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Preliminarii 

Chiar �i o lapidar� trecere în revist� a studiilor consacrate reprezent�rii sociale ofer� 

suficiente date pentru a sesiza c� aceasta dispune de o configura�ie structural� special�. Pentru 

început, S. Moscovici [14, pp. 40-41; 15, pp. 72-73] las� s� se în�eleag� c� “reproducerea mintal� 

de c�tre indivizi a obiectelor �i fenomenelor din ambient” nu este doar cognitiv�, ei revenindu-i 

�i o “textur�” social�. Remarca moscovician� este preluat� cu câ�iva ani mai târziu de c�tre J.-C. 

Abric [2, pp. 78-82] care emite un microconcept vizând compozi�ionalitatea bivalent� a spa�iilor 

reprezenta�ionale. Spa�iile în cauz�, demonstreaz� el, redau sisteme socio-cognitive, ceea ce 

înseamn� c� în realitate putem necontenit g�si aici atât o component� de factur� gnoseologic� 

(chemat� s� asigure dobândirea, prelucrarea, conservarea sau/�i exploatarea a tot felul de 

informa�ii venite din ambient), cât �i o component� de factur� social� (menit� s� asigure 

activarea proceselor cognitive prin implicarea condi�iilor de anturaj în care se elaboreaz�, 

modific� sau/�i se transmite o reprezentare). Ceva mai aproape de zilele noastre, la cele expuse 

de c�tre S. Moscovici �i J.-C. Abric se mai adaug� un aspect. Acum, dup� cum estimeaz� A. 

Neculau �i M. Curelaru [16, p. 293], opticile interpretative ale speciali�tilor “(…) conduc la 

ideea structur�rii tripartite a reprezent�rilor sociale, la conturarea unui model care ar cuprinde 

urm�toarele componente: componenta cognitiv�, componenta afectiv� �i componenta 

comportamental�”. 

Componenta cognitiv� 

 
Elucidând motivul pentru care “(…) reprezent�rile sociale sunt atât de importante în via�a 

curent�”, D. Jodelet [11, p. 85] se vede obligat s� constate c� acestea r�spund nevoii “(…) de a 

�ti (subl. – M.�.) la ce s� ne a�tept�m din partea lumii care ne înconjoar�”. Datorit� 

reprezent�rilor sociale, sus�ine autorul binecunoscutelor Représentation sociale: phénomènes, 

concept et théorie (1984) �i Folie et représentations sociales (1989), noi c�p�t�m posibilitatea de 

a ne potrivi cu ambientul, de a �ti cum s� ne comport�m în limitele lui �i cum – atunci când este 

cazul – s�-l st�pânim, fizic ori intelectual. Anume a�a �i nu altfel, noi suntem ghida�i în modul de 

a numi �i de a defini, totodat�, diferitele aspecte ale realit��ii cotidiene, în modul de a le 

interpreta, de a decide asupra lor. 

Semnalând – de nenum�rate ori – c� în bog��ia fenomenal� a reprezent�rilor sociale se 

pot repera elemente dintre cele mai diverse (credin�e, norme, valori, atitudini, opinii, imagini, 
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segmente informative, constructe ideologice etc.), speciali�tii �in neap�rat s� atrag� aten�ia 

asupra faptului c� toate aceste elemente sunt întotdeauna organizate sub egida unei cunoa�teri 

care spune ceva despre starea realit��ii. În accep�ia lor, genul vizat de obl�duire poart� în sine o 

semnifica�ie major�, lui revenindu-i, în fond, statutul de cea mai important� caracteristic� a 

reprezent�rii sociale. “Cea dintâi caracteristic� a reprezent�rilor sociale, g�sim,bun�oar�, la  D. 

Jodelet [11, p. 89], rezult� din capacitatea lor de a aborda lumea dintr-o perspectiv� cognitiv�. 

Prin tot ce reu�esc s� fac�, ele se dovedesc a fi o form� de cunoa�tere, elaborat� �i împ�rt��it� 

social, având un scop practic �i concurând la construirea unei realit��i comune unui ansamblu 

colectiv”. În calitatea sa de “viziuni func�ionale asupra lumii”, ne-o spune �i J.-C. Abric [1, p. 

64], sistemul  reprezenta�ional trebuie privit mai întâi de toate ca “produsul �i procesul unei 

activit��i mentale prin care un individ sau un grup reconstituie realul cu care este confruntat �i-i 

atribuie  o semnifica�ie specific�”. 

În tentativa de a explica substan�a cognitiv� a reprezent�rilor sociale, mai mul�i autori – 

printre care �i S. Moscovici [13, pp. 27-29] – g�sesc de cuviin�� s� insiste asupra ideii potrivit 

c�reia ele ocup� “(…) o pozi�ie curioas� (subl. – M.�.), undeva între concepte (subl. – M.�.), 

care au drept scop rezumarea în�elesului pe care îl extrag din lume, introducând ordinea, �i 

percepere (subl. – M.�.), care reproduce lumea într-o form� inteligibil�”. Dispunând de o 

amplasare distinct�, construc�iile mentale men�ionate se aleg – pân� în cele din urm� – cu dou� 

fa�ete aflate în interdependen�� (“precum cele dou� fe�e ale foii de hârtie”): fa�eta iconic� �i 

fa�eta simbolic�.  Ac�ionând simultan �i de o manier� energic�, cele dou� fa�ete fac posibil� 

profilarea congruen�ei reprezentarea = imagine/în�eles, care congruen�� vine s� coroboreze – pe 

un ton hot�rât �i univoc– c� orice reprezentare repartizeaz� fiecare imagine unei idei �i fiecare 

idee unei imagini. 

În societatea noastr�, exemplific� S. Moscovici [13, p. 28], nevroticul este asociat cu psihanaliza, 

cu S. Freud, fiind al�turat “complexului lui Oedip” �i, în acela�i timp, vedem în nevrotic un individ 

egocentric �i patologic, ale c�rui conflicte parentale nu au fost înc� rezolvate. Deci, pe de o parte, cuvântul 

evoc� o �tiin��, chiar numele unui erou clasic, un concept, iar pe de alt� parte evoc� un tip definit, 

caracterizat de anumite tr�s�turi �i de o biografie gata imaginat�. 

Universul cerebral pus în mi�care de c�tre reprezent�ri creeaz� neîntrerupt substraturi de 

imagini �i de în�elesuri. Interac�ionând, aceste substraturi conduc la reliefarea “ansamblurilor 

organizate de cogni�ii relative la obiectele din jur”, dup� cum �i la cristalizarea unor “sisteme de 

concepte apte s� explice realitatea”. Drept consecin��, colectivit��ile intr� în posesia a tot felul de 

pârghii gnoseologice, prin care ob�in posibilitatea de a func�iona în regim de normalitate deplin� 

�i, respectiv, de a se sim�i confortant. 
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Deoarece reprezent�rilor sociale le revine misiunea de a înf��i�a “un mod specific de 

în�elegere �i de comunicare” sau – în al�i termeni – “un sistem de interpretare ce patroneaz� 

rela�ia noastr� cu lumea”, este firesc s� stabilim în continuare dac� aceste caracteristici cu o 

pronun�at� tent� cognitiv� pot sau nu pot fi asemuite cu ceea ce poart� numele de cunoa�tere 

�tiin�ific�. Ca �i majoritatea absolut� a speciali�tilor axa�i pe problematica actului 

reprezenta�ional, suntem predispu�i s� credem c� ele desemneaz� mai degrab� o “cunoa�tere de 

sens comun”, o “cunoa�tere naiv�”, decât una de conforma�ie savant�. Consider�m – al�turi de 

D. Jodelet [11, p. 89] – c� în cazul de fa�� nu avem decât s� ne ciocnim de o “st�pânire 

dezinvolt�” a lucrurilor, care – fiind la fel de legitim� ca �i cea cu caracter logic/strict – de�ine un 

rol enorm de mare în contextul vie�ii cotidiene, “angajând apartenen�a social� a indivizilor, cu 

implica�iile lor afective �i normative, cu interiorizarea experien�elor, a practicilor, a modelelor de 

conduit� �i de gândire, inculcate social sau transmise prin comunicarea legat� de acestea”. 

�inând, preponderent, de domeniul cunoa�terii “practice”, reprezentarea social� le poate oferi 

subiec�ilor dou� lucruri extrem de importante: (a) s� dobândeasc� �i s� integreze diverse 

cuno�tin�e într-un cadru asimilabil �i inteligibil pentru ei �i (b) s� faciliteze comunicarea 

colectiv� prin definirea unor cadre de referin�� comune. 

De�i s-ar putea crea impresia c� dimensiunea cognitiv� a reprezent�rii sociale, în virtutea 

faptului c� red� un “schelet” f�r� de care e imposibil� decodarea impulsurilor venite din ambient 

[16, p. 294], nu este altceva decât reprezentarea social� îns��i, va trebui s� aten�ion�m c�, de 

fapt, lucrurile nu iau �i nici nu pot lua o asemenea întors�tur�. Ideea potrivit c�rea reprezent�rile 

sociale sunt reprezent�ri cognitive, spune S. Moscovici [15, p. 73], este gre�it�. Dezvoltând acest 

unghi de vedere, J.-C. Abric [3, p. 109] �ine s� men�ioneze c� orice reprezentare nu este exclusiv 

cognitiv�, ea mai fiind �i social�. Dup� el, analiza fiec�reia dintre ele trebuie s� acopere mereu o 

abordare dubl�, de natur� socio-cognitiv�: 

„ a) componenta cognitiv� mai întâi: reprezentarea este supus� regulilor care guverneaz� 

procesele cognitive; 

b) componenta social� apoi: punerea în func�iune a acestor procese cognitive este direct 

determinat� de condi�iile sociale în care se elaboreaz� sau se transmite o reprezentare. �i 

aceast� dimensiune social� genereaz� reguli ce pot fi foarte diferite de logica cognitiv�.” 

Înscriindu-se atât în logica cognitiv�, cât �i în cea social�, universurile reprezenta�ionale, 

a�adar, nu au decât s� reprezinte ni�te construc�ii socio-cognitive, guvernate de reguli specifice. 

Ni�te construc�ii prin care, a�a cum concretizeaz� J.-C. Abric [3, p. 109], rela�ia noastr� cu lumea 

din jur cap�t� posibilitatea de a integra în acela�i timp o parte de ra�ional �i o alta de ira�ional, o 

parte de contradic�ii reale �i o alta de contradic�ii aparente. 
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Componenta afectiv� 

 
Atunci când stabile�te c� reprezent�rile sociale sunt organizate în jurul unui nod central 

(alias, nod structurat sau nod static), J.-C. Abric [3, p. 115] indic� la faptul c� acesta din urm�, 

fiind determinat de natura obiectului perceput, dar �i de rela�ia pe care subiectul/grupul o 

între�ine cu obiectul dat, dispune mereu de o component� normativ�. În optica cercet�torului 

invocat, componenta în cauz� intervine în toate situa�iile în care se impun direct dimensiuni de 

extrac�ie socio-afectiv�, social� sau ideologic�, ea contribuind la aceea ca în centrul reprezent�rii 

s� apar� cu regularitate norme, stereotipuri �i atitudini puternic marcate din punct de vedere 

afectiv. 

De unde aceast� stare de lucruri?  

Ori de câte ori tinde s� identifice “scopul tuturor reprezent�rilor sociale”, S. Moscovici 

[13, p. 34] se arat� dispus s� acorde prioritate versiunii, potrivit c�reia acesta rezid� în “(…) a 

face ceva nefamiliar familiar”. V�rsând lumin� asupra alegerii f�cute, ilustrul psihosociolog 

francez �ine s� men�ioneze c� dinamica rela�iilor umane, în general, �i cea a reprezent�rilor 

sociale, în particular, au o atribu�ie direct� la conceptul de adaptare, concept în conformitate cu 

care tot felul de obiecte sau evenimente sunt re�inute �i în�elese prin prisma paradigmelor de 

alt�dat�. Indiferent de vrerea cuiva anume, spune autorul citat, orice circuit reprezenta�ional – fie 

c� are în vedere o teorie �tiin�ific�, o na�iune ori un artefact – exprim� mai întâi de toate un efort 

constant de a face actual �i uzual ceva care este excentric sau care ne confer� senza�ia de 

excentricitate. 

Afirmând c� rostul reprezent�rilor sociale trebuie v�zut din perspectiva transform�rii 

netradi�ionalului în tradi�ional, atât S. Moscovici [13, pp. 33-36], cât �i mul�i al�i autori (D. 

Jodelet [11, pp. 100-103] sau J.-C. Abric [3, pp. 115-117], spre exemplu) nu întârzie s� 

aten�ioneze c� acest gen de prefacere este departe de a fi unul confortant, el atr�gând dup� sine 

varii îngrijor�ri �i perplexit��i, spaime �i frustr�ri. Deloc întâmpl�toare, situa�ia în cauz� este 

condi�ionat� de un “nu tocmai în regul�”, care intervine cum numai dau semne de via�� 

alteritatea, bizarul sau/�i straniul. Spre marea insatisfac�ie a tuturor, acest “nu tocmai în regul�” 

tracaseaz� �i amenin��, “(…) ca atunci când un robot care se comport� exact ca o creatur� vie, 

de�i îi lipse�te îns��i via�a, devine dintr-o dat� un monstru Frankenstein, ceva deopotriv� 

fascinant �i terifiant”. Acum, zice S. Moscovici [13, p. 35], spaima de a-�i pierde reperele 

obi�nuite, de a pierde contactul cu ceea ce ofer� un sens al continuit��ii, al în�elegerii mutuale 

devine de nesuportat. �i în vreme ce alteritatea ne este impus� sub forma a ceva “nu tocmai” a�a 

cum ar trebui, o respingem instinctiv, întrucât amenin�� ordinea stabilit�. 
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Cum reprezent�rilor sociale le este dat s� transforme nefamiliarul în familiar, este absolut 

evident c� tot lor le este dat s� anihileze – sau, cel pu�in, s� diminueze – �i puterea “litigiilor” 

ap�rute între cele dou� entit��i. Redând un sistem socio-cognitiv ce permite atât orientarea, cât �i 

supravie�uirea indivizilor în societate, reprezent�rile sociale, a�a cum remarc� – de o manier� 

plastic� – A. Neculau �i M. Curelaru [16, p. 294], sunt “(…) resorturi emo�ionale cu rol de 

supape ce duc la eliberarea sentimentelor de disconfort suscitate de situa�iile colective creatoare 

de anxietate sau intolerabile”. Indubitabil, toate procesele reprezenta�ionale – de durat� lung� sau 

mai pu�in lung�, cu grade de complexitate avansate sau mai pu�in avansate – dispun de o fa�et� 

afectiv� apt� s� ofere suficiente compensa�ii imaginare pentru tensiunile intrinseci suportate din 

cauza e�ecurilor sau din cea a lipsei de integrare social�. Gra�ie acestei fa�ete, este convins S. 

Moscovici [13, p. 36], actul reprezent�rii cap�t� valen�ele unui mijloc de transfer a ceea ce ne 

tulbur�, ne amenin�� existen�a, din exterior în interior, din dep�rtare în apropiere. Ale unui mijloc 

axat pe “(…) separarea de concepte �i percep�ii legate normal �i prin a�ezarea lor într-un context 

în care neobi�nuitul devine obi�nuit, unde necunoscutul poate fi inclus într-o categorie 

cunoscut�”.  

Astfel, exemplific� autorul faimoasei La psychanalyse, son image et son publique [13, pp. 36-37], 

în vreme ce încerc�m s� definim �i s� facem mai accesibile rela�iile psihanalistului cu pacientul s�u ca 

“tratament medical f�r� medicament”, care pare paradoxal culturii noastre, unii ar compara acest lucru cu o 

“confesiune”. Conceptul este, la momentul dat, deta�at de contextul analitic �i transpus unuia al preo�ilor �i 

al peniten�ilor, al p�rin�ilor-confesori �i al p�c�to�ilor poc�i�i. Metoda asocierii libere este apropiat� 

regulilor confesiunii. În acest fel, ceea ce a p�rut la început a fi ofensiv �i paradoxal devine un proces 

ordinar �i normal. Psihanaliza nu e mai mult decât o form� de confesiune. Iar mai târziu, când psihanaliza a 

fost acceptat�, devenind o reprezentare social� în toat� puterea cuvântului, confesiunea este privit�, mai 

mult sau mai pu�in, drept o form� de psihanaliz�. Odat� ce metoda asocierii libere a fost separat� de 

contextul s�u teoretic, primind conota�ii religioase, ea înceteaz� de a mai fi surprinz�toare �i perturbatoare, 

asumându-�i, în loc de aceasta, un caracter cât se poate de comun. Faptul în cauz� nu este o simpl� 

problem� de analogie, ci o fuziune actual� semnificativ� social, o deplasare a valorilor �i a sentimentelor. 

Venind în întâmpinarea dorin�ei nestr�mutate a individului sau grupului de a evita cu 

orice pre� starea de dezechilibru, fa�eta afectiv� a reprezent�rii sociale contribuie în mod 

hot�râtor la edificarea spa�iului consensual, unde, potrivit unei observa�ii a aceluia�i S. 

Moscovici [13, p. 34], fiecare se poate sim�i ca acas�, fiind asigurat împotriva riscurilor, a 

fric�iunilor �i a conflictelor. 

Componenta comportamental� 

La 1952, când pân� la lansarea oficial� a conceptului de reprezentare social� mai 

r�mâneau aproximativ zece ani, S. Asch [4, pp. 142-143] emite ideea potrivit c�reia toate 

interac�iunile umane – fie c� apar între doi indivizi sau între dou� grupuri – sunt reprezentate 
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psihologic în fiecare dintre participan�i. Unghiul de vedere al reputatului psihosociolog 

american, dup� cum �i era firesc s� se întâmple, ajunge în aten�ia lui S. Moscovici [13, pp. 23-

24], care, peste o anumit� vreme, îi apreciaz� valoarea, ad�ugându-i, totodat�, �i o nou� 

dimensiune: reprezent�rile sociale nu numai c� reflect� interac�iunile umane, ci �i le 

influen�eaz� la modul cel mai direct. 

Aceast� complinire, bineîn�eles, nu este deloc întâmpl�toare. C�tre momentul enun��rii 

ei, S. Moscovici, recurgând la o analiz� exigent� atât a propriilor rezultate investiga�ionale, cât �i 

a rezultatelor investiga�ionale înregistrate de mul�i al�i psihosociologi ai timpului (cum ar fi, spre 

exemplu, P. Apfelbaum, W. Doise, M. Gilly sau J.-C. Abric), reu�e�te s� intre în posesia unor 

informa�ii care indicau cu certitudine asupra faptului c� reprezent�rile sociale, prin felul lor de a 

fi, determin� semnifica�ia situa�iei pentru subiec�i, inducând astfel comportamente, demersuri 

cognitive �i tipuri de rela�ii interindividuale ori intergrupale. Soiul vizat de cogni�ii sociale, crede 

S. Moscovici [13, p. 24], nu red� altceva decât o “(…) structur� dinamic� apt� s� opereze asupra 

ansamblurilor de rela�ii �i de comportamente”. Potrivit lui, colectivit��ile nu ar putea s� 

func�ioneze dac� “(…) reprezent�rile noastre sociale nu ar fi formate, fiind bazate de rezerva de 

teorii �i ideologii pe care le transform� în realit��i împ�rt��ite, referindu-se la interac�iunile dintre 

oameni”. În cele din urm�, tr�s�tura specific� a genului vizat de reprezent�ri rezid� în aceea 

“(…) c� ele “încorporeaz� idei” în experien�e �i interac�iuni colective care pot fi comparate, mai 

profitabil, cu opere de art�, decât cu reac�ii mecanice”. 

Raliindu-se convic�iunii moscoviciene, mai mul�i autori – printre care, în special, J.-C. 

Abric [3, pp. 111-112] – tind s� accentueze c� procesul de orientare a rela�iilor �i conduitelor de 

c�tre reprezent�ri, ca orice alt proces de extrac�ie psihosocial�, trebuie s� rezulte din “ceva” �i c� 

acest “ceva” poate fi redus la cel pu�in trei factori esen�iali: 

a) reprezentarea intervine în mod direct în definirea finalit��ii situa�iei, determinând 

apriori tipul de rela�ii pertinente pentru subiec�i, dar �i, eventual, tipul de demers cognitiv de 

adaptat în situa�iile în care trebuie îndeplinit� o anumit� sarcin�; 

b) reprezentarea produce în mod egal un sistem de anticip�ri �i de a�tept�ri, generând o 

ac�iune asupra realit��ii: selectare �i filtraj de informa�ii, interpret�ri chemate s� fac� aceast� 

realitate conform� cu reprezentarea; 

c) reprezentarea este prescriptiv� de comportamente �i practici obligatorii, ea definind 

ceea ce este permis, tolerabil sau acceptabil într-un  context social dat. 

Cu luarea în considerare a tuturor acestor momente, Cl. Flament [7, pp. 129-130] 

introduce în cadrul teoriei reprezent�rii sociale conceptul de  schem� condi�ional�. Având 

misiunea de a explica mi�carea indivizilor în limitele “desi�ului social”, schema vizat� prescrie 
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comportamente, modele de ac�iune, prevede reac�ii specifice pentru varii situa�ii �i contexte. 

Indica�iile emise prin mijlocirea ei se înscriu în expresii de genul: “în cutare condi�ie, trebuie/nu 

trebuie f�cut asta…”, “în cutare caz particular, se poate/nu se poate face asta…”, “în cutare 

împrejur�ri, este de dorit s� se fac� / s� nu se fac� asta…” sau “în cutare circumstan�e specifice 

nu se poate s� nu se fac� asta…” 

Evident, capacitatea reprezent�rii de a determina rela�ii �i conduite sociale se impune în 

mod diferen�iat, ea variind de la o situa�ie la alta. Situându-se pe acest versant ideatic, J.-C. Abric 

[2, pp. 86-92], bun�oar�, emite dou� supozi�ii extrem de interesante: 

a) capacitatea reprezent�rii de a determina rela�ii �i conduite sociale se profileaz� cel mai 

bine în situa�iile în care înc�rc�tura afectiv� este mare �i în care referin�a – mai mult sau mai 

pu�in explicit� – la memoria colectiv� este necesar� pentru a justifica chestiuni precum 

identitatea, existen�a sau practicile grupului. În asemenea situa�ii, ne lovim de a�a-numitele 

ac�iuni reprezenta�ionale, ac�iuni care sunt, esen�ialmente, efectele unor cogni�ii conservate în 

fondul de credin�e ale celor mul�i; având un caracter aproape sau chiar axiomatic, ele nu apar, de 

regul�, în tot felul de contexte discursive, reg�sindu-se îns� în perimetrul rela�iilor sau practicilor 

(anume la aceasta, de altfel, se refer� D. Jodelet [10], când se refer� la ideea contagiunii în 

reprezentarea social� a nebuniei); 

b) reprezentarea are un rol determinant asupra rela�iilor �i conduitelor umane în situa�iile 

în care respectivele categorii de actori dispun de o anume autonomie fa�� de constrângerile 

momentului (apari�ia myxomatozei pentru vân�tori [9], apari�ia SIDA [12] sau modificarea 

politicii întreprinderii [17] vin s� confirme din plin existen�a unor asemenea “constrângeri”). 

În fine, însu�irea câmpurilor reprezenta�ionale de a genera raporturi sau maniere sociale 

este cât se poate de evident�. Dispunând de o etiologie multivalent�, ea, expresia lui S. 

Moscovici [13, p. 24], poate interveni oricând �i oriunde în definirea finalit��ii situa�iei, în 

prescrierea reac�iilor, dup� cum �i în reliefarea tipurilor de demersuri cognitive adaptate la fel de 

fel de persoane �i momente. 

Observa�ii finale 

 
Ar fi, evident, incorect s� se cread� c� în realitate este posibil� o delimitare strict� a 

componentelor reprezent�rii sociale. Faptul c� în paginile unui studiu se poate oferi o viziune 

parcelar� asupra facult��ii noastre de a “în�elege �i st�pâni ambientul” nu face decât s� indice la 

existen�a unui interes de extrac�ie pur didactic�. Au perfect� dreptate autorii care atest� c� orice 

sec�ionare a câmpului reprezenta�ional, orice proiectare în cadrul acestuia a anumitor fragmente 

presupune “(…) o opera�ie pe cât de dificil�, pe atât de riscant�”, dificultatea rezultând din 

“utilizarea criteriului (g�sirea �i aplicarea lui)”, iar riscul – din “denaturarea realului” [16, pp. 
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294-295]. Indubitabil, profilul compozi�ional al reprezent�rii sociale este unul dinamic �i  

complex, p�r�ile constituente ale lui aflându-se continuu într-un regim de influen�are mutual� �i 

modificare alternativ�. 

Summary 

Recent studies lead to the idea of a tripartite organization of the social representation, a model that would 

comprise the following components: the cognitive component, the affective component and the behavioral 

component. According to specialists in the study of collective processes, all these components hold an extremely 

important place in the context of outlining the entity of the representational fields: a) the cognitive component offers 

them the characteristics of an ensemble organized by cognitions relative to all sort of ambienthal objects; b) the 

affective component confers them the status of emotional support which stands for valves that release feelings of 

discomfort aroused by collective situations which create uncertainty and anxiety; c) the behavioral component 

offers them the ability to prescride actions, to orient and define behaviors. 
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Asisten�a psihologic� a minorului delincvent în perioada de adaptare la mediul 

penitenciar 

        Svetlana Rîjicov, conferen�iar universitar, dr. în psihologie, US „A.Russo”. 

        Serghei Rîjicov, l.superior, dr. în pedagogie, US „A.Russo”. 

      Pentru minorul delincvent, personalitatea c�ruia este înc� în proces de formare, adaptarea la 

condi�iile mediului penitenciar, cu subcultura lui specific� �i la statutul de de�inut, constituie un 

moment psihostresant puternic. Una din sarcinile psihologului care activeaz� în penitenciar este 

de a ajuta minorul în procesul de adaptare �i integrare în mediul penitenciar. 

      În articolul dat se propune un program de asisten�� psihologic� a minorului delincvent, 

elaborat de autor �i aprobat în penitenciarul pentru minori din Lipcani �i penitenciarul din m. 

B�l�i. 

      Scopul programului: asigurarea procesului de adaptare psihologic� a minorului delincvent 

la condi�iile mediului penitenciar. 

      Obiectivele programului: 

• Con�tientizarea efectelor crimei s�vîr�ite pentru sine, familia sa, victim�, comunitate;  
• Mobilizarea poten�ialului intern pentru dezvoltarea �i corijarea personalit��ii; 
• Cunoa�terea tr�irilor emo�ionale prin care poate s� treac� minorul �i formarea capacit��ii de 

a le autocontrola. 
Condi�iile realiz�rii programului: 

• se lucreaz� individual; 
• este necesar acordul minorului de a participa la program. 

 

Preambul: 

S-a întâmplat c� ai s�vâr�it o fapt� asocial�, inten�ionat sau f�r� ca s� te gânde�ti bine la ceea 

ce ai f�cut, posibil întâmpl�tor sau fiind influien�at de alte persoane. Acuma, aflându-te închis în 

penitenciar �i având suficient timp, ai posibilitatea s� meditezi asupra celor s�vâr�ite, s� analizezi 

ac�iunile proprii, s� te discurci în ceea ce prezin�i tu ca personalitate, s� stabile�ti dac� dore�ti s� 

schimbi careva calit��i în caracterul t�u �i s� te gânde�ti la ziua ta de mâîne. Autoanaliza te va 

ajuta s� te clarifici în calit��ile �i particularit��ile tale �i s� formulezi sarcini pentru 

autoperfec�ionare, autodezvoltare, în cazul când ai s� concluzionezi c� dore�ti s� schimbi ceva în 

Eu-l propriu. 

Prin acest material, eu am s� încerc s� te ajut s� te adaptezi mai u�or la condi�iile în care te 

afli la moment �i s� reu�e�ti câ mai multe pe calea de autoschimbare pe care ai ales-o.  
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1. Crima s�vâ�it� de mine 
 

Încearc� s� meditezi asupra crimei s�vîr�ite: 

• Motivele: 

- De ce? Pentru ce? ai s�vâ�it crima?  

- Ai ob�inut ceea ce ai dorit?  

• Factorii care au contribuit la s�vâ�irea crimei:  

- Ce sau cine te-a influien�at s� s�vâ�e�ti crima dat�?  

- Ai avut posibilitatea s� evi�i influien�ele �i situa�ia provoc�toare? 

- Au existat alte modalit��i de ac�iune pentru solu�ionarea problemei ap�rute în situa�ia 

dat�? 

• Urm�rile infrac�iunii: 

- Materiale:  

      A/ Ce beneficii (bunuri) materiale ai ob�inut în urma infrac�iunii? 

      B/ Ai reu�it s� rezolvi ni�te probleme, nevoi materiale pe care le-ai avut 

           pân� la moment? 

      C/ Pe cât timp �i-ai rezolvat problema material�? 

- Pentru tine: 

      A/ Ai avut bucurie de la infrac�iunea s�vâr�it�? 

      B/ Ai reu�it s� rezolvi o problem�, o nevoie concret�? 

      C/ Au meritat oare bucuria �i venitul pe care le-ai ob�inut toate riscurile �i 

           suferin�ele prin care treci tu acuma? 

       D/ La ce viitor te a�tep�i? 

- Pentru al�ii: 

      A/ Care au fost pierderile materiale ale p�gubitului? 

      B/ Care au fost suferin�ele p�gubitului în urma pierderilor materiale �i          

           morale? 

      C/  Care sunt tr�irile emo�ionale ale familiei �i prietenilor t�i la moment?  

  Cred c� dup� ce ai s� r�spunzi la aceste întreb�ri, ai s� po�i s� concluzionezi referitor la 

ceea ce ai dorit s� ob�ii înainte de s�vâr�irea infrac�iunii �i ceea ce ai ob�inut în rezultat.  

S-a meritat s� faci aceste lucruri?  

 

2. Tr�irile tale emo�ionale 
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Privarea de libertate, în plan psihologic, este privit� ca o situa�ie de pierdere: pierderea 

libert��ii, statutului social, leg�turilor cu familia, prietenii, lipsirea de ocupa�iile preferate, 

distrac�ii, etc. Este un moment de tensiune psihologic� înalt� înso�it de tr�iri emo�ionale 

puternice.  

Este important s� cuno�ti, c� în aceast� perioad� persona trece prin anumite tr�iri 
emo�ionale: 
1. �ocul – tr�ire emo�ional� puternic�, de regul�, de scurt� durat�. Privarea de libertate pentru 

tine �i to�i cei apropia�i este perceput� ca un �oc, ceva foarte stresant, zguduitor.  

2. Negarea – stare de nedumerire, nedorin�a de a accepta ceea ce s-a întâmplat, nedorin�a de a 

crede celor auzite, de a accepta cele întâmplate. Este o stare care poate s� apar� la tine, la fel 

�i la persoanele tale apropiate. 

3. Furia – stare de ciud�, agresivitate, de c�utare a vinovatului, de regul�, orientat� asupra celor 

apropia�i, persoanelor de contact. Totodat�, furia poate s� se orienteze �i asupra Eu-lui t�u – 

ai s� te învinuie�ti pe tine însu�i c� nu ai fost atent, c� ai comis o gre�eal�, c� nu ai prev�zut 

din timp urm�rile posibile. 

4. Acceptarea – moment de împ�care cu cele îmtâmplate, deseori înso�it de st�ri depresive, 

care poate s� apar� atât la tine cât �i la oamenii t�i apropia�i. 

          Pentru ca persoana s� accepte în plan psihologic momentul priv�rii de libertate, este 

important ca ea s� treac� prin toate aceste tr�iri emo�ionale, procesul finisându-se cu împ�carea 

subiectului cu statutul s�u nou. 

     Nu trebuie s� te sperii de aceste emo�ii. Încearc� doar s� le tr�ie�ti pe toate, s� le st�pâne�ti pe 

m�sura posibilit��ilor, doar �i ceilal�i cu care tu te afli într-o celul�, au suferin�e de acela�i fel.  

3. St�pâne�te-�i  emo�iile negative 
 
 Via�a minorului în condi�iile priv�rii de libertate este înso�it� de tr�iri emo�ionale 

negative, explozii de agresivitate orientate atât în exterior asupra altor persoane, cât �i în interior 

- asupra Eul-ui (autoagresie). Aflându-se în condi�iile unui grup de persoane cu tr�iri afective de 

acela�i fel �i într-un spa�iu închis �i limitat, fiind cople�it de dorin�a de a se r�zbuna �i de 

sentimentul de neputin��, agresia de�inutului poate fi provocat� chiar �i de factori nesemnificativi 

�i condi�ii obi�nuite.  

Violen�a între dou� persoane, de regul�, trece prin câteva faze: 

1. De la început apare rela�ia de comunicare din ini�iativa unuia dintre participan�i. 

2. Pe parcurs cre�te tensiunea rela�iilor, moment în care agresia devine posibil�. 

3. Persoana provocat� manifest� agresie �i, în rezultat, tensiunea continu� s� creasc�. Are loc o 

explozie emo�ional� manifestat� prin agresie. Agresia este folosit� pentru rezolvarea 

conflictului. 
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4. În urma exterioriz�rii apare un sentiment de satisfac�ie, relaxare, u�urare. 

Fiind implicat, atras în situa�ii conflictuale ap�rute în celul�, vei deveni obiect al agresiei, 

victim� a violen�ei fizice, verbale sau psihologice (presing, neglijare). Pentru ca s� reu�e�ti s� 

suprave�uie�ti în astfel de situa�ii, este important s� înve�i modalit��i de fug�, de evitare a pozi�iei 

de victim�. 

Cea mai efectiv� pare s� fie – tendin�a de izolare �i distan�are de situa�iile �i persoanele 

agresive (pe m�sura posibilit��ilor). Este util s� evi�i implicarea (atragerea) ta în rela�iile 

conflictuale, care este posibil s� apar� în timpul comunic�rii în mediul penitenciar. O tactic� 

bun� este - s� nu te la�i provocat de insultele din partea vecinilor din celul�, s� p�strezi Eu-l t�u 

�i calmitatea. 

Este important s� po�i s�-�i autoreglezi emo�iile, s� te autocalmezi în situa�ii de tensiune, 

încordare.  

