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                            Formarea con�tiin�ei de sine la vârsta preadolescent� în  diferite Situa�ii 

Sociale de Dezvoltare (SSD). 

                                                                         Igor Racu, dr. habilitat, profesor universitar 

       Studiul dat este consacrat problemei dezvolt�rii con�tiin�ei de sine în vârsta preadolescent�. 

Cercetarea a fost efectuat� în contextul unui studiu teoretico–experimental  fundamental – 

geneza con�tiin�ei de sine de la na�tere �i pân� la vârsta de 17-18 ani. 

 În experimentul de constatare au fost administrate 11 probe.    

          Trebuie s� men�ion�m un moment important care se refer� la experimentele de constatare 

cu toate vârstele: am încercat cât se poate mai reu�it s� exterioriz�m  în probe con�inutul concret 

al con�tiin�ei de sine. În cadrul experimentelor  am oferit prioritate nu numai �i nu atât  testelor, 

tehnicilor  standardizate, dar �i analizei calitative psihologice profunde a rezultatelor. Aceast� 

pozi�ie ne-a permis s� p�trundem în mecanismele, legit��ile  interioare ale  con�tiin�ei de sine �i 

ale formarii ei.  

        În studiu au participat 240 de copii în vârst� de 10-11 - 14-15 ani ( a câte 80 în fiecare lot 

experimental ). Condi�ia de formare a e�antioanelor  experimentale a fost p�strat� ca �i pentru 

alte etape de vârst� - situa�ia social� de dezvoltare: 1. preadolescen�ii din familii normale, elevi 

în �colile generale, licee �i gimnazii; 2. preadolescen�ii din familii incomplete cu condi�ii 

nefavorabile, elevi în acelea�i institu�ii de înv���mânt; 3. preadolescen�ii rama�i f�r� tutela 

p�rinteasc� din �colile internat ale republicii. 

        Ipoteza: la vârsta preadolescent� are loc o transformare radical� în cadrul con�tiin�ei de 

sine, când în dependen�� de nivelul curent al dezvolt�rii societ��ii se formeaz� un con�inut nou al 

acestei forma�iuni nucleare în structura personalit��i; factori determinan�i ai formarii con�tiin�ei 

de sine sunt experien�a de comunicare cu adul�ii �i semenii �i experien�a individual� a 

preadolescentului, îns� ei determin� formarea con�inutului con�tiin�ei de sine în dependen�� de 

situa�ia social - istoric� actual� în societate; con�inutul componen�ilor de baz� în structura 

con�tiin�ei de sine a preadolescen�ilor contemporani se deosebe�te de standardele cunoscute;  în 

dependen�� de situa�ia social� de dezvoltare la preadolescen�i se formeaz� un con�inut specific al 

con�tiin�ei de sine. Situa�ia social� de dezvoltare  determin� formarea unor momente specifice în 

con�tiin�a de sine a preadolescentului ce �in de tempou, dinamic�,…,iar condi�iile social-istorice 

determin� însu�i con�inutul con�tiin�ei de sine: “ cine sunt eu �i cum vreau sa fiu?”.   

        Obiective: studierea dinamicii de dezvoltare a con�tiin�ei de sine în perioada preadolescent�; 

eviden�ierea deosebirilor în con�tiin�a de sine în condi�iile social - istorice contemporane în 

compara�ie cu standardele cunoscute  în �tiin�a psihologic�; studierea genezei con�tiin�ei de sine 

în trei SSD diferite (con�inutul specific,  tempoul, dinamica etc.); depistarea factorilor de baz� ce 
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determin� dezvoltarea în aceast� vârst� a con�tiin�ei de sine.   În perioada de la 10-11 pân� la 14-

15 ani au loc schimb�ri �i transform�ri radicale în întreaga personalitate. Majoritatea structurilor 

psihologice se formeaz� ca noi în baza d�râm�rii con�inutului vechi. La începutul perioadei 

(preadolescentul inferior) acest proces abia începe, iar în jum�tatea a doua (preadolescentul 

superior) apar structurile noi în plinitudinea  con�inutului �i caracteristicilor lor. Acela�i lucru 

este valabil �i pentru dezvoltarea în aceast� vârst� a con�tiin�ei de sine. La aceast� perioad� de 

vârst� se complic� interac�iunea copilului cu adultul, are loc dezvoltarea  considerabil� a 

aptitudinilor cognitive. Datorit� acestor schimb�ri con�tiin�a de sine a preadolescentului se 

modific�, în ea apar noi con�inuturi, ceea ce provoac� apari�ia con�tiin�ei de sine cu un con�inut 

calitativ nou. Preadolescentul se face cunoscut �i însu�e�te particularit��ile psihice - aptitudinile, 

temperamentul, caracterul. Direc�ia general� în formarea con�tiin�ei de sine pentru aceast� vârst� 

este: de la o cunoa�tere destul de naiv�, superficial� a “Eu-lui” spre o autocunoa�tere din ce în ce 

mai profund� care se îmbin� cu o autoapreciere bine determinat�, îns� cu fluctua�ii mari. De la 

preadolescentul inferior, spre adolescentul superior are loc transferarea accentelor în 

autoapreciere de la laturile exterioare ale personalit��ii la lumea interioar� proprie. În acela�i 

timp are loc mi�carea de la con�tientizarea unor caracteristici izolate la autocunoa�terea integr� a 

caracterului. Dezvoltarea  componentului cognitiv �i afectiv  decurge paralel, a�a încât  

preadolescentul descoper� noi caracteristici psihologice  în propria personalitate iar atitudinea 

fa�� de ele se fixeaz� în autoaprecierea specific�. Autoaprecierea preadolescentului se izoleaz� 

treptat de aprecierile oamenilor din anturaj. Autoaprecierea preadolescentului este nu numai 

con�tientizarea “Eu-lui” individual, dar �i con�tientizarea  atitudinii proprii fa�� de acest “Eu”. 

Odat� format�, autoaprecierea în cele ce urmeaz� va influen�a asupra rela�iilor omului cu mediul 

ambiant. S� vedem care sunt cele mai esen�iale deosebiri în SSD pentru copiii care au constituit 

loturile experimentale. I lot - preadolescen�ii din familii, elevi în �colile, gimnaziile, liceele 

republicii. Condi�iile de via��, instruire �i educa�ie  sunt cele  cunoscute.  În continuare  ne 

referim  la caracteristica situa�iei sociale de dezvoltare  specifice I-lui lot de copii. Am selectat 

acest grup încercând s� asigur�m  alegerea reprezentativ�  a popula�iei de preadolescen�i. În 

experimente au fost inclu�i  elevi din clasele 5-6 �i 8-9 din or. Chi�in�u �i  din raioanele 

republicii (Str��eni, Briceni, C�l�ra�i, Rezina, Orhei etc.). Pentru familiile copiilor  este comun 

caracterul favorabil, aten�ia fa�� de problemele preadolescen�ilor, lipsa cuno�tin�elor �tiin�ifice în 

domeniul psihologiei, deci familii obi�nuite. De ce totu�i ap�r�m teza despre condi�iile specifice 

de dezvoltare a preadolescen�ilor �i, în special, de formare a con�tiin�ei de sine? Consider�m c� 

cel mai bine acest lucru poate fi ilustrat prin descrierea sferelor de baz� în cadrul SSD pe care le-

am eviden�iat noi: Sfera copilul - adultul ( comunicarea, interac�iunea, activitatea ). 

Preadolescentul este partener de comunicare cu adul�ii în cadrul familiei, la �coal�, în strad� etc. 
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Este cunoscut faptul unei atitudini de neîncredere fa�� de adult, care s-a pronun�at �i accentuat 

cel mai mult în condi�iile  actuale. Sunt mai multe cauze ale acestor rela�ii tensionate printre care 

men�ionam: discordan�a între cele spuse de c�tre adult �i ceea ce se întâmpl� în societate , ceia ce 

real îl înconjoar� pe preadolescent , între ceea ce se propune  de adult ca orient�ri valorice �i ceia 

ce  real exist� în societate, între ceea ce propag� adultul �i ceea ce real se întâmpl� în societate 

etc. Gradul  dezvolt�rii psihice, orientarea ( haotic�, instabil�) în mediul social, politic, ideologic 

etc. a  preadolescentului îi permit  de a coraporta informa�ia primit� în comunicare cu adultul cu 

ceea ce se întâmpl� în societate. În plus la aceasta, mai exist� înc� o divergent� mare: 

preadolescen�ii  marea majoritate a timpului îl petrec printre semeni în  comunicare,  interac�iune 

etc.  �i  au  posibilitatea de a compara tot ceea ce vine de la adul�i cu percep�ia proprie a realit��ii. 

În cadrul investiga�iilor realizate de multe ori  constatam în procesele verbale (compuneri, 

autodescrieri, fraze neterminate, etc.) gânduri de tipul : ”P�rin�ii,  înv���torii, ne spun  c� trebuie  

s�   înv���m, dar la ce? Acum  tr�iesc mai bine cei care fac business. Majoritatea din ei  nu au 

f�cut carte…” Inten�ionat am extras din compuneri  acest fragment deoarece el este tipic pentru 

medita�iile  preadolescen�ilor contemporani. În cadrul analizei rezultatelor  pentru 

preadolescen�ii din I lot experimental am constatat prezen�a interac�iunii, comunic�rii, activit��ii 

în sfera “ copilul - adultul”. Cum n-ar fi, dar în cadrul familiei ( chiar �i având în vedere toate 

neajunsurile �i momentele negative men�ionate mai sus ) preadolescentul tot timpul simte aten�ia 

p�rin�ilor, tot timpul comunic� cu ei. Desf��urarea comunic�rii, interac�iunii în cadrul  acestei 

sfere influen�eaz� mult dezvoltarea preadolescentului. Preadolescen�ii din familiile incomplete 

cu condi�ii nefavorabile sunt majoritatea timpului liberi  de contactele cu adultul. Comunicarea , 

interac�iunea în cadrul sferei copil - adult au loc cel mai mult la �coal�. În rest aceste contacte , 

comunic�ri sunt reduse la minimum din mai multe considerente: neaten�ia mamei fa�� de copil, 

conflictele care progreseaz� în aceast� vârst� �i mai ales pentru astfel de condi�ii sociale de 

educa�ie. Analizând sfera dat� pentru copiii din  lotul  II facem  concluzia despre nivelul 

insuficient de comunicare, interac�iune de caracter subiect al adultului cu preadolescen�ii etc. 

Pentru copiii rama�i f�r� tutela p�rin�ilor din �colile internat ( lotul III) comunicarea, 

interac�iunea, activitatea în sfera “copilul - adultul” se reduc la cele reglementate  de c�tre 

regimul intern al institu�iilor respective. Toat� ziua ei sunt în contacte cu înv���torii, îns� trebuie 

s� accentu�m  c� comunicarea, interac�iunea se refer� numai la sfera oficial�, la  instruire. Prea 

pu�ine contacte sunt la nivelul interpersonal - anume ceea de ce au mai mult nevoie 

preadolescen�ii. Sfera copilul - adultul este strict reglementat� �i decurge standard zi de zi, 

s�pt�mân� cu s�pt�mân�. Din nou în comunicare  este în lips�  copilul ca personalitate, ca 

subiect, din nou el r�mâne numai obiect al comunic�rii, obiect în rela�ii, în cadrul procesului de 

instruire �i educa�ie. Deci, pe de o parte subiec�ii din lotul al III sunt mai mult timp implica�i în 
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sfera  descris� de comunicare, interac�iune �i activitate, iar pe de alt� parte ea este foarte 

specific�.   În sfera “ copilul - alt copil” trebuie s� men�ion�m o cre�tere  deosebit� a 

comunic�rii,   interac�iunii,   activit��ii   în   comun  anume în perioada dat� de vârst�. 

Rezultatele experimentale ne-au demonstrat c� to�i preadolescen�ii apreciaz� înalt aceast� sfer� 

de rela�ii cu semenii. Majoritatea problemelor se rezolv�  în comunicare cu cei care au probleme 

similare. De altfel comunicarea cu semenii este considerat� tip dominant de activitate pentru 

vârsta  preadolescent�. În cadrul acestei activit��i are loc dezvoltarea psihic� �i formarea 

personalit��ii. Pentru I lot experimental  sfera dat� este foarte bine dezvoltat�, copiii au contacte 

de comunicare, activitate în comun cu semenii la �coal�, în afara ei, în curte, diferite institu�ii. 

Acela�i lucru  îl putem men�iona  pentru preadolescen�ii care au format loturile II �i III. �inem sa 

men�ionam numai un singur moment - pentru lotul III - contactele, comunicarea, activitatea sunt 

strict reglementate de regulile, regimul, normele care exist� în institu�iile de  tip închis �i 

contingentul este mai mic, prin alte cuvinte preadolescen�ii având grupele de referin�� nu mai au 

prieteni în afara �colii, acas�, în curte etc. Sfera urm�toare “ copilul - anturajul material “. 

Consider�m c� în acest aspect  cei mai “privilegia�i” sunt preadolescen�ii care au format I lot 

experimental. Condi�iile de via�� în care se dezvolt� ei le permit o cunoa�tere mai ampl�, mai 

profund�, prin intermediul a mai multor surse ale realit��ii materiale în compara�ie cu cei din 

loturile II �i III. În acest caz  î�i las� amprenta  statutul social, asigurarea material�, condi�iile 

materiale de via��, accesul la informa�ie etc., care sunt mai favorabile pentru copiii educa�i în 

familii.   Ultima sfer�  de deosebiri  se refer� la sfera “copilul - El însu�i”. Reamintim c� aici 

lu�m  în considera�ie atitudinea copilului fa�� de el însu�i, dezvoltarea sferei afective. În acest 

aspect am constatat deosebiri în cadrul loturilor experimentale  care vor fi prezentate în special în 

timpul  analizei rezultatelor  experimentului de constatare. Aici vom men�iona c� caracteristic 

pentru preadolescen�ii din toate loturile este atitudinea contradictorie  fa�� de sine  �i faptul c� ea 

este determinat� de legit��ile �i mecanismele psihologice de dezvoltare a copilului de aceast� 

vârst�. Preadolescentului îi este foarte  greu  s� g�seasc� independent  r�spuns la toate întreb�rile 

, problemele  ce apar �i aici în ajutor trebuie s�  vin� omul matur. Sfera “ copilul - omul matur” 

deja a fost analizat� pentru aceast� perioad� de vârst�.  Perioada preadolescent� se caracterizeaz� 

prin schimb�ri genetice atât de esen�iale �i vizibile ale imaginii de sine, încât aceasta a f�cut ca 

mul�i cercet�tori s-o considere gre�it moment   ini�ial   în  dezvoltarea   con�tiin�ei de sine. Cu 

toate acestea trebuie de men�ionat   c�  con�tiin�a  de  sine  la preadolescen�i este numai o etap�, 

de�i foarte important� a dezvolt�rii ce continue linia ontogenetic� a form�rii acestei forma�iuni 

nucleare. Perioada preadolescent� este a doua perioad� critic�, ( prima este la 3 ani ) dup� cum 

sus�ine  I.Cesnocova, în dezvoltarea psihic� a personalit��ii copilului. Aproximativ la 12 ani 

aten�ia copilului din nou e orientat� asupra propriei personalit��i. Îns� dup� cum men�ioneaz� 
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H.Wallon, criza nou� se dezvolt� într-o direc�ie invers� în compara�ie cu desf��urarea celei de la 

3 ani.   Ea la fel începe cu contradic�ii, dar orientate nu tocmai asupra oamenilor , dar la 

obi�nuin�ele legate de ei, rela�iile �i manifest�rile lor. Dac� copilul de 3 ani tinde s� imite adultul, 

atunci preadolescentul invers, dore�te s� se deosebeasc� de el, s� se contrapun� lui.  Aceast� 

criz� este urmat� �i de actualizarea percep�iei de sine ca subiect independent. Îns� tendin�a spre 

independen�� are alt sens. La preadolescent tendin�a spre independen�� se exprim� prin apari�ia 

con�tientiz�rii atribu�iei sale la adul�i, în aceea ca el începe s� se considere pe sine matur ( 

neoforma�iunea psihologic� central� a perioadei - “sentimentul maturit��ii”). O astfel de 

con�tientizare este în contradic�ie cu posibilit��ile reale ale preadolescentului. Atitudinea 

adultului nu corespunde acestei noi percep�ii de sine. Preadolescentul încearc� s� se afirme prin 

toate mijloacele accesibile ca subiect independent, capabil la manifest�ri independente în 

comportare. În aceste cazuri apare negativismul, înc�p��ânarea, închiderea în sine, nesupunerea 

voin�ei maturului, adic� toate acele tr�s�turi care au o baz� favorabil� pentru manifestare. 

