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PSIHOLOGIA APLICATĂ

MĂSURAREA REZISTENŢEI LA STRES

Constantin BERE

Termeni - cheie: stres, situaţii stresante, stres psihologic, toleranţă la stres, cotare, 
etalonare, fi delitate, validitate, efectul Stroop, clase.

Abstract
The concept of stress refers to those situations that require individual adaptation efforts 

that go beyond its normal capacity. If such situations occur very often, they determine nonspe-
cifi c changes in the body. The efforts the body makes to overcome these changes may produce 
disorders in the adaptive mechanisms of the body. Tolerance to stress may refl ect different 
adaptive levels of individuals, and such differences are of particular interest to professional 
activities carried out in environments considered to be stressful. In this regard the development 
and implementation of a diagnostic tool to illustrate the confi guration of the tolerance level to 
stressful situations was a major objective for psychological practice.

În general, noţiunea de stres desem-
nează acele situaţii (de natură fi zică sau 
psihică) care impun individului eforturi 
de adaptare care depăşesc capacităţile 
sale obişnuite. Astfel de situaţii, abuziv 
repetate, produc la nivelul organismului 
modifi cări nonspecifi ce (reunite de Selye 
sub expresia generică – sindrom general 
de adaptare), iar în efortul continuu de a 
le depăşi pot avea loc dereglări ale me-
canismelor adaptative ale organismului 
şi, în consecinţă, instalarea unei stări de 
anormalitate/suprasolicitare. 

Mai mult, s-a dovedit că la nivel 
comportamental situaţiile stresante au 
drept rezultat scăderea performanţelor, 
secondată îndeaproape de manifestări 
emoţionale relativ intense. Iar dacă ac-
ceptăm că trăirile emoţionale intense sunt 
în fapt manifestări inadaptative imediate, 
devine limpede că cele două componente 
(scăderea performanţei şi manifestările 
emoţionale) sunt puternic interconectate.

Aşadar, o caracteristică individuală 
importantă este toleranţa la stres. Cum 
am văzut, aceasta poate refl ecta niveluri 
adaptative diferite ale indivizilor, iar astfel 
de diferenţe prezintă un interes particular 
pentru activităţile profesionale desfăşura-
te în medii considerate stresante. În acest 
sens dezvoltarea şi punerea în practică a 
unui instrument diagnostic care să ilustre-
ze cât mai obiectiv confi guraţia nivelului 
de toleranţă la situaţii stresante a repre-
zentat un obiectiv major pentru practica 
psihologică. 

De-a lungul timpului numeroase preo-
cupări au căutat mecanisme de a aproxima 
artifi cial astfel de situaţii, pentru ca apoi 
acestea să fi e atent monitorizate cu scopul 
decelării nivelului de toleranţă la stres a 
indivizilor. O astfel de sarcină a fost ima-
ginată încă în prima jumătate a secolului 
trecut, atunci când J. R. Stroop îşi expe-
rimenta efectul care-i poartă numele şi 
care s-a constituit mai apoi într-un fel de 
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prototip (Stroop Color-word test, 1935) 
pentru numeroase probe ce şi-au propus 
măsurarea performanţelor în sarcini de tip 
confl ictual care aveau la bază interferenţa 
(Smith – 1957; Gardner, Holzman, Kle-
in, Linton, - 1959; Jensen – 1966; Dyer, 
Severance – 1973; Effl er, Rabenstein – 
1979; Glaser – 1982; Cohen, McClelland 
– 1990; Hocker, Bulheller –1995; Dem-
pster, Corkill – 2000 etc).

Proba pe care o supunem atenţiei în 
aceste pagini este în fapt o obiectivare a 
principiului lui Stroop. În esenţă, acest 
principiu arată că pentru a măsura rezis-
tenţa la stres a unei persoane ar trebui mai 
întâi să măsurăm performanţa acesteia în 
cadrul a două sarcini simple, iar apoi să 
urmărim evoluţia performanţei în cadrul 
unei a treia sarcini care combină primele 
două în aşa fel încât să existe între ele o 
interferenţă. Performanţa ridicată obţinută 
la sarcina de interferenţă (comparativ cu 
performanţa într-una din sarcinile simple) 
va fi  pusă în corespondenţă directă cu o 
rezistenţă de bun nivel la stres psihologic 
de acelaşi tip, în diverse ipostaze ale vieţii 
profesionale.

Am urmărit deci exploatarea la maxi-
mum a principiului lui Stroop într-un ca-
dru computerizat al utilizării interferenţei, 
folosind ca modalităţi de răspuns reacţiile 
psihomotorii la alegere. Proba pe care o 
propunem are drept ţintă estimarea posi-
bilităţilor unei persoane de a-şi menţine 
performanţe satisfăcătoare într-o situaţie 
califi cată ca stresantă. Forma computeri-
zată de prezentare aduce cu sine o serie de 
avantaje clare, care dau soliditate instru-
mentului şi care asigură utilizatorul de o 
înaltă obiectivitate a evaluării: prezenta-
rea standardizată, succesiunea automată a 
stimulilor - ceea ce previne lucrul repetat 

cu unii stimuli, înregistrarea răspunsurilor 
fără erori (aspect important mai cu seamă 
pentru secvenţa de interferenţă), înregis-
trarea timpilor de răspuns pentru fi ecare 
item, calcularea automată a indicatorilor 
probei, independenţa administratorului, 
economia administrării.

CONSTRUCŢIE ŞI DESCRIERE

Proba informatizată RS a fost dez-
voltată în cadrul Societăţilor PSITEST 
şi MANAGEMENT DESIGN, Iaşi. Din 
punctul de vedere al construcţiei părţii 
informatizate, proba impune următoarele 
cerinţe minime:

- hardware: 
• Pentium /100, 16MB RAM
• Monitor color

- software:
• rulează fi e sub MsDos (versiunea 

minimă 6.22), fi e sub Windows (95, 98, 
XP).

Proba RS constă într-un program in-
formatizat care derulează serii de stimuli 
în autotempou şi se prezintă sub forma 
unei probe de reacţii la alegere. Cadrul de 
prezentare este o fantă pe display în care 
apar sucesiv stimulii celor trei secvenţe 
de test: nume de culori, culori şi interfe-
renţa între primele două. 

Concret, proba are trei etape care 
constituie pentru subiect trei sarcini dis-
tincte:

I. reacţii la nume de culori – verde, 
roşu, albastru (N) ;

II. reacţii la culori - verde, roşu, al-
bastru (C) ;

III. reacţii la interferenţă (I) - la cu-
loarea “cernelii” cu care este scris nume-
le uneia dintre cele trei culori utilizate în 
programul de stimulare.

Fiecare etapă este compusă din ur-
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mătoarele secvenţe:
• prezentarea – 3 stimuli ;
• instruire asupra modului de reacţie 

– 6 stimuli ;
• exerciţiu – 18 stimuli;
• testul propriu-zis –180 stimuli.
Sarcina subiectului constă în a reac-

ţiona cât mai rapid şi exact la stimulii ad-
ministraţi în regim de autotempou. Situa-
ţia de stres este realizată în etapa a III-a a 
probei în care sarcinile relativ simple din 
primele două etape sunt combinate în aşa 
fel încât să existe între ele o interferenţă. 
Se produce astfel un confl ict dat de com-
petiţia între două obişnuinţe de forţă ine-
gală. Deprinderea mai puternică (reacţia 
la cuvânt - a citi cuvintele) trebuie să fi e 
inhibată în favoarea deprinderii mai sla-
be (reacţia la culoare). Rezistenţa la stres 
se determină prin calculul diferenţei între 
randamentul obţinut la sarcina de interfe-
renţă (I) şi cel realizat la culori (C). Cu 
cât această diferenţă este mai mică, cu 
atât “puterea de automatizare” şi “suple-
ţea controlului cognitiv” sunt mai prezen-
te şi, în consecinţă, toleranţa la stres mai 
ridicată (Broverman D. M., 1960).

La terminarea celei de a treia sec-
venţe de test (interferenţă), programul se 
încheie, iar utilizatorul are posibilitatea 
vizualizării imediate a unui tablou cu re-
zultatele obţinute pe parcursul probei (in-
dicatori principali şi secundari ai probei 
de fond). 

COTARE – REZULTATE / INDICATORI

COTAREA

Cotarea la proba RS se face auto-
mat, după ce răspunsurile subiectului au 
fost reţinute şi stocate conform setului de 
indicatori ai testului. Se obţin cote brute 
specifi ce fi ecărui indicator, cote care vor 

fi  raportate automat la sistemul de norma-
re (etaloane). 

INDICATORI

În fi nalul probei se obţin mai mulţi 
indicatori, între care doi (subliniaţi) sunt 
indicatori principali şi au făcut obiectul 
studiului psihometric. Ceilalţi sunt indi-
catori secundari care vin să completeze 
informaţiile obţinute prin intermediul pri-
milor. 

TT - timp total - Rezistenţă la • 
stres (diferenţa în secunde între TT la eta-
pa a III-a şi TT la etapa a II-a);

TM - timp mediu - timp de reacţie • 
(diferenţa în sutimi de secundă între TM 
la etapa a III-a şi TM la etapa a II-a);

E - număr de erori (diferenţa între • 
E la etapa a III-a şi E la etapa a II-a);

RG - rapiditate generală (timpul • 
de reacţie mediu la etapele I şi II); 

EG - exactitate generală (număr • 
total de erori la etapele I şi II); 

CR - constanţa randamentului • 
– stabilitatea atenţiei (abaterea medie a 
celor cinci indicatori seriali din etapa a 
III-a);

F - fatigabilitate (diferenţa de • 
randament între a doua şi prima parte a 
etapei a III-a); 

SC - stilul cognitiv (raportul în-• 
tre randamentul la etapa a II-a şi etapa I 
- C/N); 

ETALONAREA

Aşa cum lesne se poate observa pe 
baza referinţelor citate mai sus, efectul 
Stroop, în special sarcina de interferen-
ţă, a suscitat un interes deosebit în întreg 
spectrul practicii psihologice (diagnostic 
clinic şi preclinic, diagnostic în domeniul 
ocupaţional sau educaţional etc.). 
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Tabelul 2
TT RG

M 30,59 62,57
s 22,63 15,47

Asimetrie  ,222  ,048
Boltire ,182 -,058

 
Deşi împrăştierea scorurilor este mai 

pronunţată în cazul TT, observăm că am-
bele variabile au distribuţii normale. Ast-
fel intervalul determinat pentru media TT 
pornind de la eroarea standard de măsura-
re (sm= 0,73) este (29,14 – 32,04), iar pen-
tru RG este de (61,58 – 63,56) pornind 
de la (sm= 0,50). Ambele intervale au fost 
calculate la un zcritic de 1,96.

Pentru etalonare am ales un sistem de 
scale în cinci clase ale căror graniţe sunt 
reprezentate de centilele 5, 25, 75 şi 95. 
Alegerea acestui sistem se leagă strâns de 
obiectivul utilizării practice a probei, ca 
de altfel de obiectivul realizării întregului 
sistem PSITEST Cabinet. 

Menţinem şi în cazul acestei probe 
observaţia ce însoţeşte partea de norma-
re la fi ecare probă din sistemul PSITEST 
Cabinet: punem la dispoziţia utilizatorilor 
un etalon general orientativ, recoman-
dându-le realizarea de etaloane locale în 
funcţie de necesităţi.

FIDELITATEA 
Pentru a vedea în ce măsură scorurile 

probei RS nu sunt afectate de erorile de 
măsură, am apelat procedura test-retest. 
Cazurile de retest (N = 62) au fost înre-
gistrate la un interval de circa trei luni, 
constatarea fi ind că scorurile la cei doi 
indicatori principali ai probei (TT & RG) 
rămân constante de la o administrare la 
alta. Coefi cientul de corelaţie liniară ob-
ţinut între cele două situaţii (stabilitatea 

În ceea ce ne priveşte, toate versiuni-
le informatizate ale probei RS (există aici 
un foarte scurt istoric cuprinzând structuri 
diferite ale sarcinii şi suport informatic în 
evoluţie - de la Spectrum/dBASE la PC/
C++), au vizat cu necesitate domeniul 
ocupaţional. Nu omitem însă observaţia 
că utilizatori ai prezentei probe lucrează 
şi în alte domenii (clinic mai ales), iar 
semnalele pe care le primim în privinţa 
utilităţii ei în aceste domenii sunt favora-
bile. Datele care urmează a fi  prezentate 
însă privesc obiectivul strict circumscris 
acestei prezentări: utilizarea probei în 
evaluarea pentru posturile de securitate.

În structura datelor colectate pentru 
etalonare, am păstrat criteriul ariilor cul-
turale ale României: Dobrogea, Munte-
nia, Oltenia, Banat, Crişana, Maramureş, 
Transilvania, Moldova. Apoi, rămânând 
aproape obiectivului nostru nu am operat 
diferenţieri normative în privinţa criterii-
lor gen / vârstă.

Datele pe care am calculat indicii sta-
tistici de start şi apoi am realizat etalona-
rea, au fost colectate pe un lot N = 944, în 
perioada februarie 2007 – februarie 2009. 
Structura lor este următoarea (vezi tab. 1):

Tabelul 1
VÂRSTA

GEN 18-29 
ani

30-39 
ani

40-49 
ani

50 şi 
peste TOTAL

M 197 271 242 196 906
F 13 16 3 6 38

TOTAL 210 287 245 202 944

Indicii statistici de start pentru indica-
torii principali ai probei - TT(timp total) 
– rezistenţa la stres şi RG – rapiditate 
generală sunt prezentaţi în tabelul 2:

Constantin BERE
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în timp a rezultatelor) a fost r = 0,70 la 
p< 0,01 pentru TT (s = 18,61 la test şi s = 
16,50 la retest) şi r = 0,71 la p<0,01 pen-
tru RG (s = 10,78 la test şi s = 9,71 la 
retest). 

Valoarea indicilor de fi delitate ara-
tă că proba măsoară relativ stabil con-
structele vizate şi că performanţele nu se 
schimbă între două aplicări succesive.

VALIDITATEA

Dacă validarea unei probe este un de-
mers cumulativ ce trebuie reluat periodic 
(Hammond, 1995), iar utilizarea lui este 
apreciată ca fi ind adecvată sau nu, func-
ţie de acumularea unor dovezi din diver-
se aplicări particulare ale instrumentului, 
ne-a stat şi nouă în atenţie elaborarea de 
argumente în favoarea validităţii probei 
RS, care să se adauge multitudinii de date 
ce atestă validitatea diferitelor probe care 
vizează toleranţa la stres şi care se bazea-
ză pe efectul Stroop.

Într-o primă fază, am urmărit nivelul 
coefi cientului de corelaţie între indicatorii 
principali ai probei noastre (TT & RG) şi 
cei similari ai Testului de stres elaborat de 
Centre de Psychologie Appliquee Paris 
şi achiziţionat de noi în versiunea hârtie-
creion. 

Între indicatorul It.(interferenţă) din 
versiunea franceză, care exprimă diferen-
ţa între scorul real obţinut - IIIr (exprimat 
în timp de răspuns la secvenţa de interfe-
renţă) şi scorul estimat - IIIe - la aceeaşi 
condiţie de interferenţă (obţinut pe baza 
introducerii într-o ecuaţie de regresie a 
performaţelor în timp de răspuns din pri-
mele două etape) şi indicatorul TT (de to-
leranţă la stres – diferenţa între timp de 
răspuns la interferenţă şi timp de răspuns 
la culoare) al probei noastre, coefi cientul 

de corelaţie a fost apreciabil: r = 0,745; 
p< 0,01 (N = 47). De asemenea, indica-
torul de Rapiditate generală (număr total 
de răspunsuri pentru etapele I şi II) din 
versiunea hârtie-creion a versiunii fran-
ceze s-a dovedit puternic asociat cu RG 
- indicatorul de rapiditate al probei noas-
tre. Coefi cientul de corelaţie s-a situat la 
nivelul r = 0,744; p< 0,01 (N = 47). Iată 
deci cum şi la nivelul verifi cării empirice 
există relaţionarea conceptelor care sunt 
similare şi care fac trimitere la aceeaşi 
arie semantică.

Mai departe, diverse studii asupra 
probelor construite pe baza ,,efectului 
Stroop” au indicat o relaţie evidentă între 
performanţa obţinută în situaţia de stres şi 
dimensiuni ca Extraversiunea sau Nevro-
tismul. Jensen, de exemplu, utilizând Ma-
udsley Personality Inventory arată cum 
Extraversiunea se asociază cu rezultate 
favorabile în sarcina de stres, iar nevrotis-
mul cu rezultate scăzute (Jensen, 1965). 

Într-o replică mai recentă a studiilor 
sus - amintite, dar şi a altora de aceeaşi 
factură, noi am obţinut o asociere eviden-
tă r = 0,528; p < 0,01 (N = 377) între in-
dicatorul TT (rezistenţă la stres) şi Nevro-
tism, dimensiune a Inventarului EPI (N = 
377). Aceasta poate însemna un argument 
în plus pentru faptul că într-adevăr stabi-
litatea emoţională/nevrotismul reprezintă 
un criteriu evident de relaţionare cu tole-
ranţa la stres.

Pe acelaşi plan, urmărind indepen-
denţa caracteristicii de care ne ocupăm 
(rezistenţa la stres) faţă de alte caracte-
ristici care la nivel teoretic reclamă abi-
lităţi diferite, am obţinut în plan empiric 
asocieri slabe. Astfel, TT a corelat r =0,05 
cu scala „g2” (R.B.Cattell), iar RG doar 
r=0,17. Aceiaşi coefi cienţi modeşti au 

Măsurarea rezistenţei la stres
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fost identifi caţi şi în relaţia celor doi indi-
catori cu factorul de coordonare motorie: 
r = 0,12 între TT şi CMC (total răspunsuri 
corecte la proba de coordonare motorie/
reactivitate) şi r = 0,21 între RG şi acelaşi 
CMC. 

Apoi, aşa cum s-a specifi cat mai sus 
în istoricul dezvoltării versiunii infor-
matizate a acestei probe, au existat, pe 
lângă suporturi informatice diferite (de 
la computere tip Spectrum cu limbaje de 
programare aferente - dBASE, până la PC 
de ultimă generaţie cu limbaje evoluate – 
tip C++), şi structuri diferite ale sarcinii 
de test. În acest sens au fost numeroase 
eforturile noastre de a stabiliza proba din 
punctul de vedere al conţinutului. Urmă-
rind deci claritatea, reprezentativitatea şi 
relevanţa conţinutului acestei probe, am 
apelat la evaluarea experţilor (8 psihologi 
specializaţi în domeniul ocupaţional). Au 
existat în principal trei seturi de itemi 
pentru care coefi cientul de corelaţie inter-
evaluatorie a fost r = 0.84. Proiectaţi bi-
neînţeles după principiul efectului Stroop, 
itemii grupării alese în fi nal pentru probă 
au fost caracterizaţi ca fi ind cei mai po-
triviţi în privinţa numărului de cuvinte ce 
compun gruparea (prin urmare numărul 
de răspunsuri aşteptate) şi semnifi caţia 
acestora.

În fi nalul acestor remarci putem con-
sidera că proba RS reprezintă o măsură 
fi delă şi validă a ceea ce iniţial ne-am pro-
pus să măsurăm, şi poate fi  considerată un 
instrument operativ în diagnoza rezisten-
ţei la stres. 

INTERPRETAREA

Sarcina probei de stres detaliată în 
aceste pagini (ca de altminteri stimularea 
de tip interferenţă în general) poate fi  în 

mod evident caracterizată ca fi ind o si-
tuaţie de confl ict. Chiar de la începuturi, 
Stroop, Broverman, Werner şi toţi cei 
care au urmat cu preocupări similare, au 
interpretat fenomenul de interferenţă ca o 
competiţie de răspunsuri între două obiş-
nuinţe de forţă inegală: deprinderea mai 
puternică de a citi cuvintele trebuie să fi e 
inhibată în favoarea deprinderii mai slabe 
de a numi culori. 

Prin urmare, în cazul nostru, rezisten-
ţa la stres am determinat-o prin calculul 
diferenţei (exprimată în timp de răspuns) 
între randamentul obţinut la sarcina de in-
terferenţă (I) şi cel realizat la secvenţa de 
numire a culorilor (C). 

Ca şi criteriu punctual de interpretare 
vom spune deci că, cu cât această diferen-
ţă este mai mică, cu atât “puterea de au-
tomatizare” şi “supleţea controlului cog-
nitiv” sunt mai prezente şi, în consecinţă, 
toleranţa la stres mai ridicată. În formula 
unui principiu mai larg, se va putea susţi-
ne că rezultate bune într-un asemenea tip 
de solicitare va reliefa o capacitate gene-
rală ridicată de menţinere a cursului unei 
acţiuni, în ciuda intruziunii altor fl uxuri 
de informaţii cu rol puternic perturbator. 
Conform unor studii de dată mai recentă1∗ 
performanţele obţinute în astfel de sarcini 
devin relevante pentru o varietate de acti-
vităţi, pornind de la posturile de execuţie 
şi până la manageri şi profesionişti de în-
alt nivel. 

Cât priveşte interpretarea celui de-al 
doilea indicator principal al probei (RG – 
dat de timpul mediu de răspuns la etape-
le 1 şi 2), ne reamintim că sarcina ce are 

1 ∗ The Press Test, Melany E. Bachr and 
Raymond J. Carsini în Business and Industry 
Assements from the Workforce Development 
Group, 1998. 

Constantin BERE
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drept rezultat acest indicator este una cla-
sică de timp de reacţie la alegere şi face 
trimitere nemijlocită la procesul de pre-
lucrare/decizie (E. Fleishman, 1984). Prin 
urmare valori diferite ale RG (din etalon) 
vor releva nivele diferite ale vitezei de 
prelucrare a informaţiilor/luarea deciziei 
şi, în consecinţă, asigurarea efi cacităţii/
inefi cacităţii acţiunilor ulterioare. 

În mod concret, în funcţie de scoru-
rile brute obţinute, persoana testată poate 
fi  încadrată într-una dintre următoarele 
cinci clase:

Clasa V (peste centila 95) – nivel ri-
dicat al toleranţei la stres şi/sau al rapidi-
tăţii generale a reacţiilor.

Clasa IV (între centilele 75 şi 95) – 
nivel peste medie al toleranţei la stres şi/
sau al rapidităţii generale a reacţiilor

Clasa III (între centilele 25 şi 75) – 
nivel mediu al toleranţei la stres şi/sau al 
rapidităţii generale a reacţiilor

Clasa II (între centilele 5 şi 25) – ni-
vel sub medie al toleranţei la stres şi/sau 
al rapidităţii generale a reacţiilor

Clasa I (sub centila 5) – nivel scăzut 
al toleranţei la stres şi/sau al rapidităţii 
generale a reacţiilor

În privinţa interpretării în cross a 
celor doi indicatori principali se impune 
următoarea observaţie: dacă valoarea scă-
zută a indicatorului principal - timp total 
de răspuns (TT) - sugerează limpede un 
defi cit de reactivitate în condiţii de stres 
(ceea ce s-ar putea traduce prin lentoare, 
inhibiţie, blocaj etc), o performanţă bună 
va trebui privită critic şi în strânsă relaţie 
cu cel de-al doilea indicator principal RG 
(rapiditatea generală). Situarea acestuia 
din urmă sub medie ar putea sugera o de-

fi cienţă de înţelegere a consemnului sau 
chiar o lipsă de interes (motivaţie) pentru 
respectivele secvenţe de test, în timp ce 
valoarea peste medie (la RG) va aduce o 
încredere sporită în primul indicator (TT), 
ca fi ind revelator al performanţei de vârf 
în condiţii de stres.

Sigur că posibilităţile de interpre-
tare a rezultatelor la această probă nu se 
opresc aici. Există diverse piste de a ob-
ţine informaţii utile în sens diagnostic, 
luând în ecuaţia interpretării şi indicatorii 
secundari, consideraţi separat sau în rela-
ţie cu cei principali. De asemenea, suntem 
convinşi că actualii sau viitorii utilizatori 
ai probei vor evidenţia noi deschideri de 
interpretare ce vor revitaliza în mod con-
stant forţa diagnostică a instrumentului.
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PSIHOLOGIA DEZVOLTĂRII

ОСОБЕННОСТИ МЫШЛЕНИЯ У СТУДЕНТОВ 
С РАЗНЫМ УРОВНЕМ АКАДЕМИЧЕСКОЙ УСПЕВАЕМОСТИ

Елена БЫЧЕВА

Ключевые понятия: Психологическое мышление, академическая успеваемость, 
профессиональное мышление психологов, компетентность психолога, система 
умственных действий, профессиональное становление. 

Summary
Formation of professional consciousness of the psychologist occurs in a context of forma-

tion of professional thinking, mastering by the academic knowledge. A parameter, success of 
mastering of a teaching material and as formation of an intellectual component of psychologi-
cal thinking is the academic progress. The academic progress defi nes features of concept about 
psychological thinking, as the intellectual tool of the psychologist and feature of the decision 
of advisory problems.

Чтобы стать хорошим профессио-
налом, психолог должен овладеть до-
статочным объемом знаний, умений, 
навыков, необходимо развивать общие 
и специальные способности, соци-
ально-значимые и профессионально 
важные качества, что составляет про-
фессиональный потенциал для фор-
мирования и развития специалиста. 
Реализация этого потенциала зависит 
от многих факторов: биологической 
организации человека, социальной си-
туации, характера профессиональной 
деятельности, активности личности, 
ее потребности в саморазвитии и са-
моактуализации. Однако ведущим 
фактором профессионального станов-
ления личности является система объ-
ективных требований, обусловленных 
критериями профессиональной компе-
тенции (Бажин А. С. 2007; Зеер Э. Ф. 
2007; Guţu V. 2007).

По мнению многих авторов, зани-
мающихся проблемой формирования 

профессионального сознания психоло-
гов (Бодалев А. А. 1999, Романов К. М. 
2001, Чернышева Н. С. 2002, Чуприко-
ва Н. И. 2004, Локалова Н. П. 2006, и 
др.), основным инструментом психо-
лога является его собственное мыш-
ление, позволяющее устанавливать за-
кономерности психологических ситу-
аций, находить решения  проблемных 
ситуаций. Поскольку эффективность 
его деятельности в конечном итоге 
определяется тем, насколько успешно 
он смог определить причины того или 
иного психологического явления, а зна-
чит проникнуть во внутреннюю, скры-
тую от непосредственного наблюдения 
психологическую реальность. Поэтому 
будущие специалисты должны овла-
деть формами конкретно-инструмен-
тального, практического анализа, а это 
определенная система мышления. 

Одним из показателей, которые 
определяют успешность усвоения 
учебного материала, а так же формиро-

Psihologie, 1, 2011



11

Ψ

вание интеллектуального компонента 
психологического мышления, является 
академическая успеваемость. Она от-
носятся к числу обобщенных критери-
ев эффективности обучения студентов, 
и определяется как степень совпадения 
реальных результатов учебной деятель-
ности студентов с запланирован ными. 

Талызина Н. Ф. (1999), Зимняя И. 
А. (2006) считают, что усвоение знаний 
и формирование адекватной им систе-
мы умственных действий протекает 
как единый процесс. С усвоением но-
вых знаний, новой системы понятий, 
будет совершенствоваться формирова-
ние умственных действий по решению 
психологических задач, можно будет 
проследить смену этапов или уров-
ней решения психологических задач. 
Осведомленность в психологических 
понятиях, теориях, проблемах, инфор-
мированность об эффективных спо-
собах применения психологических 
знаний. Главным результатом учебной 
деятельности является формирование 
у студентов теоретиче ского сознания и 
мышления. В процессе обучения про-
исходит переструктурирование всей 
мыслительной деятельности студен-
та. Это означает, что учебные задания 
всегда одновременно направлены как 
на понимание, осмысление, так и на 
запоминание и структурирование в па-
мяти студента усваиваемого материала, 
его сохранение и целенаправленную 
актуализацию. Все это формирует у 
студентов психологов профессиональ-
ное, психологическое мышление.

Гуськова А.В. (2002) для описания 
механизма психологического мышле-
ния вводит понятие “модель психичес-
кого”, этот термин относится к индиви-
дуальным формам организации знаний 

о психических феноменах.  В структуре 
модели психического выделяют следу-
ющие компоненты: понимание эмоций, 
намерений, желаний, предсказание 
действий других на ос нове их желаний 
и мнений, понимание ментальной при-
чинности, обмана. К основным функци-
ям «модели психического» относятся: 
1) приписывание другим людям пси-
хических состояний для объяснения их 
поведения и предсказывания их даль-
нейших действий; 2) по нимание комму-
никаций; 3) понимание информацион-
ных потребностей слушателя.

Источником психологического 
мышления, как житейского, так и на-
учного являются как теоретические 
знания – предметные знания по пси-
хологии, так и знания, приобретенные 
в повседневном опыте (неявные зна-
ния) – культурные стереотипы, лич-
ный опыт. Неявные знания закреплены 
в культуре и приобретаются в процессе 
взаимодействия с людьми. Эти знания 
передаются только через опыт. Научно-
психологические понятия осознанны, 
вербализованы, произвольны, они ха-
рактеризуются способностью гибко и 
рефлексивно обращаться к различным 
подструктурам психологических зна-
ний - предметные знания по психоло-
гии, личный опыт. Сформированность 
данной способности может, по мне-
нию автора, являться диагностическим 
критерием при оценке эффективности 
обучения. (Гуськова А.В., 2002, 29 с)

Чтобы применять научное знание о 
человеке нужно отрефлексировать его 
происхождение (контекст) и соотнести 
с реальной ситуацией, с реальным по-
ведением конкретного человека (тек-
стом). При этом важно помнить цель, 
ради чего это знание применяется. 

Особенности мышления у студентов 
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Чтобы получить знание об инди-
видуальности человека, практический 
психолог должен обладать обобщен-
ным знанием, которое он будет исполь-
зовать, исследуя конкретную жизнен-
ную ситуацию конкретного человека. 
Это научное, достоверное знание обес-
печит ему рефлексию на содержание 
своего житейского опыта и позволит 
пользоваться категориями научной, а 
не житейской психологии, при  анали-
зе индивидуальности человека и конк-
ретных обстоятельств его жизни (Аб-
рамова Г.С.).

Перед студентом – психологом 
стоит сложная задача, он должен стре-
миться научиться воспринимать ок-
ружающий мир, гармоничную систе-
му особенностью которой является и 
внутреннее противоречие, и многие 
нерешенные, но уже обозначенные 
проблемы. Студент психолог должен 
научиться мудрости. Если же студен-
ту-психологу не удается выработать в 
себе готовность быть «мудрецом», то 
его обучение в вузе может серьезно ос-
ложниться.

Экспериментальное изучение 
особенностей психологического мыш-
ления у студентов с разным уровнем 
академической успеваемости.

Цель эксперимента: изучение 
представлений о психологическом 
мышлении студентов – психологов, а 
так же особенности решения консуль-
тативных задач студентами с разным 
уровнем академической успеваемости.

Гипотеза: У студентов с разным 
уровнем академической успеваемости 
будут проявляться различия в пред-
ставлениях о психологическом мыш-
лении. Решение консультативных 
задач студентами с разным уровнем 

академической успеваемости будут от-
личаться.

В эксперименте принимали учас-
тие 226 студентов психологического 
факультета КГПУ “И. Крянгэ” из них 
студентов первого курса – 72, второго 
курса – 52, третьего курса – 32, и чет-
вертого курса – 70 человек.

Мы проанализировали динами-
ку изменения успеваемости студен-
тов от курса к курсу. Результаты по 
успеваемости представлены в рис. 1. 
Было выявлено, что академическая 
успеваемость повышается от курса к 
курсу. Нами были обнаружены ста-
тистически достоверные различия по 
критерию Манну-Уитни, между сту-
дентами первого и второго курса (U= 
0,000, p≤0,001), первого и третьего 
курса (U= 0,000, p≤0,001), первого и 
четвертого курса (U= 0,000, p≤0,001). 
А так же между студентами второго и 
третьего (U= 0,004, p≤0,01), и второго 
и четвертого курса (U= 0,004, p≤0,01).  
Со второго курса происходит укрепле-
ние интереса к научной работе, и как 
следствие развитие и углубление про-
фессиональных интересов студентов. 
К третьему курсу студенты уверенно 
демонстрируют академические зна-
ния, овладевают системой психологи-
ческой грамотности и компетентности, 
что в свою очередь сказывается на их 
успеваемости.

Таким образом, мы видим, что эф-
фективность обучения, а так же овла-
дение студентами профессиональными 
знаниями повышается от курса к курсу.

Далее была проанализирована вза-
имосвязь успеваемости с представле-
ниями о психологическом мышлении. 
Для проверки достоверности мы при-
менили критерий Спирмена.

Елена БЫЧЕВА
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На первом курсе обнаружена пря-
мая зависимость между успеваемостью 
и  значимостью дедукции (r = 0,4145, р 
≤ 0,001), обратная зависимость  между 
успеваемостью и критичность мыш-
ления  (r = -0,307, р ≤ 0,01), выявлена 
обратная корреляционная связь успе-
ваемости и оперирования общими по-
нятиями при описании психологичес-
кого мышления (r = -0,253, р ≤ 0,05). 
Чем выше значимость дедукции мыш-
ления, тем выше успеваемость студен-
тов, чем ниже успеваемость, тем выше 
оперирование общими понятиями, чем 
выше критичность мышления, тем 
ниже успеваемость.

На втором курсе выявлена прямая 
корреляционная связь успеваемости и 
описания психологического мышле-
ния как профессионального (r = 0,268, 
p ≤0,05). Чем выше успеваемость сту-
дентов, тем чаще психологическое 
мышление они описывают как профес-
сиональное.

На третьем курсе выявлена об-
ратная корреляционная связь успева-
емости и широты мышления (-0,358, 

r≤ 0,05). Чем выше успеваемость, тем 
ниже значимость широты мышления.

На четвертом курсе выявлена 
прямая корреляционная связь успевае-
мости и абстрактности (r = 0,349, p ≤ 
0,05), и образности (r = 0,289, p ≤ 0,05), 
обнаружена обратная корреляционная 
связь успеваемости и критичности 
мышления (r = -0,319, p ≤ 0,05). Чем 
выше успеваемость, тем ниже значи-
мость критичности мышления, чем 
выше успеваемость, тем значимее абс-
трактность и образность мышления.

Далее мы проанализировали осо-
бенности решения задач студентами с 
разным уровнем успеваемости.

На первом курсе выявлена прямая 
корреляционная связь успеваемости и 
определения в задачах эмоциональных 
проблем (r = 0,253, p ≤ 0,05), межлич-
ностных проблем (r = 0,260, p ≤ 0,05), 
семейных (r = 0,249, p ≤ 0,05), и психо-
физиологических проблем (r = 0,285, p≤ 
0,05). Выявлена прямая корреляционная 
связь успеваемости и постановки от-
крытых вопросов (r = 0,370, p ≤ 0,001), 
простых информационных вопросов (r= 

7,31

8,00

8,60
8,48

6,50

7,00

7,50

8,00

8,50

9,00

1

ур
ов

ен
ь 
ус
пе
ва

ем
ос
ти

1-й курс

2-й курс

3-й курс

4-й курс

Рисунок 1. Средняя академическая успеваемость студентов – 
психологов по 10 - и бальной системе. 

Особенности мышления у студентов 
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0,270, p ≤ 0,05), ознакомительных лич-
ностных вопросов (r = 0,279 p ≤ 0,05), 
прогнозирующих вопросов (r = 0,245 
p ≤ 0,05). Выявлено наличие прямой 
корреляционной связи успеваемости 
у студентов первого курса и критери-
ем «направление изучения личности» 
(r =0,385, p≤0,01), и предложением ис-
пользовать конкретные тесты для изу-
чения проблемы (r = 0,241, p ≤ 0,05). 

Таким образом, чем выше академи-
ческая успеваемость студентов первого 
курса, тем чаще они в задачах выявля-
ют эмоциональные, межличностные, 
семейные, психофизиологические про-
блемы – тем выше вариативность их 
мышления. Чем выше успеваемость, 
тем студенты первого курса больше за-
дают открытых, простых информаци-
онных, ознакомительных личностных, 
прогнозирующих вопросов. Чем выше 
успеваемость студентов первого курса, 
тем чаще они в качестве изучения про-
блемы предлагают направление изуче-
ния личности и конкретные тесты.

На втором курсе выявлена прямая 
корреляционная связь успеваемости и 
определения: личностных проблем (r = 
0,314 p ≤ 0,05), опыт личности (r = 0,269 
p ≤ 0,05), эмоциональных (r = 0,275 p 
≤ 0,05), потребностно-мотивационных 
проблем (r = 0,345 p ≤ 0,01), семейных 
проблем (r = 0,268 p ≤ 0,05). Выявлена 
прямая корреляционная связь успева-
емости и постановки закрытых воп-
росов (r = 0,285, p ≤ 0,05) и вопросов 
для обдумывания (r = 0,392, p ≤ 0,01). 
Выявлено наличие прямой корреляци-
онной связи успеваемости у студентов 
второго курса и предложением исполь-
зовать конкретные тесты для изуче-
ния проблемы (r = 0,545, p ≤ 0,01).