 Fiecare dintre noi a nimerit vre-o dat� în situa�ii conflictuale, de tensiune în care, de 

regul�, am procedat în corespundere cu experien�a proprie, temperamentul, starea emo�ional�.  

Ce sim�i în astfel de momente? 

• Ciud� 

• Nervozitate 

• Furie 

• Disperare 

Cum reac�ionezi, de regul�, în astfel de situa�ii? (termin� fraza): 

• De regul�, eu… 

Prin urmare, de regul�, reac�ionezi prin agresie, observa�ii, dojan�, repro�uri. 

Te ajut� aceste reac�ii în atingerea scopurilor dorite? Probabil, ele sunt pu�in efective. 

     Ce sim�i în astfel de situa�ii? – Vin�, incapacitate, fobie (fric�), incompeten��, disperare . 

     Te ajut� ele la rezolvarea situa�iei? Probabil, nu. 

 Î-�i propunem cîteva exerci�ii care pot s� te ajute s� te calmezi rapid, s� te  relaxezi, s� 

evi�i senza�iile de discomfort intern: 

Exerci�iul 1. “Lini�te�te marea” 

 Imagineaz�-�i o situa�ie conflictual�. Urm�re�te senza�iile, emo�iile care î-�i apar. Deseori 

în astfel de situa�ii în co�ul pieptului apare o stare de discomfort (pulsa�ii, arsuri în piept, 

presiune, comprimare). 

 Închide ochii, orienteaz�-�i privirea în regiunea pieptului �i imagineaz�-�i o mare 

zbuciumat� de emo�ii. Acuma, imaginar, lini�te�te, niveleaz� cu mîinile marea.  

Ce sim�i acuma? Încearc� înc� odat�. 
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Exerci�iul 2. “Balonul” 

         Situa�iile de stres sunt deseori înso�ite de încordarea mu�chilor care  încurc� la dep��irea 

st�rii de tensiune. Este important s� însu�e�ti reac�ia opus�: s� relaxezi mu�chii în toate cazurile 

de discomfort �i stres. Pentru aceasta, imagineaz�-�i c� e�ti într-o situa�ie conflictual�, observ� 

cum s-au încordat mu�chii t�i. Imagineaz�-�i c� e�ti un balon bine înflat. Acuma, dezleag� a�a �i 

imagineaz�-�i cum balonul s-a dezânflat (inspir� adânc �i apoi în timpul expira�iei pronun��: “s-s-

s”). 

 Ce sim�i acuma? Repet� înc� odat�. 

Exerci�iul 3. “Cald ca soarele, u�or precum suflarea vântului 

 Fiind cu ochii închi�i, imagineaz�-�i o zi cald� �i frumoas�. De asupra capului plute�te un 

noura� suriu pe care sunt plasate toate grijile �i nevoile tale. Cerul albastru, vântule�ul u�or, 

razele solare moi te ajut� s�-�i relaxezi  mu�chii fe�ei �i a corpului. 

 
Exerci�iul 4. “Zâmbetul” 
 Pentru a relaxa mu�chii fe�ei, expir� (sufl�) aierul �i zâmbe�te razelor solare. Aceasta te 

va ajuta s� devii un pic mai binevoitor. În situa�ii de via�� dificile, grele încearc� s�-�i aminte�ti 

aceste senza�ii �i s� înlocuie�ti emo�iile negative cu cele neutre sau pozitive. 

 În situa�ii dificile ap�rute în timpul vie�ii tale în penitenciar încearc� s�-�i aminte�ti ceva 

pl�cut din via�a ta de pân� la deten�ie, lucrulile frumoase pe care le-ai f�cut, momentele când ai 

fost fericit. 

 Mult� lume nu con�tientizeaz� faptul c� poate s�-�i influien�eze dispozi�ia proprie 

stabilind st�ri de echilibru emo�ional prin urm�toarele gânduri: “În general, totul este normal �i 

trebuie s� v�d, ce pot face eu cu problema dat� �i în situa�ia dat�?”. Chiar dac� nu ai reu�it s� 

g�se�ti solu�ii la o anumit� situa�ie, ca s�-�i p�strezi s�n�tatea psihic�, nu trebuie s� agravezi 

rela�iile cu cei din jur. Treptat lucrurile se vor l�muri, se vor schimba, deoarece se schimb� 

reac�iile tale �i treptat tu vei deveni st�pîn al situa�iei �i nu vei fi manipulat de cei din jur.  

4. Cum sunt eu? 

 În condi�iile priv�rii de libertate tu ai suficient timp pentru a medita asupra întreb�rii:  

“Cît de bine eu m� cunosc pe mine însumi?”. Încearc� s� prive�ti la tine dintr-o parte, cum e�ti 

v�zut de ceilal�i, în ce mod aceasta corespunde cu ceea ce crezi singur despre tine. 

 Încearc� s� creezi schema, caracteristica “Eu-lui” intern. Tu te caracterizezi prin voin�� 

puternic� sau slab�, caracter “u�or” sau “greu”, experien�� de via��, dezam�giri, triste�e, jigniri, 

bucurii proprii, în final, o soart� a ta.  
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 Cum sunt eu? Încearc� s� r�spunzi cât mai sincer la urm�toarele întreb�ri. Po�i s� le 

completezi �i s� le schimbi în procesul de autoeduca�ie: 

- Care sunt capacit��ile mele? 

- La ce visez? 

- Care sunt ocupa�iile mele preferate? 

- Care sunt amintirile mele pl�cute �i nepl�cute? 

- Cum este caracterul meu? 

- Ce îmi pare cel mai atractiv în via��? 

- Ce dispozi�ie observ cel mai frecvent la mine? 

- Care este atitudinea mea fa�� de mine însumi? 

- Ce îmi place �i ce a�i fi dorit s� schimb în exteriorul meu? 

- Ce a�i dori s� devin în viitor? 

- Prefer �i pot s� muncesc? 

- Deseori m� îndoiesc în ceva? 

- Ce am mai mult: încredere sau timiditate? 

- Simt uneori ru�ine, c�in�� (regret)? 

- Simt uneori furie, invidie, suspiciune? 

Cunoa�terea de sine �i respectul de sine te vor ajuta s�-i în�elegi mai bine �i s�-i respec�i 

pe cei din jur. 

5.   Eu printre oameni 
  

Omul, fiind o fiin�� social�, stabile�te diverse rela�ii cu cei din jur. Omul este apreciat 

dup� faptele �i ac�iunile proprii prin care se manifest� esen�a lui, particularit��ile de caracter, 

temperament, nivelul dezvolt�rii culturale, preferin�ele, etc. Rela�iile tale cu ceilal�i indic� la 

faptul ce fel de om e�ti tu. 

 Verific� – în ce m�sur� e�ti preg�tit pentru comunicarea cu oamenii. R�spunde la 

urm�toarele întreb�ri: 

- Care este atitudinea mea fa�� de oamenii din jur, ce sentimente am fa�� de ei? 

- Iubesc pe cineva în afar� de mine? 

- Pe cine eu respect? 

- Ce apreciez cel mai mult în oameni (la general) �i la prieteni? 

- Cum m� comport cu oameni diferi�i �i în situa�ii diferite? 

- Care oameni (maturi sau de aceea�i vârst�) î-mi sunt interesan�i? 

- Deseori intre în conflict cu al�ii? De ce? 

- Care companii m� atrag cel mai mult? 
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- Sunt oare eu capabil s� s�vâr�esc o fapt� hot�rât� în ap�rarea drept��ii, contra 

grosol�niei �i f���rniciei? 

- Sunt considerat drept om care procedeaz� corect? 

- Prietenilor le este interesant, pl�cut cu mine? 

- Cine m� în�elege cel mai bine? 

- Ce prefer mai mult: s� ajut oamenii sau s� fiu ajutat de ei? 

Fii critic �i curajos în analiza lucrurilor �i faptelor pe care le s�vâr�e�ti! 

    6.   Scrisori 
 Î-�i propun un exerci�iu care te va ajuta s� în�elegi mai bine atitudinea ta fa�� de sine 

însu�i �i fa�� de cei apropia�i, s�-�i exprimi gîndurile �i emo�iile. Pentru aceasta ai s� ai nevoie de 

câteva foi de hârtie �i pix. 

• Scrie o scrisoare sie. 

• Scrie o scrisoare familiei tale. 

• Scrie o scrisoare celui mai drag om. 

• Scrie o scrisoare du�manului t�u. 

  7.    Depende�e �i codependen�e în via�a mea 

 Tu ai crescut �i te-ai format fiind influen�at de persoanele apropiate cu care ai comunicat 

pe parcursul vie�ii �i de la care ai preluat diferite modele de comportament, tr�s�turi de caracter. 

Încearc� s� în�elegi importan�a comunic�rii tale cu persoanele de contact �i influen�a lor asupra 

form�rii personalit��ii tale. 

 O s� te ajute s� în�elegi aceste lucruri urm�torul exerci�iu: 

“Trebuie s� alc�tuie�ti lista sup�r�rilor �i plângerilor (preten�iilor)” (r�spunsurile le înscrii în 

coloni�e pe foi separate pentru fiecare întrebare). 

1. “Sunt sup�rat pe mama fiindc�…” 

2. “Sunt sup�rat pe tata fiindc�…” 

3. “De ce sunt sup�rat pe…” (aici se înscrie numele persoanei sau mai multor persoane 

importante pentru tine) 

4. “Sunt nemul��mit de mine fiindc�…” 

Apoi urmeaz� lista amintirilor. 

1.  “Ce anume p�rin�ii mei acuzau (criticau) la mine �i la al�i oameni când eram copil” 

 Acuma compar� aceste liste. Observ� c� sunt gînduri care se repet�. Coinciden�ele 

eviden�iate constituie o structur� de calit��i care nu ar fi trebuit s� le ai. Sunt caracteristicele, 

calit��ile de care ai dori s� te eliberezi. Totodat�, în cazul în care exist� modelul 
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comportamentului nedorit, e firesc, c� trebuie s� existe în con�tiin�a ta �i modelul 

comportamentului dorit (pe care ai dori s�-l ai). Care este el? 

Este o concluzie care te va ajuta s� determini ce anume trebuie s� corectezi, s� excluzi 

din caracterul �i comportamentul t�u. În a�a mod, ai f�cut o concluzie important� pentru tine – ai 

în�eles ce anume nu-�i convine în personalitatea ta �i acuma o s�-�i fie mai u�or s� stabile�ti ce 

po�i face în situa�ia creat�. 

Încearc� s� alc�tuie�ti planul de ac�iuni pentru viitorul apropiat: 

• Ce a�i dori s� fac pentru a p�stra calit��ile de caracter care î-mi par bune �i m� ajut� s� 

comunic cu oamenii. 

• Care calit��i de caracter a-�i dori s� le schimb. Ce pot face pentru aceasta. 

• Cum pot s� men�in rela�ii bune cu familia mea. 

• Ce pot face pentru a înv��a ceva nou, pentru a m� dezvolta în condi�iile penitenciarului. 

• De ce ajutor am nevoie pentru a realiza aceste sarcini. 

Î-�i urez succese în acest proces de autoperfec�ionare! 

 În urma priv�rii de libertate tu ai nimerit în condi�ii noi pentru tine, într-un grup de 

persoane noi �i dificile pentru comunicare, contactezi cu o subcultur� nou� - condi�ii care 

necesit� de la tine capacitate de adaptare la acest anturaj. E�ti nevoit s�-�i formezi într-un timp 

scurt o “strategie de supravie�uire” – prim pas motivat logic �i psihologic. E o sarcin� foarte grea 

pentru tine. 

Î-�i propun cîteva sfaturi folositoare pentru a u�ura procesul de adaptare: 

• Din primul moment încearc� s� studiezi mediul în care ai nimerit în toate aspectele lui: 

regimul de via��, vecinii din celul�, rela�iile stabilite pîn� la apari�ia ta. 

• Înva�� regulile stabilite în aceast� institu�ie pentru a nu ie�i din regimul stabilit. Totodat�, nu 

încerca s� introduci reguli noi sau s� faci schimb�ri radicale în regulile deja stabilite anterior. 

• Încearc� s� te discurci în rela�iile deja formate între locuitorii din celul�:  

            -   cine este liderul, ini�iatorul ac�iunilor, ocupa�iilor, distrac�iilor; 

- cine se izoleaz� de comunicare; 

- cine se supune influen�elor liderului; 

- cine este provocatorul conflictelor. 

Aceste informa�ii o s� te ajute s� decizi cu cine po�i s� comunici mai bine, pe cine trebuie s�-l 

evi�i în comunicare. 

• Totodat�, încearc� s�-�i p�strezi Eu-l t�u, valorile, principiile proprii. Adaptarea înseamn� nu 

numai supunerea regulilor �i valorilor primite în celul�, dar �i p�strarea individualit��ii 

proprii. 
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• Încearc� s� nu stabile�ti coali�ii (leg�turi) cu vecinii din celul�. În cazul cînd ai s� stabile�ti 

coali�ie cu liderul (de regul� agresorul), el o s� te implice în ac�iuni agresive, de confruntare 

cu ceilal�i din celul�. În cazul cînd ai s� formezi coali�ie cu persoana supus�, ai s� fii implicat 

în ac�iuni de ap�rare în cazul cînd ea o s� fie agresat� de c�tre lider. 

          Fiind în afara coali�iilor, o s�-�i fie mai u�or s� nu fii implicat, atras în momentele de 

confruntare, de conflict. 

• Practic� zilnic exerci�ii fizice. E o modalitate bun� de a chieltui energia, inclusiv �i cea 

negativ�, pentru ca ea s� nu s� se acumuleze. Totodat�, exerci�iile fizice o s� te ajute s� 

p�strezi forma fizic�, s� ai un somn lini�tit, s� urm�re�ti un regim de via�� corect. 

• Folose�te toate posibilit��ile existente pentru a nu degrada intelectual: cite�te, comunic�, 

practic� diferite jocuri dezvoltative (dup� m�sura posibilit��ilor) – “hran� pentru siflet �i 

minte”. 

 

                                                Summary   

This article addresses the issue of psychological adaptation of the delinquent minor to the 

conditions of the penitentiary environment. The author suggests developing a programme of 

psychologic assistence in detention conditions based on the minor’s understanding of crime 

implications for himself, his relatives and the victim; developing adaptive behaviours needed for 

adaptation to new conditions; emphasizing the internal potential of self-change.  
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Dezvoltarea empatiei la pre�colari 

Iulia Racu, licen�iat� în psihologie; Igor Racu, dr.habilitat în psihologie, profesor universitar 

 

    Lucrarea  dat� este dedicat� studiului diagnostic�rii �i form�rii empatiei la pre�colarii mari 

contemporani. 

Actualitatea temei. A cre�te �i a educa o personalitate armonioas� este visul multor p�rin�i. 

Pentru realizarea acestui scop sunt direc�ionare ac�iunile �i eforturile  educatorilor �i profesorilor. 

 Primii �apte ani de via�� au o importan�� covâr�itoare asupra viitorului fiec�ruia dintre 

noi, în toate domeniile, dar �i mai ales în materie de psihologie. Anume ace�ti ani reprezint� 

perioada decisiv� în dezvoltarea personalit��ii �i în dezvoltarea empatiei.  Formarea la copii a 

capacit��ii de a ac�iona în conformitate cu normele etice (grija fa�� de cei mici, fa�� de b�trâni, 

acordarea ajutorului, sim�ul drept��ii, bucuria fa�� de succesul altuia) are loc în cadrul dezvolt�rii 

empatice. 

 Vârsta  cuprins� între 5 �i 7 ani este senzitiv� de dezvoltare a empatiei. Empatia ca 

fenomen psihic complex î�i pune amprenta pe parcursul întregii vie�i a omului pe 

comportamentul s�u, f�r� de care ar fi dificil de explicat rela�ia  persoanei cu cei din jur, 

comunicarea interpersonal�, în�elegerea celorlal�i �i construirea proprii strategii de ac�iune în 

societate. Empatia apropie oamenii în comunicare determinând existen�a unei comunic�ri bazate 

pe încredere. Copii care sunt empatici sunt capabili s� comp�timeasc�, s� retr�iasc� pentru al�ii �i 

sincer s� se bucure de succesul altuia, mai u�or se adapteaz� la socium, mai liber �i mai degajat 

se comport� cu semenii, sunt mai des accepta�i în joac�. 

 În decursul dezvolt�rii psihologiei ca �tiin�� �i mai ales în ultimii ani problema empatiei �i 

dezvoltarea acestea atr�gea mul�i psihologi. Actualitatea cercet�rii date este determinat� de faptul 

c� în prezent înc� sunt necesare studii asupra empatiei, pentru c�  nu exist� o abordare univoc� a 

empatiei, nu sunt clarificate toate mecanismele de formare �i dezvoltare, etc.  

Scopul cercet�rii const� în dobândirea cuno�tin�elor �tiin�ifice noi privind diagnosticarea �i 

formarea empatiei la pre�colarii mari. 

Ipoteza cercet�rii: 

� Componenta structural� a familiei nu este factor determinant al dezvolt�rii empatiei la 

pre�colarul mare. 
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� Factorii ce determin� dezvoltarea empatiei  la pre�colarii mari ce �in de situa�ia social� de 

dezvoltare (L.Vîgotski) sunt: dragostea, simpatia, respectul unul fa�� de altul, 

în�elegerea reciproc�, grija unul fa�� de altul, compasiunea existente în familie; 

� Prin situa�ii experimentale special organizate se poate influen�a pozitiv asupra dinamicii, 

tempoului �i procesului de dezvoltare a empatiei la pre�colarii superiori. 

Baza teoretic� a lucr�rii o constituie: 

♦ Cercet�rile privind empatia (T. Lippps, C. Rogers, E. B. Titchener, A. Mehrabian 

�i N. Epstein, M. Iaro�evski, J. Janis, R. Dymond, M. Hoffman, K. Bullmer, A. 

Predescu, S. Marcus); 

♦ Cercet�rile privind particularit��ile vîrstei pre�colare (L.  Vîgotsky, D.  Elconin, 

L. Bojovici, V. Muhina, P. Golu. E. Verza, U. �chiopu); 

♦ Cercet�rile privind  dezvoltarea empatiei la pre�colari (C. Saarni, J. Selye, A. 

Beck, N. Einserberg, C. Waxler, J. Strayer, J. Dunn, V. Stern,  A. Zaporojets, A. 

Neverovici). 

♦ Concep�ia lui L.Vîgotsky despre situa�ia social� de dezvoltare.  

Conform dic�ionarelor, empatia provine de la grecescul empatheia, care înseamn� pasiune �i 

afec�iune, cu o conota�ie de suferin��. Termenul a fost lansat de psihologul german Theodor Lipps 

(12) la 1885, pentru a denota experien�a estetic� achizi�ionat� la contemplarea artelor plastice, în 

mod special a sculpturii. Literalmente, Einfuhlung înseamn� „a te sim�i în" (ein-, în + fuhlung, 

sentiment). Pentru Th. Lipps, un obiect estetic reprezenta o fiin�� vie: proiectarea mea în via�a 

obiectului îmi produce o stare psihic� specific�. Subiectul se percepe pe sine �i tr�irile sale prin 

con�inutul obiectului, proiectând eu-l s�u în el. Ulterior Th. Lipps introduce acest termen �i în 

psihologie, cu referin�� la fiin�a uman�. În fine, pentru Th. Lipps, Einfuhlung-ul reprezint� un 

proces de cunoa�tere �i de autocunoa�tere psihologic�, de proiec�ie a propriilor tr�iri afective 

asupra altora. Modalit��ile de realizare a cunoa�terii psihologice a altora, ca �i a propriului eu, se 

efectueaz� practic prin intermediul imita�iei. O persoan� observ� un gest al alteia, îl imit�, evoc� 

prin intermediul imita�iei o stare afectiv�, apoi proiecteaz� aceast� tr�ire asupra celeilalte 

persoane. Cu alte cuvinte, reu�im s� recunoa�tem st�rile psihice ale altora numai încercându-

le pe ale noastre. 

Edward B. Titchener, psiholog englez de la Universitatea Corneli, introduce termenul empatie 

(empathy), la începutul secolului XX, drept corespondent al cuvântului german Einfuhlung. El a 

tradus no�iunea de Einftihlung a lui Th. Lipps prin conceptul de empatie, de la grecescul 

empatheia, �i a p�strat ideea Eu-lui proiectat în obiectul perceput. Potrivit concep�iei lui, expus� în 

anul 1909, nu putem cunoa�te con�tiin�a altei persoane prin ra�ionamente analogice, de la 
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comportamentele noastre la ale altei persoane. Este necesar� prezen�a unei imita�ii kinestezice 

interioare. În a doua sa concep�ie, expus� în anul 1915, empatia se refer� la imagina�ia con�tient� a 

subiectului asupra emo�iilor unei alte persoane, printr-o tendin�� de umanizare �i personalizare a 

mediului. 

Lauren Wispe  apreciaz� c� E. Titchener anticipeaz�, în fond, dou� concepte diferite asupra 

empatiei: o cale de cunoa�tere a afectelor altora �i cale de rela�ie social-cognitiv�. 

Datorit� naturii sale intangibile, empatia a fost descris� �i tratat� diferit. Din perspectiva 

personalist�, empatia apare ca o tr�s�tur� de personalitate, c�p�tând uneori valen�e aptitudinale, la 

o interpretare a vie�ii de rela�ie prin prisma empatiei (11). Recunoscut� ca aptitudine general�, 

prezent� în cadrul oric�rui comportament rela�ional al individului, s-a demonstrat c� ea poate 

deveni �i o aptitudine special�, indispensabil� exercit�rii unor anumite profesii, �i se poate chiar 

structura sub forma unui stil empatic de personalitate (13, 14, 16). 

Influen�a psihologului american Carl Rogers în accentuarea rolului empatiei în psihoterapie 

�i educa�ie a fost semnificativ�, inclusiv prin aria de r�spândire. În defini�ia sa, publicat� pentru 

prima dat� în 1959, C. Rogers a numit-o stare: „Starea de empatie sau a fi empatic, este s� 

percepi cadrul intern de referin�� al altuia cu exactitate, cu toate componentele sale emo�ionale 

�i semnifica�iile care-i apar�in ca �i cum ai fi tu acea persoan�, dar f�r� a pierde condi�ia de ca �i 

cum. Aceasta înseamn� s� sim�i durerea sau pl�cerea altuia a�a cum el o simte �i s� percepi 

cauzele a�a cum el le percepe, dar f�r� de a pierde acest ca �i cum eu a� avea durere sau pl�cere 

etc. Dac� calitatea de ca �i cum este pierdut� atunci este o stare de identificare" (19, p. 140-

141). 

Mai târziu, în anul 1975, autorul se refer� la empatie ca proces �i elaboreaz� o defini�ie a 

empatiei mai detaliat�, mai complet� comparativ cu prima. „Calea de a exista cu alt� persoan�, 

care este numit� empatic�, are câteva laturi. Aceasta înseamn� a intra în lumea perceput� privat� a 

altuia �i a deveni în ea ca acas�. Aceasta implic� s� fii sensibil, moment dup� moment, la 

schimb�rile sim�ite în semnifica�iile care decurg în alt� persoan�, la frica sau furia, sau 

blânde�ea, sau confuzia, sau orice altceva, pe care el/ea le simte. Aceasta include comunicarea 

sesiz�rilor tale a lumii lui/ei a�a cum tu o vezi cu ochi proaspe�i, nesperia�i la elementele de care 

individul se teme. Aceasta înseamn� s� verifici frecvent cu el/ea exactitatea sesiz�rilor tale �i s� fii 

ghidat de r�spunsurile care le prime�ti. Tu e�ti un tovar�� de încredere în lumea interioar� a 

persoanei. Prin indicarea posibilelor sensuri în �uvoiul pe care el/ea le simte tu aju�i persoana s� 

se concentreze asupra acestui tip folositor de referire, s� simt� sensurile mai deplin �i s� se 

deplaseze mai departe în sim�ire. Probabil c� aceast� descriere elucideaz� faptul c� a fi empatic 

este un mod de a fi - complex, exigent, puternic – �i în acela�i timp subtil" (19, p. 142). 
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Unii cercet�tori trateaz� empatia drept capacitate: J. Lemaine, 1959; A. Katchourine, 1967, 

K. Clark, 1980, A. �teinme�, 1983, C. Platonov, 1984, R. Goldenson, 1988, A. Petrovsfa, 1985,  

I. Iusupov, 1991,  M. Ralea, V. Mure�an, 1997, S. Marcus, 1997, D. ��ucan, 1999, M. 

Carumovici, I. Kondakov, 2000, M. Biteanova, 2000, A. Ciaramicoli, 2000,  H. Schaub, U. Zenke, 

2000, drept abilitate: W. Kerr, B. Speroff, 1954; J. Guilford, 1959, A. Mehrabian, N. Epstein, 1972, 

A. Barak, 1990,  etc. 

Studiul conceptului de empatie  ne-a condus la constatarea c� acesta a cunoscut o cale 

lung� de evolu�ie �i, în func�ie de scopul, viziunea, domeniul profesional sau de interes al 

cercet�torilor, ea a fost tratat� diferit: drept stare, proces, aptitudine, capacitate, abilitate, 

însu�ire etc. Nu gre�esc acei autori care trateaz� empatia ca aptitudine, capacitate, abilitate, 

deoarece, conform dic�ionarelor aceste cuvinte sunt sinonime.  

 În cercet�rile dedicate studiului empatiei se acord� o aten�ie considerabil� explica�iilor �i 

descrierii func�ion�rii mecanismului psihologic al empatiei.  Privitor la problematica mecanismului 

psihologic al empatiei, speciali�tii în domeniu încearc� s� descopere elementele cheie care, 

decupate experimental, s� poat� dezv�lui o anumit� succesiune de tip procesual în declan�area �i 

manifestarea conduitei empatice. 

T. David, A. Predescu, S. Marcus (16), referindu-se la mecanismul empatiei, au în vedere 

implicarea în proces a unor aspecte privind cogni�ia, anticiparea, comunicarea, contagiunea 

afectiv� sau nevoia de performan��. Se produce antrenarea unei conduite extrem de complexe 

fixate într-o construc�ie func�ional� de tip multidimensional, care reproduce la o alt� scar�, 

complexitatea sistemului psihic uman. Procesul empatic se încheie cu dobândirea st�rii de 

empatie, acea stare prin care eu-l se simte relativ identificat cu celalalt, putând retr�i emo�iile, 

gândurile �i ac�iunile partenerului, efect care se poate obiectiva în ac�iune.  

Psihologii au eviden�iat 3 nivele ale empatiei: 

♦ primul nivel – cel mai jos, este o „orbire” fa�� de emo�iile �i gândurile altora. Pe a�a 

oameni cel mai mult îi intereseaz� propria persoan� �i tot ceea ce este legat de aceasta, 

�i dac� lor li se pare c�  cunosc foarte bine �i îi în�eleg, concluziile lor adeseori sunt 

gre�ite. În principiu a recunoa�te aceast� gre�eal� lor nu le permite nivelul jos al 

empatiei �i aceste aceast� eroare, r�t�cire poate dura o via�� întreag�. 

♦ al doilea nivel al empatiei – este o „orbire” episodic�  fa�� de emo�iile �i  gândurile 

altora. Acest nivel al empatiei se întâlne�te foarte frecvent. este tipic pentru orice tip de 

personalitate, de�i are manifest�ri diverse. 

♦ al treilea nivel al empatiei – cel mai înalt. Se manifest� prin în�elegere profund� �i 

precis� a altui om, reconstruire mintal�  a tr�irilor altuia, perceperea lor de parc� ar fi 
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proprii, un tact profund, con�tientizarea u�oar� de c�tre om a propriilor probleme �i 

luarea deciziilor corecte  f�r� impunerea propriei p�reri sau interese. Pentru asta e 

necesar de a te deta�a de „Eu-l” propriu, de a construi rela�ii bazate pe încredere �i 

altruism. 

Referindu-se la factorii ce amplific� �i diminueaz� empatia în comunicare, W. Howell  

men�iona c� persoanele ce gândesc bine despre cel�lalt devin mai empatici. Ei simt sentimentele, 

gândurile �i atitudinile unul altuia. Este pu�in probabil ca dou� persoane s� dezvolte o rela�ie în 

care s� se simt� bine ambii dac� nu va exista o cantitate semnificativ� de empatie reciproc�. Cu cât 

mai mult persoanele seam�n� cu atât este mai probabil c� vor atinge o empatie efectiv�. Aceast� 

asem�nare poate fi: acela�i sex, aceea�i vârst�, acela�i grup etnic, acelea�i puncte de vedere 

politice, religioase, practicarea acelora�i hobby, temperamente similare etc. In aceste cazuri �ansele 

de a deveni empatic cresc. Persoanele care au mult în comun vor interpreta simbolurile �i situa�iile 

în mod similar �i vor genera mai pu�ine neîn�elegeri. 

S. Marcus (13, 14) men�ioneaz� printre factorii care favorizeaz� empatia nivelul empatic al 

partenerilor, care, în cele mai multe cazuri, maximizeaz� efectul empatic al rela�iei. 

�i viceversa, diferen�ele între persoane face interac�iunea empatic� dificil�. Dou� persoane 

foarte diferite vor interpreta diferit acelea�i simboluri �i indici nonverbali. Fiecare va avea iluzia 

c� în�elege ce gânde�te �i simte alt� persoan�, dar va gre�i. în acest caz poate avea loc a�a numita 

empatie fals�, care provoac� confuzii. 

 Dezvoltarea empatiei �i însu�irea normelor morale  este  condi�ionat�  de particularit��ile 

comunic�rii cu adul�ii, �i în primul rând cu  p�rin�ii. 

 O familie armonioas� este familia unde climatul psihologic se caracterizeaz� prin 

dragoste, în�elegere, stim� reciproc�, interajutorarea, responsabilitate, cunoa�tere, simpatie, 

ata�ament, încredere �i acceptare, iar familia cu un climat nefavorabil se caracterizeaz� prin 

neîn�elegeri, conflicte, lipsa dragostei �i încrederii.   

       În prezent sunt tot mai multe familii care nu mai îndeplinesc func�ia de suport emo�ional �i 

nu ofer� confort �i securitate psihologic� membrilor s�i.  

În a�a familii copii �i p�rin�ii nu sunt implica�i într-o activitate comun�, p�rin�ii foarte rar discut� 

problemele copiilor, nu se bucur� pentru succesele lor, chiar �i p�rin�ii între ei nu-�i împ�rt��esc 

tr�irile �i emo�iile.  

 Dereglarea contactului emo�ional cu p�rin�ii, lipsa apropierii emo�ionale �i a în�elegerii 

empatice traumeaz� profund psihicul copilului �i are un impact negativ asupra  dezvolt�rii 

copilului �i formarea personalit��ii copilului. Stilul atitudinilor p�rinte�ti �i montajele lor fa�� de 

proprii copii influen�eaz� formarea empatiei. Rela�iile nefavorabile cu p�rin�ii creeaz� pericolul 
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deregl�rii dezvolt�rii ulterioare a empatiei. Copii din familii nefavorabile vor manifesta 

insensibilitate la  problemele altora, indiferen�� fa�� de bucuria sau triste�ea celor din jur. Sensul 

rela�iilor empatice între oameni este deschis pentru copil în primul rând de c�tre adul�ii cel 

educ�. Influen�a educativ� a p�rin�ilor trebuie s� fie  orientat�  spre dezvoltarea bun�t��ii, 

accept�rii de sine, compasiunii fa�� de al�ii în copil. 

 Empatia apare �i se formeaz� în interac�iune �i  în comunicare. 

Cercetarea experimental–psihologic�  reflectat� în prezenta lucrare a fost realizat� în perioada 

noiembrie 2005 – aprilie 2006, în gr�dini�ele de copii nr. 57 �i 136 din or. Chi�in�u. În e�antionul 

de cercetare au fost inclu�i 44 de copii de vârst� pre�colar� mare (5-6 ani). Pentru realizarea  

studiului am înaintat urm�toarele ipoteze: 

1. Componen�a structural� a familiei nu este factor determinant al dezvolt�rii empatiei la 

pre�colarul superior; 

2. Factorii ce determin� dezvoltarea empatiei  la pre�colarii mari ce �in de situa�ia social� de 

dezvoltare sunt: dragostea, simpatia, respectul unul fa�� de altul, în�elegerea reciproc�, 

grija unul fa�� de altul, compasiunea existente în familie; 

3. Prin situa�ii experimentale special  organizate se poate influen�a pozitiv asupra dinamicii, 

tempoului �i procesului de dezvoltare a empatiei la pre�colarii superiori. 

În scopul  stabilirii dinamicii, con�inutului, nivelului de dezvoltare a empatiei la 

pre�colari am utilizat 4 teste. Distribu�ia de rezultate a datelor privind nivelul empatiei la 

cei 44 de copii care au participat la experiment sa-u prezentat în felul urm�tor:  

Fig. 1 Distribu�ia datelor privind nivelul empatiei la pre�colarii experimenta�i 

  

Empatia la pre�colari

20,50%

47,70%

31,80%

Înalt Mediu Sc�zut

 
      20,5% (9) din pre�colarii testa�i au ob�inut un scor considerat înalt  privind empatia ceea ce 

presupune c� copii retr�iesc pentru al�ii, le împ�rt��esc emo�iile, îi comp�timesc �i manifest� o 

dorin�� de a-i ajuta; specific acestor copii le este faptul c� ei sunt dispu�i s� se împart� cu al�ii, �i 

încearc� s�-�i consoleze prietenii mai des cu ajutorul cuvintelor �i ac�iunilor; ei sunt binevoitori 

buni �i aten�i fa�� de cei din jur, se joac� prietenesc cu semenii s�i. Totodat� ei manifest�  

empatie fa�� de p�rin�ii s�i, comp�timindu-i la necazuri, ajutându-le la nevoie. Pre�colarii mari 
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sunt empatici atât fa�� de copii mai mici cât �i fa�� de semenii s�i, aceast� empatie se manifest� 

prin conduite de aten�ie �i protec�ie fa�� de alt copil care plânge (îl mângâie, îl alint�, îi d� o 

juc�rie.) Copii de asemenea sunt empatici fa�� de b�trâni, necunoscu�i �i animale. Empatia fa�� 

de animale se manifest� în felul urm�tor: copiilor le plac mult animalele, le plac s� se joace cu 

ele, dar de asemenea se observ� �i dorin�a copilului de  a avea grij� de animale, de a le hr�ni, 

dorin�a de a le proteja. Din ace�ti copii se întâlnesc �i copii care sufer� profund dac� animalele 

p��esc ceva, aceast� suferin�� se manifest� prin plânsete �i mil�.  