Formarea con�tiin�ei de sine  la preadolescent are la baz� eviden�ierea  unor  calit��i din ac�iunile 

�i faptele comportamentale separate (“eu înv�� r�u”), generalizarea, interpretarea lor ca 

particularit��i ale comportamentului s�u, iar mai târziu ca însu�iri ale propriei personalit��i. La 

preadolescent în calitate de izvoare pentru dezvoltarea con�tiin�ei de sine  sunt cunoa�terea altor 

oameni �i aprecierea rezultatelor activit��ii �i comportamentului propriu ce survin din partea 

oamenilor din anturaj. Condi�iile principale care influen�eaz� procesul  apari�iei neoforma�iunilor 

centrale în psihicul preadolescentului �i al nivelului nou al con�tiin�ei de sine  sunt factorii 

obiectivi: condi�iile sociale de via�� a preadolescentului, cerin�ele noi fa�� de comportarea �i 

activitatea lui în sistemul rela�iilor   cu  adul�ii. Îns�   în   cadrul   analizei  cauzelor care 

condi�ioneaz� procesul form�rii personalit��ii preadolescentului este necesar de a lua în 

considera�ie �i schimb�rile biologice ( în prim plan - maturizarea sexual�) �i cele psihologice ( 

complicarea formelor gândirii, dezvoltarea sferei emo�ional - volitive). Procesul dezvolt�rii 

con�tiin�ei de sine  la preadolescent decurge pe fondul combin�rii particularit��ilor biologice �i 

psihologice în condi�iile sociale   în   care se amplifica cerin�ele fa�a de personalitate. Aici 

trebuie s� concretiz�m:  mult depinde nu numai de condi�iile sociale percepute de regul� în sens 

larg, dar �i în primul rând de SSD despre care vorbim în cercetare. Sigur c� mediul social în sens  

larg al no�iunii are o influen�� general� sau destul de global� asupra form�rii personalit��ii �i în 

particular asupra form�rii con�tiin�ei de sine. Pentru to�i preadolescen�ii este caracteristic  

interesul sporit fa�� de  personalitate, retr�irile, capacit��ile, însu�irile proprii. Conform 

rezultatelor noastre la preadolescen�ii contemporani autoanaliza este mai mult prezent� ca un 

autoscop: ”ce sunt ? “,”cum sunt ?”, contrapunându-se cu cei din jur.   În cadrul componentului 

cognitiv �i afectiv au loc schimb�ri în con�inut �i  cuno�tin�ele despre sine,  autoaprecierea se 
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formeaz� în baza altor valori, ideologii etc. Nu vrem s� trecem f�r� aten�ie faptul c�  �i în prezent 

sunt multe neajunsuri în acest macro - mediu social, care deseori  nu ofer� material concret 

pentru  formarea con�tiin�ei de sine. Îns� nu poate fi pus la îndoial� acel avantaj , care persist� în 

condi�iile actuale pentru formarea con�tiin�ei de sine la preadolescen�i.: libertatea de a fi, de a 

gândi, de a se autocunoa�te, de a se autoaprecia orientându-se la interiorul s�u, la sine ca subiect, 

ca personalitate care  este pre�ioas� �i de valoare pentru societate. Majoritatea cercet�rilor ( 

pu�ine la num�r ) confirm� c� vârsta preadolescent�, în special perioada de 12-14 ani, e urmat� 

de schimb�ri importante , uneori chiar dramatice în con�inutul concret �i structura con�tiin�ei de 

sine. La aceast� vârst� se m�re�te predispunerea spre autoobservare, timiditate, egocentrism, se 

mic�oreaz� autorespectul general �i se schimb� esen�ial autoaprecierea  unor calit��i. În acela�i 

timp vârsta preadolescent�  este destul de dificil�, fapt determinat de formarea imaginii de sine, 

con�tientizarea individualit��ii �i finisarea identific�rii psihosexuale. În leg�tur� cu aceasta  

trebuie s� �inem cont de sensibilitatea preadolescen�ilor fa�� de particularit��ile corpului propriu,  

înf��i�area sa.  Cunoa�terea succesiv� �i detaliat� a lumii exterioare conduce la aceea, c� sistemul 

intereselor cognitive este constituit din calit��ile psihologice ale oamenilor din jur �i mai ales a 

semenilor (în special, grupa referent�). Dezvoltarea interesului fa�� de o alt� persoan� este 

condi�ionat� de noile forme ale comunic�rii preadolescen�ilor între ei. Ea are la baz�  ocupa�iile 

colective cu interes comun, discu�iile, convorbirile etc., care de altfel formeaz� un fond 

emo�ional pozitiv al comunic�rii. Comunicarea preadolescen�ilor include �i atitudinea fa�� de 

faptele comportamentale în rela�iile interpersonale. Toate cele expuse îl fac pe preadolescent 

(rezultatele probelor - compunere-autodescriere, “Cine sunt” etc.) s� se priveasc� �i pe sine, s�-�i 

analizeze comportarea sa în cadrul comunic�rii, interac�iunii, emo�iile �i retr�irile proprii, 

posibilit��ile �i capacit��ile etc. Comunicarea cu semenii se ridic� la un nivel absolut nou în 

compara�ie cu perioadele precedente de vârst�. Ne referim înainte de toate la întrebarea despre 

factorii determinan�i în formarea con�tiin�ei de sine. Dac� pentru perioadele precedente tot 

timpul accentuam c� experien�a de comunicare cu adultul �i semenii este primul din factori �i 

rolul principal revine totu�i comunic�rii cu adultul, atunci pentru aceast� perioad� de vârst� 

experien�a format� în baza comunic�rii cu semenii dac� nu întrece dup� semnifica�ie experien�a 

de comunicare cu adul�ii, atunci  se echivaleaz� cu ea. 

     Prezentarea �i analiza calitativ� a rezultatelor experimentale ne permite s� conchidem c� 

factori determinan�i ai form�rii con�tiin�ei de sine  în perioada preadolescent� sunt  experien�a de 

comunicare cu adul�ii �i cu semenii �i experien�a individual�, îns� ei determin� formarea 

con�inutului con�tiin�ei de sine în dependen�� de situa�ia social-economic� actual� a societ��ii. 

Con�inutul  componentului cognitiv �i afectiv în structura con�tiin�ei de sine a preadolescentului 

contemporan se deosebe�te de standardele din literatura de specialitate. Pentru verificarea 
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celorlalte ipoteze vom continua prezentarea datelor experimentale �i analiza calitativ� a lor. 

Condi�iile sociale de via��, de educa�ie î�i las� o amprent� adânc� în formarea personalit��ii 

copilului. Copiii din  institu�iile de tip închis, din �colile internat se deosebesc  radical de 

preadolescen�ii  crescu�i în familii care înva�� în �colile generale. Preadolescen�ii care au format 

lotul II experimental din familii incomplete cu caracter nefavorabil se deosebesc  de subiec�ii I 

lot, dar �i de cei din lotul  III.  La copiii educa�i în familie este  pronun�at� atitudinea emo�ional� 

pozitiv� fa�� de sine. Ace�ti copii se iubesc pe sine indiferent  de aprecierile din anturaj. În 

experimente deseori  întâlneam  preadolescen�i care î�i subapreciaz� caracterul, dar totodat� se  

iubesc pe sine. Copiii din �colile internat în procesul  aprecierii manifest� atitudinea emo�ional� 

pozitiv� fa�� de sine, dragoste sau antipatie , îns� toate acestea nu sunt bine pronun�ate.        

Graficul nr. 1. Rezultatele în experimentul de constatare la proba Dembo-Rubin�tein pentru 

preadolescentul inferior (1a) �i preadolescentul superior (1b) 
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       Apari�ia la preadolescen�i  a acestei sisteme complicate de atitudini este rezultatul însu�irii 

de ei a dou� niveluri diferite de atitudine fat� de sine din partea maturului, înainte de toate din 

partea p�rin�ilor, bunicilor etc. Pe de o parte p�rin�ii î�i iubesc copiii indiferent de comportarea 

lor real�, calit��ile caracterului, manifestarea negativismului, conflictele prezente etc., iar pe de 

alt� parte, ei obiectiv îi apreciaz� - a�a cum ei sunt în situa�ii concrete. Copiii crescu�i în afara 

familiei sunt lipsi�i de primul nivel de atitudini  - dragostea necondi�ionata. Situa�ia descrisa  

determin� o atitudine simpl�, unic�, nedivizat� fa�� de sine a preadolescen�ilor din �colile 

internat care se reduce numai la autoapreciere. Deprivarea trebuin�ei copilului în dragostea 

p�rinteasc� determin� apari�ia  încrederii în sine la etapele timpurii ale ontogenezei �i devine 

treptat o caracteristic� stabil� a personalit��ii discipolilor din institu�iile de educa�ie de tip închis. 

Elevii de vârsta preadolescent� mai des  accentueaz�  calit��ile care îi ajut� sau îi încurc� s� 

devin� prieten bun,  priceperile , greut��ile în cunoa�terea �i în�elegerea altor oameni. Din  

experimentele efectuate am constatat ca elevii �colilor internat în procesul autodescrierii deseori 

accentueaz� atitudinea fa�� de al�i oameni, capacit��ile comunicative, în�elegerea celor din 

anturaj. Ace�ti copii sunt centra�i pe �coal�: comunicarea cu adul�ii - comunicarea cu înv���torii, 

interac�iunea cu adul�ii - interac�iunea cu înv���torii, aprecierea adul�ilor - aprecierea 
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înv���torilor etc. Elevii - preadolescen�i din �colile - internat sunt lipsi�i de comunicarea  cu 

adul�ii în afara lec�iilor, notelor, temelor pentru acas�. Ei sunt în contact  numai  cu adul�ii care 

î�i îndeplinesc func�ia de pedagogi.  Pentru elevi autodescrierea este pe de o parte ceea ce ei pot 

�i iubesc , iar pe de alt� parte aprecierea calit��ilor proprii. Preadolescen�ii din institu�iile de tip 

închis descriu caracteristicile fizice, comportamentul, atitudinile semenilor de sex opus. Pentru 

elevi este important� contrapunerea negativ� a comportamentului s�u  celui normativ. Pentru 

ace�ti copii din �colile - internat importan�� deosebit�  are priceperea personal� de a se adapta la 

situa�ie. Compararea imaginii de sine ne permite s� conchidem  c� elevii �colilor - internat sunt 

socializa�i insuficient în compara�ie cu copiii din primele doua loturi. Ei sunt mai infantili , 

dependen�i în comportare, în autoapreciere de cei din jur. În imaginea de sine a preadolescen�ilor 

din lotul I  aceste momente sunt bine  observabile în cazul când ei deschis î�i exprim� tendin�a 

spre independen��, protestul împotriva tutelei �i controlului, iar la discipolii �colilor - internat se 

eviden�iaz� pozi�ia opus� - recunoa�terea necesit��ii controlului  exterior. La elevii din �colile - 

internat atitudinea  fa�� de sine se reduce la  aprecierile din anturaj. La semenii lor din �coala 

general� în perioada dat� are loc procesul activ de formare a atitudinii proprii fa�� de sine. În 

baza  reprezent�rilor formate are loc elaborarea criteriilor proprii de autoapreciere, se 

reorganizeaz�, transform�, dezvolt�  personalitatea în corespundere cu criteriile proprii. Din 

aceste  considerente la ei este atât de mare procentul aprecierilor emo�ional -valorice. Tot - odat� 

am constatat  multe aprecieri negative, în care se reflect� insatisfac�ia în sfera dezvolt�rii, 

form�rii “Eu-lui” propriu. În cadrul compar�rii imaginii de sine la preadolescen�ii din diferite 

situa�ii sociale de dezvoltare am observat c� elevii �colilor internat în procesul autodescrierii 

vorbesc  cel mai mult de calit��ile  morale proprii, deseori negative: sunt neascult�tor,  sunt 

mincinos, sunt lene�, nu vreau s� înv��, sunt grosolan etc. La elevii din �colile generale în 

autodescrieri  calit��i nagative se întâlnesc mult mai rar. În compuneri, în teste ei mai mult 

descriu calit��ile pozitive: sunt st�ruitor, ascult�tor, muncitor, harnic etc. Conform datelor 

ob�inute  asemenea caracteristici constituie 1/3, iar restul se refer� la cele emo�ional-valorice: 

“organizat”, ”re�inut”, etc. Raportul   caracteristicilor emo�ional-valorice pentru preadolescen�i 

este: I lot - 59% , al II lot - 37% , al III lot - 18%. Preadolescen�ii din �colile generale (I lot) sunt 

orienta�i asupra însu�irilor personalit��ii, posibilit��ilor �i capacit��ilor, în timp ce semenii lor din 

lotul III (�colile - internat) mai mult sunt orienta�i la mediul ambiant, la adaptarea sociala. 

Preadolescen�ii  din familiile incomplete cu condi�ii nefavorabile ( lotul II ) îmbin� în sine  

caracteristicile I lot �i caracteristicile preadolescen�ilor din lotul III. În clasa VII-VIII la elevii din 

I  lot se constat�   o   intensificare   v�dit�  a form�rii imaginii de sine care este determinat� de   

sistemul   orient�rilor   valorice pe când la semenii din lotul III în aceast� vârst� n-am constatat  

aceast� intensificare. Pentru copiii din lotul II schimb�rile ce au loc în  formarea   con�tiin�ei  de  
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sine   în   jum�tatea  a doua a vârstei preadolescente sunt  mai  pu�in pronun�ate în compara�ie cu 

lotul I, dar mai intense în compara�ie cu copiii din  lotul III. Înc� o deosebire în imaginea de sine 

la preadolescen�i (dictat� de existen�a   �i  dezvoltarea în diferite SSD) se refer� la manifestarea 

caracteristicilor de vârst� care cel mai bine sunt exprimate la copiii din familii �i cel mai pu�in 

pronun�ate  la preadolescen�ii rama�i f�r� tutel� din �colile internat. Preadolescen�ii din familiile   

incomplete   cu   condi�ii  nefavorabile dup� rezultate se apropie  mai mult de lea�ii lor din  lotul 

III.   În continuare vom prezenta rezultatele la tehnicile la care înc� nu ne-am referit �i analiza 

comparativ� cantitativ� �i calitativ� pentru preadolescen�ii educa�i în diferite condi�ii sociale de 

dezvoltare .  La proba “Cine sunt eu” - ( 20 de afirma�ii ) am ob�inut urm�toarele date.  Graficul 

nr.2. Importan�a  categoriilor pentru preadolescen�ii educa�i în diferite SSD 
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 Analiza datelor  la aceast� prob� ne permite s� conchidem c� la preadolescen�ii din  �coala 

general� predomin� categoria A (60%) - afirma�iile înscrierii ( genul, vârsta, apartenen�a social�, 

pronumele, starea familial�, apartenen�a etnic� ), categoria G (68%) - stilul interpersonal �i 

categoria  B (70%) - afirma�iile social - valorice, gradul competen�ei.  Pentru preadolescen�ii din 

familii incomplete mai semnificative sunt categoria  A(54%) - afirma�iile înscrierii , G (68  %) - 

stilul interpersonal. La  preadolescen�ii din lotul al III pe prima pozi�ie este categoria H(62%) - 

caracteristici personale. Analiza rezultatelor ne permite  s� consider�m c� la preadolescen�ii din 

lotul I se manifest� tendin�a spre individualitate, spre existen�a  “Eu-lui” propriu, iar la semenii 

din lotul  al III predomin� categoria H, care ar însemna  tendin�a cunoa�terii de sine, de ap�rare a 

sinelui cu o u�oar� nesiguran��. O important� mare pentru ace�ti copii  îl are Eu-l fizic. La ace�ti 

copii a atins dezvoltare mai înalt� în compara�ie cu primele dou�  loturi  interesul fa�� de sexul 

opus, dorin�a de a pl�cea �i în leg�tur� cu aceasta - aten�ia fa�� de exteriorul propriu, grija pentru 

atrac�ie. La preadolescen�ii din �coala general� (lotul I), în consecutivitate descrescând, au o 

valoare mai mare indicii categoriilor B �i G. Predominarea categoriei B (afirma�iile social - 

valorice) indic� c� preadolescen�ii din lotul I au asimilat valorile, normele �i mijloacele de 

comportare mai mult în compara�ie cu elevii din lotul III. Valorile, normele la sfâr�itul acestei 

perioade s-au transformat în cerin�e �i preadolescen�ii le înainteaz� fa�� de propria comportare �i 

fa�� de comportarea altor persoane ca m�sur� de apreciere �i autoapreciere. Predominarea 

categoriei G (stilul interpersonal) exprim� tendin�a crescut� de apropiere cu semenii, colegii de 
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�coal�, din curte etc. Elevii din lotul I  au un num�r mai mare  de colegi, au mai multe posibilit��i 

de prietenie cu al�i copii. Aceea�i situa�ie este caracteristica pentru cei din lotul  II. 