Чем выше успеваемость студентов 
второго курса, тем чаще они определя-
ют личностные проблемы, опыт лич-
ности как проблему обращения к пси-
хологу,  эмоциональные и потребност-
но-мотивационные, семейные пробле-
мы, чем выше успеваемость, тем боль-
ше вариантов проблем они выделяют. 
Такая же закономерность наблюдается 
в отношение закрытых вопросов и воп-
росов для обдумывания которые они 
задают. Чем выше академическая ус-
певаемость, тем чаще студенты второ-
го курса называют конкретные тесты 
изучения психологической проблемы.

У студентов третьего курса не об-
наружено статистически достоверных 
данных о связи успеваемости и опреде-
лению психологических проблем в за-
дачах, а так же постановке вопросов.

Вывод:
Когда человек входит в проблем-

ную ситуацию и затем в рефлексивное 
ее исследование, появляется новый на-
вык, новая способность, причем объ-
ективно необходимая, а не как нечто 
случайным образом заданное к выпол-
нению или усвоению. Наконец, разви-
тие рефлексивных навыков значитель-
но повышает общий интеллектуаль-
ный и личностный уровень человека. 
Обучение и развитие осуществляются 
через практическую деятельность в 
затруднения, фиксируемые через про-
блемные ситуации, и акты осознавания 
затруднений и проблемных ситуаций, 
и последующую рефлексию, крити-
ку действий, в проектирование новых 
действий и реализацию (выполнение) 
их. Только так организованное обу-
чение обеспечивает развитие созна-
ния обучаемого, развитие творческого 
мышления.

Елена БЫЧЕВА
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Данные эксперимента показывают, 
что по мере овладения профессиональ-
ными знаниями изменяется представ-
ление о психологическом мышлении, 
которое зависит от уровня академи-
ческой успешности студента. «Ус-
пешным» и «неуспешным» студентам 
свойственны определенные особен-
ности представления о психологичес-
ком мышлении, как интеллектуальном 
инструменте психолога, академическая 
успеваемость определяет особенности 
решения консультативных задач. Успе-
вающий студент больше задает вопро-
сов, у успевающих студентов больше 
вариативность решения задач, 

У студентов младших курсов оп-
ределение психологических проблем и 
постановка вопросов зависит от уров-
ня академической успеваемости, в то 
время как у студентов старших курсов 
такой связи не обнаружено.
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ROLUL MOTIVAŢIEI ÎNVĂŢĂRII ÎN OBŢINEREA 
SUCCESULUI ŞCOLAR

Elena CĂRUŢĂ

Termeni-cheie: motivaţie, motivaţia învăţării, motivaţie po-
zitivă/negativă, motivaţie intrinsecă/extrinsecă, trebuinţe, succe-
sul şcolar, factorii succesului şcolar, insuccesul şcolar, eşecul şco-
lar stabil/episodic, preîntâmpinare.

Abstract
We teacher and parents are those who have to bring evidence of sensibility and love for 

children, for the capacity and understanding of children, for emphathy and affective equilib-
rium. We have to poy attention to the children’s troubles, that they have to clarify, do not under-
estimate the troubles that worry them, we have to show them respect and may be this way, we 
are goind to motivate them  to their scholar success.

Tema cercetată este importantă prin 
faptul că analizează motivaţia elevilor şi 
infl uenţa acesteia asupra succesului şco-
lar care este atât de semnifi cativ pentru 
procesul de predare-învăţare şi dezvolta-
rea armonioasă a personalităţii elevului. 

Termenul „motivaţie” provine din la-
tinescul „move”sau „movere”= a mişca, 
a pune în mişcare. Rezultă că motivaţia 
este orice forţă, indiferent de natura ei, 
care pune în mişcare organismul, activi-
tatea pe care o desfăşoară. Conceptul de 
motivaţie a fost lansat în literatura psiho-
logică în 1930 de către E. Dichter, care 
consideră că motivaţia constituie cauza 
reală a comportamentului uman. Motiva-
ţia funcţionează la diferite nivele: superfi -
ciale şi inconştiente (stimulează şi impul-
sionează) [7].

Motivaţia reprezintă o totalitate de 
factori dinamici ce determină conduita 
omului [4].

Pentru S. Freud, motivaţia constă în 
stimularea şi descărcarea de energie. Be-
havioriştii considerau motivaţia ca o reac-
ţie învăţată asociată unui stimul ca urmare 
a repetării asocierii. 

Sunt o serie de teorii ale motivaţiei 
care pun accent pe diferite aspecte, mai 
jos este prezentată una din aceste clasifi -
cări.

În 1992, E. Deci propune o nouă cla-
sifi care extrem de interesantă, cu tendin-
ţe spre exhaustivitate, bazată pe criteriul 
centrării:

1) teorii centrate pe răspunsuri şi te-
orii centrate pe comportamente specifi ce, 
de satisfacere a trebuinţelor (teoria ope-
rantă formulată de Skinner);

2) teoriile centrate asupra nevoilor fi -
ziologice, impulsuri, instincte (teoria im-
pulsului a lui Hall);

3) teoriile focalizate pe scopuri (teo-
ria lui Lewin) – teoria tensiunii, a acelor 

Psihologie, 1, 2011
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forţe care intră în contradicţie unele cu 
altele);

4) teorii centrate pe nevoi psihologi-
ce (teoria lui Murray, teoria lui Maslow);

5) teorii centrate pe infl uenţarea 
comportamentelor de factorii sociali (te-
oria disonanţei cognitive şi afective a lui 
Festinger) [7].

Studierea factorilor motivaţionali de 
către unii cercetători (Nutin T. Bogdan) a 
dus la clasifi carea trebuinţelor în:

-trebuinţe biologice (nevoia de hra-
nă, apă, odihnă, de orientare, de apărare 
şi afecţiune, etc.);

-trebuinţe învăţate (nevoia de ma-
nipulare a obiectelor, de percepţie şi de 
explorare a mediului înconjurător, de 
protecţie în faţa pericolelor, trebuinţa de 
bani etc.);

-motive sociale rezultate din interac-
ţiunea individului cu mediul sociocultural 
(de comunicare, de formare a personalită-
ţii, de autodepăşire etc) [2].

După H. Maslow, însă, există trebu-
inţele primare (trebuinţe fi ziologice, tre-
buinţe de securitate, trebuinţe de iubire 
şi afi liere, trebuinţe de stimă de sine) şi 
trebuinţe secundare (trebuinţe cognitive, 
trebuinţe estetice, trebuinţă de autoreali-
zare). Astfel, autorul precizează că o tre-
buinţă nu apare ca motivaţie decât dacă 
cea anterioară a fost satisfăcută. Apariţia 
unei trebuinţe noi după satisfacerea alteia 
se face gradual, nu inopinat. Cu cât o tre-
buinţă este mai spre vârful piramidei, cu 
atât este mai specifi c umană [1].

În existenţa concretă a omului sunt 
puse în funcţiune diferite forme ale mo-
tivaţiei, clasifi cate, două câte două, în 
perechi opuse. Astfel, ar exista motivaţie 
pozitivă (motivaţia produsă de stimuli 

premiale, de ex. lauda, încurajarea, pre-
mierea) versus motivaţie negativă (produ-
să de folosirea unor stimuli aversivi, de 
ex. ameninţarea, pedepsirea, blamarea) 
şi o altă pereche ar fi  motivaţia intrinsecă 
(sursa se afl ă în subiect, în nevoile şi tre-
buinţele lui personale, iar motivaţia este 
solitară cu activitatea subiectului) versus 
motivaţie extrinsecă (sursa este în afara 
subiectului, fi indu-i sugerată sau chiar 
impusă acestuia de o altă persoană) [1].

Mai există în literatura de specialitate 
şi următoarele perechi polare ale tipurilor 
de motivaţii: motivaţie cognitivă/afectivă, 
motivaţie individuală / socială [7].

Ce este aceea motivaţia şcolară sau 
motivaţia învăţării? Motivaţia învăţării 
este constituită din totalitatea motivelor 
care, în calitatea lor de condiţii interne ale 
personalităţii, determină, orientează, or-
ganizează şi potenţează intensitatea efor-
tului în învăţare [5].

Astfel, am putea menţiona că elevul, 
ca şi de fapt orice persoană, până nu şi-a 
satisfăcut trebuinţa primară, ca de exem-
plu, trebuinţa de foame, sau chiar cea de 
a se simţi protejat, nu poate simţi nece-
sitatea de autorealizare, sau trebuinţa de 
a avea succes şcolar. Aceasta ar fi  cauza 
principală a insuccesului şcolar, când co-
pilul se dezvoltă în familie pauperizată 
sau se afl ă în supravegherea vecinilor sau 
rudelor îndepărtate, iar părinţii sunt ple-
caţi peste hotare. La acest capitol am mai 
putea adăuga şi situaţia foarte des întâl-
nită în şcoală, când elevul trecând de la o 
treaptă la alta, este instruit de diferiţi pro-
fesori, care vor sa pună elevul “la punct” 
şi pentru orice greşeli (de ex. şi-a uitat ca-
ietul acasă) acesta este blamat şi etichetat 
ca “elev rău”. Această etichetare pusă co-

Rolul motivaţiei învăţării în obţinerea succesului şcolar
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pilului care este repetată de mai multe ori 
poate duce într-adevăr la aceea ca copilul 
să ajungă la insucces şcolar. Deci, aici ar 
fi  vorba despre o motivaţie extrinsecă ne-
gativă a reuşitei şcolare a elevului.

Voinţa de a învăţa nu se formează 
de la sine. Ea este rezultatul unui proces 
educativ de durată care presupune atât în-
deplinirea insistentă, consecutivă a unor 
scopuri înaintate către elevi de alţii în 
învăţare, cât şi îndeplinirea unor scopuri 
trasate de elevii înşişi. Exersarea voinţei 
de a învăţa duce treptat la o dorinţă per-
manentă de a şti mai mult, de a cunoaşte 
mai mult atunci când eforturile  elevului 
sunt recompensate prin satisfacţii care se 
găsesc în însăşi învăţare şi duc la senti-
mentul de succes.

Vorbind despre voinţa de a învăţa 
intrăm iarăşi în sfera motivaţiei învăţării 
şcolare. Motivaţia este una dintre condi-
ţiile esenţiale care asigură dobândirea de 
noi cunoştinţe. Numai prin motivaţie se 
poate explica atitudinea activă sau mai 
puţin activă a elevilor în procesul de do-
bândire al cunoştinţelor.

În ceea ce priveşte succesul şcolar, el 
se defi neşte prin formarea la elevi, în con-
cordanţă cu cerinţele programelor şcolare, 
a structurilor cognitive (sisteme de cunoş-
tinţe), operaţionale (priceperi, capacităţi, 
abilităţi), psihomotrice (deprinderi), afec-
tiv-motivaţionale şi sociomorale (atitu-
dini, trăsături de voinţă şi caracter).

Succesul în activitate este determinat 
de anumiţi factori:

1. Factori biologici: se referă la 
starea sănătăţii organismului, la anumite 
defi cienţe ale analizatorilor, la echilibrul 
endocrin, la boli organice, tulburări ner-
voase şi dezvoltarea fi zică.

2. Factori psihologici: includ proce-
sele psihice (cognitive, afective, volitive), 
însuşirile psihice (temperament, atitudini, 
interese), fenomene psihice (atenţia, lim-
bajul), nivelul de inteligenţă şi de aspira-
ţie, atitudinea faţă de muncă, voinţa de a 
învăţa.

3. Factori pedagogici: se referă la 
stilul didactic al profesorului, efi cienţa 
metodelor de predare-învăţare şi evalua-
re, proiectarea şi realizarea situaţiilor de 
învăţământ, organizarea procesului de în-
văţământ etc.

4. Factori socio-culturali: sunt me-
diul psiho-socio-cultural, familial şi gru-
pul de prieteni al copilului.

5. Factorii stresanţi: de natură fi zică: 
gălăgie, aer poluat, frig, iluminarea insu-
fi cientă, umezeală; de natură fi ziologică: 
boli organice, subnutriţie, somn insufi ci-
ent;  de natură psihosocială: supraîncărca-
rea, lipsa de antrenament de învăţare [2].

Aceşti factori vor fi  analizaţi într-o 
măsură mai mare sau mai mică în partea 
experimentală a acestei lucrări. 

Antipodul succesului este insucce-
sul.

Insuccesul şcolar, însă, este văzut ca 
incapacitatea elevului de a progresa în rit-
mul colegilor, de a obţine un randament 
în conformitate cu obiectivele stabilite. 
Evident că insuccesul şcolar în ultimă in-
stanţă duce la eşec şcolar, ceea ce necesită 
o implicare a mai multor specialişti: a psi-
hologului şcolar, dirigintelui, adjunctului 
pe educaţie, precum şi este importantă 
colaborarea cu părinţii elevului. În acest 
scop, se determină motivele eşecului şco-
lar şi se elaborează metode de profi laxie 
şi depăşire a situaţiei difi cile în care se 
afl ă elevul.

Elena CĂRUŢĂ
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Deci, prin eşec şcolar se înţelege de-
calajul dintre rezultatele reale ale elevului 
la învăţătură şi cerinţele şcolare, prevăzu-
te de programă [6]. De asemenea, eşecul 
şcolar se traduce prin difi cultatea copilu-
lui de a se menţine la acelaşi nivel cu cla-
sa, prin asimilările întârziate şi apoi prin 
repetenţie. 

Deosebim eşec şcolar stabil şi episo-
dic. Eşecul şcolar stabil ţine, îndeosebi, 
de insufi cienţa aptitudinilor şcolare ale 
elevului şi de condiţiile ambientale fa-
miliale. Nedezvoltarea sferei cognitive 
poate fi  condiţionată mai frecvent de re-
tardul mental, inadaptarea şcolară, delă-
sarea pedagogică, unele tulburări psihice 
şi de personalitate. Eşecul şcolar episodic 
poate interveni în urma: lipsei motivaţiei, 
lipsei tradiţiei de a învăţa în familie, ni-
velului scăzut de aspiraţii şi de expectaţii 
în raport cu activitatea şcolară şi propriul 
Eu, prezenţei unor însuşiri caracteriale in-
dezirabile, lipsei trebuinţei de autoreali-
zare, manifestării tulburărilor de condui-
tă, confl ictelor în colectivul de elevi, con-
fl ictelor între pedagog şi elevi, atitudinii 
ostile a pedagogului faţă de elev, organi-
zării defectuoase a procesului educaţional 
din partea cadrelor didactice, condiţiilor 
familiale precare [3].

Motivele generale ale eşecului şcolar 
pot fi  atribuite: 

• elevului (leneş, procese cognitive 
slab dezvoltate, indiferent etc.);

• şcolii (clase supraîncărcate, învă-
ţător fără vocaţie, lipsa unei bune relaţii 
profesor-elev),

• familiei (mediu defavorizant, care 
motivează puţin sau este puţin disponibil 
şi interesat de rezultatele şcolare ale co-

pilului).
Manifestările eşecului şcolar mai pot 

să exprime şi nevoia de a se afi rma sau 
de a delimita exigenţele părinţilor, nevoia 
de atenţie a părinţilor, lipsa de încrede-
re în sine, frica de a nu fi  abandonat de 
părinţi pentru care şcoala este centrul de 
interes. De luat în seamă sunt şi factori ca 
transferarea din clasă în clasă, din şcoală 
în şcoală, schimbarea locuinţei, divorţul 
părinţilor etc [6].

Lotul de cercetare a fost aplicat 
asupra a 93 de elevi ai liceului Teoretic 
„Mihail Sadoveanu”, dintre care 41 de 
elevi (44,08%) din clasele a IX –a şi 52 
de elevi (55,91%) din clasele a XI-a. S-au 
efectuat chestionare la trepte şcolare dife-
rite pentru a observa dacă există diferenţe 
semnifi cative.

Metodele de cercetare: în scopul 
evidenţierii factorilor ce au importanţă în 
obţinerea succesului şcolar la elevi şi ce-i 
motivează pe elevi să înveţe, s-au admi-
nistrat mai multe chestionare: Chestiona-
rul „Factorii succesului şcolar” şi Chesti-
onarul „Motivul învăţării”.

Acest chestionar a fost elaborat în co-
laborare cu elevii claselor a XI-a. Elevii 
singuri au dedus prin metoda brainstro-
mingului ce factori ar infl uenţa succesul 
şcolar. Utilizând sugestiile elaborate de 
elevi am alcătuit chestionarul cu 21 de 
itemi (vezi tab. 1). Sarcina elevilor era 
să noteze fi ecare factor pe o scală de la 
1 (deloc important) la 10 (foarte impor-
tant pentru el) ( vezi tab. 1). Astfel, în di-
agrama de mai jos, sunt prezentate doar 
răspunsurile ce sunt pe primele trei locuri 
după importanţă şi răspunsul cu cel mai 
mic procentaj: 

Rolul motivaţiei învăţării în obţinerea succesului şcolar
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Tabelul 1.
Factorii succesului şcolar, după părerea elevilor chestionaţi

Nr. Factori
1. Sârguinţa personală 12. Predarea captivantă a materiei
2. Interesul faţă de obiect 13. Starea sănătăţii elevului
3. Timpul acordat pentru lecţii 14. Complexitatea temei pentru acasă

4. Stilul de predare al profesorului 15. Stimularea materială a elevilor de către pă-
rinţi pentru note

5. Personalitatea profesorului 16. Ajutorul acordat de către părinţi în pregătirea 
temelor

6. Colegii de clasă 17. Trăsăturile de personalitate ale elevului
7. Exigenţa părinţilor faţă de note 18. Capacităţile intelectuale ale elevului
8. Rolul profesiei dorite în viitor 19. Curajul elevului
9. Colegul de bancă 20. Relaţia dintre profesor-elev
10. Profesor sever 21. Probleme personale ale elevului
11. Profesor democrat

Prezentarea grafi că a datelor obţinute sunt refl ectate în fi g. 1 (A - cl. IX-a; B - XI-a).
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Figura 1. (a, b) Proporţia factorilor succesului şcolar în funcţie de frecvenţa 
alegerii (primii trei factori şi ultimul factor după importanţă).
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Analizând răspunsurile elevilor, pu-
tem trage următoarele concluzii pentru 
elevii claselor a IX-a: 

- pe prim plan elevii consideră că 
succesul şcolar este infl uenţat de „viitoa-
rea profesie” (9,06%), adică sunt mai mo-
tivaţi să studieze la obiectele ce ar ţine de 
viitoarea lor profesie;

- pe locul doi şi trei s-au plasat câte 
doi factori: „capacităţile elevului”, „re-
laţia dintre profesor şi elev” (6,86 %) şi 
„sârguinţa elevului”, „stilul de predare al 
profesorului” (6,31%). După cum obser-
văm, înşişi elevii recunosc că o mare im-
portanţă o are potenţialul pe care-l deţin, 
dar şi stilul de predare a profesorului ar 
conta destul de mult. Adică, succesul şco-
lar ar depinde foarte mult de ei înşişi, de 
străduinţa pe care o depun în pregătirea 
pentru lecţii şi buna atitudine faţă de rela-
ţia cu profesorul;

- de asemenea, s-a constatat că succe-
sul şcolar depinde mai puţin, după elevii 
claselor a IX-a, de: implicarea părinţilor 
în pregătirea pentru lecţii (2,47%). 

Iar pentru elevii claselor a XI-a, 
prevalează după importanţă “predarea 
captivantă”(11,21%), şi apoi urmează 
aceeaşi factori ca şi la clasele a IX-a, cu 
diferenţa că pe ultimul plan ar fi  „remu-
nerarea din partea părinţilor pentru note 
bune” şi „implicarea părinţilor în pregăti-
rea pentru lecţii” (1,28%).

Din rezultatele obţinute, se observă 
că relaţia profesor-elev este foarte impor-
tantă în motivarea elevului către succes 
şcolar. 

În consecinţă propunem, mai jos, o 
modalitate de evitare a eşecului şcolar, 
care ar fortifi ca relaţia dintre profesor şi 
elev (vezi tab. 2).

Tabelul 2
Analiza comportamentului actorilor în obţinerea succesului şcolar

Etape Comportamentul elevului şi a profesorului
Cauze sociale Cerinţele exagerate ale părinţilor, profesorilor
Esenţa comportamentului “Nici nu voi încerca, totuna nu voi reuşi”
Părţile forte ale comportamentului Lipsesc 
Reacţia profesorilor: emoţii Neajutorare 

Reacţia profesorilor: acţiune Se îndreptăţeşte şi explică eşecul cu ajutorul psiho-
logului sau „închide” ochii la acest fenomen.

Reacţiile copilului -Simte şi cade sub infl uenţa profesorilor.
-Continuă să nu facă nimic. 

Metode de prevenire: alternative 
pentru profesor

-Excluderea criticii elevului, susţinerea eforturilor, 
chiar şi celor mai mici. 
-Stimularea succesului, pentru ca montajul „Nu pot” 
să se schimbe în „Eu pot”.
-Relevarea calităţilor elevului. 

Succesul şcolar depinde direct şi de 
nota pe care o primeşte elevul. Astfel, 
nota poate conduce la cultivarea moti-
vaţiei extrinseci, activitatea de învăţare 

rămânând exterioară activităţilor desfăşu-
rate de copil. Frecvent întâlnim motivaţia 
„învăţ pentru că mâine voi fi  întrebat”, 
„învăţ pentru că nu am notă”, „învăţ pen-
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tru că mâine am de scris lucrare”. Această 
motivaţie transformă actul învăţării solide 
şi temeinice într-o memorare mecanică de 
scurtă durată, ducând la învăţarea în sal-
turi şi apoi la oboseală şi stres. În urma 
acestei motivaţii a învăţării apar goluri 
care nu mai pot fi  recuperate. 

Mai jos, vom analiza care ar fi  legă-
tura dintre succesul şcolar şi motivaţia 
şcolară. Astfel, cel de-al doilea chestionar 
aplicat a fost „Motivul învăţării”, care re-
prezintă 20 de fraze cu diverse motive ale 
învăţării şi elevul trebuie să aleagă prime-
le 5 motive care-l motivează personal să 
înveţe. 

La interpretarea rezultatelor, am ales 
doar primele trei motive după importanţă, 
adică care au obţinut comparativ cel mai 
mare procentaj. Astfel, observăm, în tabe-
lul de mai jos, că elevii claselor a IX-a 
sunt motivaţi să înveţe, în primul rând, de 
faptul că „cunoştinţele îmi vor fi  de folos 

în viitor”, ceea ce coincide cu rezultatul 
primului chestionar. Deci, elevii claselor 
a IX-a sunt, în primul rând, motivaţi de 
a avea cunoştinţe trainice la obiectele ce 
ţin de viitoarea lor profesie, de pregătirea 
pentru viitor. 

În schimb, la clasele a XI-a, se ob-
servă o mai mare conştientizare a  rolului 
învăţării pentru om, fi indcă ei se gândesc 
deja la dezvoltarea lor ca personalitate 
„învăţ bine ca să cunosc multe” sau „do-
resc să fi u cult şi multilateral dezvoltat”.  
Elevii, acestor două trepte de învăţământ, 
sunt cel mai puţin motivaţi să înveţe din 
următoarele motive: „părinţii îmi fac ca-
douri pentru note bune” (0,42%) şi „doresc 
să fi u cel mai bun elev din clasă” (0,84%). 
Aici, iarăşi se evidenţiază conştientizarea 
şi interiorizarea învăţării la elevi, de ase-
menea ei învaţă nu pentru concurenţă cu 
alţi elevi, ci pentru propria dezvoltare. 

Tabelul 3
Distribuirea primelor trei motive ale învăţării în funcţie de treapta de studiu

Nr. 
d/o

Clasa a IX-a Clasa a XI-a
Motivele învăţării % Motivele învăţării %

1. Cunoştinţele îmi vor fi  de folos 
în viitor 12,80 Cunoştinţele îmi vor fi  de folos 

în viitor 16,94

2. Învăţ bine ca să fi u pregătit pen-
tru viaţă 11,57 Învăţ bine ca să cunosc multe 8,89

3. Dacă învăţ bine, voi izbuti în 
viaţă 10,74 Doresc să fi u cult, multilateral 

dezvoltat 7,62

Deci, în urma experimentului de con-
statare efectuat în cadrul Liceului Teore-
tic „Mihail Sadoveanu”, putem menţiona 
că relaţia dintre succesul şcolar şi moti-
vaţia elevului este evidentă, căci dacă nu 
există motivaţia învăţării, atunci nici nu 
putem vorbi despre succesul şcolar. Cert 
este faptul că există diferenţe în ceea ce 
priveşte factorii succesului şcolar la elevii 

ciclului gimnazial şi cel liceal, deoarece 
cei din urmă sunt mai mult motivaţi in-
trinsec să înveţe, decât extrinsec.

După părerea noastră, părinţii au un 
rol important pentru reuşita şcolară a co-
pilului de orice vârstă. De aceea, mai jos 
propunem nişte recomandări părinţilor 
care vor începe să motiveze copiii lor încă 
din prima clasă:
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1. Stimulaţi-i dorinţa de a învăţa. Sti-
mulaţi-i curiozitatea, explicaţi-i, răspun-
deţi-i la întrebări.

2. Nu luaţi locul profesorului. 
3. Păstraţi legătura cu şcoală.
4. Nu îi criticaţi niciodată profesorul. 

Nu faceţi nici un fel de comentarii nega-
tive la adresa acestuia, în prezenţa copilu-
lui. Nu îl veţi critica doar pe cel care v-a 
nemulţumit, ci pe toţi profesorii pe care 
copilul dv. îi va avea!

5. Acceptaţi înclinaţiile lui.  Ideea 
este să vă lăsaţi copilul să se bucure de 
lucrurile, domeniile şi disciplinele care îi 
plac. Nu trebuie să îl obligaţi.

6. Fixaţi obiective concrete şi perti-
nente. Părinţii trebuie să menţină un con-
trol lejer, dar sistematic.

7. Explicaţi-i rostul studiilor pentru 
viaţă. Copilul trebuie să înţeleagă faptul 
că munca lui este în folosul lui. Mizaţi 
pe ceea ce vrea să devină. Implicându-l 
în discuţii în care să-şi poată etala cunoş-
tinţele.

8. Oferiţi cadrul propice studiului. 
Biroul, colţul lui pentru lecţii şi studiu 
trebuie să fi e agreabil.

9. Cum îl ajuţi? Nu vă alarmaţi la pri-
ma notă proastă. Nu îl certaţi. Discutaţi şi 
descoperiţi împreună unde este problema.

10. Stimulaţi-i încrederea în propriile 
forţe.

Preîntâmpinarea eşecului şcolar este 
o problemă supremă, fi ind legată de dez-
voltarea nivelului de inteligenţă, orienta-
rea profesională şi autodeterminarea ge-
neraţiei în creştere. Măsurile de profi laxie 
includ: 

- depistarea precoce a tulburărilor ne-
uropsihice, a retardului mental şi organi-
zarea timpurie a măsurilor de compensare 
a lor;

- asigurarea asistenţei psihologice şi 
defectologice-logopedice din vârsta pre-
şcolară;

- reorganizarea procesului educaţio-
nal, inclusiv pregătirea pentru şcoală;

- orientarea profesională a minorilor 
şi tinerilor şi crearea condiţiilor de plasare 
a lor în câmpul muncii;

- organizarea măsurilor de petrecere 
a timpului liber al minorilor (activităţi 
după interese);

- organizarea măsurilor de psihoigie-
nă orientate la dezvoltarea mecanismelor 
de adaptare la stres şi infl uenţa nefavora-
bilă a factorilor externi [2].

În continuare propunem o serie de 
metode, tehnici propuse atât elevilor, cât 
şi profesorilor, părinţilor în ajutorarea 
elevilor să depăşească eşecul şcolar.

Printre căile de formare a motivaţiei 
şcolare mai putem enumera:

• Crearea climatului psihologic în 
clasă;

• Compararea copilului cu sine în-
suşi;

• Stabilirea contactului emoţional 
adecvat;

• Dezvoltarea capacităţii de ascultare 
a învăţătorilor ca manifestare a respectu-
lui faţă de elevi;

• Empatia din partea învăţătorilor;
• Infl uenţa învăţătorilor asupra atitudi-

nii părinţilor faţă de procesul de învăţare;
• În funcţie de situaţie, învăţătorul să 

manifeste diverse roluri (mamă, prieten, 
observator, susţinător, democrat, autori-
tar, judecător, lider, intermediarul dintre 
părinte şi copil);

• Găsirea tempoului adecvat al lecţiei.
În continuare propunem câteva stra-

tegii care ar putea motiva pozitiv acti-
vitatea elevilor de orice vârstă (tab.4):
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Tabelul 4
Strategii de formare a motivaţiei către activitatea de învăţare

Nr. 
d/o Strategia Tehnici Aprecierea

1. Schimbarea metodelor de 
predare

Utilizarea materialului perceptibil.
Implementarea metodelor suplimentare de 
instruire.

2. Corectarea cerinţelor Învăţarea doar unui material într-o durată 
de timp.

3.
Formarea abilităţilor de a 
povesti pozitiv despre sine 
şi despre activitatea sa.

Postere cu „Reguli – devize”
Exprimarea a 2 „plusuri” la fi ecare „minus” 
al elevului.
Declaraţia “Eu pot”

4.

Formarea atitudinii poziti-
ve faţă de greşeli, ca faţă 
de un fenomen normal şi 
inevitabil.

Povestiri despre greşeli frecvente.
Demonstrarea atitudinii respectuoase faţă de 
greşeli.
Minimalizarea consecinţelor de la greşelile 
efectuate. 

5. Formarea încrederii în suc-
ces.

Relevarea oricăror ameliorări.
Aprecierea pentru orice contribuţie în acti-
vitatea generală.
Abilitatea de a vedea calităţile forte ale ele-
vilor săi şi de a le vorbi despre aceasta.
Demonstarea încrederii în elevii săi.
Recunoaşterea difi cultăţii exerciţiilor dvs.

6.
Concentrarea atenţiei ele-
vilor asupra succeselor lor 
din trecut.

Amintirea succeselor din trecut.

7. Ajutorul în „materializa-
rea” dezvoltării sale.

Fişe „Eu pot”
Albumul realizărilor
Povestiri despre sine „Eu în trecut”, „Eu în 
prezent”, „Eu în viitor”.
Aplauze.
Înmânarea premiilor şi medaliilor.
Expoziţia realizărilor
Autoacceptare

Un rol important în reuşita la învăţă-
tură îl are de asemenea şi mediul în care 
se desfăşoară lecţiile, aspectul interior al 
clasei.

Stabilirea de reguli ale clasei  
împreună cu colectivul acesteia. Comuni-

carea clară a regulilor comportamentului 
social şi intelectual încă de la începutul 
anului şcolar este esenţială atât pentru 
managementul clasei şi în acelaşi timp 
pentru prevenirea unor comportamen-
te deviante şi în acelaşi timp încurajarea 
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elevilor în adoptarea unor atitudini demne 
de apreciat.

Personalizarea clasei – cu di- 
verse desene, sau orice alte activităţi prin 
care se fac remarcaţi elevii clasei. Aspec-
tul interior al clasei reprezintă o formă de 
întărire a imagii de sine, a identităţii soci-
ale a elevului dar în acelaşi timp ele pre-
supun încurajarea unor astfel de activităţi 
ce îi fac “celebri” pe aceştia.

Cunoaşterea elevilor este de ase- 
menea un element important în motivarea 
elevului la acţiuni de colaborare şi impli-
care în actul instructiv-educativ. Respectul 
faţă de elevi este demonstrat prin atenţia 
pe care i-o acordă cadrul didactic elevu-
lui. Memorarea numelui, a preferinţelor 
sale, a relaţiilor cu colegii sunt câteva as-
pecte importante care îi creează elevului 
încredere în sine, îi întăresc sentimentul 
de siguranţă şi apreciere personală. 

Implicarea activă a elevilor în  
activitatea de învăţare. (Activităţi în gru-
puri mici, interactive sunt considerate ca 
fi ind cele mai efi ciente pentru prevenirea 
problemelor de disciplină.) Există, de 
asemenea, câteva artifi cii care pot deter-
mina o mobilizare atenţională din partea 
elevilor: controlul vocii, contactul vizual, 
organizarea timpului în sarcini.

Rezolvarea imediată a proble- 
melor apărute – care se poate manifes-
ta fi e prin controlul proximităţii ( adică  
apropierea fi zică a profesorului faţă de 
elevul deviant inhibă comportamnetul re-
spectiv); recurgerea la regulă; comunica-
rea asertivă.

Realizarea unei evaluări care să  
permită recompensarea fi ecărui elev la in-
tervale scurte de timp.

Recompensarea şi stimularea  
elevului faţă de oricare comportament 

sau activitate demnă de luat în calcul care 
sporeşte stima de sine al acestuia şi îl mo-
tivează să acţioneze la fel şi pe viitor. 

Există diverse mijloace de stimulare:
- obiectuale – cadouri, premii;
- simbolice – obiecte cu semnifi caţie 

care se pot preschimba în alte obiecte cu 
valoare recompensativă – buline de diver-
se culori, acumularea de jetoane, feţe lu-
minoase etc. (toate acestea sunt elemente 
de motivare a preşcolarilor şi şcolarilor 
mici cu predilecţie);

- activităţi – jocul, dansul, mersul la 
cinema, sau diverse ieşiri în natură cu în-
treg colectivul clasei;

- sociale – lauda, încurajarea, apre-
cierea.

Concluzii:
Motivaţia este o pârghie importantă a 

individului în procesul autoreglării sale.
Motivaţia este o forţă motrice a între-

gii dezvoltări umane, deoarece ea:
1) selectează, asimilează şi sedimen-

tează în individ infl uenţele externe;
2) sensibilizează diferit persoana la 

infl uenţele externe făcând-o mai puţin sau 
mai mult permeabilă la acţiunile ei;

3) propulsează, amplifi că materialul 
construcţiei psihice a individului [7].

Astfel, este foarte important să dez-
voltăm la elevi o motivaţie a învăţării po-
zitivă şi intrinsecă, care neapărat va duce 
la succesul şcolar.

În fi nal, putem conchide că noi, pro-
fesorii, părinţii, suntem cei care trebuie să 
dăm dovadă de sensibilitate şi dragoste 
pentru copii, de capacitate de anticipare 
şi de cunoaştere a copiilor, de empatie şi 
echilibru afectiv. Să acordăm atenţie pro-
blemelor pe care elevii trebuie să le clari-
fi ce, să nu minimalizăm problemele care 
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îi frământă, să le acordăm respect şi, poate 
aşa, îi vom motiva către succesul şcolar.

„Nu putem direcţiona vântul, dar pu-
tem direcţiona direcţia vâslelor”. Vince 
Lombardi
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PSIHOLOGIA EDUCAŢIEI

CONSTRUCTIVISMUL ŞI INTERDISCIPLINARITATEA 
ÎN ACTIVITATEA DIDACTICĂ

Iulia Mihaela MIHAI

Cuvinte-cheie: Constructivism, activitate didactică, predare, tehnici active, dezvolta-
re, fl exibilitatea gândirii, constructivismul social, constructivismul radical, constructivis-
mul cognitiv, construcţionismul, profesori constructivişti.

Abstract
The purpose of my work is to highlight the aspects of the integration methods (theories) 

for the constructivist didactic interdisciplinary basic training of young professionals.
In general, the constructivist approach is encouraging students to use active techniques 

(experiments, solving problems encountered every day) leading to the creation of new knowledge. 
Supports knowledge of individual, subjective, fi rst, by exploring the direct and mental processing 
of information, then through collaboration, negotiation and generalization of ideas. Constructiv-
ist approach emphasizes active role in building understanding of student information.

The development of the theme of constructivism stresses the interdisciplinary foundation 
of knowledge, to draw broader application possibilities in terms of training - especially when it 
builds the student learning with teacher support. Interdisciplinary approach assumes that any 
educational discipline is not a closed area, but can establish links between disciplines. Success 
in youth work is possible only if they can correlate information from interdisciplinary lessons.

Scopul lucrării mele este de a reliefa 
aspecte ale integrării metodelor (teoriilor) 
constructiviste în activitatea didactică 
pentru formarea de bază interdisciplinară 
a tinerilor specialişti.

Şcoala, sistemele de formare, nu mai 
pot să facă astăzi faţă volumului de cu-
noştinte existente încât ea trebuie să in-
ducă elevilor trecerea de la cunoaşterea 
memorizată la cunoaşterea construită. 
Cunoaşterea construită presupune experi-
enţa cunoaşterii prin interacţiunea cu un 
mediu tehnic, informaţional sau social şi 
ea conduce la autonomia învăţării în va-
rii forme, congnitivă, informaţională, etc. 
Pedagogia autonomiei presupune exersa-
rea tehnicilor de învăţare şi a construcţiei 

prin descoperire printr-o activitate de par-
teneriat. Formula lui Edgar Faure “a învă-
ţa să înveţi” semnifi că recentrarea func-
ţiei de execuţie în sânul învăţării. Spaţial 
lui “a şti cum să faci” maniera de a studia, 
cunoaşterea învăţării ca proces presupune 
familiarizarea şi exersarea modurilor de 
învăţare astfel încât elevul să înţeleagă 
propria muncă şcolară. 