 47,7% (23) din pre�colari au un nivel mediu de dezvoltare a empatiei. Ace�ti pre�colari 

manifest� mai rar bun�voin��, grij�, comp�timire, compasiune  fa�� de cei din jur. Ei pot 

r�spunde cu un zâmbet la un zâmbet, pot fi tri�ti când al�ii sunt tri�ti. În joac� cu copii mai mici 

sau cu semenii copii nu sunt chiar atât de prieteno�i �i uneori manifest� ostilitate fa�� de copii. 

Tot în comportamentul acestor copii se observ� �i reac�ii total opuse celor descrise. Copilul poate 

fi brutal, poate fi fericit �i bucuros de suferin�a altuia. Vorbind despre empatia fa�� de personajele 

din poveste putem men�iona c� copii manifest� insensibilitate, indiferen�� �i chiar uneori bucurie 

pentru necazurile lor. 

 Dar constat�m în acela�i timp c� tocmai 31,8% (14) din pre�colari  manifest� un nivel 

sc�zut al empatiei, practic fiind insensibili la  cea ce se întâmpl� altora, ace�ti copii nu 

reac�ioneaz� nici într-un fel la tr�irile altora, nu retr�iesc pentru al�ii, nu împ�rt��esc emo�iile 

altora, nu-i comp�timesc,  pe lâng� aceast� este important s� subliniem faptul c� ace�ti copii nu 

manifest� sau manifest� rareori empatie fa�� de al�i copii, fa�� de b�trâni, fa�� de personajele din 

poveste, sau fa�� de animale. Despre empatia fa�� de animale putem spune c� copii sunt chiar 

brutali cu animalele, nu le place s� le îngrijeasc�, le place s�-le chinui, s� le fac� s� sufere. 

 În cele ce urmeaz� vom analiza situa�ia social� de dezvoltare a copiilor �i în special din ce 

tipuri de familii dup� componen�� provin pre�colarii mari care manifest� diverse nivele ale 

empatiei.  

Fig. 2 Distribu�ia datelor privind componen�a familiei la pre�colarii mari în dependen�� de nivelul 

empatiei 
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 În graficul prezentat mai sus observ�m c� pre�colarii mari testa�i provin din diverse 

familii. Din copii cu un nivel înalt al empatiei 55.5% (5 pre�colari) sunt din familii complete, 

33% (3 pre�colari) provin din familii incomplete, familia fiind dezmembrat� temporar, iar  

11,1%  (2 pre�colari) cresc cu bunicii.  

 Cât prive�te distribu�ia rezultatelor privind componen�a familiei pentru pre�colarii care la 

testele de empatie au ob�inut scoruri medii (nivel mediu al empatiei): 66,6% (14 pre�colari) sunt 

din familii complete, copii crescând cu ambii p�rin�i, în timp ce 23,8% (5 pre�colari) provin din 

familii incomplete, temporar dezmembrate, copii crescând cu mama, �i 9,6% (2 pre�colari) fiind 

crescu�i de buneii lor. 

 Referindu-ne la pre�colarii cu un nivel sc�zut al empatiei men�ion�m urm�toarele: 71,4% 

(10 copii) sunt din familii complete fiind crescu�i de ambii p�rin�i,  iar 28,5% din pre�colari sunt 

din familii incomplete. 

 Analizând rezultatele ob�inute putem men�iona c� dezvoltarea empatiei nu depinde  de 

componenta structural� a familiei, pentru c� atât pre�colarii cu un nivel înalt cât �i mediu �i jos 

al empatiei fac parte atât din familii complete cât �i incomplete sau sunt crescu�i de bunici. 

Important� este nu componen�a familiei – complet�, incomplet�, destr�mat�, dar atmosfera 

spiritual�, interrela�iile ce se stabilesc între membri adul�i ai familiei, între adul�i �i copii, 

comunicarea care predomin�.  

Fig. 3 Distribu�ia rezultatelor privind situa�ia familial� favorabil� la pre�colarii mari  (testul „Desenul familiei”) 
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 Un factor important în dezvoltarea empatiei la pre�colari îl constituie situa�ia familial� 

(climatul, rela�iile, comunicarea, etc). Analizând   rezultatele ob�inute la acest indice  la testul 

„Desenul familiei” putem men�iona c� pre�colarii mari cu un nivel înalt al empatiei,  care îi 

comp�timesc pe al�ii, le împ�rt��esc emo�iile, �i sunt dispu�i s� se împart� cu al�ii �i încearc� s�-

�i consoleze prietenii mai des cu ajutorul cuvintelor �i ac�iunilor ob�in un scor mediu de 0,22 

(u.c.) la indicele situa�ia familia  ceea ce presupune  c� copilul cre�te într-o familie cu un climat 

favorabil. În situa�ia social� de dezvoltare  în familia copilului exist� maximum în�elegere, stim� 

reciproc�, intraajutorare, responsabilitate, simpatie, ata�ament, dragoste, toleran��, acceptare, 

cooperare �i încredere.  
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 Pre�colarii mari cu un nivel mediu al empatiei care se manifest� uneori, copilul fiind 

foarte selectiv în ceea ce prive�te împ�r�irea juc�riilor, emo�iilor �i consolarea cuiva, aceste 

cazuri se întâlnesc rar, ace�ti pre�colari ob�in un scor mediu de 0,63 (u.c.)  la acela�i indice  ceea 

ce presupune o situa�ie social� de dezvoltare (un climat familial sau o situa�ie familial�) mai 

pu�in favorabil�. Pre�colarul cre�te  într-o atmosfer� unde prime�te mai pu�in� dragoste, 

încredere, c�ldur�. În aceast� familie sunt neîn�elegeri, încordare �i neacceptare. 

           Pre�colarii mari cu un nivel sc�zut al empatiei care nu reac�ioneaz� practic în nici un mod 

sau reac�ioneaz� negativ la suferin�a altuia ob�in cel mai înalt scor mediu care este de 0,91 (u.c.), 

ceea ce presupune  c� situa�ia social� de dezvoltare (climatul familial) este nefavorabil. În 

familia în care cre�te copilul prevaleaz� mai mult emo�iile negative, neîn�elegeri, concuren��, 

antipatie, lips� de respect, încordare, neacceptare. Copilul este lipsit de încredere, dragoste �i 

c�ldur�. 

Fig. 4 Distribu�ia rezultatelor privind conflictele în familie la pre�colarii mari (testul „Desenul familiei”) 

0,31
0,59

0,94

0

0,5

1

1,5

2

un
it�
�i 

co
nv

en
�io

na
le

1 gr. 2 gr. 3 gr.

conflict familial

 
 Analizând datele prezentate în figura de mai sus observ�m c� pre�colarii mari cu diverse 

niveluri ale empatiei fac parte din diferite atmosfere familiale  ca situa�ie concret� de dezvoltare. 

 Media maxim� de 0,94 (u.c.)  privind conflictualitatea în familie o de�in pre�colarii mari 

cu un nivel sc�zut al empatiei. Aceste rezultate  confirm� c� pre�colarii neempatici sau cu un 

nivel sc�zut al empatiei într-o oarecare m�sur� provin din familii unde rela�iile între membrii 

familiei sunt  conflictuale �i ostile, iar p�rin�ii oferindu-le zilnic copiilor modele de comportare 

s�race emo�ionale, ostile, conflictuale, nici nu-�i dau seama c� acestea sunt însu�ite de c�tre 

copii.  Pre�colarii mari cu un nivel mediu  de dezvoltare a empatiei ob�in o medie de 0,59 (u.c.) 

ceea ce presupune c� ei cresc într-o familie mai pu�in conflictual�. În timp ce pre�colarii mari cu 

un nivel înalt al empatiei  ob�in o medie de 0,21 (u.c.). Ace�ti pre�colari cresc într-o familie unde 

rela�iile între membri sunt armonioase, pline de afec�iune , unde exist� compromis, empatie �i 

încurajare, p�rin�ii oferindu-le copiilor modele de comportament bogate în emo�ii pozitive �i 

ace�ti copii la rândul s�u  sunt grijulii �i manifest� compasiune în cazul nefericirii altora. 

Fig. 5 Distribu�ia rezultatelor privind du�m�nia în familie la pre�colarii mari (testul „Desenul familiei”) 
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 Pre�colarii mari cu un nivel înalt de dezvoltare a  empatiei ob�in o medie de 0,24 (u.c.), în 

aceste familii exist� o atmosfer� cald�, cu rela�ii armonioase, încredere în sine, stabilitate 

emo�ional�. În timp ce pre�colarii mari cu un nivel mediu de dezvoltare a empatiei ob�in o cot� 

medie de 0,58 (u.c) ceea ce presupune o familie cu rela�ii mai pu�in du�m�noase între membrii 

familiei, de�i totu�i exist� divergen�e, conflicte �i uneori manifest�ri de ur�. Pre�colarii mari cu 

un nivel sc�zut al empatiei ob�in un scor mediu de 1,52 (u.c.) ceea ce înseamn� faptul c� copii 

cresc într-o familie în care rela�iile dintre membri sunt du�m�noase, persist� ura �i frustrarea, 

negativismul, instabilitatea emo�ional�. Manifestarea îndelungat� a acestor forme de 

comportament afectiv în familie  duce la formarea unor calit��i negative ale personalit��ii �i la 

consolidarea lor.  

Fig. 6 Distribu�ia rezultatelor privind to�i indicii testului  la pre�colarii mari (testul „Desenul familiei”) 
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 Generalizând datele prezentate putem men�iona c� pre�colarii mari cu diverse nivele de 

dezvoltare a empatiei provin din diferite atmosfere familiale ca situa�ie concret� de dezvoltare. 

 Situa�ia social� de dezvoltare a copilului joac� un rol important în dezvoltarea armonioas�  

a personalit��ii �i are un impact profund în dezvoltarea empatiei. Empatia se dezvolt� doar în 

situa�ia social� de dezvoltare în cadrul familiilor în care predomin� dragoste, simpatie, respect 

unul fa�� de altul, acceptare, încredere, în�elegere reciproc� între so�i, rela�ie afectiv� �i spiritual�, 

senza�ia subiectiv�  de fericire, stabilitate, încredere, c�ldur�, grij� unul fa�� de altul, 

compasiune. Dac� unele din  condi�ii ce se refer� la situa�ia social� de dezvoltare sunt 

deteriorate, lipsesc sau sunt înlocuite cu alte condi�ii, �i copilul nu-�i satisface anumite necesit��i 

în familie  atunci el nu va manifesta grij�, compasiune fa�� de ceilal�i, cu alte cuvinte nu va fi 

empatic. 
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        Pentru experimentul formativ au fost selecta�i 14 copii ( cu nivel sc�zut al empatiei), a câte 

7 în grupul experimental �i grupul de control. Cu fiecare din copiii inclu�i în grupul experimental 

au fost realizate câte 12 �edin�e formative (individuale �i colective). Aten�ie deosebit� în cadrul 

�edin�elor formative se acorda activit��ii în acele arii ale situa�ii sociale de dezvoltare în care au 

fost depistate neajunsuri care se reflecta negativ asupra procesului de formare a empatiei. Pe 

parcursul trainingului au fost realizate urm�toarele obiective: 

• formarea abilit��ilor de a în�elege �i de a verbaliza emo�iile, tr�irile �i comportamentul celor 

din jur; 

• însu�irea mijloacelor efective de comportament legate de colaborare, comp�timire, ajutor 

reciproc, responsabilitate pentru al�ii; 

• formarea pozi�iei moral pozitive; 

• formarea deprinderilor de comunicare afectiv-pozitiv� cu semenii; 

• Interven�ii bine centrate pe componentele situa�iei sociale de dezvoltare care determin� 

dezvoltarea empatiei.  

 Pentru a eviden�ia influen�a experimental� produs� asupra e�antionului  experimental prin 

intermediul situa�iilor experimentale special organizate �i realizate de noi, copii au fost retesta�i 

prin intermediul celor 4 teste  („Studierea emo�iilor sociale” „Studierea manifest�rii empatiei la 

pre�colari” de I. Neverovici, „Determinarea empatiei – receptivit��ii emo�ionale” de Iu. 

Afonikina „Examinarea expresiv� a empatiei”) pentru a scoate în eviden�� nivelul de empatie.  

 Pentru a putea compara datele ob�inute �i a eviden�ia diferen�ele c�p�tate au fost 

diagnosticate  nivelul empatiei nu doar la grupul experimental dar �i la grupul de control selectat 

prin metoda împerecherii. În acela�i timp �inem s� men�ion�m c� am retestat �i copiii din primul 

lot experimental cu nivel mediu al empatiei în scopul compar�rii efectelor compensatorie 

ob�inute la grupul experimental cu copiii pre�colari cu grad mediu de manifestare a empatiei.  

Fig. 7 Distribu�ia rezultatelor privind retestarea empatiei  la pre�colarii mari (testul „Studierea emo�iilor 

sociale”) 
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 Reprezentarea grafic� a rezultatelor experimentale a pre�colarilor mari ne indic�  

deosebiri  ce exprim� manifestarea empatiei în grupul experimental �i grupul de control. În urma 
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prelucr�rii statistice a datelor au fost depistate diferen�e statistic semnificative între grupuri la 

nivel p=0,05, dup� criteriul U Mann-Whitney (vezi anexa). Rezultatele medii în unit��i 

conven�ionale ob�inute de câtre pre�colarii din  2 grupuri sunt urm�toarele:  Gr. exp.=5,1, Gr. 

contr.=3,4.  Rezultatele cele mai joase  au fost ob�inute de copii din grupul de control. 

Rezultatele ob�inute eviden�iaz� c� pre�colarii mari din grupul experimental, spre deosebire de 

semenii lor din grupul de control sunt mai empatici. Empatia lor se manifest� prin faptul c� ei 

sunt mai grijulii fa�� de p�rin�ii  �i semenii s�i. Copiii din grupul experimental devin sensibili 

fa�� de suferin�a copiilor mici, sunt mai ginga�i �i mai prieteno�i în joac�. Îns� pre�colarii înc� 

sunt incapabili s� fie empatici pe termen lung �i s� manifeste grij� �i compasiune permanent�  

fa�� de cei ce sufer�. 

Fig. 8 Distribu�ia rezultatelor privind retestarea empatiei  la pre�colarii mari (testul „Studierea manifest�rii 

empatiei la pre�colari” de I. Neverovici) 

3,7

2

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Gr. Exper.

Gr. Contr.

unit��i conven�ionale

 
 Analiza comparativ� a rezultatelor dintre grupul experimental �i grupul de control  

conform celui de-al doilea test a eviden�iat diferen�e statistice semnificative la nivel p=0,05, dup� 

criteriul U Mann-Whitney, rezultatele medii pe grupuri fiind urm�toarele:  Gr. exp.=3,7 (u.c), Gr. 

contr=2 (u.c), rezultatele cele mai joase fiind înregistrate în grupul de control. 

 În grupul de control la pre�colarii mari care nu au participat la activit��ile special 

organizate în vederea form�rii empatiei nu manifest� schimb�ri în dezvoltarea empatiei, în timp 

ce la pre�colarii din cel�lalt grup �i anume cei din grupul experimental manifest� un nivel pu�in 

mai înalt de empatie, decât înainte de experimentul formativ. Copii încep s� atrag� mai mult� 

aten�ie la tr�irile  �i emo�iile altui copil, �i se observ� reac�ii neegocentrice la acestea. Copilul 

reac�ioneaz� diferit la suferin�a altuia, dac� înainte era  insensibil �i nu reac�iona în nici un fel sau 

reac�iona negativ la ceea ce se întâmpl� celor din jur, copiilor mai mici sau semenilor, atunci 

dup� experimentul formativ copiii manifest� bun�voin��, grij�, comp�timire, compasiune fa�� de 

cei din jur. Desigur acestea nefiind reac�ii permanente �i de lung� durat�. În comportamentul 

copilului înc� se manifest� ostilitate �i uneori chiar �i indiferen�� sau bucurie pentru necazurile 

altuia. 

Fig. 9.  Retestarea empatiei  (testul „Determinarea empatiei – receptivit��ii emo�ionale”). 
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 Prezentarea grafic� a rezultatelor ob�inute la acest test de c�tre pre�colarii mari din grupul 

experimental �i de control ne permite s�  remarc�m urm�toarele deosebiri de medii:  Gr. 

exp.=4,2,  Gr. contr=1,8, prelucrarea statistic� a datelor a eviden�iat diferen�e statistic 

semnificative  la nivel p=0,05, dup� criteriul U Mann-Whitney. 

Fig. 10. Distribu�ia rezultatelor privind retestarea empatiei  (testul „Examinarea expresiv� a empatiei”) 
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 Diferen�ele în rezultatele prezentate în figura de mai sus sunt statistic semnificative la 

nivel p=0,05 dup� criteriul U Mann-Whitney. Putem  men�iona faptul c� la pre�colarii mari din 

grupul de control practic nu au intervenit schimb�ri în dezvoltarea empatiei, în timp ce la 

pre�colarii din grupul experimental cu  care s-au realizat activit��i special organizate, se observ� 

schimb�ri în manifestarea empatiei. Copii din grupul experimental au devenit mai binevoitori, 

bucuro�i, empatici �i mai prieteno�i în jocurile cu copii. Copii din acest grup sunt mai deschi�i, �i 

uneori se observ� chiar �i manifest�ri de ajutor �i compasiune atât fa�� de copii mai mici cât �i 

fa�� de semenii s�i. Se observ� o atenuare a brutalit��ii, de�i nu întotdeauna, totu�i ei manifestau 

ging��ie �i compasiune fa�� de al�i copii. Referitor la empatia fa�� de animale �i aici au intervenit 

anumite schimb�ri, copii încep s� manifeste grij� fa�� de animalele vagabonde, au dorin�a de a le 

proteja. De asemenea se observ� la copii din grupul experimental �i o schimbare în reac�iile fa�� 

de personajele din poveste. Copii sunt empatici, se întâlnesc cazuri când copilul sufer� pentru 

personajele din poveste, ca �i cum ar fi o situa�ie real�. În rela�iile cu al�i copii se observ� c� sunt 

momente când copilul manifest� ging��ie, bucurie �i binevoin�� acestea fiind semne distinctive 

ale empatiei. Dar totu�i aceste manifest�ri ale reac�iilor empatice nu sunt permanente �i au un 

caracter situativ. 

Fig. 11 Rezultatele  experimentului de control la pre�colarii mari 
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    În prezentarea grafic� de mai sus sunt ilustrate diferen�ele medii între rezultate ob�inute de 

pre�colarii mari din grupul experimental în pretestare �i posttestare la toate cele 4 teste aplicate. 

Au fost eviden�iate diferen�e statistic semnificative la nivelul p=0,05 dup� criteriul U Mann-

Whitney.  

 Din cele prezentate mai sus putem men�iona c� pre�colarii din grupul experimental care 

înaintea aplic�rii programului special manifest� un nivel sc�zut al empatiei, fiind insensibili la 

ceea ce se întâmpl� altora, ace�ti pre�colari ne reac�ionând la tr�irile altora, nu-i comp�timesc, nu 

manifest� grij� pentru copii mici sau pentru semenii s�i. În urma aplic�rii programului pentru 

formarea empatiei observ�m c� copii manifest� uneori bun�voin��, ging��ie, deseori grij�, 

comp�timire, compasiune fa�� de cei din jur. Îns� copii nu întotdeauna manifest� reac�ii 

empatice, uneori în comportamentul lor se reliefeaz� acea indiferen�� �i insensibilitate fa�� de cei 

din jur. Cu toate acestea sunt schimb�ri calitative despre care am vorbit în manifestarea empatiei 

ceea ce ne demonstreaz� eficien�a programului aplicat, �i totodat� faptul c� prin  activit��i special  

organizate în care copilul este implicat  în vederea form�rii abilit��ilor de a în�elege �i de a 

verbaliza emo�iile, tr�irile �i comportamentul celor din jur �i însu�irea mijloacelor efective de 

comportament legate de colaborare, comp�timire, ajutor reciproc, responsabilitate pentru al�ii; se 

poate influen�a pozitiv dezvoltarea empatiei la pre�colarii mari. 

Fig. 12. Rezultatele experimentului de control la pre�colarii mari 
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 Compararea rezultatelor  medii pentru pre�colarii mari din grupul de control în pretestare 

�i în posttestare, ne demonstreaz� c� diferen�ele statistice sunt nesemnificative la nivelul p=0,05 

dup� criteriul U Mann-Whitney. În decursul celor 3 luni în  care s-a realizat experimentul 

formativ, la copii din grupul de control nu s-a schimbat nivelul dezvolt�rii empatiei. 

Fig. 13 Rezultatele experimentului de control la pre�colarii mari 
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 În figura de mai sus sunt prezentate rezultatele ob�inute în posttestare de pre�colarii mari 

din grupul experimental �i din grupul de control la toate cele 4 teste aplicate. Au fost eviden�iate  

diferen�e statistic semnificative la nivel de p=0,05 dup� criteriul U Mann-Whitney. Din 

rezultatele prezentate se constat� clar c� schimb�rile intervenite în dezvoltarea empatiei 

pre�colarilor mari sunt datorate realiz�rii experimentului formativ propriu-zis. 

 Generalizând rezultatele experimentului de control pentru pre�colarii mari din grupul 

experimental �i cei din grupul de control, putem eviden�ia faptul c� copiii  din grupul 

experimental manifest� un nivel mai înalt al empatiei decât semenii s�i din grupul de control. În 

diverse situa�ii copii din grupul experimental manifest� reac�ii empatice care se caracterizeaz� 

prin faptul c� copii se comport� altfel decât copii din grupul experimental, fiind mai ginga�i, mai 

prieteno�i, retr�ind pentru al�ii, comp�timindu-i. Deci, deja la acest compartiment putem spune 

c� ipoteza lansat� pentru respectiva parte a lucr�rii s-a afirmat:  prin situa�ii experimental special 

organizate se poate influen�a pozitiv asupra empatiei. 

Fig. 14 Datele experimentale privind postestarea la pre�colarii mari în grupul experimental �i I lot 
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Analiza comparativ�  între rezultatele pre�colarilor mari din grupul experimental �i celor din 

lotul I cu nivel mediu al empatiei nu s-au eviden�iat diferen�e statistice semnificative la nivel 
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p=0,05 dup� criteriul U Mann-Whitney fapt ce constat� apropierea rezultatelor între cele 2 

grupuri. Conform acestor date, pre�colarii  din grupul experimental, asemenea pre�colarilor mari 

din lotul I au un nivel mediu de dezvoltare a empatiei. De�i rezultatele pre�colarilor din I lot sunt 

pu�in mai  mari. Generalizând  datele ob�inute în urma aplic�rii testelor de empatie pre�colarilor 

mari din grupul experimental �i la cei din lotul I cu nivel mediu al empatiei, putem concluziona 

c� rezultatele pre�colarilor din grupul experimental se apropie de rezultatele pre�colarilor mari 

din lotul I. Acea atmosfer� prezent� la �edin�ele special organizate, acea comunicare sincer�, 

deschis�, apropiat� stabilit� între adult �i copii, accentuarea în permanen�� a sentimentelor 

pozitive, orientarea permanent� la solu�ionarea empatic� a problemelor propuse, înv��area în 

permanen�� de c�tre copii a situa�iilor empatice, etc. a favorizat dezvoltarea empatiei la 

pre�colarii din  grupul experimental, astfel încât ei nu au atins acel nivel de empatie pe care îl au 

pre�colarii din primul lot cu nivel înalt al empatiei, dar sau apropiat de nivelul pre�colarilor din 

primul lot cu nivel mediu de manifestare a empatiei. Aceste concluzii ne conduc la constatarea 

faptului c� formarea empatiei în condi�ii experimentale la pre�colarii mari este posibil� îns� 

numai par�ial. Perioada de pân� la 7 ani, este perioada senzitiv� de dezvoltare a empatiei, �i de 

aceea anume pân� la aceast� perioad� copii necesit� o situa�ie familial� favorabil�, pre�colarul 

trebuie s� creasc� într-o familie unde predomin� dragostea, încrederea, bun�voin�a, 

comp�timirea, manifestarea  grijii unui fa�� de altul, compasiunea �i empatia. De aceea daca 

copilul este privat de toate acestea în familia în care cre�te,  pre�colarul din grupul experimental 

nu va atinge în totalitate indicii nivelului de dezvoltare a empatiei ca la pre�colarii din familii 

favorabile chiar �i la nivelul ei mediu de manifestare. Pre�colarii mari din grupul experimental, 

în urma particip�rii în programul dezvoltativ, manifest� sporirea tempoului �i dinamicii 

procesului de dezvoltare  a empatiei în compara�ie cu pre�colarii mari din grupul de control, care 

n-au fost supu�i influen�elor psihologice. Pre�colarii mari ce au fost inclu�i în experimentul 

formativ se caracterizeaz� printr-un nivel mediu al empatiei. Lor le este specific manifestarea 

grijii fa�� de semeni �i p�rin�i, ei devin sensibili fa�� de suferin�a copiilor mici. Copii din grupul 

experimental sunt mai receptivi la emo�iile �i tr�irile altora, la ei se observ� o tendin�� de a 

transfera asupra sa emo�iile pozitive pe care le tr�iesc cei din jur. Tot ei sunt mai ginga�i �i mai 

prieteno�i în joac�, dar nu întotdeauna uneori ei mai manifest� ostilitate fa�� de copii. Cu toate 

acestea trebuie s� accentu�m înc� odat� faptul c� copiii care au trecut prin probele noastre 

formative  manifest� reac�ii empatice la cei din jur, dar ele înc� sunt situative �i nu sunt de lung� 

durat�. 

Concluzii:   
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1. Dezvoltarea empatiei nu depinde  de componenta structural� a familiei, pentru c� atât 

pre�colarii cu un nivel înalt cât �i mediu �i jos al empatiei fac parte atât din familii 

complete cât �i incomplete sau sunt crescu�i de bunici. 

2. Cercetarea experimental psihologic� ne-a permis s� conchidem c� dezvoltarea empatiei 

este determinat� de situa�ia social� de dezvoltare: formarea abilit��ilor de a în�elege �i de 

a verbaliza emo�iile, tr�irile �i comportamentul celor din jur; însu�irea mijloacelor 

efective de comportament legate de colaborare, comp�timire, ajutor reciproc, 

responsabilitate pentru al�ii; formarea pozi�iei moral pozitive; formarea deprinderilor de 

comunicare afectiv-pozitiv� cu semenii, �.a.  

3. Prin intermediul activit��ilor special organizate putem influen�a pozitiv  dezvoltarea 

empatiei la pre�colarii mari. 

4. Activit��ile special organizate trebuie s� fie orientate spre lichidarea lacunelor constate în 

SSD: formarea abilit��ilor de a în�elege �i verbaliza emo�iile, tr�irile celor din jur; 

însu�irea mijloacelor efective de comportament legate de colaborare, comp�timire, ajutor 

reciproc, responsabilitate pentru al�ii; formarea pozi�iei moral pozitive, formarea 

deprinderilor de comunicare afectiv-pozitiv� cu semenii, �.a.  

Studiul realizat a înaintat în  fa�a noastr� probleme noi. Printre cele mai importante vom 

men�iona: este necesar de a l�rgi cadrul de cercetare în mai multe aspecte – vârsta copiilor 

participan�i �i anume practicarea interven�iilor psihologice formative la vârste mai timpurii unde 

posibil se pot ob�ine rezultate mai pronun�ate; cercetarea în continuare a componentelor de baz� 

din situa�ia social� de dezvoltare care fiind influen�ate pozitiv vor asigura progresul în 

dezvoltarea empatiei, �.a.   

 Summary 
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Dimensiuni psihologice ale adapt�rii studen�ilor 

                                  Maria Ple�ca, conferen�iar universitar, dr.în psihologie, UPSC 

Adaptarea social� este o etap� superioar� a procesului de preg�tire a omului pentru via��, 

fiind, totodat�, �i un rezultat al acestei preg�tiri. Oglinde�te calitatea preg�tirii persoanei sub 

aspectul cultiv�rii capacit��ilor proprii �i a asimil�rii de cuno�tin�e, priceperi �i deprinderi care i-

ar fi utile în activitatea viitoare. Problema adapt�rii studen�ilor la procesul de instruire în 

universitate reprezint� una din importantele probleme �tiin�ifice, cercetat� în prezent la nivelurile 

psihofiziologic, psihoindividual �i psihosocial.  

         Caracteristicile concrete �i legit��ile oric�rui proces de adaptare sunt determinate atît de 

particularit��ile ambian�ei sociale, la care se produce adaptarea, cît �i de ac�iunea diferitor factori 

interni �i externi. Factorii indica�i, care ac�ioneaz� pot fi generali sau particulari pentru fiecare 

persoan� în parte �i formeaz�, în totalitatea sa, un fond pe care se realizeaz� adaptarea.  

          În continuare vom prezenta rezultatele unui studiu ce a fost realizat asupra studen�ilor 

anilor I �i II, facultatea Filologie, Universitatea Pedagogic� de Stat “Ion Creang�”. E�antionul a 

cuprins 132 subiec�i. 

          În cadrul investiga�iei am stabilit factorii adapt�rii studen�ilor la activitatea de înv��are, 

influen�a c�rora poate fi evaluat� prin compararea indicilor productivit��ii cu valoarea adapt�rii  

la manifestarea fiec�rui factor concret �i cu tipurile de reac�ionare. Influen�a factorilor asupra 

indicilor eficacit��ii procesului adaptiv poate fi nemijlocit� sau mijlocit� prin includerea diferitor 

mecanisme psihologice, care se exteriorizeaz� sub forma diferitor rezultate.  

          Aplicînd testul Ostberg, orientat spre depistarea particularit��ilor individuale ale capacit��ii 

subiective de lucru pe parcursul unei zile (ritmurile circade), am ob�inut urm�toarele date: 

18,75% (25) studen�i au fost distribui�i la tipul “ciocîrlie” - apogeul activit��ii matinale;  10,42% 

(14) – studen�i tipul “bufni�e” apogeul activit��ii serale (nocturne); la 70,83% (93) studen�i nu au 

fost depistate modific�ri esen�iale a capacit��ii de munc� pe parcursul zilei (“aritmicii”).  

          La studen�ii cu diferite tipuri a ritmicit��ii zilnice a func�iilor psihologice �i fiziologice 

(“ciocîrlii” �i “bufni�e”), nu au fost înregistrate deosebiri semnificative în productivitatea 

activit��ii de înv��are, în indicii adapt�rii psihosociale �i particularit��ilor psihologice dup� testul 

SMEL. În acela�i timp, a fost depistat c� studen�ii, care predomin� apogeul seral al capacit��ii de 

munc�, se deosebesc cu certitudine printr-un nivel mai ridicat al anxiet��ii reactive �i a anxiet��ii 

stabile ca tr�s�tur� de caracter. 

           Indicii mai înal�i ai anxiet��ii reactive �i accentuarea calit��ilor anxioase ale caracterului 

reflect�, probabil, cea mai înalt� tensiune psiho-emo�ional� la studen�ii – “bufni�e”, fapt 
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determinat de necesitatea sincroniz�rii ritmurilor biologice personale cu regimul impus de 

activitatea de înv��are, care se desf��oar�, de regul�, în orele matinale �i cele de zi. Pentru a 

îmbun�t��i indicii psihopedagogici �i psihosociali corespunz�tori ai adapt�rii, studen�ii “bufni�e” 

ar trebui s� depun� un efort psihic mai mare, ceea ce presupune consumarea unui volum mai 

mare de energie. Fixarea unui nou stereotip zilnic de distribuire a eforturilor fizice �i psihice este 

înso�it� de ridicarea nivelului flexibilit��ii func�ionale a proceselor nervoase, ceea ce 

demonstreaz� o sporire a pierderilor psihofiziologice �i o mobilizare mai înalt� a  surselor 

func�ionale în vederea men�inerii nivelului necesar al productivit��ii.  

Figura 1. Repartizarea studen�ilor dup� tipul capacit��ii de munc� subiectiv� pe parcursul 
zilei: 1 – “ciocîrliile”, 2- “bufni�ele”,  3 – “aritmicii” 

 
         Aplicînd testul-îns�rcinare “Pronostic”, orientat spre studierea concentr�rii aten�iei, s-a 

constatat c� timpul mediu de realizare a constituit 202,96±5,32 secunde. A fost depistat� o 

deosebire între, pe de o parte, nivelul de concentrare a aten�iei peste nivelul mediu (<202,96 

secunde) �i mai jos de mediu (>202,96 secunde) �i reu�ita academic�, pe de alt� parte, – 7,78 �i 

7,14 cote corespunz�tor, unde p=0,048. Prin urmare, particularit��ile de baz� ale aten�iei exercit� 

o influen�� semnificativ� asupra indicilor productivit��ii adapt�rii la activitatea de înv��are.  

         În acela�i timp, corelînd datele ob�inute la “Pronostic” �i SMEL, la anul II de studiu am 

eviden�iat urm�toarele: mic�orarea concentr�rii aten�iei se afl� în corela�ie direct� cu scala 4 

(r=0,319 unde p=0,018). Aceasta ne vorbe�te despre faptul c� includerea mecanismului de 

realizare a tensiunii emo�ionale în comportarea nemijlocit�, tensiunea emo�ional� generat� de 

contradic�ia dintre nivelul înalt al aspira�iilor �i dezvoltarea insuficient� a particularit��ilor 

psihice dominante, se reflect� nemijlocit în conduit� f�r� a �ine cont de experien�a precedent� �i, 

în  consecin��, formarea reac�iilor comportamentale adaptive devine dificil�. Studen�ii se pot 

confrunta cu dificult��i în asimilarea �i utilizarea normelor adoptate �i a regulilor de conduit� 

stabilite. Particularit��ile indicate sunt înso�ite de dificult��ile întâlnite în prognozarea 

comport�rii, a rezultatelor ei �i aprecierea consecin�elor, fapt ce determin�, probabil, rezultatele 

relativ mai sc�zute ale activit��ii de înv��are. 