Preadolescen�ii din �colile  - internat  spre deosebire de primele  dou�  loturi interac�ioneaz� cu 

un num�r mai mic de semeni (numai cu cei care le sunt colegi de clas�, �coal�). Ei sunt pu�i în 

condi�ii restrânse de  autoafirmare  în cadrul clasei. Momentele eviden�iate se reflect� asupra 

form�rii imaginii de sine prin primul factor determinant  - experien�a de comunicare cu adul�ii �i 

semenii. La aceea�i prob� am constatat cel mai sc�zut nivel de autoprezentare la preadolescen�ii 

din lotul III, care ne vorbe�te despre dezvoltarea incomplet� a reflexiei, despre o re�inere în 

dezvoltarea componentului cognitiv în cadrul con�tiin�ei de sine.  Rezultatele pe care le-am 

ob�inut �i le-am descris la proba “ Cine sunt eu”, coreleaz� cu materialele selectate din 

compuneri - autodescrieri. Compunerile preadolescen�ilor sunt medita�ii asupra personalit��i, 

vie�ii, activit��ii, timpului liber. Ele sunt descrieri ale rela�iilor cu al�i copii �i oamenii maturi, a 

comport�rii, a caracterului, a intereselor etc. Din punctul nostru de vedere este important  faptul 

c� preadolescen�ii din toate loturile  mediteaz� despre Eu-l propriu în mod concret cu includerea 

faptelor, rela�iilor, comportamentului. Compunerile - autodescrierile preadolescen�ilor din lotul I 

sunt  mai mari de�i timpul acordat  pentru scrierea lor a fost acela�i. Consider�m c�  în acest caz 

pot fi mai multe l�muriri, toate  în form� de presupuneri, ca ipoteze. Probabil aici se reflect� 

nivelul mai redus al reprezent�rilor despre sine, s�r�cia relativ� a componentului cognitiv. Alt 

moment poate fi faptul c� copiii din �colile - internat nu au o experien�� atât de ampl� în ceea ce 

prive�te deprinderea  de autoanaliz�, de reflexie �i în acest caz ei reu�esc s� prezinte în scris  

informa�ie  mai restrâns�, mai simpl�. Analiza compunerilor ne-a format reprezentarea despre 

imaginea de sine a preadolescen�ilor. La copiii educa�i în diferite SSD se eviden�iaz� diferite 

teme  pentru compuneri: la copiii din I lot - “autoprezentarea”, ”calit��ile personale”,  “planurile 

pentru viitor”, ”interesele”, la cei din lotul II - “ planuri pentru viitor”, ”calit��ile personale”, 

”interesele”, la cei din lotul III - “comportarea”, ”interac�iunea, rela�iile cu semenii �i cu 

persoanele de sex opus”. Analiza psihologica calitativ� a compunerilor  ne permite s� conchidem 

c� pentru toate loturile experimentale sunt comune gândurile despre viitor: ”s� câ�tig bani”, ”s� 

fiu bogat”, ”s� am de toate”. Pentru preadolescen�i este semnificativ� sfera comunic�rii, rela�iilor 

cu oamenii din jur, cu al�i copii care poate fi considerat� de baz�  pentru copiii de vârst�  

preadolescent�, indiferent de condi�iile de educa�ie. La tema “rela�iile cu oamenii, maturii, 

semenii” se eviden�iaz� cel mai des urm�toarele tipuri de expresii: 1. Descrierea capacit��ii de a 

în�elege al�i oameni: ”Eu pot s� intru în situa�ia prietenilor, colegilor, îi în�eleg mereu �i pot sa le 

dau un sfat cu pl�cere” (clasa VII, �coala de mas�, fat�). “Când aud  o  oarecare bucurie de la 

prieteni, eu sunt  fericit�”(clasa VII, �coala - internat, fat�). 2. Descrierea atitudinii fa�� de al�i 

oameni - “ nu-mi plac oamenii vulgari”(clasa IX, �coala de mas�, b�iat), ”îmi plac oamenii care 
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se poart� bine cu mine”(clasa IX, �coala internat, fat�). 3. Aprecierea ca prieten - “sunt destul de 

prietenos �i am mul�i prieteni”(clasa IX, �coala internat, b�iat),”eu sunt o prieten� bun�”(clasa 

VIII, �coala de mas�, fat� ). În jum�tatea a doua a vârstei preadolescente predomin� descrierea 

intereselor, capacit��ilor proprii. Acest lucru este important dac� lu�m în considera�ie c� 

dezvoltarea intereselor, m�rirea importan�ei lor este privit� ca o caracteristic� esen�ial� a vârstei 

preadolescente �i este legat� de autodeterminare. La tema “ autoaprecierea �i nivelul accept�rii 

proprii, calit��ile personalit��ii” am stabilit 2 subteme: ” atitudinea fa�� de sine” �i “calit��ile 

personale”. Studiind compunerile preadolescen�ilor, am observat c� la copiii din �colile internat  

predomin� autoaprecierea general�, iar la semenii din lotul I �i  II predomin� autoaprecierea 

caracterului propriu. La preadolescen�ii din clasa VII, educa�i în diferite SSD,  autoaprecierea  

este diferit�. La copiii din lotul III ea este mai sc�zut�. Dac� copiii din �colile generale mai mult 

î�i descriu calit��ile pozitive, atunci preadolescen�ii din �colile internat pe lâng� calit��ile pozitive 

î�i descriu �i calit��ile negative. La preadolescen�ii superiori  se constat� schimb�ri în dezvoltarea 

componentului afectiv. La preadolescen�ii din I lot cre�te nivelul de autoapreciere, ei sunt 

mul�umi�i de propria persoan�, de�i eviden�iaz� �i unele caracteristici negative. Copiii din lotul  

al III exprim� dorin�a de autoperfec�ionare, îns� la ei se p�streaz� eviden�ierea calit��ilor 

negative în raport mai mare fa�� de preadolescen�ii din loturile I �i al II. Preadolescen�ii din lotul 

al III mai mult povestesc despre greut��ile ce le au, despre visele, planurile pentru viitor. Foarte 

des în compuneri, în probe întâlneam dorin�a preadolescen�ilor de  acumulare a  bunurilor 

materiale, bani etc. Pentru discipolii din �colile - internat, care în mare m�sur� sunt lipsi�i de 

partea material� a vie�ii, în compara�ie cu copii din I lot experimental, aceast� tendin�� este 

destul de argumentat�.  Analiza compunerilor, afirma�iilor, anchetelor ne permite sa vorbim c� 

preadolescen�ii din �colile internat consider� c� cei din jur au o atitudine negativ� fa�� de ei de�i 

ei se caracterizeaz� pozitiv, cu calit��i personale pozitive. Mul�i din ei au scris c� sunt lipsi�i de 

neajunsuri. Credem c� în acest caz preadolescen�ii recurg la mecanismele de ap�rare, de refujiu. 

Idealul preadolescen�ilor din �coala de mas� este diferit - poate fi ideal intelectual, fizic etc., iar 

la copiii din lotul III idealul în multe cazuri este nedeterminat. Pe copii în oamenii maturi  îi 

atrag calit��ile morale, calit��ile volitive. Preadolescen�ii din �colile internat, apreciind calit��ile 

proprii, sunt mul�umi�i �i se accept� a�a cum sunt.   

Tabelul nr.1. Rezultatele la proba :”Cunoa�terea atitudinii fa�� de sine însu�i”.  

     Clasa                                     VII                                             IX 
Variantele de r�spunsuri      I lot  II lot    III lot                I lot      II lot      III lot 
Dominante 
     a                                      12         8          4                       4            4             4  
     b                                      10         2          2                      12           6             4     
     c                                       24       30        34                     28          30           32 
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      Analiza calitativ� a rezultatelor ne permite s� constat�m  o diversitate mai mare a 

r�spunsurilor la preadolescen�ii din lotul I. Din toate variantele de r�spuns predomin� varianta 

“c”. Putem vorbi despre dezvoltarea insuficient� a autocunoa�terii care se manifest� în 

dezacordurile mai mult sau mai pu�in pronun�ate la preadolescen�i între ceea ce ar dori sa fie �i 

comportamentul lor real. Vârsta dat� este perioada transform�rilor fiziologice  �i psihologice, 

vârsta c�ut�rilor. Pentru preadolescen�i este caracteristic� cunoa�terea  incomplet� a propriilor 

capacit��i �i calit��i care din nou trecând calea de oformare (sigur c� nu deplin, dar în baza 

schimb�rilor mari ce intervin în personalitate) se stabilesc ca structuri la sfâr�itul perioadei date. 

Din tabel�  observ�m c� copiii din lotul I au la categoriile “a” �i “b”  mai multe r�spunsuri în 

compara�ie cu celelalte  dou� loturi. Aceasta evoc� o cunoa�tere relativ mai profund� a propriei 

personalit��i în compara�ie cu lotul II �i III. S� ne transfer�m de la studiul cunoa�terii de sine 

(componentul cognitiv) la autoapreciere (componentul afectiv). Autoaprecierea este 

componentul emotiv al con�tiin�ei de sine. În scopul studierii autoaprecierii, la preadolescen�ii 

educa�i în diferite  SSD, am administrat  mai multe tehnici. S� ne referim la proba Dembo-

Rubin�tein �i tehnica  autoaprecierii  lui A.Petrovski. S� prezent�m la început rezultatele  primei 

probe. 

   Tabelul nr.2. Importan�a individual� a indicilor autoaprecierii (clasa VII). 

      S�n�tate Logica Caracter Fericire Bun�tate Comunic. H�rnicie Dreptate Val.medie 

I lot   310      315       321          340       330           345        305        350         327   

II lot    312    310       318         335        325          310        300        340         318 

III lot 315      310      315          330        326         290           380       342         326 

  Tabelul nr.3.Importan�a individual� a indicilor autoaprecierii (clasa IX). 

    S�n�tate Logica Caracter Fericire Bun�tate Comunic. H�rnicie Dreptate Val. medie 

I lot     325       320    318        339         339         319           294        330         323 

II lot     300      305    260       320         328         300          300        320           304 

IIIlot  290       270     220        315         315         280          328         315           291 

       Comparând datele din aceste dou� tabele nu constat�m diferen�e mari între preadolescen�ii 

din clasa VII �i a IX. Pentru preadolescen�ii superiori la unele caracteristici ale sc�rii rezultatele 

sunt mai mari. În acela�i timp autoaprecierea la fiecare din grupurile studiate  are specificul s�u. 

La adolescen�ii din clasa VII se observ� autoapreciere înalt�, atitudine pozitiv� fa�� de propria 

persoan�. La preadolescen�ii din �colile internat autoaprecierea este pu�in mai sc�zut� decât la 

semenii din �coala general� (I lot) �i aproape aceea�i ca �i la copiii din lotul II. La copiii din lotul 

III la sc�rile “S�n�tate” �i “H�rnicie” autoaprecierea este mai înalt�. Preadolescen�ii din clasa 

VII se caracterizeaz� prin acceptarea persoanei proprii cu atitudinea critic�, incomplet�  fa�� de 
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sine. Autoaprecierea la preadolescen�ii superiori este  mai divers�. La ei atitudinea critic� fa�� de 

propria persoan� este format�. Copiii din I lot au  atitudine pozitiv� fa�� de propria persoan�, de�i 

trecerea de la o autoapreciere la alta poate fi brusc�. Pentru preadolescen�ii din �colile internat  

(lotul III) din clasa IX este caracteristic� autoaprecierea mai sc�zut� decât la preadolescen�ii din I 

lot. Aprecierea  negativ� a celor din jur  �i greut��ile proprii se percep  ca stabile �i aceasta 

influen�eaz� atitudinea sc�zut�  fa�� de sine. 

            Pentru preadolescen�ii din lotul al II este caracteristic�  instabilitatea în  autoapreciere, 

trecerea brusc� de la autoaprecierea pozitiv� la cea negativ� �i invers. Rezultatele  sunt  

intermediare  între I �i al III loturi experimentale.  Stilul autocrat din �colile internat, regimul  

strict de via��, influen�eaz� negativ  formarea   imaginii   de   sine �i determin� o formare 

specific� a ei. Atent�rile permanente la propria persoan�, critica permanent� trezesc la copii 

retr�iri afective puternice. În acela�i timp  ele sunt, de regul�, retr�iri interioare, ascunse   a  

preadolescen�ilor  �i  fiind camuflate în interior  ele provoac�  apari�ia  unor  astfel   de   

caracteristici  ale personalit��ii precum ar fi anxietatea, agresivitatea,   neacceptarea  propriei  

persoane care  determin� formarea con�inutului specific al componen�ilor de baz� a con�tiin�ei de 

sine. Prelucrarea statistic�   a  rezultatelor, testarea la semnifica�ia statistic�  prin intermediul 

criteriului U - Mann-Whitney ne permit s� vorbim despre  diferen�e statistic semnificative   în  

rezultate ce  reflect� con�inutul  concret al autoaprecierii. În acela�i   timp   trebuie   s�   

men�ion�m  c� testarea semnifica�iei statistice  a diferen�ei   în  nivelul  dezvolt�rii autoaprecierii 

pozitive n-ea oferit diferen�e statistic nesemnificative. Preadolescen�ii din toate loturile 

experimentale au o autoapreciere pozitiv�, de�i ea difer� pe scara de evaluare propus�  în cadrul 

probei date. Un alt tablou a fost constatat pentru preadolescen�ii  superiori (clasa IX). În acest 

caz coeficien�ii de semnifica�ie statistic� a diferen�elor sunt valabili pentru e�antioanele studiate. 

Cu alte cuvinte, pentru aceast� vârst� nu numai în con�inutul autoaprecierii sunt prezente 

diferen�e dar �i în nivelul  manifest�rii ei. La preadolescen�ii din �colile internat ea este mult  mai 

sc�zut� în compara�ie chiar �i cu copiii din lotul II experimental. Dinamica dezvolt�rii 

autoaprecierii în vârsta preadolescent� este  reflectat� �i în rezultatele ob�inute la proba  propus� 

de A.Petrovskii. 