Încă de la vârsta fragedă, copilul se 
angajează în cunoaşterea instrumentală, 
manipulând obiectele fi zice; de asemenea 
el se angajează în limbaj cu ceilalţi şi în-
vaţă să utilizeze semnele. Limbajul, capa-
citatea de utilizare a semnelor serveşte la 
reorganizarea şi extinderea puterii gândirii 
instrumentale. Utilizarea semnelor par-
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curge mai multe etape, semnul devenind 
instrument internalizat al gândirii. Primul 
stadiu este încercarea copilului de a acţi-
ona, este un gest, dar eşuează pentru că 
nimeni nu-l consideră ca atare. Următorul 
stadiu este gestul la care cineva începe să 
răspund astfel încât îl ajută pe copil să ducă 
la bun sfarşit acţiunea. Apoi gestul se inter-
nalizează devenind un instrument intern.

Învăţarea este situată pentru că de-
prinderile şi cunoştinţele sunt construite 
în funcţie de situaţia în care au fost în-
văţate şi este difi cil să le aplici în cadre 
noi. Învăţarea în lumea reală nu este ca 
şi învăţarea şcolară. Învăţarea situată 
este deseori descrisă ca o adoptare a unor 
norme, comportamente, deprinderi, con-
vingeri, limbaj, atitudini specifi ce unei 
comunităţi, este o învăţare dominată de o 
paradigmă, cunoştinţele sunt transforma-
te şi modifi cate astfel încât să se realizeze 
înţelegerea paradigmatică. Cunoştinţele 
sunt deci creaţii ale comunităţii de-a lun-
gul timpului. Interacţiunea cu comunita-
tea ajută învăţarea cunoştinţelor, practici-
lor acelor comunităţi.

Constructivismul este un curent 
educaţional care subliniază importanţa 
proiectării şi organizării pe secvenţe a 
instrucţiei astfel încât să încurajeze ele-
vii să folosească propriile experienţe în 
construirea înţelegerii, informaţia nu mai 
este prezentată într-o formă preorganiza-
tă. Constructiviştii consideră cunoştinţele 
ca fi ind rezultatul construirii realităţii de 
către elev, din punctul său de vedere, din 
proprie perspectivă. Învăţarea are loc cre-
ând noi reguli şi ipoteze despre ceea ce 
este observat, ca urmare a discrepanţelor 
dintre vechile cunoştinţe şi ceea ce este 
observat. Constructivismul subliniază ex-
perienţa directă (J. Piaget), dar şi interac-

ţiunea socială ( L. S. Vâgotski) în instruc-
ţie şi cere renunţarea la prelegeri. 

Constructivismul este înţeles ca o 
descriere a ceea ce fi ecare receptor (cel 
care învaţă) experimentează, învaţă, fi ind 
concentrat pe construirea unor artefacte 
într-un mediu social.

Din acest punct de vedere, procesul 
de educare este cel mai bine realizat prin 
crearea de experienţe care vor fi  foarte uti-
le pentru procesul de învăţare pornind de 
la punctul de vedere al receptorilor (ele-
vilor), mai degrabă decât prin expunere şi 
evaluarea informaţiei pe care educatorul 
crede că receptorii trebuie să o asimileze.

Esenţa constructivismului
Joiţa E. prezintă constructivismul ca 

fi ind o teorie a cunoaşterii, prin extensie 
şi a învăţării, iar pentru instruire oferă 
principii, sugestii metodologice[7, p. 12]. 
Ideile propuse se centrează pe învăţarea 
materiei de către elev, iar nu pe instruire, 
pe predarea profesorului, care are alte ro-
luri acum. 

Sprijină cunoaşterea individuală, 
subiectivă întâi, prin explorare directă şi 
procesare mentală a informaţiilor, apoi 
prin colaborare, pentru negociere şi gene-
ralizare a ideilor. 

Prevede aplicarea şi însuşirea unor 
proceduri specifi ce de ridicare a unei 
“schelării” în cunoaşterea individuală, iar 
nu prin intermediul transmiterii, expli-
cării, demonstrării informaţiilor de către 
profesor. 

Permite integrarea prin acomodare, 
informaţii noi şi proceduri în schemele 
mentale şi experienţele anterioare, motiv 
pentru care se porneşte cu reactualizarea 
acestora. 

Se referă la construirea de noi cunoş-
tinţe, iar nu la achiziţia lor prin transmite-
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re şi receptare, însuşire. 
Este o construcţie proprie a înţelege-

rii semnifi caţiilor informaţiilor, în situaţii 
autentice, din contexte reale: cât s-a înţe-
les, atât s-a învăţat. 

Scopul practic este ucenicia în cu-
noaşterea ştiinţifi că a realităţii, aducerea 
ştiinţei ca proces în şcoală. 

Construirea înţelegerii solicită timp, 
pentru căutare, explorare, interpretare, ar-
gumentare, rezolvare, reconstrucţia struc-
turilor cognitive, sesizarea semnifi caţiilor, 
colaborare, revizuirea ideilor, ajungerea 
la consens ideatic, generalizare, sinteză 
fi nală. 

Este un proces de evoluţie continuă, 
subiectiv iniţial, infl uenţat apoi şi socio-
cultural, prin interiorizare şi autoreglare 
a confl ictelor cognitive, prin experienţe 
proprii de învăţare, refl ecţii asupra diferi-
telor aspecte ale construcţiei cunoaşterii. 

Învăţarea, prin construcţie proprie, 
este un proces de interiorizare a modului 
de cunoaştere, iar înţelegerea, ca efect, 
este experienţială, subiectivă, inductivă, 
colaborativă apoi, bazată pe reprezentare 
multiplă, fl exibilitatea gândirii, activitate 
directă de explorare, într-un context au-
tentic, real. 

În şcoală, punctul de vedere con-
structivist asupra învăţării stă la baza unor 
tehnici de predare diferite de cele tradiţi-
onale.

 În general, această abordare înseam-
nă încurajarea elevilor pentru utilizarea 
unor tehnici active (experienţe, rezolva-
rea unor probleme întâlnite în viaţa de zi 
cu zi) care să conducă la crearea de noi 
cunoştinţe.

Abordarea constructivistă accentu-
ează rolul activ al elevului în construirea 
înţelegerii informaţiei. Se face distincţia 

dintre constructivismul exogen, construc-
tivismul endogen şi constructivismul 
dialectic. Constructivismul exogen con-
sideră cunoştinţele ca fi ind reconstrucţii 
ale structurilor existente în lumea exter-
nă. Predarea, feedbackul, explicarea rea-
lizate în mod direct afectează învăţarea. 
Cunoştinţele sunt corecte doar dacă ele 
refl ectă lumea reală. Constructivismul 
endogen se focalizează asupra faptului că 
elevii îşi construiesc propriile cunoştinte 
prin transformarea şi reorganizarea struc-
turilor cognitive existente. Explorarea şi 
descoperirea sunt importante pentru învă-
ţare, cunoştinţele nu sunt o oglindă a lu-
mii externe, experienţa modifi că gândirea 
şi gândirea modifi că experienţa. J. Piaget 
este adeptul constructivismului endogen. 
Constructivismul dialectic sugerează că 
formarea cunoştinţelor se realizează în 
interacţiunea dintre lumea externă, repre-
zentată de mediul fi zic şi social, şi lumea 
internă, reprezentată de nivelul cognitiv 
al individului. Cunoştinţele refl ectă lu-
mea exterioară, informaţiile sunt fi ltrate 
şi infl uenţate de cultură, limbă, interacţi-
unea cu ceilalţi, convingeri, predarea di-
rectă, modelare. Învăţarea este efectuată 
atât de predare, modelare, ghidarea prin 
descoperire, dar şi de cunoştinţele anteri-
oare, convingerile şi gândirea individului. 
Adeptul constructivismului dialect sau 
învăţării situate este L. S. Vâgotski (Wo-
olfolk, 1998).

Constructivismul social este un ter-
men ce defi neşte o vedere particulară a 
educaţiei.

Conceperea şcolilor sub forma  
unor comunităţi de învăţare (Brown, Cam-
pione, 1994), în care responsabilitatea 
pentru învăţare este individuală, dar ea se 
realizează practic prin participare la rezol-
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varea în grup a sarcinilor, prin interacţiune, 
negociere şi colaborare (Billet, 1995).

Evaluarea ia forma evaluării  
dinamice, luând în considerare infl uenţa 
socială, spre deosebire de evaluarea tradi-
ţională care încearcă să reducă la minim, 
prin practicile utilizate, contribuţia socia-
lă la determinarea produselor învăţării.

Şcoala este sensibilă la diferen- 
ţele culturale ale elevilor (o şcoală pentru 
toţi elevii). Explicaţii socioculturale ale 
inefi cientei şcolii în a răspunde necesită-
ţilor elevilor:

a) discontinuitatea dintre culturi (va-
lori, atitudini, convingeri) între casă şi 
şcoală,

b) diferenţe de comunicare,
c) interiorizarea stereotipurilor ne-

gative de către o minoritate şi conceptu-
alizarea şcolii ca un teren al opoziţiei şi 
rezistenţei,

d) probleme de relaţionare, cum ar fi  
eşecul de construire a încrederii între pro-
fesor şi elev. 

Elena Joiţa tratează tipurile de con-
structivism în cartea sa Profesorul şi 
alternativa constructivistă a instruirii, 
precum şi construcţionismul după cum 
urmează:

Constructivismul social (L. S. Vâ-
gotski) extinde această idee de mai sus 
într-un grup social, construind lucruri 
unul pentru celălalt, creând în colabora-
re o mică cultură de lucruri comune ce 
au înţelesuri comune. Când cineva este 
absorbit în cadrul unei astfel de culturi, 
acest cineva învaţă mereu cum să fi e parte 
a acestei culturi, la mai multe nivele.

Adevărata cunoaştere este în realita-
tea autentică, nu doar la nivel mental, iar 
activitatea mentală progresează în baza 
utilizării variatelor forme ale limbaju-

lui, interacţiunilor sociale, ale diferitelor 
interpretări individuale, devenite instru-
mente. 

Corelează strâns cu abordarea situ-
aţională a cunoaşterii, cu accent pe rolul 
unor instrumente culturale ale contextului 
acesteia: limbajul, normele, credinţele, 
simbolurile, creaţiile, acumulările nonfor-
male, practici în învăţare, modele, surse. 

Relaţiile interpersonale, negocieri-
le, confruntările, dezbaterile, rezolvările 
în grup mediază construcţia cunoaşterii 
individuale şi conştientizează fi ecăruia 
care-i este “zona proximei dezvoltări”, 
care pot fi  remediile şi soluţiile de atinge-
re a ei, rolurile potrivite pentru afi rmarea 
competenţelor. 

Constructivismul radical ( E. Von 
Glasersfeld) este tipul de constructivism 
care schimbă radical modul de înţelegere 
al realităţii, atribuind experienţei proprii, 
prin explorare directă, situaţiei autentice 
rolul fundamental în înţelegerea semnifi -
caţiilor, esenţelor. 

Orice cunoaştere nu refl ectă de fapt 
realitatea obiectivă, ci arată modul subiec-
tiv de percepere, de organizare a realităţii 
supusă cunoaşterii, ca bază a experienţei 
cognitive. 

Cunoaşterea este un mod subiectiv, 
individual de construcţie a conceptelor, 
bazat pe observaţie, experienţă cognitivă 
directă, reprezentare proprie, formulare 
de ipoteze proprii, dar în mod ştiinţifi c, 
pentru a ajunge la constructe mentale. 

Cunoaşterea este experienţa a cum se 
cunoaşte, ce se cunoaşte, pentru a se con-
strui sensuri mentale. 

Cunoaşterea astfel realizată subiec-
tiv, se obiectivizează apoi prin comunica-
re, colaborare, negociere, generalizare în 
grup. 
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Independenţa individului în formarea 
reprezentărilor despre realitate este fun-
damentală, activitatea sa fi ind experienţi-
ală, iar constructivismul are atunci rol de 
instrument metodologic. 

Rezultă înţelegerea individuală a 
problemei, de la constructe clădite expe-
rienţial, prin ierarhizare, structurare, re-
laţionare, scheme mentale, structuri con-
ceptuale. 

Cunoaşterea organizează sensuri-
le experienţei, nu este o reprezentare cu 
acurateţe a realităţii, de unde importanţa 
situaţiei şi a contextului, care să fi e cât 
mai autentice, organizate şi să valorifi ce 
experienţele anterioare. Noua experien-
ţă provoacă un dezechilibru, un confl ict 
cognitiv cu starea anterioară şi motivează 
căutarea individuală şi socială apoi. Teo-
ria cunoaşterii ştiinţifi ce devine esenţială 
în orice domeniu de studiu, inclusiv în 
cele social-umaniste. Este un model de 
cum se introduce elevul în arta şi tehni-
ca cunoaşterii, în însuşirea instrumentelor 
cognitive. Ea susţine ca elevul să nu mai 
cunoască prin intermediul transmiterii 
conceptelor de către profesor, ci să aibă 
experienţe directe, să interpreteze pro-
priu, să se întrebe, să formuleze ipoteze, 
să facă analize critice, să sesizeze esenţe-
le, să caute soluţii alternative, să le aplice 
variat şi individual. 

Numai după construirea astfel a pro-
priei înţelegeri, prin corelarea cu expe-
rienţa sa anterioară, şi-a conturat o idee, 
abia apoi poate recurge la confruntare în 
grup, pentru sinteză şi fi nalizarea clădirii 
conceptului-construct. Astfel de înţele-
gere refl ectă şi operaţiile mentale, ce căi 
utilizează, ce procedee şi instrumente, 
ce interpretări face, ce analize, refl ecţii 
formulează. Capacităţile şi competenţe-

le cognitive se construiesc şi ele conco-
mitent, de unde nevoia unui curriculum 
construit pe etapele şi specifi cul formării 
acestora. 

Profesorul trebuie să creeze condi-
ţii care facilitează procesul educaţional, 
să stimuleze, să elaboreze contextul, să 
ghideze, iar nu să transmită, să predea, 
să dirijeze, să impună interpretări, să ara-
te cum se rezolvă. Se au în vedere şi alte 
aspecte: satisfacţia rezolvării, motivaţia 
continuării, abilitatea afi rmării, autocon-
trolul, învingerea comodităţii cognitive, 
câştigarea independenţei, afi rmarea cu 
argumente, promovarea creativităţii, va-
rierea interpretărilor, construirea de noi 
sisteme, schimbarea atitudinii. 

Constructivismul cognitiv (J. Pia-
get) îşi are originea în psihogeneza dez-
voltării intelectuale, a inteligenţei şi în 
cercetările ulterioare ale psihologiei cog-
nitive. Porneşte de la ipoteza că realitatea 
obiectivă nu se descoperă de la sine, ci 
doar dacă individul procesează mental in-
formaţiile acumulate, recurgând la o con-
strucţie mentală de prelucrare a lor, prin 
acomodare şi asimilare progresivă. 

Acumularea informaţiilor se reali-
zează şi prin experienţă directă, dar se va-
lorifi că şi datele contextului cultural, alte 
experienţe cognitive deja consolidate, ca 
puncte de plecare. 

Cheia cunoaşterii se afl ă în “cutia 
neagră”, unde au loc procesările în patru 
etape: 

I. Prelucrarea primară a informaţiilor 
(tratarea precoce prin senzaţii şi prelu-
crarea profundă prin percepţii, rezultând 
construirea imaginilor, identifi carea şi 
prelucrarea lor). 

II. Formarea reprezentărilor mentale, 
ca modele interiorizate, rezultate din sis-
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tematizarea, organizarea, codifi carea lor. 
III. Prelucrarea abstractă a informa-

ţiilor prin: înţelegere (integrarea celor noi 
în cele vechi), categorizarea şi concep-
tualizarea (ordonarea, gruparea, genera-
lizarea ca reţele, prototipuri, concepte), 
raţionalizarea (formularea de propoziţii şi 
inferenţe), rezolvarea de probleme şi lua-
rea de decizii asupra rezolvării situaţiilor. 

IV. Procesarea cunoştinţelor în me-
morie, mai ales pentru cea procedurală şi 
conceptuală şi ca mod de organizare (re-
ţele, scheme, scenarii cognitive). 

Consecinţe educaţionale: învăţarea 
este tocmai procesul de interiorizare a 
ceea ce se cunoaşte prin experienţă direc-
tă, dar, mai ales, prin procesare mentală, 
ajungându-se la construcţia de modele 
cognitive, scheme, concepte. Învăţarea 
este activă prin implicarea elevilor în că-
utarea, prelucrarea, dezvoltarea sensurilor 
şi a relaţiilor între date. Experienţele an-
terioare trebuie actualizate, alături de ex-
perienţa concretă, pentru prelucrarea lor 
comună, interpretarea variată, formularea 
de ipoteze, refl ecţii. 

Noua construcţie poate începe după 
corectarea confuziilor, prejudecăţilor, 
schemelor mentale neclare, omisiunilor. 
Învăţarea este contextuală: elevul este 
în relaţie cu ce cunoaşte, în ce cadru, ce 
experienţe face, cu ce resurse, în ce rela-
ţii, ce confl icte sesizează şi le rezolvă, ce 
aplicaţii conturează, ce transferuri face. 
Construcţia este colaborativă apoi, dar şi 
motivaţională, metacognitivă, atitudinală, 
deschizând mai multe soluţii de rezolva-
re, variante, perspective. 

Construcţionismul (Papert) 
Constructivismul este teoria explica-

tivă generală a cunoaşterii, iar construc-

ţionismul indică aplicarea în practică a 
acestui model, prin adaptare la diferite 
situaţii concrete de căutare, de înţelegere, 
de rezolvare, ca nişte construcţii tempo-
rare, locale, produse, iar nu ca principii, 
de durată. 

Constructivismul se adresează con-
strucţiei mentale a cunoaşterii, iar con-
strucţionismul extinde cunoaşterea la situ-
aţii externe, de construire a unor produse 
reale - artefacte, după modelul construit 
mental, ca proiect, individual sau prin co-
laborare. Este o fază a postconstructivis-
mului mental. 

Este o soluţie pentru învăţarea ac-
tivă, ca proces de construcţie efectivă, 
unde accentul cade pe acţiunea practică, 
ca relaţie mental-aplicativă, cunoştinţele 
formate fi ind prezentate, comunicate şi ca 
produse-artefacte: idei, texte, programe, 
proiecte, compuneri, descrieri, decizii, 
hărţi conceptuale, reprezentări grafi ce va-
riate, scheme, combinaţii practice, mode-
le, obiecte, diverse lucrări practice, rezol-
vări demonstrate, portofolii, proceduri, 
softuri, concepte-construct. 

Priveşte modul de învăţare construc-
tivistă al elevului, prin aplicaţii practice, 
materializate, iar nu modul de predare al 
profesorului. Elevii construiesc singuri, 
sub îndrumarea acestuia, care încurajează 
autonomia şi iniţiativa, metodele de cer-
cetare şi construcţie practică, facilitează 
un context adecvat, îndrumă, stimulează 
autoanaliza critică, colaborarea. 

Constructivismul priveşte elevul în 
dobândirea cunoştinţelor, iar construcţio-
nismul pune accent critic pe construcţiile 
particulare ale lui, ca artefacte şi pe care 
le prezintă ca produse, le comunică, le su-
pune evaluării în grup. Aceasta, pentru a 
verifi ca şi aprofunda înţelegerea, cunoaş-
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terea, tocmai prin explicaţie şi practică, 
vizual, demonstrativ a modului său de 
concepere, de realizare efectivă, de adap-
tare la sarcini şi condiţii. 

Construcţiile conceptuale sau apli-
cative rezultate sunt ca nişte “sculpturi în 
nisip”: ele imită construcţia, dar nu du-
rează, duc la câştigul de experienţă con-
structivist, pentru a înţelege, a structura, a 
rezolva cu abilitate, a formula ipoteze de 
interpretare şi soluţionare, a analiza critic, 
a concretiza un proiect mental, a verifi ca 
metodologii de cunoaştere. 

Construcţiile aplicative, acţionale, 
conceptuale sunt necesare ca exerciţii şi 
pentru construcţiile mentale, dar şi pentru 
formarea abilităţilor specifi ce unei con-
strucţii, pentru formularea de interpretări, 
înţelegeri proprii, exersarea procesărilor 
mentale, elaborarea de scheme sau pro-
totipuri, formularea de ipoteze, exersarea 
gândirii critice şi cauzale, a autorefl ecţiei, 
a autoevaluării, a comunicării şi susţinerii 
ideilor, produselor în faţa grupului. 

Fiecare participant la un curs poate 
să fi e de asemenea şi profesor şi elev. Un 
profesor în acest mediu este doar un ele-
ment de infl uenţă şi joacă rolul unui mo-
del şi nivel de cultură, conectând cu alţii 
într-un mod personal care se adresează 
necesităţilor acestora de a învăţa, mode-
rând discuţiile şi activităţile într-un mod 
care conduce studenţii către obiectivele 
de învăţare ale clasei.

Profesorii constructivişti
a) Încurajează elevii să evalueze per-

manent modul în care aceste activităţi îi 
ajută să îşi dezvolte înţelegerea lucrurilor. 
Elevul îşi pune întrebări despre modul în 
care învaţă şi despre activităţile pe care le 
desfăşoară la şcoală cu scopul de a deve-

ni “expert în învăţare”. Cu ajutorul unui 
mediu de învăţare bine planifi cat, elevii 
învaţă “cum să înveţe”. Procesul poate fi  
privit ca o spirală. Pe măsură ce refl ec-
tează permanent asupra experienţelor 
proprii, elevii descoperă că ideile câştigă 
în infl uenţă şi complexitate şi îşi dezvoltă 
abilităţi din ce în ce mai puternice de a 
integra noua informaţie. Unul dintre cele 
mai importante roluri ale profesorului de-
vine acela de a încuraja acest proces de 
învăţare şi refl ecţie. 

De exemplu: un grup de preşcolari 
discută despre dinozauri răsfoind reviste 
sau mânuind dinozauri de jucărie (mula-
je). Deşi educatoarea cunoaşte răspunsu-
rile la problemele ivite sau discuţii contra-
dictorii, ea se va concentra în a-i ajuta pe 
copii să-şi reformuleze întrebările în mod 
util. Atunci când unul dintre copii aduce 
în discuţie un concept relevant, educatoa-
rea îl evaluează şi indică grupului că ar fi  
un câştig dacă ar încerca să îl exploreze.

Contrar criticilor avansate de unii 
profesori (conservatori-tradiţionali), con-
structivismul nu renunţă la rolul activ al 
profesorului sau la cunoştinţele sale de 
expert în educaţie.

b) Ajută elevii să-şi construiască cu-
noaşterea mai degrabă decât să reproducă 
o serie de fapte. 

c) Furnizează instrumente ale cu-
noaşterii cum ar fi : activităţi de rezolvare 
a problemelor, activităţi bazate pe inves-
tigarea realităţii, pe baza cărora elevii pot 
formula şi testa ideile proprii, pot trage 
concluzii şi realiza inferenţe, pot să-şi 
dezvolte cunoaşterea într-un mediu de în-
văţare bazat pe colaborare. 

d) Ghidează şi îndrumă elevii pen-
tru a construi activ cunoştinţe şi nu acu-
mulează mecanic cunoştinţe transmise de 
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profesor sau extrase din manuale. 
Constructivismul este deseori greşit 

interpretat ca o teorie în care elevul “rein-
ventează roata”,. Elevii nu “reinventează 
roata” ci mai degrabă încearcă să înţelea-
gă “cum se învârte”, cum funcţionează. 

e) Motivează elevii pentru a aplica 
cunoştinţe pe care le deţin la realitatea în-
conjurătoare. 

f) Învaţă elevii cum să formuleze 
ipoteze, să testeze teorii şi în fi nal să tragă 
concluzii din datele observate.

Trei modele de proiectare didactică 
constructivistă

1. Ciclul învăţării este un design în 
trei paşi care poate fi  utilizat ca un cadru 
general pentru multe tipuri de activităţi 
de învăţare constructiviste.

Cercul învăţării este un model utili-
zat în special în disciplinele tehnologice. 
Procesul începe cu faza descoperirii. În 
această fază profesorul încurajează elevii 
să genereze întrebări şi ipoteze pentru a lu-
cra cu diferite materiale. Apoi, profesorul 
predă lecţia cu introducerea conceptelor. 
În acest moment profesorul se focalizează 
pe întrebările elevilor şi îi ajută să creeze 
ipoteze şi să proiecteze experimente.

În al treilea pas, “aplicarea concep-
telor”, elevii lucrează la noile probleme 
care reconsideră conceptele studiate în 
primii doi paşi. Puteţi vedea acest cerc 
repetându-se de multe ori în timpul unei 
lecţii sau al unei unităţi de învăţare.

2. George W. Gagnon. Jr. şi Michelle 
Collay dezvoltă în anul 2006 un alt model 
de predare didactică constructivistă, nu-
mit Construct Learning Design (CLD), 
în care cei doi prezintă şase paşi de plani-
fi care pentru a implica elevii în învăţarea 
constructivistă.

În acest model, profesorul implemen-
tează un număr de paşi în structura lor de 
învăţare: 

dezvoltă-  o situaţie pentru ca elevii 
să o poată explica;

selectează un proces de - grupare a 
materialelor pentru elevi;

dezvoltă o - legătură între ceea ce 
elevii cunosc deja şi ceea ce profesorii 
vor ca ei să înveţe:

anticipează - întrebări şi răspunsuri 
de dat, fără să renunţe la a furniza expli-
caţii;

încurajează elevii să menţină - înre-
gistrări ale procesului de învăţare şi să le 
împărtăşească cu ceilalţi colegi;

solicită - refl ecţiile elevilor despre 
procesul de învăţare.

3. Robert O. McClintock şi John 
B. Black au elaborat în anul 1995 un alt 
model pentru medii de învăţare asistate 
de tehnologii computerizate, numit In-
terpretation construct design model 
(ICON), ce prevede:

1. Observarea: Elevii observă mate-
rialele-sursă introduse în contextul natu-
ral în care apar.

2. Construirea interpretării: Elevii 
îşi interpretează observaţiile şi îşi explică 
cauzele.

3. Contextualizarea: Elevii constru-
iesc contextul pentru explicaţiile lor. 

4. Ucenicia cognitivă: Profesorii îi 
ajută pe elevii ucenici să realizeze cu suc-
ces observaţia, interpretarea şi contextu-
alizarea.

5. Colaborarea: Elevii colaborează 
pentru observare, interpretare şi contex-
tualizare. 

6. Interpretări multiple: Elevii câşti-
gă fl exibilitate cognitivă fi ind expuşi unor 
interpretări multiple din partea altor elevi 
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sau a exemplelor furnizate de experţi. 
7. Manifestări multiple: Elevii câş-

tigă transferabilitate observând multiple 
manifestări ale aceloraşi interpretări.

Interdisciplinaritatea în construc-
tivism

Elena Joiţa descrie rolul şi impor-
tanţa interdisciplinarităţii în metoda 
constructivistă de predare, după cum ur-
mează [8]. Planul de dezvoltare al temei 
insistă pe fundamentarea interdisciplinară 
a constructivismului în cunoaştere, pen-
tru a contura mai amplu posibilităţile de 
aplicare a lui în condiţiile instruirii - mai 
ales când învăţarea se construieşte de că-
tre elev, cu sprijinul profesorului. Acestea 
dacă se asigură condiţiile specifi ce, care 
să producă modifi cări, adaptări în ele-
mentele ce alcătuiesc sistemul instruirii: 
fi nalităţi, conţinuturi, resurse, principii, 
strategii, proceduri, mijloace, organizare, 
evaluare, proiectare, management la nive-
lul clasei.

Conţinuturile curriculare condensate 
în diferite suporturi şi documente curricu-
lare ofi ciale, pe baza unor criterii riguroa-
se (fi lozofi ce, epistemologice, logico-şti-
inţifi ce, pedagogice, psihologice) cunosc 
un anumit mod de organizare, structurare, 
ordonare şi prezentare. Maniera de pre-
zentare, organizare a conţinuturilor cu-
rriculare facilitează accesul la valori ale 
celui care studiază. 

În cadrul curriculumului, conţinu-
turile (resursa informativă), reprezintă 
veriga cea mai dinamică şi fl exibilă, de-
oarece valorile condensate în acestea şi 
oferite celor care studiază le pot fi  oferite 
şi prezentate din perspective diferite, în 
maniere diferite. De aceea, în organiza-
rea conţinuturilor s-au conturat mai multe 
modalităţi de prezentare. 

În prezent, predomină viziunea in-
ter-, multi-, pluri-, transdisciplinară, dar 
şi cea modulară sau integrată în organiza-
rea conţinuturilor curriculare. De aseme-
nea, organizarea conţinuturilor facilitată 
de utilizarea calculatorului sau prezenta-
rea unor oferte informaţional-curriculare 
alternative sunt modalităţi care cunosc o 
mare amploare. 

Descongestionarea conţinuturilor 
învăţământului prin strategii de esenţi-
alizare, dar şi prin abordări multi- şi in-
terdisciplinare. Corelarea disciplinelor de 
învăţământ pe linia problematicii, a tran-
sferurilor conceptuale şi metodologice 
poate conduce la evitarea repetării unor 
cunoştinţe, a apariţiei unor contradicţii 
în defi nirea aceloraşi noţiuni, precum şi 
la înţelegerea faptului că disciplinele nu 
sunt nişte insule izolate unele de altele, 
o disciplină putând deveni domeniul de 
aplicaţie al celeilalte. De asemenea, cu-
rriculumul trebuie centrat pe trebuinţele 
prezente şi viitoare ale elevilor.

Problema interdisciplinarităţii a pre-
ocupat fi losofi i şi pedagogii încă din cele 
mai vechi timpuri: sofi ştii greci, Plinius, 
Comenius şi Leibnitz, iar la noi Spiru Ha-
ret, Iosif Gabrea, G. Găvănescu şi, dintre 
numeroşii pedagogi ai perioadei contem-
porane, amintim pe G. Văideanu. În opi-
nia acestuia din urmă, intredisciplinarita-
tea „implică un anumit grad de integrare 
între diferitele domenii ale cunoaşterii şi 
între diferite abordări, ca şi utilizarea unui 
limbaj comun permiţând schimburi de or-
din conceptual şi metodologic”.

Interdisciplinaritatea este o formă de 
cooperare între discipline ştiinţifi ce dife-
rite, care se realizează în principal respec-
tând logica ştiinţelor respective, adaptate 
particularităţilor legii didactice şi-l ajută 
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pe elev în formarea unei imagini unitare 
a realităţii, îi dezvoltă o gândire integra-
toare. 

Abordarea interdisciplinară porneşte 
de la ideea că nici o disciplină de învă-
ţământ nu constituie un domeniu închis, 
ci se pot stabili legături între discipline. 
Succesul în activitatea tinerilor este po-
sibil, numai dacă aceştia pot să coreleze 
interdisciplinar informaţiile obţinute din 
lecţii.

În procesul de învăţământ se regă-
sesc demersuri interdisciplinare la nivelul 
corelaţiilor minimale obligatorii, sugerate 
chiar de planul de învăţământ sau de pro-
gramele disciplinelor sau ariilor curricula-
re. În înfăptuirea unui învăţământ modern, 
formativ, considerăm predarea-învăţarea 
interdisciplinară o condiţie importantă. 
Corelarea cunoştinţelor de la diferitele 
obiecte de învăţământ contribuie substan-
ţial la realizarea educaţiei elevilor, la for-
marea şi dezvoltarea fl exibilităţii gândirii, 
a capacităţii lor de a aplica cunoştinţele în 
practică; corelarea cunoştinţelor fi xează 
şi sistematizează mai bine cunoştinţele, 
o disciplină o ajută pe cealaltă să fi e mai 
bine însuşită.

Predarea-învăţarea prin corelarea 
obiectelor de studiu reprezintă noul în 
lecţii, care activează elevii, le stimulează 
creativitatea şi contribuie la unitatea pro-
cesului instructiv-educativ, la formarea 
unui om cu o cultură vastă.

Legătura dintre discipline se poate 
realiza la nivelul conţinuturilor, obiecti-
velor, dar se creează şi un mediu propice 
pentru ca fi ecare elev să se exprime liber, 
să-şi dea frâu liber sentimentelor, să lu-
creze în echipă sau individual.

Văideanu G. identifi că în învăţămân-
tul preuniversitar trei direcţii ale interdis-

ciplinarităţii [16]: 
la nivel de autori de planuri, pro-a) 

grame, manuale şcolare, teste sau fi şe de 
evaluare;

puncte de intrare accesibile pro-b) 
fesorilor în cadrul proceselor de predare-
evaluare (în acest caz programele rămân 
neschimbate);

prin intermediul activităţilor non-c) 
formale sau extraşcolare.

În aria curriculară matematică şi şti-
inţe ale naturii, interdisciplinaritatea este 
absolut obligatorie, având în vedere apli-
cabilitatea directă în practică a chimiei, 
fi zicii, biologiei şi matematicii. Interdis-
ciplinaritatea în cadrul acestei arii curri-
culare înseamnă studii şi acţiuni în planul 
conţinuturilor şi al metodologiilor, care 
să ofere cunoaşterea fenomenelor în di-
namica lor, deschizând calea spre sinteze 
generalizatoare.

Interdisciplinaritatea între chimie şi 
fi zică, chimie şi matematică, chimie şi bi-
ologie, fi zică şi matematică se realizează 
în special în planul conţinuturilor, având 
matematica drept instrument de lucru, fi -
ecare demers (observare, experimentare, 
formulare de legi, teoretizare) fi ind reali-
zat în spirit matematic. Chimia, fi zica şi 
biologia au devenit mari consumatoare de 
instrumente matematice.

De cele mai multe ori, matematica 
devansează teoretic celelalte ştiinţe, des-
chizând drumuri, construind modele. Pro-
fesorul de chimie şi fi zică priveşte, deci, 
matematica ca pe un instrument absolut 
obligatoriu. El ştie clar că «X»-ul de la 
matematică poate şi trebuie să fi e o con-
centraţie, o masă de substanţa, un coefi -
cient, un indice, etc. O ecuaţie matema-
tică poate fi  o lege în chimie sau fi zică. 
Proporţiile, funcţiile trigonometrice, ca şi 
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alte abstractizări ale matematicii, se întâl-
nesc în fi zica şi chimie la orice pas pentru 
descifrarea tainelor naturii. Un profesor 
talentat nu explică, doar, elevilor faptul 
că fără cunoştinţe matematice nu poa-
te studia ştiinţele naturii, ci reuşeşte să-i 
conştientizeze în mod real, făcându-i să-şi 
impună stiluri de lucru adecvate.

Studiul chimiei, al fi zicii şi al bio-
logiei au afi nităţi deosebite. Ele studiază 
structura, transformările şi însuşirile ma-
teriei. Interdisciplinaritatea acestor obiec-
te şcolare poate constitui un exemplu şi 
pentru celelalte. Obiectivele lor, metodele 
de investigare a fenomenelor, aplicabili-
tatea lor imediată în practică, metodele de 
predare, toate acestea conduc la realiza-
rea unei interdisciplinarităţi bine pusă la 
punct, dar perfectibilă.

Fizica apelează de foarte multe ori la 
cunoştinţele dobândite la lecţiile de chimie 
pentru explicarea fenomenelor caracteris-
tice ei. Electrizarea corpurilor se explică 
electronic apelându-se la structura atomi-
lor. Conductoarele sau izolatoarele au sau 
nu aceste proprietăţi datorită structurii lor 
chimice. Noţiunile de câmp aduc în discu-
ţie proprietăţi speciale ale materiei.

Studiul producerii curentului electric 
începe cu elementele galvanice, a căror 
funcţionare are explicaţii chimice. Efecte-
le curentului electric se explică tot pe baza 
proprietăţilor chimice şi au aplicaţii în do-
meniul chimiei şi industriei chimice.

Aproape că nu există lecţie de fi zică 
unde să nu utilizăm cunoştinţele dobân-
dite la lecţiile de chimie, şi invers. Inter-
disciplinaritatea între fi zică, matematică, 
biologie şi chimie se realizează şi în pla-
nul strategiilor didactice, atât ca forme de 
organizare a lecţiei, ca metode folosite în 
transmiterea cunoştinţelor, cât şi ca meto-

de de verifi care şi evaluare. Se poate spu-
ne pe drept cuvânt că fi zica şi matematica 
sunt instrumente pentru studiul chimiei şi 
invers.

De exemplu, curriculumul de Ştiin-
ţe oferă un punct de plecare în predarea 
integrată a disciplinelor din aria curri-
culară – “Matematică şi ştiinţe ale na-
turii”. Acest curriculum a fost conceput 
crosscurricular, pornind de la domeniile 
biologie, fi zică, chimie şi de la temele 
comune acestora (funcţionarea pârghii-
lor – funcţionarea sistemului locomotor, 
componentele organice şi anorganice ale 
organismelor, formarea imaginii la ochi 
– funcţionarea unui aparat de fotografi at 
etc.). Astfel, obiectivele curriculum-ului 
de Ştiinţe vizează:

observarea şi interpretarea pro- 
ceselor naturale care au loc în mediu;

înţelegerea impactului proceselor  
naturale asupra activităţilor umane şi al 
activităţilor umane asupra mediului;

investigarea unor interdependen- 
ţe în şi între sisteme fi zice, chimice şi bi-
ologice;

încurajarea elevilor pentru asuma- 
re de responsabilităţi şi pentru cooperare.