1 (18,8%)

 2 (10,4%) 3 (70,8%)
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           Num�rul mediu de gre�eli, omise de studen�i în timpul îndeplinirii testului – îns�rcinare 

“Pronostic”, ce serve�te drept indiciu în cercetarea volumului memoriei vizuale de scurt� durat�, 

a fost de 5,93±0,18.  Nu a fost posibil de a depista deosebiri statistice importante între indicii 

reu�itei �i adapt�rii psihosociale a studen�ilor cu volumul memoriei de scurt� durat�  mai sus 

(<5,93 gre�eli) �i mai jos de mediu (>5,93 gre�eli). În acela�i timp, au fost depistate deosebiri 

statistic semnificative a profilurilor SMEL dup� scalele 8 �i 9, indicii c�rora constituie 

corespunz�tor 41,96 cote dup� scala 8 (unde p=0,020),  24,98  �i  30,13 dup� scala 9 (unde 

p=0,039).  

           Astfel, la studen�ii cu un volum relativ mai mic al memoriei de scurt� durat�, în formarea 

conduitelor adaptive particip� într-o m�sur� mai mare mecanismele prelucr�rii intelectuale �i a 

neg�rii. A mai fost eviden�iat� o dependen�� între aprecierea optimist� a perspectivei în 

concordan�� cu tendin�a de evadare în lumea fanteziilor autiste (care reflect� o anumit� 

imaturitate afectiv�). Acestea contribuie (indiferent de dificult��ile ce pot ap�rea în memorarea 

materialului didactic) �i la sporirea rezultatelor adapt�rii acestor studen�i, fiind mult mai înalte 

decât puteam s� ne a�tept�m, probabil, dependen�a acestor doi factori contribuie la formarea unui 

stil optimal de activitate pentru ei: libertin, f�r� interdic�ii temporare dure.  

         Volumul memoriei vizuale de scurt� durat�, nivelul de concentrare a aten�iei denot� o 

corela�ie autentic� cu nivelul mobilit��ii func�ionale �i dinamismul proceselor nervoase (r = de la 

26,6 pîn� la 35,6). Corespunz�tor, nivelul insuficient de dezvoltare a func�iilor psihice dominante 

poate provoca o stare func�ional� tensionat� în procesul activit��ii de înv��are la nivelul 

psihofiziologic al adapt�rii.  

          În urma efectu�rii cercet�rii asupra particularit��ilor caracterologice dup� testul Liciko 

(CDA), au fost depistate diferite tipuri de accentu�ri ale caracterului la 94,5% (125) studen�i. Din 

ei: tipul labil – la 22,2% (29); psihastenic – 16,7% (22); epileptic – 7,4% (10); hipertimic �i 

schizoid – câte 5,6% (7; 7); mixt isterico-labil – 11,1% (15); hipertimic - isteric – 7,4% (10); 

cicloidal-labil – 3,7% (5); alte tipuri mixte – 14,8% (20). La 5,5% (7) studen�i nu au fost 

depistate accentu�ri de caracter.  

           Nici la un subiect cercetat nu au fost depistate simptoamele unei posibile form�ri 

psihopatice. Natur� organic� a accentu�rii de caracter este prezent� la 3,7% (5) studen�i, iar o 

reac�ie pronun�at� de emancipare – la 9,3% (12). Predispunerea psihologic� spre delincven�a am 

depistat-o la 41,4% (55) persoane. Înclinarea psihologic� spre alcool a fost depistat� la 38,5% 

(44) studen�i de la anul I de studiu, fapt ce reprezent� un indiciu destul de înalt. În opinia lui 

E.D.Sokolov m�rirea nivelului alcooliz�rii se produce în perioadele critice ale procesului adaptiv 

�i mai ales la stadiul ini�ial al adapt�rii. Probabil, acesta este un mecanism suplimentar de 
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protec�ie, care mic�oreaz� nivelul anxiet��ii �i al tensiunii emo�ionale, în cazul cînd mecanismele 

psihologice dominante ale adapt�rii nu sunt eficiente �i nu aduc rezultatele a�teptate.  

         Datele ob�inute ne-au permis s� împ�r�im subiec�ii experimenta�i în grupe în dependen�� de 

tipul dominant al activit��ii nervoase. Studen�ii cu tipurile hipertim, cicloid, epileptic de 

accentu�ri ale caracterului, precum �i cei cu predominarea acestor calit��i în tipurile mixte (adic� 

persoanele la care prevaleaz� procesele de excita�ie) au fost inclu�i în grupul psihologic 

“puternic” 25,9% (34) din num�rul total de studen�i. Tipurile labil, astenonevrotic, senzitiv, 

psihastenic, schizoid (cu prevalarea proceselor de inhibi�ie) au fost inclu�i în grupul psihologic 

“slab” 57,4% (76). Tipul isterical, care ocup� o pozi�ie intermediar�, a intrat în componen�a unui 

grup separat 11,1% (15). O asemenea clasificare ne-a permis s� eviden�iem un �ir de deosebiri, 

statistic semnificative, între indicii medii ai reu�itei �i tipul accentu�rii de caracter: media 

general� a reu�itei la sesiune la anul I în grupele indicate a constituit corespunz�tor  7,54 ± 0,07; 

7,30±0,03 �i 8,60±0,12 cote (p<0,05). Reu�it� mai înalt� o au studen�ii la care predomin� 

tr�s�turi demonstrative. Probabil, aceasta poate fi l�murit� prin predominarea motiva�iei sociale a 

înv���rii, tendin�a de a cuceri autoritate în ochii colegilor. Iar la studen�ii, care au format grupul  

“slab” �i tipul isteric, a fost înregistrat� o sc�dere statistic semnificativ� (p<0,05) a reu�itei la 

disciplinele de specialitate (limba �i literatura român�/modern�) spre finisarea anului de studii. O 

posibil� cauz� a acestui fenomen ar putea fi surmenajul lor tot mai mare acumulat în procesul 

înv���rii la acest tip spre deosebire de tipul “puternic”.  

        Am constatat c� tr�s�turile definitorii a diferitor tipuri de accentu�ri ale caracterului 

determin�, într-o anumit� m�sur�, tipul mecanismului primar al adapt�rii psihice imediat dup� 

înscrierea în universitate. Astfel, declan�area mecanismelor anxiet��ii, de somatizare ale 

anxiet��ii, devaloriz�rii trebuin�elor primare �i de refulare (cre�terea profilului dup� scalele 

triadei nevrotice) este determinat�, înainte de toate, de accentuarea tr�s�turilor senzitive de 

caracter. În timp ce manifestarea mecanismelor de dezvoltare intelectual� �i de fixare a anxiet��ii 

(sporirea profilului scalelor 8 �i 7) sunt determinate de tr�s�turile schizoide; iar a mecanismelor 

de realizare a tensiunii emo�ionale în comportamentul nemijlocit �i de negare (scalele 4 �i 9) – 

duc la accentuarea tr�s�turilor epileptice. Prin urmare, procesul de adaptare la înv��area în 

institu�ia de înv���mânt superior se desf��oar� în mod diferit, în dependen�� de gradul de 

manifestare a unor tr�s�turi de caracter ce stau la baza accentu�rilor �i anume: eviden�ierea 

tr�s�turilor tipurilor “puternice” determin� tipul stenic de reac�ionare, iar a tipurilor “slabe” de 

accentuare ale caracterului – tipul hipoastenic de reac�ionare.  

           În rezultatul utiliz�rii chestionarului Cattell, orientat spre cercetarea particularit��ilor de 

caracter, au fost depistate deosebiri statistic semnificative dintre grupele de studen�i cu reu�ita 
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mai înalt� �i mai joas� de medie dup� factorii L (7,35±0,30 �i 6,20±0,31 unde p=0,011) �i Q2 

(4,74±0,31 �i 5,79±0,33 unde p=0,024).  Aceste date sunt, de asemenea, confirmate prin corela�ia 

direct� dintre reu�ita la sesiune �i valoarea factorului L (r=0,26); dependen�a invers� dintre 

reu�it� �i valoarea factorului Q2 (r = -0,34).  

        Prin urmare, cercet�rile noastre au constatat c�, asupra productivit��ii activit��ii de înv��are 

influen�eaz� pozitiv prezen�a unor particularit��i individuale dominante, cum ar fi: neîncrederea, 

pruden�a, supraaprecierea �i perseveren�a, caracteristice pentru persoanele cu indici înal�i ai 

factorului L. Aceste particularit��i pot fi apreciate drept un mecanism individual preferat al 

protec�iei fa�� de anxietate, o modalitate de compensare a comportamentului. Factorul Q2 

(satisfacerea) caracterizeaz� comportamentul nemijlocit al persoanei �i se manifest� numai în 

cazul cînd persoana î�i expune opiniile proprii. Adic�, în cazul nostru studen�ii cu reu�it� înalt�, 

chiar dac� sunt caracteriza�i prin tendin�a spre competitivitate �i frica concuren�ei, resimt, totu�i, 

necesitatea în sus�inere �i aprobare din partea colegilor, fiind, în genere, orienta�i spre opinia de 

grup.  

Figura 2.  Profilurile studen�ilor cu reu�ita mai joas� (1) �i mai înalt� (2) de medie dup� 
testul Cattell 

 
            Studen�ii, la care au fost depistate astfel de mecanisme ca: devalorizarea trebuin�elor 

primare �i controlul secundar al emo�iilor, au ob�inut deosebiri semnificative dup� factorul H 

(corespunz�tor 4,35±0,31 �i 5,38±0,21 unde p=0,046). Astfel, pentru ei în calitate de mecanism 

strategic de adaptare, se prezint� nivelul sc�zut de imbolduri (apogeul la scala 2 SMEL), fiind 

caracteriza�i prin timiditate, sfial�, neîncredere în propriile for�e, emo�ionare sporit� fa�� de 

factorii care genereaz� pericol. Studen�ii, care au acumulat valoarea maxim� la scala 6 �i se 

adapteaz� pe baza unor concep�ii rigide, dimpotriv�, deseori se caracterizeaz�  prin lipsa 

receptivit��ii la pericol, curaj �i fermitate.  

             În opinia lui Berezin F.B., asupra calit��ii procesului de adaptare o influen�� mai mare, 

decît factorii de personalitate Cattell, o exercit� un �ir de alte corela�ii: raportul dintre tensiunea 
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frustrant� �i indiciul stabilit��ii integr�rii comportamentului (tensiunea frustrant� corelat� – 

Q4/C); raportul dintre tensiunea frustrant� sumar� �i pragul frustr�rii (intoleran�a la frustrare – 

Q4/F3); discrepan�a dintre nivelul anxiet��ii, tensiunea emo�ional� �i nivelul pragului frustr�rii 

(labilitatea realizat� – F1 – F3). În grupele de studen�i, unde s-au înregistrat niveluri înalte �i 

joase a indicilor nominaliza�i, au fost depistate un �ir de deosebiri statistic semnificative a 

caracteristicilor adapt�rii �i nivelului dominant de reglare a acesteia.  

         Cei mai înal�i indici am ob�inut la scala 2 (depresia) a testului SMEL, care reflect� nivelul 

tensiunii frustrante corelate �i intoleran�ei la frustrare ori a labilit��ii realizate. Deosebiri 

semnificative am ob�inut �i la scalele 7 (psihastenia) �i 8 (schizoida) referitor la studen�ii cu 

nivelul înalt �i jos ai indicilor nominaliza�i. Astfel, putem conchide c� ace�ti indici ai frustr�rii 

exercit� o influen�� esen�ial� asupra alegerii mecanismului predominant al adapt�rii, determinând 

realizarea tipului hipoastenic de reac�ionare în dereglarea procesului de înv��are.  

         Corelînd datele ob�inute la testul SMEL �i testul Spielberger, am eviden�iat un anumit nivel 

de corelare al factorilor cerceta�i �i, anume, interdependen�a nivelului ridicat de anxietate stabil� 

cu tipul depresiv-alarmant de reac�ionare. Diferite moduri de organizare a activit��ii de înv��are 

determin� un consum diferit al energiei fiziologice �i psihice de c�tre individ, sporind cheltuielile 

adapt�rii în cazul cînd mecanismele adaptive nu sunt alese corect, ridicînd astfel �i nivelul 

frustr�rii persoanei.   

          În scopul aprecierii influen�ei diferitor factori sociali asupra procesului de adaptare, 

subiec�ii cerceta�i au fost repartiza�i de c�tre noi în grupe corespunz�toare, în dependen�� de 

prezen�a la ei a unui factor anume. Cercet�rile au eviden�iat c� studen�i, care au venit financiar 

suplimentar din  munca prestat� 14,2% (19), dau dovad� de deosebiri semnificative dup� indicii 

psihologici �i psihosociali ai adapt�rii. Îns�, randamentul activit��ii de înv��are este ceva mai 

sc�zut:  media pe an de studiu corespunz�tor - anul - I - 7,12  �i anul II - 7,62  (p=0,051). Se 

poate considera c� la categoria dat� de studen�i factorul venitului financiar suplimentar din 

muncile prestate  nu influen�eaz� calitatea adapt�rii, deoarece sc�derea randamentului înv���rii 

poate fi l�murit� prin specificul motiva�iei �i sistemului orient�rilor valorice a personalit��ii. 

           În compararea indicilor adapt�rii înregistra�i de studen�ii, care locuiau în Chi�in�u înainte 

de înscrierea în Universitate 34,4% (45) �i celor care �i-au schimbat locul de trai, nu au fost 

depistate deosebiri semnificative. Studen�ii, care au sosit din localit��ile rurale 14,2% (19), în 

compara�ie cu chi�in�uenii, au dat dovad� de un profil psihologic mai aplanat dup� toate scalele 

testului SMEL, deosebindu-se printr-o demonstrativitate, anxietate, tensiune emo�ional� mai 

mic�. Semnifica�ia statistic� a deosebirilor dup� ace�ti indici nu este suficient� (p>0,05). Prin 

urmare, schimbarea locului de trai în grupa dat�, de asemenea, nu este un factor suficient de 
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important: unele deosebiri la cei care au absolvit �coala de la sat probabil pot fi l�murite prin 

particularit��ile lor caracterologice dominante. 

        Studen�ii, care locuiesc în c�min 28,3% (37) �i studen�ii, care locuiesc acas� împreun� cu 

p�rin�ii sau într-o familie nou� 48,4% (64), au înregistrat, practic, aceia�i indici ai adapt�rii 

psihosociale �i a reu�itei, respectiv, 7,48 �i 7,46 cote. Dar, starea lor psihologic� actual� este 

diferit�:  cei, care locuiesc în c�min, sunt caracteriza�i prin m�rirea general� a profilului, 

îndeosebi la scalele  a 3-a (53,40 cote), a 6-a (50,53), a 9-a (48,26). La ei apogeul profilului 

revine scalei de refulare a anxiet��ii (isteria conversiv�), spre deosebire de studen�ii care locuiesc 

acas� �i la care anxietatea, tendin�ele depresive sunt tr�s�turi fundamentale. Profilul psihologic al 

locatorilor din c�min se deosebe�te semnificativ dup� scalele 1, 8, 9: corespunz�tor 44,47±1,77 

�i 34,7±0,90 (p<0,001), 30,13±2,03 �i 21,00±1,98 (p=0,028), 48,26±1,99 �i 40,76±1,51 

(p=0,029) cote. 

        Spre deosebire de al�i factori sociali, condi�iile de trai în perioada anilor de studii 

influen�eaz�  substan�ial caracterul  procesului de adaptare. Studen�ii, care locuiesc în c�min, 

înregistreaz� indici ai adapt�rii psihosociale �i psihopedagogice suficient de înal�i, fapt provocat 

de manifestarea pe prim plan a unor  calit��i de personalitate cum ar fi: supraaprecierea, 

activitatea sporit� (dar insuficient organizat�), demonstrativitatea, înclina�ia spre v�ic�real� 

somatic�, imaturitatea emo�ional�, tendin�a de a-�i afirma propria superioritate �i tendin�a de a 

nega dificult��ile emo�ionale aparente, rela�iile interpersonale tensionate. Accentuarea 

particularit��ilor caracterologice, indicate la ace�ti studen�i, este o modalitate (�i în acela�i timp �i 

costul) de adaptare la activitatea de înv��are în anul I de studiu.  

         În procesul cercet�rii nivelului �i caracterului de influen�� a diferitor factori psihologici 

asupra indicilor procesului de adaptare prin utilizarea scalelor a situa�iilor vitale (SSV), au fost 

determinate un �ir de legit��i statistic confirmate. Num�rul total de situa�ii men�ionate de c�tre 

studen�i din lista propus� (22 situa�ii), variaz� de la 0 pân� la 8: majoritatea subiec�ilor 

men�ionând 2-3 evenimente; num�rul mediu de evenimente fixate, care au avut loc în ultimele 12 

luni l-a constituit 3,21. Num�rul de evenimente tr�ite pe parcursul anului se afl�   într-o corela�ie 

indirect� cu reu�ita general� (r=-0,33 unde p=0,014). Aceste date sunt confirmate �i prin 

deosebirea în indicii randamentului  studen�ilor care au men�ionat un num�r mai mare sau mai 

mic de situa�ii vitale: corespunz�tor 6,62±0,09 �i 7,66±0,13 (p=0,048). Rezultatele ob�inute de 

c�tre noi corespund cu afirma�iile unui �ir de autori despre influen�a negativ� a unor modific�ri 

vitale asupra eficien�ei adapt�rii, indiferent de faptul dac� sunt apreciate de c�tre individ drept 

dorite sau nedorite. Cre�terea num�rului de evenimente, care s-au produs pe parcursul anului, 

este înso�it� de cre�terea general� a profilului  SMEL, �i, în cea mai mare m�sur�, coreleaz� 
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semnificativ cu scalele 8, 1, 7 a testului, care reflect� ac�iunea mecanismelor de dezvoltare 

intelectual�, anxietate somatic�, fixarea anxiet��ii �i formarea comportamentului de limit�. 

Aceast� corelare denot� c� adaptarea �i reorientarea studen�ilor, care au înregistrat un num�r 

mare de modific�ri vitale, se produce preponderent pe calea reac�ion�rii hipoastenice.  

         Din lista situa�iilor vitale studen�ii au men�ionat mai frecvent urm�toarele evenimente: 

probleme financiare 52,8%  (70) din ancheta�i: schimbarea cercului de comunicare, regimului de 

somn �i alimentare 39,6% (52), 32,1% (42) �i 30,2% (40); “picarea” la examen 26,4% (35); de 

asemenea, schimbarea brusc� a condi�iilor de via�� 22,6% (30). Se vede c� aceste modific�ri 

vitale sunt legate nemijlocit de înscrierea în universitate �i schimb�rile corespunz�toare a 

mediului social �i regimului activit��ii de înv��are. În afar� de aceasta, 20,8% (28) studen�i au 

suferit serioase traume fizice sau boli; 18,9% (25) - decesul unei rude apropiate sau a unui amic. 

Prezen�a conflictelor în familie a fost men�ionat� la 17,0% (22) din chestiona�i; conflictele cu 

profesorii le-au indicat 11,3% (15) studen�i. Situa�ii cu implica�ii juridice (de nimerire la poli�ie 

sau la postul medical de dezalcoolizare) au fost men�ionate corespunz�tor de 9,4% (12) �i 

5,7%(8) studen�i, subiec�i ai cercet�rii. Asupra 3,8% (5) din cei chestiona�i au fost aplicate acte 

de maltratare. La 5,7% (8) din cei chestiona�i s-a constatat graviditatea nedorit�; s-au c�s�torit 

3,8% (5) studen�i, graviditatea în c�s�torie �i na�terea copilului au men�ionat-o 1,9% (3) din cei 

chestiona�i. Probleme sexuale au întâlnit 3,8% (5) studen�i. Pe parcursul anului 5,7% (8) s-au 

transferat dintr-o grup� academic� în alta; iar 1,9% (3) au schimbat forma de înv���mânt 

(transfera�i de la sec�ia f�r� frecven�� la cea de zi).  

         Evenimentele enumerate au influen�at asupra diferitor indici ai procesului de adaptare la 

activitatea de înv��are (tabelul 1). Astfel, asupra rezultatului reu�itei o influen�� nefavorabil� a 

avut-o modificarea brusc� a regimului de alimentare �i odihn�, precum �i graviditatea nedorit�. 

Evenimentele care s-au produs în via�a personal� �i intim� – c�s�toria, graviditatea �i chiar 

conflictele familiare - au fost înso�ite de o sc�dere a indicilor absolu�i ai depresiei �i 

impulsivit��ii; în timp ce, la studen�ii care nu au men�ionat evenimentele respective, s-a observat 

o cre�tere a acestora. 

Tabelul 1 

Diferen�ele în indicii adapt�rii studen�ilor care au men�ionat (1) �i care n-au 

men�ionat (2) unele situa�ii vitale 

Evenimentele 
cotidiene în 
ultimele 12 luni 

Indicii 
adapt�
rii 

1 2 p 

Graviditatea 
nedorit� (pentru 
b�rba�i – 

d2   
Med. 
Reu�.  

-7.66 
6,10 

2.98 
7,62 

0.056 
0.028 
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graviditatea 
prietenei) 

C�s�toria  d4 
AR 
IT 

-9.02 
33.5
0 
201.
00 

5.60 
45.50 
122.14 

0.033 
0.057 
0.043 

Probleme sexuale  AR 58.5
0 

44.38 0.024 

Conflicte 
familiare 

d2 
AS 

-1.64 
52.1
0 

4.34 
46.63 

0.037 
0.027 

Existen�a unor 
dificult��i de 
ordin juridic 

IT 184.
89 

118.43 0.008 

Aducerea silit� la 
poli�ie 

F 
4 
6 
AR 
AS 
Med.  
Reu�. 

61.6
6 
49.6
6 
66.0
0 
34.3
3 
36.0
0 
6,08 

49.68 
34.30 
48.92 
45.71 
49.35 
7,64 

0.037 
0.032 
0.020 
0.028 
0.005 
0.026 

Dificult��i 
financiare 

D8 -2.42 4.74 0.020 

Schimbarea 
nea�teptat� a 
condi�iilor de trai 

2 
3 
6 
7 
8 
d3 
d7 

60.7
2 
56.9
0 
59.2
7 
36.9
0 
35.5
4 
6.16 
12.4
4 

50.86 
49.68 
47.18 
23.91 
24.59 
-1.43 
4.27 

0.002 
0.015 
0.004 
0.003 
0.008 
0.002 
0.028 

Modificarea 
brusc� a 
regimului de 
somn �i odihn� 

8 
 Med.  
Reu�. 

32.3
5 
6,98 

24.72 
7,78 

0.045 
0.028 

Modificarea 
brusc� a 
regimului de 
alimentare 

L 
K 
1 
7 

39.4
1 
42.9
7 

45.87 
46.89 
37.58 
24.16 

0.005 
0.034 
0.015 
0.024 
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8 
PRM 
2 
Med.  
Reu�. 

43.8
6 
33.5
3 
33.2
6 
78.6
8 
6,90 

24.56 
124.41 
7,80 

0.024 
0.024 
0.015 

“Picarea” la 
examen 

PRM 
1 

659.
16 

593.82 0.043 

Conflicte cu 
profesorii 

1 46.4
0 

38.62 0.046 

 

        Not�: L, F, K, 1-9 - indicii dup� scalele SMEL; d – diferen�a dintre indicii SMEL la anii II 

�i I; AR – anxietate reactiv�; AS – anxietatea stabil� de personalitate; IT – indexul tensiunii; 

PRM 1 – num�rul total de semnale receptate; PRM 2 – timpul de prelucrare al informa�iei.  

        Studen�ii, care aveau dificult��i financiare esen�iale, spre deosebire de ceilal�i, �i-au l�rgit 

cercul de comunicare �i al contactelor sociale.  

         Modificarea regimului obi�nuit de alimentare, somn �i odihn� provoac�, cu preponderen��, 

reac�ii de tip hipostenic. Schimbarea brusc� a condi�iilor de trai (în principiu – trecerea în c�min) 

a condi�ionat sporirea general� a profilului SMEL, totodat�, aceasta a produs o accentuare 

pronun�at� a calit��ilor demonstrative ce corespund includerii mecanismului de refulare, fapt 

confirmat prin datele descrise mai sus referitoare la particularit��ile psihologice ale studen�ilor 

care locuiesc în c�min. O eviden�iere pregnant� a calit��ilor concomitent rigide, explozive �i 

conflictuale (apogeul la scalele 6 �i 4 SMEL) în îmbinare cu anxietatea joas� a persoanelor, care 

au fost re�inute la poli�ie sau centrul medical de dezalcoolizare, în cazul dat pot fi apreciate, mai 

degrab�, ca o cauz�, dar nu ca un rezultat, al evenimentului indicat.  

          Sporirea nivelului de tensiune la nivel fiziologic �i al cre�terii indicilor de consumare a 

fost determinat� de c�s�torie �i intentarea dosarului penal. “Picarea” la examen a condi�ionat 

mobilizarea resurselor psihofiziologice �i sporirea capacit��ii de munc� a creierului, fapt ce a 

permis realizarea unui succes la reexaminare �i echilibrarea parametrilor randamentului general.  

         Factorii scalelor situa�iilor vitale, care n-au fost reflectate în tabelul 1, n-au demonstrat o 

deosebire statistic semnificativ� ale indicilor adapt�rii înregistra�i de al�i studen�i în urma unor 

confrunt�ri  minimale în grupa dat�. Decesul unei rude apropiate sau o boal� grea nu au 

influen�at, în cazul dat, semnificativ nici productivitatea adapt�rii, nici indicii utiliza�i. Acest fapt 

confirm� odat� în plus c� situa�ia stresant� accentuat� produce mobilizarea resurselor discrete �i  

pune în func�iune mecanismele de rezerv� ale adapt�rii.  

Concluzii 
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          Parametrii psihosociali, psihologici �i psihofiziologici studia�i în cercetarea dat�, denot� o 

interdependen�� strîns�. Caracteristicile date au o variabilitate divers�, care ne permite divizarea 

lor arbitrar� în indici ce reflect� starea �i felurile de adaptare în momentul concret (la care pot fi 

atribui�i parametrii mai dinamici), precum �i în caracteristici relativ mai durabile �i stabile, care 

pot fi consemnate drept factori interni, ce determin� schimbarea acestor indici dup� un timp. 

Asupra indicilor adapt�rii exercit� influen�� �i factorii externi, cum ar fi  cel social �i de mediu, �i 

însu�i influen�ele psihologice. Totodat�, factorii descri�i exercit� o influen�� nemijlocit� atît 

asupra eficacit��ii procesului de adaptare, cît �i asupra c�ilor de realizare a acestuia, influen�ând 

alegerea mecanismului psihologic prioritar al adapt�rii.  

SUMMARY 

         The study is focused on the dinamic of the students’  adaptation in during the period of the 

first and second year of studing. The development of the proces of adaptation in stages and the 

psychological level too, develops due to the results of changing the mechanisms of adaptation. 

The power and character of action of psychological mechanisms which are the indexes of 

efficiency of adaptation most of all are determined by the influence of internal and external 

factors of adaptation. The results of this study can be used  in a practical action of psychological 

service in Universities, in the dean’s  work and the monitors of the groups. 
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REPREZENTAREA SOCIAL� A MUNCII LA ÎNV���TORII  DIN �COLILE DE STAT �I PRIVATE 

                            Maria Sârbu, doctorand�, Ion Negur�, conf.univ.,dr. în psihologie, UPSC 

 

Munca, considerat� sfera principal� de activitate a omului, creeaz� valori materiale �i 

spirituale pentru satisfacerea necesit��ilor vitale ale omului �i în acela�i timp ea constituie cadrul 

în care omul se realizeaz� ca fiin�� biosocial�. Dac� munca este bine organizat�, este bogat� în 

con�inut �i interesant�, omul se realizeaz� plenar �i se dezvolt� ca personalitate creatoare �i 

independent�. Este important ca omul s� se simt� bine, confortabil în procesul muncii, c�ci 

numai atunci când el accept� cu pl�cere munca, prime�te satisfac�ie de la ea, el va ob�ine 

rezultate bune, calitate înalt�, succes profesional �i se va realiza din punct de vedere profesional 

�i social.  

Noi ne-am propus s� studiem con�inutul �i structura reprezent�rilor sociale despre munc� 

la înv���torii din �coli private �i de stat, presupunând ini�ial c� exist� anumite diferen�e dintre 

con�inutul reprezent�rilor sociale la înv���torii �colilor private �i ai celor de stat. Scopul 

cercet�rii empirice l-a constituit anume relevarea diferen�elor de percep�ie �i în�elegere a muncii 

de c�tre înv���torii claselor primare din �colile de stat �i cei din �colile private.  

Alegerea acestei teme de cercetare a fost determinat� de urm�toarele ra�iuni:  

1) Transformarea destinului întregii societ��i depinde de poten�ialul de munc� al fiec�rui 

cet��ean care include în sine atât orientarea �i interesul persoanei în sfera muncii, atitudinea 

ei fa�� de munc�, gradul maturit��ii socio-umane �i psihomorale ale omului, cât �i calit��ile 

lui profesionale �i psihofiziologice.  

2) Cunoa�terea con�inutului �i structurii reprezent�rilor sociale ale muncii constituie premisa 

necesar� pentru a produce schimb�ri pozitive în cogni�iile sociale �i în mentalit��ile 

oamenilor. S. Moscovici, p�rintele psihosociologiei europene, ne înva�� c� toate conduitele, 

comportamentele �i atitudinile noastre sunt preluate din ideologiile �i din contextul social în 

care tr�im, de aceea atitudinea fa�� de activitatea de munc�,  pl�cerea, satisfac�ia în urma 

procesului de munc� pot fi formate �i modificate (Moscovici,1961). Comportamentele �i 

atitudinile fa�� de munc� sunt asimilate din contextul social în care tr�im „înc� de la vârsta 

adolescent� prin formarea unei reprezent�ri sociale despre ocupa�ia profesional�” (L. 

Negur�), de aceea am abordat problema muncii înv���torilor dintr-o perspectiv� psihosocial� 

fiind convin�i c� cheia rezolv�rii problemelor legate de activitatea de munc� se afl� la nivelul 

con�inutului �i structurii reprezent�rilor sociale despre ea. 
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Studiul experimental a fost efectuat în �colile din mun. Chi�in�u pe un e�antion de 50 

subiec�i, alc�tuit din dou� loturi: lotul I – înv���tori de la �colile de stat �i lotul II – înv���tori de 

la �colile private. Aplicând o metodologie de cercetare alc�tuit� dintr-un chestionar �i interviu 

privind reprezent�rile sociale ale muncii, am dobândit date ce au f�cut posibil� discutarea 

ipotezei înaintate �i formularea de constat�ri �i concluzii privind acest segment de realitate 

psihopedagogic� care este munca cadrelor didactice.  

Mai întâi, o constatare de ordin general. În �colile de stat marea majoritate a înv���torilor 

sunt de vârsta cuprins� între  20-30 ani, în timp ce în �colile private predomin� înv���tori cu 

experien�� de lucru între 10-20 ani. Acest fapt se explic� prin faptul c� pentru a ob�ine un loc de 

munc� în �colile private înv���torii sunt supu�i unei selec�ii mai riguroase decât în cele de stat. 

�colile private î�i remunereaz� înv���torii mai bine, le ofer� condi�ii de munc� mai bune �i acest 

lucru le justific� s� înainteze cerin�e mai mari fa�� de calitatea profesional� a personalit��ii 

înv���torilor angaja�i. 

În continuare vom expune concluziile ce au degajat din analiza datelor empirice prilejuite de 

cercetarea noastr� pe teren. Ele sunt: 

1. Înv���torii �colilor de stat fac asocia�ii negative cu cuvântul inductor munca  mai des 

decât colegii lor de la �colile private. De exemplu, la ei cuvântul munc� este asociat cu: 

oboseala, epuizarea, nervozitate, rutin�, efort, lips� timp... 

2. Înv���torii din �colile private consider� c� respectul pe care munca lor de pedagog îl 

comport� constituie pentru ei un beneficiu foarte important. Colegii lor din �colile de stat 

îns� acord� preferin�� pl�cerii ca valoare.  

3. Este pu�in diferit modul în care înv���torii din �colile private �i cei din �colile de stat 

în�eleg esen�a muncii lor. Înv���torii din �colile private consider�, în majoritatea lor, c� 

munc�  adev�rat� este  anume predarea în �coal�, în timp ce  înv���torii din �colile de stat ce 

ader� la aceast� idee sunt în minoritate evident�.  

4. Înv���torii din �colile de stat apreciaz� munca pentru c� se simt utili, respecta�i, iar cei 

din �colile private lucreaz� pentru respect, bani �i statut.  

5. Referitor la cauzele ce provoac� disconfort în procesul muncii înv���torii din �colile de 

stat evoc� salariul, rela�iile cu �efii, oboseala �i controlul, iar înv���torii din �colile private 

consider� surs� de disconfort controlul, rutina, oboseala �i �omajul.  

6. Majoritatea celor din �colile private consider� c� munca a fost mai stimulativ� dup� 90, 

iar cei din �colile de stat s-au eschivat s�-�i exprime opinia, l�sând astfel s� se în�eleag� c� 

schimb�ri în ceea ce prive�te stimulativitatea �i atractivitatea muncii, în viziunea lor, nu s-au 

produs dup� 90. 
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Cuno�tin�ele ob�inute în studiul nostru privind reprezent�rile sociale ale muncii la înv���torii din 

�colile de stat �i cele private vor putea fi folosite pentru a elabora programe de interven�ie 

psihosocial� vizând optimizarea rela�iei dintre om �i munca lui.    

Summary 
 

This research is aimed at pointing out the differences in perception and understanding of primary 

classes teachers from private and state schools. From the very beginning, having as the start 

point the theory of social representation (S. Moscovici), we designed to study the social 

representation’s content and structure assuming, in the same time, that there are some differences 

between the content of teachers’ social representation from private and state schools.  
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.�. ���
	�3� ����� –  �
	 �(�( � 

�		�(��	������ (�"�!����. ����
� � 
�� 	
��
�, �
	 ,"�(����
��*��� 

� 	�	��	�
* �  ����	(" " (�"�!���	�	 �(�(� (	 �$  	� ��	�;�����.  /��
���� 

�(�( �	 ������� (�"�!���� – �
	 ���	���, �	
	��� 
	�*�	 !"���
  �
	�	� �!��. 