Graficul nr.3.Rezultatele generale (datele medii) la proba A.Petrovskii (preadolescen�i12-13 ani). 
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      Faptul c� proba dat� este folosit� în psihologia practic� de mai mul�i ani �i  caracteristicile 

enumerate sunt (sau trebuie sa fie) cunoscute pentru copiii de aceast� vârst� ne permite s� 

vorbim despre un nivel redus  al dezvolt�rii componentului cognitiv �i afectiv. În con�inutul 

concret al con�tiin�ei de sine lipsesc caracteristicile respective enumerate în prob�  �i structura 

“nuclear�” �i periferic� sunt ceva mai s�r�c�cioase decât la preadolescen�ii din lotul I. Lipsa 

acestor calit��i (tradi�ionale) determin�  schimb�ri în autoapreciere, în caracterul �i nivelul ei. 

Putem vorbi în acest caz despre un nivel sc�zut al introspec�iei, reflexiei. Analiza rezultatelor la 

aceast� tehnic�,  prezentate în diagrame, ne permite s� vorbim c� la toate loturile  predomin� 

autoaprecierea calit��ilor pozitive. Compararea dreptunghiurilor din dreapta pentru fiecare din  

trei loturi ne ofer� o descre�tere a autoaprecieri calit��ilor pozitive de la 7,4 unit��i medii la lotul 

I, prin 6,8 la lotul II la 5,9 un. med. pentru lotul III. Din contra constat�m  o cre�tere (mai pu�in 

pronun�at�) în autoaprecierea datelor negative de la lotul I (2,6 un. medii) pân� la 3,35 un. medii 

pentru lotul III. 

Pentru autoaprecierea calit��ilor pozitive diferen�ele sunt statistic semnificative, pentru  cele 

negative,  diferen�ele nu sunt statistic semnificative. Din nou putem vorbi despre un nivel mai 

sc�zut de formare cât a componentului cognitiv atât �i despre o apreciere pozitiv�  pu�in 

pronun�at� pentru preadolescen�ii din lotul III. S� prezent�m rezultatele aceleia�i probe pentru 

preadolescen�ii superiori (14-15ani). 

   Graficul  nr. 4. Rezultatele autoaprecierii dup� proba lui A. Petrovskii (în mediu) pentru 

preadolescen�ii superiori. 
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caracteristicile pozitive �i negative pe care le are formate. În compara�ie cu preadolescentul 

inferior, c�ruia  îi este cu adev�rat greu  s� se “descurce” în lumea interioar� proprie din cauza 

acelor transform�ri care se petrec în acest  r�stimp, preadolescentul superior, deja la un nivel 

mult mai adecvat î�i percepe “Eu-l” propriu. Diferen�a în autoapreciere nu mai este atât de 

evident� 

         În continuare ne vom referi la studiul identit��ii sexuale în cadrul structurii con�tiin�ei de 

sine.   În imaginea de sine a fiec�ruia dintre noi are relief �i cât de mult ne percepem ca posedând 

feminitate sau masculinitate. Conform concep�iilor clasice mul�umirea de sine este mai mare cu 

cât autodefinirea persoanei în termeni de masculinitate, feminitate corespunde mai mult  cu 

tr�s�turile �i comportamentul real.  Identitatea sexual� în perioada preadolescent� a fost studiat� 

prin intermediul a mai multe tehnici. Calit��ile accentuate de fetele din primul lot (condi�ii 

sociale favorabile) sunt mult mai multe �i diverse în compara�ie cu cele eviden�iate  de fetele din 

lotul III. În condi�iile �colii internat fetele stabil au repetat 4 calit��i: îngrijit�, curat�, ordonat� �i 

harnic�. La fetele din lotul I  descrierile sunt foarte lungi, detaliate. Unele calit��i sunt redate prin 

intermediul a 2, 3 propozi�ii. Fetele din lotul II ocup� o pozi�ie intermediar�  în prezentarea 

calit��ilor respective. În condi�iile de educa�ie în institu�iile de tip închis modelul femenin la 

copii este mai pu�in determinat, cu o exprimare mai general� �i cu un con�inut mai s�rac. Cauzele 

sunt acelea�i. Copiii au experien�a limitat� �i în acest domeniu de cunoa�tere a altor oameni �i 

deci a autocunoa�terii. Copiii se familiarizeaz� cu feminitatea - masculinitatea în condi�iile �colii 

- internat,  îns� în lipsa acelor rela�ii, roluri etc., etc. care sunt prezente în familie. Rezultatele 

preadolescen�ilor la autodescrierea feminitate-masculinitate în experimentele de constatare pot fi 

prezentate în modul urm�tor. Traseul b�ie�ilor din lotul I (educa�i în familii) este mai bogat �i 

mai divers în compara�ie cu celelalte dou� loturi experimentale în ceea ce prive�te con�inutul 

componentului cognitiv �i anume - cuno�tin�e despre sine ca b�rbat. La preadolescen�ii din lotul 

III acest component este mai pu�in dezvoltat - copiii au mai pu�ine cuno�tin�e despre sine ca 

individ ce apar�ine unui anumit sex, ei prezint� caracteristici generale, mai pu�in determinate.           

În urm�toarea prob� în care preadolescen�ii trebuiau s� fac� o selectare, o deosebire  a calit��ilor 

feminine de cele masculine am constatat unele deosebiri dictate de SSD. Fetele educate în familii 

din �colile generale au ales mult mai multe calit��i cu predominarea celor din mijloc (calit��i de 

feminitate). În lotul II �i III fetele de asemenea se identific� cu sexul, îns� ele au folosit mai 

pu�ine caracteristici �i nu au folosit strict caracteristicile care se refer� numai la feminitate.                              

          La b�ie�i u�or putem constata  predominarea calit��ilor ce se refer� la sexul masculin. În 

rezultatele b�ie�ilor educa�i în diferite SSD nu constatam deosebiri esen�iale. Unicul lucru care 

poate fi accentuat este num�rul mai mic de calit��i folosite de c�tre copiii din lotul III ( educa�i în 

�colile- internat ) ceea ce ne indic� la cuno�tin�e mai pu�in  diverse la ace�ti preadolescen�i care 
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ar trebui sa fie prezente în structura cognitiv� a imaginii de sine. Pentru ca con�inutul structurii 

cognitive s� fie bogat, copilul are nevoie de acumularea experien�ei respective care în condi�iile 

institu�iilor de tip închis este destul de limitat�. Acest fapt l-am men�ionat de mai multe ori pe 

parcursul lucr�rii. Generalizând rezultatele acestor probe precum �i datele ob�inute în compuneri 

�i alte tehnici putem conchide c� în perioada preadolescent� de dezvoltare la to�i copiii studia�i 

am constatat formarea identit��ii sexuale, îns� condi�iile SSD determin� complexitatea 

cuno�tin�elor despre sine ca individ ce apar�ine unui anumit sex. La preadolescen�ii din 

institu�iile  de tip închis, unde experien�a de comunicare este mai s�rac�, se constat� un con�inut 

mai s�rac al cuno�tin�elor despre sine ca b�iat sau fat�.  

    Investiga�iile realizate în cadrul problemei formarii con�tiin�ei de sine în vârsta preadolescent� 

în dependen�� de SSD ne permit s� generaliz�m �i s� facem urm�toarele concluzii: 

 1.  În vârsta preadolescent� are loc o transformare radical� în con�inutul  con�tiin�ei de sine  care 

în mare m�sur� se formeaz� în dependen�� de situa�ia social� în sens larg al no�iunii. Con�inutul 

concret  (în special  în cadrul componentului  cognitiv) al con�tiin�ei de sine  la preadolescen�ii 

contemporani se deosebe�te de datele tradi�ionale din literatura de specialitate. Momentele 

specifice sunt determinate de situa�ia social� concret�  caracteristic� pentru statul nostru.   

 2. La copiii de aceast� vârst� indiferent de SSD în cadrul con�tiin�ei de sine  predomin� acelea�i 

orient�ri, caracteristici, valori, con�inut. 

 3. Factori determinan�i ai formarii în aceast� vârst� a con�tiin�ei de sine sunt experien�a de 

comunicare �i experien�a individual� a subiectului, îns� cre�te  considerabil rolul experien�ei de 

comunicare cu semenii. Factorii determinan�i au �i ei o influen�� prin prisma SSD în sensul larg 

al no�iunii. 

 4. În dependen�� de SSD  (3 loturi experimentale studiate) la preadolescen�i se formeaz� un 

con�inut specific al con�tiin�ei de sine. Obiectivele,  scopurile    înaintate pentru experimentele în 

aceast� perioad� de vârst�  au fost realizate. Ipotezele au fost   confirmate �i sunt veridice, fapt 

asigurat prin num�rul mare de subiec�i (240), num�rul mare �i  diversitatea probelor folosite �i 

testarea rezultatelor la semnifica�ia statistic�.   

Summary 

The given work is devoted to experimental study of self-consciousness in teenage age. The major 

factors determining development of the given formation(education) were revealed, the 

mechanisms and laws of development of self-consciousness at the teenagers from various social 

situations of development are described dynamics(changes). 

Bibliografie:  
1.I.Racu. Psihogeneza con�tiin�ei de sine în condi�ii sociale diferite. Chi�in�u, 1997. 
2.I.Racu Psihologie con�tiin�ei de sine. Chi�in�u, 2005. 
Primit la 1.12.2006 
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Reprezent�ri sociale �i practici cotidiene 

Mihai �leahti�chi, doctor în psihologie, doctor în pedagogie, conferen�iar universitar 

Numeroase studii centrate pe ideea depist�rii entit��ii reprezent�rii sociale au permis s� se 

stabileasc� c� aceasta, în calitatea-i de “cadru cognitiv socialmente însemnat” ori – în al�i 

termeni – de “sistem extrem de util în în�elegerea �i st�pânirea ambientului”, se impune prin 

capacitatea de a “încorpora idei” în tot ce �ine de practicile cotidiene ale comunit��ii*. 

Primul pas în  direc�ia vizat� îl face S. Moscovici, care constat� – înc� la începutul anilor 

’60 – c� procesele reprezenta�ionale înf��i�eaz� structuri dinamice apte s� influen�eze neîntrerupt 

asupra ansamblurilor de practici �i de conduite umane. Orice reprezentare social� – g�sim, 

bun�oar�, în La psychanalyse, son image et son public [4] –   red� un ,, (...) sistem de valori, de 

credin�e �i no�iuni   relative  la obiecte, aspecte sau dimensiuni ale mediului social care permit nu 

numai stabilirea cadrului de via�� al indivizilor �i grupurilor, dar constituie în mod egal un 

instrument de orientare a percep�iei situa�iei �i de elaborare a r�spunsurilor”. Conform ilustrului 

psihosociolog francez, specificul manierei în care percepem lumea este acela c� nu opereaz� o 

ruptur� între universul interior �i cel exterior al individului sau al grupului. În The phenomenon 

of social representations [5], o lucrare ce vine- cu câ�iva ani mai târziu - s� dea noi semnifica�ii 

e�afodajului teoretic expus în La psychanalyse, son image et son public, el opineaz� c� nu exist� 

reprezentare f�r�  context activ, f�r� persoane care  întreprind ceva concret  pentru a se 

schimba pe sine si/sau a-i schimba pe al�ii. Fiindu-le str�in� indolen�a, persoanele în cauz� 

gândesc de o manier� instrumental�, producând �i propagând diverse reprezent�ri �i solu�ii cu 

referire la problemele stringente ale momentului. Pe str�zi, în cafenele, birouri, spitale, 

laboratoare etc., acestea analizeaz�, comenteaz�, combin� în mod spontan “filosofii” neoficiale, 

cu un impact decisiv asupra raporturilor  pe care le între�in cu ceilal�i , asupra alegerilor pe care 

le fac sau le au de f�cut, asupra modului în care î�i cresc copiii sau î�i schi�eaz� tot felul de 

planuri pentru viitor. 

Odat� emis�, viziunea moscovician� cu privire la capacitatea reprezent�rii sociale de a 

defini �i orienta  ac�iunile cotidiene ale indivizilor devine una atractiv� pentru multiple categorii 

                                                 
*  Utilizând sintagma practicile cotidiene ale comunit��ii, vom remarca – de la bun început – c� ea nicidecum nu se  
    refer� la comportamentele umane izolate sau la practicile cotidiene individuale. Or, în timp ce no�iunea de 
    comportament uman izolat red� ac�iuni incidentale, irepetabile �i nereprezentative din punct de vedere social, iar  
    no�iunea de practic� cotidian� individual� – opera�iuni restrânse cu caracter pur personal, cea de practici  
    cotidiene comunitare – a�a cum sugereaz� mai  mul�i anali�ti [1; 2; 3] – vine s� exprime st�ri dinamice (conduite,  
    experien�e etc.) despre care se poate spune c� sunt: (a) r�spândite; (b) repetabile; (c) vizibile �i recognoscibile  
    social; (d) asumate de un num�r impun�tor de subiec�i; (e) determinate de norme colective; (f) structurate social �i 
      (g) reglate contextual. 
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de cercet�tori, ea cunoscând – pe parcurs – noi variante  interpretative. Câteva  exemple pot 

certifica pe deplin veridicitatea unui asemenea curs evenimen�ial: 

� D. Jodelet – conceptul de reprezentare social� desemneaz� o form� de 

cunoa�tere specific�, o �tiin�� a sensului comun, al c�rei 

con�inut  ghideaz� rela�iile cu lumea, orienteaz� �i 

argumenteaz� conduitele sociale [6; 7]; 

� N. Ficher – reprezentarea social� este un proces de elaborare perceptiv� �i 

mental� a realit��ii ce transform� obiectele sociale (persoane, 

contexte, situa�ii) în categorii simbolice (valori, credin�e, 

ideologii) �i le confer� un statut cognitiv, permi�ând în�elegerea 

aspectelor vie�ii obi�nuite printr-o racordare a propriei noastre 

conduite la interiorul interac�iunilor sociale [8]; 

� P. Moliner – reprezent�rile sociale sunt categorii de cuno�tin�e cu 

func�ionalit��i sociale, modalit��i de integrare comunitar� a 

indivizilor, posibilit��i de a ac�iona în lumea  social� [9; 10]; 

� W. Doise – stabile�te o leg�tur� între organizarea cognitiv� �i raporturile 

sociale reprezent�rile sociale redau ni�te principii generatoare 

de lu�ri de pozi�ie ce sunt legate de inser�iile specifice într-un 

ansamblu de raporturi sociale; n-ar trebui s� se utilizeze 

termenul de reprezent�ri sociale decât în m�sura în care se [11]; 

� J.-M. Seca – reprezent�rile sociale formeaz� ansambluri complexe de 

judec��i �i ac�iuni, aflate la dispozi�ia grupului în scopul 

organiz�rii atitudinilor, comportamentelor �i practicilor 

acestuia [ 12].  

Rolul de excep�ie pe care-l de�ine reprezentarea social� în emergen�a  practicilor 

cotidiene ale comunit��ii nu este – bineîn�eles – unul ivit la întâmplare. Acest rol – dup� cum 

arat� J.-C. Abric [13] - rezult� din cel pu�in trei factori esen�iali: 

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

determinând astfel a priori tipul de rela�ii pertinente pentru subiec�i, dar �i – eventual 

– tipul de demers cognitiv ce urmeaz� a fi adoptat în situa�iile în care trebuie 

îndeplinit� o anumit� sarcin�; 

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

fiind, de fapt, o ac�iune asupra realit��ii: selectare �i filtraj de informa�ii, interpret�ri 

chemate s� fac� aceast� realitate conform� cu reprezentarea, etc.; 
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c) reprezentarea social�, raliindu-se unui spectru larg de reguli/legit��i existen�iale, este 

prescriptiv� de comportamente sau practici obligatorii, ea definind ceea ce este 

permis, tolerabil �i acceptabil într-un context dat. 