Competenţele ce se urmăresc a fi  for-
mate prin curriculumul de Ştiinţe se referă 
la comunicare, studiul individual, înţele-
gerea şi valorifi carea informaţiilor tehni-
ce, relaţionarea la mediul natural şi social, 
grija faţă de mediul natural, interesul pen-
tru explicarea raţională a fenomenelor din 
mediu, stimularea curiozităţii şi a inventi-
vităţii în investigarea mediului apropiat.

Un conţinut şcolar structurat în chip 
interdisciplinar este mai adecvat realităţii 
descrise şi asigură o percepere unitară şi 
coerentă a fenomenelor. Astfel avantajele 
interdisciplinarităţii sunt multiple:
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Permit elevului să acumuleze in-a. 
formaţii despre obiecte, procese, fenome-
ne care vor fi  aprofundate în anii următori 
ai şcolarităţii;

 Clarifi că mai bine o temă făcând b. 
apel la mai multe discipline;

 Creează ocazii de a corela limba-c. 
jele disciplinelor şcolare;

 Permite aplicare a cunoştinţelor în d. 
diferite domenii;

 Constituie o abordare economică e. 
din punctul de vedere al raportului dintre 
cantitatea de cunoştinţe şi volumul de în-
văţare.

Predarea interdisciplinară pune ac-
centul simultan pe aspectele multiple ale 
dezvoltării copilului: intelectuală, emoţio-
nală, socială, fi zică şi estetică. Interdisci-
plinaritatea asigură formarea sistematică 
şi progresivă a unei culturi comunicative 
necesare elevului în învăţare, pentru in-
terrelaţionarea cu semenii, pentru parcur-
gerea cu succes a treptelor următoare în 
învăţare, pentru învăţarea permanentă.
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ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОЕ ВОСПИТАНИЕ И ОБРАЗОВАНИЕ
ИСТОКИ И СОВРЕМЕННОСТЬ

Владимир ИНОЗЕМЦЕВ

Ключевые слова: экономический кризис, социальная напряжённость, духовно-
нравственное воспитание, воспитательно-образовательный характер, гармония и 
равновесие в обществе.

Summary
În articol este elucidată starea educaţiei contemporane care nu corespunde exigenţelor 

zilei. Educaţia contemporană poartă un caracter mai mult informaţional decât educaţional 
şi, în efect, nu ajută persoana să se cunoască pe sine însăşi. În acest context prezintă interes 
cunoaşterea genezei gândirii şi practicii pedagogice. În articol este abordat principiul „Edu-
care” (identifi carea a ceea ce se afl ă în interior) care are două aspecte: uzual şi spiritual. 
Acest sistem se bazează pe experienţa personală a învăţătorului şi trebuie să fi e orientat spre 
perfecţionarea elevilor şi prezentarea pentru aceştia a tabloului integru al lumii. 

The article deals with the state of modern education which does not meet the present day 
requirements. In the article the principle of “Educare” is being examined. “Educare” means 
‘to educe, to elicit what is within’. It has two aspects, worldly and spiritual. This system should 
be based on the personal experience of a teacher, it should transform students and show them 
the holistic picture of the world.

Действующая в России система об-
разования нуждается в коренном пере-
смотре и это диктуется духовно-нравс-
твенным состоянием современного об-
щества и, что стало наиболее очевид-
ным, в связи с глобальным мировым 
экономическим кризисом, который 
вызвал социальную напряжённость 
в социуме. В чём же причина несоот-
ветствия действующей системы обра-
зования потребностям современного 
общества и государства? Современное 
образование носит информационный, 
а не воспитательно-образовательный 
характер. Оно не помогает человеку 
познать самого себя и сформировать 
благородные качества характера, ос-
нованные на осознании единства все-
го сущего и приоритете человеческих 
ценностей. Характер - главное богатс-

тво человека. Только добродетельный 
характер делает человека личностью, 
достойной уважения. Он позволяет та-
кой личности достичь не только мате-
риальных ценностей, необходимых для 
полнокровной жизни, но и внутренней 
гармонии, радости и счастья. И оче-
видно, что главной целью образования 
является воспитание характера у чело-
века с детства, начиная с воспитания в 
семье и на всех уровнях последующего 
образовательно-воспитательного про-
цесса. А для этого по словам одного 
зарубежного учёного: «Нужно образо-
вать образование». И много полезного 
для решения этой проблемы можно 
найти в Древней Истории человечес-
тва, в возникновении и последующем 
генезисе педагогической мысли и её 
практики. Опыт таких исследований 
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показывает, что «хорошее новое, это 
хорошо забытое старое».

Первые чёткие установки духов-
но-нравственных принципов воспита-
ния изложены в знаменитых «Ведах», 
основополагающих древнейших Свя-
щенных Писаниях, которые на родине 
их появления, Индии, почитаются как 
Послание человечеству от Создателя. 
«Веды» – это колыбель зарождения че-
ловеческой культуры и основа развития 
всех возможностей человеческой лич-
ности, это начало начал всех направ-
лений познания и науки. Целомудрие 
и мораль произошли от Вед. Веды ве-
ками передавались устно («от сердца к 
сердцу») от учителя к ученику, пока их 
по преданию не записал легендарный 
древнеиндийский мудрец Вьясадева, 
автор знаменитых «Пуран» и «Веден-
та-сутры». В восемнадцати книгах, 
составляющих «Пуран» первые шесть 
посвящены тем, кто находится в пле-
ну невежества, вторые шесть тем, кто 
пребывает в плену страсти. Как осоз-
нать свои заблуждения и снять пелену 
незнания о своей истинной природе, 
повествуют шесть заключительных 
книг «Пуран». Они указывают путь к 
добродетели через духовную практику 
и трансформацию личности.

Великие эпосы Индии «Махабха-
рата», «Бхагават Гита» (одна из шес-
ти частей «Махабхараты»), авторство 
которых приписывается Вьясадеве, 
и знаменитая «Рамаяна», записанная 
мудрецом Вальмики, несут в себе Вы-
сшие Духовные Принципы, Высшие 
Знания, Священную Науку и показы-
вают на фоне исторических событий, 
которые лишь являются каркасом для 
создания литературной композиции, 
утверждение морально-этических ос-

нов человеческой жизни, раскрывают 
причины, из-за которых низшая приро-
да человека может стать главенствую-
щей в его проявлениях, что неминуемо 
ведет к падению и гибели, тогда как 
проявление его высшей природы ведет 
к успеху и самореализации (« Гуманис-
тическая психология» Карл Роджерс, 
А. Маслоу и др.). 

В «Ведах», этих глубоких, по сути, 
философских трудах на духовную 
тему утверждается, что истина не при-
ходит извне, все, что нам нужно для 
духовного саморазвития уже находит-
ся в нашем распоряжении, в нас самих. 
Философия – отражение интеллекта, 
духовность – зеркало души. Филосо-
фия и духовность неразделимы. Опыт 
следования в повседневной жизни ду-
ховно-нравственным нормам, выража-
ет мудрость, которая помогает уловить 
тонкую, скрытую природу жизни. Эту 
мудрость несут в себе «Веды». Цель 
изложенных в них наставлений – со-
хранение в обществе гармонии и рав-
новесия. Богатство, процветание, не-
ограниченная власть и господство над 
миром – это совсем не те ценности, к 
которым следует стремиться в жиз-
ни. В богатстве, комфорте нет ниче-
го плохого, но это средство улучшить 
своё мирское существование, а не цель 
жизни. Цель жизни – самореализация, 
осознание человеком своей истинной 
природы и этого можно достичь, толь-
ко обладая главным богатством чело-
века. Характер – главное богатство 
человека. Развивая добродетельный 
характер, необходимо контролиро-
вать свои поступки и свое поведение. 
«Веды» провозглашают: «Представи-
телю человеческой расы необходимо 
тщательно контролировать свое пове-
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дение и образ жизни. Это можно до-
биться воспитанием добродетельного 
характера». И далее: «Цель мудрости 
– свобода, цель культуры – совершенс-
тво, цель знания – любовь, цель обра-
зования – личность».

Ведические писания дали муд-
рецам древности, а через них и всему 
человечеству, Высшее знание о самом 
человеке, методики и способы, состав-
ляющие духовные практики, с помо-
щью которых («говори только прав-
ду», «поступай по справедливости») 
человек восходит от своего маленького 
телесного «я» к своему высшему «Я», 
постепенно, шаг за шагом, все явствен-
нее проявляя свою истинную Высшую 
Сущность. Знания, которые несут в 
себе «Веды» и другие священные текс-
ты, определяющие поведение человека 
в семье и обществе, из Индии попали 
в Тибет, Китай и в другие страны. Эти 
Учения, раскрывающие природу чело-
века и путь, по которому необходимо 
следовать ему через систему практики, 
позволяющей осознать и реализовать 
ему свою истинную сущность, сфор-
мулировали подходы, которые можно 
назвать первыми истоками психологии. 
Если первым психологом Востока счи-
тают Гаутама Будду, то первым психо-
логом Запада по праву является Арис-
тотель, который создал первое сочине-
ние по психологии – трактат «О Душе». 
Великий Гераклит, говоря о природе 
человека, определял ее не как застыв-
шую форму, наподобие мраморной ста-
туи, а как поток энергии и информации. 
Именно с этих позиций, учитывая мно-
гоуровневость человеческого существа, 
надо рассматривать личность.

Учение «Вед», достигнув сосед-
него Китая, оказало, несомненно, 

влияние на формирование воззрений 
Конфуция, следуя которым, он на пер-
вое место ставит воспитание Духа. Он 
провозгласил, что у человека нет луч-
шего призвания, чем осознать себя че-
ловеком и стать творцом культуры. В 
самопознании высвечивается в своей 
природе Прекрасное, Возвышенное и 
Должное. В этом своем усилии чело-
век, по Конфуцию, не уступает богам. 
Ценность личности зависит от культу-
ры. Но истинный смысл слова «куль-
тура» заключается в отказе от плохих 
мыслей и поступков, в развитии благо-
родных качеств характера. Первый со-
вет Конфуция людям: начни исправлять 
мир с самого себя, прежде, чем поучать 
других, позаботься о собственном со-
вершенствовании. Его жизненные пра-
вила проникнуты заботой о здоровье и 
гармоничном образе жизни. Большое 
значение в воспитании Конфуций уде-
лял духовной «настройке слуха», по-
лагающей со вниманием относиться к 
любой «мелочи», прозревать неизмен-
ное и великое, в как бы случайном и 
частном, усваивать это не просто умом, 
а сердцем, всем существом.

Но это все осуществляется не на 
пустом месте, оно требует своего ма-
териала, которым, по утверждению 
Конфуция, является культура, куль-
турная традиция, в которой запечатлен 
опыт совершенствования многих по-
колений. Конфуций показал значение 
символического языка культуры для 
образования и воспитания человека. 
В формах культуры воспроизводится 
матрица человеческой практики, как 
материальной, так и духовной.

Человечность по Конфуцию – это 
мера всех добродетелей, это путь к 
себе каждого человека. Очеловечить 
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человека – это значит вернуться к са-
мому себе, к своей истинной природе, 
от человека по названию - к человеку 
по сути.

Конфуций считал первой необхо-
димостью практиковать эти знания. 
Он говорил, что как ни завидна участь 
«знающих», все же «человечные» сто-
ят на более высоком уровне, ибо они не 
просто «знают свое знание», но еще и 
претворяют его. Единство человечнос-
ти и Знания – вот полнота человечес-
кого бытия.

Бережное воспитание подраста-
ющего поколения открывает путь к 
созидательному образованию. Конфу-
цию удалось создать многочисленную 
и влиятельную педагогическую школу. 
Традицией этой школы было учение 
о нравственном совершенствовании и 
ценности символического языка куль-
туры. Он открыл первую в истории Ки-
тая частную школу, где в разное время 
обучались несколько сотен учеников, 
из которых «семьдесят прославили 
свое имя».

Школы, целью которых было вос-
питание Духа, выявление и развитие 
благородных качеств в человеке, вос-
питание добродетельного характера, 
основанные на Учениях «Вед», «Пу-
ранах», «Упанишадах», «Веданте», с 
древних времен существовали в Ин-
дии и назывались гурукулами. Учени-
ки этих школ набирались по принципу: 
«Учитель приходит тогда, когда ученик 
готов». Чтобы проверить готовность 
претендующего на место ученика в 
такой школе, существовало много ме-
тодов, проверяющих духовно-нравс-
твенные качества претендента, напри-
мер, таких, как устойчивое адаптивное 
поведение в любой ситуации, почита-

ние старших, родителей, учителя, со-
учеников и т.п. Гармоничное духовное, 
интеллектуальное и физическое разви-
тие, которое помогали развить в себе 
ученикам этих школ их наставники, 
способствовали проявлению в них доб-
родеятельного характера, обретению 
устойчивой психики, хладнокровию и 
спокойствию (внутреннему и внешне-
му) в любой экстремальной обстанов-
ке, уважение к каждому человеку, к его 
культуре и религии, любовь к природе, 
духовного видения, знаний приемов 
целительства и другим, выходящим за 
пределы возможностей обычного чело-
века способностям и их проявлениям.

В наше так-называемое технокра-
тическое «постиндустриальное» вре-
мя, несмотря на все достижения науки 
и техники, в возникающих экстремаль-
ных ситуациях, когда эта техника от-
казывает, решающее воздействие на 
выход из сложившейся ситуации ока-
зывают разум и воля самого человека, 
или, как говорили в Китае, «техника 
сердца», методы человеческого взаи-
модействия.

«Техника сердца», помноженная 
на технику «ума и рук» - вот, что необ-
ходимо человеку. Как гласит восточная 
мудрость: «Политика без принципов, 
образование, не воспитывающее ха-
рактер, наука без гуманизма, коммер-
ция без морали не только бесполезны, 
но и опасны». Как это на первый взгляд 
не кажется парадоксальным, но имен-
но эти «достижения», поставившие 
человечество на грань самоуничтоже-
ния, закономерным образом оставляют 
только один путь для выживания чело-
века – это путь духовного саморазвития 
личности, возвращение к пониманию 
природы духовного опыта и примене-
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ние его на практике. Конфуций в этом 
отношении является одним из приме-
ров учителя, который свой духовный 
опыт реализовал на практике. Как 
учитель, он не применял насилие над 
учениками. Он не закрепощал учени-
ка, а, наоборот, делал его свободным, 
ибо говоря об одном, открывал другое 
– не изреченное в словах. Конфуций 
подчеркивал нравственную природу 
сознания человека, он не уставал пов-
торять, что такие свойственные чело-
веку проявления, как самообладание, 
здравый смысл, скромность, усердие, 
способны постепенно привести его 
к вершине мудрости, стать хозяином 
своей судьбы.

К сожалению, современная педа-
гогика и психология не следуют в сво-
ей практической деятельности заветам 
древних учителей и мудрецов, постиг-
ших на собственном опыте все вели-
чие, космичность и красоту истинной 
человеческой природы. Учителя в шко-
лах не говорят детям: «Дети, живите и 
радуйтесь на счастье всем нам». Зву-
чит другой лозунг: «Учиться, учиться, 
учиться», но чему? Учиться, чтобы 
жить, или жить, чтобы учиться? «Надо 
воспитывать не ребенка, а саму жизнь в 
ребенке!» - говорил М. Ф. Квинтилиан. 
«Ребенок может возненавидеть учение, 
которое ему бы следовало полюбить». 
Тут должна свое слово сказать педа-
гогическая психология. Нужно учить 
не только учеников, но и учителей. 
Пренебрегая принципами психологии 
отношений, ошибочно считают, что 
природа не многим людям дала спо-
собность к наукам, и большинство по 
своим умственным способностям не 
может успешно учиться. Это заблужде-
ние, порожденное незнанием истинной 

природы человека. «Душа человека – 
небесного происхождения, поэтому 
надо поверить в то, что восприимчи-
вость и способность к учению заклю-
чаются в природе человека», - утверж-
дал М. Ф. Квинтилиан. Он советует не 
упускать из виду ни одного времени из 
жизни человека. Даже ребенка от одно-
го года до трех лет следует наставлять 
всему хорошему, говоря об этом: «что 
нужно знать, тому нехорошо поздно 
учиться».

Это положение о своевременном 
развитии психики в определенные пе-
риоды человеческой жизни, начиная с 
раннего детства, рассматривается воз-
растной психологией. Она утверждает, 
что это достигается правильной орга-
низацией воспитательно-образователь-
ного процесса. 

Французский философ и педагог 
Овраам Микаэль Айванхов в своей 
книге «Воспитание, начинающееся до 
рождения» подчеркивал необходимость 
воспитания ребенка еще до его рожде-
ния, т.е. в утробе матери. Он утверж-
дает, что человеческая личность начи-
нает формироваться еще до появления 
на свет и это продолжается всю жизнь. 
Поэтому очень важно, чтобы все то, 
что окружает будущую маму в процес-
се вынашивания ребенка и после его 
рождения, а также система общения с 
ребенком, начиная с внутриутробного 
развития, способствовали пробужде-
нию в формирующейся личности при-
сущих ей изначально общечеловечес-
ких ценностей. С этой целью в древ-
неиндийских трактатах, посвященных 
этому периоду развития ребенка, гово-
рится, что будущая мама должна в пе-
риод беременности «видеть хорошее, 
слышать хорошее, кушать хорошее, 
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обонять хорошее, осязать хорошее». 
Такая же обстановка должна окружать 
мать и дитя и после рождения ребенка. 
Для этого сами родители должны быть 
побуждающим примером для своих де-
тей. Очень важно, чтобы ребенка окру-
жали и обучали люди высоких мораль-
ных принципов, благородные и доб-
родетельные. Ибо главное богатство 
человека-добродетельный характер, 
который формируется по мере того, как 
человек в процессе воспитания и са-
мовоспитания освобождается от таких 
проявлений его низшей природы как 
злость, ненависть, зависть, гордыня, 
ревность, вожделение. Достичь этого 
можно, выявляя и развивая присущие 
изначально человеку общечеловечес-
кие ценности. Эти качества лежат в ос-
нове личности человека и проявляются 
через его поступки.

Зародившись в Индии в конце 60-х 
годов прошлого века, концепция обра-
зования, основанного на общечелове-
ческих ценностях распространилась 
по всему миру и практикуется в насто-
ящее время уже в 95-ти странах, в т.ч. и 
в России, а в 20-ти странах существуют 
специализированные на этой програм-
ме институты. 

А впервые в практику образова-
тельных учреждений общечеловечес-
кие ценности, были включены в про-
грамму обучения в 1967 году в коллед-
же для девушек в городе Анантапуре 
(Индия), а годом позже в колледже 
для юношей в Вайфилде. На основе 
этой программы доктором А. Джум-
саи и преподавателем Л. Барроуз из 
Таиланда была разработана методика 
для учителей по организации и прове-
дению уроков по общечеловеческим 
ценностям. Европейским институтом 

ESSE (что означает «быть»), основан-
ном в Копенгагине (Дания) в 1987 году, 
разработана программа семинаров под 
общим названием «Введение в духов-
ность». В основу этой программы по-
ложен принцип «Educare» от латинско-
го «Educere», означающий выявление 
того, что уже находится внутри». Этот 
термин используется для обозначения 
сути программы, которая преследует 
цель не обучения в привычном смыс-
ле, а образования, т.е. придание осоз-
нанной формы тому, что изначально 
свойственно человеческой природе и 
связано с вечными духовно-нравствен-
ными ценностями. Принцип «Educare» 
(«Эдюкаре») имеет два аспекта: мир-
ской и духовный. Потому что, для 
гармоничного развития человеческой 
личности и светское, и духовное об-
разования необходимы, подобно тому, 
как птице для полёта необходимы два 
крыла.

Такое образование возможно 
лишь тогда, когда человек начинает 
заниматься самоисследованием. Вели-
кий Сократ посвятил этому всю свою 
жизнь, следуя изречению: «Человек, 
познай самого себя», которое он про-
чёл на колонне одного из храмов в Де-
льфах.

Для осуществления этой задачи 
необходима воспитательно-образова-
тельная система, пробуждающая, раз-
вивающая и закрепляющая общечело-
веческие ценности, которые присущи 
каждому человеку изначально. Об этом 
чётко прописано в Законе Российской 
Федерации «Об образовании». Прин-
ципы общечеловеческих ценностей 
лежат в основе мировых религиозных 
Учений: Индуизма, Буддизма, Зароаст-
ризма, Христианства, Ислама. Они со-
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ставляют основу и сущность основных 
мировых религий. Именно эти идеи 
вдохновляли таких великих личностей 
нашей эпохи как М. Ганди, Шри Ауро-
биндо, Л. Н.Толстой, М. Л. Кинг, Мать 
Тереза, Н. и Е. Рерих и др.

Поиски таких систем воспита-
ния и образования осуществлялись на 
протяжении всей истории человечес-
тва, начиная с древнейших времён, 
выдающимися личностями, которые 
прокладывали пути, ведущие к разу-
му и сердцу человека, разрабатывали 
соответствующие методы и практики. 
В недавнем прошлом это наши выда-
ющиеся соотечественники Л. Выгод-
ский, А. Макаренко, В. Сухомлинский 
и в настоящие время академик Ш. А. 
Амонашвили, профессор Д. М. Малла-
ев, академик М. П. Щетинин.

Ш. А. Амонашвили создал школу 
«Гуманной педагогики», М. П. Щети-
нин возглавляет лицей-интернат, ос-
нову воспитательно-образовательной 
программы которого составляют ду-
ховно-нравственные ценности, воспи-
тание гражданина - патриота России 
и вместе с тем толерантного отноше-
ния к другим народам, их культуре, 
традициям, вероисповеданию. Под 
руководством в прошлом декана фа-
культета «Педагогика и психология», а 
ныне ректора ДГПУ, доктора педагоги-
ческих наук, профессора Д. М. Малла-
ева разработаны и внедрены вдвадца-
ти учебных заведениях Дагестана (от 
дошкольного до вуза) Методические 
рекомендации по воспитательно-об-
разовательным технологиям, основан-
ным на общечеловеческих ценностях. 
Несколько аспирантов Д. М. Маллаева 
успешно защитили свои диссертации 
на эту тему.

Философия образования требует 
системного подхода. В случае «Эдюка-
ре», эта система должна основываться 
на личном опыте учителя преобразо-
вывать учеников и показывать им це-
лостную картину мира. Важнейшей 
составляющей в этом созидательном 
процессе является личный пример 
учителя, неуклонно следующего при-
нципам общечеловеческих ценностей 
не только в классе или аудитории, но и 
в своей повседневной жизни.

Спецкурс «Основы саморазвития 
личности», который входит в програм-
му курсов Регионального межвузовс-
кого центра коррекционного образова-
ния при ГОУ ДГПУ для специальнос-
ти «Педагогика и психология», подго-
товленный и читаемый автором этой 
статьи, включает в себя темы лекций, 
содержащих теоретические принципы 
и рекомендации по практике общече-
ловеческих ценностей в повседневной 
жизни. Овладение знаниями и практи-
кой общечеловеческих ценностей до-
ступно в любом возрасте. Оно позволя-
ет взрослому человеку осознанно и це-
ленаправленно скорректировать свой 
характер, трансформировав его нега-
тивные проявления, в позитивные и на 
этой основе строить свои взаимоотно-
шения в семье, в обществе на принци-
пах доверия и сотрудничества, более 
точно ориентироваться в социальном 
пространстве, избегать или минимизи-
ровать последствия конфликтных си-
туаций, развить в себе чувство состра-
дания к ближнему, умение разделить с 
ним не только горе, но, что труднее, его 
радость. Благодаря обратной связи с 
выпускниками курсов от них приходит 
благодарность за полученные теорети-
ческие и практические знания, которые 
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их повседневную жизнь сделали более 
комфортной и более радостной.

К началу ХХ1 века научно-техни-
ческая революция привела к быстро 
развивающимся процессам глобали-
зации. В мир высоких технологий и 
Интернет вошли понятия «глобальная 
экономика», «глобальная экология», 
«глобальное образование». Сущест-
вуют различные и противоположные 
точки зрения на этот процесс. Исходя 
из этого, необходимо определить: ка-
кова роль Глобального образования в 
развитии человечества? Глобальное 
образование, с точки зрения его сто-
ронников, выступает наиболее эффек-
тивным средством позитивного раз-
вития процессов глобализации, так 
как только образованное общество 
и образованное человечество может 
критично и разумно противопоста-
вить позитивные процессы развития 
негативным, избежать анархии и наси-
лия. Именно Глобальное образование 
может обеспечить активное участие 
мировой науки и общественности в 
управлении миром в новом тысячеле-
тии. Человечество, озабоченное своим 
выживанием, всё больше обращается к 
проблемам образования, его развития 
и совершенствования, поскольку уже 
сейчас решается, каким будет новый 
век – просвещенным или невежествен-
ным, гуманным или агрессивным.

В наступившем тысячелетии про-
блемы образования становятся при-
оритетными во всем мире, так как они 
определяют будущее каждой страны в 
отдельности и планеты в целом. И пе-
ред человечеством стоит стратегичес-
кая задача воспитания образованной 
и ответственной личности, способ-
ной обеспечить не только собствен-

ное жизнетворчество, но и разумную 
жизнедеятельность других людей и 
каждому человеку необходимо полу-
чить комплекс экологических, эконо-
мических и юридических знаний в 
системе Глобального образования и 
рационально использовать Интернет 
как инструмент непрерывного самооб-
разования. Глобальное образование от-
крывает огромный мир информации и 
дает большие возможности для успеш-
ной и компетентной деятельности на 
мировом уровне; и, как утверждается, 
с его помощью можно стать «челове-
ком мира». Попытка создания системы 
Глобального образования может и осу-
ществима, но результаты его непред-
сказуемы. Потому что во всех этих 
обоснованиях необходимости глобали-
зации образования не упоминается об 
основе, без которой информационная 
осведомлённость не станет гарантией 
осуществления позитивных перемен 
в мировом человеческом сообществе, 
не сформирует «человека мира». Это 
просто невозможно осуществить без 
системы духовно-нравственного вос-
питания, которая должна составлять 
основу глобальной образовательной 
программы. Система духовно-нравс-
твенного воспитания в каждой стране, 
естественно, будет иметь свою нацио-
нально-культурную специфику, но её 
основой должны являться общечело-
веческие ценности. И такая воспита-
тельная система, рассчитанная на гло-
бальный масштаб её применения, есть 
и уже функционирует.

В жизнь человечества постепенно 
входит новая наука – наука Человекоз-
нания, основанная на Высшей природе 
человека и присущей ему духовности. 
Существующая материальная наука 

Владимир ИНОЗЕМЦЕВ



47

Ψ

преследует мирские цели, духовность 
ведет к высшей цели: к раскрытию 
истинной природы человека, к его са-
мореализации. Духовность позволяет 
ощущать и переживать Единство, при-
сущее всему Творению. Поэтому не-
обходимо наряду с обычной светской 
программой, включить науку «Чело-
вековединия», науку о Человеке, о его 
истинной Сущности в образователь-
ный процесс учебных заведений всех 
уровней. Человековедение, как Знания 
о человеке, превосходит все сущест-
вующие науки, это высшая наука, ибо, 
познав себя, человек познает всё. Но 
познать такую науку и осуществить 
её на практике, сможет лишь человек 
способный, как гласит древняя муд-
рость: «Любить всех и служить всем», 
т.е. человек, осознавший единство 
всего сущего. В этом не только смысл 
жизни каждого человека, в этом основа 
существования и благоденствия всего 
человечества.

Но такого человека надо воспи-
тать, взрастить. Нужна система воспи-
тания и образования, способная пробу-
дить и закрепить в человеке присущую 
ему от рождения, но не проявленную в 
нём внутреннюю истинную духовную 
Сущность.

Поэтому так актуальны програм-
мы и методические разработки уже 
имеющиеся и те, которые с учётом 
требований текущего момента необхо-
димо подготовить для осуществления 
последовательного и вдумчивого при-
внесения общечеловеческих ценнос-
тей в воспитательно-образовательный 
процесс, там, где это ещё не произош-
ло. Для этого необходимо подготовить 
соответствующие учебные планы и 
курс лекций. Такие методические раз-

работки, учебные планы и лекции уже 
разработаны, есть и опыт их практи-
ческой реализации в нескольких стра-
нах мира, в том числе и в России, и в 
частности, в ДГПУ. 

Личность воспитывается личнос-
тью, духовно богатая личность может 
быть воспитана только высоко духов-
ной личностью. Это тот уровень интел-
лектуального и духовного развития, к 
которому должен стремиться каждый, 
кто носит высокое звание учитель. 

Человечество проходит через гло-
бальный финансово-экономический 
кризис, как через очередной этап от-
крывающихся эволюционных возмож-
ностей его развития, который на самом 
деле является отражением духовно-
нравственного кризиса, порождённо-
го недостатками системы воспитания 
и образования в большинстве стран 
мира. Устраняя «внешние» причины 
кризиса, надо устранить его главную, 
«внутреннюю» причину. А это можно 
достигнуть только через систему вос-
питания и образования, основанную на 
общечеловеческих ценностях, которой 
следовали великие учителя древности, 
и которую возрождают наши выдаю-
щиеся современники.
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PSIHOTERAPIE ŞI PSIHOCORECŢIE

TRAININGUL DE DEZVOLTARE PERSONALĂ – 
METODĂ EFICIENTĂ DE STIMULARE A TENDINŢELOR 

DE AUTOACTUALIZARE A SINELUI

Svetlana TOLSTAIA

Termeni-cheie: grup, dezvoltare personală, psihodramă, dinamică de grup, orienta-
rea nedirectivă, program de training, creşterea valorilor, înţelegerea sinelui, autosimpa-
tie, spontaneitate, conştientizarea valorilor.

Abstract
La société moderne exige des psychologues, ne pas seulement le diagnostic et la descrip-

tion des divers problèmes psychologiques, mais plus important encore, la participation active 
afi n d’optimiser et d’améliorer les relations interpersonnelles, le développement du potentiel 
humain. L’article analyse le programme de formation qui favorise l’autoactualisation. Le pro-
gramme a été testé dans les groupes de femmes d’âge moyen.

La etapa contemporană, în care se 
produc schimbări sociale rapide, care 
forţează persoana să-şi restructureze con-
tinuu universul său valoric şi atitudinal, 
stilul de viaţă şi să se transforme pe sine, 
problema dezvoltării potenţialului uman 
capătă noi domensiuni calitative. Societa-
tea modernă cere de la psihologi nu doar 
diagnostigarea şi descrierea diverselor 
probleme de ordin psihologic, cât, mai 
ales, o implicare activă în vederea optimi-
zării şi ameliorării relaţiilor interpersona-
le, dezvoltării potenţialului uman.

Grupurile, axate pe dezvoltarea per-
sonală a individului prin intermediul re-
laţiilor intergrupale, începând cu psiho-
drama lui J. Moreno, dinamica de grup 
a lui K. Levin şi orientarea nedirectivă 
a lui C.Rogers, vizează dezvoltarea po-
tenţialului uman, consolidarea libertăţii 
de exprimare a individului, eliberarea de 
mecanismele defensive, dezvoltarea ac-
ceptării sinelui şi a celorlalţi, a capacităţii 

de a face faţă obstacolelor şi difi cultăţilor 
vieţii şi încurajează indivizii să identifi ce 
noi modalităţi de rezolvare a situaţiilor 
problematice difi cile. Centrarea pe per-
soană în grupurile psihoterapeutice este 
un obiectiv necesar în organizarea unui 
grup de corecţie la diferite etape de vâr-
stă, în special în perioade de criză [2]. 

În cadrul studiului realizat, ne-am 
propus elaborarea şi testarea unui program 
de training, având drept scop formarea 
competenţelor psihologice la femeile mo-
derne şi crearea condiţiilor prin care să fi e 
încurajate să caute noi orientări ale sensu-
lui vieţii şi noi moduri de autoactualizare a 
sinelui. Perspectiva psihologiei umaniste a 
fost prioritară pentru noi în alegerea meto-
dologiei de lucru în cadrul programului de 
training pentru dezvoltarea personală. În 
conformitate cu aceasta persoana nu este 
un obiect al infl uenţelor şi nici o „materie 
primă” care poate fi  modelată la dorinţa 
cuiva, ci subiect activ şi autor al propriei 
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transformări, fi ind responsabil de această 
transformare [1, p. 42].

Principalul scop al psihologiei uma-
niste este de a asigura condiţii pentru des-
coperirea şi dezvoltarea esenţei umane, a 
potenţialului său pozitiv. Esenţa abordării 
centrate pe persoană se rezumă la faptul 
că fi ecare persoană are în sine „rezerve 
mari de înţelegere a sinelui, de schimba-
re a concepţiei despre sine, a viziunilor 
şi a schemelor comportamentale, reglate 
de „Eu” şi că acestea se produc atunci 
când sunt create condiţii adecvate la nivel 
mintal şi atitudinal în vederea modifi că-
rii acestor scheme [3, p. 197]. O atitudine 
pozitivă faţă de sine determină o percepţie 
de sine favorabilă. Respectiv, nivelul ridi-
cat al autopercepţiei favorabile facilitează 
autoactualizarea şi eliberarea de infl uenţa 
pe care o exercită mecanismele psihologi-
ce de apărare, activarea resurselor psihice 
şi adecvarea monitorizării sinelui.

Ţinând cont de principiile de bază ale 
psihologiei umaniste, obiectivul progra-
mului nostru nu este formarea indivizilor 
după un anumit tipaj psihologic, ci încu-
rajarea participanţilor în vederea autoac-
tualizării, în acest sens a-i ajuta să-şi des-
copere şi să-şi dezvolte propriul potenţial, 
să-şi extindă limitele libertăţii personale 
şi să-şi asume responsabilitatea pentru 
propriile alegeri şi decizii. 

În elaborarea programului de trai-
ning, am luat în considerare caracteristi-
cile de bază ale personalităţii cu tendinţe 
de autoactualizare, şi anume: înţelegerea 
sinelui – care este baza fundamentală a 
personalităţii autoactualizate; orientarea 
valorică – ce include viziunea persoanei 
despre lume, prin care se tinde spre o co-
existenţă armonioasă cu socialul; orienta-
rea temporală – prin care indivizii privesc 

viaţa de pe principiul prezentului „aici şi 
acum”, ceea ce este expresia manifestării 
spontaneităţii în viaţa reală, acest princi-
piu implică o anumită extensie a prezentu-
lui, care include şi analiza trecutului, dar 
şi pregătirea pentru viitor; autonomia – ca 
o capacitate a persoanei de a lua decizii în 
mod independent şi de a-şi asuma respon-
sabilitatea pentru acestea; creativitatea – 
ca o capacitate a individului caracterizată 
prin pregătirea pentru a identifi ca soluţii 
noi şi neobişnuite.

Scopul trainingului constă în dezvol-
tarea autocunoaşterii, a conştientizării de 
sine (i.e. a identităţii sale) şi a înţelege-
rii celorlalţi, dezvoltarea capacităţii de a 
stabili obiectivele vieţii sale, abilitatea de 
autoproiectare în viitor, prin reducerea 
barierelor psihologice provocate de meca-
nismele defensive şi „măştile” personale.

Trainingul s-a desfăşurat în trei eta-
pe: 

1. Etapa orientativ-diagnostică (du-
rata 4 sesiuni). Sarcinile principale ale 
acestei etape au vizat: formarea coeziunii 
grupului, elaborarea unor norme de grup, 
motivarea participării şi diagnosticarea 
caracteristicilor de personalitate ale par-
ticipantelor.

2. Etapa principală (15 sesiuni). 
Această etapă a avut drept scop dezvolta-
rea unor capacităţi care asigură recunoaş-
terea propriilor calităţi, dar şi a calităţilor 
altor persoane, respectiv, identifi carea 
conduitelor celorlalte participante, dez-
voltarea libertăţii interne şi externe, creş-
terea înţelegerii şi simpatiei faţă de sine, a 
încrederii de sine, stimularea activismului 
în vederea descoperirii de noi oportunităţi 
şi a atitudinii creative faţă de situaţiile de 
viaţă şi a capacităţii de a gândi neobişnuit 
şi original în situaţii tipice.
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3. Etapa fi nală (2 sesiuni). Conţinu-
tul principal al acestei etape prevede rezu-
marea activităţii, stabilirea unor bilanţuri, 
internalizarea informaţiei primite.

Programul de training conţine 21 de 
şedinţe, durata unei şedinţe fi ind de 2-2,5 
ore. 

Au fost formate două grupuri: un grup 
de femei angajate în câmpul muncii (în 
continuare numite prin termenul angajate) 
şi un grup de femei neangajate în câmpul 
muncii (femei casnice). Pentru a analiza 
impactul trainingului asupra schimbărilor 
personale, am realizat o testare repetată 
pentru participantele la programul de trai-
ning şi am comparat rezultatele prezente 
cu cele precedente. 

Analiza comparativă a datelor culese 
în etapele pre- şi posttraining în grupul 
experimental (femeile angajate) a demon-
strat că aproape la toate scalele autoactua-
lizării s-au înregistrat schimbări pozitive, 
şi anume, creşterea valorii parametrilor de 
la 0,41 la 2,91 puncte.