�	!(���, Ch.Osgood   �����	
���   (	 	��� (���"5 �����,��45  ���� � ���  

"
	�����. +�
	� ��
��, �
	 �����  � �		�(��	������ (�"�!����  	���(��
   

(�	��	� ��
��	�  !������, � �(�(  �	 ��	#���  �����!�	�  ���(��
 	(�	� 

��
��	� !������.  ��#(" �
� 
 �� �"3��
�"�
 �� �������� ���(�4� �	����
��$  

�����
	�   �
� ���� ���(��� (�"�� �!����. � ���! � �
�, S.Ervin, Ch.Osgood 

 ��(�	#� ������
���
* ��!��� �����
� (�"�!��� ��� )���" ��#(" ���)����� 

(��	#���)  �		�(��	������ �����!�	� (12).  

�  �$	�����
����	� �
���
"�� �� 	��	��� ��
���  �"3��
�	���� 

«��
��� !������» ��(���5
�� (�� ��!	��� �	(��*�	�
 (�"�!���. 

1.  ������
!
���
 �����	�
, �	�(� �(�( ���
 	�3"5 ��
��" !������, �	
	��� 

(	�
���
�� ! 	�	$ �!��	�. 

2. "
�������
!
���
 �����	�
,  � �	
	�	� ���	��� 
��#� 	���(��
  	�3�� ��
��	� 

!������, �	 ����
� � 
��, 	�� �	�*)� ���!��� � 	(�� ! �!��	�   ��3� ����	 � 

�	(���.  

  2
��
�, �
	 ��� �����	
������ ��� 
 �  "��	���  � �$ �	!�	#�� 	�3� 

���
�, � 
��#�  ��	�	�������� « �	��#"
	����» �����
� (�"�!���. 

/"�(����
��*��� 	��	����� (�� $ ��!�����  �����
�� �
� ��* "����	��)���	�
 

� ��"����	��)���	�
 � �	� �
��4 � 	�	$ �!���$  � $ � 	�*!	���  � 

������*�	� 	�3��. 

  0���(" � "��!����� �����
��, Y.Weinreich   ��(���  �3� 	(� 
  (�"�!���: 

�"�	�(��
����,  � �	
	�	� �
	�	� �!��  ���!�� �� � ��
��	�  	��
�, � �	 ��	��� 

�
	�	�	 �!���.  '
	 	!�����
, �
	 ��	�	 �	�
����	�	 �!��� �����
�� ��� �� «!���	� 

!����»,  ��� �� «
��
*�� �����*�	� ��
��	�».  2� ,	���"�
�� ��3� ����	 � "��	��$ 
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	���(��� ���	(��� �!��	� ��� ���(� ��	 �	�
����. 0� ����, ��� 	
�����
 

�.�.<	�)����� «.����!� ... (	�#�� ������
���
*�� ���   �	4��� "��	��� 	(�	�	 

�	(� �� ��!�  �����	�	 �	(� �	(�	�	 �!���, 
.�. ���  �	4���  �"�	�(��	����	�	 

�!��	(���
�� �	(	�» (5, �
�.176). 

��� 	 ������ ��)� 
 � �����!�� ,��
���� 	
��#�5
 �
� � "��	��� 

�
	�	�	 �!���. �� �
	�  ���$	( 	
 �"�	�(��
��	�	 � �		�(��	����	�" (�"�!��5 

�	 �	�	#(��
�� 
��, �
	 �(�( �	#�
 ��  �	�
	  ����	(
* �����!����� � �	(�	�	 

�� �
	�	� �!��, � ��"���
��  «("��
*» �� ���.  

� ���	
�$  �.�.�$���	��    �.�.:����  � !����	�
 	
 ��$��!�	�, 

	��� ����53$ (����� ,��	���, ��(���5
�� �		
������	�  �	����	����	� 

(�"�!��� (6, 7).  ���(�
��� (���"5 
 	�	�5 � �$���
��	�  �(�  � 
���4� & 2. 

�����	� 
  2.  ��������� ����������� �� ������� ������� �������.  

� �  (�"�!��� <�
�� 
�������� �		
������	� (�"�!��� <	����	����	� (�"�!��� 

1�!��� �	4��*�	-�
	������ �	��. %�
	� 

��!���	 �	4��*�	-
��	�	������  �"�*
"��	-
�
	������ ������	 ����� 
��!��$ ��4	���*�	�
�� � 
���	(	�. 

0� ���!��	 � ��	�	������, 
 	�
�����  �"�*
"���� 
������	 ����� ���	(	�. 

�		
�������	�
*  
������$ 
��$��!�	� 

2(�� ��
��� ���	4�4�   
�	$������    
	#(��
�� 
!������   �  ������  
��!����$ !���	�.  

�"3��
�"�
 �	����	������ 
�����
������ ��
���, �	�(� 
��#(	�  ! (�"$ �!��	��$  
���(�
�  ���	4�"�
��  � 
	�	���,  ��!������ ��(	�.  

�	�"3��
�	���� 
(�"$ �!��	� 

'�����
 	(�	�	 �!��� 
	��!����
�� ���!�����  � 
�		
��
�
�"53�  	 �����" 
������
	� (�"�	�	 �!���. 

0�!����	� �"3��
�	����  � 
�	!���  (�"$ �!��	��$ ��
�� 
� ���	�*)	� $ 
�!��	(���
��. 

8��	�� 
�	!���	���� 

�	!����
 �  �	4����  
)�	�*�	�	 	�"���� �
	�	�" 
�!��".  

�	!����
  � "�
�	� 
«��	�"����	�» � 	�	�� 
	���(��� �
	��� �!��	� � 
������ (�
�
��.  

«���
	» 
�	!���	���� 

�	!����
 � 	�3��
��. �	!����
 � ���*�. 

��
	( 	���(��� ������
�	- ����	(�	� ��
	(, 
���5��53�  ����	(  
�	� 	�
������ �!��	�. 

��	4��� �	�	����  
�� 	���(�
���	�	 	�3��� � 
 	�	3*5 �
	�	�	 �!��� � �<�. 

-�"�� 
	�	����	�
 

0���� ��4��
�  
�
��,����
��$ ������ � 
��� ������ 

+�4��
 	
�"
�
�"�
. 

� �	�������	�  �$	�	� ���	��� 	�3� �!������ ����5
��  �		
��������  

�	����	������ �(� �����!��, �	
	��� 	
��#�5
    �
� ��* ���(��� �(�(	�  

�!����. 
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.	��� (�
��*��� �����,��4�, 	 ��53���� �� 
	
 #� ��
���,   ��(�	#��� � 

���	
�$ /.+.%�������	�� (1957). 2� (,,����4�"�
 ��
��� �(�("��*�	- 


 	�	�����$ �����
� �����!��. -���� ��(��� $   �  ��	���$ "��#��  

�		
������ ��#(	�	 ! 
 	� �  ���(����� ��)� �(�� (�"�!���. +�
	� ��!����
 


��� �����
� ���, ��
	 �	�	��3� (�	����	������), �	 	�
����53� � 

 ����	(�	�   !�����53� � �	����*!���53� (�
	 ��� ��!��� �
�( �		
������	�	 

(�"�!���), � 
��#�  ���)��53� 
  ($����
��!"�
 �����*��� �
� �  �	���
��� 

�����!��). 2
��
�, �
	 4���	�
* (���	� �����,��4 !���5���
�� � 
	�, �
	 � 

���  ��( ���
�    	 �
��  �	 	�
������  ���$ �		
��
�
�"53$ �����
	� (�"�!��� � 


 �� �����	� ���)�� (��
��*�	�
 �����	�.    

-�"��  ��#��� ��
��� � ��(����  �$	�	�����$ 
 	�  (�"�!��� 

�����
�� 	��	���	�
* � ������� ����� ������� �������   	�	����	 $ ���	�. 

�� �����	
��� !"����	�	 ,��	����  ��� ���	�� "����  �����	�,  	!�	��53$ 

���	���" � 	�*!	��
* (�� �����	�	 	�3��� (�� �!��	��� ��
���, "��#(����� � 

���("53��. /��
���� � ��� ��
 �����  �	����
!�4  
	�	, �� ���� �,���  	� 

(	�#��  ��� �	�
����
*��: ��")���   	�����,  �	�	����,    �
���     �*�	 � 

��)���� �� (�"$ �!���$.  %!  ���(���	�	 ����"#(��� ���("�
, �
	 � 
��	� 

�	�
���
� �	#�	 �	�	�
* 	 
��$"�	����	�  ���(�� ��#(�� ! �!��	�. -����� 

�����,��4� "�
����
 �
� ��* 	���(��� �(�(	� �
	��� �!��	�. � 4��	�, 	��  

�		
�	�
�� � 4���� 	�"���� (�"�!��5. �� 
��	� ����!� �������
��,  �
	 

�����!�  �� ������
��  	(�	�	(���   	��
��.  � �		
��
�
� � "��!����� 

��
����  � ���	
�$ 9.�.����3����  ��(���5
�� 
� 
 �, "�	��� �����!�� (3).  

�����	� 
 3.  ��������� ����������� �� �������� �������  �������. 

&  /  � � �����!�� 7����
���
�� �(	� 
	 ���
�� �� ��!�		���!� 
������$ (���
��  

>��* 	�"���� 

1. 1�4� 
���� 
(�	� ����53�) 

�	����� ������ 

���
�,  ���(��#�3��	 � 
�
	���	� �!��	�	� 
��
���. 0�
 !���	��
�� � 
,	��
����	� ��
��	� 
�
	�	�	 �!���. 2 	�� �� 
!���� �����  
������
�. =�3� ����	 
 	����� �	�!���	� 
���  ���!
��*�	�. 

������	� ���(��� 
�!����:  	����� 
"�
�	�   �*����	� 
���, ��� �� �	(�	�, 

��  �� �
	�	� 
�!���. 

2. 1� �	("�
���� 
("��	��	� 
	�	!������) 

< !����� ��
��� �!��	� 
��	�$	(�	 (	���
* 
"����  �	!�	�
* !�"�  
�		
�	�
* $ � �"����. 

+�
��	� ���(��� 
(�"�� �!����: 
"���� �	�	�
*  
 ��
* �� �$.  
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8���� �	� �	!�	(
* 
"���)���	�   �	�
���	�. 

3.  ��	("�
���� 
( �	!�	(�3�) 

< ��)� "��!����� 
(���
���   	����� 
�	�!���	� ���  
���
	� 
(	������
�� $  
�	� �	!��(���, � 
��#� 
��
��	�  �	!(��� 
�����!����� ($ 
 �	!�	(�
�	) – ��
���� 
���*. ��#�� �����  
"���� ���� �	!������  
 $ ��
	��
!�4� �� (�"$ 
�!���$. 

1�!��� ��#(" 2-
��  3-� 
 �� � 
�� �	("�
��	� � 
 �	("�
��	� 
$����
��� 
�����!�����. 

�	��	�*�" ������
������� 
 	�	��  	�
�	��� � !����	�
 	
 �
� �� ���(��� 

�!����, 
	  "��!�����  	($	(  	!�	���
 	4��
* �	� �
��
�	�
* �(�(� � ��#(	� ! 

(�"$ �!��	�. 

� ���! � 
��, �
	 ��)� ����(	����  	���3��	  ����
����	�" �� ��
"  �	�����, 


	 ��(��� �(� �����!��  	 ��
��5  �	!���
� �  ��	(� #!�, � �	
	�	� 

�(�(  "������
 (�� �!���. ���(�
��� (���"5 �����,��45 � 
���4� &  4. 

�����	� 
 4.   ��������� ����������� �� ����������� ��������. 

 #��� $���������� 
7����
���
� (�"�!��� 1���� ((�
���) �	!(��  
8��	��  �	���
��� 2� 	�"��	���� #!�*5 

������� � (�"�!���	� 
�	��"���
��	� ���(� � 
(�
�
��. 

%!"���� �
	�	�	 �!��� 
 �	�$	(
 � �
��)�� 
�	!���
�, "#�  	��� 
	��	��� �	(�	�	 �!���, � 
)�	�*�	� 	�"���. 

�	���(	��
��*�	�
* 
"��	��� �!��	� 

�
	�	� �!�� "������
�� 
 �������*�	 � �	(���. 

0� 	��	�" �
�"�
"��  
��
��� �	(�	�	 �!���, 
!���� �����$ � �	!���, 
«�������5
��» ��
��� 
�	�	�	 �!���.  

�
� ��* ���(��� �!���� 2(���	��� (�  	�
 
	(���	���). 

�	#�
 ��
* ��!���	�. 

��$��!� �		
�	)��� 
�!��	� 

8 ������ �"3��
�"5
 
(�� ��!������ ��
��� 
���	4�4�. 

7����
���	 
(	���	���� �	(�	�	 
�!���. 

-�"�� 	�	����	�
 0�
 ��4��
�. 0���� ��4��
�. 
� !���5��� 	
��
�, �
	 "��!����� 
 	�	��  ����  � 	�*!	����  �. Baker 

(1993)  (�� ��(����� 	��	���$ �	!���
	� �����!��, �	
	���  ���(�� � 
���4� & 5. 

 �����	� 
  5.   �������  �����������. 

�	!���
 8��	�� ,	���	���� 7����
���
�� �����!�� 

���(�����
�	 ���!
����  ��	(� �
"�4� 	�3��� �� (�"$ �!���$ � 
���(�����
�� � �<�. 
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���(4	����  "� �)��� 
  
�����!��. 

-�
�
�	 �	���(	��
��*�	�  �	���
��� 
�!��	�,  � �	!���	���  
 	
����	�
  � $ � 	�*!	���. 2�� 
	 ��(����
 � �4,�" !"����  

�� �  "��	��� �
	�	�	 �!���. 

?�	�
* �	!��
��*��� "�	���* !"���� 
�
	�	�	 �!���,  	�	#(��
�� ��4��
. 

�!�	��	�
* 

6�  ��(���� 
���!
��	�	 �	!���
� 

�	!��
��*��� "�	���* !"���� 
�
	�	�	 �!���,  	�	#(��
�� ��4��
. 

 � (�"�$ ���	
�$  ��� ������� "
	�����, ���  �	�$	(
 ��!�
� �����!�� 

� ���!
����  ��	(�  ��(����� 
 � �����!�� �  !����	�
  	
  "��	��  ��	 

,	���	���� (2, 3, 5). 

1. 9�
��
����	�  	(�	�������	� "��	��� ������	� (�"$ �!��	�  � ������ 

�	!���
� � �<�. 

2. 9�
��
����	�   	���(	��
��*�	�  	���(��� ������	� �
	��� �!��	�  	��� 


��$ ��
 � �<�,  �	�(� � 	�3$ ���
�$  "��	�� �	(�	� �!��. 

3. �	���(	��
��*�	�,  � �4��*�	 	����!	����	� �!�	���� 	�"���� 

(	)�	�*��� �
	�	�" �!��"  	��� 
��$ ��
, �	�(�   "��	�� �	(�	� �!��. 

4. �	!��
��*�	� !"���� �
	�	�	 �!��� ������	�  � )�	��. 

�	(��(�� 
	�   	�!	��  �$	�	�����$ 
 	�	�� �����!��  	
��
�, �
	 

"�	���* $ ��!���	
���	�
, � 	(�	� �
	�	��, 	
��#��
 !� �	��  �	4��*�	�, 

 �$	�	�����	�   �(��	�����	�  ���
�, � � (�"�	� – 	 ���
�� ��  ��	�		���!� 

�����
	�  �	����
��$ ��"���� (�"�!���. �	!(��� ��!����$ �����,��4� 

�����!��  ��(�
�����
 � 
�	��
����	�  ����  ��#�"5  	 �
�" ��"��	�	 ����!�  

��
���
!�4  �	��
��)��	 ,��
����	�	 ��
�����  	 ����("��	�   �	�����.  

Summary 

This article briefly describes the review of kinds and classifications of bilingualism in 

modern psychology. Therefore, we underlined the criteria, on which are based the organization 

of bilingualism classifications.   One of the important criterion of distinguishing kinds of 

bilingualism is conditions and way of achieving bilingualism. It determines interactions between 

languages in individual consciousness and mediate secondary language system. Depending on 

language interactions mechanisms in individual consciousness is emphasizing coordinated and 

mixed bilingualism. A degree of possession of type of speech action in two languages determine 

receptive, reproductive a productive kinds of bilingualism.    

!�����������. 
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Model de psihocorec�ie a tulbur�rilor sferei emo�ional-volitive la copiii cu re�inere în 

dezvoltarea psihic� de natur� depriva�ional�. 

                                                                           A.Ciobanu, doctor în psihologie, UPSC 

Caracterul polimorf atît sub raport etiologic cît �i simptomatic al re�inerii în dezvoltarea 

psihic� (R.D.P.) necesit� din punct de vedere psihopedagogic programe psihocorec�ionale 

adecvate �i specifice. Tratarea psihopedagogic� a acestei grupe de copii nu se poate face decît 

prin perspectiva diferen�ial�. 

       În urma unui experiment de constatare realizat cu pre�colarii cu diferite forme de R.D.P. de 

5-7 ani a fost diferen�iat� o nou� form� de R.D.P. de natur� depriva�ional�, caracteristic� copiilor 

plasa�i de la na�tere în casa de copii, care nu au comunicat în general cu p�rin�ii. A fost stabilit c� 

din cauza rela�iilor emo�ionale  negative cu anturajul psihosocial la ace�ti copii, marca�i de 

R.D.P. de natur� depriva�ional�, apar deregl�ri ale sferei afectiv-volitive, exprimate prin 

deregl�ri preneurotice, deregl�ri somatovegetative, comportament agresiv, reac�ii neadecvate în 

situa�ii conflictuale, cu intoleran�� frustrant�, anxietate, sentiment al inferiorit��ii, neîncredere în 

sine, nivel redus de reglare volitiv�. Rezultatele acestui studiu ne-a permis s� relev�m 

particularit��i individual-tipologice de dezvoltare a R.D.P. depriva�ional� �i s� propunem un 

model de psihocorec�ie a tulbur�rilor sferei emo�ional-volitive. 

Modelul psihocorec�ional propus a fost fundamentat pe principiile: unit��ii diagnosticului 

�i corec�iei, determinismului, antren�rii, complexit��ii, individualiz�rii �i diferen�ierii, evalu�rii 

în dinamic�, multilateralit��ii, demonstrativit��ii, orient�rii spre succes, eviden�ierii gradului de 

intensitate a R.D.P. �i nivelului de constituire a sferei afectiv-volitive, asigurarea 

constiinciozit��ii �i activismului copiilor în procesul activit��ilor corec�ionale.  

Modelul psihocorec�ional insereaz� obiective, con�inuturi, strategie metodic� �i evaluare. 

Obiectivele opera�ionale s-au elaborat pe baza obiectivelor generale, care reprezint� etape 

gradate �i e�alonate ale realiz�rii activit��ii corec�ionale. Con�inutul modelului are con�inut 

aplicativ, determinînd strategia corectiv-dezvoltativ�. Strategia metodic� a fost elaborat� �inîndu-

se cont de particularit��ile individual-tipologice ale copiilor cu R.D.P. depriva�ional�. 

În experimentul formativ au fost inclu�i 24 de pre�colari cu R.D.P. depriva�ional� de 6-7 

ani, din care au fost selecta�i 12 copii, formîndu-se grupul de control.  

�edin�ele de corec�ie au fost realizate de 2 ori pe s�pt�mîn�, în decurs de 6 luni. Durata 

unei �edin�e fiind de 25-35 minute.  
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Cele mai eficiente forme de organizare a lucrului corec�ional au fost atît activit��ile 

individuale cît �i cele în grup, în func�ie de scopul �i etapa de corec�ie. 

Procesul de psihocorec�ie s-a desf��urat în 2 etape:  

1. Etapa de stabilire a contactului emo�ional-pozitiv cu copilul (10 �edin�e); 

2. Etapa corec�ional�, care include 2 subetape: 

       a) ridicarea nivelului de reglare volitiv� a activit��ii (19 �edin�e); 

        b) dep��irea problemelor emo�ionale (19 �edin�e). 

Modelul psihocorec�ional a inclus un complex de metode: 

1. Psihocorec�ia prin intermediul jocului (jocuri: pe roluri, dramatizate, didactice, 

mobile, cu reguli); 

2. Artterapia sub diferite forme (stimularea creativit��ii artistice prin desen, elemente de 

terapie prin dans, muzic� etc.); 

3. Psihogimnastica cu exerci�ii de relaxare �i respira�ie, tehnici de autoreglare. 

     1. Etapa de stabilire a contactului emo�ional-pozitiv cu copilul 

Aceast� etap� are ca scop crearea climatului emo�ional-pozitiv în grup �i for-marea 

rela�iilor emo�ional-pozitive între psiholog �i copil. Mecanismul de baz� al acestei etape este 

sus�inerea emo�ional� a copiilor prin intermediul comunic�rii, accept�rii tr�s�turilor de 

personalitate specifice lor, acordarea posibilit��ii de realizare a necesit��ii de primire a lor de 

c�tre psiholog �i ob�inerea încrederii acestuia.  

De realizarea acestei etape depind etapele urm�toare, fiind o component� principal� a 

lucrului de corec�ie. 

Aceast� etap� se desf��oar� individual cu copilul. Înainte de începerea lucru-lui de 

corec�ie îi permitem copilului s� se ocupe cu ,,ce vrea el”. Este mai bine cînd în sal� sunt 

materiale de joc, echipament sportiv. Pentru a intra în contact cu copi-lul, ca el s� înceap� s� 

capete încredere în sine, este necesar ca psihologul s�-i creeze necesitatea de ,,avea nevoie de 

el”. Se pot propune diferite variante  de jocuri, spre exemplu ,,În c�utarea comorii”. Adultul 

deseneaz� schema od�ii �i cu semne prezint� amplasarea obiectului. Apoi îl include pe copil în 

situa�ia de joc: ,,Acum cu ajutorul acestei scheme tu vei putea g�si ,,comoara”. În prealabil 

psihologul examineaz� cu copilul semnele de pe schem�, dîndu-i apoi posibilitate copilului 

singur s� le g�seasc�. Jocul poate varia - psihologul �i copilul î�i schimb� rolurile. 

Se creeaz� situa�ii în care copilul conduce cu activitatea maturului (pentru a i se dezvolta 

ini�iativa în activitate), s� îndeplineasc� rolul de ,,conduc�tor”, spre exemplu, copilul 

construie�te din cubu�oare o figur�, iar adultul trebuie s� determine ce este construit. Sau se 

propune ,,desenarea cu ochii închi�i”. Adultul închide ochii, iar copilul dirijeaz� modul în care 
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trebuie realizat desenul. Cînd desenul este finisat, se ia batista de pe ochii adultului �i i se face 

cuno�tin�� cu ce a desenat. Apoi se pot schimba cu rolurile.  

 Pentru aceast� etap� se mai pot propune jocuri de imitare cu copilul, spre exemplu,  jocul 

,,Umbra” (copilul se plimb� prin sal�, iar adultul imit� toate mi�c�-rile lui, fiind ,,umbra” lui, 

apoi este rugat copilul s� imite mi�c�rile adultului) sau jocul ,,Oglinda” (condi�iile sunt acelea�i, 

dar copilul �i adultul se afl� ,,fa�� în fa��” �i adultul iar��i imit� dup� model apoi este rugat 

copilul).   

Astfel, rezultatul pozitiv al acestei etape este stabilirea contactului emo�ional -pozitiv 

între psiholog �i copil. Mijloacele de baz� aplicate de psiholog la aceast� etap� sunt comunicarea 

emo�ional-pozitiv� cu copiii cu R.D.P., atitudinea binevoitoare �i acceptarea tr�s�turilor de 

personalitate specifice acestor pre�colari. 

2. Etapa corec�ional� 

Etapa corec�ional� este orientat� spre dep��irea problemelor emo�ionale �i spre ridicarea 

nivelului regl�rii volitive a activit��ii, care se realizeaz� prin satisfacerea necesit��ilor de 

comunicare cu semenii �i adultul, de siguran�� prin atitudinea indirect-stimulativ� din partea 

psihologului �i comunicarea emo�ional-pozitiv� în-tre copii �i între copii-adult. 

 a) Subetapa - ridicarea nivelului de reglare volitiv� a activit��ii. 

Pentru realizare acestei subetape pot fi organizate �edin�e atît individuale, cît �i în grup. 

Specificul dezvolt�rii psihice a copiilor cu R.D.P. determin� acel fapt c� atitudinea individual� 

este mai acceptabil� în organizarea lucrului de corec�ie a sferei volitive. Aceast� subetap� poate 

începe cu psihogimnastica, cu exerci�ii de relaxare �i respira�ie, tehnici de autoreglare pentru a 

scoate antagonismul între activismul motor al copiilor �i capacitatea lor de a se concentra. Iat� 

cîteva din ele:  ,,Mingea”, ,,Balonul cu aer”, ,,Cadoul de sub brad”, ,,Fluierul”. S� exemplific�m 

unul din aceste exerci�ii denumit ,,Corabia �i vîntul”. Psihologul le explic� copiilor: ,,Închipui�i-

v� c� o corabie plute�te pe valurile m�rii �i deodat� se opre�te. S� o ajut�m �i s� chem�m vîntul 

în ajutor. Inspirînd aer, cu putere trage�i obrajii… Iar acum cu zgomot expira�i aerul, ca vîntul 

ie�it la libertate s� împing� corabia. S� mai încerc�m înc� o dat�. Eu vreau s� aud cum �uier� 

vîntul”. Exerci�iul se poate repeta de 3 ori. 

 Mai sunt incluse la aceast� subetap� jocuri mobile cu acompaniere ritmico-muzical�, 

care sunt realizate în afara activit��ilor �i care contribuie de asemenea la dezvoltarea capacit��ii 

de relaxare �i a capacit��ii de reglare �i control volitiv al comportamentului. Dinamica jocurilor 

presupune o alternare a exerci�iilor de încordare maxim� cu cele de relaxare. Acestea sunt 

înso�ite de exerci�ii muzicale, orientate spre degajarea energiei negative �i sc�derea tonusului 

muscular. 
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 Apoi urmeaz� antrenarea �i dezvoltarea autoregl�rii. Copiilor li se formeaz� deprinderea 

de a-�i supune ac�iunile unor reguli, s� asculte �i s� îndeplineasc� exact indica�iile adultului. Se 

întrebuin�eaz� în acest scop jocuri cu reguli în grup, ca ,,Ziua �i noaptea”, ,,Mare �i pitic”. Copiii 

trebuie s� constientizeze faptul c� succesul depinde de dib�cia cu care te vei manifesta, vei 

respecta diferite reguli �i î�i vei organiza comportamentul în func�ie de necesit��ile partenerului. 

Unii copii în timpul jocului au un comportament pasiv, urm�resc cu încordare 

desf��urarea ac�iunilor jocului. Astfel de copii sunt încadra�i în ac�iunile de joc în care semenii îi 

ajut� s� se descurce în situa�ii dificile. Apreciem efortul copilului la fiecare succes. Sunt indicate 

jocurile în care copilul s� înve�e s� coreleze regulile nu numai activitatea sa, dar �i în situa�ia de 

comunicare cu semenii, cu adultul.  

La unii copii impulsivitatea m�rit� nu le permite s� se supun� regulilor stabilite, ei distrug 

în mod inten�ionat jocurile mobile. La orele de muzic� este binevenit� aplicarea metodei 

includerii ,,semnalelor muzicale nea�teptate” cu scopul inhib�rii impulsurilor motore excesive 

prezente la ace�ti copii, cît �i prin jocuri de autocontrol al ac�iunilor, ca ,,Îmbrîncitorii”: copiii se 

împart în perechi, se apropie unul de altul apucîndu-se de mîini, trebuie s� ridice mîinile de 

asupra c�pului, sprijinindu-se de mîinile partenerului. Dup� semnal fiecare î�i împinge partenerul 

s�u, str�duindu-se s�-l mi�te din loc. Cine obose�te trebuie s� spun� ,,Stop”. Pot fi introdu-se noi 

variante ale jocului: s� se împing� cu mîinile încruci�ate, s�-l împing� pe partener cu o singur� 

mîn� sau cu spatele. Aceste exerci�ii poart� cu prec�dere caracter de grup, fiind petrecute în mare 

m�sur� în timpul activit��ilor. 

 Un obiectiv de baz� al acestei subetape este formarea deprinderilor de autocontrol ale 

copiilor la realizarea oric�rei ac�iuni, a abilit��ii de a-�i controla la sfî�itul lucrului calitatea �i 

eficien�a celor îndeplinite. Acest obiectiv se poate realiza prin activitatea de modelare, 

construire, desen dup� model. 

b) Subetap� - dep��irea problemelor emo�ionale 

Lucrul de corec�ie a copilului cu probleme emo�ionale necesit� realizarea urm�toarelor 

obiective de baz�:  

1. Stabilirea raportului copil-adult, ob�inerea încrederii, dep��irea barierelor psihologice 

ap�rute, p�trunderea în adîncul tr�irilor copilului; 

2. Determinarea cu ajutorul jocului a impedimentelor �i a tr�irilor interne, cu analiza 

profund� a cauzelor acestora; 

3. Acordarea ajutorului de dep��ire a acestor impedimente cu scopul diminu�rii 

conflictelor ascunse; 

4. Recuperarea stabilit��ii psihologice prin c�p�tarea sim�ului perspectivei. 
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 Realizarea acestei subetape poate debuta cu exerci�ii de relaxare muscular� �i de 

respira�ie, spre exemplu, exerci�iul „�tînga”: copiii se ridic� în picioare, ridic� mîinile în sus, 

imaginîndu-�i c� ridic� o greutate mare. Copilul încordez� mîinile, apoi imit� aruncarea unei 

greut��i �i mîinile se relaxeaz�. 

        Psihoterapia problemelor emo�ionale const� în con�tientizarea emo�iilor �i st�rilor 

emo�ionale negative personale. Aceasta se poate utiliza în lucrul corec�ional cu copiii de vîrst� 

pre�colar� mare, deoarece la ei se formeaz� primele opera�ii ra�ionale: autoaprecierea 

diferen�iat�, capacitatea de con�tientizare a sensului situa�iei în care copilul se comport� într-un 

fel sau altul. În acest scop au fost folosite jocurile pe roluri dramatizate. O importan�� deosebit� 

pentru astfel de copii este  în�elegerea ac�iunilor personajelor de poveste �i a consecin�elor lor. 

Pentru a se ajunge la aceast� în�elegere psihologul le va explica diferen�a dintre realitate �i 

fic�iune, va descrie emo�iile �i tr�irile personajelor negative �i ale celor pozitive, îi va propune 

copilului s� joace rolul acestor personaje de poveste. De asemenea în-cerc�m s� compunem 

pove�ti împreun� cu copilul, s� preg�tim costuma�ia acestor personaje pentru prezentarea pe o 

scen� improvizat�. Interpretarea de c�tre copil a rolurilor pozitive �i a celor negative contribuie 

la con�tientizarea emo�iilor interne personale: lipsa de ap�rare, nesatisfacerea necesit��ii de 

dragoste, frica, anxietatea, agresivitatea, neîncrederea în sine, autoaprecierea sc�zut�, st�rile 

frustrative.  

Pentru dep��irea fricii se realizeaz� activit��i individuale cu fiecare copil. La început 

ini�iem o convorbire cu copilul, cu scopul de a determina ce tip de fric� prevaleaz� la copil 

(poate fi �i sub form� de joc). Este necesar ca s� ne a�ez�m lîn-g� copil, dar nu în fa�a lui, 

periodic trebuie s�-l încuraj�m. Îl întreb�m ,,Spune, te temi sau nu …“ �i a�tept�m r�spunsul. 

Dup� o pauz� nu prea mare se poate trece la investigarea urm�torului posibil tip de fric�. 

Întrebarea ,,te temi sau nu” se repet� din cînd în cînd. Dac� copilul neag� toate tipurile de fric�, 

este rugat s� r�spund� nu prin ,,da” sau ,,nu”, dar invers, spre exemplu, ,,eu nu m� tem de 

întuneric”. Întreb�rile nu trebuie citite de pe foaie, dar orientativ se înscrie lista tipurilor de fric� 

posibile, spre exemplu: ,,Spune, te temi sau nu, cînd r�mîi singur, de unii oameni, de mama sau 

de tata, c� o s� te îmboln�ve�ti, de Baba Cloan�a, de întuneric, de lup, de urs, alte animale, de 

ma�ini, de tren, de în�l�ime, de ap�, de incendiu, de sînge, de durere, de injec�ii, de sunete 

puternice. Este recomandabil s� finis�m convorbi-rea cu un joc mobil în comun cu psihologul, 

unde copilul s� devin� cî�tig�tor.  

Apoi îi propunem copilului s� deseneze primul obiect, care a fost numit în calitate de tip 

de fric�. Activitatea de desen trebuie s� dureze 25-30 de minute   într-un mediu lini�tit. Este 

posibil ca copilul s� înceap� s� reprezinte frica sa doar dup� cîteva zile. Trebuie s�-l ajut�m pe 
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copil, desenînd pe aceea�i foaie împreun� cu el fiecare varianta proprie a obiectului ,,stra�nic”. 

Dup� ce a desenat, îl rug�m pe copil s� ne povesteasc� ce a reprezentat pe desen. Dup� aceasta îl 

l�ud�m, îi d�ruim o juc�rie. Not�m acel tip de fric� pe care l-a dep��it. Îi spunem copilului c� 

desenele vor r�mîne la noi (vor fi încuiate în mas�, dulap, vor fi trimise la oficiul po�tal). 

Important este s�-l eliber�m pe copil de ele. Se va realiza în 4-5 activit��i individuale. În acest 

r�stimp, printre desenele copilului se vor g�si �i desene în care copilul nu a putut s� dep��easc� 

frica. Îi propunem copilului: ,,Acum deseneaz� a�a c� s� se vad� c� nu te temi”. Spre exemplu, 

nu copilul fuge de Baba Cloan�a, dar invers. Con�tientizarea �i reprezentarea sa ca un copil 

curajos se poate realiza de asemenea în 4-5 activit��i. În acest timp se pot organiza cît mai multe 

jocuri mobile, plimb�ri pentru evitarea conflictelor.  

La aceast� subetap�, pentru dep��irea problemelor emo�ionale se alterneaz� jocurile cu 

subiect pe roluri �i jocurile mobile. 