Prin modul în care determin� rela�iile indivizilor cu mediul lor fizic �i spiritual, 

reprezentarea social�- potrivit mai multor surse [14; 15; 16] – se dovede�te a fi un ghid de 

ac�iune (orientând faptele �i experien�ele sociale), o gril� de precodare a realit��ii (determinând 

apari�ia seturilor de anticip�ri �i a�tept�ri) sau/�i un sistem de prescrip�ii condi�ionale (indicând 

asupra ce trebuie de f�cut în anumite condi�ii sau cazuri particulare). 

Acestea fiind spuse , s� ne întreb�m acum dac� afirma�iile gen “ Reprezent�rile sociale 

orienteaz� �i organizeaz� interac�iunile din cadrul comunit��ii” sau “Reprezent�rile sociale 

prescriu comportamentele �i practicile indivizilor” sunt suficiente pentru a p�trunde în 

chintesen�a  contingen�ei ce se instituie   între gândirea �i activitatea noastr� de zi cu zi. 

R�spunsul – credem – nu poate fi decât unul infirmativ. De ce? Cum evenimentelor/faptelor de 

sorginte psihosocial�- în întreaga lor varietate - le este caracteristic� complexitatea, ar fi eronat 

s� sus�inem c�  afirma�iile  de mai sus  ofer� o perspectiv� multivalent� asupra realului. Spunând  

„Reprezent�rile sociale orienteaz� �i organizeaz� interac�iunile din cadrul comunit��ii ”sau 

„Reprezent�rile sociale prescriu comportamentele �i practicile indivizilor”, noi, de fapt,   

acredit�m doar o parte din adev�r.  Or,  de vreme ce reprezent�rile – precum am demonstrat deja 

– determin� practicile sociale, este absolut firesc  ca �i practicile, la rândul lor, s� exercite un 

anumit impact asupra reprezent�rilor. 

Ce observ�, bun�oar�, D. Jodelet atunci când finiseaz� – la 1986 – prima sa cercetare cu 

referire la reprezentarea social� a nebunului �i a nebuniei? Ea observ� c� acest gen de 

reprezentare este condi�ionat de practicile ce caracterizau la acel moment a�a-numita “colonie 

familial�” (= un ansamblu de comune din mediul rural în care bolnavii mintal au fost încredin�a�i 

spre îngrijire unor persoane, printr-un sistem de plasament familial). Practicile vizate derivau din 

raporturile existente între pacien�i �i îngrijitori �i erau reglate prin dou� modalit��i de baz�: (i) 

setul de a�tept�ri ale pacien�ilor (definite de c�tre experimentator prin sintagma “constrângeri 

printr-un raport social”) �i (ii) integrarea bolnavului în via�a familial� (care integrare – ulterior – 

a dat na�tere unor strânse rela�ii la nivel  interpersonal). Felul în care îngrijitorii �i pacien�ii 

interac�ionau unii cu al�ii a creat – pân� în cele din urm� – un teren favorabil producerii 

“reprezent�rilor bolii �i bolnavului, ca �i fricii, mai mult sau mai pu�in ocultate” [17]. 

La o concluzie similar� – pentru a mai oferi un exemplu – ajunge �i M. Morin care 

analizeaz� – într-un studiu publicat la 1994 – reprezentarea social� a SIDA �i a practicilor 

tinerilor orientate spre evitarea contactului cu terifica  boal�. Recurgând la un program 

investiga�ional plurivalent – cu trei categorii de subiec�i supu�i interviev�rii (eleve infirmiere & 
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asistente sociale & eleve cu BTS) �i cu trei tehnici de culegere a datelor (o prob� de asociere 

liber� & o sarcin� de clasare �i grupare a termenilor desprin�i din interviuri & o sarcin� de 

comparare între SIDA, cancer �i toxicomanie –, autorul invocat ajunge s� constate c�, în pofida 

varia�iei ce �ine de specificitatea fiec�rei categorii de subiec�i, exist� o evident� omogenitate 

vizând listele de asocia�ii prin care se caracterizeaz� SIDA. De unde acest fenomen de 

uniformizare? R�spunsul ce poate fi desprins din datele cercet�rii este cât se poate de clar: 

fenomenul în cauz� se produce deoarece toate categoriile de subiec�i recurg – în fond – la 

acelea�i demersuri �i la acelea�i conduite de preven�ie anti-SIDA [18]. Observ�m – din nou – 

cum reprezent�rile sociale sunt profund ancorate în experien�a cotidian� a indivizilor, ele 

depinzând de modul în care ultimii î�i proiecteaz� �i realizeaz� obiectivele existen�iale. 

Într-o m�sur� mai mare sau mai mic�, direct sau indirect, reprezent�rile sociale au fost �i 

vor fi mereu dependente de practicile sociale. Faptul c� acestea din urm� – în postura lor de 

experien�e umane dobândite ca urmare a exers�rilor repetate ale unor anumite activit��i [19], de 

activit��i concrete n�scute fie din tradi�ie, fie din improviza�ie [20] sau de sisteme de ac�iuni  

repetabile,  ordonate  în raport cu rolurile ce le revin indivizilor/grupurilor [21] – sunt 

structurante pentru scena comunitar� �i – respectiv – fundamentale în reliefarea curen�ilor 

cognitiv-reprezenta�ionali a devenit unul recunoscut, el putând fi  u�or de surprins în diferite 

ipostaze enuclea�ionale:  

� S. Moscovici – indivizii �i grupurile creeaz� reprezent�ri sociale în cursul 

comunic�rii �i al cooper�rii; toate interac�iunile umane, fie 

c� apar între dou� persoane sau între dou� grupuri, se 

soldeaz� cu apari�ia unor astfel de reprezent�ri [22]; 

� R. Kaes – condi�ia social� a indivizilor, înso�it� de o anume rela�ie cu 

lumea, cu valorile culturale, cu modelele de via��, cu 

constrângerile specifice ale situa�iilor de moment, 

influen�eaz� nemijlocit asupra modului în care ace�tia î�i 

formeaz� tot felul de atitudini, concep�ii, reprezent�ri [23]; 

� D. Jodelet   – ca fenomene cognitive, reprezent�rile angajeaz� 

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 [24]; 

� C. Flament   – tot ce se întâmpl� cu reprezent�rile sociale are o atribu�ie 

direct� la evolu�ia practicilor sociale, la modul în care 

indivizii sau grupurile interac�ioneaz� pe plan social sau 

cultural [25; 26]; 
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� W. Doise – experien�ele comune membrilor fiec�rui grup, ca �i inser�ia 

lor specific� într-un ansamblu de raporturi împ�rt��ite, dau 

na�tere unor dinamici reprezenta�ionale asem�n�toare [27]; 

� A.E. Echabe & J.L.G. Castro –  

   reprezentarea social� este rezultatul aderen�ei la un grup ai 

c�rui indivizi au practici comune, larg împ�rt��ite [28]; 

� C.P. Sá – reprezent�rile sociale iau na�tere în cadrul raporturilor 

simbolice dintre indivizi �i se dezvolt� prin intermediul 

practicilor socio-culturale instituite de ace�tia la nivelul 

grupurilor [29]. 

Dat fiind faptul c� practicile contribuie la modelarea reprezent�rilor, iar reprezent�rile – 

la rândul lor – orienteaz� practicile, mai mul�i autori se arat� a fi predispu�i s� admit� c� aceste 

dou� entit��i psihosociologice distincte sunt prinse într-un set de rela�ii cu caracter 

biunivoc/mutual. Când fac acest lucru, ei – de regul� – î�i aduc aminte de cercet�rile lui T. 

Ibanez [30; 31], prin intermediul c�rora s-a încercat g�sirea unor r�spunsuri cu privire la 

mecanismele de  adaptare a actorilor sociali la condi�iile mereu schimb�toare ale vie�ii cotidiene. 

Cercet�rile lui T. Ibanez – vom reaminti – au fost efectuate la sfâr�itul anilor ’80 – 

începutul anilor ’90. S-a urm�rit – din start – ob�inerea unor date concludente vizând interrela�ia 

,,ideologii – practici” (or, în acele vremuri – ca �i ast�zi, de altfel – discursurile cotidiene ale 

oamenilor – în spe��, ale oamenilor de serie - indicau, de foarte multe ori, la prezen�a unei 

deosebiri semnificative între aceste dou� fenomene ). Rezultatele ob�inute au scos în eviden��  

inconsisten�a tentativelor chemate s� trag� o linie de circumscriere  între  modul de a vedea 

lumea �i cel de a ac�iona în limitele ei. În realitate, se vede obligat s�  precizeze T. Ibanez, 

lucrurile iau o cu totul alt� turnur� : orice practic� include – implicit sau explicit – elemente de 

ordin ideologic, �i orice ideologie, în acela�i timp, genereaz� –în propor�ii mai mari sau mai 

mici – aspecte de ordin ac�ional. Situându-se – cu sau f�r� voie – între aceste dou� “linii 

existen�iale”, omul se alege, pân� în cele din urm�, cu o dubl� postur� – de “purt�tor al 

ideologiilor” �i de “produc�tor al practicilor”. 

Cu toate c� o asemenea luare de pozi�ie are dreptul la existen��, nu ne vom gr�bi – totu�i 

– s-o etichet�m ca fiind cea mai bun� sau unica posibil�. De ce? Pentru c�, mai întâi de toate, 

ideologia sub nici o form� nu poate fi echivalat� cu reprezentarea social�. Mai apoi, pentru c� 

distingerea ce se impune între ideologie �i reprezentarea social� conduce – inevitabil – la apari�ia 

unor modalit��i diferite de raportare a acestora la practica cotidian�. �i, în sfâr�it, pentru c� 

num�rul cazurilor în care practicile sunt determinate de ideologii/reprezent�ri nu este neap�rat 
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egal sau aproape egal cu num�rul cazurilor în care ideologiile/reprezent�rile sunt determinate de 

practici. 

Intervenind cu un comentariu special asupra ultimului ra�ionament – care,  s� 

recunoa�tem,  pare a fi mai pu�in conving�tor decât primele dou� –, J.-C. Abric [32] �ine s� 

precizeze c� anume el certific� în ultim� instan�� inadmisibilitatea recunoa�terii ideii potrivit 

c�reia reprezent�rile sociale �i practicile cotidiene – suprapunându-se unele pe altele- se 

angajeaz� într-un set de rela�ii cu caracter mutual- recursiv. Afunda�i-v� din nou în ansamblul 

mare al studiilor axate pe fenomenologia construirii realit��ii sociale – ne îndeamn� cunoscutul 

psihosociolog francez – �i ve�i depista, neîndoielnic, c� situa�iile în care practicile sunt 

determinate de reprezent�ri se întâlnesc mai rar decât situa�iile în care reprezent�rile sunt 

determinate de practici. Având certitudinea c� practicile exercit� un impact enorm asupra 

reprezent�rilor �i conducându-se – concomitent – de considerentul c� puterea  impactului în 

cauz� depinde foarte mult  atât de  autonomia pe care indivizii o posed� la momentul respectiv, 

cât �i  de  �i prezen�a, în cadrul aceluia�i moment, a elementelor cu o puternic� înc�rc�tur� 

afectiv� sau cu o profund� ancorare în memoria colectiv�, J.-C.  Abric înainteaz� trei ipoteze 

incitante: 

a) reprezent�rile sociale determin� practicile cotidiene atunci când situa�iile în care 

sunt pu�i indivizii implic� elemente cu o puternic� înc�rc�tur� afectiv� sau cu o 

ancorare temeinic� în memoria grupului; 

b) reprezent�rile sociale determin� practicile cotidiene atunci când indivizii dispun de o 

anumit� autonomie vis-a-vis de constrângerile situa�ionale existente; 

c) reprezent�rile sociale sunt determinate de practicile cotidiene atunci când 

constrângerile situa�ionale existente sunt mari sau extrem de mari. 

În baza ipotezelor emise, J.-C. Abric delimiteaz� ulterior trei categorii de practici 

cotidiene – practici cotidiene constrâng�toare, practici cotidiene neconstrâng�toare �i practici 

cotidiene semnificante. 

Practicile cotidiene constrâng�toare rezult� din muta�iile ce au loc la nivelul mediului 

fizic sau al celui social (calamit��i naturale, apari�ia bolilor, producerea unui eveniment politic 

important, intensificarea constrângerilor de putere etc.). Fiind destul de frecvente, practicile din 

aceast� categorie sunt acelea care pot antrena diverse modific�ri în perimetrul câmpurilor 

reprezenta�ionale. Amploarea modific�rilor va depinde de indicele de stabilitate al respectivei 

practici: un indice înalt va condi�iona modific�ri mari �i ireversibile, iar un indice sc�zut – 

modific�ri neînsemnate �i reversibile. 

Practicile cotidiene neconstrâng�toare manifest� o anumit� independen�� fa�� de 

normele sociale, pozi�iile de autoritate, mediile institu�ionale sau/�i tr�s�turile obligatorii ale 
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situa�iei. În cazul lor, indivizii sunt în drept s� se ralieze liniilor comportamentale pe care �i le 

doresc, de care sunt atra�i. Tabu-urile �i spectrele rela�ionale nu sunt absente, dar ele permit 

alegeri diferite – nici o schem� ac�ional� nu este interzis�. Producându-se într-un context în care 

constrângerile situa�ionale sunt lips�, practicile din aceast� categorie fac ca reprezent�rile s� 

joace un rol determinant în raport cu activit��ile cotidiene. Or, atunci când dispun de un 

adev�rat evantai de posibilit��i din care pot alege  orice variant� convenabil�, indivizii nu au 

decât s� “pun� pe rol” întreaga lor gam� de reprezent�ri �i aspira�ii. 

Practicile cotidiene semnificante redau conduite care (w) nu sunt determinate de cauze 

obiective, ci de credin�e arhaice din aria memoriei colective, (x) sunt în deplin acord cu normele 

sociale existente, (y) posed� înc�rc�turi afective însemnate �i (z) se realizeaz� cu o regularitate 

considerabil�. Având origini adânci în mentalitatea subiec�ilor, practicile vizate contribuie la 

aceea ca reprezent�rile sociale s� influen�eze extrem de puternic experien�ele cotidiene ale 

acestora. 

Într-o cheie sintetic�, dup� cum propune M. Curelaru [33], entitatea practicilor propuse 

de c�tre J.-C. Abric poate fi redat� prin urm�torul tabel: 

Tipul 

de 

practici 

Caracteristici principale Raportul practicilor cu 

reprezentarea social� 

– Practicile se origineaz� direct �i exclusiv în 
reprezentarea social� 

– Sunt conduite realizate cu mare regularitate 
– Sunt practici f�r� contradic�ie cu normele 
– Nu sunt determinate de cauze obiective, ci 

de credin�e arhaice existente în memoria 
colectiv� 

– Ritualurile sunt prototipuri P
ra

ct
ic

i s
em

ni
fi

ca
nt

e 

– Au înc�rc�tur� afectiv� mare 

 
Reprezent�rile sociale 
determin� practicile 
(exemplu: Jodelet, 1989 – 
practicile fa�� de boala 
mintal�) 

– 
 
-  

Exist� un ansamblu de alegeri posibile la 
nivelul acestor practici 
Nu exist� constrângeri ale situa�iei 
(institu�ii, elemente de putere, caracteristici 
obiective ale situa�iei) 

P
ra

ct
ic

i 
ne

co
ns

tr
ân

g�
to

ar
e 

– Normele �i rela�iile sociale nu sunt absente, 
dar ele permit alegeri diferite – nici un 
comportament nu este interzis (“situa�ie 
social� minimal�”) 

Reprezent�rile sociale 
determin� practicile 
(exemplu: Abric �i Kahan, 
1972; Abric �i Vacherot, 
1976 – reprezentarea 
sarcinii �i a partenerului 
determin� 
comportamentul 
subiectului) 

P
ra

ct
ic

i 
co

ns
tr

ân
g�

to
ar

e 

– 
 
 
_ 

Practicile rezult� din caracteristicile 
mediului fizic/material sau din anumite 
constrângeri de putere.  
Cazul tipic: practicile care survin ca urmare 
a unor constrângeri obiective �i care 
contrazic o serie de norme �i valori 
existente; consecin�a: elaborarea unor noi 
reprezent�ri în consonan�� cu practicile 

Practicile determin� 
reprezent�rile sociale 
(exemplu: Guimelli, 1989 
– practici vân�tore�ti; 
Mardellat, 1994 – practici 
comerciale; Guimelli, 
1994 – profesia de 
infirmier�) 
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Raporturile ce se stabilesc – a�adar – între reprezent�ri �i practici sunt extrem de 

complexe, ele fiind marcate – la nivel fundamental – de natura situa�iilor în care se produc: 

reprezent�rile modific� practicile în situa�iile caracterizate printr-o autonomie sporit� a 

indivizilor sau printr-o pronun�at� înc�rc�tur� afectiv�, iar practicile – la rândul lor – 

metamorfozeaz� reprezent�rile în situa�iile caracterizate prin prezen�a unor apreciabile 

constrângeri de ordin material sau social. 