După participarea la training, la scala 
„competenţă temporală”, s-au înregistrat 
creşteri în raport cu înţelegerea valorii 
existenţiale a lui „aici şi acum”, a ca-
pacităţii de a se bucura de prezent, fără 
compaţia acestuia cu trecutul şi evitarea 
anticipării, prin scenarii negative, a unor 
insuccese în viitor (t=3,742, p ≤ 0,01). Di-
ferenţele înregistrate la scala „nevoie de 
cunoaştere” (t=2,697, p≤0,01) ne indică 
evoluţii pozitive în capacitatea de cunoaş-
tere existenţială, ceea ce sporeşte interesul 
faţă de teme, lucruri, care nu au legătură 
directă cu satisfacerea anumitor trebuin-
ţe prezente. Evoluţii se înregistrează şi la 
scala „atitudinea creativă faţă de viaţă” 
(t=2,665, cu p≤0,01). În urma participării 
la training identifi căm progrese şi în ceea 

ce priveşte încrederea de sine şi încrede-
rea în ceilalţi („spontanietatea” t=1,835, 
p≤0,04), ceea ce ne permite să afi rmăm că 
autoactualizarea devine pentru femei un 
mod de viată şi nu doar un vis irealizabil. 
Diferenţele obţinute la scala „înţelegerea 
sinelui” (t=5,562, p≤0,01), ne permit să 
concluzionăm că a crescut sensibilitatea 
în raport cu propriile dorinţe şi nevoi, prin 
urmare, putem să afi rmăm că femeile, 
care au participat la şedinţele trainingului, 
se eliberează de mecanismele de apăra-
re care blochează perceperea adecvată a 
esenţei şi identităţii proprii. Creşterea ni-
velului înţelegerii de sine infl uenţează şi 
valorile înregistrate la scala „autosimpa-
tie” (t=2,165, p≤0,02), pentru care la fel 
se observă creşteri progresive.

Tendinţe de creştere a valorilor iden-
tifi căm şi la celelalte scale, dar pentru 
studiul nostru, aceste diferenţe nu sunt 
statistic semnifi cative: nu se înregistrează 
o dinamică evidentă pentru o viaţă armo-
nioasă şi independentă (t=0,854, p≤0,02) 
pentru construirea unor relaţii sănătoase 
cu ceilalţi (t=1,177, p≤0,13), nu creşte în 
mod semnifi cativ credinţa în potenţialul 
uman (t=0,054, p≤0,05), chiar dacă orien-
tarea pentru comunicarea interpersonală 
înregistrează indicatori ceva mai mari de-
cât în etapa pretraining, totuşi, nu există 
o dinamica pozitivă evidentă („sociabili-
tate” t=0,648, p≤0,03; „fl exibilitate în co-
municare” t=1,234, p≤0,12).

Diferenţe statistic semnifi cative în-
tre două medii se observă şi la „indicele 
general al autoactualizării” (t=4,932, 
p≤0,01). O reprezentare pozitivă despre 
sine determină o mai bună capacitate de 
adaptare la noile condiţii şi de depăşire a 
difi cultăţilor, sentimente de autosufi cien-
ţă şi mulţumire de sine, încredere în pro-
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priile abilităţi, drept urmare indivizii sunt 
mai productivi şi mai efi cienţi în activită-
ţile profesionale şi în relaţiile cu ceilalţi. 
Astfel, după training, obţinem o creştere 
a particularităţilor autoactualizării, care 
reglementează conduitele şi stările indivi-
dului.

Prelucrarea statistică a rezultatelor 
celor două măsurători în grupul experi-
mental de femei neantrenate în sfera pro-
fesională ne permite să concluzionăm că 
modifi cări semnifi cative s-au produs doar 
la 3 scale din cele 11 scale ale testului 
SAMOAL. Potrivit rezultatelor, la scala 
„valori umane” (t=2,12, p≤0,02) la acest 
grup de femei se înregistrează o dinami-
că puternică în tendinţa de împărtăşire a 
valorilor de autoactualizare a sinelui şi a 
celor legate de o viaţă armonioasă şi re-
laţii sănătoase cu oamenii. Totodată, s-a 
remarcat o nevoie tot mai mare de cunoaş-
tere, dorinţa de acumulare a informaţiilor 
noi care nu sunt legate direct cu satisfa-
cerea unor cerinţe de moment (t=3,086, 
p≤0,01). A crescut şi sensibilitatea faţă de 
dorinţele şi nevoile lor, dar şi competen-
ţa privind lumea lor interioară (t=3,588, 
p≤0,01). Diferenţe semnifi cative statis-
tic între două medii au fost stabilite şi la 
„indicele general al autoactualizării” 
(t=2,353, p≤0,01). Astfel, s-a confi rmat 
ipoteza noastră, iar experimentul de for-
mare ne-a permis să ridicăm nivelul au-
toactualizării sinelui, chiar pe parcursul 
activităţilor de training. 

Analiza datelor referitoare la schim-
bările înregistrate de către participantele 
la training, demonstrează evoluţii pozitive 
importante ca urmare a efectelor activită-
ţilor de psihocorecţie.

În opinia noastră, aceste schimbări au 
fost condiţionate de o serie de factori. În 

primul rând, o infl uenţă covârşitoare s-a 
produs ca urmare a participării la training, 
care reprezintă un ansamblu de activităţi 
sistematice şi organizate. Am elaborat un 
program de training, bazat pe o abordare 
eclectică în selectarea metodologiei şi a  
acţiunilor de remediere. Obiectivul prin-
cipal al activităţilor de formare constau 
în a ajuta femeile să-şi înţeleagă propriile 
experienţe, să-şi descopere şi să-şi dezvol-
te potenţialul individual, să adopte poziţii 
libere şi responsabile pentru deciziile pe 
care le iau şi pentru alegerile pentru care 
optează. Setul de exerciţii selectat a fost 
conceput pentru a extinde limitele libertă-
ţii interne şi externe, pentru a îmbunătăţi 
încrederea în sine, dezvoltarea imaginaţi-
ei, a abilităţilor de gândire originală, creş-
terea activismului în vederea identifi cării 
de noi oportunităţi, ceea ce. în consecin-
ţă, contribuie la dezvoltarea capacităţilor 
refl exive. Direcţiile principale de lucru în 
cadrul trainingului au fost orientate în ve-
derea ameliorării aprecierii de sine, a cul-
tivării unor atitudini pozitive faţă de sine 
şi în raport cu obiectivele şi priorităţile 
proprii, precum şi dezvoltarea unor abili-
tăţi de comunicare interpersonală efi cien-
tă. Drept urmare, accentul în cadrul activi-
tăţilor viza atât specifi cul interacţiunii de 
grup, cât şi specifi cul situaţiei individuale 
a fi ecărui individ. Cele mai multe dintre 
exerciţiile din programul de training au 
avut drept scop apropierea interpersona-
lă reciprocă, consolidarea capacităţii de 
acceptare de sine şi a celorlalţi. Asupra 
creşterii „sentimentului de încredere” s-a 
lucrat prin intermediul unor exerciţii spe-
ciale, cum ar fi  „Întâlnirea prin priviri”, 
„Discuţie confl ictuală”, „Prin vocea al-
tora”, „Un veac să trăieşti, un veac să în-
veţi”, „A cui problemă este mai mare?” 
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ş.a. Aceste exerciţii intensifi că sentimen-
tul de ajutorare reciprocă şi întăresc atitu-
dinile pozitive în raport cu relaţiile inter-
personale. Creşterea acceptării de sine are 
loc prin exerciţii, care permit membrilor 
grupului să găsească modalităţi de a spri-
jini în mod adecvat o persoană în stare 
difi cilă („Ieşirea din situaţia-problemă”, 
„Comportament aberant”, „Exprimarea 
dorinţei” ş.a.). Am mai utilizat exerciţii 
în care fi ecare membru al grupului po-
vestea despre problemele sale personale 
(„Fără mască”, „Lista acelor lucruri pe 
care le suport”, „Sacul cu datorii”, „De-
fi niţi pierderile”, „Balanţa riscurilor” 
ş.a.), care asigură deschiderea, încrederea 
reciprocă a membrilor grupului, înţelege-
rea sinelui, acceptarea sinelui şi interesul 
faţă de sine.

Pe lângă activităţile de refl ectare, o 
mare parte a timpului era dedicată anali-
zei şedinţei precedente (fi ecare a cincea 
sesiune). Avantajele acestei abordări se 
referă, în primul rând, la menţinerea con-
tinuităţii programului de training, verifi -
carea „temelor pentru acasă”, reaminti-
rea regulilor de lucru în cadrul grupului 
şi a concluziilor teoretice, care din cauza 
abundenţei de informaţii noi ar putea să 
fi e date uitării.

Printre alte tipuri de schimbări pe 
care le înregistrăm în cadrul grupului 
sunt cele legate de atmosfera specială de 
grup, o atmosferă de confort psihologic 
şi siguranţă. În grup posibilitatea schim-
bărilor este determinată de feedbackul 
primit atât din partea moderatorului, cât 
şi de la ceilalţi participanţi, de intensifi -
carea refl ectării asupra problemelor şi de 
conştientizarea capacităţilor care nu erau 
percepute anterior. Grupul, în general, are 
un efect psihoterapeutic pentru că fi ecare 

persoană reacţionează la problema celui-
lalt şi aceasta permite identifi carea false-
lor probleme şi analiza problemelor din 
diverse perspective. Individul este infl u-
entat de ceilalţi care sunt co-participanţi 
într-o activitate comună, schimbările fi -
ind datorate anume acestor interacţiuni cu 
ceilalţi, care au acelaşi scop – dezvoltarea 
personală.

Participarea la training implică trăi-
rea unei noi experienţe. Şi acest lucru este 
un alt factor pentru schimbare. Când cine-
va a descoperit ceva nou, identitatea sa nu 
poate rămâne aceeaşi. Trecând prin acest 
proces de descoperiri, persoana îşi extinde 
limitele libertăţii personale. Pe parcursul 
şedinţelor, fi ecare participant are ocazia 
să observe, prin alţii, propriile modele de 
conduită, să experimenteze altele noi, po-
sibilitatea de „a vedea problema persona-
lă prin ochii altora”, să dezvolte capacităţi 
de orientare efi cientă în situaţiile sociale, 
de înţelegere a celorlalţi. Aceste oportu-
nităţi sunt oferite, în opinia noastră, prin 
conţinutul tehnicilor şi procedurilor utili-
zate în programul de training.

Un factor important este furnizarea 
de informaţii privind legităţile de funcţi-
onare a vieţii psihice, despre diverse fe-
nomene psihosociale care derivă din re-
laţiile înterpersonale sau de grup. Fiecare 
membru al grupului a sesizat informaţiile 
prin prisma problemelor şi a trăsăturilor 
personale, ceea ce a contribuit la dezvol-
tarea capacităţii de refl ectare profundă şi 
de înţelegere pe sine însuşi şi pe ceilalţi. 
Explicaţiile teoretice le întăreşte indivizi-
lor sentimentul că ceea ce se întâmplă cu 
fi ecare dintre ei este fi resc şi tipic. Astfel, 
membrii grupului încep să înţeleagă că 
problemele difi cle, complexele pe care le-
au considerat ca fi ind tipice doar pentru 
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ei, pot fi  întâlnite şi la alţii, plus la toate 
mai sunt susţinute şi de ideile teoretice, 
prezentate de moderator, toate astea asi-
gură şi mai mult consolidarea înţelegerii 
şi acceptării de sine. Faptul că asemenea 
experienţe pot fi  întâlnite la mai mulţi 
determină eliberarea de temeri, nelinişti, 
fortifi că încrederea de sine şi stimulează 
autodezvăluirea. Mai mult, prin informa-
ţiile noi furnizate pe parcursul progra-
mului am contribuit la formarea culturii 
psihologice. Participantele au început să 
se exprime într-un limbaj clar, vocabu-
larul activ s-a îmbogăţit simţitor cu noi 
termeni psihologici. Spre exemplu, par-
ticipantele nu doar că vorbeau de „per-
sonalitate duplicitară”, dar încercau să-şi 
descrie propria personalitate sub multiple 
faţete, să înţeleagă simbolismul viselor 
lor, recurgând la asociaţii personale. Am 
rămas surprinşi şi încântaţi chiar să obser-
văm cum participantele, care la începutul 
trainingului erau departe de psihologie, 
cu pricepere şi competenţă folosesc ter-
meni profesionali, cum ar „confruntare”, 
„simbioza”, „frustrare”.

Deci, în urma analizei efi cacităţii 
trainingului, putem concluziona că la ma-
joritatea clienţilor s-au produs schimbări 
semnifi cative pozitive în cadrul princi-

palilor parametri ce caracterizeaza ati-
tudinea faţă de sine: înţelegerea sinelui, 
autosimpatie, spontaneitatea, precum şi 
în ceea ce priveşte nevoia de cunoaştere 
şi de conştientizare a valorii existenţiale a 
momentului prezent „aici şi acum”. 

Adesea oamenii ştiu ce vor, dar ne-
cesită participarea şi aprecierea unui grup 
care face posibilă tentativa de autodes-
coperire şi autorealizare. Atunci când o 
astfel de încercare de autodezvăluire îi în-
curajează pe ceilalţi, apoi, ca o consecin-
ţă, creşte încrederea în sine. Grupurile de 
training, în curs de dezvoltare, orientate 
spre personalitate, care includ abordări-
le umaniste şi existenţiale devin tot mai 
relevante şi importante pentru psihologi-
practicieni. 
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SFATURI PENTRU PĂRINŢI

«Educaţia trebuie să se facă cu iubire şi severitate,
 nu cu răceală şi moliciune»

J. Joubert

EDUCAŢIA PARENTALĂ ŞI INTERACŢIUNEA PĂRINTE – COPIL 

Felicia IUROAIA, Filip STANCIU 

Termeni-cheie: părinte, educaţie, metodă, intervenţie formativă. 

Abstract
Parental training represents one of the directions approached by the social-educational 

intervention of training type and parents are its direct target. The training of parents and the 
need to build parental behaviours since early age are often subjects of discussion. Parental 
training is nowadays a concern in many developed countries and also in other countries. It 
becomes increasingly more evident the requirement to train parents for the formal/professional 
decisions and actions which concern their children. The purpose of parental training does not 
aim to change the specifi c behaviour or change a defi ned structure, but it tries to develop the 
educational competences and skills of community members. Its objective is to support parents, 
to develop parental abilities and the confi dence in their own capacities as well as to improve 
their abilities to care and support their own children. 

Actualitatea problemei
A nu vorbi despre educaţia părinţilor, 

formarea lor pentru educaţia copilului şi 
despre interacţiunea părinte-copil, e ca şi 
cum inspiri şi nu mai poţi expira. Exis-
tă diferite tipuri de părinţi, dar nici unul 
nu este perfect, însă toate au un lucru în 
comun, ei doresc tot ceea ce e mai bine 
pentru copiii lor. 

Educaţia parentală este aceea care 
oferă părinţilor, familiilor, comunităţilor 
indicaţii, recomandări şi sfaturi practice 
despre cum trebuie educaţi copiii, despre 
cum trebuie să se răspundă nevoilor şi aş-
teptărilor copiilor, despre modul în care 

se pot menţine deschise liniile de comu-
nicare, pe tot parcursul vieţii, între părinţi 
şi copii. 

Introducere
Interacţiunea părintelui cu copilul său 

este una specială, profundă şi formatoare. 
Părinţii se confruntă cu realitatea lor, dar 
şi cu aceea a copilului. Întrebarea când, 
unde, cum şi cine ne învaţă să fi m părinţi 
a devenit una obişnuită în cotidian, însă 
fără răspuns. Psihologii îşi rezervă drep-
tul de a corecta deprinderi sau compor-
tamente nepotrivite ale părinţilor faţă de 
copiii lor. Specialiştii în pedagogie pro-
pun metode şi şabloane educative bune de 
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urmat în practică. Familia extinsă, bunici, 
străbunici, mătuşi şi unchi pun în lumină 
bagajul metodic căpătat intuitiv, prin ex-
perienţa vieţii, însă activităţile de formare 
a adulţilor ca părinţi sunt insufi ciente şi 
cu caracter ocazional. 

Educaţia părinţilor preocupă azi mul-
te din politicile ţărilor avansate, şi nu nu-
mai. Se evidenţiază tot mai pregnant ne-
voia de antrenare a părinţilor în deciziile 
şi acţiunile formale/profesionale care îi 
privesc pe copiii lor. Părinţii şi profesorii 
trebuie să-şi unească forţele şi să formeze 
parteneriate de lucru, în benefi ciul copi-
ilor. 

Pentru educaţie, este necesară, ca 
bază de pornire, o relaţie autentică în 
care oamenii se prezintă aşa cum sunt şi 
îi acceptă pe ceilalţi fără pretenţia de a-i 
schimba. În iubirea sa pentru copil, pă-
rintele ajunge, cu timpul, să renunţe la 
benefi cii personale şi pretenţii narcisice, 
precum: să fi e deştept ca să am cu cine 
mă mândri, să fi e frumos aşa cum eu nu 
am fost, să ajungă profesor, aşa cum şi-
au dorit părinţii mei pentru mine, să fi e 
apropiat şi să mă sprijine la nevoie, aşa 
cum am făcut şi eu cu părinţii mei. 

Intervenţia socio-educativă este ti-
pul principal de acţiune formativă pentru 
educaţia părinţilor în favoarea familiilor 
cu copii. Ea se referă la acţiuni ţintite în 
formarea cunoştinţelor, deprinderilor şi 
abilităţilor de îngrijire, educaţie a tinerei 
generaţii de către părinţi şi membrii fami-
liilor acestora. 

Scopul educaţiei parentale, aşa cum 
este el precizat în lucrările de specialitate, 
nu vizează schimbarea de comportament 
particular sau schimbarea unei structuri 
defi nite, ci ea încearcă să formeze, la 
toţi membrii comunităţii, competenţele 

şi abilităţile educative. Scopul ei este de 
a sprijini părinţii să dezvolte priceperile 
parentale şi încrederea în propriile forţe şi 
să îmbunătăţească capacităţile acestora de 
a-i îngriji şi sprijini pe propriii copii. 

Câteva caracteristici ale relaţiei 
părinte – copil

Părinţii trebuie să înveţe prudenţa 
în cerinţe şi dorinţe – căci ele s-ar putea 
împlini, dar cu un preţ prea mare pentru 
copil. Prin iubirea părintească, părintele 
învaţă să se limiteze narcisic la sine şi să 
vadă copilul ca pe o persoană demnă de 
încredere, capabilă de afecte profunde, de 
gândire proprie şi aptă pentru viaţă, aşa 
cum este ea, cu bune şi cu rele. 

Părintele trebuie să fi e învăţat că nu 
este responsabil de tot ceea ce se întâmplă 
cu copilul său. Copilul vede şi învaţă năz-
drăvănii, trăieşte inevitabil şi evenimente 
traumatizante, se mai îmbolnăveşte şi se 
mai accidentează, uneori. Părinţii nu con-
trolează totul în jurul copilului şi nu-l pot 
feri de tot ce i s-ar putea întâmpla rău. 

Ceea ce îi poate oferi părintele copi-
lului său, este iubirea necondiţionată, ac-
ceptare, înţelegere, un mediu sigur, cald şi 
cu deschidere socială. Oferindu-i acestea, 
copilul poate face faţă el însuşi, vieţii cu 
tot ce îi aduce ea. 

Educaţia parentală îşi propune să 
înveţe părinţii faptul că nu doar adultul 
este formator pentru copil, ci şi copilul 
îl formează pe adult. Adultul, aşteptând 
venirea pe lume a copilului său, începe 
prin a se schimba pe sine pentru a deveni 
părinte. Adultul operează la sine schim-
bări, iar copilul profi tă de acestea şi doar 
în raport cu ele se va putea schimba pe 
sine. Oricum ar fi , părintele nu mai devine 
nepărinte şi nici nu mai doreşte asta. El 
poate benefi cia de avantajele schimbărilor 
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fundamentale ce se produc în sine. Abia 
după ce transformarea are loc la nivelul 
părintelui, el poate deveni formator pen-
tru copil. Aceasta explică de ce copilul nu 
ascultă dacă nu este ascultat, nu înţelege 
dacă nu e înţeles, nu respectă dacă nu este 
respectat, nu are grijă de sine dacă nu e 
îngrijit, nu poate iubi dacă nu e iubit. 

Munca cu părinţii nu este uşoară, mai 
ales atunci când ei trebuie să înţeleagă şi 
să exerseze că nu pot pretinde, înainte de 
a oferi, şi că a educa copilul nu înseamnă 
a schimba, ci a se schimba. Educaţia pă-
rinţilor este o formă de intervenţie asupra 
părinţilor în favoarea educaţiei copiilor 
lor. Educaţia parentală se poate constitui 
ca un set de măsuri educative şi de sprijin 
care ajută părinţii în înţelegerea proprii-
lor lor nevoi, în cunoaşterea şi acceptarea 
nevoilor copiilor lor; dar îşi propune şi să 
construiască punţi de legătură între părinţi 
şi copii.

Pedagogia învaţă pe părinţi că trebu-
ie să fi e hotărâţi. Capacitatea de hotărâre 
a părintelui îi permite copilului să se asu-
me pe sine ca întreg constant: nu doar cu 
ceea ce are, ci şi cu ceea ce-i lipseşte. În 
locul lipsei, copilul îşi va construi lumea 
simbolică, loc din care va putea deveni 
creativ. Hotărârea înseamnă constanţă, li-
mitări asigurătoare, reguli şi direcţii. 

Copilul are nevoie să fi e tratat ome-
neşte. Imaginaţi-vă cum se simte un copil 
în lumea adulţilor şi va fi  mai uşor de înţe-
les această nevoie specială a copilului. 

Vă propunem un mic exerciţiu. Răs-
pundeţi cu sinceritate la întrebările de mai 
jos: 

Cum m-aş simţi dacă cineva m-ar • 
pune să mănânc tot din farfurie?

Cum mi-ar fi  dacă alţii ar vorbi des-• 
pre mine, ignorându-mi prezenţa?

Cum aş reacţiona dacă doi oameni • 
iubiţi s-ar certa din cauza mea?

Cum mi-ar fi  dacă grijile mele nu ar • 
fi  luate în serios?

Fiecare părinte poate completa lista 
în funcţie de experienţele sale cu copilul. 
Ce constataţi? Cu siguranţă, nu e tocmai 
uşor să fi i copil. 

Părinţii trebuie educaţi în a-şi vedea, 
asculta şi auzi propriii copii. Părinţii, cei 
care îi iubesc cel mai mult pe copii, le cre-
ează şi cele mai mari difi cultăţi. Empatia 
este un bun exerciţiu pentru autocorectare 
şi pentru înţelegere. Fără înţelegere, edu-
caţia nu poate avea nici un suport. 

Educaţia părinţilor este o educaţie cu 
caracter preventiv, este o educaţie a edu-
caţiei copilului; un studiu al creşterii şi 
dezvoltării copilului; o formare a abilităţii 
de comunicare şi de analiză a comporta-
mentelor adultului, dar şi ale copiilor. 

Educaţia parentală aduce valoare re-
laţiilor din interiorul familiei, dar şi părin-
ţilor ca persoane. Dacă vor şti mai bine, 
vor acţiona mai efi cient şi vor avea mai 
mult succes în rezolvarea problemelor 
de familie. În planul personal, aceasta va 
însemna creşterea încrederii în propriile 
forţe şi o atitudine mai fl exibilă şi deschi-
să faţă de urmaşi. 

Meseria de părinte este una dintre 
cele mai difi cile pe care adulţii o aleg 
pentru a o aplica în practică şi de aceea se 
cere o instruire aparte, pentru ea. Nevoia 
de informaţie privitoare la educarea copii-
lor de către părinţi este reală, şi exprimată 
la nivelul tuturor dimensiunilor: cognitiv, 
comportamental, emoţional. Un număr 
tot mai mare de părinţi eşuează în cea mai 
elementară relaţie stabilită între indivizi, 
aceea de comunicare. Comunicarea cu 
copiii lor păstrează un model educaţional 
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perimat; au existat întotdeauna părinţi 
iubitori care nu i-au pus probabil atâtea 
probleme şi care au reuşit foarte bine, dar 
acest lucru era mult mai uşor într-o lume 
foarte statornică, în care tradiţia avea ul-
timul cuvânt.

Alintul Tocmai părinţii care nu do-
resc să-şi alinte prea mult copiii, sunt cei 
care o fac întotdeauna. Părinţii consideră 
alint sau moft toate cerinţele pe care nu 
le înţeleg, deşi acestea pot exprima nevoi 
fi reşti ale copilului. Orice copil are dreptul 
să ţipe, să sară, să plângă, să nu înţeleagă, 
să nu vrea, să testeze, să experimenteze. 

Reacţiile de răspuns la nevoile fi reşti 
ale copilului nu înseamnă alint. Dacă me-
diul familial este unul echilibrat, relaţiile 
părinţilor cu copilul sunt sănătoase, atunci 
nu există riscul alintului exagerat. Copilul 
alintat se confruntă cu surplusul de atenţie 
din partea părinţilor. Părinţii încearcă 
mereu şi reuşesc aproape întotdeauna să 
suplinească timpul cu bani, afecţiunea cu 
hrană, limitele cu interdicţii. 

Raportul părinţi – copii
Unii părinţi au tendinţa de a nivela ra-

porturile lor cu copiii şi asta se manifestă 
mai ales acolo unde separarea atrage după 
sine pierderea unui părinte, de obicei a 
tatălui. În famiiile în care grija pentru co-
pil revine în totalitate unuia dintre părinţi, 
se observă tendinţa de a trata copilul de la 
egal la egal şi de a căuta să se compense-
ze absenţa celuilalt părinte, făcând totul 
pentru a evita confl ictele. Se neagă astfel, 
raportul de autoritate, normal, sănătos şi 
asigurator pentru copil, pentru că acest 
raport stabileşte aşteptările şi limitele. O 
anume autoritate este nevoie între părinţi 
şi copil, şi limitele fi ind necesare şi asigu-
ratoare pentru cel care învaţă. Autoritate 
nu înseamnă abuz de putere, ci mai mult 

reguli clare, coerente şi constante. Pentru 
unii, acest tip de raporturi neegalitare este 
difi cil de instituit în cadrul familiei. Copi-
lul privat de raportul de autoritate devine 
prietenul părintelui, însă cu riscul de a su-
feri o creştere rapidă printr-o pseudoma-
turizare. 

Iată şi câteva sfaturi utile pentru 
părinţi care se găsesc în situaţiile descrise 
mai sus: 

Dacă lipsiţi mult din viaţa copi-1. 
lului, oferiţi-i atunci când puteţi, momen-
te de calitate care să răspundă nevoilor 
copilului, în detrimentul momentelor ge-
neratoare de tensiuni şi supărări. 

“Reparaţi” legătura cu propriul 2. 
copil, aducând în viaţa lui un “substitut” 
al dumneavoastră care să constituie o au-
toritate. 

Străduiţi-vă să fi nalizaţi ziua 3. 
într-un mod pozitiv, indiferent de momen-
tele neplăcute care au avut loc pe durata 
întregii zile. 

Căutaţi să înţelegeţi comporta-4. 
mentul negativ al copilului. Ce scop sau 
ce recompensă urmăreşte?

Trataţi-l pe copil cu respect, indi-5. 
ferent cât de nerespectuos este comporta-
mentul lui. 

Încurajaţi-vă copilul! Faceţi tot ce 6. 
puteţi pentru a-i susţine respectul de sine. 

Toate acestea se pot transforma în 
principii fundamentale de educaţie pentru 
părinţi. 

Grădiniţa – prima instituţie socială
 a copilului

Este bine ştiut faptul că atunci când co-
pilul are de îndeplinit un rol social, cum ar 
fi  acela de a intra la şcoală sau la grădiniţă, 
de exemplu, toată familia participă afectiv 
la adresarea de recomandări privind noua 
situaţie. În funcţie de nivelul de instrucţie 
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şi de educaţie al membrilor familiei, 
precum şi al altor persoane care intră în 
contact direct cu copilul (prieteni de fa-
milie, vecini etc.) aceste îndrumări sau 
recomandări se transformă “în glumă”, în 
adevărate ameninţări pentru copil. Expre-
siile de genul lasă că vezi tu ce vei păţi cu 
doamna educatoare, sau mai faci tu acum 
obrăznicii, apoi n-o să-ţi mai meargă cu 
doamna educatoare, nu sunt deloc potri-
vite, ci mai degrabă conduc la un stres 
suplimentar pe care copilul nu şi-l poate 
explica şi nici accepta. 

Înainte de toate, trebuie lămurită 
situaţia în care părinţii refuză să trimită 
copilul la grădiniţă. 

Părinţii trebuie învăţaţi să înscrie co-
pilul la grădiniţă. Grădiniţa este mult prea 
importantă pentru copil, pentru ca ea să 
fi e eliminată din viaţa lui sau substituită 
cu bunica sau bona, care nu îşi propun 
obiective educaţionale formale, ci doar 
supravegehere şi grija pentru nevoile 
imediate ale copilului. 

În grădiniţă, copilul benefi ciază de 
un cadru social unde învaţă simultan să 
aibă mai multe relaţii, după modelul edu-
catoarei. Facem trimitere aici la grupul de 
copii cu care se stabilesc relaţii persona-
le, fără medierea părinţilor. La grădiniţă, 
copilul găseşte un mediu exterior fami-
liei în care se poate manifesta personal. 
Aici poate observa comportamente noi, 
îşi poate adapta propriile manifestări. În 
nenumărate rânduri, educatoarele sunt 
puse în gardă cu mofturile copiilor, dar nu 
pentru ca acestea să fi e corectate, dacă e 
cazul, sau modelate în funcţie de situaţiile 
concrete ivite, ci pentru ca ele să fi e ac-
ceptate odată cu intrarea copilului în gru-
pul nou format. 

Copilul meu nu spune poezii. Copi-

lul meu nu are răbdare când desenează. 
Mă rog ca el să mănânce la masă. Ora de 
masă este un calvar pentru toţi. Vă rog să 
acordaţi o mai mare atenţie copilului meu 
când e ora de masă. 

Aceste formule nu reprezintă o nou-
tate pentru părinţi. De altfel, fi ecare fami-
lie, părinte poate continua, cu uşurinţă, 
lista de mofturi.

Mediul din grădiniţă este unul sigur 
în ce priveşte dezvoltarea copilului, el 
disciplinează, învaţă reguli noi de conduită 
şi de adaptare la noi cerinţe. Pentru acea-
sta copilul are nevoie de constanţă şi de 
continuitate, condiţii pe care grădiniţa le 
oferă necondiţionat. 

Pedagogia vorbeşte despre criza 
de adaptare a copilului la noul program 
impus de grădiniţă. Acesta este momen-
tul cel mai difi cil de acceptat de către 
părinţi, care conduce, de cele mai multe 
ori, la retragerea copilului din grădiniţă şi 
reintrarea lui în mediul supraprotector al 
familiei, pe motiv că este prea mic. Perio-
ada de acomodare este variabilă, deoarece 
ţine de individualitatea copilului. Intrarea 
în grădiniţă oferă copilului o experienţă 
nouă şi confruntarea cu un mediu străin. 
Este fi resc să trezească angoasă şi anxie-
tate. Acomodarea treptată securizează co-
pilul, diminuându-i zona de necunoscut. 

Copilul are nevoie de timp pentru 
pregătire şi acomodare la mediul nou 
apărut în viaţa lui. Pregătirea pentru 
grădiniţă poate începe prin modifi carea 
treptată a programului copilului, astfel în-
cât să fi e apropiat de cel al grădiniţei (ora 
de trezire dimineaţa, ora de masă, ora de 
somn de prânz). 

Extrem de importantă este şi acomo-
darea părinţilor. Doar ei pleacă dimineaţa 
şi copilul îi aşteptă cu dor acasă. Acum 
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este momentul în care şi copilul pleacă la 
grădiniţă, unde dobândeşte, pe lângă fa-
milie, un mediu personal de manifestare 
individuală. Copilul face primul pas către 
independenţă, iar părinţii trebuie învăţaţi 
să accepte aceasta.

Ce îşi poate propune un program 
de educaţie a părinţilor ?

Obiective: 
Să analizeze retrospectiv traiectul • 

de viaţă al părintelui;
Să estimeze corect şi onest resur-• 

sele individuale şi sociale ale părinţilor;
Să valorizeze în discuţiile de • 

familie/grup aspectele pozitive personale 
ale părinţilor;

Să propună afl area/cunoaşterea • 
valorilor personale ale părinţilor;

Să propună conduite benefi ce • 
relaţiei părinte – copil;

Să evidenţieze şi să înveţe pe • 
părinţi să accepte diferenţele fi reşti dintre 
oameni;

Să emită judecăţi de valoare • 
la adresa personală şi a celorlalţi într-o 
manieră pozitivă; 

Să utilizeze în exprimarea verbală • 
elemente ale comunicării asertive, non-
violente.

Exemple de activităţi specifi ce unui 
program de educaţie a părinţilor:

Alături de şcoală;• 
Să ne cunoaştem copilul;• 
Comunicarea nonverbală;• 
Comunicarea în familie;• 
Aşteptările copiilor noştri;• 
Valorile mele personale;• 

Chestionare pentru părinţi şi copii 
(propuse de Amelia Baciu şi colab.)

Scopul aplicării chestionarelor este 
compararea răspunsurilor date de copil şi 
părinte. 

Chestionar pentru părinţia. 
Spuneţi cel puţin un lucru pe care • 

l-aţi descoperit la copilul dvs. 
Care este cel mai greu lucru în a fi  • 

copil?
 Cât timp petreceţi zilnic cu copilul • 

dvs?
Care sunt cele mai frecvente cauze • 

ale discuţiilor în contradictoriu cu copilul 
dvs despre: vestimentaţie, limbaj, anturaj, 
timp liber, şcoală, bani, altele – care sunt 
acestea?

Cum procedaţi atunci când copilul • 
dvs încalcă regulile?

Enumeraţi câteva recomandări pe • 
care le-aţi facut copilului dvs.

Ce-i place copilului dvs să facă în • 
timpul liber?

Alegeţi una dintre preocupările de • 
mai sus pe care aţi încuraja-o.

Care sunt activităţile familiale pe • 
care aţi dori să le facă mai bine copilul 
dvs?

chestionar pentru copii b. 
Cum doreşti să fi e părinţii tăi? • 
Ce aştepţi de la părinţii tăi?• 
Cât timp petreci zilnic cu părinţii • 

tăi?
Care sunt cele mai frecvente cauze • 

ale discuţiilor în contradictoriu cu părinţii 
tăi despre vestimentaţie, limbaj, anturaj, 
timp liber, şcoală, bani, altele – care sunt 
acestea?

Cum procedează părinţii tăi atunci • 
când încalci regulile?

Enumeră câteva recomandări pe • 
care ţi le-au făcut părinţii tăi în legătură 
cu un stil de viaţă sănătos.

Ce-ţi place să faci în timpul liber?• 
Alege una dintre preocupările • 

tale pe care ţi-ar place să o încurajeze 
părinţii. 
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Care sunt activităţile familiale care • 
îţi plac cel mai puţin? 

Concluzii:
Scopul principal al educaţiei paren-

tale este acela de a încuraja părinţii să-
şi analizeze mai în profunzime viaţa şi 
modul în care relaţionează cu copiii lor. 
Părinţii sunt învăţaţi să descopere o gamă 
mai largă de alternative efi ciente pentru 
interacţiunea cu aceştia, să aleagă ce e 
mai potrivit pentru familie şi pentru copiii 
lor. Părinţii sunt învăţaţi să se cunoască 
ca părinţi, pentru a se simţi confortabil cu 
acest statut. A fi  un bun părinte înseamnă 
a dărui mult copilului tău, dar în aceeaşi 
măsură înseamnă a fi  bun cu tine însuţi, a 
avea o aleasă preţuire de sine. 
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CERCETĂRI, SONDAJE, RECOMANDĂRI

 “Lumea nu-i decât o şcoală a căutării...”
Montaigne

ATITUDINILE ŞI CREDINŢELE PARENTALE –
FACTOR PREROGATIV AL EDUCAŢIEI INTERCULTURALE 

A PERSONALITĂŢII ÎN DEVENIRE

Nelly BEREZOVSKI, Liliana CHISARI

Termeni-cheie: educaţie interculturală, valori interculturale, credinţe, atitudini pa-
rentale, infl uenţă parentală, personalitate în devenire. 

Abstract
This research refl ects the importance of parental attitudes and beliefs that develop chil-

dren’s personality, forming such behavior and their views on the preservation and promotion of 
different cultural values in the context of “child-friendly school.”

The article also highlights intercultural priorities for parents compared with those of 
young people that are changing in dependence on their age. 

The value and practical signifi cance of this research involves orientation to optimize 
school relationships: teacher - pupil, pupil-pupil, pupil - parent, teacher - parent.

Actualitatea temei: În prezent, care 
este o perioadă a crizelor sociale în Re-
publica Moldova, a schimbării sistemelor 
politic şi economic, ce-şi pun amprenta 
atât pe psihismele indivizilor în parte, cât 
şi pe întreaga societate privită ca sistem, 
menţionăm că aceste fenomene însoţesc, 
într-o oarecare măsură, slăbirea autori-
tăţii familiei ca un tot întreg, ca celulă a 
acestei societăţi, respectiv pot conduce 
la schimbarea rolului şi funcţiei familiei 
ca bază a creşterii şi formării personali-
tăţii armonioase, dezvoltate multilateral. 
Drept urmare, poate fi  posibilă pierderea 
îmbinării tradiţiilor transmise din genera-
ţie în generaţie cu inovaţiile moderniste 
privind toleranţa interetnică, respectiv 
comunicarea efi cientă, relaţiile afective 
constructive, viaţa socială deschisă spre 
colaborare şi promovare de valori inter-

culturale, fapt ce-ar îngloba încrederea, 
sinceritatea şi uniunea atât familială, cât 
şi socială, pornind de la orientarea spre o 
„Şcoală prietenoasă copilului” ce susţine 
şi cultivă valorile interculturale. 