Jocurile mobile presupun executarea unor ac�iuni simple de joc. Lipsa regulilor stricte 

degajeaz�, nu constrînge �i creeaz� o atmosfer� pozitiv� sub aspect emo�ional. Astfel de jocuri îi 

ajut� pe copii s� dep��easc� tr�irea intern�, timiditatea, frica de întuneric, de singur�tate, de 

locuri închise, de pedeaps�, s� capete în-credere în sine �i de asemenea la stabilirea rela�iilor 

copil - educator. Iat� cîteva jocuri: ,,De-a leap�a”, ,,De-a mijatca”. Pentru desf��urarea primului 

joc se marcheaz� terenul de joc pe care se pun în dezordine scaune sau alte lucruri. Se alege un 

,,conduc�tor” care fuge dup� juc�tori, str�duindu-se s�-i bat� pe spate. Cel pe care-l ajunge 

devine ,,conduc�tor”. Cine iese de pe terenul de joc sau atinge vreun obiect de asemenea devine 

conduc�tor. Jocul se înso�e�te cu diferite replici vesele ,,N-ai s� m� ajungi”, ,,Ai s�-mi cazi tu”. 

Pentru realizarea cu succes a scopului lucrului corec�ional ne str�duim ca pe neobservate s� 

ajut�m copiii în joc. Rezultate mai bune se pot ob�ine atunci cînd psihologul este ,,conduc�tor”, 

dînduse de gol prin aceea c� nu poate ajunge juc�torul sau în jocul ,,De-a mijatca” nu poate s�-i 

g�seasc�. În joc copilul trebuie s� ob�in� un lucru semnificativ pentru el, ca maturul s� tr�iasc� 

acelea�i emo�ii ca �i copilul. Tocmai dup� aceast� el va fi capabil s� desf��oare regulile jocului, 

s� se încadreze în el, s� colaboreze cu partenerii, s� cad� cu ei de acord. 

La sfîr�itul etapei de corec�ie, la copii se atest� relaxare, cu manifestarea a emo�iilor 

pozitive, care este un indice al dinamicii pozitive a psiho-corec�iei.  

        Rezultatele experimentului formativ ne-a relevant c� modelul elaborat diminueaz� la 

pre�colarii cu R.D.P. de natur� depriva�ional� particularit��ile emo�ionale negative:  anxietatea, 

neîncrederea în sine, sentimentul inferiorit��ii, agresivitatea, dificult��ile de comunicare, frica, 

conflictul, frustra�ia, m�re�te nivelul regl�rii volitive a activit��ii, a toleran�ei în situa�ii de 

conflict cu manifestarea unui comportament adecvat.  



 

 

 

66 

Summary 

This article is dedicated to the psycho-correctional models for compensating the 

deviations in the affective sphere at the children of minimal brain dysfunction of deprivation 

nature.  

Bibliografia: 

1. +�
"��*���  �	����� (���	�
� 6�1 " (�
��. �	( ��(. <.�.����(���	�, �., 

1982 

2.���	
��� �.�., -���	�
�� ��!�
�   �(��	������� ����� 
�"(�	�	 (�
�
��// 

�	��. �	�. �.5, �., 1983 

3. ����	�� �.+., ���!��� �.�., 2 (�
�$ � 	
��	����� � ��!�
. �., 1973 

4 �"�	���� �.%., �	�������	� �	�
	���  �$	�	�����	� (���	�
� � 

(�,��
	�	� // ��$	(���	�
��  �	����4� (�
�� � ���")����  	
��	����� 

��!�
�. ���., 2001 �. 31 -50. 

5. Ciobanu A., ,,Diagnosticarea �i diferen�ierea copiilor cu diferite forme de re�inere în 

dezvoltarea psihic� (R.D.P.). Autoreferat tezei de dr. în psihologie, Chi�in�u, 2003. 

 

 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

67 

 
 

Particularit��i ale dezvolt�rii psihomotorii la copiii cu deficien�e de vedere �i 

efectele formative ale interven�iei precoce 

Guzun Olesea – lector universitar 

Cercet�rile efectuate de c�tre �tefan M., Zamferescu I., M�rginescu F., au scos în eviden�� 

c� lipsa sau sc�derea considerabil� a vederii în perioada critic� de dezvoltare a sistemei vizuale 

genereaz� abateri considerabile în dezvoltarea copilului. 

Insuficien�a volumului de informa�ie vizual�, lipsa impresiilor vizuale contribuie la o 

mic�orare a activismului psihic �i fizic la copilul cu deficien�e de vedere, la o întârziere în 

dezvoltarea psihomotricit��ii comparativ cu copii în norm�. 

SOLN�EVA SUS�INE, CB SUGARUL CU DEFICIEN�E DE VEDERE PÂNB LA 2-3 LUNI DE VIA�B, DUPB ASPECTUL 

REAC�IILOR �I COMPORTAMENTULUI APROAPE CB NU SE DEOSEBE�TE DE SUGARUL FBRB DEFICIEN�B DE ACEEA�I 

VÂRSTB. ACEASTA EXPLICB L.I. SOLN�EVA ESTE ÎN STRÂNSB LEGBTURB CU FAPTUL CB PARTICULARITB�ILE ACTELOR 

PSIHICE LA COPII DE ACEASTB VÂRSTB ESTE ÎNTR-O CORELA�IE CU PRIMIREA LA EI A INFORMA�IEI 

MULTEASPECTUALE.  

DEOARECE PRIMELE REAC�II SENSIBILE LA SUGARI POARTB UN CARACTER GENERALIZATOR, LIMITAREA 

INFORMA�IEI VIZUALE NU CREEAZB PERTURBBRI ACTELOR VITALE IMPORTANTE ALE ACTIVITB�II COPILULUI. �I 

NUMAI DUPB 2-3 LUNI DE VIA�B, CÂND LA COPILUL SBNBTOS SE MANIFESTB A�A REAC�II VIZUALE CA FIXAREA 

BINOCULARB A PRIVIRII, URMBRIREA VIZUALB CU OCHII, INSUFICIEN�A VEDERII ÎNCEPE SIM�ITOR SB LASE AMPRENTE 

ÎN DEZVOLTAREA PSIHICB �I FIZICB LA SUGARII CU DIFICIEN�B DE VEDERE. 

L.A. SEMENOV., O.V.PARAMEI., L.I.FILCICOVA., ÎN LUCRBRILE SALE DESCRIU CB LA COPII CU DEFICIEN�E DE 

VEDERE SE CONSTATB ACT NEDEZVOLTAT DE APUCARE, SE RE�IN MI�CBRILE DIFEREN�IATE, APAR GREUTB�I ÎN 

STBPÂNIREA POZI�IEI VERTICALE A CORPULUI, LA EI APARE FRICA DE SPA�IU �I DE OBIECTE NOI. LIMITAREA 

ORIENTBRII SPA�IALE, FRÂNEAZB CONSIDERABIL FORMAREA SCHEMEI CORPORALE. RE�INEREA ÎN SFERA 

PSIHOMOTORB LA COPII CU DEFICIEN�B DE VEDERE SE RESFRÂNGE �I ASUPRA ACTIVITB�II DE JOC. 

LA ACE�TI COPII PE PERIOADB DESTUL DE ÎNDELUNGATB SE POT PBSTRA MANIPULBRI PRIMITIVE REPETATE CU 

OBIECTELE. GREUTB�ILE ÎN ASIMILAREA ACTIVITB�ILOR PE OBIECTE DUCE LA ÎNCETINIREA TEMPOULUI A 

DEZVOLTBRII GÂNDIRII. 

SLBBIREA FUNC�IILOR VIZUALE ARE AC�IUNE NEGATIVB ASUPRA SFEREI EMO�IONALE A COPILULUI CE SE 

MANIFESTB PRIN FONUL DISPOZI�IEI PROASTE, TENDIN�E SPRE AUTISM CA REZULTAT A INCAPACITB�ILOR OBICTIVE DE 

CONTACTARE CU OAMENII. 

S. FRAIBERG., H. TROSTER., �I M. BRAMBRING ÎN STUDIILE SALE AU RELEVAT FOARTE BINE FAPTUL CB LA COPII 

CU DEFICIEN�E DE VEDERE SE CONSTATB O ÎNTÂRZIERE ÎN PROCESUL ADI�IONBRII DEPRINDERILOR LEGATE CU 

INI�IATIVA PROPRIE DE DEPLASARE (ROSTOGOLIRI DE PE SPATE PE BURTB �I INVERS SCHIMBAREA POZI�IEI �EZÂND CU 

CEA CULCATB �.A), ADE�IONAREA MI�CBRILOR LOCOMOTORII DE BAZB (TÂRÂ�UL, MERSUL INDEPENDENT) �I 

MOTORICA FINB. 

LA MAJORITATEA COPIILOR CU DEFICIEN�B DE VEDERE ABILITB�I MOTRICE SE DEZVOLTB MAI TÂRZIU, DECÂT 

LA 95% - DIN COPII VBZBTORI. K. FERRELL., E. LEUNG (1969) AFIRMB CB AC�IUNEA NEFASTB A DEFICIEN�EI DE VEDERE 

ÎN ADI�IONAREA DEPRINDERILOR MOTORII ESTE CORELAT CU FUNC�IA CENTRALB, PE CARE O EXECUTB PERCEP�IA 

VIZUALB ÎN COORDONAREA MERSULUI �I ÎN CONTROLUL POZI�IEI. 
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 LA COPII VBZBTORI ÎN TIMPUL ACTULUI DE APUCARE EXISTB MEREU LEGBTURA INVERSB, CARE LE CREAZB 

POSIBILITB�I DE CORECTARE A MI�CBRII, PÂNB SCOPUL NU VA FI ATINS. PE PARCURSUL PRIMELOR LUNI DE VIA�B 

VEDEREA “PROVOACB” COPILUL SB SE TRAGB SPRE OBIECT, DAR INI�IAL NU CONTROLEAZB ACESTE MI�CBRI.  

ÎNCEPÂND CU LUNA A 4 VEDEREA ÎNCEPE SB CONTROLEZE MI�CBRILE MÎINII CBTRE OBIECT, CARE POATE FI 

COREJATB ÎN PROCESUL ÎNTINDERII. MAI TÂRZIU ÎN A 2 JUMBTATE A 1 AN DE VIA�B CONTACTUL VIZUAL DEVINE 

FOARTE IMPORTANT, DEOARECE PE MBSURA DEZVOLTBRII AC�IUNILOR PRACTICE DESENUL MI�CBRILOR TOT MAI 

MULT SE “PROGRAMEAZB” ÎN MEMORIE, FBCÂND PERMANENTB LEGBTURA VIZUALB INVERSB TOT MAI NECESARB. 

LIPSA LEGBTURII INVERSE VIZUALE, CARE ARE LOC LA COPII CU DEFICIEN�E DE VEDERE, PROCESUL ÎNVB�BRII 

MI�CBRILOR DE APUCARE SE REALIZEAZB PE ALTB CALE, IMPLICÂND AICI ANALIZATORII INTAC�I. LA COPII CU 

VEDEREA ÎN NORMB POZI�IA DEGETELOR MÎINEI SPRE APUCARE SE POATE OBSERVA DE LA 2,5-LUNI, LA CEI CU 

DEFICIEN�E DE VEDERE CU 4-LUNI MAI TÂRZIU.  

J.LOCKMAN., D.ASHMEAD,. E.BUSHNELL ÎN STUDIILE SALE PRIVIND PERCEP�IA VIZUALB NE RELEVB FAPTUL CB 

EA JOACB UN ROL IMPORTANT ÎN STABILIREA �I SUS�INEREA BALANSULUI CORPORAL. ÎN PROCESUL ACAPARBRII 

CONTROLULUI ASUPRA POZI�IEI INFORMA�IA VIZUALB CONTRIBUIE LA CREAREA MECANISMELOR EXACTE, CARE STAU 

LA BAZA ACTIVITB�II PROPRIO-VESTIBULARE, STABILIND ASTFEL UN CONTRACT ÎNTRE INFORMA�IA VIZUALB �I 

POZI�IA CORPULUI ÎN SPA�IU.     

PERCEP�IA VIZUALB A OBICTELOR DIN JUR CONTRIBUIE LA SUS�INEREA POZI�IEI VERTICALE A CORPULUI. EA 

ESTE NECESARB PENTRU CONTROLUL POZI�IEI ÎN SCHIMBARE. DE ACEEA PERCEP�IA VIZUALB ESTE FOARTE 

IMPORTANTB LA NIVELELE PRECOCE DE DEZVOLTARE A CONTROLULUI POZI�IEI, CÂND PRIMORDIAL SE DOVEDE�TE A 

FI FORMAREA CONTROLULUI ASUPRA MU�CHILOR (GÂTULUI, MEMBRANELOR SUPERIOARE �I INFERIOARE); CA APOI 

DOMINANT DEVINE SISTEMELE VESTIBULARE �I PERCEPTIVE. 

E.ADELSON �I S.FRAIBERG (1975) AU STABILIT NET CB UNELE PARTICULARITB�I A SFEREI PSIHOMOTORII POT FI 

OBSERVABILE LA VÂRSTA DE 4 LUNI. LA ACEASTB VÂRSTB ATUNCI CÂND ESTE �INUT ÎN BRA�E, COPILUL POATE SB-�I 

MEN�INB PERFECT CAPUL ÎN POZI�IE DREAPTB, DAR NU-�I VA ÎNTOARCE CAPUL DE LA STÂNGA LA DREAPTA SAU 

INVERS, PRECUM COPILUL VBZBTOR, ATUNCI CÂND EXPLOREAZB SPA�IUL SAU MEDIUL ÎNCUNJURBTOR. 

Ridicarea capului la micu�i pare a fi nu doar de origine reflex�, ci reprezint� în acela�i 

timp un comportament de explorare a obiectelor �i a spectacolelor vizuale. Problema folosirii 

mîinelor de c�tre micul deficient vizual este de asemenea foarte interesant�. Deseori se afirm� ca 

“mîinele sunt ochii lor”, dar dup� Fraiberg nimic nu este mai pu�in adev�rat �i trebuie s� se �tie 

c� mîinele copiilor deficien�elor vizuale risc� �i ele s� devin� “oarbe”. La vîrsta de 16 s�pt�mîni 

copilul v�z�tor se amuz�, jucîndu-se cu degetele �i mi�cînd mîna în fa�a ochilor. Acest spectacol 

vizual îl bucur� mult �i tinde s�-l repete astfel încît în acest mod sunt începute primele activit��i 

de coordonare a mîinelor.  

Sugarul cu deficien�e vizuale î�i �ine mîinile la nivelul umerilor într-o pozi�ie tipic 

neonatal�, foarte rar se întîmpl� ca mîinile s� se înt�lneasc� �i atunci stimularea tactil� care 

rezult� de aici nu este suficient� pentru a stimula la copil dezvoltarea fizica. 

 N.Barraga (1989) în lucrul s�u cu copii mici ne relev� faptul c� copilul cu deficien�e de 

vedere nu-�i va întoarece capul de la stânga la dreapta sau invers, precum copilul v�z�tor, 

atunci când exploreaz� spa�iu sau mediul înconjur�tor. La ei se observ� c� atunci când se 

produce un zgomot, micu�ul cu deficien�e de vedere întoarce foarte rar capul spre sursa sonor�. 
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Acest lucru se datoreaz� s�r�ciei informa�iei sonore. F�r� suportul ade�ional al vederii 

copilul nu poate determina dac� un sunet se produce din fa�� sau din spate dac� vine de sus sau 

de jos, de aproape sau de departe. Copilul cu vederea limitat� nu poate de asemenea  determina 

ceea ce produce sunetul sau zgomotul este fiin�� sau un obiect. Pentru copilul cu deficien�� 

vizual� nu este sigur c� sunetul semnaleaz� prezen�a unui obiect sonor. Este din contra posibil 

ca sunetul pentru el s� r�mân� mult� vreme ceva nedefinit în raport cu obiectele materiale 

solide pe care le poate întâlni în mediul înconjur�tor. 

Generalizând ideile expuse mai sus constat�m c� deficien�a vizual� limiteaz� �i frâneaz� 

libertatea de mi�care, ceea ce se r�sfrânge asupra dezvolt�rii fizice a copilului. Problema const� 

în a asigura de timpuriu o interven�ie educa�ional�, cu scopul prevenirii consecin�elor negative ce 

reies din deficien�a vizual� �i a corect�rii lor.   

În continuare, noi ne-am propus ca scop s� realiz�m interven�ia precoce educativ-

corec�ional� cu tehnici specializate în vederea dezvolt�rii psihomotricit��ii copiilor cu deficien�� 

de vedere care în final poate genera o adaptare mai eficient� la mediul social.  

Prima etap� a studiului nostru a vizat realizarea experimentului de constatare, adic� aici 

ne-a preocupat nivelul actual al dezvolt�rii psihomotrice a copiilor. Am aplicat urm�toarele 

tehnici: 

1. Test de dezvoltare psihomotric� Denise Taylor (1979) pentru vârsta timpurie  

Scopul testului de dezvoltare este de a evalua nivelul psihomotor la copii. De asemenea, el 

are un accent aparte care este pus pe 3 arii psihomotorii de baz�: orientare �i mobilitate, motorica 

fin� �i motorica general�. Const� dintr-o serie de instruc�iuni care sunt apreciate în felul urm�tor: 

realizeaz� lejer - 1 punct;  par�ial – 0,5; nu realizeaz� – 0. 

2. Chestionarul pentru p�rin�i privind observa�iile lor asupra motoricii copiilor 

3. Scala de evaluare a abilit��ilor motorii Blanksby (1987) 

Autorul ne propune 6 probe care vizeaz� abilit��ile motrice care sunt elucidate în baza 

exerci�iilor ce ne furnizeaz� informa�ii despre dezvoltarea abilit��ilor motorii în trei nivele: 

dezvoltat, slab dezvoltat, nedezvoltat.  
4. Convorbirea cu p�rin�ii pentru depistarea greut��ilor întâlnite în educa�ie 

Rezultatele test�rii vor fi prezentate în final pentru a vedea clar efectele formative ale 

interven�ie precoce la copiii inclu�i în cercetare  

A doua etap� �ine de interven�ia dezvoltativ� precoce a sferei psihomotrice a copiilor cu 

deficien�� de vedere. Am realizat interven�ia cu 7 copii cu deficien�a respectiv� cu vîrsta de 8-12 

luni împreun� cu familiile acestora timp de 4 luni. Ini�ial în experiment au participat 15 copii dar 
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8 p�rin�i nu au acceptat realizarea interven�iei ceea ce denot� din nou c� e nevoie urgent� ca 

p�rin�ii s� fie motiva �i s� fie informa�i despre activitatea atât de important� a psihopedagogului. 

�inem s� preciz�m în domeniul interven�iei  putem propune  s� orient�m dezvoltarea spre 

cel mai înalt nivel cu putin�� cazului dat. Pentru aceasta în realizarea interven�iei noastre am tins 

s� parcurgem 3 direc�ii în dezvoltarea psihomotricit��ii a�a ca motricitatea global�, motricitatea 

fin� �i orientarea spa�ial�.  

În timpul vizitei se efectueaz� exerci�ii �i jocuri de dezvoltare a sferei psihomotrice. 

Interven�ia se realiza individualizat �i este concentrat� pe copil �i familie. Individualizarea se 

refer� la faptul c� interven�ia precoce se bazeaz� pe abilit��i spontane ale copilului, iar acestea 

sunt folosite la stimularea dezvolt�rii viitoare. 

 Interven�ia precoce realizat� de noi a avut 3 direc�ii de munc�, parcurse în 4 luni care 

aveau ca scop dezvoltarea psihomotricit��ii.  

 Prima direc�ie antrena lucrul cu motricitatea global� �i coordonarea dinamic�. Pentru 

motricitatea general� aplicam exerci�ii ludice care vizau mi�c�ri ale: 

- membrelor superioare 

- membrelor inferioare 

- doua sau mai multe unit��i corporale 

A dou� direc�ie pentru stimularea �i dezvoltarea abilit��ilor motorii fine executam 

exerci�ii care implicau: 

- mi�c�rile ansamblului deget-mân� 

- coordonarea oculo-motorie 

- coordonarea ochi-mân� 

- coordonarea ochi-picior 

- coordonarea mân�-ochi-picior 

- coordonarea audio-manual� 

- coordonarea membrelor inferioare pe baza discrimin�rilor auditive 

A treia direc�ie viza orientarea spa�ial� a copiilor. Conceptele spa�iale care trebuiesc 

însu�ite de copii cu deficien�e de vedere sunt urm�toarele: 

pozi�ia, directe, distan�a, amplasarea, forma , m�sura, ac�iune. 

           Reprezentarea spa�iului este necesar� de dezvoltat la ace�ti copii, deoarece deficien�a 

vizual� creeaz� probleme mari în comportamentul spa�ial a copilului. Deacea ne-am str�duit 

împreuna cu p�rin�ii sa le dezvolt�m pe cât e posibil în timpul interven�iei conceptele spa�iale.  
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Întreaga interven�ie dezvoltativ� precoce se cristaliza  pe exerci�ii ludice, jocuri �i rela�ii de 

comunicare cu adultul. Am �inut s� dezvolt�m  sfera psihomotric� a copilulor cu deficien�� de 

vedere deoarece ansamblu motor este un teren prin care copilul înfrunt� lumea exterioar� �i o 

cunoa�te în condi�iile deficien�ei. Este bine ca p�rin�ii acestor copii s� în�eleag� c� copilul lor cu 

deficien�� de vedere, cât timp nu este incitat s� se mi�te în spa�iu, nu descoper� existen�a sa.  

 În cele ce urmeaz� vrem s�  prezent�m rezultatele test�rii la copiii antrena�i în cercetare 

pân� la interven�iei �i dup� rezultatele testului Denise Taylor.  

Fig. 1.  
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Analiza detaliat� a graficului ne permite s� observ�m c� la copii sufer� mobilitatea, în 

probele pozei �i a balansului corporal. Mobilitatea sc�zut� la ace�ti copii accentueaz� 

dezarmonia dezvolt�rii fizice. De asemenea, la ei s-a constatat un deficit al echilibrului, 

coordon�rii, mi�c�rii �i ritm. Toate acestea afecteaz� motricitatea global�.  

Fig. 2. Rezultatele testului dup� interven�ie 
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Observând datele din tabel constat�m modific�ri în comportamentele motorii. Copiii au 

început s� posede mi�c�ri mai sigure �i mai armonioase în mobilitate. Au început s� exploreze 

spa�ii mai largi �i mai ample, s-a îmbun�t��it orientarea. În baza exerci�iilor ludice �i a tehnicilor 

s-a perfec�ionat motorica fin� ce are în final o  ac�iune benefic� asupra motoricii generale.  

În continuare v� prezent�m rezultatele scalei abilit��ilor motorii BLANKSBY la copii pân� 

la interven�ie �i dup�. 

 Fig. 1. 
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Datele prezentate mai sus ne relev� faptul c� numai 1 copil cu deficien�� de vedere (14%) 

au ob�inut un punctaj maxim care ne-a permis s� stabilim nivelul dezvoltat al ariilor motrice, 2 

copii (29%) au abilit��i slab dezvoltate, �i 4 copii (57%) – sunt cu abilit��i motrice nedezvoltate.  

Fig. 2.  
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Analizând datele din fig. 2 vom men�iona c� doar 1 persoan� (14%) – are arii motrice 

nedezvoltate, 2 persoane (29%) – arii motrice slab dezvoltate �i 4 (57%) – au ob�inut arii motrice 

înalt dezvoltate.   

Acest fapt denot� c� interven�ia a dezvoltat ariile motrice, contribuind la schimbarea 

procentajului în favoarea dezvolt�rii psihomotricit��ii.   
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Pentru noi este important de re�inut în urma cercet�rii realizate c� interven�ia 

psihopedagogic� timpurie face ca activitatea psihomotric� a copiilor cu deficien�� de vedere s� 

fie mai eficient�. 

Chiar dac� nu schimb� starea organic� a receptorului optic interven�ia este necesar� atât 

pentru a diminua efectele negative ale deficien�ei vizuale cât �i deficien�a ca atare.    

CONCLUZIE  

�inând cont de cercetarea efectuat� cât �i de studiile �tiin�ifico - metodologice realiz�m c� 

interven�ia educa�ional timpurie  in sfera psihomotor� este o condi�ie esen�ial� pentru sporirea 

eficien�ei procesului de recuperare �i inser�ie social� a persoanelor deficiente de v�z.  

 Interven�ia trebuie realizat� în mod obligatoriu de timpuriu deoarece primii ani de via�� ai 

deficientului cer o munc� educativ� cu totul special�, fie în familie, fie în institu�ii specializate, 

fiind vorba de a se câ�tiga mobilitatea, modalit��i perceptuale cu valoare compensatorie, 

deprinderi de igien� �i autoservire, primele reprezent�ri spa�iale, capacitatea de comunicare �i 

multe altele care înseamn� primul pas spre autonomie. De pe acum se pune problema integr�rii, 

chiar dac� copilul nu-�i poate da seama c� este "diferit". 

Summary 

The early intervention in the psycho-motrical sphere is an essencial condition for the 

recuperation and social insertion of persons with visual handicaps. This investigation reveals the 

importance of the early intervention because the first years of life demand special educative 

work, in family or in special intitutions, in order to gane mobility, hygiene and selfservice 

habilities, camunicational capacities and other that open a large way to autonomy.   

For us it’s important to mention that the early intervention doesn’t change the organic state 

of the visual analyzer, but it can change the negative effects of the visual handicap on the 

psycomotrical sphere of the child.   
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��  ����53��	�� �����	� 	 �	�	�����	� ��
�,��4. 2� ��
��
, �
	 

(�#"3�� ��	� ��!�
� �����
�� �	�	������ ,��
	�. ��� �����, 	�3��
����	-

�"�*
"���� �"3�	�
* ���	���� ��	(
*�� � ��
��
��	-�	�	�����	�, �
	  �(��
 �� 

	(�	�
	�	���� �� �������. 2(���	 (� R. Spitz  	��"#� 	��	����  	(� 	�*�� (�� 

(��*���)��	 !"����  "
���#(���  	
�4��� "����� � (�"�$ �� ��
�$. 

 �	 ����#��5 �$��	��
	�, 	
�4��� 	
�	�
�� �  �����	�"  	��(��5 

���	����. � ���
�	�
, �	���������  ����#���4 �
	�	 �� ������� B. Boysson-Bardies 

(1) !"�� ����� �����	����  �	����
�	  ����*��$  �� ����*��$ 	
��
	�  � 

 ��(�
����� 	
(��*��$ ��
�������$ "
���#(���  	
�4���. 2� �	��
�
�	���, 

�
	 ��	�$	(�	� ����� (�� �����	���� �"�;��
� !���
 ��� 	
 
 �  "
���#(���  
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�4���, 
��  	
 $ ���� � (���	�  ��(�	#��. � �
	�, � �"3�	�
,  �	�
	
 

!���"��  ,���4"!��	�	   �$	�����
�. 2(���	 ��
	�" �� "(��	�* ������
* ��$��!��, 

�
�"�
"��  "
���#(���  	
�4���, 
�� ���  ����(	���� ���	 � ����	���	 ��� 

 �$	�����
����	�.  

    �������  �$	�	������ 	�	����	�
 �����,��4 " (�
��, J. Piaget  �)�� � 

���	(", �
	 ��	�$	(�	 !"�
*  ��!�
� 	
�4���  " �$. 

   ��	�	(� ��� 	 �
	� J. Piaget   B. Inhelder (8),  	 �
���* !"�
* 	
�4��� � 

��!�
  � (�����. 2�  	 ��(��� �� ������� (���
�� 	
�4���, ��	 	�;��, 

,	��", 4��* 	
�4��� � 
	� � �	� �	!���
�. 0���(" � �
�, 	(���	, ��
	�� �� 

	 ��(��� ��$��!�� (���
�� "
���#(���  	
�4���. ���*�!��� ��(	�
�
�	� 

(����$ ��
	(� �����
��  	(���!�� 	
�4��� ���	� ��
�"�4��  	  �	��(��5 	 �
�, 

�	�(�, �� ����, ������"   ��(�����
��:  «-�� ��� 
	, �
	 �� �����
�� ��"�	�»  
. (. 

 � (�"�	� ����(	���, !"���  �	
�	����  $ �
	��� � ��)��� �������, 

Piaget  �(
 $  � «��(	�
�
	��	� �	� ����4 ��#(" "
���#(����  	
�4����», � 


��	
�� �  	�	#
��*�	� 	4����, 	�
����� ��! ������ 	
�4�
��*�"5 	4���", � 

����������	����	�
 ��#(" "
���#(����  	
�4����. ���� 	���!	�, ��4��
 

�
��
�� �� �� ���	�  �$	�	�����	�  ��	(� "
���#(���  	
�4���, � �� 

«��(	�
�
	��	� �	� ����4» ��#(" ��, �� «����������	����	�
».   

   R. Pea ("���� J. Bruner) "
���#(��, �
	 ��)���� �� ���	 �� �	�����, ��"���� 

  ����*���, ��� �� �����	� ��  	�*!	����� 	
�4���� (3). 2�  	���� "
���#(��� 

 	
�4��� ��� ���*, � $ ��!�
�, ��� ��!�
� ������$  !������. 

    � 	
��� 	
 
��(4	���$ (,���(�
��	�, �$��	��
��	�, ��"���	���	�) 


���
	�	� 	
�4���, P.Jelescu ��!���	
�� �	�"5 ��	 �	�4� 45–��
���"5, 

 	!�	��)"5 �
�� ��
�	��
* ��	 ����
���� ��� �
��	�!�	����	-

���
��	�!�	����	�, �	- �$	-�	4	-�"�*
"��	� (���
��  "�
��	�
* 

��� �����
��*�	 " (�
�� � �	!���
� 	
 �	#(��� (	 �	�����(4�
 ����4�� ��	#��
�	 

!��	�	����	�
�� ��	 �	!���	����  ��!�
� (2). +�
	� ���
	�3��	 ����(	����  

����� ����	�*�	 �
�"�
"��	�����$, ����$!�	�����$, (�������$, ���$, 

��		�(��	�����$, �!��	(���
�"53$  �	��
�53$�� � ��!��� �	����4  � 

�(�	� 4��	� "�	���� (�,,��
����, �� 	���(�
����	 �	
	����, #��
�"������, 

 �	
	������*���  ������*���), ���	
	���  	���(	��
��*��� �
� � ��	 �
��	����� 

( 	(�	
	�
��*���, �4�
����,  �	
	������*���  (	������*���). 2� "��!�� ��  

��	#��
�	  ,"��4� 	
�4��� (��"(	�	�*�
��, ���	�����,  �	
��
, 	
�"
�
��, 	
��!, 

"��	!", !� ��3���  (�.), �� ��!��� ���(�
�� ��	 ����#��� (��	4, !�"�, (�#���, 
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��	�  (�.), �� ��	#��
�	 ��!����$ �!��	(���
�"53$ �	(��#���, ��$��!�	�, 

(�#"3$ �� ��	 ��!�
�.   

   ��� "��!����� ��
	�� !"�� ��!�
� "
���#(���  	
�4���  �  	�	3 

�	��
�
�"53��	 ��� �����
�. ���� 	���!	�, (	 ���
	�3��	  ������  �	����� 

����������� "
���#(���  	
�4��� 	�
��
�� 	
���
	�  ���	 ����("��	� � 

 �$	�	�. 0� �
	� 	��	�� ��  ��( ����  	 �
�" 4����� �������	�	 ����������� 

�
$ ��#��$ "��
�����$ (���
��,  �
���*, 
�� �����, ������
* ��$��!�� �	��� 

�,,��
��	�	 4����� �������	�	 �
�����
"��*�	�	 �	� 
��� (�
�� ������	 �	!���
�.  

  � (���	� �
�
*� �� !�	#� (�����,  	�"������ ��  ���	� �
� �  �	��(���	�	 

���  �$	�	�	– �(��	�����	�	 ��� �����
�, 
. �. (����� �	��
�
�"53��	 

��� �����
�. 2��	���� "��# �
	�	 ��� �����
� !���5�����* � "�
��	���� 

��
"��*�	�	 "�	��� ��!�
� "
���#(���  	
�4��� " (�
�� ������	 �	!���
�, 
. �. �� 

�	���
 ��	  �	��(���. 2��	���� #� ��	��� 	 �
� �	�
	��� � ������
  	 ��� 

	�	����	�
��  �	������ "
���#(���  	
�4��� � (���	� �	!���
�  ���( 
��, ��� $ 

,	���	��
*.   

 2
��
�, �
	  	( "
���#(���� ��  	����� �
�����
"��*�	� (���
��, 

����#�53�� ����� 	 ��(�����	�	  ��(��
�, ������,  �!����  
. (., �  	( 

	
�4���� ��  	����� �
�����
"��*�	� (���
��, ����#�53�� 	
�"
�
�� (���	�	 

 ��(��
�, ������,  �!����  
. (. ���� 	���!	�, �� ������
����� "
���#(���  

	
�4��� ��� �
�����
"��*��� �!��	(	 	���53� (���
��, 	���!"53� �(��� 

 �	4���. 

 � 4���$ !"���� "
���#(���  	
�4���, ��  ���	�����*�	� �
� � ��  

� 	�*!	��� ��
	(�", ��!���	
���"5  P.Jelescu (2). 2�� 	��	�����
��  �� ���("53$ 

 ��4 �$: 

1. 6�(���,  ��(�������� (�� !"����  "
���#(���  	
�4���  (	�#�� 

�		
��
�
�	��
* ��("3��" �(" (��
��*�	�
 � �
"���$. 

2. ���(��
� (��� �����
��*��� ��
����) (	�#�� ��
* !���	���  

 �	!�	�
*�� ������	� ���"$. 

3. � 	
��� 	
 ��
	(� P. Watson, J. Piajet, B. Inhelder, B. Boysson-Bardies  (�., 

�����	� (	�#�� ��
*  	�
����� � 
��"5 �
"�45, ��$	( ! �	
	�	� (	�#�� 

��
* 
	�*�	 	(�: "
���#(��� � 	
�4���.  

   �  �	4����  �	��(��� �	��
�
�"53��	 ��� �����
� �� �
�����*, �
	�� 	 �
� �� 

(���* (	��	, 
�� ��� ������ ����)�� �
	�	 �	!���
� �	�
 �� �	!�	�*���  
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���
�	��������� $����
�� , 
�� �����, 	� �� �	�"
 (	��	� ����� ��
* 

�	���(	
	������ �� ���-
	 	(�	�. 

7	( ��� �����
� 

$�� 1. 1�!�	#� ��")� �� �
	��,  ��(������ ������"  	���
*. 