Summary 
The social representations always „incorporate” different kind of ideas into individuals’ everyday 

practice. While becoming consistent from an ideatic point of view, the latter modify the central and 
peripherical elements of the representations by way of „reactions of response”. Finally a complex 
relationship of mutual influence settles between the psychosocial entities. This relationship is marked, at a 
fundamental level, by the nature of the respective situations: the representations determine the practice in 
situations in which individuals present a high autonomy or an emphasized affective load, whereas 
practice-at there turn-metamorphoses the representations in situations that present strong restraints and 
social obligations. 
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Recuperarea în condi�ii experimentale a lacunelor în sistemul autoreglator 

la adolescen�ii devian�i 

 Vîntu Carolina, doctorand�, UPS „Ion Creang�” 
 

 

Asigurarea deplin� a unor condi�ii ecologice (din punct de vedere economic, social �i 

psihologic) pentru dezvoltarea armonioas� a personalit��ii a fost problematic� în toate timpurile. 

Actualmente, în leg�tur� cu situa�ia postcritic� pe care o travers�m, solu�ionarea acestei 

probleme a devenit nu numai dificil�, dar �i utopic�. De aceea, ast�zi se impune tot mai insistent 

elaborarea programelor de prevenire a cauzelor comportamentului deviant, de formare la om a 

rezisten�ei la factorii nocivi, de fortificare a mecanismelor interne, de men�inere a echilibrului 

psihoemo�ional �i comportamental. 

Pentru prevenirea �i recuperarea devian�ei comportamentale la adolescen�i nu este 

suficient� doar asigurarea condi�iilor economice prielnice de dezvoltare sau a mediului social-

educativ corespunz�tor, ci �i g�sirea unor forme �i metode de asisten�� psihologic� acordat� 

acestei categorii de popula�ie. �. �. �	
�� (1999) afirm�, pe bun� dreptate, c� literatura 

psihologic� publicat� pîn� la perioada de criz� con�ine preponderent recomand�ri pentru adul�ii 

(p�rin�i �i profesori) care întîmpin� dificult��i în educa�ia preadolescen�ilor �i adolescen�ilor, iar 

informa�ia despre problemele acestora �i asisten�a de care ei au nevoie în literatura de specialitate 

practic lipse�te. 

Fiind înarma�i cu rezultatele experimentului de constatare, confirmînd ipoteza potrivit 

c�reia devian�a comportamental� la adolescen�i este determinat� de gradul insuficient de 

dezvoltare la ei a sistemului autoreglator, am elaborat un program de interven�ii, al c�rui obiectiv 

major este lichidarea lacunelor existente în acest sistem. E bine cunoscut faptul c� interven�iile 

eficiente au drept impact recuperarea, lichidarea sau anularea consecin�elor devian�ei 

comportamentale. În cercetarea noastr� recuperarea ar însemna conformarea de c�tre adolescen�i 

a comportamentului s�u la cerin�ele �colare �i confirmarea acestei conform�ri de c�tre exper�ii 

competen�i, de c�tre pedagogii institu�iei respective de înv���mînt.  

Strategia interven�iilor recuperatorii s-a axat pe urm�toarele teze fundamentale: 1) 

Devian�a comportamental� este, în esen��, neconformarea de c�tre individ a comportamentului 

s�u la cerin�ele grupului de referin��; 2) Comportamentul adaptat este rezultatul socializ�rii, al 

educa�iei �i al autoeduca�iei – procese, în cadrul c�rora are loc acceptarea �i internalizarea de 

c�tre individ a normelor sociale; 3) Ajustarea comportamentului la cerin�ele sociale reclam� un 

grad înalt de dezvoltare la individ a autoregl�rii; 4) Sistemul autoreglator asigur� atitudinea 
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subiectual�, responsabil� a individului fa�� de comportamentul s�u; 5) Autoreglarea include: 

lansarea de scopuri, modelarea condi�iilor, planificarea ac�iunilor, controlul, aprecierea �i 

corectarea rezultatelor acestora; 6) Elementele constituente ale autoregl�rii se formeaz� în 

diverse tipuri de activitate dominant� prin dezvoltarea în cadrul lor a neoforma�iunilor 

psihologice (voluntaritatea proceselor psihice �i a comportamentului, planului interior al 

ac�iunilor, reflexia). 

Activit��ile au fost orientate spre componenta cognitiv� �i cea atitudinal� a con�iin�ei �i 

spre sfera aptitudinal� a subiec�ilor. În aspect cognitiv, în cadrul �edin�elor în grup, s-a pretins la 

formarea cuno�tin�elor despre importan�a reglement�rii rela�iilor sociale, despre rolul �i statusul 

social al individului, despre cerin�ele, normele, regulile �i a�tept�rile sociale dictate de rol �i 

status, despre exigen�ele �colare �i ale „Codului conduitei civilizate”; a reprezent�rilor privind 

factorii determinan�i ai comportamentului uman, sfera lui motiva�ional�, afectiv-volitiv�, 

mecanismele psihologice defensive. 

Pe plan atitudinal, în convorbirile individuale confiden�iale, s-a recurs la autoanaliza �i 

analiza traseului de via�� al fiec�rui adolescent cu devian�� comportamental�, a justific�rilor 

comportamentului s�u, a ra�ionamentelor sale, a concep�iei în leg�tur� cu sine, cu via�a din 

trecut, prezent �i viitor, a atitudinilor sale fa�� de p�rin�i, �coal�, colegi, profesori, a valorilor 

supraindividuale, a regulilor morale, culturale, juridice. O aten�ie deosebit� s-a acordat form�rii 

la adolescen�ii devian�i a autoaprecierii adecvate a comportamentului s�u în diverse situa�ii. 

În sfera aptitudinilor s-a contribuit, pe de o parte, la modificarea formelor neproductive 

de reac�ionare, iar, pe de alt� parte, la cunoa�terea propriului poten�ial, utilizarea lui eficient� �i 

la formarea: 1) reac�iilor adecvate situa�iilor, rolurilor atribuite; 2) deprinderilor de st�pînire a 

st�rilor afective; 3) abilit��ilor de autoreglare (deconectarea, comutarea, transferul, autocomanda, 

ra�ionalizarea, autoanaliza, autosugestia, autocalmarea, actualizarea reprezent�rilor pozitive); 4) 

stabilit��ii emo�ionale în condi�ii tensionate, conflictuale; 5) experien�ei de autoreglare �i a 

toleran�ei. Un loc distinct au ocupat în acest sens tehnicile de internalizare a controlului extern, 

verbal, asupra st�rilor afective �i a ac�iunilor; tehnicile de exprimare în mimic� �i pantomimic� a 

st�rilor afective, a inten�iilor, a dorin�elor �i „citirea”, „discifrarea”, verbalizarea �i evaluarea 

acestora. 

Subiec�ilor s-a oferit ajutor în elaborarea stilului individual de autoreglare a 

comportamentului s�u, în alc�tuirea propriului „Cod comportamental”, în formularea �i lansarea 

scopurilor, în dezvoltarea ac�iunilor voluntare; în modelarea situa�iilor, în con�tientizarea 

circumstan�elor, în prognozarea �i planificarea ac�iunilor, analiza �i aprecierea rezultatelor 

ob�inute. S-a pus, de asemenea, accent �i pe activarea, stimularea �i sus�inerea procesului 

autoeducativ.  
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Administrarea probelor de recuperare a fost efectuat� cu un grup de 30 subiec�i devian�i 

(12 adolescen�i de la Centrul de Triere a Minorilor (actualmente - Centrul de Plasament 

Temporar al Minorilor) �i 18 elevi din Liceul Teoretic „M. Sadoveanu” din mun. Chi�in�u) 

împ�r�i�i în grupul formativ �i de control. Grupul formativ a constituit din 12 adolescen�i de la 

Centrul de Triere �i 9 elevi din liceu, iar în grupul de control au fost înscri�i ceilal�i 9 

adolescen�i-licieni. 

Programul recuperatoriu a fost constituit din mai multe modele psihologice de influen��. 

Pentru început, au fost efectuate cîte 3 convorbiri individuale cu fiece adolescent în parte, durata 

lor fiind de 30-40 minute fiecare. Scopul principal al convorbirilor a constat în stabilirea 

contactului, formarea atitudinii pozitive �i de încredere fa�� de formator. În cadrul acestor 

convorbiri s-a  analizat profilul psihologic al adolescentului, a accentu�rilor de caracter, a 

atitudinilor, a valorilor, a planurilor de perspectiv�; s-a discutat despre traseul lui de via��, despre 

diferite situa�ii, reac�ii comportamentale, factori externi �i interni care au determinat, în opinia 

adolescentului, aceste reac�ii. De la analiza �i aprecierea situa�iilor se trecea treptat la autoanaliza 

�i autoaprecierea propriilor reac�ii comportamentale �i a cauzelor acestora. 

Convorbirile individuale au fost urmate de discu�ii  în grup mare. În acest scop subiec�ii 

din lotul formativ au fost repartiza�i în 2 grupuri mari. În fiecare grup mare au fost organizate 5 

�edin�e, durata c�rora nu dep��ea 30 minute fiecare. În cadrul discu�iilor în grup mare au fost 

organizate dezbateri la temele: 1) Omul �i societatea; 2) Libertatea omului în societate; 3) 

Nivelurile psihicului �i comportamentul uman; 4) Omul �i rolul lui social; 5) Codul 

comportamentului uman. Scopul principal al acestor discu�ii consta în formarea reprezent�rilor, 

atitudinilor, adic� în dezvoltarea componentelor cognitiv� �i atitudinal� a con�tiin�ei.  

Discu�iile în grup mare au fost alternate de exers�ri în grup mic. Pentru realizarea lor 

subiec�ii din cele dou� grupuri mari au mai fost distribui�i în 4 grupuri mici a cîte 4-6 persoane. 

Cu fiecare grup mic au fost realizate cîte 6 �edin�e cu durata de 25-30 minute. Activit��ile de 

exersare în grup mic au fost gîndite astfel ca s� contribuie la formarea, dezvoltarea �i 

consolidarea deprinderilor �i abilit��ilor de reac�ionare adecvat�, de self-management. Modelînd 

diverse situa�ii, adolescen�ilor li se atribuieau anumite roluri (de exemplu, „Monumentul din 

gr�dina public�”, „Robotul ascult�tor”, „Prietenul înfuriat” etc.). Ei î�i chibzuiau 

comportamentul, î�i planificau ac�iunile, le realizau, dup� care urma autoanaliza, autoaprecierea, 

analiza �i aprecierea colegilor de grup. Pentru dezvoltarea reflexiei �i a empatiei în program au 

fost incluse modele de exerci�ii de tipul: un adolescent exprim� o fraz� pe diferite tonuri, iar 

ceilal�i participan�i la �edin�� comunic� ce simt, ce gîndesc �i ce reac�ii le provoac� tonul cu care 

a fost rostit� fraza. În cadrul exers�rilor în grup mic, adolescen�ilor, li se propunea s�-�i 

numeasc� acele particularit��i ale sistemului autoreglator care au fost sc�zut autoapreciate �i 
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apreciate, s� aduc� exemple de situa�ii în care particularit��ile date se manifestau, apoi s� spun� 

cum este ra�ional s�-�i structureze ac�iunile, s� realizeze activit��ile, s� verifice rezultatele lor. 

�edin�ele, de obicei, se încheiau cu eviden�ierea calit��ilor formate în cadrul lor, cu propunerea 

îns�rcin�rilor pentru urm�toarele activit��i.   

Dup� implementarea programului recuperatoriu am verificat ce modific�ri au survenit în 

evaluarea �i autoevaluarea sistemului autoreglator al adolescen�ilor grupului formativ. În acest 

scop am utilizat din nou chestionarul „Autoreglarea” (. �. �������). Chestionarul aplicat 

ofer� posibilitatea de a sesiza autoevaluarea �i evaluarea blocurilor centrale ale sistemului 

autoreglator (lansarea de scopuri, modelarea condi�iilor, programarea ac�iunilor, aprecierea �i 

corectarea rezultatelor �i a ac�iunilor) �i a particularit��ilor acesuia. 

E de men�ionat faptul c� programul implementat a avut un impact mai modest asupra 

adolescen�ilor de la Centrul de Triere (CT), decît la elevii din liceu. Dar, oricum, el a l�sat 

amprente �i asupra sistemului autoreglator al subiec�ilor din acest grup formativ. Compararea 

datelor evalu�rii fiec�rei particularit��i a sistemului autoreglator la subiec�ii de la CT din test cu 

rezultatele respective din retest au ar�tat c� programul de interven�ie a influen�at în special 

însu�irile: Gradul de supunere interven�iilor educative (p<0.001), Lansarea de scopuri (p<0.001), 

Responsabilitatea în activit��i �i fapte (p<0.001), Orînduirea activit��ii (p<0.01), Detalierea 

regl�rii ac�iunilor (p<0.01). Acest fapt ne face s� consider�m c� activit��ile recuperatorii au 

afectat pozitiv cele mai vulnerabile particularit��i ale sistemului reglator al adolescen�ilor de la 

CT. Din însu�irile care s-au supus cel mai pu�in influen�ei, la care s-au înregistat schimb�ri 

nesemnificative din punct de vedere statistic, putem numi: Realizarea în practic� a ac�iunilor, 

Caracterul critic al ac�iunilor �i faptelor, Pruden�a în ac�iuni, Caracterul con�tient al ac�iunilor, 

Ini�iativa în ac�iuni. Cît prive�te autoevaluarea sistemului autoreglator, cele mai semnificative 

schimb�ri s-au produs la a�a particularit��i ca: Lansarea de scopuri (p<0.001), Modelarea 

condi�iilor (p<0.001), Asigurarea regl�rii în ansamblu (p<0.001), Caracterul critic al ac�iunilor 

(p<0.001), Detalierea regl�rii în ansamblu (p<0.001), Includerea obi�nuin�elor pozitive în 

reglarea ac�iunilor (p<0.001).  