Cercetarea de faţă refl ectă importanţa 
credinţelor parentale ce înglobează dez-
voltarea personalităţii copiilor în formare, 
crearea şi infi ltrarea atitudinii şi a condu-
itei privitor la transmiterea, păstrarea şi 
promovarea diverselor valori culturale în 
contextul „şcolii prietenoase copilului”.

Scopul cercetării:
Elucidarea infl uenţei atitudi- 

nilor şi credinţelor parentale asupra 
personalităţii în devenire.

Ipoteze practice:
Presupunem că atitudinile şi cre- 

dinţele parentale constituie un factor de 
infl uenţă al educaţiei interculturale;
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Presupunem că şcoala îndrumă  
asimilarea educaţiei interculturale prin 
promovarea şi păstrarea valorilor diferitor 
culturi şi etnii.

Obiectul cercetării: 
Procesul de infl uenţă parentală  

asupra personalităţii copilului în deveni-
re.

Etapele cercetării:
Analiza minuţioasă a  literaturii 

referitor la infl uenţa atitudinilor şi 
credinţelor parentale asupra personalităţii 
în devenire.

Dezvăluirea amplă a obiectivelor  
ce vizează educaţia interculturală la nive-
lul şcolii;

Înaintarea şi argumentarea  
ipotezelor;

Prezentarea unei programe de  
cercetare empirică, conform ipotezelor 
înaintate;

Analiza cantitativă şi calitativă a  
datelor;

Interpretarea datelor în raport cu  
ipotezele înaintate;

Evidenţierea rezultatelor cerce- 
tării teoretice şi empirice, formularea 
concluziilor şi a sugestiilor practice.

Baza experimentală a cercetării: 
74 elevi (cl. II, VII, XI) şi părinţii  

acestora (74).
Baza metodologică a cercetării:

Chestionarul „Educaţia intercul- 
turală în şcoală – refl ecţii parentale şi ale 
tinerei generaţii” 

Valoarea practică:
Familia exprimă una din directivele 

formării şi construirii personalităţii omu-
lui, fapt pentru care ne propunem să eluci-
dăm fenomenul infl uenţei parentale asu-
pra personalităţii în devenire, care poate 
avea atât conotaţie distructivă asupra ti-
nerei generaţii, cât şi pozitivă, ce ar pre-

supune viitorul armonios spre care tinde 
fi ecare dintre noi într-o societate diversă, 
multiculturală şi democratică.

Educaţia interculturală 
a personalităţii în devenire

În lumea de azi observăm în jur nu-
meroase discriminări (rasism, naţiona-
lism, sexism, antagonism), sărăcia şi foa-
metea, terorismul internaţional, intoleran-
ţa religioasă, fundamentalismul, trafi cul 
de persoane şi stupefi ante, noi forme de 
rasism şi înjosire etnică, poluarea mediu-
lui, violenţa psihologică şi fi zică ce mereu 
este în creştere. Respectiv problematica 
educaţiei contemporane este accentuarea 
în câmpul instructiv educativ a diversită-
ţii multiculturale şi interculturale şcolare 
a copiilor şi pedagogilor, părinţilor, fapt 
ce ar viza toleranţa lumii contemporane şi 
dezvoltarea relaţiilor interpersonale pozi-
tive între generaţii, culturi şi etnii diferite.
[3, p. 21-82].

Responsabilii educaţiei la nivel 
mondial, evident că sunt părinţii copiilor 
şi pedagogii care devin părinţi de sufl et 
acestora. Respectiv, de pe poziţia celor 
sceptici şcoala este văzută în declin, sis-
temele educative nemaifi ind capabile să 
pregătească lumea de mâine. De pe pozi-
ţia specialiştilor optimişti şcoala dispune 
de resursele necesare pentru constituirea 
viitorului, fi ind însă nevoie să îşi adapteze 
serviciile educaţionale la exigenţele dez-
voltării lumii contemporane. [2, p. 9].

Noi considerăm că în contextul nume-
roaselor probleme personale şi sociale ale 
societăţii din Republica Moldova, anume 
instituţia de învăţământ preuniversitară 
este cea care fi xează în conştiinţa copiilor 
toleranţa interetnică, interculturală, odată 
cu organizarea şi desfăşurarea activităţilor 
curriculare şi extracurriculare ce propagă 
tradiţiile diferitor etnii, cultura şi speci-
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fi cul acestora prin muzică, dans, poezie, 
pictură, teatru, sport etc., diferite proiecte 
interşcolare care ar refl ecta frumuseţea şi 
originalitatea interetnică a elevilor, fapt ce 
ar crea condiţii de a-i privi prin alţi ochi 
pe toţi cei ce par „străini”, dar sunt atât de 
aproape de propria cultură naţională.

Acest fapt presupune că în secolul al 
XXI-lea e necesară implicarea cât mai ac-
tivă a tinerilor în devenire în tot spectrul 
de valori interculturale, ce ar favoriza şi 
menţine pacea şi integritatea socială, res-
pectiv noi am decis să facem referinţă la 
Şcoala ideală ce ar putea să educe, să 
orienteze personalitatea copilului în for-
mare spre interesul, cunoaşterea şi des-
chiderea propriului intelect şi sufl et către 
tot ce ţine de valorile interculturale.

În viziunea noastră, anume şcoala 
ideală ar reprezenta dezvoltarea liberă, 
integrală şi armonioasă a individualităţii 
umane, formarea personalităţii autonome 
şi creative, proiectarea de strategii şi acţi-
uni educative care să transforme în reali-
tate acest deziderat.

Omul este o fi inţă culturală şi, în con-
secinţă, una educabilă, permeabilă la con-
tactele, dialogurile, infl uenţele culturale, 
iar educaţia vizează un proces individual, 
de transformare a umanului pe baza apro-
prierii intelectuale a culturii (de umanizare) 
şi un proces social de transformare a omu-
lui pe baza apropierii valorilor culturale. 

Propunem în continuare un algoritm 
al asigurării şcolii pentru copil în spiritul 
cultivării lui interculturale:

Cultivarea imaginii proprii şi inte-• 
gre a copiilor de diferite apartenenţe cul-
turale;

Crearea de condiţii şi şanse egale • 
tuturor categoriilor de copii, indiferent de 
etnia şi limba vorbită de părinţii acestora;

Conlucrare şi colaborarea strânsă • 

şcoală – copiii – familii prin Comitetul 
Părintesc ce propagă parteneriat şi sigu-
ranţă copiilor şi tuturor părinţilor;

Cointeresarea copiilor nu doar să • 
capete cunoştinţe, ci şi să conştientize-
ze, să autoevalueze propria personalitate 
în viaţă şi importanţa pregătirii pentru ea 
prin colaborare reciprocă, stimă şi con-
structivitate în aspect interpersonal;

Asigurarea unui climat psihologic • 
favorabil între generaţiile interculturale 
de părinţi şi copiii acestora prin implica-
rea unanimă a tuturor în diferite proiecte, 
olimpiade republicane şi internaţionale, 
stimularea, cointeresarea lor de a partici-
pa atât individual cât şi în grupuri, fapt ce 
sporeşte coeziunea interetnică a copiilor 
şi părinţilor;

Responsabilitatea şcoală – copil – • 
părinte, ce presupune asumarea riscului 
pentru tot ce se construieşte, educă, for-
mează în viaţa diferenţiată, dar egală a 
copiilor.

Puncte de referinţă a şcolii ce pune 
accent pe dezvoltarea interculturală a co-
pilului: efi cienţă, personalitate, individua-
lizarea studiilor, parteneriat şcoală – copil 
– familie, rezultate înalte multiaspectuale, 
creativitate, originalitate, spiritualitate, 
integritate.

Vom menţiona că anume prin accen-
tele interculturale ale pedagogiei noi avem 
posibilitatea să altoim copiilor aptitudini 
complexe, să le dăm cunoştinţe diverse, 
dacă aceasta cere viaţa, dar din punct de 
vedere educaţional, este clar că orice pro-
gramă de educaţie trebuie să fi e gândită 
astfel, încât aceste competenţe şi cunoştin-
ţe să nu rămână exterioare, să nu se asimi-
leze mecanic în individualitatea copilului, 
ci conform lumii sale interioare. 

Acest fapt presupune că o şcoală con-
temporană trebuie să tindă spre educaţia şi 
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instruirea interculturală de calitate prin:
Atenţia pedagogică care trebuie fi -• 

xată pe faptul de a dezvolta copilului ace-
le calităţi care-l vor face puternic, creativ 
în condiţiile vieţii moderne, în condiţiile 
interculturalităţii, eliberându-l de posibile 
confl icte sau drumuri greşite. 

Educaţia modernă, care se vrea să • 
fi e liberă şi vrea să meargă în întâmpinarea 
şi satisfacerea libertăţii copiilor de diferite 
genuri, confesii şi apartenenţe culturale.

Atunci când se vorbeşte despre şcoala 
prietenoasă copilului, cuvântul care ar tre-
bui să ne sintetizeze gândurile, trăirile, ati-
tudinile, proiectele şi demersurile practice 
este responsabilitatea în cadrul interrelaţi-
onării constructive. Acesta înglobează un 
sentiment permanent care nu trebuie să-şi 
piardă din intensitate nici când este vorba 
despre profesori, părinţi, nici când este 
vorba de elevi. De asemenea, respectul faţă 
de individualitatea copiilor, recunoaşterea 
drepturilor acestora de a merge pe drumul 
intern al sufl etului lor – acceptând opiniile 
lor, interesele, fi ind receptivi la visele ce le 
au, conştientizarea faptului că dinamica in-
ternă a sufl etului se opune constrângerilor 
– toate acestea întăresc astfel ideea de li-
bertate multiculturală în pedagogia moder-
nă, încât fără ea educaţia îşi pierde sensul.

Convingerea noastră rămâne că o 
şcoală ideală e cea care promovează mo-
delul „a învăţa să înveţi” pentru a şti cum 
să te integrezi, să te perfecţionezi şi să te 
autodepăşeşti într-o epocă a multicultura-
lităţii, astfel încât să fi e stimulate resur-
sele creative, specifi ce fi ecărui tânăr, în-
curajându-se studiul, căutarea, cercetarea, 
creaţia, autoeducaţia şi autoinstruirea prin 
cooperare şi parteneriat efi cient.

Obiective ce vizează educaţia 
interculturală la nivelul şcolii:

Păstrarea1.  şi apărarea diversităţii 

culturale. Şcoala, ca instanţă de transmi-
tere a valorilor, se va concentra pe plura-
litatea culturilor; nu trebuie să se instituie 
primatul unei culturi asupra alteia..

Formarea competenţelor intercul-2. 
turale ale personalităţii în devenire.

Interculturalitatea se conturează ca 
un concept cu un conţinut larg care trimi-
te spre „interacţiune, schimb, deschidere, 
reciprocitate, solidaritate” [6, p 153]

Aceeaşi autoare defi neşte termenul 
cultură: „recunoaşterea valorilor, a modu-
rilor de viaţă, a reprezentărilor simbolice 
la care se raportează fi inţele umane, indi-
vizi sau societăţi, în interacţiunea lor cu 
altul şi în înţelegerea lumii, recunoaşterea 
importanţei lor, recunoaşterea interacţiu-
nilor care intervin simultan între multiple-
le registre ale aceleiaşi culturi şi între cul-
turi diferite în timp şi spaţiu” [7, p. 64].

Pot fi  evaluate două dimensiuni ale 
abordării interculturale. Prima vizează 
nivelul realităţii, al descrierii obiective 
şi ştiinţifi ce, cea de a doua proiectul de 
educaţie şi de organizare socială. Din 
perspectivă interculturală sunt posibile:

recunoaşterea diversităţii repre-• 
zentărilor, referinţelor şi valorilor;

dialogul, schimbul şi interacţiunile • 
dintre aceste diverse reprezentări şi 
referinţe;

dialogul şi schimbul între persoa-• 
nele şi grupurile ale căror referinţe sunt 
diverse, multiple şi, adesea, divergente;

dinamica şi relaţia dialectică, de • 
schimbări reale şi potenţiale, în timp şi 
spaţiu. Odată cu dezvoltarea comunicării, 
culturile şi identităţile se transformă şi fi e-
care participă la transformarea altor culturi.

Interculturarea este explicată de 
Dasen în felul următor:” Pentru indivi-
zii şi grupurile din două sau mai multe 
ansambluri culturale, reclamându-se de 
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la culturi diferite sau având legături cu 
acestea, numim interculturarea procesele 
prin care, în interacţiunile pe care ei le 
dezvoltă, este angajată, implicit sau ex-
plicit, diferenţa culturală pe care ei tind 
să o metabolizeze” [3, p. 35-41]. 

Astfel, conceptul intercultural are o 
conotaţie interacţionistă, dinamică, ce tri-
mite la schimb, reciprocitate, invită la de-
centrare, la găsirea unor forme de dialog, 
fapt ce trebuie infi ltrat din clasele primare 
la copii, unde ei sau părinţii lor propagă 
diferite valori culturale, sunt de diferite 
etnii sau vorbesc diferite limbi.

Cât priveşte atitudinile şi credinţele 
parentale ca punct de plecare al educaţiei 
interculturale a personalităţii în devenire, 
evidenţiem că familia constituie un reper 
important întru formarea şi dezvoltarea, 
orientarea valorică, interculturală a tinerei 
generaţii, a personalităţii ce-şi conturează 
prin ochii părinţilor atitudinile şi credinţe-
le vis a vis de alte etnii, naţionalităţi, cul-
tură, religie a cetăţenilor aceluiaşi stat.

Cercetările autorului rus V. Iadov 
[1998] privitor la conceptul de atitudini şi 
credinţe în sfera educaţiei interculturale 
familiale, evidenţiază structura ierarhică 
a acestora ce implică trei componente:

Componenta cognitivă1)  (conştien-
tizarea la nivel psihologic a tot ce includ 
orientările de familie, importanţa şi va-
loarea personală acordată acesteia); 

Componenta afectivă2)  (aprecierea 
emoţională a diferitor aspecte ale inter-
culturalităţii);

Componenta comportamentală3)  
(comportamentul faţă de cei ce exprimă 
o altă cultură, valori naţionale, etnice şi 
relaţii ce se formează în baza acestora). 
[10, p. 67]. 

Respectiv, noi considerăm că educa-
ţia familială reprezintă un principiu inte-

grator al tuturor modalităţilor de educa-
ţie de care dispune societatea, compuse 
armonios într-o nouă structură ale cărei 
obiective sunt:

crearea metodelor favorabile for-• 
mării-dezvoltării personalităţii umane pe 
tot parcursul existenţei sale în spiritul cul-
tivării interculturale;

pregătirea personalităţii umane • 
pentru autoinstruire şi autoeducaţie por-
nind de la educaţia multiculturală în fa-
milie şi şcoală.

Particularităţile vieţii sociale moder-
ne şi amploarea problemelor care trebuie 
rezolvate în domeniile social şi economic 
invocă în faţa familiilor şi a instituţiilor de 
învăţământ sarcina de formare a persona-
lităţii, a identităţii naţionale, culturale şi 
interculturale care se caracterizează prin 
creativitate, viziune nestandardă asupra 
problemelor, posedarea competenţelor în 
activităţi de cercetare, personalitate capa-
bilă de autorealizare şi autoîmplinire pro-
fesională, socială şi personală. 

Respectiv, în faţa familiei şi a ştiinţei 
pedagogice predomină problema găsirii 
modalităţilor de facilitare şi dezvoltare 
maximă a potenţialului individual şi co-
lectiv al fi ecărei persoane. Aceasta impli-
că o nouă abordare a familiei, a şcolii con-
temporane, a activităţii pedagogice şi a 
elevilor ca rezultat al învăţării relaţionării 
efi ciente, a cultivării spiritului de echipă, 
cultivării atitudinilor şi credinţelor defi ni-
torii ce ar facilita educaţia interculturală 
în viaţa fi ecărui copil.

Acest fapt ne conduce la ideea că 
obiectivele majore ale familiei şi ale şco-
lii prietenoase copilului sunt orientate în 
întregime spre personalitatea copilului, 
spre dezvoltarea acestuia, originalitatea 
şi talentul unic al său – prin însăşi viaţa 
unică, dar integră, trăită de fi ecare copil în 
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parte prin educaţia sa interculturală pro-
fundă care permite dinamică şi oportuni-
tatea mereu de a te cultiva, privi noul prin 
alte tradiţii etnice şi naţionale care doar 
îmbogăţesc sufl etul, intelectul, cultura şi 
ne fac mai împliniţi în viaţă.

Metodologia cercetării. Designul 
experimental

În cadrul cercetării infl uenţei ati-
tudinilor şi credinţelor parentale asupra 
personalităţii în devenire, noi am recurs 
la crearea şi aplicarea unui chestionar: 
„Educaţia interculturală în şcoală – re-
fl ecţii parentale şi ale tinerei generaţii”, 
menit să evidenţieze atitudinile şi credin-
ţele parentale care constituie sau nu con-
stituie un factor de infl uenţă al educaţiei 
interculturale a personalităţii în devenire 
a copilului, de asemenea dacă şcoala în-
drumă asimilarea educaţiei interculturale 
prin promovarea şi păstrarea valorilor di-
feritor culturi şi etnii.

Drept urmare ne-am propus a elucida 
opiniile, atitudinile şi credinţele părinţilor 
privitor la corespunderea şcolii unde îşi fac 
studiile copiii, şi anume la Liceul Teoretic 
„Mihai Viteazul” din Chişinău, care asigu-
ră sau nu asigură o educaţie interculturală, 
un climat psihologic favorabil în colective-
le de copii, ai căror părinţi aparţin diferitor 
etnii, naţionalităţi, limbi vorbite, concepte 
culturale, fapt care conferă o amprentă spe-
cifi că asupra formării şi dezvoltării integre 
şi multilaterale a copiilor. 

Chestionarul „Educaţia intercultu-
rală în şcoală – refl ecţii parentale şi ale 
tinerei generaţii”

Respectivul chestionar oferă posibili-
tatea de a cerceta viziuni principale referi-
toare la contextul educaţiei interculturale, 
întrebări la care s-au referit şi copiii celor 
trei cicluri şcolare: treapta primară (clasa 
a II-a), treapta gimnazială (clasa a VII-a), 

treapta liceală (clasa a XI-a), precum şi 
părinţii acestora, care reprezintă o largă 
gamă a interculturalităţii din Republica 
Moldova.

Chestionarul cuprinde trei întrebări 
ce vizează răspunsuri închise prin acord 
sau dezacord al respondenţilor privind 
păstrarea diversităţii interculturale în Li-
ceul Teoretic „Mihai Viteazul”.

Şcoala îndrumă asimilarea edu-1. 
caţiei interculturale?

Întrebarea conturează toate acele 
oportunităţi pe care le aşteaptă orice pă-
rinte, copil în cadrul procesului instruc-
tiv-educativ din perspectiva dezvoltării şi 
asimilării valorilor interculturale de către 
copii.

Şcoala favorizează acceptarea 2. 
altor puncte de vedere indiferent de etnie, 
limbă vorbită, prin colaborare?

Întrebarea vizează opinia părinţilor şi 
copiilor privind dezvoltarea multicultura-
lă a copiilor ca personalităţi în devenire, 
pornind de la atitudinile tolerante, de în-
ţelegere şi acceptare a punctelor de vede-
re a celorlalţi, indiferent de etnie, limbă 
vorbită, respectiv a construirii relaţiilor 
interpersonale bazate pe colaborare.

Şcoala stagnează egoismul naţi-3. 
onalist prin promovarea valorilor inter-
culturale?

Această întrebare presupune expri-
marea opiniilor părinţilor şi ale copiilor 
vis a vis de educaţia interculturală în 
şcoală, cum o percep aceştia, pornind de 
la ideea ce ar trebui să ofere ca educaţie 
şi instruire o şcoală prietenoasă, o şcoală 
ideală spre care se tinde, care trebuie să 
promoveze valorile interculturale, asigu-
rând astfel relaţii constructive între copii, 
părinţi şi pedagogi de diferite etnii.

Analiza şi prezentarea rezultatelor
În urma prelucrării datelor obţinute 
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Cl. II Cl. II Cl. VII Cl. VII Cl. XI Cl. XI

coala îndrum  asimilarea educa iei
interculturale

coala favorizeaz  acceptarea altor puncte
de vedere indiferent de etnie, limb  vorbit
prin clolaborare

coala împiedic  egoismului na ionalist prin
promovarea valorilor interculturale

Fig. 1 Viziunea copiilor şi părinţilor acestora faţă de păstrarea 
diversităţii culturale în şcoală (%).

la chestionar, am determinat comparativ 
mediile pentru părinţi 74 la număr (23 de 
părinţi ai căror copii învaţă în cl. a II-a, 
31 de părinţi ai căror copii învaţă în cl. a 
VII-a şi 20 de părinţi ai căror copii sunt în 
cl. a XI-a şi mediile pe eşantionul elevilor 
74 la număr, ce cuprinde cele trei cicluri 
de vârstă (cl. II – 23 de elevi, cl. VII – 31 
de elevi şi cl. XI – 20 de elevi). Datele 
prezentate de respondenţi – elevi şi pă-
rinţi – sunt redate în fi gura 1.

Analizând răspunsurile exprimate de 
copii şi părinţii acestora, evidenţiem ide-
ea că educaţia interculturală din Liceul 
Teoretic „Mihai Viteazul” permite struc-
turarea unei identităţi a elevilor deschisă 
spre păstrarea şi promovarea diversităţii 
culturale, şi anume:

La prima întrebare ce evidenţiază1.  
dacă şcoala îndrumă asimilarea educa-
ţiei interculturale, observăm că 85% din 
elevii clasei primare şi 84% din părinţii 
acestora, respectiv 95% din preadolescen-
ţii clasei a VII-a şi părinţii acestora 93%, 
de asemenea 86% din adolescenţii clasei 
a XI-a şi 86% din părinţii acestora, consi-

deră că şcoala îndrumă asimilarea educa-
ţiei interculturale. Aceste date dezvăluie 
faptul că atitudinile şi credinţele valorice 
ale copiilor sunt fortifi cate de valorile pă-
rinteşti, accent în mare măsură pe care se 
pune acasă la copii, în anturajul familial 
prin cogniţiile insufl ate de părinţi, respec-
tiv şi copiii şi părinţii sunt de părerea că 
liceul unde studiază elevii într-adevăr co-
ordonează reproducerea şi cultivarea va-
lorilor interculturale prin educarea lor.

La a doua întrebare ce refl ectă 2. 
dacă şcoala favorizează aceptarea altor 
puncte de vedere indiferent de etnie, lim-
bă vorbită, prin colaborare, observăm 
că 87% de elevii clasei primare şi 85% 
din părinţii acestora, respectiv 94% din 
preadolescenţii clasei a VII-a şi părinţii 
acestora 88%, de asemenea 85% din ado-
lescenţii clasei a XI-a şi 86% din părin-
ţii acestora, evidenţiază în răspunsuri că 
şcoala favorizează aceptarea altor puncte 
de vedere indiferent de etnie, limbă vor-
bită, prin colaborare, ce induce înţelege-
rea şi toleranţa diferenţelor interculturale. 
Datele dezvăluie faptul că părinţii ghidea-
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ză copiii spre astfel de atitudine promova-
tă şi de şcoală.

A treia întrebare ce refl ectă dacă 3. 
şcoala stagnează egoismul naţionalist 
prin promovarea valorilor intercultura-
le, evidenţiem că 83% din elevii clasei a 
II-a şi 84% din părinţii acestora, respec-
tiv 91% din preadolescenţii clasei a VII-a 
şi părinţii acestora – 85%, de asemenea 
82% din adolescenţii clasei a XI-a şi 78% 
din părinţii acestora exprimă atitudinea şi 
credinţa că şcoala în care studiază împie-
dică egoismul naţionalist prin promova-
rea valorilor interculturale, păstrarea tra-
diţiilor prin diferite cenacluri, concursuri 
şi concerte interculturale, fapt ce dezvălu-
ie copiilor specifi cul frumuseţii diferitor 
culturi, astfel apropiindu-i moral şi spiri-
tual prin artă. 

Ne vom referi în mod special la rezul-
tatele preadolescenţilor cl. a VII-a – 91%, 
ale părinţilor acestora 85%, şi ale adoles-
cenţilor cl. a XI-a – 82%, respectiv ale 
părinţilor acestora – 78%, privind asigu-
rarea respectului diferenţelor intercultura-
le, dar în cadrul unor sisteme de atitudini 
reciproce, elevii pronunţându-se pentru 
dreptul de a alege personal schimbările 
ce doresc să le facă în contextul priete-
niei interculturale între tânăra generaţie, 
nesimţindu-se infl uenţaţi foarte mult de 
ideile sau valorile interculturale ale părin-
ţilor, fapt evidenţiat prin alternativa ale-
gerii personale a cunoştinţelor multiple.

Opinia dată o împărtăşesc 91% din 
preadolescenţi şi 82% din adolescenţi care 
se poziţionează pentru valorile deja forma-
te la ei în timpul interrelaţionării cu tinerii 
de diferite etnii, naţionalitate, limbă vorbi-
tă, cultură etc. Acest fapt denotă că direcţi-
onarea părinţilor este la un nivel scăzut de 
85% faţă de preadolescenţi şi 78% faţă de 
adolescenţi, ceea ce rezultă un nivel mai 

scăzut în comparaţie cu procentul părin-
ţilor la copiii de vârstă şcolară mică care 
este aproape similară cu cea a copiilor lor, 
fapt ce ne dezvăluie ideea că atitudinile 
psihologice ale personalităţilor în deveni-
re, odată cu vârsta îşi schimbă prioritatea, 
aspirând spre opţiunile propriei mentali-
tăţi şi alegeri conform ei, a cunoştinţelor 
multiaspectule, ce prevăd interesul sau in-
diferenţa faţă de diferite culturi şi colabo-
rarea tinerei generaţii ce aparţine diferitor 
apartenenţe culturale, naţionalităţi, limbă 
de intercomunicare etc., în comparaţie cu 
cea a părinţilor, care se îndreaptă spre 
controlul continuu a tot de ce se interesea-
ză copilul, dorinţa de-a monitoriza chiar şi 
în adolescenţa copilului propriile lui ale-
geri în contextul intercultural.

După cum se observă în grafi c, ati-
tudinile parentale privind educaţia inter-
culturală la nivelul şcolii sunt un punct 
de pornire al credinţelor copiilor lor, care 
vizează orientarea lor valorică, unanim cu 
şcoala privitor la: 

Îndrumarea tinerilor pentru a asimila • 
o cultură în perspectivă multiaspectuală;

Înţelegerea şi acceptarea punctului • 
de vedere al altuia prin colaborare, indife-
rent de etnie, limbă vorbită;

Perspective ce prevăd împiedi-• 
carea egoismului naţionalist, respectiv 
acordarea şanselor egale de colabora-
re, parteneriat educaţional intercultural 
şcoală – copil – familie – fapte spre care 
aspiră părinţii şi copiii acestora, ceea ce 
ne confi rmă ipoteza că atitudinile şi cre-
dinţele parentale constituie un factor de 
infl uenţă al educaţiei interculturale.

Aceste date evidenţiază şi confi rma-
rea ipotezei conform căreia şcoala îndru-
mă asimilarea educaţiei interculturale 
prin promovarea şi păstrarea valorilor 
diferitor culturi şi etnii.

Atitudinile şi credinţele parentale
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Conchidem că scopul educaţiei in-
terculturale notat de către părinţi şi copiii 
acestora, evidenţiază sensul responsabi-
lităţii sociale şi al solidarităţii ce induce 
respectul principiului egalităţii în com-
portamentul cotidian care este şi trebuie 
susţinut în continuare în instituţiile preu-
niversitare de învăţământ.

Rezultă că şcoala prietenoasă copilu-
lui în contextul interculturalităţii vizează 
mai întâi de toate colaborarea strânsă şcoa-
lă – familie, indiferent de etnia, naţionalita-
tea, cultura avută de părinţi, – creându-se, 
astfel, condiţii şi şanse egale de instruire 
efi cientă pentru toate categoriile de copii. 

Rezultatele tinerei generaţii din Lice-
ul Teoretic „Mihai Viteazul” şi ale părinţi-
lor acestora privind asigurarea respectului 
diferenţelor în cadrul unor sisteme de ati-
tudini reciproce, reducerea şi împiedica-
rea naţionalismului, toleranţa, înţelegerea 
şi acceptarea altor culturi, emite dreptul 
de poziţionare constructivă pentru valori-
le diferitor etnii, naţionalităţi, culturi etc., 
fapt ce fortifi că asigurarea toleranţei şi 
stabilităţii în cadrul societăţii multicultu-
rale din Republica Moldova şi un confort 
psihologic, interrelaţional pozitiv valori-
fi cat şi promovat odată cu păşirea în ciclul 
primar, fapt ce condiţionează cultivarea 
respectului faţă de alte culturi, admiraţia 
noului şi, nu în ultimul rând, menţinerea 
echilibrului personalităţii în devenire, 
cultivarea acesteia integru.

Concluzii 
Datele cercetării evidenţiază faptul 

că părinţii exprimă şi constituie o direc-
tivă considerabilă a vieţii tinerei generaţii 
privind orientarea lor valorică şi intercul-
turală. Drept urmare, atitudinile şi credin-
ţele parentale ghidează formarea atitudinii 
interpersonale în contextul intercultural şi 
interetnic în şcoală, poziţionându-se pe 

crearea în şcoala prietenoasă copilului a 
condiţiilor şi şanselor egale învăţământu-
lui efi cient pentru toate categoriile de co-
pii, ceea ce favorizează creşterea climatu-
lui psihologic favorabil, ţinând cont că se 
bazează pe integritate şi toleranţă socială, 
fapt spre care aspiră şi şcoala prietenoasă 
copilului, ca sistem al unui învăţământ şi 
a unei educaţii de calitate.

Menţionăm că atât copii cât şi părin-
ţii chestionaţi, au exprimat unanim, cu 
mici diferenţe nesemnifi cative, ideea că 
educaţia interculturală permite structu-
rarea unei identităţi deschise, ce permite 
asimilarea unei culturi multiaspectuale, 
perceperea punctului de vedere al altuia 
prin colaborare, indiferent de etnie, limbă 
vorbită, împiedicarea egoismului naţiona-
list, respectiv acordarea şanselor egale de 
colaborare, parteneriat educaţional inter-
cultural şcoală – copil – familie, fapt spre 
care aspiră părinţii şi copiii acestora, care 
în baza educaţiei interculturale de calita-
te, devin personalităţi dezvoltate integru.

Observăm că priorităţile intercultu-
rale ale tinerilor sunt orientate spre mai 
mult dinamism, dorinţa luării propriilor 
decizii, ce vizează interesul faţă de dife-
rite culturi şi colaborarea tinerei generaţii 
ce împărtăşesc diferite apartenenţe cultu-
rale, naţionalităţi, limbi de intercomuni-
care etc., iar opiniile părinţilor tind spre 
stabilitate şi orientare unanimă, colabora-
re şi menţinerea relaţiilor constructive.

Elucidarea atitudinilor şi credinţelor 
parentale asupra personalităţii copilului în 
devenire, considerăm că exprimă valoare 
şi importanţă practică întru orientarea psi-
hologică spre optimizarea interrelaţionării 
pedagog-elev, elev-elev, elev-părinte, pe-
dagog-părinte în contextul interculturali-
tăţii din republica noastră, siguranţa unor 
relaţii constructive între copii şi familii ce 
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presupun aceste diferenţe interculturale, 
respectiv tendinţa păstrării diferitor valori 
care fortifi că consolidarea şcolii menite 
pentru a ajuta copilul indiferent de rasă, 
etnie şi limbă vorbită, să se integreze con-
structiv, găsind siguranţă şi confort psiho-
logic în a doua sa casă – Şcoala, care de-
vine un Adevărat Prieten, la fel cum sunt 
Părinţii pentru Copii!

Sugestii
Studiul infl uenţei atitudinilor şi cre-

dinţelor parentale asupra personalităţii în 
devenire poate fi  continuat, ţinând cont şi 
de factori precum confesia religioasă, me-
diul rural/urban de provenienţă a tinerii 
generaţii şi a părinţilor acestora, respectiv 
refl ectarea diferenţelor montajelor psiholo-
gice şi comportamentale care pot fi  prelua-
te. În acest mod ar fi  posibilă o comparaţie 
multilaterală a aspectelor vieţii familiale 
a persoanelor ce fac parte din categoriile 
menţionate mai sus, cu rezultatele studiu-
lui ce l-am efectuat, respectiv ar fi  posibilă 
oferirea noilor posibilităţi întru dezvolta-
rea ştiinţei psihologice (psihologia şcolară 
şi psihologia familiei) din ţara noastră şi 
noi orientări în asigurarea învăţământului 
şi educaţiei de calitate şi în şcoala superi-
oară contemporană – pornind de la fap-
tul că suntem o republică multiculturală 
şi avem nevoie de siguranţă şi stabilitate 
interpersonală, iar aceasta se poate mo-
dela doar prin asigurarea climatului psi-
hologic tolerant intergeneraţii, formând şi 
orientând tinerii spre inteligenţă şi cultură 
multiaspectuală, cultivând adevărate per-
sonalităţi într-o Şcoală prietenoasă copi-
lului şi o Familie ce împreună vor asigura 
viitorul prin propriul model efi cient de via-
ţă, educaţie şi instruire.
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ПРОБЛЕМА РУКОВОДСТВА ПЕДАГОГИЧЕСКИМ КОЛЛЕКТИВОМ 
И ОРГАНИЗАЦИОННОЙ КУЛЬТУРЫ ШКОЛЫ В СОВРЕМЕННОЙ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ЛИТЕРАТУРЕ

Светлана РУСНАК, Насух ГЮНЕШ

Ключевые слова. Инновационная деятельность, источники профессиональной 
информации, нормы, ожидания, организационная культура, организационная сре-
да, профессионализм педагога, реформированная школа, убеждения, управление, 
уровень профессионального доверия, ценности. 

Abstract
The article provides an analysis of the organizational culture of modern school and to 

what extend the problem is exampled in psychological literature. The interest of psychology 
to management and organizational culture is conditioned by the humanistic and democratic 
tendencies attested in organizations activity and the necessity to adopt new mechanisms of 
functioning. The organizational culture in educational sector is least investigated. The existing 
researches concern exclusively the management of the pedagogical staff. It is proposed regard-
ing the educational institution, as a specifi c organization, that certain specifi c facts related to 
formation of the school organizational culture and the role of management shall be subjected 
to a psychological analysis. A number of conclusions are presented in the article. We consider 
that in conditions of current democratic reforms the management of school shall be based on 
the knowledge of its peculiarities and application of organizational-cultural approach. The 
article underlines the necessity of a new humanistic ideology, the culture of a reformed school 
where the school and society, the group and personality interests are interdependent and condi-
tion each other. The organizational culture shall facilitate dealing with such problems as pro-
fessional burnout, organizational stress, adaptability of pedagogical staff, personnel turnover 
and defi cit etc. 

Интерес психологии к вопросам 
управления и организационной куль-
туры, который во многом возрос во 
второй половине XX века, обуслов-
лен закреплением гуманистических и 
демократических тенденций в функ-
ционировании организаций и необхо-
димостью переориентации на новые 
механизмы деятельности. В современ-
ной организации достижение успеха 
возможно лишь при широком учете 
человеческого фактора, выявлении 
личностных механизмов организаци-
онной среды для объединения людей 
в команду и ориентации общих усилий 

на достижение цели. Особым объектом 
управленческой деятельности, наряду 
с процессами, технологиями, плани-
рованием, контролем и др., считаются 
люди и их деятельность, а успешное 
руководство предполагает использова-
ние ориентации управления на людей 
и создание особой организационной 
культуры, построенной по корпоратив-
ному признаку, которая исполнит роль 
объединяющего фактора и обеспечит 
успех в достижении цели. 

В современной литературе органи-
зационная культура рассматривается 
как стратегический инструмент, поз-
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воляющий ориентировать все подраз-
деления и работников на общие цели, 
мобилизовать инициативу сотрудников 
и облегчить продуктивное общение 
между ними. 

Существуют несколько определе-
ний организационной (корпоративной) 
культуры. Одно из самых ранних, оп-
ределений принадлежащее X. Швар-
цу и С. Дэвису, в качестве основных 
составляющих культуру организации 
представляет комплекс убеждений и 
ожиданий [8]. 

Д. Блэклок и Э. Джекс в качестве 
определяющего принципа организа-
ционной культуры также считают раз-
деляемые членами организации комп-
лекс убеждений и ожиданий, которые 
формируют нормы, определяющие в 
значительной степени поведение отде-
льных личностей и групп [13]. 

Э. Шейн, основатель научного на-
правления «Организационная психоло-
гия», считает организационную культу-
ру одним из способов осуществления 
организационной деятельности посредс-
твом использования языка, фольклора, 
традиций и других средств передачи ос-
новных ценностей, убеждений, идеоло-
гии, которые направляют деятельность 
людей в нужное русло [27]. 