$�� 2. �	��!����� ������"  ��(��
  "��#(����� � 
	�, �
	 	� ��" !���	�. 9�� #� 

 ��(��
 ��" �� !���	�, 
	 �� �� ���5���� ��	 � ��� �����
. ���� 	���!	�, 

�������  �
* $	�	)	 !���	��$ ������"  ��(��
	�, 	�
��*��� #� "����� !  	�� 

!����. 

$�� 3. �	��!����� ������" �"��"  � ��)����: «'
	 �"���?» 

$�� 4. �	��!����� ������" 	(� 	�;��
, �	 � ��)���� 	 (�"�	�.  

0� ����:  	��!����� �)�"  � ��)����: «'
	 �#�?» 

$�� 5. �	��!����� ������" �	)�"  � ��)����: «'
	 �	)��?» 

$�� 6. �	��!����� !�����  � ��)����: «'
	 �)��?» 

���� 	���!	�, � $	(� ��� �����
�  �	�$	(
 ����(	���� "
���(
��*��$  

	
�4�
��*��$ �	 �	�	�, �	
	�	� ��	��!�
��*�	 (	�#�	 ��
* " 	��(	������, 	�	 �	#�
 

��
*  ��"������. 

� �����
�� � �
"���$ ��� (�
 ������	 �	!���
�. '�� �����
  �	$	(� � 

(�
��$ ����$ &129  &105 �. <)����, ���
	�� 1�)���	���. � ��� "���
�	���	 76 

(�
�� 	
 1 �	(� 6 ����4�� (	 3 ��
, � �	
	��� ��  ��(���
��*�	  	!���	���*, 

 	����   �����  (�"� � (�"�". 

�	�"������ 
��� 	���!	� (����� ���5���� � �#����("53"5 
���4".  

%�$����. "����� �������� �����#���� � ����	���� �� ������ ��������� 

�����������$��� %����������� (%) 

%����
 �� ����� 
����� ���� 

 
&�'��������

� ����
 

 
 

 
  
(����	��. 

 
  %���"��. 

 
������ 
	���� 

 
 

 
%�����
���� 
����� 

 
 

 
)���. 

 
*����
� 

 
)���. 

 
*����
� (

��
��
+
	�
�
�
� 

�
��
�.

 

%
��
�
"
��
�
� 

�
��
��
�.

 
 (
��
��
+
	�
�
�
� 

�
��
��
� 

 %
��
�
"
��
�
�.

 
)
��
�.

 

(
��
��
+

. 
�
��
��
�.

 

%
��
�
"
�

�
. )
��
�.

 

1�.6 �.- 
1�.9�. 30 15 0 4 2 12 7 26 4 0 0 

1�.9�- 
2,0 � 
 

12 20 3 8 6 15 9 19 8 0 0 

2,0 �- 
2 �.3� 

0 12 5 3 10 15 5 28 20 0 2 
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2 �,3�- 
2�.6� 0 8 2 18 0 21 6 20 25 0 0 

2 �,6�-2,9 
� 

0 12 0 22 0 28 4 7 27 0 0 

2,9-3,0 � 0 21 2 18 0 33 2 8 16 0 0 

 

 �	( "
���#(����  	
�4���� �� "�	��� #��
� ��  	����� $ ����#��� � 

�(� ���,  ��
	���, #��
�. �	( ������*��� "�	���� "
���#(���  	
�4��� 

��  	����� $ ����#���  	���(�
�	� ��	��. �	( �	����	������ #� "�	���� �� 

 	����� 	
��
� (�
��, ��� �  	�	3*5 ��	��, 
��  ���,  ��
	���, #��
�. 

2�
	����
����, ������*��� "�	���* "
���#(���  	
�4��� �����
�� ��)� 

#��
	�	�	. 

,����� �������
� �����#���� 

 <�� �(�	 ! 
���4�, � ������� � 1�.6�. 	 1�.9�. 30% (�
�� �� (�5
 ����	�	 

	
��
�, $	
� (	 �
	�	, ��� "��!�� ��)�, ��    ��(���
��*�	 � ��  	!���	���*, 

 	����  �(� 
�	����* (�"� � (�"�". <�� �� �� �
�����*  ��  �
���* (	�
*�� 

���	�	-��	 	
��
�, (�
 �
	�	 �	!���
�  �	�
	 �	����, $	
� ������� �	���)���* 

 	���
*   ����*�	 ������ ��")�, ��	�$	(��� (�� (��*���)��	  �	��(��� 

��� �����
� ��  	���("53$ �
� �$. ����� �
	�" %�	�* <. (1�. 8�.). ���*�� �� (���� 

����	�	 	
��
� �	 ����� ��)$ !���
� � ��, $	
� 	� 	$	
�	 �	���)���� � ��� 

 	���
*. 

     .	�*)��
�	 (�
�� �
	�	 �	!���
� (70%) ��� #� 	
����� ��  	�
�������� �	 �	��, 

� 	�*!"� (�� �
	�	 "
���#(���  	
�4��� �� #��
	�	�   �� ������*�	�  "�	���$. 

  *� +����� "�	��� 	
��
� 21% (�
��. %! �$ �� �
	� "�	���  ����*�	  

"
���#(�� 15% (�
��. 0� ����: ��)� �. (1�.7�.). �	��!����� ������" �"��"  

� ��)����: «'
	 �"���?». 1����	� ����
 �	�	�	�, �
	 	!�����
  ����*�	� 

"
���#(��� �� #��
	�	� "�	���. 

 0� ����*��$ "
���#(��� �� #��
	�	� "�	��� � �
	� ��
��	� (�
�� ��
 (0%). 

 =
	 �����
�� 	
�4��� �� #��
	�	� "�	���, 4% (�
�� 	
��
�  ����*�	. 

0� ����: 9�� �. (1�.7�.). �	��!����� �#��, � � ��)����: «'
	 �)��?». -��	���  � 

�
	� �����
 ������ �	�	�	�, ����� �� ���	, �
	 	!�����
  ����*�	� 	
�4��� �� 

#��
	�	� "�	���.   

0� ����*�	� 	
�4��� �� #��
	�	� "�	��� �	�
�����
 2%. '
	 (��	��
��"�
 

���("53�  ����: 0�
� �. (1�.9�.). �	��!����� ������" !�����, �	 � ��)����: 
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«'
	 �)��?». 1����	� 	
�����
 "
���(
��*��� ������ �	�	��, �
	 �����
�� 

�� ����*��� 	
��
	�. 

 %! 49% (�
�� �� ���'��#�� ����� "
���#(��  ����*�	: 12% (�
��.  

 0� ����: <	�
� �. (1�. 8 �.). �	��!����� ���*��" �	)�"   � ��)����: «'
	 

�	)��?». 2
�����
 «-�» - �
	 �����
��   ����*��� 	
��
	� �� ������*�	� "�	���. 

 26% (�
�� � �	!���
� 1�.6�. – 1�.9�. "
���#(�� �� ����*�	 �� ������*�	� 

"�	���. �	
  ���� ! �
	� ��
��	�: %�*� <. (1�.9 �.). 6�(��� �	 �	� %�*�,  	��!���� 

!�����: «'
	 �)��?». ���*�� (��
 �� ����*��� 	
��
: «-�». 

     0� ������*�	� "�	���  	
�4��  ����*�	 4% (�
�� � �	!���
� 	
 1�.6�. (	 1�.9�. 

1����	
�� ��  ����� %�	�� -. (1�.6�.). � ��)���� %�	��: «'
	 �)��?»,  	��!���� 

�#��. ���*�� 	
�����
: «��
»,  �#��� � ���� �#��. '
	  ����*��� ������*��� 

	
��
. 

     0� ������*�	� "�	��� 	
�4�� �� ����*�	 7% (�
�� �
	�	 �	!���
�. <  ����": 

+��� �. (1�.7�.). � ��)���� " �������: «'
	 �	)��?». 2
�����
 	���* ��"������	, 

(����  �"!", �	, 
�� �� �����, �� ����*�	: «0�
». 

<	����	�����$ 	
��
	� � �	!���
� 1�.6�. (	 1�.9�. �� ���	.  

  � ������� � 1�. 9 �. 	 2 ���  �	4��
 (�
��, �	
	��� �� (�� ����	�	 	
��
�, 

�	���
���  	�
 �� 	�	��" (12% ! 30% (�
��  �	!���
� 1�.6�. – 1�.9�.). %! �$ 20% 

(�
�� "
���#(��  ����*�	 �� #��
	�	� "�	���, �
	 �� 5% �	�*)�, ��� �  ��(�("3�� 

���!�. 0� ����: <	�� %. (1�. 9�.). � ��)����: «'
	 �	)��?». ���*�� ����
 �	�	�	�. 

'
	  ����*��� "
���(
��*��� 	
��
 �� #��
	�	� "�	���. 

 � �
	� ��
��	� (�
�� �	!�	��	 �	����
�	 �� ����*��$ "
���#(��� �� 

#��
	�	� "�	��� �� 3%. ����� �
	�" �	�
� <. (1�.9�.). �	��!���5 ������" �)�", �	 

� ��)��5: «'
	 �#�?». -��	��� ����
 �	�	�	�. 

 <	����
�	 �� ����*��$ 	
�4�
��*��$ 	
��
	� �� #��
	�	� "�	��� �	!�	��	 �� 

4%. 0� ����:  

%�� �. (2,0 ��
). 6�(��� �� �	 �	�: «'
	 �"���?»,  	��!���� �"��", �	 �����	� �����
 

�	�	�	�, ��	
�
 � "����	� �� �"��", ���(� ��  	 �	�	��. 

  ���#� � �
	� ��
��	� !������	 �	!���
���  � (�� ��!� �	����
��  ����*��$ 

	
�4���. ���, �� ����: �
�� �. (1�. 9�.). �	��!����� ������" !�����, �	 � ��)����: 

«'
	 �)��?». 2
�����
 ������� �	�	��, �
	 	!�����
  ����*�	� 	
�4��� �� 

#��
	�	� "�	���. 

 0� ������*�	� "�	��� 
��#�  "�����	�* �	����
�	  ����*��$ "
���(
��*��$ 

	
��
	� (�� 3%). '
	 (��	��
��"�
 ���("53�  ����: %�	�* 0. (1�. 9�.) �� �	 �	�: 
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«'
	 �	)��?»,  	��!����  � �
	� �	)�", 	
�����
 ���!" #� "������	: «-�» - �
	 

 ����*�	� "
���#(���. %! 
���4� �	#�	 
��#� !���

*, �
	 ��!���  �	4��
 

�� ����*��$ "
���#(��� � 26% (	 19%  	 �������5 �  ��(�("3�� ��
��	���. �	
 

 ���� �
	�": ��)� �. (2 �	(�). � ��)���� ���*���,  	��!���� !�����: «'
	 

�)��?». 1����	� 	
�����
 «-�» -  �
	 �� ����*�	� "
���#(���. 

 0� �
	� ���!� ����5(��
�� � ������� �  ��(�("3�, "������� � (�� ��!� 

 ����*��$ 	
�4�
��*��$ 	
��
	� �� ������*�	� "�	���: (	
 4% (	8%). '
	 �	#�	 

����5(�
* ��  ����� %�� 0. (1�. 9�.). 6�(��� (��	��� �	 �	�: «'
	 �)��?»,  	��!���� 

�#��. -��	��� 	
�����
 «0�
» - �
	 ����	� 	
�4��� �� ������*�	� "�	���. 

 0� ����*�	� 	
�4��� �� �
	� ��
��	� (�
�� �	�
�����
 9%. 0� ����: 

.	�(�� �. (2 �	(�). 0� �	 �	�: «'
	 �	)����?»   	��!�����  � �
	� �	)�", 	
�����
 

���!" #�: «0�
». 

+���	���	, ��� �  ��(�("3�� ��
��	� ����5(��
�� 	
�"
�
�� �	����	�����$ 

	
��
	�.   

 &�� ����
���� �������� 	���� � 2 ��� 	 2�. 3�. �� �
	� �	!���
�	� 	
��!�� 

��
 (�
��, �	
	��� �� �� 	
��
�  ����*�	 � �� ����*�	 ��  	�
�������� �	 �	��.  

 ���, �� #��
	�	� "�	���  	
��
� 17% (�
��. %! �$ 12% (����  ����*��� 

"
���(
��*��� 	
��
�. 0� ����: ���
� �. (2�.). 6�(��� �	 �	�: «'
	 �"���?». <���
 

"
���(
��*�	 �	�	�	�, �
	 	!�����
  ����*�	� "
���#(���. <�� �
	 �	#�	 !���

*  	 

�������5 � (�
*� 	
 1�.9�. – 2�.,  �	4��
 (�
��, (�53$  ����*��� "
���(
��*��� 

	
��
 �� #��
	�	� "�	��� "���*)��� 	
 20% (	 12%.  

 0� ����*��$ "
���(
��*��$ 	
��
	� 5%. ����� �
	�" <	�
� .. (2�.2�.). 

 ��  	��!����� ������" �"��"  � ��)����: «'
	 �"���?». 2
�4�
��*�	 �����
 

�	�	�	�, !���(�
��*�
�	��� �� ����*�	� "
���#(��� �� #��
	�	� "�	���. <�� �(�	 

! 
���4�, "���*)�	�* �	����
�	  ����*��$ 	
�4��� (3%) �� #��
	�	� "�	���. 

0� ����, ���� 0. (2�. 3�.). 

 �	��!����� (��	��� !�����  � ��)����: «'
	 �)��?». ���� �����
 �	�	�	�, 
. 

�. (��
  ����*��� 	
�4�
��*��� 	
��
 �� "�	��� #��
�. 

� ��
��	� #� �� ����*��$ 	
�4�
��*��$ 	
��
	� ����5(��
�� 10% (�
��. '
	,  	 

�������5 �  ��(�("3�� ��
��	���, �	�
�����
 ���	
	�	�  "������� (	
 6% (	 10%). 

0� ����: �)� �. (2�. 2�.). � ��)���� ���*���,  	��!���� ��" �"��": «'
	 �"���?». 

1����	� ����
��*�	 �� ������
����
, 
�	���
  �����
 	
�4�
��*�	 �	�	�	�. '
	
 

	
��
 �� #��
	�	� "�	��� �����
�� �� ����*���.  
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 �� 
��#� !���
�, �
	 � �
	� ��
��	� �� ���'��#�� ����� ��3� ����	 

��
����5
�� �� ����*��� "
���#(��� (28%). 0� ����, C��� �. (2�. 2�.). 

 �	��!����� ������" �#��  � ��)����: «'
	 �)��?». 2� 	
�����
 «-�» -  �
	 

�� ����*�	� "
���#(���. ��	4��
  ����*��$ "
���(
��*��$ 	
��
	� �
	� ��
��	� 

 	��	�
*5 �	� �(��
 �  �	4��
	�  ����*��$ "
���(
��*��$ 	
��
	�  ��(�("3�� 

��
��	� (15%). <  ����", 0��
� <. (2�.3�.). .���� �	)�"  � ��)����: «'
	 �	)��?». 

-��	��� ��
�	  �	!�	�
: «-�». 

 %!"��� (����� ! 
���4�, �� �(�, �
	 � �
	� ��
��	� �	����
�	 

 ����*��$ 	
�4�
��*��$ 	
��
	� !���
��*�	 "������* (20%  	 �������5 � 8%). 

0� ����: +�#��� -. (2�.2�.). �	��!����� �#��, �	 � ��)����: «'
	 �)��?». 

-��	��� 	
�����
 	���* �	(�	: «0�
». 

 + �	����
�	 �� ����*��$ 	
�4��� �	�
���	 5%,  	 �������5 � 9% � 

��
��	� (�
�� 	
 1�. 9�. (	 2 ��
. 0� ����, +�
���� <. (2�.3�.). �	��!����� �"��"  

� ��)����: «'
	 �"���?». 2
�����
: «0�
»  !�����
 �� " ���� ! �"�.    

 6���
� 
��#�,  �	�	(� ����!  	�"�����$ ��!"�*
�
	�, �
	  	���	�* 2% 

�	����	�����$ 	
��
	�. '
	 �� �	��
�
�"��  ��  ����� �
���� 0. (2�.3�.). 

�	��!����� ���*��" �#��, �	 � ��)����:  «'
	 �)��?». 2� 	
�����
 «0�
»  ����
 

�	�	�	�, 
.� �	��
��
 	
�4�
��*��� ������*���  "
���(
��*��� #��
	�	� 	
��
. 

 &������� 	���� � 2�. 3�. 	 2�. 6�. �������
 !���
��*�	� "������� 

"
���#(��� �� ���'��#�� "�	��� (21%). 0� ����, �	�(� �� � ��)���� ����" �. 

(2�.5�.),  	��!���� ������" �"��", «'
	 �"���?», �����	� 	
�����
: «-�». '
	
 

 ����*��� 	
��
. 

 %! 
���4� �� 
��#� �(�, �
	 �	!�	��	 �	����
�	   ����*��$ 	
�4��� �� 

������*�	� "�	���, �
	 �	�
�����
 25% 	
��
	� (�
��. ����� �
	�" 	
��
 ��) �. 

(2�.6�.). �	��!����� �#��  � ��)����: «'
	 �)��?». 1����	� 	
�����
: «0�
». 

 0� ������*�	� "�	��� �� ����*�	� "
���#(��� �	�
�����
 20%. 

0� ����, -��*� 1. (2�.4�.). �	��!����� �#��  � ��)����: «'
	 �)��?». -�)� 

	
�����
: «-�». 

 0� ����*�	� 	
�4��� � �
	� ��
��	� �	�
�����
 6%. '
	 �)* �� 1% �	�*)�, 

 	 �������5 � ��
��	��� (�
�� 	
 2 (	 2,3�. �)� �. (2�..4�.)  	��!����� �"��"  

� ��)����: «'
	 �"���?». 1����	� 	
�����
: «0�
». 

 %����
 �� ����� +���� �	�
����5
 28% ���$ 	
��
	� (�
��. %! �$ 8% 

 ����*�	�	 "
���#(���. 0� ����, +��)� �. (2�. 4�.), �� �	 �	�: «'
	 �"���?», 

 	��!����  � �
	� �"��", �����	� ����
 �	�	�	� – �
	  ����*��� "
���(
��*��� 



 

 

 

82 

	
��
 �� #��
	�	� "�	���. 2% (�
�� �
	�	 �	!���
� "
���#(�� �� ����*�	. '
	 �#�, � 

������� �  ��(�("3�� ��
��	��� (5%). 0� ����: �� �	 �	�: «'
	 �)��?», � 

 	��!�����  � �
	� !�����, %�� �. (2�. 5�.) ����
 �	�	�	�, �
	 ��(�
��*�
�"�
 	 

�� ����*�	� #��
	�	� 	
��
�. 

 6���
�, �
	 � �
	� ��
��	� 	
�"
�
�"5
 �� ����*��� 	
�4�
��*��� 	
��
� 

�� #��
	�	� "�	���  �
	 18% (�
�� 	
�4�5
  ����*�	 �� �
	� "�	���, �
	 �� 4% 

�	�*)�,  	 �������5 �  ��(�("3�� ��
��	���. 

 0� ����, ��)� �. (2�. 6�.). 6�(��� �	 �	�: «'
	 �)��?»,  	��!����  � �
	� 

�#��. ��)� �����
 	
�4�
��*�	 �	�	�	�. <	����	�����$ 	
��
	�, 
�� #�, ���  � 

 ��(�("3�� ��
��	�, ��
.  

 *� +����� ����� � �������� 	���� � 2�. 6�. 	 2�. 9�.  

	
����5
��   ����*��� "
���(
��*��� 	
��
�, �	
	��� �	�
����5
 12% 	
��
	� (�
��. 

0�  ����� ��� �. (2�. 7�.). 0� �	 �	�: «'
	 �"���?», �����	� ����
 "
���(
��*�	 

�	�	�	� - �
	  ����*��� "
���(
��*��� 	
��
 �� #��
	�	� "�	���. 0� ����*�	� 

"
���#(��� �� "�	��� #��
� 	
�"
�
�"�
 � �
	� ��
��	�. 

 �����*��� 	
�4�
��*��� 	
��
� �� "�	��� #��
� (22%) �� �(� ��  ����� 

��� <. (2�. 7�.). �	��!����� ������" �#��, �	 � ��)���� ��: «'
	 �)��?». -��	��� 

�����
 	
�4�
��*�	 �	�	�	�. '
	  ����*�	� 	
�4���. 

 1����	
�� 	
��
� �� ������*�	� "�	���. 2� �	�
����5
 66% 	
��
	� (�
��. �� 

�
	� 	
��
�, �
	 �	����
�	  ����*��$ "
���#(���   ����*��$ 	
�4��� �� 

������*�	� "�	���  ���
���� ����	. �����*��� "
���(
��*��� 	
��
� �	�
����5
 

28%, �  ����*��� 	
�4�
��*��� – 27%. 

 0� ����, 2�� �. (2�. 9�.). 0� �	 �	� «'
	 �)��?»,  	��!����  � �
	� �#��, 

	
�����
: «0�
». '
	  ����*�	� 	
�4��� �� ������*�	� "�	���.  �� �	 �	��: «'
	 

�"���?», ���� 0.(2�.6�.) 	
�����
: «-�». '
	  ����*��� "
���(
��*��� 	
��
 �� 

������*�	� "�	���. 

 8���*)�	�* �	����
�	 �� ����*��$ 	
�4��� (4%  	 �������5 �  6%). 

0� ����: �
�� <. (2�. 7�.). �	��!����� �"��"  !�(��� �	 �	�: «'
	 �"���?». 2� 

	
�����
 ���!" #�: «0�
». '
	 �� ����*�	� 	
�4��� �� ������*�	� "�	���. 

   7 % (�
�� 	
��
� ������*�	, � 	�*!"� �� ����*�	� "
���#(���. '
	
 

��!"�*
�
  	��!����
 ��#��� � 3 ��!� (7%  	 �������5 �  20%)  	 �������5 � (�
*� 

�  ��
��	� 	
 2�.3�. (	 2�.6�. 0� ����, ���� -. (2�. 8�.). � ��)���� �������: «'
	 

�)��?»,  	��!�����  � �
	� !�����. 1����	�, (����  � �
	�  �"!", 	
�����
 «-�». 

'
	 �� ����*�	� "
���#(���. 
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 -����.�/0�� �������� 	���� � 2�. 9�. 	 3 ���  

������ 41% #��
	��$ 	
��
	�  59% ������*��$ 	
��
	�.  

 *� +����� �����  ����*��� "
���(
��*��� 	
��
� �	�
����5
 21%. '
	 

 	�
  � 2��!� �	�*)�, ��� � ��
��	� (�
�� 	
 2�.6�. (	 2�.9�. 0� ����, C��� �. 

(2�.9�.). �	��!����� ������" �"��"  � ��)����: «'
	 �"���?». ���*�� ����
 

�	�	�	�. 

 0� ����*��� "
���(
��*��� 	
��
� �	�
����5
 �)* 2% �� #��
	�	� "�	���. 

�����: %�5)� �. (3�	(�). � ��)���� ��	: «'
	 �)��?»,  	��!����  � �
	� �#��. 

���*�� 	���* 	
������
��, "�����
, �	 ���!" #� �	!���3��
��. ��  	�
	���� �	 �	�. 

���*��, ��	
�� �� �)�", 	
�����
, ���� �	�	�	�. '
	 �� ����*��� "
���(
��*��� 

	
��
. 

 �����*�	� 	
�4��� �� #��
	�	� "�	��� "���*)�	�* (	 18% (! 22% �� 

 ��(�("3�� �
� �). 0� ����: ��)� �. (3�	(�). 1�����"  	��!����� �)�"  

� ��)����: «'
	 !����?» ���*�� �����
 �	�	�	�, �
	 	!�����
  ����*�	� 	
�4���. 

<�� �(�	 ! 
���4�, 	
�"
�
�"5
 �� ����*��� 	
�4�
��*��� 	
��
� �� "�	��� #��
�. 

 %����
 �� ���'��#�� ����� �	�
����5
 59%. 2
��
� 
	, �
	 � �
	� ��
��	� 

(	���"5
  ����*��� "
���(
��*��� ������*��� 	
��
�, (�
�� (33%). 0� ����, 

9�	� �. (3 �	(�) �� �	 �	� «'
	 �"���?» 	
�����
 ��! �	�����: «-�». 0� ����*��� 

"
���(
��*��� ������*��� 	
��
� (�
��  �	�
����5
 8%, �
	  ���
���� 
	
 #� 

��!"�*
�
, �
	  �  ��(�("3�� ��
��	� (�
��. 0� ����, �!� +. (3�	(�). �	��!����� 

�"��"  � ��)����: «'
	 �"���?». -��	��� 	
�����
: «0�
». 

   � 2 ��!�  	 �������5 �  ��(�("3�� ��
��	��� (�
�� ��!�	�* �� ����*�	� 

	
�4���. 0� ����, ����� 1. (2�.6�.). 6�(��� �	 �	�: «'
	 �)��?»,  	��!����  � 

�
	� !�����. -��	��� 	
�����
: «-�». 

 � �
	� ��
��	�  ����*��$ 	
�4�
��*��$ 	
��
	� �� �����	� "�	��� 16%. 

0� ����: ��� �. (2�. 9�.). � ��)����: «'
	 �)��?»,  	��!����� �#��. 2��  

	
�����
: «0�
». 

  ���� 	���!	�, � 
��� �	(�� 
	�*�	 1/3 (33%) (�
��  ����*�	 "
���#(�5
 �� 

������*�	� "�	���   �����	 1/6 (16%) (�
��  ����*�	 	
�4��
 �� �
	� #� "�	���.  

  @���5
�� � �
 ��!"�*
�
� ���(�
��� �	!���
��$ 	�	����	�
�� (�
�� � #� 

���(�
��� � �4,�  ��������$ ��
	(	�,  ���	� $ 	�"����? 0� �
	
 �	 �	� 

��	#�� 	
��

*  	��� 
	�	, ��� �� !�	#� (����� ���("53��	, ,	���"53��	 

��� �����
�. 
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Summary 

 Developing  negation and assertion of children from 1 to 3 ages. In this article is given a 

value of  Freud’s, Behaviorist’s, Bruner’s, Piajet’s and Jelesco’s theory for studying of 

development assertion and negation of children from 1 to 3 ages, it has been shown the new 

method of studying .Basically on this method it had been worked out and put into practice the 

method of certifying experiment of learning assertion and negation. These facts are testified that 

in this age the children in solving thinking operation more often can say «yes» (assertion), than 

say «no» (negation). In our opinion it’s explained that educators always use traditional assertion 

forms in learning and education children from 1 to 3 ages.     
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MODELUL P�RIN�ILOR ÎN DEZVOLTAREA COMPORTAMENTULUI 
AFIRMAT LA COPIII DE VÎRST� �COLAR� MIC� 

 
Oxana Furtuna – �evcenco, magistru în psihologie, 

doctorand�, Universitatea Pedagogic� de Stat 
 

Problema încrederii în sine, în abilit��ile sale poate fi întâlnit� practic în orice teorie 

psihologic� care se refer� la psihologia personalit��ii. Este demonstrat faptul c� persoanele se 

deosebesc între ele în func�ie de nivelul încrederii în sine.  

     În literatura de specialitate se men�ioneaz� faptul c�, stilul de via�� cultiv� deseori norme 

de comportament contradictorii. Exemple de nepotrivire între comportamentul „recomandat” �i 

„încurajat” pot fi întâlnite destul de frecvent. De�i se consider� unanim acceptat c� drepturile 

altei persoane trebuie respectate, deseori observ�m c� p�rin�ii, profesorii prin ac�iunile sale, 

contrazic acest principiu. Respectul, bunele maniere, tactica, modestia, de regul�, sunt apreciate, 

l�udate, dar în acela�i timp, cu scopul „de a reu�i” se permite �i se încurajeaz� agresivitatea, lipsa 

de polite�e fa�� de al�ii. 

Fiecare persoan� posed� un anumit stil comportamental. Persoana ce se comport� pasiv 

nu poate s�-�i anun�e concret dorin�ele �i necesit��ile sale. Orice form� de prezentare a propriilor 

idei, p�reri, realiz�ri, dorin�e �i necesit��i pentru ei este foarte nepl�cut� (fiind urmat� de 

sentimentul de ru�ine, vin�, fric� etc.) sau imposibil� din cauz� c� nu au formate abilit��ile 

necesare sau nu are sens conform sistemului propriu de valori �i interese. 

Persoana ce se comport� afirmat este capabil� concret �i explicit s� formuleze cerin�ele �i 

trebuin�ele sale, viziunea proprie referitor la o anumit� situa�ie, problem�. Se deosebe�te prin 

atitudine pozitiv� fa�� de ceilal�i �i autoapreciere adecvat�. Este încrezut� în propriile for�e, poate 

asculta �i merge la compromis. Este capabil� s�-�i modifice viziunea, p�rerea, fiind influen�at� 

de argumente logice. Nu se ru�ineaz� s�-i cear� cuiva un serviciu �i din partea sa este gata de 

asemenea s� acorde ajutor �i amabilitate. 

  Analizând particularit��ile comportamentului afirmat, psihologii s-au confruntat cu 

problema determin�rii unei grani�e între afirmare �i agresivitate. Lansec, Iacubovski considerau 

c� comportamentul afirmat poate fi plasat la mijlocul unei axe, între agresivitate �i pasivitate, 

deosebindu-se atât de una cît �i de alta. Ca pân� la urm� acest concept s� evolueze pân� la ideea 

c�, agresivitatea �i pasivitatea sunt, de fapt, dou� forme diferite de manifestare a 

comportamentului non - afirmat. Atît pasivitatea cît �i agresivitatea sunt consecin�e ale 

tensiunilor provocate în cadrul interac�iunilor sociale, doar c� prima acumuleaz� energia 

nerealizat� în rezultatul interac�iunilor, �i orientând-o în interior provoac� autodistrugerea, iar 
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cea de-a doua o expulzeaz� în exterior afectând lumea înconjur�toare. S� analiz�m aceste 

componente mai detaliat.  

A. Comportamentul agresiv. Agresivitate (engl.: aggressivity; fr.: agressivite) – 

comportament verbal sau ac�ional - ofensiv, care are ca scop umilirea, v�t�marea sau chiar 

suprimarea altor persoane, care sunt motivate s� evite acest tratament. 

Pentru cunoa�terea comportamentelor agresive, s-au propus numeroase explica�ii, care 

pot fi grupate în ipoteze: a) biologic – etologice; b) psihosociologice; c) socioculturologice. 

În categoria ipotezelor biologic – etologice se înscriu încerc�rile de explicare a 

agresivit��ii prin factori înn�scu�i: teoria “instinctului agresivit��ii” (W. McDougal, 1923), teoria 

“psihanalitic� despre Eros �i Thanatos” (S. Freud, 1924), teoria “hormonal�” (J.H. Morton, 

1953), teoria “anormalit��ii cromozomiale” (P. A. Jacobs et al., 1965). În perspectiv� etologic� 

se face distinc�ie între agresivitatea intraspecie �i agresivitatea interspecii �i se  apreciaz� c� 

oamenii au instinct pentru lupt�, care ar conduce la agresivitate (K. Lorenz, 1963). Ca �i 

animalele oamenii se lupt� pentru teritoriu �i pentru domina�ie în ierarhia social� – sus�ine 

etologul Desmond Morris (1967). 

Psihosociologii au propus ipoteza “frustrare - agresivitate” pentru explicarea 

comportamentului agresiv. Dator�m aceast� ipotez� lui John Dollard et al. (1936). Aceast� teorie 

face apel  la patru concepte fundamentale: frustrare, agresiune, inhibi�ie �i reorientarea 

comportamentelor agresive spre alte �inte decât asupra sursei sau agentului frustrator. Reac�iile la 

frustra�ie depind de natura agentului frustrant, de modul în care acesta este perceput �i de 

personalitatea celui frustrat. Frustrarea duce la agresivitate cu cea mai mare probabilitate când 

actul frustrant poate fi atribuit clar unui agent frustrator, când modelul cultural cere un r�spuns 

agresiv, când agentul frustrator este perceput ca fiind dinainte ostil, când frustrarea este intens�. 

De re�inut c� nu orice frustrare conduce la agresivitate �i nu orice act de agresivitate este produs 

de o frustrare. 

Perspectiva socioculturologic� asupra agresivit��ii este ilustrat� de teoria “înv���rii 

sociale”, elaborat� de Albert Bandura et al. (1963). Experimentele proiectate de Albert Bandura 

au eviden�iat faptul c� subiec�ii (copii pre�colari) tind s� imite comportamentul agresiv al 

adul�ilor, comportament pe care îl observ� în via�a de zi cu zi sau pe care îl v�d în filme sau 

emisiuni TV. Violen�a (form� extrem� de comportament agresiv) în mass - media la care sunt 

expu�i copiii �i tinerii d� na�tere fenomenului de “banalizare a agresivit��ii” (L. Berkowitz, 

1962). Psihosociologul american anterior citat a ajuns la concluzia c� agresivitatea este generat� 

de violen�a din mass - media în m�sura în care în mijloacele de comunicare în mas� se aprob� 

ac�iunea agresiv�, în cazurile în care scenele prezentate se aseam�n� cu situa�ia persoanelor 
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expuse la mesaje cu violen��, când în preajm� exist� �i alte elemente care suscit� agresivitate (de 

exemplu, arme). 

B. Comportamentul pasiv/inhibat poate fi identificat în cadrul urm�toarelor concepte: 

• Timiditate (engl.: timidity; fr.: timidite) – tr�s�tur�  de personalitate ce se caracterizeaz� 

prin tr�iri anxioase �i inhibi�ii în situa�ii sociale. Timiditatea este corelat� cu tr�iri afective ca: 

ru�ine, vin�, stânjeneal� în diverse situa�ii sociale. Timiditatea este conceptualizat� ca o stare 

emo�ional�, dar �i ca o tr�s�tur� de personalitate (Hendin �i Ceek, 1999). Cea de-a doua 

conota�ie atribuit� tinde s� fie considerat� o anxietate social� contingent� non – situa�ional. În 

acest sens, indivizii timizi se manifest� într-o manier� inhibat�, defensiv�, sim�indu – se 

încorda�i �i îngrijora�i în timpul majorit��ii situa�iilor sociale. Simptomele timidit��ii se manifest� 

la nivel afectiv, cognitiv �i comportamental. 