�inem s� men�ion�m c�, comparînd autoevaluarea �i evaluarea sistemului autoreglator a 

adolescen�ilor de la CT cu aprecierea acelora�i parametri la elevii din liceu, devine incontestabil 

faptul c�, la cei din urm�, programul aplicat a avut rezonan�e mai puternice. Primul fapt care se 

cere a fi eviden�iat rezid� în aceea c� profesorii au evaluat în retestare sistemul autoreglator al 

elevilor devian�i din grupul formativ mai înalt în compara�ie cu evaluarea efectuat� în 

experimentul de constatare. Analiza statistic� a datelor a scos în vileag prezen�a diferen�elor 

semnificative în evaluarea particularit��ilor sistemului autoreglaor, cu excep�ia doar a uneia – 

Plasticitatea în ac�iuni. E de men�ionat faptul c� în retestare nici o însu�ire nu este apreciat� 
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negativ de c�tre profesori. Programul de interven�ie a influen�at esen�ial asupra urm�toarelor 

particularit��i: Programarea ac�iunilor (p<0.001), Aprecierea �i Corectarea rezultatelor 

(p<0.001), Asigurarea regl�rii în ansamblu (p<0.001), Detalierea regl�rii ac�iunilor (p<0.001), 

Pruden�a în ac�iuni (p<0.001). Cel mai înalt evaluate în retestare au fost a�a însu�iri ale 

sistemului autoreglator ca: Gradul de supunere interven�iilor educative, Responsabilitatea în 

activit��i �i fapte, Caracterul critic al ac�iunilor. Referindu-ne la autoaprecierea sistemului 

autoreglator al devian�ilor din liceu, diferen�e statistico-semnificative au fost depistate doar la 

cinci particularit��i, printre care: Asigurarea regl�rii în ansamblu (p<0.01), Detalierea regl�rii 

ac�iunilor (p<0.05), Pruden�a în ac�iuni (p<0.01). La a�a particularit��i ca Ini�iativa în ac�iuni �i 

Includerea obi�nuin�elor pozitive în reglarea ac�iunilor în faza retest s-a observat o sc�dere a 

autoaprecierii. Aceasta se explic� prin faptul c� elevii din liceu în testare �i-au supraestimat 

sistemul reglator, iar pe parcursul realiz�rii programului formativ ei au avut posibilitatea s�-�i 

analizeze mai minu�ios �i s�-�i aprecieze mai critic ac�iunile sale �i comportamentul lor în 

ansamblu.    

Datele expuse mai sus demonstreaz� efectul benefic al strategiei �i tacticii alese pentru 

recuperarea lacunelor în sistemul autoreglator al adolescen�ilor cu devian�� comportamental�, 

arat� modific�rile care s-au produs în aprecierea de c�tre exper�i a particularit��ilor autoregl�rii 

manifestate în comportamentul adolescen�ilor. În pofida faptului c� rezultatele relatate confirm� 

presupunerile supuse verific�rii, vom analiza �i rezultatele ob�inute în retestare în grupul de 

control.  

Analiza atent� a datelor �i compararea lor statistic� în faza test-retest ne-a demonstrat 

faptul, c� în evaluarea autoregl�rii elevilor grupului de control de asemenea s-au produs 

modific�ri, dar ele sunt „moleculare” în opozi�ie cu schimb�rile respective la adolescen�ii din 

grupul formativ. În retestare evaluarea autoregl�rii subiec�ilor din aceast� categorie a ob�inut 

valori mai înalte (s-au constatat diferen�e semnificative) din contul particularit��ilor Ini�iativa în 

ac�iuni �i Autonomia sau dependen�a în ac�iuni. E de men�ionat faptul, c� adolescen�ii din grupul 

de control au r�mas, conform evalu�rilor din retestare, închi�i pentru influen�ele educative. De 

rînd cu particularit��ile Gradul de supunere influen�elor educative, Responsabilitatea în activit��i 

�i fapte, Caracterul critic al ac�iunilor �i faptelor, cele mai sc�zute evalu�ri în faza retest au 

primit blocurile centrale ale sistemului autoreglator �i anume: Corectarea rezultatelor �i a 

modului de îndeplinire a ac�iunilor, Aprecierea rezultatelor, Programarea ac�iunilor, Modelarea 

condi�iilor. Schimb�rile în evaluarea acestor însu�iri în test-retest au fost nesemnificative din 

punct de vedere statistic. Exist� totu�i particularit��i la care s-au constatat diferen�e 

semnificative. Printre ele se enum�r�: Asigurarea regl�rii în ansamblu (p<0.05), Orînduirea 

(reglementarea) activit��ii (p<0.05), Detalierea regl�rii ac�iunilor (p<0.05), Realizarea în practic� 
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a ac�iunilor (p<0.05). Relatîndu-ne la autoestimarea sistemului autoreglator al adolescen�ilor din 

grupul de control, observ�m un num�r restrîns de însu�iri care, din unghi de vedere statistic, a 

ar�tat diferen�e semnificative. Acestea sunt urm�toarele: Lansarea de scopuri (p<0.05), 

Modelarea condi�iilor (p<0.05), Ini�iativa în ac�iuni (p<0.01), Caracterul con�tient al ac�iunilor 

(p<0.01), Responsabilitatea în activit��i �i fapte (p<0.05).  

Rezultatele pe care le-am ob�inut în retestare cu privire la evaluarea �i autoevaluarea 

adolescen�ilor din cele dou� grupuri (formativ �i de control) ne-au permis s� sesiz�m înc� un fapt 

important. E vorba de gradul de dezvoltare la adolescen�ii inclu�i în lotul experimental al 

reflexiei. Din cercet�rile altor savan�i (�. �. ����		��, �. �. ������, 1981) �tim c� diferen�a 

dintre autoapreciere �i apreciere vorbe�te despre necon�tientizarea de c�tre individ a felului cum 

este el perceput �i evaluat de c�tre al�ii, despre nivelul sc�zut de dezvoltare la acesta a reflexiei 

ca mecanism important al autoregl�rii, ca principiu �i condi�ie a dezvolt�rii subiectualit��ii, 

personalit��ii mature (�. �. � �!��"����, 1987; �. �. � �!��"����, �. �. #��	�$��, 1990) 

responsabile de ac�iunile, faptele �i comportamentul s�u în ansamblu.  

Pornind de la aceste teze am calculat mediile test�rii �i ale retest�rii, ale estim�rii �i ale 

autoestim�rii sistemului autoreglator al adolescen�ilor din grupul formativ �i cel de control. 

Datele ob�inute le prezent�m în form� de diagram� (Figura 1). 

6

4,5

6,2

3,2

-2,1 -1,6

8
6,9 7

5,6
4,7

-0,3

- 4

- 2

0

2

4

6

8

1 0

Gr. F o rm ( C T ) Gr. F o rm ( l iceu) Gr.d e co nt ro l

Sistemul autoreglator

U
ni

t�
�i 

co
nv

en
�io

na
le

AE (test)

E (test)

AE (retest)

E (retest)

 

Figura 1. Autoevaluarea �i evaluarea autoregl�rii la adolescen�ii grupului formativ �i de 
control în faza test-retest (în puncte conven�ionale în medie la categoria de 
subiec�i) 

Din ea vedem c� la adolescen�ii de la CT în testare diferen�a dintre autoapreciere �i 

apreciere constituia 2,8 puncte. În retestare aceast� diferen�� a sc�zut pîn� la 2,4 puncte. La elevii 

din liceu, în urma programului implementat, diferen�a dintre autoevaluare �i evaluare s-a 

mic�orat de la 6,6 (în testare) pîn� la 2,2 puncte (în retestare). În grupul de control, discrepan�a 

dintre autoestimare �i estimare s-a mic�orat doar cu 0,5 puncte (7,8 în testare �i 7,3 puncte în 

retestare). Aceste date denot� c� gradul sc�zut de dezvoltare a reflexiei la devian�ii din grupul de 

control a r�mas practic la acela�i nivel. Prin urmare, putem spune cu certitudine c� m�surile 

organizate în cadrul experimentului formativ au influen�at �i dezvoltarea reflexiei. 
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Astfel, implementarea programului de interven�ii a asigurat recuperarea lacunelor 

acumulate în sistemul neoforma�iunilor psihologice, ceea ce respectiv a dus la recuperarea 

lacunelor în sistemul autoreglator în ansmablu (în formularea �i lansarea scopurilor, dezvoltarea 

ac�iunilor voluntare, în modelarea adecvat� a situa�iilor, con�tientizarea circumstan�elor, 

prognozarea �i planificarea ac�iunilor, aprecierea �i corectarea rezultatelor ob�inute). Recuperarea 

sistemului autoreglator a facilitat conformarea comportamentului adolescen�ilor devian�i din 

grupul formativ la cerin�ele �colare, fapt men�ionat în evaluarea autoregl�rii de c�tre exper�ii 

institu�iilor respective. 

Summary: 

Recovery under Experimental Conditions of Gaps in Self-regulation System  of Deviant 

Adolescents 

In order to fill in the gaps accumulated in the self-regulation system of deviant 

adolescents and conformation of their behavior to rules of human relations established in the 

reference group, there was elaborated and implemented an interventions program aimed at: a) an 

individualized approach to particular etiology of behavior deviance; b) psychological anamnesis 

of personality structures and differentiated formation of self-regulation system particularities; c) 

orientation of formation activities to internal self-regulation mechanisms (cognitive and attitude 

elements of consciousness and reflexive function of self-consciousness) and to ability, executive 

field of the subject. The results of formation experiment have shown that beneficial effect of the 

selected strategy and tactics for recovery of gaps in self-regulation system of adolescents with 

behavior deviance demonstrate changes that occurred in appreciation by teachers of self-

regulation particularities displayed in behavior of adolescents. 
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���
�$� /����,	���,���$� ��������, ,���$� ���  �.���!���,3 � �&�"	��' 1&*���  �  

����	�3 �$�,�	���
� ��&��,�1 � �	 �$.  

 ,$	,�$, ",� �	&� 3,�,*  � �*���* $��
�"�� 	��*/ ��� 	������� .� ���&����� 

,	$�,��	 ���,�,�"�� .��,����	"��* �&-&� $��
�+��,�����,� � �1���, ��.����2��'6�/ 
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+	��$	� ����	
� ���1&*"�1. �� 		 $* �	,� 3�� ����$�,��$ ���&���*	 .��/��*   � 

.��/� �
�� !� ��
��&$� �  .����� �&���	$ ,	 ��
�$	�*, ��,��*	 �*���
�',�1 �/ 

.�	��,���,	 1$�.  

 � 30-	 
��* 55 �	�� �$	��������� �"	�*� �.���	�1� �!� 	����  !� 		 ���/ 

,*�1" �,� 31����/ � 	��	����/ �	,	�, �������/�1 � �8� � �	$31/ 4$$�
���,��. ��,�� 

�	 �!����2�  .�&�,����
� � �1��1 ����	
� ���1&*"�1 �� �� .���&�,	 � �$�,�	���
� 

��&��,�1 �	,	�, �� �� �/ �.���!���,� .��  ���.,���� � ��� 	 (5). ���
�	 ��� 	������1, 

.���	�	���*	 � �	 ���!��,���� � �8�, .���&� �, ",�  �&�"	��	 ���/ 1&*��� � ����	$ 

��&���,	 &�$	� 1	, ��
��,����	 ��&��,�	. �	,� !� ��
�*  �	$���,������ � � �	 �$ 

/����	 �	&� 3,�,* � ,	�,�/ �� &����	 ���$�,����
� ��
 �����
� 1&*��, "	$ ,	, ��,��*	 


����� � ,� 3�� �� ��
 �����$. �$	�,	 � ,	$ �,$	,�$, ",� �  !� 3����,�	  ��� 	������� 

�	 .����$� ��3 �� ���$���	 ����� 3��	 .� �2	��	 � �!��&���,	 3�*� ����	�3  �	,	�,  

,�� � �/ ����,	 	�. ���
�$� � ���$� � �!*	 �	&� 3,�,* �	,	� !� ��
��� $�
 � !*,3 

�*&���*  �	  �,� 3��  ���1&*"�	$, ��� 3�� ���
�$� .��"���$�, ,���$� ��� �	���,�,�� 

�!��&�����1,  �	&����$�,�� � ����� �� 3,����  � $�,	��� 3��1 �	�!	�.	"	����,3.  

�.�.9	�!� .��� , ",� «.�� "��,�$ ���1&*"�� "	 ��	�, 
����16�� �� ���/ � � 

!� 		 1&*��/, �	 !��	, �, 4,�
� !� 		 �� 3,���*$ (� 	
��!	�����), ,.�. � �	
� �	, 

.������ � �/ �����	��'»  (9, �,�.317). 

� ��$��/ ���&����
� .��/��� �,$	"�	,�1, ",� �,���� 1&*�, ����	��*� � ����	$ 

��&���,	 �! ���	,  $���$�$�$ �!��&���,	 3��� �	����,�. %�� ������	$	���$ 

�!�"	���� �	!	��� � ��2�	��1 ���$ 1&*��$  � .��$	�	��	$ .�����.� ���$$��,� «���� 

�&��� *�  –  ���� 1&*�» �!� 1&*�� $�
�, !*,3  ����*$� � 1 �	
�. ,����,	 3��  

���������  �/ �� 3 � � ��&��,�� �$� $� *��.  �$	�,	 � ,	$, �!� 1&*�� �,��2�', � 1 

�	!	��� ���� � ,�, 2	 $�� �	6	�, ���� � ,� 2	 �	� 3��' �	��,��,	 3���,3.  ���
�$� 

� ���$�, ��� 1&*��, ,.	.  ���� &� �"	, ���
�
�, �*.� �1', �  ��&��,�1 $*� 	��1 ,�, ",� 

�!*"�� � ��.	/�$  ���6	�,� 1	,�1  � .�$�63' �����
� 1&*��. -�! '�	��1 ��� �����	$ 

�$�,�	���
� ��&��,�1 �	,	� !� ��
���, �!	2��', � ,�$, ",� �!�"	��	 � ����	$ ��&���,	 

���$ 1&*��$ � ��$�$ ����	$ �	,�,�	 ��"�,3 �	 � �1	, �� ��,	  	�, � �$*� 	 	
� 

������	��1 (9).  

:� 		 .�&��		    ����	��	 �,���
� 1&*��  � ��&���,	 4-5  	,, �
����"���	, �� 3 

����
� 1&*�� � �! ��,� �	.���	��,�	���
� ��&��,�1 �$�, �!� 4,� «��!�,�» � �	��,���� 

$	�	 �*.� �	�� ����*$ 1&*��$. -�.�$	�, -.�.��/�� �� �"�,�	,, ",� «�� '"	��	 

�,���
� 1&*�� � ��&����	 �	!	��� � 4,�$ ��&���,	 1� 1	,�1 ��� �	.��/��16�$, ,.�.  

�	!	��� 	6	 �	 ���	. � �����$ 1&*�	, � �� 	6	 �� 2	� .	�	� '"�,3�1  �� 1&*� �	������» 

(6, �,�. 136). %� $�	��' ��,���, .� �2	��	 � �&��$�&�.�	,��$ � �1��� 1&*��� �,����,�1 
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�$	��� � 4,�$� � ,� 3�� � 4,�$�  ��&���,�. �$	�,	 � ,	$,  .���	�	��*	  +��,* �	 

��� '"�',  ,�
�, ",� �,���� 1&*�, ����	��*� � �	,�,�	, �.�� 	��,��� $�2	, �,�,3 

$�6�*$ .���,�"	���$ ��	��,��$ .���!�	,	��1 �!��&�����1, ������	��1 � �
 �! 	��1 

��,	  	�,� "	 ��	��. 

 ��� 	����,	 3 �	,���� �	"� W.Stern �,�,����  .�&�,����	 � �1��	 ���1&*"�1 �� 

��
��,����	 ��&��,�	 �	!	���.  � �,$	"� , ",� ��& �"�1 $	2�� 1&*��$� 1� 1',�1 

$�
�"�$ +��,���$  � �,�$� �$ � 1 +��$�������1 ������*/ �.	����� $*� 	��1: 

�����	��1 � ��&
����"	��1, � ,��2	   .���$���	 �$*� � .��1,�� � ��,���� 	�*/ 

.�	�	 �/ �  �1��	��1 ,��"����/ �'����� �/ &��"	��1. ���,�	,�,�	���, 4,� .���	��*  

�,�$� ���', +��$�������	 � �	!	��� !� ��
�� «���	�
	�,��
�» $*� 	��1 (10). 