В гуманистической трактовке ос-
новной задачей управления считается 
развитие организационной культуры, 
которая влияет на деятельность через 
установленные ценности, нормы, тра-
диции, язык и т.п., вооружая руководи-
телей специальной системой понятий и 
делая ежедневное руководство людьми 
осмысленным и понятным. Управление 
персоналом и эффективное организа-
ционное развитие состоит не только и 
не столько из изменения структур, тех-
нологий и навыков, включая изменение 

ценностей, которые обуславливают сов-
местную деятельность людей [23]. 

У. Оучи и Р. Рютингер трактуют 
понятие «корпоративная культура» как 
союз всех членов организации, «кор-
поративный дух», общая философия 
[7; 20; 22]. 

Л. Смирцич считает, что организа-
ционная культура представляет собой 
приобретенные смысловые системы, 
передаваемые посредством естествен-
ного языка и других символических 
средств, которые выполняют репрезен-
тативные, директивные и аффективные 
функции и способны создавать куль-
турное пространство и особое ощуще-
ние реальности [10], а С. Мишон, П. 
Штерн – что она является совокупнос-
тью поведений, символов, ритуалов и 
мифов, которые соответствуют разде-
ляемым ценностям, присущим органи-
зациям, и передаются каждому члену 
из уст в уста в качестве жизненного 
опыта [6]. 

Большое внимание в последнее 
время уделяется проблеме организаци-
онной культуре в российских исследо-
ваниях. 

О. С. Виханский и А.И. Наумов 
определяют организационную культу-
ру как набор наиболее важных предпо-
ложений, принимаемых членами орга-
низации и получающих выражение в 
заявляемых организацией ценностях, 
задающих людям ориентиры их пове-
дения. Эти ценностные ориентации 
передаются индивидам через «симво-
лические» средства духовного и мате-
риального внутриорганизационного 
окружения [14]. 

В. А. Погребняк считает, что ога-
низационная культура - это особая 
сфера организационной реальности, 
которая состоит из комплексов специ-

Проблема руководства педагогическим коллективом 
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ализированных и определенным обра-
зом упорядоченных материальных и 
виртуальных ресурсов и результатов 
труда работников, включающих в себя 
систему сложившихся межличностных 
отношений, объединяет совокупности 
взаимосвязанных организационных 
явлений и процессов, в недрах которых 
благодаря целенаправленным действи-
ям персонала, осуществляемым сразу 
в трех обособленных культурных про-
странствах: производственном, эконо-
мическом и социальном, происходит 
преобразование вышеназванных ре-
сурсов и частичных результатов в ко-
нечные продукты деятельности систе-
мы в целом [21]. 

Анализ исследований организаци-
онной культуры в румынской литерату-
ре показал на узкую трактовку данного 
понятия. В некоторых исследованиях 
указывается на то, что организационная 
культура является субкультурой общей 
национальной культуры [11]. Опреде-
ления и объяснения организационной 
культуры находим в трудах Г. Ионеску 
и А. Тома, Дж. Кэпрэреску и Р. Ганович 
[2; 4; 5]. В нашей стране организацион-
ная культура только становится предме-
том научного исследования [3]. 

В наименьшей степени организа-
ционная культура проанализирована 
в сфере образования. Проблема в ос-
новном рассмотрена на уровне анали-
за управления педагогическими кол-
лективами [1]. В Республике Молдова 
исследования в области управления в 
образовании провели В. Волосатый, 
В. Гуцу, В. Кожокару, Л. Кузнецов, Д. 
Патрашку, В. Пыслару, Н. Силистрару, 
С. Чемортан и др. [9]. 

Образовательное учреждение не-
обходимо рассматривать как органи-
зацию особого типа, подвергая психо-

логическому анализу специфические 
явления, связанные с формированием 
организационной культуры школы и 
роли управления в данном процессе, 
существующие в настоящий момент в 
специфичных социально-экономичес-
ких условиях. Как показывает опыт 
организационно-психологических ис-
следований, психологически обосно-
ванное решение этой проблемы поз-
воляет создать эффективную систему 
функционирования и развития орга-
низации. Мы полагаем, что это будет 
справедливым и в отношении школы. 
Таким образом, вышеперечисленные 
обстоятельства позволяют отнести изу-
чение организационной культуры шко-
лы и роли управления педагогическим 
коллективом в данном процессе к акту-
альной проблеме образования.

Наиболее подробное определение 
понятия организационной культуры в 
учреждениях образования дается К. М. 
Ушаковым [24]. Ядро понятия «органи-
зационная культура», по мнению уче-
ного, включает такие важные стороны 
жизни организации как: профессио-
нализм педагога, способы управлен-
ческой поддержки профессионализма, 
уровень профессионального доверия, 
система вертикального и горизонталь-
ного контроля, способы проявления 
инициативы, способы решения про-
блем, источники профессиональной 
информации, поведение в условиях 
инновационной деятельности и др. 

Организационную культуру школы 
определяют ряд факторов. Во-первых, 
это факторы внеорганизационные, та-
кие, как: национальные особенности, 
традиции, экономические реалии, гос-
подствующая культура в окружающей 
среде. Во-вторых, внутриорганизаци-
онные: личность руководителя, мис-
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сия, цели и задачи организации, квали-
фикация, образование, общий уровень 
педагогов. 

Понимание особенностей орга-
низационной культуры каждой школы 
предоставляет возможность понять, 
чем реально отличается одна школа 
от другой, на чем реально базируется 
уникальность организации, опреде-
лить, что можно, а что нельзя делать 
в рамках той или иной культуры, пре-
дугадать реакцию педагогов, уровень 
их сопротивления, выяснить истинную 
причину многих конфликтных ситуа-
ций, получить критерий применимос-
ти чужого опыта (в том числе и управ-
ленческого). 

Однако для исследования пробле-
мы организационной культуры нужно 
использовать и накопленный за пос-
ледние десятилетия опыт изучения 
социально-психологических аспектов 
руководства педагогическим коллекти-
вом. В кратком библиографическом эк-
скурсе представим некоторые, доволь-
но значимые результаты, представляю-
щие актуальность.

В первую очередь хочется отметить 
исследования социально-психологичес-
ких характеристик управления педаго-
гическими коллективами, проведенные 
Р. Х. Шакуровым [25; 26]. Отмечая, что 
учительский коллектив является разно-
видностью социальной группы, автор 
подчеркивает, что отношения на основе 
гармонизации интересов членов такой 
группы, являются основой для эффек-
тивного руководства. В структуре педа-
гогического коллектива Р. Х. Шакуров 
выделяет два среза: деловой и социаль-
но-психологический. Деловая структура 
складывается из делового взаимодейс-
твия, возникающего в ходе выполнения 
своих должностных обязанностей учи-

телями и руководителями школы. Эти 
взаимодействия в вертикальном срезе 
носят преимущественно управленчес-
кий характер, а в горизонтальной сфере 
– профессионально-педагогический и в 
меньшей степени управленческий [26]. 

В деловой структуре центральные 
позиции занимают руководители, на-
деленные административными полно-
мочиями. Социально-психологическая 
структура складывается из невидимых 
эмоциональных «нитей» – симпатий 
и антипатий, уважения, неуважения и 
других форм духовных связей, имену-
емых межличностными отношениями. 
По мнению Р. Х. Шакурова коллектив 
управляем, если его деловая и социаль-
но-психологическая структуры совпа-
дают или очень близки. Автор говорит 
о том, что совместная работа базиру-
ется на общих нормах, обязательных 
для выполнения всеми учителями. В 
процессе эффективного руководства 
педагогическим коллективом большое 
значение, по мнению автора, имеют 
личность и стиль управления руково-
дителя, который и задает основные 
нормативные критерии группы [26]. 

Отмечая, что учительский коллек-
тив является развивающейся системой, 
Р. Х. Шакуров анализирует оптималь-
ные стили руководства для каждого 
этапа становления социальной группы. 
Так, на первой, низшей фазе развития, 
когда коллектив демонстрирует пас-
сивность, все управленческие функции 
приходится выполнять руководителю, 
тем самым лучшие результаты дает ав-
торитарный стиль управления. На пос-
ледующих стадиях развития коллектив 
все активнее участвует в управлении, 
в нем усиливается взаимная требова-
тельность членов и происходит демок-
ратизация управления. Но развитие 
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стиля управления должно опережать 
развитие управленческой активности 
учителей: руководитель должен орга-
низовать и стимулировать этот процесс 
путем привлечения членов коллектива 
в планирование работы школы, в под-
готовку и проведение общешкольных 
мероприятий, в изучение педагогичес-
кого опыта и т.д. [26]. 

По мере становления коллектива 
все более повышается роль нравствен-
но-коммуникативных качеств руково-
дителя, его демократизма, способности 
регулировать взаимоотношения учите-
лей и создавать условия для делового 
сотрудничества в педагогическом кол-
лективе. Руководители школ влияют на 
настроение и сплоченность коллектива 
не столько в процессе личных контак-
тов, сколько косвенно – путем регули-
рования взаимоотношений в коллекти-
ве, его психологического микроклима-
та в целом.

Исследования Р. Х. Шакурова пре-
доставляют довольно обширные ре-
комендации по эффективному управ-
лению педагогическим коллективом и 
закреплению организационной культу-
ры, способствующей сплочению груп-
пы и направленности каждого ее члена 
на решение групповых целей. 

Вопросы организации и управле-
ния педагогическим коллективом рас-
сматривались и Н. С. Дежниковой [15]. 
Отмечая, что отличия педагогического 
коллектива связаны со специфической 
сферой деятельности и заданными об-
ществом функциями, Н. С. Дежникова 
выделяет две его главные функции: 
внутреннюю и внешнюю. Первая свя-
зана с тем, что педагогический кол-
лектив выступает в качестве субъекта 
собственного развития: то, что он слу-
жит своеобразной моделью, по которой 

учащиеся составляют представление 
об объединениях взрослых, определя-
ет данную динамику. Вторая функция 
связана с формированием ученическо-
го коллектива, совершенствованием и 
использованием его как инструмента 
воспитания школьников. 

Н. С. Дежникова отмечает непов-
торимость, непохожесть одного педа-
гогического коллектива на другой, тем 
самым подчеркивая особенности их 
организационной структуры. Также 
она выделяет официальную и неофи-
циальную структуры коллектива. Офи-
циальная структура связана с техноло-
гией учебно-воспитательного процес-
са и представляет собой совокупность 
объединений учителей, общественных 
организаций, связей и отношений де-
лового характера от которых зависит 
единство коллектива. Официальная 
структура представлена организацией 
повседневного общения. Проявлением 
неофициальной структуры в коллек-
тиве являются избирательные, неофи-
циальные отношения. Поэтому одной 
из важнейших задач организационной 
культуры, по нашему мнению, явля-
ется гармонизация деловых и изби-
рательных отношений в коллективе, 
возникающих в процессе совместной 
деятельности и общения учителей. 
Характерной особенностью органи-
зационной культуры в школе являет-
ся использование в ее процессе такой 
системы коммуникаций, которая дает 
учителям возможность обмениваться 
мнениями, наблюдениями, соотносить 
свои взгляды и оценки с точкой зрения 
других учителей. На основании прове-
денных исследований Н. С. Дежникова 
делает очень важный вывод о том, что 
сила влияния педагогического коллек-
тива находится в прямой зависимости 
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от сплоченности педагогов, единства 
их взглядов и действий, от того, на-
сколько крепкие узы товарищества и 
ответственности их связывают [15]. 

По мнению В. С. Лазарева, Т. П. 
Афанасьевой, И. А. Елисеевой и Т. И. 
Пуденко отличительными признаками 
коллектива учителей являются: на-
личие общей, общественно значимой 
цели совместной деятельности; пре-
вращение цели коллектива в личност-
но значимой для всех членов; наличие 
особой структуры отношений между 
членами группы, опосредованных со-
держанием совместной деятельности, 
ее ценностями, принципами, целями, 
задачами [18]. Раскрывая идею уров-
ней развития педагогического коллек-
тива, авторы представляют основу для 
исследования организационной куль-
туры: признаки ценностно-ориентаци-
онной зрелости группы, ее организо-
ванности и сплоченности. 

Аспекты организационной культу-
ры и значения управления в установ-
лении и поддержании корпоративного 
духа раскрыты и в работе Ю. А. Конар-
жевского [16]. В своей книге «Форми-
рование педагогического коллектива» 
автор обосновывает значение коллек-
тива в современных условиях [17]. 
Автор считает, что важнейшей задачей 
руководителя является организация 
деятельности по созданию единого, 
но не единообразного педагогическо-
го коллектива и предлагает модель для 
изучения педагогического коллектива 
с использованием трех групп (блоков) 
характеристик: педагогических, пси-
хологических и организационных. В 
состав педагогического блока характе-
ристик необходимо включить: наличие 
педагогической цели; систему целей, 
частично вытекающих из основной 

педагогической идеи; осознанное и 
четко сформулированное педагоги-
ческое кредо; наличие у всех членов 
коллектива необходимой квалифика-
ции и стремления к постоянному ее 
повышению; наличие в коллективе пе-
дагогического ядра, учителей, пользу-
ющихся большим профессиональным 
авторитетом у своих коллег; наличие 
педагогических традиций в коллекти-
ве; сочетание педагогической работы с 
творческим поиском; индивидуальный 
подход к каждому члену коллектива. 
Второй блок – организационных харак-
теристик – включает: наличие четкой 
организационной структуры педагоги-
ческого коллектива; наличие в коллек-
тиве продуманной системы делегиро-
вания полномочий; наличие продуман-
ной системы трудовых зависимостей 
между учителями; организацию соот-
ветствующих условий педагогичес-
кого труда. Третий, психологический, 
блок включает: сформированность у 
большинства членов коллектива педа-
гогической направленности; наличие 
в коллективе положительного психо-
логического климата; общение, осно-
ванное на сотрудничестве. По нашему 
мнению, данные характеристики опре-
деляют специфическую организацион-
ную культуру коллектива учителей и 
своеобразие управления в школе.

Большой интерес представляют 
для нас идеи психолога Р. С. Немова 
[19]. Рассматривая мотивацию профес-
сиональной деятельности педагогов, 
автор предлагает пути усиления моти-
вации их профессиональной деятель-
ности: создание условий, способству-
ющих удовлетворению актуальных 
материальных потребностей педаго-
гов; обеспечение удовлетворения важ-
нейших социальных потребностей: в 
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общении, во внимании, в признании, 
в достижении успехов; создание ус-
ловий для творчества, личностного 
роста и самоактуализации педагога 
как неповторимой индивидуальнос-
ти. Считаем вполне обоснованно, что 
учет данных критериев отвечает тре-
бованию установления высокой орга-
низационной культуры в учительском 
коллективе. У этого же автора названы 
критерии оценки профессиональной 
деятельности педагогического коллек-
тива: обученность и воспитанность 
учащихся, способность педагогичес-
кого коллектива оперативно решать 
возникающие задачи, профессиональ-
ная квалификация и личностное само-
совершенствование педагогов. Впол-
не обоснован вывод о необходимости 
применения методик измерения соот-
ношения организационной культуры, 
стиля управления и эффективности 
профессиональной деятельности педа-
гогического коллектива.

В завершении нашего исследова-
ния приводим некоторые выводы.

Управление школой в услови-1. 
ях демократических преобразований 
должно базироваться на знание осо-
бенностей и применении в практике 
организационно-культурного подхода. 

Современная школа нуждается 2. 
в новой гуманистической идеологии, 
в культуре реформированной школы, 
объединяющей команду единомыш-
ленников, в которой переплетаются 
и взаимообусловливаются интересы 
школы и общественности, группы и 
личности.

Новая организационная культу-3. 
ра должна способствовать устранению 
проблем в управлении школой, таких 
как «профессиональное выгорание», 

стрессы, затруднения в адаптации пе-
дагогических работников, а отсюда и 
текучесть/нехватка кадров и др. Рефор-
мированная школа и гуманистически 
направленная организационная куль-
тура и практика управления предпола-
гают комплексный подход, в котором 
учитываются как интересы учащихся, 
их родителей, в целом общественнос-
ти, так и интересы педагогов, педаго-
гических коллективов. 
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OPINII ŞI DISCUŢII

PROBLEMATICA RELAŢIEI FIICĂ-MAMĂ

Grigore ŢAPU

Termeni-cheie: relaţia fi ică-mamă, conţinuturi inconştiente, identifi care, modele 
comportamentale materne, complexul negativ al mamei.

Abstract
This article analyze the relationships between mother and daughter through perspective of 

the daughter’s primary identifi cations with certain mental formations of mother.

Orice analiză a unei relaţii urmează, 
din start, să ia în calcul natura subiecţi-
lor implicaţi în relaţia respectivă. Nu doar 
rolurile lor instituţional-formale. Din-
tr-o perspectivă sociologică familia este 
o miniinstituţie, iar termenii de mamă şi 
de fi ică oglindesc anumite roluri / func-
ţii sociale. Relaţia fi ică-mamă percepută 
şi abordată doar la nivelul acestor roluri, 
generează şi conservă un ansamblu redus 
de aşteptări cu referinţă la comportamen-
tul persoanelor desemnate. „Educaţia ma-
mei”, „Fiica mamei”, „A nu ieşi din cu-
vântul mamei”, „A asculta de mama”, „ A 
avea grijă de mama la bătrâneţe” etc. sunt 
cele mai răspândite expresii ale percepţi-
ilor menţionate. Chiar şi la acest nivel re-
laţia trebuie luată într-un sens denotativ: 
este vorba în realitate de o interrelaţie în 
care persoanele implicate îşi modelează 
activităţile mutuale. 

Dincolo de aceste percepţii şi imagini 
de suprafaţă, există fenomene şi motivaţii 
care îşi au originea în conţinuturile incon-
ştiente. Sintagma „conţinuturi inconşti-
ente” este deseori asociată unor formaţi-
uni-reziduuri mnezice, altfel spus a unor 
conţinuturi conservate. Conţinuturile in-
conştiente, fi e că e vorba de imagini, tră-

iri, idei sau complexe, au un caracter viu, 
dinamic, îndeosebi unul de mobilizare şi 
ghidare a comportamentului uman.

Dintr-o perspectivă a inconştientului, 
relaţia dintre mamă şi fi ică se constituie 
în funcţie de calitatea acelor fenomene 
care se regăsesc în expresiile elaborate 
în cadrul psihanalizei clasice ”alegere de 
obiect”, ”iubirea de obiect”, ”obiect bun” 
sau ”obiect rău”, acestea reprezentând 
expresii-achiziţii de fond ale psihanalizei 
clasice. Expresiile menţionate sunt aplica-
te de regulă doar în cazul copiilor, vizând 
tendinţa lor de a alege anumite obiecte de 
investire a energiilor pulsionare. În şirul 
acestor obiecte se regăsesc, de obicei, 
mama, tata, fraţii, surorile ca obiecte-sur-
se ale urii, dragostei, fricii, sentimentului 
de vinovăţie etc. Cele mai timpurii identi-
fi cări se constituie în inconştientul copilu-
lui, în varianta unor formaţiuni fantastice, 
plăcute sau neplăcute. Iubirea, ura, frica 
atribuite acestor fantasme nu sunt diferen-
ţiate iniţial în psihismul copilului. Ceea 
ce simte el faţă de mamă este plăcerea sau 
neplăcerea. Conţinuturile identifi cărilor 
copilului cu mama de până la trei ani nu 
ajung să devină conştiente. Fapt care nu le 
împiedică să afecteze în continuare relaţia 
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copilului cu mama. Modalităţile de inter-
venţie a fantasmelor iniţiale în relaţia din-
tre copil şi mamă sunt cunoscute: proiec-
ţiile, introiecţiile, transferul etc. Oricum, 
în primii ani de viaţă ai copilului nu se 
poate vorbi despre o alegere intenţionată 
din partea copilului a ”obiectului iubirii”. 
Începând cu vârsta de trei ani copilul este, 
în opinia lui M. Balint, întru totul capabil 
de alegerea obiectului, acesta de la urmă 
fi ind o persoană din anturaj [1, p. 27]. 
Este vârsta la care apare şi treptat se edifi -
că, Eul copilului. Acest Eu, odată apărut, 
are nevoie de un TU. De un Tu în care 
Eul copilului să se refl ecte sau să se re-
găsească ca într-o oglindă. Este de regulă 
Tu-ul mamei - dintr-o optică a copilului, 
„mamă-Tu”.

Mama, ca o instanţă primară pentru 
copil, gravitează iniţial în jurul polului Tu. 
Acest Tu al mamei nu este unul real. Este 
un Tu-sursă a unor multiple fantasme, în 
care se regăsesc frica, ura, afi nitatea, dar 
şi diverse aşteptări, fondate sau nefonda-
te. Totodată, în ipostaza ei de Tu, mama 
faţă-n faţă cu copilul, se regăseşte într-o 
dublă postură: una de chemare, de mobili-
zare, alta de protejare. Ambele reprezintă 
două aspecte organice ale procesului de 
socializare. „Fă!”, „încearcă!”, „mergi”, 
„profi tă!”, „bucură-te!”, pe de o parte şi 
„vezi cu cine!”, „bagă de seamă!”, „până 
unde!”, „cum!”, pe de altă parte.

Tatăl, prezent mai mult în discursul 
mamei adresat copilului, decât în faţa co-
pilului, ocupă esenţialmente locul Celui-
lalt, chiar dacă el joacă un rol important 
în viaţa copilului. Cunoscuta psihanalistă 
M. Klein recunoaşte că relaţia timpurie a 
copilului cu tata este modelată parţial de 
relaţia cu mama [2, p. 300]. Mai radicali 
în această privinţă sunt reprezentanţii şco-
lii psihanalitice franceze (J. Lacan,1972, 

J. Deleuze, 1998), care susţin că pentru 
copil mai puţin contează tatăl real, decât 
ceea ce mama le vorbeşte copiilor despre 
tata. Dacă relaţia dintre fi ică şi mamă este 
de la bun început o relaţie dintre un Eu 
şi un Tu, apoi relaţia dintre fi ică şi tată 
este mai degrabă o relaţia dintre un Eu şi 
un El sau un Altul. Evoluţia acestor două 
sisteme relaţionale fi ică-mamă, fi ică-tată 
urmează să se desfăşoare pe două căi di-
ferite: în cazul relaţiei fi ică-mamă se va 
merge de la Tu spre Celălalt, în cazul re-
laţiei fi ică-tată de la poziţia Celuilalt spre 
poziţia de Tu.

Analiza relaţiilor copilului cu mama 
din perspectiva ”alegerii de obiect” ur-
mează să se deplaseze spre celălalt actor 
al acestei relaţii – spre mama. Nu doar co-
pilul întreprinde o alegere - în egală mă-
sură şi mama. Ea, însă, nu-şi poate alege 
copilul, acesta fi ind ca un dat pentru ea. 
Alegerea ei ţine de ”ofertele” pe care le 
poate pune la dispoziţia copilului. Instinc-
tele, emoţiile, sentimentele, judecăţile, ro-
lurile sociale şi multe altele sunt acele for-
maţiuni pe care mama le poate transmite 
fi icei. Iar tot acest travaliu de transmitere 
preluare dintre mamă şi fi ică se produce 
de regulă de la sine, inconştient. 

Relaţia fi ică-mamă, faţă-n faţă, rela-
ţia de Eu-Tu, se stabileşte şi se desfaşoară 
în baza unui proces permanent de identi-
fi care a Eului fi icei cu Tu-ul mamei. Pro-
cesul de identifi care, menţionat anterior, 
presupune existenţa unor tendinţe şi acţi-
uni inconştiente permanente de asemuire 
a copilului cu persoana din preajmă; de 
preluare şi asumare a unor comportamen-
te, forme de trăiri, atitudini etc.

Ţinta identifi cării, la rândul ei, nu 
există într-o singură şi indisolubilă vari-
antă de Tu. Există, în cazul mamei, mul-
tiple şi diverse Tu-uri. Sunt acele Tu-uri, 
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pe care G. G. Yung le-a desemnat cu ter-
menul de subpersonalităţi [4, p.74]. Este 
vorba de acele manifestări ale mamei 
care, nolens-volens, se referă la diferite-
le potenţialităţi şi destine ale femeii; şi a 
celei de femelă mamă şi a celei de femeie 
cochetă, şi a celei de femeie recalcitran-
tă, dar şi a celei de femeie-înţeleaptă. Are 
oare fi ica de ales din toate acestea – pentru 
a se identifi ca cu ceva mai adecvat pentru 
sine? Mai degrabă nu, decât da, deoarece 
identifi carea cu una sau alta din subper-
sonalităţile mamei se produce inconşti-
ent. Putem doar admite ipotetic că acest 
proces este mai mult dependent de acea 
subpersonalitate a mamei care, chiar dacă 
inconştient, se conturează mai pregnant în 
relaţiile cu fi ica.

Mama reală se poate prezenta şi ma-
nifesta în raport cu fi ica printr-o multitu-
dine de subpersonalităţi . Cele mai semni-
fi cative sunt, însă, acele subpersonalităţi 
care generează din sexualitatea mamei, 
mai exact din feminitatea ei. Pot fi  eviden-
ţiate câteva modalităţi sau forme tipice, în 
care se edifi că şi se realizează sexualitatea 
mamei. Una din acestea se întâlneşte în 
cazul femeilor-mame care dau dovadă de 
un instinct matern hipertrofi at. O altă mo-
dalitate este cea a unei mame accentuat 
erotizată. Cea de-a treia variantă răspân-
dită este cea a mamei tradiţionale, tipice 
pentru o anumită cultură. Şi, în sfârşit cea 
de-a patra situaţie se regăseşte în cazul fe-
meilor-mame care, cel puţin inconştient, 
alimentează o atitudine adversă faţă de 
naşterea şi creşterea copiilor (uneori doar 
în raport cu copiii-fi ice).

Primul caz, cel al mamei cu instinc-
te materne hipertrofi ate, are un analog în 
mitologia veche. Este vorba de personajul 
mitologic, cunoscut cu numele de Baubo. 
Baubo este un personaj mitic care simbo-

lizează fecunditatea feminină primitivă, 
la fel ca Priapus, care simbolizează fe-
cunditatea masculină primitivă. În cazul 
Baubei ar fi  mai corect să se vorbească 
despre fertilitate decât fecunditate. 

O importanţă deosebită în cazul fe-
meilor menţionate o are constatarea, dar 
şi acceptarea faptului că asemenea mame 
sunt mai degrabă mame-femele decât 
mame-femei. Este cazul femeilor care se 
căsătoresc, deseori foarte timpuriu, nasc 
copii, unul după altul, se sacrifi că total-
mente copiilor, iar soţul este perceput 
doar în două ipostaze: cea de Priapus şi 
de „dobânditor” de bunuri pentru casă 
şi familie. Faptul că soţia respectivă se 
sacrifi că plenar copiilor nu înseamnă că 
aceştia urmează să crească fericiţi sau, cel 
puţin, împliniţi. La originea unui aseme-
nea model de mamă se afl ă dorinţa infan-
tilă exacerbată de a avea un bebeluş iar 
atitudinea posesivă faţă de copil poate fi  
amplifi cată de neajutorarea acestuia. Ase-
menea mame, afi rmă M. Balint, ”îl tratea-
ză pe copil ca pe lucru al ei, ca şi cum nu 
ar avea nici viaţă, nici interese personale” 
[1, p. 37]. Aceste mame doresc ca micu-
ţii lor să se ţină de dânsele şi urăsc fap-
tul că aceştia cresc şi devin independenţi. 
„Calea spre infern este adesea aşternută 
cu intenţii nobile”, se afi rmă în cunoscuta 
zicală rusească. O grijă, o tutelă accentua-
tă până la maximum, un control exacerbat 
din partea unor asemenea mame-femele 
nu le permite copiilor să-şi edifi ce propria 
lor personalitate şi să-şi croiască propriul 
destin. Fiicele în asemenea situaţii se pot 
identifi ca la modul cel mai „pozitiv” cu 
mama, prelua şi continua, la rândul lor, 
„destinul” mamei. De regulă urmează, în 
cazul acestora, un măritiş timpuriu şi o 
droaie de copii în casă.

Un grup aparte îl constituie acele fe-
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mei care, pe lângă instinctul matern hiper-
trofi at, manifestă iresponsabilitate faţă de 
educaţia copiilor. Este situaţia mamelor 
care din start manifestă indiferenţă faţă 
de propriii copii. Casele de copii, şcolile 
- internat din spaţiul nostru mioritic sunt 
în stare să furnizeze exemple şi informaţii 
pentru cele mai dramatice poveşti în care 
să fi gureze fraţi şi surori, abandonaţi de 
asemenea mame-femele. 

Să revenim la varianta identifi cării 
pozitive a fi icei cu mama menţionată. Re-
laţiile dintre fi ică şi mamă au de regulă un 
caracter mai mult sau mai puţin armonios. 
E un gen de simbioză fi rească, naturală 
între mamă şi fi ică. Mai mult decât atât, 
fi ica, în asemenea cazuri este considerată 
„mâna dreaptă a mamei”. Se întâlnesc în 
situaţia analizată şi modalităţi de identi-
fi care „negativă” a fi icei cu mama. Ne-
gativismul, neînţelegerea, neacceptarea 
tutelei din partea mamei au în asemenea 
cazuri un caracter mai degrabă tranzito-
riu. Multe din aceste fi ice revin, odată cu 
maturizarea, la „normalitatea” mamei. 
Se tânguie, se opun – în plan manifest – 
destinului mamei, dar, realmente merg pe 
aceeaşi cale, fi ind ghidate de identifi cările 
primare cu mama. O altă variantă opu-
să celei analizate este la fel de frecventă 
pentru modelul examinat. Neajutorarea 
copilului poate provoca puternice dorinţe 
reparatorii din partea mamei, îndeosebi în 
situaţia unui copil mult râvnit. Ca urmare, 
grija, dragostea faţă de fi ică pot lua forme 
exagerate, mama devenind dependentă de 
atitudinea fi icei, iar fi ica un copil răsfăţat 
şi egoist. 

În cea de-a doua variantă, cea a ma-
mei erotizate, poate fi  regăsită femeia la 
care instinctul matern este diminuat sau 
chiar defi nitiv abolit. Sunt cazurile fe-
meilor publice, ale femeilor cochete sau 

/ şi isterice, ale doamnelor din societate. 
Unele femei-mame din această categorie, 
pe fundalul unui ataşament diminuat faţă 
de fi ică, se regăsesc în diverse forme de 
sublimare. Deplasarea iubirii asupra altor 
obiecte decât cele umane este una din-
tre cele mai răspândite forme de evitare 
a confl ictelor intrapersonale. Anumite 
lucruri sau/şi animale, pot deveni pen-
tru asemenea femei-mame ţinte ale ata-
şamentului. În aspect relaţional cea mai 
răspândită tentaţie a acestor femei este 
de a capta atenţia publicului, în special a 
bărbaţilor. Neluate în seamă, se simt ca şi 
cum private de un bun important în via-
ţă. Naşterea copiilor nu aduce schimbări 
esenţiale în orientările acestor femei. Iar 
fi icelor, care se identifi că cu rolurile şi 
formaţiunile menţionate, le revine de la 
sine poziţia de persoană concurentă în 
relaţia cu mama: de la maniere, compor-
tament, vestimentaţie, machiaj şi până la 
tehnici de manipulare în relaţia cu bărba-
ţii. Evident, primul obiect râvnit, împărţit, 
departajat este soţul femeii-mame şi tată 
al fi icei. Nu pentru a se ataşa sau pentru 
a împărtăşi o afi nitate ci doar pentru a-l 
cuceri şi a merge mai departe în topul cu-
ceririlor. În situaţia descrisă, relaţia din-
tre mamă şi fi ică se sprijină pe un război 
clandestin, cu încheierea unor pacte pro-
vizorii de pace. 

În situaţia femeii-mame la care in-
stinctul matern este poziţionat adecvat în 
ansamblul celorlalte formaţiuni psihice 
e posibilă instalarea unei relaţii de tipul 
„fi ica mamei”, într-o variantă mai accen-
tuată – „doar fi ica mamei, nimic altceva”. 
Într-o asemenea relaţie mama constituie, 
şi ramâne, uneori pe tot parcursul vie-
ţii, o instanţă autoritară incontestabilă. 
Aceste fi ice pot deveni total dependente 
de mama. Uneori frica lor inconştientă că 
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mama poate muri conduce la o dependen-
ţă excesivă. La rândul său această depen-
denţă poate fi  exprimată în faptul de a se 
folosi cât mai mult posibil de mama. 

Un alt aspect al acestei atitudini exce-
sive de dependenţă este fuga de responsa-
bilitate. Deseori mama care dă sfaturi este 
făcută responsabilă pentru opiniile şi con-
vingerile sale. Este cazul fi icei care preferă 
să trăiască, să activeze în „siajul” mamei. 
Se identifi că o mulţime de-a mame care se 
lăudă cu o asemenea relaţie cu fi ica şi mult 
mai multe mame care le invidiază pe cele 
dintâi. În realitate, asemenea fi ice rămân 
dependente, cel puţin psihologic, de mama 
pe tot parcursul vieţii. Căsătorindu-se, ele 
revin la mama, pentru a se „consulta” pe 
marginea unor lucruri deloc complicate în 
viaţa de familie. 

La cel de-al patrulea model pot fi  ra-
portate femeile care se confruntă cu un 
confl ict intrapersonal dintre instinctul ma-
tern şi nevoia conştientă diminuată de a 
avea copii. La aceste mame se observă di-
verse distorsionări ale funcţiilor feminine. 
Copii ajung până la urmă să o irite, trebu-
rile casnice se dovedesc a fi  până la urmă 
cele mai plictisitoare, sau transformate tot 
de ele într-o adevărată tortură pentru cei 
din familie. Dar cea mai esenţială disfunc-
ţionalitate al acestor femei, model-mamă, 
vizează atitudinea ei faţă de propriul soţ. 
În calitatea lor de soţii aceste femei, nu 
sunt în stare să realizeze relaţii hetero-
sexuale sănătoase. Această incapacitate, 
puţin sau deloc conştientă, se regăseşte 
în diversele manifestări şi reacţii în raport 
cu soţul: neîncrederea, gelozia paranoică 
sau indiferenţa absolută, iritarea, aspiraţi-
ile nefondate, etc. Motivaţia conştientă a 
unui asemenea comportament ţine, în opi-
nia K. Horney, de refuzul sau neaccepta-
rea rolului de femeie. Este cazul a ceea ce 

autoarea menţionată numeşte ”complex al 
masculinităţii” la femei. [6, p. 60]

În cazul naşterii unei fetiţe, acest 
confl ict se poate agrava atunci când feme-
ia se căsătoreşte cu un bărbat dintr-o por-
nire mercantilă, în afara unui sentiment 
de dragoste, iar fi ica „îi seamănă lui!”, 
adică soţului. O asemenea stare de lucruri 
contribuie la instaurarea în psihismul fi i-
cei a aşa-numitului „complex negativ al 
mamei”. Instaurarea şi amploarea aces-
tui complex la fetiţă are mult în comun 
cu sentimentele mamei  în calitatea ei de 
copil faţă de propria mamă. Din acea re-
laţie timpurie, se trag de regulă confl ictele 
dintre iubire şi ură. Dorinţele, dar şi con-
fl ictele inconştiente conservate pe care 
actuala mamă le-a alimentat cândva faţă 
de propria mamă sunt transmise mai de-
parte propriei sale fi ice. 

Formarea caracterului, acestor fetiţe-
fi ice, este marcat de două formaţiuni de 
fond: capacitatea de a purta pică şi inca-
pacitatea de a avea dorinţe reale, clar con-
turate. Una din acestea poate fi  regăsită 
în testamentul vechi, fi ind vorba despre 
soţia lui Lot, şi anume cea aţintită cu pri-
virea în trecut. Reproşurile manifestate 
în varianta „Îţi aminteşti !” sunt cele mai 
frecvente manifestări ale unor asemenea 
fi ice în relaţiile cu cei apropiaţi.

O altă formaţiune vizează dorinţele, 
aspiraţiile fi icelor menţionate. Ele cunosc 
foarte bine ceea ce nu le place, ce nu-şi 
doresc etc. Ce-şi doresc real, cu adevarat 
ele singure nu ştiu. Acest lucru rămâne o 
enigmă, un mister şi pentru cei din preaj-
mă. Uneori tocmai această caracteristică 
le conferă o imagine de femeie enigmati-
că, o alură de numinozitate. În relaţiile cu 
mamele asemenea fi ice poartă un război 
deschis începând cu preadolescenţa. Une-
ori mama şi fi ica, consumate de prea mul-
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tă hărţuială reciprocă, ajung să se împace, 
situaţia fi ind asortată cu emoţii din cele 
mai elementare - milă, vină, pocăinţă etc.

Identifi cările fi icei cu mama, la fel 
şi modelele relaţionale analizate în acest 
eseu, se regăsesc în realitatea cotidiană, 
mai degrabă cu caz de excepţie. De regu-
lă, personalitatea fi icelor reprezintă rezul-
tatul unor multiple identifi cări cu mama. 
Ca urmare  psihismul fi icelor se constituie 
din elemente ce provin din toate modelele 
menţionate. În acest amalgam predomină, 
totuşi, unul din cele patru modele relaţio-
nale dintre fi ică şi mamă.