• Fobiile sociale sau tulbur�rile de anxietate social� - pot fi definite ca fric� persistent� 

în fa�a unei/unor situa�ii în care subiectul este expus aten�iei sau privirii altcuiva. Se teme c� ar 

putea reac�iona într-un mod umilitor, stânjenitor pentru sine ori pentru ceilal�i. Exist� �i situa�ii 

tipice: s� fii incapabil de a vorbi în public, s�-�i fie team� c� î�i va tremura mâna atunci când scrii 

în prezin�a altor persoane, s�-�i fie team� c� vei ro�i, c� vei spune tâmpenii, c� nu vei fi capabil 

s� r�spunzi unor întreb�ri, cum spune Sartre în Muit Clos, infernul se afl� în privirea celorlal�i. 

Cercet�rile recente au invocat o serie de factori biologici, psihologici, culturali ai 

timidit��ii/anxiet��ii sociale �i comportamentului neafirmat, neîncrezut: 

I. Factorii organici, neuroendocrini 

Defecte morfofunc�ionale - nu defectul în sine, ci atitudinea Eu-lui fa�� de acest defect, centrarea 

Eu-lui pe defect, desprinderea Eu-lui din context �i hipertrofierea lui, obsesia inferiorit��ii 

genereaz� anxieatea social�/timiditatea.  

Tipul de sistem nervos - tip slab, neechilibrat, la care predomin� mobilitatea redus�, iner�ia, 

inhibi�ia. Timidul se inhib� intens �i rapid, intrând adesea în blocaj.  

II. Factorii afectogeni 

Teama anxioaso-fobic� -  timidul este o fire emotiv� care se caracterizeaz� prin reac�ii de mare 

sensibilitate �i profunzime în sfera sentimentelor subtile. 

III. Factori psihointelectuali 

Ra�ionamentul afectiv, hiperanalitic, intuitiv. În raporturile de intercomunicare timidul este 

interesat nu atât de înc�rc�tura informa�ional� a comunic�rii, cît de ecoul ei, de componenta 

afectiv�, de aici dezechilibrul celor dou� componente. 

Hiperautoanaliza timidului în momentul ac�iunii determin� dedublarea lui în Eul individual - 

sentimental, cel analizat, �i Eul social, judec�tor al emo�iilor Eu-lui individual (Dugas, 1903). 
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IV. Complexul de inferioritate 

Timiditatea porne�te de la un sentiment de inferioritate, care poate fi real sau imaginar, dar 

mecanismele defensive ale Eu-lui (Claparede, 1936) declan�eaz� procesul compensa�iei �i 

supracompensa�iei, care transfer� sentimentul de inferioritate din zona normalului în zona 

marginalit��ii normalului, transformîndu-l în complex. 

V. Factorii socio-educa�ionali 

- Perfec�ionismul. Copilul p�rin�ilor perfec�ioni�ti fie c� nu mai îndr�zne�te s� tr�iasc�, fie c� 

face contrariul lucrurilor care i se cer. În primul caz el devine timid, pasiv, î�i pierde 

originalitatea, în cazul opus poate deveni delincvent. 

- Lipsa de dragoste, care poate accentua �i dezvolta timiditatea. Aceast� lips� de dragoste se 

poate datora diferitor situa�ii familiale (de exemplu, când copilul nu a fost dorit în familie; cînd 

apare concuren�a între mam� �i fiic� etc.).  

- Hiperprotec�ionismul (hipertutela) este un defect al p�rin�ilor izvorât din team� �i dintr-un 

excesiv sim� de proprietate. Aceast� hiperprotec�ie apare, de fapt, în cazurile unui contact 

excesiv între mam� �i copil, la vârsta la care ar fi trebuit s� se fi instalat relativa lui 

independen��. Contactul excesiv  fizic �i social face ca copilul s� devin� anxios, iar mamele 

acestor copii sunt restrictive �i limiteaz� mult tendin�ele copilului de a c�p�ta autonomie �i chiar 

le genereaz� în principal lipsa de autonomie. 

 Copiii suprainhiba�i sunt în mod particular victimele familiei, pentru c� se supun cu 

u�urin�� tentativelor de constrângere. Se disting 5 categorii de factori care conduc la hipertutel� 

familial�: 

1. Factorii lega�i de copil - Copilul unic �i hiperpre�ios este cel mai des victima 

hiperprotec�iei materne. Alt� categorie de factori se refer� la evenimente legate de na�terea 

copilului: na�terea prematur�, patologie neonatal� care a necesitat interven�ie terapeutic� în 

sec�ia de terapie intensiv�, intuba�ie, respira�ie asistat�, exsangvino-transfuzie. Boala grav� a 

nou-n�scutului genereaz� anxietatea p�rin�ilor conducând la sindromul copilului vulnerabil. De�i 

în momentul extern�rii din sec�ia de terapie intensiv� copilul este, de obicei, vindecat �i în afara 

oric�rui pericol vital, p�rin�ii continu� s�-l considere �i ulterior fragil �i vulnerabil. Separarea 

îndelungat� de p�rin�i în perioada neonatal� este un motiv de anxietate. 

2. Factorii lega�i de mam� - Mamele copiilor supraproteja�i nu sunt, de obicei, antrenate în 

vreo activitate cu utilitate social�. Deseori, ele sunt lipsite de c�ldur� sufleteasc� �i afec�iunea 

so�ului. Copilul este singura lor preocupare, satisfac�ie �i reu�it�. Manifestând grij� excesiv� fa�� 

de el, mama î�i revars� de fapt întreaga energie �i toate disponibilit��ile afective într-o singur� 

direc�ie. Cu cât satisfac�iile de ordin marital sau profesional sunt mai reduse, cu atât mai 
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exagerat� este leg�tura ei cu copilul. Inten�iile mamelor hiperprotectoare sunt totdeauna bune �i, 

de obicei, ele nu realizeaz� r�ul pe care îl produc copilului, limitându-i maximal ac�iunile 

independente. 

3. Factorii lega�i de c�s�toria p�rin�ilor - Familia copilului supraprotejat sufer� de lips� de 

comunicare adecvat� între parteneri. Tat�l copilului lipse�te mult timp de acas�, este preocupat 

excesiv de activitatea profesional� �i nu-i împ�rt��e�te so�iei preocup�rile. Rela�iile dintre tat� �i 

mam� sunt mai mult simbolice �i nu rar se constat� c� via�a lor sexual� este lipsit� de satisfac�ii. 

Lipsa satisfac�iilor vie�ii sexuale este compensat� de mam� prin intensificarea rela�iilor cu 

copilul. Ca consecin�� rela�iile mam� - copil �i mam� – so� devin invers propor�ionale: cu cît mai 

tare se apropie mama de copil, cu atât mai tare se dep�rteaz� de so�, �i invers, sc�derea leg�turii 

conjugale conduce spre o intensificare a interac�iunilor cu copilul. 

4. R�spuns la sentimente de ostilitate ale mamei - Aceast� situa�ie paradoxal� se na�te 

atunci când mama nutre�te sentimente de respingere �i insatisfac�ie fa�� de copil. Aceast� 

eventualitate este produs� în familiile în care copilul sufer� de o deficien�� fizic� sau mental�. 

Mama nu recunoa�te �i nu poate accepta existen�a acestor sentimentelor pe care le consider� 

monstruoase �i atunci le deghizeaz� într-o atitudine pe care o consider� acceptat� social �i anume 

hiperprotec�ie. A�a se explic� ata�amentul excesiv al unor mame fa�� de copiii lor encefalopa�i, 

care nu le pot oferi nici un fel de satisfac�ie, dar pe care continu� s�-i iubeasc� cu disperare. 

5. Tulbur�ri emo�ionale ale p�rin�ilor - P�rin�ii ipohondrici, preocupa�i de boli imaginare 

ale lor sau ale copiilor lor, solicit� frecvent �i nejustificat serviciile ambulan�ei, examene de 

laborator repetate, manifest� neîncredere fa�� de medic, recurg la examene medicale repetate 

consultând medici de cele mai diferite specialit��i. Internarea repetat� a copiilor, desele examene 

de laborator, constituie un stres permanent pentru acesta. 

Studiile întreprinse asupra acestor copii au dus la concluzia c�, hiperprotec�ia parental� 

din timpul copil�riei genereaz� lips� de eficien�� �i competitivitate social�, tulbur�ri emo�ionale 

�i sexuale la vârsta adult�. Anxietatea parental� se asociaz� cu constrângerea copilului �i 

controlul sever al fiec�rei ini�iative a acestuia. 

- Hipotutela se manifest� ca indulgen��, lipsa de fermitate, lipsa controlului parental sau lipsa de 

autoritate. Aceast� atitudine parental� favorizeaz� tulbur�ri de somn, de vorbire, tendin�e 

agresive, manifestate prin crize de mânie �i negativism. 

• Crizele de mânie sunt tulbur�ri de comportament ap�rute ca urmare a conflictului dintre 

personalitatea copilului, în plin� afirmare �i atitudinea permisiv� a p�rin�ilor. Pre�colarul 

reac�ioneaz� astfel la orice fel de frustrare, exprimându-�i protestul prin crize de desc�rcare 

motorie, care sunt violente �i spectaculare. Copilul strig�, se zbate pe podea, se love�te cu capul 
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de pere�i, manifestându-�i agresivitatea fa�� de persoane sau obiecte. El sconteaz� pe efectul 

teatral al acestor crize �i rezultatele nu întârzie s� apar�, uneori dep��indu-i a�tept�rile. Factorii 

de provocare a crizelor de mânie sunt opozi�ia, gelozia, intoleran�a la frustrare, imposibilitatea 

de a ob�ine un obiect pe care îl consider� valoros. Copilul nu a înv��at s�-�i respecte interdic�ia 

�i î�i utilizeaz� crizele de mânie pentru a-�i men�ine proprietatea asupra unor juc�rii sau obiecte 

pe care le consider� mai importante. Apari�ia crizelor de negativism �i agresivitate este mai cu 

seam� la copiii cu o anumit� coloratur� temperamental�, la copiii eticheta�i ca dificili �i la cei 

intoleran�i la frustrare. 

• Negativismul (opozi�ionismul) se înscrie în acela�i tip de manifest�ri; se exprim� printr-o 

atitudine nejustificat� de refuz, rezisten�� sau ostilitate fa�� de orice fel de ofert�. Pentru 

pre�colar un grad de opozi�ionism este acceptat ca normal, acesta fiind vârsta când copilul î�i 

traseaz� capacitatea de autoreglare �i autocontrol.  

Generalizând concep�iile autorilor privind comportamentul afirmat – neafirmat al 

personalit��ii, factorii �i consecin�ele acestuia, precum �i a celor privind rolul familiei în 

dezvoltarea comportamentului afirmat la copii, ajungem la concluzia c� comportamentul 

afirmat, încrezut al p�rin�ilor, ce le ofer� posibilitatea de a se adapta în condi�iile unor 

schimb�ri majore în societate �i de a-�i proteja propriile interese �i interesele propriei familii, 

contribuie la formarea unor atitudini parentale favorabile �i prezint� un model al 

comportamentului afirmat pentru copiii s�i.  

În acest context ne-am propus s� cercet�m problema form�rii unor abilit��i sociale la 

copii în dependen�� de modelul p�rin�ilor �i a stilului educa�ional preferat de ace�tia.  

Ca premis� teoretic� a cercet�rii a servit un studiu etnocultural ini�iat în anii ’30 ai sec. 

XX, în SUA. La baza acestei cercet�ri a stat ideea de a crea ni�te directorii regionale în care s-ar 

include toate informa�iile culese de etnografii timpului, în care s-ar reflecta rela�iile umane în 

multitudinea aspectelor transculturale (Human Relations Area Files – HRAF). În anii ‘50 în 

aceste directorii informa�ionale au ap�rut date interesante referitor la procesul de socializare. S-a 

constatat c� diferite culturi acord� importan�� diferitelor aspecte educa�ionale. A�a, savantul 

american Barry �i colaboratorii s�i1 au reu�it s� reduc� spectrul influen�elor educa�ionale la dou� 

categorii opuse: cedarea (ce încurajeaz� ascultarea celor maturi, responsabilitatea �i grija fa�� de 

familie) �i afirmarea de sine (ce încurajeaz� tendin�a spre realiz�ri, independen��). Pentru a 

explica acest fenomen Barry a presupus c�, practica educa�ional� depinde de modul de via�� �i 

organizare a gospod�ririi. Adic�, educa�ia în stilul “ced�rii” este efectuat� în acele familii, unde 

                                           
1 Berry J. W., Poortinga Y., Segall M,, Dasen P. Cross – cultural psychology: Research and applications. 
Cambridge, 1992 
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supravie�uirea membrilor ei depindea de continuitatea execut�rii unor ac�iuni concrete de 

prelucrare a p�mântului �i cre�tere a animalelor. Iar membrii acelor culturi care se ocupau cu 

dobândirea surselor de existen��, prin vân�toare �i culegere, puneau accent pe alte aspecte în 

educa�ie. Mult mai apreciate erau a�a tr�s�turi cum ar fi: încrederea de sine, independen�a �i 

g�tin�a de a merge la risc. 

Aceste date au fost confirmate �i de rezultatele oferite de Artiomova O. (1987)2, care a 

observat la vîn�torii din Australia dou� dimensiuni în manifestarea comportamentului afirmat: 1) 

autoafirmare în “ochii altora”, exprimat� prin tendin�a de a ob�ine succes �i pozi�ie deosebit� în 

grupul de referin�� prin m�iestria sa; 2) autoafirmare în “fa�a sa”, exprimat� prin stima de sine �i 

sentimentul demnit��ii personale.  

Scopul cercet�rii const� în studierea raportului dintre atitudinile parentale �i particularit��ile 

individuale de manifestare a comportamentului afirmat la p�rin�i; determinarea modului în care 

acestea influen�eaz� dezvoltarea comportamentului afirmat sau non – afirmat la copii. 

Ipoteza teoretic�: Atitudinile parentale �i particularit��ile comportamentale ale p�rin�ilor 

influen�eaz� dezvoltarea comportamentului afirmat sau non - afirmat la copii.  

Ipoteza 1: Particularit��ile comportamentale ale p�rin�ilor (încrederea în sine, curajul social, 

ini�ierea contactelor sociale) influen�eaz�  atitudinile parentale �i stilul  de educa�ie a copilului. 

Ipoteza 2: Manifest�rile comportamentale non – afirmate la copii (frica de autoexprimare, frica 

de a nu corespunde a�tept�rilor celor din jur, frica de evaluare a cuno�tin�elor, anxietatea social�)  

sunt influen�ate de  stilul de educa�ie �i particularit��ile comportamentale ale p�rin�ilor.  

Obiectivele înaintate: 

1. Analiza literaturii de specialitate din domeniul psihologiei sociale, a personalit��ii �i familiei; 

2. Studierea particularit��ilor comportamentale ale p�rin�ilor (încredere în sine, curaj social, 

ini�ierea contactelor sociale); 

3. Determinarea stilurilor de educa�ie �i a atitudinilor parentale; 

4. Studierea  corela�iei dintre particularit��ilor comportamentale  ale p�rin�ilor �i a atitudinilor 

parentale; 

5. Studierea particularit��ilor comportamentale ale copiilor (frica de autoexprimare, frica de a nu 

corespunde a�tept�rilor celor din jur, frica de evaluare a cuno�tin�elor, anxietatea social�); 

6. Determinarea corela�iei dintre  atitudinile parentale, nivelul afirm�rii de sine a p�rin�ilor �i  

particularit��ile de manifestare a comportamentului afirmat la copii. 
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Pentru realizarea obiectivelor propuse �i confirmarea ipotezelor înaintate am selectat un 

e�antion de 90 copii de vârst�  �colar� mic� (45 fete �i 45 b�ie�i) �i 90 p�rin�i (90 mame). 

Am utilizat ca instrument de m�surare a comportamentului afirmat a�a parametri ca: 

încrederea în sine, curajul social �i ini�ierea contactelor sociale, iar a atitudinilor parentale - 

stilurile de educa�ie.  

Experimentul de constatare a inclus aplicarea a trei metodici psihodiagnostice:  

1. Încrederea în sine, (Romec V.) - pentru cercetarea particularit��ilor individuale de 

manifestare a comportamentului afirmat la p�rin�i; 

2. Analiza stilurilor de educa�ie (Liciko, Eidemiler) – pentru determinarea stilurilor de 

educa�ie �i a atitudinilor parentale; 

3. Testul anxiet��ii �colare (Fillips) – pentru determinarea particularit��ilor individuale de 

manifestare a comportamentului non – afirmat la copii. 

În rezultatul cercet�rii experimentale ini�iate au fost identificate diferen�e semnificative la 

parametrul anxietate social� �i frica de a nu corespunde a�tept�rilor celor din jur în raport cu 

vîrsta copiilor:  

Anxietatea social� 

Vîrsta 8 – 9 ani (m2 - 5.13)  10  - 11 ani (m3 - 5.58)   

 p t M 

6 – 7 ani (m1 – 3.75) 0.004 3.11 m1<m2 

p t M 

6 – 7 ani (m1 - 3.75)    0.050 2.023 m1<m3 

Putem constata c� odat� cu vîrsta manifest�rile anxiet��ii sociale se intensific�: dac� la copiii de 

vîrsta 6-7 ani, media anxiet��ii sociale constituie 3.75, atunci la cei de 8-9 ani, M= 5.13, iar la cei 

de 10 – 11 ani, M=5.58. 
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Vîrsta 8 – 9 ani (m2 – 3.13)  10  - 11 ani (m3 - 2.58)   

 p t M 

6 – 7 ani (m1 – 1.65) 0.001 3.837 m1<m2 

p t M 

6 – 7 ani (m1 - 1.65)    0.026 2.380 m1<m3 

 

Frica de a nu corespunde a�tept�rilor celor din jur este mai pronun�at� la copiii de 8-9 ani cu 

media – 3.13, mai apoi la cei de 10 – 11 ani (m=2.58) �i la cei de 6-7 ani (m=1.65).  
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0.5
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8 - 9 ani

6 - 7 ani

 

Aplicarea T – test a permis identificarea diferen�elor semnificative în raport cu sexul copiilor.  

 

Manifestarea comportamentului non – 

afirmat la copii 

p t M 

1. Anxietatea social� 

b�ie�i (m1=5.28)  

fete (m2=4.08)  

0.004 3.01 m1>m2 

2. Frustr�ri în realizarea scopurilor 

b�ie�i (m1=5.82)  

fete (m2=4.51) 

0.001 3.56 m1>m2 

3. Fobia evalu�rii cuno�tin�elor 

b�ie�i (m1=3.31)  

fete (m2=2.57) 

0.014 2.57 m1>m2 

4. Frica de a nu satisface a�tept�rile 

b�ie�i (m1=2.8)  

fete (m2=2.00) 

0.004 3.03 m1>m2 

5.Dificult��i în rela�ionare cu profesorii  

b�ie�i (m1=3.68)  

fete (m2=3.06) 

0.058 1.94 m1>m2 
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Raportul fete - b�ie�i în manifestarea 
comportamentului non - afirmat.

5.28
5.82

3.31
2.8

3.684.08 4.51

2.57
2

3.06

0
1
2
3
4
5
6
7

0 1 2 3 4 5 6

B�ie�i Fete
 

 

B�ie�ii în compara�ie cu fetele sunt mai afecta�i de rela�iile �i situa�iile sociale, care includ 

interac�iunea cu profesorii, evaluarea cuno�tin�elor, realizarea scopurilor propuse, precum �i 

satisfacerea a�tept�rilor celor din jur (a p�rin�ilor, profesorilor). 

Cercetarea particularit��ilor individuale de manifestare a comportamentului afirmat la p�rin�ii 

inclu�i în experimentul de constatare denot� urm�torul tablou: 

A. La parametrul Încredere în sine, din num�rul total de p�rin�i chestiona�i, 15.5% 

manifest� nivel inferior, 67.8% nivel mediu �i 16.6% nivel superior al încrederii în sine.  

 

Particularit��ile individuale ale p�rin�ilor: încredere de 
sine

0.00%

13.30%

20%

31.10%

14.40%

1.10% 1.10%

16.70%

0%2.20%

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nivelul încrederii de sine

 

 

B. La parametrul Curaj social – 38.9% - nivel inferior, 42.2% - nivel mediu �i 18.8% nivel 

superior în manifestarea curajului social.  
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Particularit��i individuale ale p�rin�ilor: curajul 
social

1.10%

5.60%

21.10%

11.10% 11.10%

18.90%

12.20%

2.20%

14.40%

2.20%

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nivelul de manifestare a curajului social

 

B. La parametrul Ini�ierea contactelor sociale am ob�inut urm�toarele rezultate: 43.1% - 

nivel inferior, 54.5% - nivel mediu �i 2.2% - nivel superior în manifestarea ini�iativei în 

contactele sociale. 

Particularit��i individuale ale p�rin�ilor: ini�ierea 
contactelor sociale 

11.10%

40%

11.10%

4.40%
1.10% 1.10%

0%

16%

9%
7%

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nivelul de manifestare a ini�iativei în contactele sociale

 

Analizînd rezultatele primite putem constata c� ini�ierea contactelor sociale este mai pu�in 

manifestat� în raport cu curajul social �i încrederea în sine.   

Nivele de manifestare a particularit��ilor 
comportamentului afirmat la p�rin�i
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Analizînd rezultatele primite în cadrul cercet�rii stilurilor de educa�ie putem constata c�, 

în cea mai mare m�sur� p�rin�ii manifest� o atitudine protectoare (28.9%), tind s� satisfac� 
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maximal �i necondi�ionat trebuin�ele copiilor (24,5%) �i s� aplice sanc�iuni cît mai rar posibil 

(21,1%). 

H+
28.9%

H-
2.20%

T+
24.50%

T-
10%

O+
5.60%

O-
4.40%

I+
17.70%I-

15.50%

S+
8.90%

S-
21.10%

N
6.70%

Stilurile de educa�ie �i raportul lor
Hiperprotec�ie – (H+)

Hipoprotec�ie – (H -)

Satisfacerea necondi�ionat�
a trebuin�elor – (T+)
Ignorarea trebuin�elor
copilului - (T -)
Exces de obliga�ii – (O+)

Insuficien�a obliga�iilor –
(O -)
Exces interdic�ii – (I+)

Insuficien�a interdic�iilor –
(I -)
Sanc�iuni, pedepse – (S+) 

Lipsa sanc�iunilor – (S -)

Stil instabil – (N)

 

Pentru a identifica atitudinile parentale care ar putea genera dificult��i în înv��area 

comportamentului afirmat am utilizat tabelul de combina�ii a stilurilor preferate de fiecare 

p�rinte, în rezultatul c�ruia am primit constatarea faptului c� subiec�ii investiga�i aplic� cu 

predilec�ie: hipertutela (protectoare �i dominatoare) �i hipotutela în propor�ii diferite. A�a, 

hipertutela protectoare se eviden�iaz� la 61% responden�i, cea dominatoare la 45% �i doar 9% 

manifest� atitudine de hipotutel�. Celelalte atitudini (responsabilitate moral� exagerat�, cruzime 

în atitudini �i respingere emo�ional�) devin pu�in reprezentative �i din aceste considerente în 

continuare vom efectua compara�ii diferen�iale �i corela�ii statistice doar cu primele trei atitudini 

parentale: hipertutela protectoare, hipertutela dominant� �i hipotutela.  

 

61%

45%

9% 7% 6% 4%

1

Atitudini parentale

Hipertutela protectoare

Hipertutela dominatoare

Hipotutela

Responsabilitate moral�
exagerat�

Cruzime în atitudini

Respingere emo�ional�

 

 



 

 

 

97 

Trebuie s� men�ion�m, c� la momentul de fa�� nu exist� metode diagnostice, care ne-ar 

permite s� identific�m nemijlocit nivelul de manifestare a comportamentului afirmat sau non – 

afirmat la copii. De aceea am c�utat s� utiliz�m în acest scop un a�a instrument diagnostic, care 

ne-ar permite s� identific�m anumite particularit��i comportamentale prin care am putea 

determina specificul afirm�rii de sine la copii. Testul anxiet��ii �colare a lui Fillips con�ine 

urm�toarele scale: anxietate �colar� general�; anxietate social�; frustr�ri în realizarea scopurilor; 

dificult��i în autoprezentare; fobia evalu�rii cuno�tin�elor; frica de a nu satisface a�tept�rile celor 

din jur; rezisten�� fiziologic� sc�zut� la stres; dificult��i în rela�ionare cu profesorii, ce ne pot 

permite s� identific�m unele particularit��i comportamentale ale copiilor ca r�spuns la solicit�rile 

sociale, în special cele �colare. Tabelul de mai jos ne demonstreaz� c� la vîrsta �colar� mic� deja 

pot fi înregistrate dificult��i de interac�iune cu mediul social.  

 

71.10%
68.90%

61.10%

51.10%
50%

46.70%45.60%

31.30%

1

Particularit��i individuale ale copiilor

Dificult��i în
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Frica de a nu satisface
a�tept�rile celor din jur

Fobia evalu�rii
cuno�tin�elor

Anxietate social�

Rezisten�� fiziologic�
sc�zut� la stres

Frustr�ri în realizarea
scopurilor

Dificult��i în rela�ionare
cu profesorii

Anxietate �colar�
general�

 

Observ�m c� anume aspectele de interac�iune social� nefavorabile, cum ar fi: dificult��i 

în autoprezentare (71%), frica de a nu satisface a�tept�rile celor din jur (68.9%); fobia evalu�rii 

cuno�tin�elor (61,1%); anxietate social� (51.1%), sunt prezente la ½ �i mai mult din e�antionul 

cercetat.  

În vederea verific�rii primei ipoteze: particularit��ile comportamentale ale p�rin�ilor 

(încrederea în sine, curajul social, ini�ierea contactelor sociale) influen�eaz�  atitudinile 

parentale �i stilul  de educa�ie a copilului am aplicat Pearson Correlation pentru a identifica 

posibile corela�ii dintre particularit��ile individuale de manifestare a comportamentului afirmat la 

p�rin�i cu atitudinile parentale. Corela�iile ob�inute sunt invers propor�ionale, ceea ce ne face s� 

afirm�m c�, cu cît este mai afirmat� persoana cu atât mai pu�in în atitudinile parentale se 

manifest�  hiper- sau hipotutela. 
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 Atitudinea fa�� de copii 

Hipertutela 

protectoare 

Hipertutela 

dominatoare 

Hipotutela Particularit��ile individuale 

ale p�rin�ilor 

p r p r p r 

Încrederea în sine 0.015 -0.256 0.226 -0.129 0.000 -0.421 

Curajul social 0.05 -0.293 0.008 -0.278 0.000 -0.398 

Ini�ierea contactelor sociale 0.092 -0.179 0.021  0.845 0.357 0.098 

 

Din tabelul de mai sus observ�m c� exist� corela�ie semnificativ� invers propor�ional� între doi 

parametri ai comportamentului afirmat �i atitudinile parentale:  

1. Cu cît este mai înalt nivelul de încredere în sine a p�rintelui, cu atît mai jos este nivelul de 

hipertutel� protectoare (pentru p=0.015, r=0.256) �i al hipotutelei (pentru p=0.000, 

r=0.421).  

2. Nivelul înalt al curajului social reduce manifest�rile atitudinilor de hipertutel� (protectoare, 

pentru p=0.05, r=0.293; dominatoare, pentru p=0.008, r=0.278) �i hipotutel�  (pentru 

p=0.000, r=o.398). 

3. La compara�ia parametrilor ini�ierea contactelor sociale �i atitudinile parentale nu au fost 

eviden�iate corela�ii semnificative. 

Deci, particularit��ile individuale ale comportamentului afirmat (curajul social �i încrederea în 

sine) a p�rin�ilor influen�eaz� atitudinea fa�� de copii (în special, în versiunea: hiper- �i 

hipotutel�) 

Pentru a verific� ipoteza doi: manifest�rile comportamentale non – afirmate la copii 

(frica de autoexprimare, frica de a nu corespunde a�tept�rilor celor din jur, frica de evaluare a 

cuno�tin�elor, anxietatea social�, dificult��i în rela�ionare cu profesorii)  sunt influen�ate de  

stilul de educa�ie �i particularit��ile comportamentale ale p�rin�ilor am aplicat Pearson 

Correlation. Analizând rezultatele primite, putem eviden�ia corela�ii direct propor�ionale între: 

• hiperprotec�ie �i 1) anxietatea general� (cu p=0.033, pentru r=0.225); 2) fobia evalu�rii 

cuno�tin�elor (cu p=0.033, pentru r=0.225); 

• hipoprotec�ie �i anxietatea social� (cu p=0.049, pentru r=0.208); 

• ignorarea trebuin�elor copiilor �i 1) anxietatea social� (cu p=0.038, pentru r=0.220); 2) 

frustr�ri în realizarea scopurilor (cu p=0.020, pentru r=0.244); 3) dificult��i în autoprezentare 

(cu p=0.014, pentru r=0.259); 
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• exces de obliga�ii �i 1) anxietatea social� (cu p=0.045, pentru r=0.212); frustr�ri în 

realizarea scopurilor (cu p=0.002, pentru r=0.321); 

• insuficien�a obliga�iilor �i a) anxietatea social� (cu p=0.032, pentru r=0.227); 2) dificult��i 

în autoprezentare (cu p=0.013, pentru r=0.261); 

• insuficien�a interdic�iilor �i frica de a nu satisface a�tept�rile celor din jur (cu p=0.044, 

pentru r=0.213); 

• sanc�iuni �i pedepse �i 1) anxietatea general� (cu p=0.007, pentru r=0.283); 2) dificult��i 

în autoprezentare (cu p=0.025, pentru r=0.236); 3) frica de a nu satisface a�tept�rile celor din 

jur (cu p=0.039, pentru r=0.218); 

• lipsa sanc�iunilor �i rezisten�� fiziologic� sc�zut� la stres(cu p=0.030, pentru r=0.228); 

• instabilitatea educa�ional� (stil instabil) �i 1) anxietatea general� (cu p=0.039, pentru 

r=0.218); 2) dificult��i în autoprezentare (cu p=0.000, pentru r=0.378); 3) rezisten�� fiziologic� 

sc�zut� la stres (cu p=0.010, pentru r=0.270). 

Dac� e s� compar�m stilurile educa�ionale, atunci putem eviden�ia c� ignorarea 

trebuin�elor copilului are o mai mare inciden�� în dezvoltarea comportamentului non – afirmat la 

copii, condi�ionând anxietate social�, frustr�ri în realizarea scopurilor �i dificult��i în 

autoprezentare. Atât excesul cît �i lipsa obliga�iilor fa�� de copii vor genera anxietate social� �i 

frustr�ri în realizarea scopurilor. Sanc�iunile �i pedepsele genereaz� dificult��i în autoprezentare 

�i frica de a nu satisface a�tept�rile celor din jur. Dac� e s� ne referim la hiperprotec�ie, atunci 

se eviden�iaz� fobia evalu�rii cuno�tin�elor, iar în cazul hipoprotec�ie – anxietatea social�. 

Partea a doua a ipotezei ne conduce spre cercetarea raportului dintre particularit��ile 

individuale ale p�rin�ilor (curajul social �i încrederea în sine) �i particularit��i individuale ale 

copiilor. Rezultatele analizei statistice, dup� Pearson Correlation confirm� existen�a unei  

corela�ii invers propor�ionale dintre factorii mai sus men�iona�i. 

Deci, cu cît p�rin�ii sunt mai neîncrezu�i în sine, cu atât mai evident copiii vor manifesta 

anxietate �colar� general� (pentru p=0.031, r=0.228) �i fric� fa�� de situa�iile de evaluare a 

cuno�tin�elor (pentru p=0.034, r=0.223); cu cît mai pu�in este manifestat curajul social la p�rin�i 

cu atît mai pronun�at� la copii este anxietatea social� (pentru p=0.039, r=0.218) �i cu atît mai 

dificil se confrunt� cu situa�iile de  autoprezentare (pentru p= 0.007, r=0.283).  

 

În concluzie putem spune c�: 

• P�rin�ii care manifest� atitudini de hiperprotec�ie sau hipoprotec�ie a copilului de cele mai 

multe ori manifest� neîncredere în sine �i lipsa curajului social.  
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• P�rin�ii hipotutelari, în special cei care ignor� trebuin�ele copiilor, au o mai mare 

inciden�� în direc�ia dezvolt�rii comportamentului non – afirmat la copii, specificîndu - se: 

anxietatea social�, frustr�ri în realizarea scopurilor �i dificult��i în autoprezentare. 

• Cu cît p�rin�ii sunt mai hiperprotec�ioni�ti în atitudinea sa fa�� de copii �i, totodat�,  

neîncrezu�i în sine, cu atât mai nesiguri vor fi copiii în momentele evalu�rii cuno�tin�elor, 

dezvoltînd chiar fobii ale evalu�rii. 

• P�rin�ii care nu manifest� curaj social dezvolt� la copiii s�i anxietate social� �i dificult��i 

în autoprezentare.  

• Atât excesul cît �i lipsa obliga�iilor fa�� de copii vor genera anxietate social� �i frustr�ri în 

realizarea scopurilor. 

• Sanc�iunile �i pedepsele genereaz� dificult��i în autoprezentare �i frica de a nu satisface 

a�tept�rile celor din jur. 

• Odat� cu vârsta manifest�rile anxiet��ii sociale se intensific�. 

• B�ie�ii în compara�ie cu fetele sunt mai afecta�i de rela�iile �i situa�iile sociale, care includ 

interac�iunea cu profesorii, evaluarea cuno�tin�elor, realizarea scopurilor propuse, precum �i 

satisfacerea a�tept�rilor celor din jur (a p�rin�ilor, profesorilor). 

 

 

Summary 

The article reaches the problem concerning lack of models in preparing parents for an 

affirmative behavior, generally; and the influence of parental attitudes and non-affirmative 

behavior manifestations towards the development of non-affirmative behavior of their children, 

especially.  

In the theoretical part of the research it is presented a short view of the self affirmation 

concept beginning with first studies to the most recent approaches in the domain. 

The results of the research show evidence that there is a correlations between parents lack 

of trust, lack of social courage; parental attitudes of hiper – and hipo – tutoring, and children’s 

behavior manifestations such as anxiety, difficulties of self representation, frustration in goal 

achievement, fear of knowledge evaluation situations, and fear of not corresponding to the 

awaitings  of the environment. 

The received results are to be used in the aims of elaboration of some educational 

programs concerning development of affirmative behavior at parents as at their children. 
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