Aceste modele psiho-comportamen-
tale ale mamelor sunt condiţionate la rân-
dul lor de caracterul relaţiilor acestora 
cu propria lor mamă, cu tatăl, cu fraţii şi 
surorile în perioada copilăriei. Frustrarea 
dorinţelor sexuale, a sentimentului de dra-
goste din partea unuia dintre părinţi, riva-
litatea şi lupta pentru cucerirea dragostei 
părinţilor, lupta pentru putere în sistemul 
relaţional familial, ”războiul” psihologic 
în relaţiile dintre părinţi reprezintă cele 
mai răspândite surse ale orientării viitoa-
relor mame spre unul din modelele nomi-
nalizate de comportament.

De la sine înţeles, există soluţii care 
ar putea elimina asemenea identifi cări ri-
gide şi inefi ciente ale fi icelor cu mamele 
lor. Orice identifi care rigidă nu este altce-
va decât un control inconştient din partea 
sursei de identifi care, în cazul nostru, din 
partea mamei. Or, o mamă conştientă de 
relaţiile sale cu fi ica le poate scoate de sub 
controlul respectiv şi orienta spre un mo-
del de incluziune. În acel model de relaţii 
în care nu sunt doar tolerate, dar şi cul-
tivate deosebirile dintre două persoane. 
Acele deosebiri, care o fac unică şi irepe-
tabilă pe fi ecare personalitate în parte.

Concomitent cu edifi carea unor rela-
ţii în baza incluziunii, odată cu înaintarea 
în vârstă a fi icei, mama urmează să treacă 
din poziţia de Tu în poziţia de Celălalt, 
a unui Celălalt din spate: pentru a oferi 
locul de Tu pentru semeni, dar şi pentru 
a-i asigura fi icei un spate protejat sau, şi 
un loc de revenire psihologică la mama. 
Oricând, şi la bine şi la rău. 

În realitate relaţia fi icei cu mama re-
prezintă o construcţie pe cât de complexă 
pe atât de complicată, cu implicarea mul-
tor factori pe lângă cel al mamei. Relaţia 
analizată este infl uenţată de caracterul re-
laţiilor dintre mama şi tata, de relaţia din-
tre surori şi fraţi, de modul de implicare 
sau nonimplicare a buneilor în viaţa fa-
miliei. De la sine înţeles, un rol important 
în construcţia menţionată revine tatălui şi 
rolului acestuia în viaţa şi educaţia fi icei. 
Toate acestea sunt însă probleme care de-
păşesc cadrul subiectului analizat. 
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PROBLEMA PROFILAXIEI ABATERILOR 
ÎN DEZVOLTAREA COPILULUI

Lucia SAVCA

Termeni–cheie: sănătatea elevului, stresul şcolar, informarea părinţilor, probleme 
familiale, sarcinile şcolii, corecţie primară, sarcinile societăţii.

Abstract
The article analyzes the factors that may cause harmful mental disorders, emotional and 

behavioral age at different periods in children and adolescents. Actions are proposed for the 
prevention of deviations in the development of the various competent institutions responsible 
for child health, including family.

Actualitatea problemei
Un argument al necesităţii de a abor-

da acest subiect reiesă din observaţiile 
noastre asupra creşterii numărului de elevi 
cu abateri în dezvoltarea psihică, emoţio-
nală şi comportamentală - în special, evo-
luarea agresivităţii în rândurile minorilor 
şi a bolilor somatice pe un fundal de stres 
şcolar. Totodată, conform datelor noastre, 
în urma selectării anamnezei şi datelor 
funcţionale 95% dintre elevii cu proble-
me şcolare care se adresează la Centrul de 
diagnosticare şi reabilitare „Armonie” al 
DGETS, Chişinău, acuză sechele cerebra-
lo-organice contractate în timpul naşterii 
sau în perioada preşcolară, care la rândul 
lor pot declanşa diverse probleme şcola-
re: eşec şcolar, tulburări emoţionale, tul-
burări de conduită şi de personalitate. 

Aşa copii din vârsta preşcolară deja 
pot avea simptomele diverselor abateri în 
sfera psihică, emoţională, comportamen-
tală, care se manifestă sub diferite forme 
de conduită: iriscitabilitate, comporta-
ment opozant, hipermobilitate, capricii, 
negativism pregnant, închistare, izolare 
de semeni, lentoarea memoriei, gândire în 
discordanţă cu vârsta fi zică, etc.[4, p. 28] 

Practica internaţională propune la această 
categorie de copii, pentru a fi  salvaţi de 
comportamentul antisocial, tratament me-
dicamentos, psihologic şi psihoterapeutic 
o perioadă 7-8 ani. 

Calea de trecere la o anumită tulburare 
poate fi  inopinată în unele cazuri (în urma 
unui stres puternic, traumatismelor cere-
brale), însă, de cele mai dese ori, ea este 
îndelungată, plină de confruntări şi eşecuri 
ale copilului din cauza anumitor defi cien-
ţe intelectuale, relaţionale, adaptative etc. 
Abaterile în dezvoltare din vârsta mică, ce 
nu au fost depistate şi nu au fost supuse re-
cuperării, posibil, în vârsta pubertară, sub 
infl uenţa factorilor nocivi să se declanşeze 
în tulburare emoţională, psihică, compor-
tamentală etc. În acest sens marele savant 
rus L. S. Vâgotsky considera că orice cri-
ză de vârstă are un caracter distructiv, în 
special, dacă subiectul trăieşte în condiţii 
ambientale nefavorabile.

Pentru fi ecare perioadă de vârstă 
infl uenţează diferit factorii nocivi. Unul 
poate avea mai mare pondere în vârsta 
fragedă, iar altul - în vârsta pubertară. 

Riscul de contractare a uneia dintre 
tulburările psihice, emoţionale, comporta-
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mentale etc., este condiţionat de infl uenţa 
unui şir de factori nefavorabili, iar trecerea 
din categoria grupului de risc în categoria 
tulburărilor este destul de fl exibilă. 

Spre exemplu: elevii cu capacităţi 
intelectuale medii şi părinţi exigenţi, din 
frică de notă rea încep să chiulească de la 
orele la care au probleme, iar din plicti-
seală, în timpul aşteptării următoarei ore, 
pot să înceapă să fumeze, să se familia-
rizeze cu jocurile de hazard în localurile 
din preajma şcolii, să devină dependenţi 
de internet, iar din lipsă de bani pentru 
achitarea taxelor la internet, încep să fure 
bani sau să mintă părinţii, rudele etc. pen-
tru a obţine banii de care au nevoie. 

Acelaşi lucru se poate întâmpla cu un 
elev timid, care munceşte sistematic, înva-
ţă cu sârguinţă temele, dar din cauza neîn-
crederii în sine, incapacităţii de a se expri-
ma în faţa colegilor, profesorului exigent, 
va primi note scăzute expectaţiilor sale şi 
ale părinţilor. Treptat, va scădea motiva-
ţia învăţării, dar pentru suferinţele trăite 
sistematic, unii copii pot să folosească un 
mecanism de apărare agresiv, devenind 
brutali, aroganţi, alţii să se închidă în sine 
sau încep să chiulească lecţiile. Cu timpul 
manifestările comportamentale negative se 
transformă în obişnuinţă şi apare agresiune 
faţă de diferite persoane sau poate avea o 
stare patologică premorbidă. Unii dintre 
elevii care nu pot avea succes la învăţătu-
ră pot să-şi însuşească un comportament 
agresiv, adesea aderă la un grup neformal, 
sectă, unde va fi  acceptat, susţinut, înţeles. 

Lanţul prognozelor negative poate 
continua, dar spre regret, în ştiinţa psiho-
logică autohtonă sunt prea puţine cerce-
tări fundamentale care urmăresc dinami-
ca formării personalităţii supusă diferitor 
factori de risc. De aceea este difi cil de 

prognozat ce tulburări vor evolua la un 
elev, care un timp îndelungat se afl ă sub 
infl uenţa unui factor nociv: unul se izo-
lează de grup, se închide în sine, altul de-
vine un tiran, alcoolic sau narcoman etc. 
Elevii cu delăsare pedagogică din familii 
vulnerabile, cei care nu au frecventat gră-
diniţa e necesar să fi e luaţi în evidenţă şi 
supuşi unui control riguros, organizând 
cu ei măsuri psihologico-pedagogice şi 
medicale suplimentare orientate la com-
pensarea lacunelor în dezvoltare. 

Manifestarea unui comportament ne-
obişnuit, în anumite circumstanţe, nu poate 
fi  concepută ca declanşarea unei tulburări. 
Când copilul se revoltă că a fost mustrat 
fără motiv, el se manifestă ca un luptător 
pentru dreptate În cazul când puberul a fu-
rat un lucru (o pâine sau ceva din produse 
pentru a-şi potoli foamea sau a hrăni fraţii 
mai mici) asta nu înseamnă că el este tâl-
har. Însă repetarea acestor acţiuni un timp 
îndelungat, fără a căuta soluţii – include-
rea copilului care se afl ă în condiţii difi ci-
le într-un centru de plasament sau casă de 
tip familial, va dezvolta la copilul dat un 
comportament de hoţ, care se va supune 
recuperării cu mult mai difi cil.

Analiza minuţioasă a mai multor elevi 
cu tulburări psihice, emoţionale sau com-
portamentale indică lipsa de înţelegere şi 
susţinere a lor oportună în faza iniţială de 
către părinţi şi profesori în confruntare cu 
diverse situaţii difi cile pentru ei. Copilul 
cu sindromul hipermobil, de exemplu, 
este adesea maltratat fi zic de către părinţi, 
alţi membri ai familiei, educatori, din ca-
uza nesupunerii, neascultării, acţiune care 
şi mai mult acutizează dezvoltarea bolii. 
De fapt, majoritatea din populaţie consi-
deră că este boală de inimă, rinichi, fi cat, 
cunosc multe reţete populare în tratarea 

Problema profi laxiei abaterilor în dezvoltarea copilului
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gripei, pneumoniei etc., dar foarte puţini 
vor să recunoască că copilul lor suferă de 
o boală psihică, tulburare de conduită sau 
emoţională şi greu decid să se adreseze la 
un psihiatru sau psiholog. 

Actualitatea problemei este determi-
nată şi de necesitatea stringentă de infor-
mare a părinţilor şi cadrelor didactice des-
pre specifi cul elevilor din grupul de risc şi 
elaborarea strategiilor de lucru cu această 
categorie de copii.

CDR „Armonie”, în 1994, pentru 
prima dată în sistemul învăţământului din 
Republica Moldova, a abordat problema 
menţinerii sănătăţii elevului în şcoală, în 
cadrul conferinţei republicane cu acest 
generic. Propagarea şi elaborarea progra-
melor corecţionale şi implementarea lor 
în şcoală ca suport pentru cadrele didac-
tice, părinţi şi psihologi ce continuă până 
în prezent. Pentru cadrele didactice şi psi-
hologi anual se organizează seminare teo-
retico–practice, orientate la formarea cu-
noştinţelor şi abilităţilor de organizare a 
măsurilor de depistare timpurie a elevilor 
din grupul de risc, consilierea părinţilor şi 
elevilor, psihocorecţia şi psihoterapia pri-
mară a problemelor depistate.

Alcătuirea grupului de risc
Sarcinile menţinerii sănătăţii psihice, 

emoţionale şi comportamentale au fost 
formulate încă de Galen în sec. II î.e.n. 
în lucrarea ”Igiena pasiunilor sau igiena 
moral-spirituală”. El susţinea că sănătatea 
psihică, fi zică, emoţională, confortul su-
fl etesc sunt în coeziune cu modul de viaţă 
al omului, abilităţile lui de a-şi controla 
cu pasiunile sale [2, p.13]. 

Un rol important în menţinerea tu-
turor aspectelor sănătăţii fi zice, psihice, 
emoţionale, ocupaţionale, spirituale îl are 

evidenţierea grupului de risc şi organiza-
rea măsurilor de protejare a lor.

Grupul de risc este alcătuit din su-
biecţii cu anumite particularităţi indivi-
duale bio-psiho-sociale ce sporesc sen-
sibilitatea lui la unul sau câţiva factori 
nocivi infl uenţa cărora permanentă sau 
ciclică, cu o anumită probabilitate, după 
o perioadă de timp (4 - 6 luni), poate acu-
tiza declanşarea anumitor tulburări în 
sfera psihică, emoţională sau comporta-
mentală [2, p].

Organizând măsurile de profi laxie a 
tulburărilor psihice, emoţionale şi com-
portamentale, colaboratorii CDR „Armo-
nie” au ajuns la concluzia că majoritatea 
dintre elevii din grupul de risc au în comun 
unele caracteristici psihologice specifi ce 
similare ca: neîncrederea în sine, autoa-
precierea neadecvată ( supraapreciere sau 
subapreciere), iniţiativă şcolară scăzută, 
anxietate sporită, suspiciune, închistare, 
abilităţi relaţionale slab dezvoltate, mo-
tivaţie şcolară scăzută etc., dar pentru 
fi ecare elev are importanţă unul sau câţi-
va factori nocivi, ce infl uenţează negativ 
„locus rezistenţial minoris”, iar în conse-
cinţă pot evolua diverse tulburări. Unele 
persoane sunt predispuse la alcoolizare, 
altele la furt tot aşa ca la bolile somatice. 
Declanşarea abaterilor de la dezvoltarea 
normală poate fi  condiţionată de unul sau 
de un grup de factori nocivi [1, p. 119]. 

Factorii nocivi pot fi  grupaţi în:
Familiali:

Pauperizarea familiei, părinţii şo-• 
meri;

Confl ictele sistematice în familie;• 
Lipsa unui sau ambilor părinţi;• 
Copii afl aţi în plasament (centre de • 

plasament sau case de tip familial);
Infantilismul părinţilor ;• 

Lucia SAVCA



89

Ψ

Depresia maternă; • 
Handicapul fi zic sau psihic al mi-• 

norului, părinţilor lui sau al altor membri 
ai familiei (bunei, fraţi);

Criminalitatea părinţilor, cazul de • 
omor al unuia din membrii familiei în 
prezenţa minorului;

Moartea părinţilor sau a buneilor • 
de care a fost ataşat copilul;

Abuzul fi zic, psihic sau sexual al • 
copiilor;

Recăsătoria părintelui, mai ales în • 
perioada de pubertate a copilului;

Legaţi de şcoală
Insufi cienţă curriculară;

Presiuni şcolare crescute (din par-• 
tea unor profesori sau colegi);

Numărul de elevi sporit în clasă;• 
Profesori supraautoritari şi ranchiu-• 

noşi;
Politica regulilor neclare şi lipsa de • 

urmărire în implementarea regulilor;
În comunitate:

Nivel crescut de dezorganizare a • 
societăţii;

Lipsa de supraveghere şi monito-• 
rizare a comportamentului copilului din 
partea adulţilor; 

Numărul mic al instituţiilor de Stat • 
care ar organiza gratuit timpul liber al co-
piilor;

Impactul negativ al mass-media şi • 
altor instituţii (cluburi de noapte cu strip-
tism, jocuri de hazard, fi lme cu subiecte 
agresive, propagarea prostituţiei) etc. 

La alcătuirea grupului de risc trebu-
ie să ţinem cont atât de factorul biologic, 
cât şi de factorii de risc pedagogic, psiho-
logic, social, de condiţiile de trai şi edu-
caţionale din familie şi din colectivul de 
copii. În grupul de risc se includ elevii:

cu sechele organice ale SNC (înnăs-• 

cute şi căpătate, selectate din epicriză);
cu capacităţi intelectuale scăzute;• 
cu diverse boli somatice, handicap • 

fi zic;
cu absenteism frecvent, chiul epi-• 

sodic de la lecţii;
cu insucces şcolar la unul sau câte-• 

va obiecte;
cu capacităţi intelectuale scăzute;• 
 cu delăsare pedagogică;• 
cu inadaptare şcolară şi socială; • 
cu instabilitate emoţională, impulsi-• 

vitate, timiditate, anxietate sporită, intro-
versiune, cu tendinţe de autoînvinuire ;

noi veniţi în colectiv, izolaţi, cu di-• 
fi cultăţi relaţionale;

supuşi violenţei fi zice, (psihice, se-• 
xuale);

cu educaţie patologică în familie;• 
din familii socialmente vulnerabi-• 

le: familii dezorganizate, dezintegrate, 
incomplete, pauperizate, nou formate, cu 
comportament amoral şi antisocial al pă-
rinţilor;

cu tulburări comportamentale la-• 
tente (minciuni, furt episodic);

cu nedezvoltarea uşoară a vorbirii; • 
nervoşi şi agresivi situativ, cu reac-• 

ţii afective explozive;
cu accentuaţii de caracter indezira-• 

bile; 
cu particularităţi individuale per-• 

sonale: leneş, timid, incapacitatea de a se 
impune, iresponsabil şi dezordonat, com-
portament adictiv (addiction) – nicotină, 
alcool, droguri.

Conform studiilor realizate de către sa-
vanţii psihologi de peste hotare (G Allport, 
K. Rogers, L. S. Vâgotsky), în linii gene-
rale, la formarea personalităţii multilateral 
dezvoltate contribuie triada de factori: ere-
ditatea - 40 %, grupul de referinţă - 25% 
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şi educaţia în instituţii specializate - 35%. 
Atunci când unul dintre aceşti factori au 
un impact nociv, este necesar de organi-
zat intervenţii complexe în diminuarea 
lui pentru o perioadă de timp sau de com-
pensat cu alte activităţi care ar fortifi ca pe 
ceilalţi doi factori.

Rolul familiei în menţinerea 
sănătăţii copilului

Responsabilitatea în menţinerea să-
nătăţii copilului de la naştere o poartă în 
primul rând familia. Cercetările mai mul-
tor savanţi medici, psihologi, sociologi 
indică importanţa familiei în educarea 
unei personalităţi armonios dezvoltate. 
Însă cu părere de rău şi în secolul al XXI - 
lea o bună parte din părinţi rău îşi cunosc 
obligaţiunile de părinte şi nu au pregătire 
în educaţia copilului.

Puţini dintre părinţii contemporani 
cunosc faptul că în primul an de viaţă 
comunicarea este activitatea dominantă 
a copilului, iar insufi cienţa contactului 
emoţional la această vârstă, deja poate 
lăsa amprente negative asupra formării 
caracterului sau a sferei emoţionale a co-
pilului. Limitarea contactului emoţional, 
comunicării cu adulţii în copilăria frage-
dă duce la formarea sindromului delăsării 
pedagogice. Aşa copii nu au dezvoltate 
deprinderile de joc cu alţi copii, la ei se 
reţine dezvoltarea vocabularului activ, 
vorbirii coerente, memoriei, este limita-
tă motivaţia de a cunoaşte ceva nou, este 
scăzut activismul cognitiv. Un copil ce 
are sechele organice ale sistemului ner-
vos central sesizează greu legătura dintre 
cauză şi efect, percepe incorect realitatea, 
la fel de rău cum aude şi vede o persoană 
cu auzul şi văzul afectat. Fiind lipsit de 
susţinerea părinţilor, căldura maternă el 

inconştient aspiră să-şi compenseze lacu-
nele în dezvoltare prin utilizarea diferitor 
remedii. Subconştientul îl stimulează să 
folosească diferite remedii din perioada 
pubertară (alcool, droguri etc.) pentru a 
se simţi confortabil. 

Copiii care sesizează consecinţele ne-
gative de la factorul biologic, dar se dez-
voltă în condiţii normale de viaţă, mai uşor 
îşi compensează lacunele în dezvoltare. În 
cazul condiţiilor nefavorabile din familie, 
abaterile în dezvoltarea copilului, condiţi-
onate de factorul biologic se acutizează. 

Din observaţiile efectuate de noi asu-
pra elevilor cu insucces şcolar, celor care 
prezintă sindromul hiperactiv, cu compor-
tament opozant, comportament agresiv 
etc. pe primul plan se atestă o competenţă 
scăzută a părinţilor în educaţia copilului, 
80 % dintre părinţi niciodată nu au con-
sultat un psihiatru, psiholog, chiar dacă au 
observat abateri în dezvoltarea copilului, 
nu s-au interesat să facă examenul func-
ţional înainte de şcoală, fi ind la curent că 
copilul a avut probleme neurologice în 
copilăria fragedă. 

Acordând asistenţă psihologică pă-
rinţilor, este necesar de ţinut cont de teo-
riile privind comportamentul familiilor.

Teoriile privind comportamentul 
familiilor

Teoriei ataşamentului. Majoritatea 
clinicienilor în Psihiatria copilului consi-
deră că abaterile în dezvoltarea copilului 
sunt consecinţe ale familiei ca unitate pro-
blematică. Conform teoriei ataşamentu-
lui, dezvoltată de John Bowlby (1908-
1990), un copil devine legat emoţional de 
membrii familiei sale, de obicei de mama, 
tata şi fraţii lui în ordine descrescătoare a 
intensităţii trăirii afective.
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Tabelul 1
Tipurile de ataşament

Copil Adult Părinte

A
ta
şa

m
en

t s
ig

ur Foloseşte părintele 
ca o bază sigură pentru 
explorare (detaşare, au-
tonomizare)

A
ta
şa

m
en

t a
ut

on
om

Asimilează în mod ♦ 
coerent şi poate descrie 
experienţele proprii de 
ataşament

Flexibilitate în inter-♦ 
acţiune

Capabil de refacerea ♦ 
sistemului cu scop adap-
tativ

Procesele de ataşare/♦ 
detaşare le face cu uşurinţă 

Îş
i a

su
m
ă 

ro
lu

l d
e 

pă
ri

nt
e 

em
pa

tic
 (p

lă
ce

re
a 

îm
pă

rt
ăş

ită
)

Se poate 
descurca fără 
sprijin: inde-
pendent, auto-
nom, creativ 
în relaţia cu 
copilul

A
ta
şa

m
en

tu
l a

nx
io

s /
 

am
bi

va
le

nt
 (e

vi
ta

nt
)

Nesigur în explorare, 
revine sau nu, se des-
prinde de mamă; fără 
iniţiativă exploratorie, 
rezervat, timid; 

În situaţii difi cile se 
calmează greu, vigilent, 
după reîntâlnire păs-
trează o mică barieră 
(mână, cot) între corpul 
mamei şi al său

A
ta
şa

m
en

t d
ez

in
te

re
sa

t 
(in

di
fe

re
nt

)

Idealizează sau igno-♦ 
ră experienţele cu părinţii: 
persistă obsesiv în afi rma-
ţiile despre aceste relaţii

Contractat şi infl e-♦ 
xibil

Evită intrarea în in-♦ 
teracţiune

Nu ştie să se ataşeze, ♦ 
nu reacţionează empatic

A
re

 n
ev

oi
e 

de
 c

on
si

lie
re

Suport psi-
hosocial

A
ta
şa

m
en

t a
nx

io
s r

ez
is

te
nt

Hiperkinetic, nu ex-
plorează sau o face in-
conştient

A
ta
şa

m
en

t p
re

oc
up

at

Invadat de amintiri ♦ 
(dureroase, supradimen-
sionate), inconstant, inco-
erent

Interacţionează im-♦ 
previzibil cu stări de frus-
trare şi agresivitate, mâ-
nie, histrionism

Nestructurat în siste-♦ 
mul de ataşament

Potenţial abuziv în ♦ 
relaţii de intimitate

A
re

 n
ev

oi
e 

de
 c

on
si

lie
re

Suport psi-
hosocial şi 
sistem de pro-
tecţie

A
ta
şa

m
en

t d
ez

or
do

na
t Explorare haotică 

fără scop;
În situaţii stresante 

comportament adeziv 
sau indiferent faţă de 
străini, cât şi faţă de fi -
gura parentală (nu pare 
să le diferenţieze) A
ta
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t 
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Impredictibil şi dez-♦ 
organizat în relaţii;

Face experienţe ne-♦ 
realiste

Face speculaţii fără ♦ 
suport

Dezadaptat potenţial ♦ 
abuziv, la drog, alcool

Personalitate „bor-♦ 
derline”, psihopatie, tul-
burări schizofreniforme

N
u 

îş
i a

su
m
ă 

ro
lu

l 
pa

re
nt

al

N e c e s i t ă 
în mod spe-
cial sprijinul 
sistemelor de 
protecţie a co-
pilului, suport 
social şi pro-
tecţie comu-
nitară
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Mary Ainsworth şi colab. au descris 
trei modele principale de ataşament, care 
pot fi  caracterizate pe baza copilului care 
începe să meargă:

Ataşamentul securizat: mama fur-
nizează iniţial o bază de explorare şi co-
pilul este uşor de consolat dacă s-a simţit 
în primejdie. Când este din nou cu mama 
sa copilul se linişteşte imediat, regăsind 
siguranţa.

Ataşamentul anxios/evitant: copilul 
explorează cu uşurinţă departe de mama 
sa şi este, chiar atunci când nu trebuie, 
prietenos cu străinii. După o perioadă de 
separare el îşi va ignora sau evita mama.

Ataşamentul dezorganizat/dezori-
entat: când este reunit cu mama sa, co-
pilul pare să aibă trăiri contradictorii de 
teamă şi, în acelaşi timp, şi o dorinţă de 
a fi  cu ea. Copilul poate părea confuz şi 
poate avea stereotipii.

Teoria ataşamentului ne furnizează 
date privind înţelegerea tulburărilor de 
relaţionare socială, stărilor de anxietate şi 
situaţiilor de genul internării în spital sau 
plasării în îngrijire de zi, când sunt impli-
cate separări de scurtă durată sau de lungă 
durată (vezi tab. 1).

Teoria comunicării. În orice fami-
lie de mare importanţă este comunicarea 
clară între membrii familiei care transmit 
şi primesc mesajele şi comunicarea sen-
timentelor. Conform teoriei comunicării, 
copiii trebuie să ştie când părinţii lor se 
simt entuziasmaţi sau aprobatori, ca şi 
atunci când ei sunt supăraţi şi acuzatori. 
Un tip de disfuncţie a familiei implică fo-
losirea în procesul comunicării a dublelor 
mesaje – de exemplu un părinte ar putea 
să râdă la nebuniile copilului chiar dacă 
ele sunt greşeli grosolane, dar mai târziu 
ţipă la copil pentru acelaşi comportament 

ca şi cum l-ar condamna aspru pentru 
acesta. Transmiterea mesajelor ambiva-
lente de la părinţi la copii produce trăiri 
confuze între membrii familiei, care pot 
apoi manifesta simptome semnifi cative.

Teoria structurală. Uneori familia 
organizată sau structurată poate fi  dis-
funcţională. Manuchian în 1974 descria 
o varietate de moduri în care familia or-
ganizată poate fi  disfuncţională. În aşa 
familii părinţii se comportă cu copiii ca 
fraţii şi surorile. Uneori copiii pot lua 
rolul părinţilor în relaţia lor cu părinţii. 
Părinţii şi copiii pot fi : fi e supraimplicaţi 
sau „prinşi într-o plasă” emoţională unii 
cu alţii, sau pot fi  neimplicaţi emoţional, 
neangajaţi sau detaşaţi. În interiorul unor 
familii organizate pot exista coaliţii sau 
alianţe între membrii familiei: mama cu 
fi ul împotriva tatălui. Structura familiei 
poate fi  slăbită prin ocolirea confl ictelor 
mai degrabă decât prin căutarea soluţiilor 
în comun prin  discuţii şi negociere. Dar 
atunci când o mamă este furioasă pe so-
ţul ei din diferite motive (abuz de alcool, 
nereuşită profesională, etc.), ea se poate 
concentra cu agresivitate asupra defi cien-
ţelor fi ului blamându-l cu fraze de tipul 
„semeni cu tatăl tău”, provocând confuzie 
şi tristeţe în sufl etul copilului.

Teoria sistemelor. Orice schimba-
re în relaţia între doi membri ai familiei 
este posibil să determine schimbări în alte 
relaţii în interiorul familiei, înainte ca sis-
temul să ajungă din nou la echilibru. În 
unele sisteme familiale funcţionarea este 
defi citară, în special în cele care sunt rigi-
de şi infl exibile şi nu pot reacţiona la ce-
rinţele schimbătoare ale copilului.

Teoriile familiei sunt utile mai ales în 
situaţiile unde patologia primară este de-
terminată de disfuncţionalitatea familială.
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Educarea părinţilor în vederea edu-
caţiei corecte a copilului, informarea lor 
despre specifi cul particularităţilor psihice, 
emoţionale şi comportamentale ce au loc 
la diferite perioade de vârstă, ar facilita 
menţinerea sănătăţii a copilului, va con-
tribui la crearea condiţiilor de dezvoltare 
normală, păstrarea regimului de muncă şi 
odihnă al minorului. Necunoaşterea ace-
lor fenomene ce au loc în viaţa copilului 
sau ignorarea lor poate provoca diverse 
tulburări în conduită, evoluarea stărilor 
depresive, reuşită scăzută sau abandonul 
şcolar etc. Surmenajul, stresul, unele su-
ferinţe în plan personal, fără susţinerea 
psihologică din partea celor apropiaţi, pot 
declanşa nevroza, evoluarea unor accen-
tuaţii de caracter indezirabile etc.

Părinţii trebuie să fi e familiarizaţi cu 
specifi cul conduitei copilului la diferite pe-
rioade de vârstă, cu importanţa respectului 
de sine şi autoaprecierii din vârsta puberta-
ră şi adolescentină, să cunoască ce valoare 
are autoritatea profesorului pentru elevul 
din clasele primare şi ce importanţă are 
grupul de referinţă pentru preadolescent. 

În continuare oferim câteva secvenţe 
ale factorilor de protejare a sănătăţii co-
pilului în familie: 

Căldură sufl etească, structurare şi • 
practici pozitive de disciplinare;

Excluderea criticii, confruntărilor, • 
confl ictelor din familie dureroase pentru 
copil;

Oportunitatea pentru copil de a • 
contribui la planurile familiei;

Oferirea de condiţii pentru explora-• 
re şi intimitate;

Oferirea de experienţe pozitive • 
pentru accesul în comunitate;

Excluderea violenţei, pedepsei fi -• 
zice a copilului pentru diverse greşeli şi 

înlocuirea ei cu procedee de profi laxie 
maximă a lor;

Susţinere din partea Statului a fa-• 
miliilor în perioada de criză (decesul unui 
sau ambilor părinţi, lipsa de hrană şi mij-
loace materiale de primă necesitate); 

Monitorizarea familiilor vulnerabi-• 
le în crearea condiţiilor favorabile pentru 
dezvoltarea psihică şi fi zică a copilului;

Organizarea interesantă pentru mi-• 
nor a timpului liber în cercul de prieteni 
ai familiei;

Atitudinea respectuoasă a părinţilor • 
faţă de copil (ascultarea activă, satisface-
rea nevoilor copilului, recompensele raţi-
onale pentru întărirea comportamentelor 
pozitive); 

Mulţi părinţi consideră unele abateri 
în dezvoltare ca ceva temporar, legate de 
particularităţile unei perioade de vârstă 
sau de criză: capriciile, negativismul, în-
chistarea, izolarea - specifi ce pentru pre-
adolescenţi, sau chiar la vârsta de 3 ani. 
Dacă durata manifestării unui astfel de 
comportament întrece mai mult de 4-6 
luni, părinţii trebuie să se adreseze la un 
psiholog şi psihiatru, care vor interveni 
cu alte metode de contracarare a abateri-
lor nedorite (tratament medicamentos sau 
psihoterapeutice).

Instituţiile de învăţământ au res-
ponsabilitate dublă în menţinerea sănă-
tăţii generaţiei în creştere, atât în lucrul 
cu părinţii cât şi cu elevii. Un aspect de 
importanţă majoră îl are organizarea acti-
vităţilor de profi laxie cu elevii din grupul 
de risc, informarea sistematică a elevilor 
şi părinţilor în ce priveşte infl uenţa facto-
rilor nocivi. 

În acest sens şcoala are următoarele 
sarcini:

lichidarea insufi cienţelor curriculare;• 
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crearea condiţiilor optime congru-• 
ent specifi cului de dezvoltare a fi ecărui 
minor, în funcţie de particularităţile lui 
individuale;

respectarea regimului de muncă şi • 
odihnă al elevilor în vederea diminuării 
surmenajului;

crearea climatului psihologic şi a • 
relaţiilor interpersonale favorabile dintre 
elev – elevi, elev – profesori;

lichidarea disstresului şcolar;• 
utilizarea metodelor stimulatorii de • 

predare – evaluare a cunoştinţelor ţinând 
cont de capacităţile individuale ale fi ecă-
rui elev.

organizarea examenului medical • 
multidisciplinar obligatoriu, inclusiv psi-
hiatric, al elevilor în perioadele de criză 
(7, 11-16 ani);

efectuarea examenului psihologic • 
multiaspectual al elevilor în perioadele de 
trecere: cl. I, a IV-a, a IX-a;

efectuarea psihoconsilierii, psiho-• 
corecţiei, psihoterapiei cu elevii din gru-
pul de risc.

Şcoala încheie un contract de colabo-
rare cu părinţii prin care se specifi că obli-
gaţiile părinţilor faţă de şcoală şi a şcolii 
faţă de familie. La cererea dirigintelui pă-
rinţii se obligă să îndeplinească indicaţiile 
ce prevăd ameliorarea sănătăţii copilului 
sau consultarea unor specialişti: psiho-
log, psihiatru narcolog, endocrinolog etc. 
Organizând condiţii normale pentru dez-
voltarea copilului, şcoala monitorizează 
educaţia elevului în familie, informează 
familia despre simptomatologia anumitor 
abateri în sfera emoţională, psihică, con-
duita copilului de diferită vârstă, dirijează 
familia în menţinerea sănătăţii copilului. 
Dirigintele, psihologul şcolii informează 
părinţii despre instituţiile specializate în 

care ar putea consulta copilul la diferiţi 
specialişti şi a-l dezvolta în funcţie de ca-
pacităţi, interese, înclinaţii în diverse ac-
tivităţi după interese: Centre de diagnos-
ticare şi reabilitare, Centre de orientare 
profesională, Centre de creaţie etc.

La nivel de Stat este necesar de or-
ganizat un şir de măsuri de profi laxie a 
abaterilor în dezvoltarea normală a tinerei 
generaţii, printre care:

I. Măsuri psihosociologice şi psi-
hopedagogice orientate la diminuarea 
infl uenţei nocive a factorilor biologici, 
sociali, psihologici:

pregătirea tinerilor pentru viaţa  
de familie;

asistenţa psihologică în cadrul  
şcolii „Tinerei mame” sau „Universita-
tea pentru părinţi”, ce include informarea 
părinţilor despre particularităţile de dez-
voltare nevropsihică a copilului, măsurile 
de preîntâmpinare a tulburărilor psihice, 
emoţionale şi de conduită, educaţia corec-
tă în familie etc;

informarea părinţilor cu privire la  
profi laxia tulburărilor psihice, emoţionale 
şi comportamentale;

examinarea psihologică şi psi- 
hiatrică a copiilor la vârsta de 1, 3, 5 şi 7 
ani şi identifi carea timpurie a minorilor ce 
necesită asistenţă psihocoreacţională şi de 
reabilitare;

funcţionarea serviciului psiholo- 
gic în instituţiile de învăţământ preşcolare 
în scopul evidenţierii precoce a subiecţi-
lor cu abateri în sfera neuropsihică, a per-
sonalităţilor dizarmonice şi a celor cu tul-
burări comportamentale;

depistarea timpurie a copiilor cu  
dezadaptare socială şi şcolară;

orientarea profesională a mino- 
rilor în funcţie de înclinaţii şi capacităţi 
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intelectuale individuale şi înclinaţiilor pe 
care le posedă;

educarea efi cientă şi formarea  
convingerilor privind valorile moral-spi-
rituale înalte, a sentimentelor şi obişnu-
inţelor morale, a trăsăturilor de caracter 
agreabile.

II. Măsurile psihologice şi medicale:
asistenţa genetică; 
depistarea precoce a minorilor  

cu tulburări neuropsihice, emoţionale, cu 
tendinţe spre psihopatie;

organizarea măsurilor psiholo- 
gice şi medicale (psihiatrice) în vederea 
prevenirii unei personalităţi dizarmonice 
cu tendinţe antisociale;

măsuri de educaţie sanitară şi  
psihopedagogică a familiei în raport cu 
anumite tulburări ce intervin precoce la 
minori;

depistarea timpurie a cazurilor  
difi cile neuropsihiatrice, endocrinologice, 
psihopedagogice etc;

organizarea măsurilor de înlă- 
turare oportună a tulburărilor depistate 
(tratament medicamentos, asistenţă psihi-
atrică, psihologo-psiho-terapeutică, logo-
pedică etc).

III. Măsuri socio-profesionale
orientarea profesională a mino- 

rilor, asistenţă în  alegerea profesiei în 
funcţie de interese, aptitudini, capacităţi; 
la prevenirea erorilor profesionale, şoma-
jului, depresiilor legate de acestea; exer-
sări în adaptarea socială etc.

Măsuri juridico-socialeIV. 
Prevăd popularizarea obligaţiu- 

nilor şi drepturilor omului, a Constituţiei 
şi legilor statului despre responsabilitatea 
penală pentru infracţiuni etc.

Organizând măsurile de profi laxie, 
se realizează şi psihocorecţia primară. 
Informarea corectă în masă a părinţilor, 
minorilor, pedagogilor, organizarea unor 
măsuri educaţionale adecvate pot curma 
evoluarea abaterilor în dezvoltarea psihi-
că, emoţională şi comportamentală.
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