 � ���&����$ ���,	��,	 �*���&*��	,�1 $�	��	 � .� �2�,	 3��$ � �1��� ����	
� 

!� ��
��&$� ��  ��
���,�"	���	 �.���!���,� � �&�"	��' 1&*���. �� �������� �� 

	�,	�,�	���$ .�	�.� �2	��� � ,�$, ",� ���1&*"��$� ��������  	
"	 �&�"�,3 ,�	,�� 

1&*�, ,.�. �� �! ���	, �!� 3��$ �.*,�$ ����	��1  1&*���, "	$ ����1&*"�*� "	 ��	�. 

;� � �,� 	��,3�1 �, ����� 3��-.��/� �
�"	���/ /����,	���,��, ,� ��$� .� �	!	 �����	 

.� �2	��	   ���,�,�"�� �!	��,	 3��. -�.��$	�, �.�.<��$����  �*�	 1	, ��������  

��.���, ��
 ���� ��,���$�,  ��2�� �	 �,� 3�� �*��2�	����,3 �� ��	��1 ���$1  1&*��$� � 

����	
� �	,�,��, � ,�,  � ����/ �� ���1/ 4,� ���1&*"�	 ��&���� � � �	� �&��*�� ��3 (8). 

����	$	��*	 ��� 	����,	 � R.M.Diaz,  L.Goncz .� �
�',, ",� �� ��	��	 !� 		, "	$ 

����$ 1&*��$ .� 	&�� � 1 �	,	� ��� �  ��
���,�"	���$, ,�� � �  ��
��,����$ . ��	 (11, 

12). �	,� � � �"�	 ���1&*"�1, �,� ����',�1 � ���$1 ��& �"�*$� �,� 1$� $*� 	��1, 

��&��$ �!�&��"	��� .�� ���.��1,�1 �	� 3���,� � �,��2	��	 		 � �	1,	 3���,�, � � 

�� 3�	��	$  $�
�, ���&�,3�1 $	�		 ��
���*$� � !� 		 ���.,���*$� � �&$	�1'6	$��1 

$���. 

� ,�"�� &�	��1 .��/� �
�� � .���	��	 �� ��	��1 �,��*$ 1&*��$ � �,���,��	 

1&*����
� ��&����1 !� ��
�� .����/��1, ��6	�,�	��*	 �&$	�	��1, ��1&���*	 � 

�	�!/���$��,3' ����6	�,������1 ���/ 1&*���*/ ���,	$. %�� 4,�$ ��&����	, .��! 	$� 

�&��$��	��,��1 �  ��,	�+	�	���� ��& �"�*/  ��
���,�"	���/ ���,	$, �/ 

��$!���������1 � ���,�	�	��1 � . ��	 �& �2	��1 � .���$���1 �	��,���
� �$*� ���
� 

���	�2���1. 

 ����$�,����1 .��1,�1 � ��,	
����, � ,��2	 �.���!* +��$�������1 � 

+��$� �������1 $*� � ��	��,��$� 1&*��, �	,����� ����	,3 �.	��+��� ��2��� 

 ��
���,�"	���� ���,	$*. -�.��$	�, �$	',�1 ��,	
���� 4����� 	�,*	 � ���/ 1&*��/, � 

,��2	 ��6	�,��'6�	 � ����$ �& ��/ � �,��,�,��'6�	 � ���
�$. �$	�,	 � ,	$,  � ��&����� 

����,	 	� ��&�*/ 1&*��� $�
�, !*,3  4����� 	�,�*	  ��
���,�"	���	 .��1,�1 � 
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+	��$	�*, ��,��*	 �	 ���,����$* .� �.���!�$ � ��	��,��$ 1&*����
� �*��2	��1. � 

1&*���*/ �,���,���/ ��&����1 ����,	 	� ��&�*/ 1&*��� �!����2���',�1 1� 	��1 � +��,* 

� 	��'6�/ ,�.��:  �) �/���*	 � ,�2�	�,�	��*	; !)  /����,	��*	 � 1 �!��/ 1&*��� � 

1&*����
� ��&����1, �� �	 ,�2�	�,�	��*	 � ,�"�� &�	��1  �.���!�� � ��	��,� �*��2	��1;  

�) �����,�	��*	 ����$�, �� �	 /����,	��*	 � �,��,�,��'6�	 � ���
�$  1&*�	.  

-� �����$ ��& �"	��� �����*��',�1  �	��,��*	 ��2�*	 .��/� �
�-.	��
�
�"	���	 

��.���* ��&��!�,�� �.,�$� 3�*/ .�,	� ��&��,�1  ���1&*"�1 � � 4,�$ ��1&��� �*�	 	��	 

&��"�$*/ +��,����, � �1'6�/ �� +��$�������	 !� ��
�� 3��
�  ��6	�,������1 

��������. � .	���' �"	�	�3 � ��$ �,����,�1 ��,���&���1 $*� �,	 3��� �	1,	 3���,� 

�	!	���. %���,�"	���� �	� �&���� ���&���*/ .� �2	��� 1� 1	,�1 ��&����	 �.	��� 3�*/ 

�
���*/ �  .��! 	$�*/ ��,����� �!6	��1 �� �,���$ 1&*�	, .�� 4,�$  .�� 	���	 

�,�$� ���', ,���"	���' �	"	��' � $*� �,	 3��' ��,�����,3 �	!	���. � � �"�	, 	� �  

�	.�����,���*	 �,	�	�,�.�*	 (��! ���*	)  &�����1  �����2�', �	!	��� �����	,�*$� 

&����1$�, �$	��1$� � ���*��$�, ,� .�����,���*	  � ,���"	���	 .�&�� 1', 
�!�� 

.��$	�1,3 �/ � 1 �	�	��1 .��! 	$�*/ &���". 

 � ��&��� �,���� ���1&*"�1 ������ 1&*� !� ��
�� � 	
� �����1 �	"3 �*.� �1', 

��& �"�*	 +������ .�� ����	��� �,���
� 1&*��.   -� ��!	2	 �,���	
� ����� 3��
� –   

$ ���	
� ��� 3��
� ��&���,� �	!	��� ��"���	, ��$*� ���,3 +��, «�,,��2�$��,�» 

1&*����� +��$* �, .��1,����
� ���	�2���1. =&*����1 +��$� .	�	�,�	, !*,3 «�,	� �$» � 

�,�����,�1 �	.��&��"��� � 1 ���	�2���1. �	!	���, �&�"�'6�� �,���� 1&*�, �� '"�	,�1 � 

.���	�� �����	��1 � ��� �&�  +��$ �*��2	��1 ����
� � ,�
� 2	 ���	�2���1 (� ���, 

.��1,�1, ��2�	��1 � ��.) ��	��,��$� ��&�*/ 1&*���.  ��.��,�� 	��	 ���/ 1&*���*/ ���,	$  

�.�	�	 1	, ����	 ��&��,	 3�� ���,�� ���	$�	  � �.��� 1	$�	 !� ��
�� 3��	 

��6	�,������	 ��������. >���	 ���,�1��	 !� ��
�� .� $�	��' �.�.9	�!� ���,����,�1 � 

��&��,�	$  ��� 	�,�"	���
� $*� 	��1 (9). 

%�&�,����	 � �1��	 �,���
� 1&*�� ��! '��	,�1 � !� 3����,�	 � �"�	�, ��
�� �� 

.���!�	,�	,�1 .� ,�.�  «.�� 	����,	 3��
� ���1&*"�1». �,� �������3 �� �,��*$ 1&*��$, 

.�� 	 ,�
� ���  �+��$����� ��3 1&*����1 �.���!���,3 ��  �����$ 1&*�	, �	!	��� �2	 �	 

.��/���,�1  ��,���� ���,3 ���	
� ���� «+�������� 3�*� �,�,��»  1&*�� � ��!�,�	���� 

2�&��. >�� ��.��$	�, �� �2	 &��	,, ",� ��$	�	��1 � � 2	 ���1  $�
�, .	�	����,3�1  .�� 

.�$�6� 1&*��, ",� 1&*���*$� ��	��,��$� � �	"� $�2�� ��!���,3�1 ��&�	��,��1 �� ���
�/ 

 '�	�. %	�	� �	!	���$ �	 ��&����	, �	�!/���$��,3 �����,����"	���� �,���� 

�*���&*����1, � ,��2	 �	 ��2�� .�����.�� 3�� .	�	�,�����,3 ��,��� 1�����*� �..���, 

� 1 .���&����,��  &��"�$*/ &����� � ,.�. 



 37 

) �	,	� � .�� 	����,	 3�*$ ���1&*"�	$ ���&����	 ���1&*"�1  �*��!�,*��	,�1 

&��"�,	 3��  ���3�	 (3,7). -�.��$	�, � ��!�,�/ D.Slobin   .���&*��	,�1, ",� �	!	��� � 

��&���,	 2-/  	, $�2	, ���&�,3: «� .�-��
 �����  ��� !��	, ...» � � ��$$	�,�����,3 �� 

����$ 1&*�	 �	"	�*	 �	��,��1, ���	��	��*	 �� ���
�$. ��,�� �,$	"�	,, ",�  ��.���* 

«$	,�1&*����
�» ,�.� �	!	��� !� ��
� $�2	, &�����,3 �2	  � ,�� 
���. �	,1$ ����� 3��
� 

��&���,�, � ��	'6�/ ,� 3�� ����$ 1&*��$,  �����,�	��� �	�
�����,3 ����		 �� &��"���	 

� ���, "	$ �� 	
� �	$��,���. ) ���1&*"�*/ �	,	� �,$	"�	,�1 !� 3��1 ���	�,���1 �� 

�	$��,��� � ���. :� ��
�*   ,��3�	 "���,��', �� �����,3, ����	������ 3���,3 1&*���*/ 

&�����. -�.��$	�, ���   	
"	 .��������', � �
�	 �$	��, � �"�� ���*$ 
	��1$ � .�	�$	,�$, 

"	$ �	,� $��� ��
�* (7).  

�� 	�3��
� �	!	��� !� 3�	 &���$�	, ���	�2���	 �	��,��� �!6�'6�/�1  '�	�, 

"	$ &��"	��1 �,�	 3�*/ 1&*���*/ 	�����, ��,��*	 .�� 4,�$ ��.� 3&�',�1 (2). %��,	.	��� 

��� � �	�,�   	, � �	!	��� �*��!�,*��',�1 ���	
� ����  «$	,�1&*���*	» ���*��, 

.�&�� 1'6�	 	$� " 	��,3 .�,�� �	"� �� &����, � �
�, � ��� � .�	� �2	��1, ��&��,	 3�� 

��� �&�����,3 � ��� � ,... %��$	��� � 4,�$ 2	 ��&���,	 +��$���	,�1 �.���!���,3 �  

��$�����	���� ��!�,�	��*/ �*���&*�����  � ,�"�� &�	��1 �/ ��$$����,������ ,�"���,�, 

�	!	��� ��"���	, �$	 � ��.� 3&���,3  ���*	 � ��� � �,� ��,�"	���	 ������,* �	"�.   

-� !� 		  .�&���/ 4,�.�/ �	,���
� ��&���,� � �	!	���  6-7-$�  	, � �,���	 

.��,	.	��� �!��&�	,�1 ��&$�2���,3 � .�,�	!���,3 ���.����$�,3 ��	 ����	 ��&��,	 3�*$ 

.�,	$. �� '"	��	 � .���	�� ��&��,�1 �$� 4 	$	�,�� ��&��,	 3���,� .���2��	, 
 �!���' � 

.�����.�� 3��' ��&���� $	2�� ����	��	$ 1&*��� � ����	$ � ����� 3��$ ��&���,	 � 

�����	���  �� ��� 3�*$ �!�"	��	$.  

� ��� 3��$ ��&���,	 .����/���, ��&��,	 3��	 �&�"	��	 1&*���*/ 1� 	���, 

� �"	��	 � ��.��,�� 	��	 ���/ 1&*���*/ ���,	$, ",�  �!�
�6�	, �"	���� ���*$� 

&����1$�. � ��1&� � �*�	 ���&���*$, � .	��
�
��	 ������ ���.���,���	��  .�&���1, ",�  

�&�"	��	 �,���
� 1&*�� �� 2�� ��"���,3�1 � ��� 	. ��
�$	�,���	,�1 4,� ,	$, ",�  

.��/� �
�"	��� �	 �.������� �&�"	��	 �,���
� 1&*��, .��� ����	��	 .	���
� �	 ���	�	�� 

�� ,�	��� �,��!�,���*/ ���*���.  �$	�,	 � ,	$ �,$	,�$, ",� � 4,�$ ��&���,	 .�1� 1',�1 

�	
�,���*	 +��,��*   � ��6	�,��',  �	���,�,�� � �&�"	��� �,���
� 1&*��. -�.��$	�, 

���������� �����
� 1&*��, �,����	 ��,��"��*$� � .��"�*$�, �*�,�.�', ��,�"����$ 

.��,�1���
� � �1��1 �����
� 1&*�� �� �	"3 �� "�2�$ 1&*�	, ,.	. 1� 1',�1 .��"���� 

��,	�+	�	����, � ,��2	 !� 		  � � $	�		 � �,	 3��
� ��,��"���
� ���	�,�.  

� ��	��	 ����*$ 1&*��$  .�	��,�	, ��� 4����� 	�, ��&�	�,*����1  ��$�� �	"	��� 

�.���!���,�. ��,��,����	 ���"	��	 � .���	��	 �� ��	��1 �,��*$ 1&*��$ � ��&���,�$ 
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�*,	��1	,�1 ��&����	$ � ��&���,�	, ,������,3 � 	
� ����	���, ��.�	�� ��&��,�' 

�$�,�	��*/ �.���!���,	� ��������.   

 %�� �� 3�	��	$ �!�"	��� � ��� 	 ���1&*"�	 ,��2	 ���&*��	, � �1��	 �� ��&��,�	 

.�&����,	 3�*/ �.���!���,	� �	!	��� �  �� ��	���  �$ �"	!��� �	1,	 3���,�. >��, 

��� 	������1 7��,� (1994) .���&*��',, ",� �� ��"� 3�*/ 4,�.�/ �!�"	��1 !� ��
�* 

�.	�	2�', � ����������� � ���*��/ ��,��� �	"�, � �,�,�', � . ��	 +��$� 3��-


��$$�,�"	���$. ) ��/ $	� 	��		 +��$���',�1 .�����,���*	 ���*�� .��3$� � 
����	��1 

�� �,���$ 1&*�	, � ,��2	 &����	 
��$$�,��� ���/ 1&*���. �	&� 3,�,* ,	�,�� .�  

	�,	�,�	���-���"�*$ .�	�$	,�$ � $�,	$�,��	 .���&� �,  ",� &����1 ���1&*"�*/ �	,	� 

,���	 2	 �*����	, ��� � � ���,�� 3��� 
��..*, ��  	�,3 �	!� 3��� &�$	� 	��*� 4++	�, �� 

��	$	�� .�� �*.� �	��� &������. 

%�����1 �,�
� ����$�,�	��1 .��! 	$�,��� ���!	����,	� � �1��1 ���1&*"�1 �� 

.�&����,	 3��	 ��&��,�	 �	!	��� �,$	,�$, ",� ��� �	 $�2	, ,���,���,3�1 ����&��"��, � 

.�	��,�� 1	, ��!�� ��$. 	�� &�����$	����,	�, ��,��*	   $*  �/	$�,�"�� �!�!6�$  � 

.�	��,���$ � ���	 ,�! ��*.    

������. ��	����	�� ����� �������� �� �	�����	� 
����� 
������. 

������� 	�������� ��  
����������
� � �����
� �������� �������. 

#	!�����	� ������� 

1. �	!	���  !� ��
�,  �������'6�� �,����  1&*�, �� '"�	,�1 � .���	�� �����	��1 � 

��� �&�  +��$ �*��2	��1 ����
� � ,�
� 2	 ���	�2���1  (� ���, .��1,�1, ��2�	��1 

� ��.) ��	��,��$� ��&�*/ 1&*���.  ��.��,�� 	��	 ���/ 1&*���*/ ���,	$  

�.�	�	 1	, ����	 ��&��,	 3�� ���,�� ���	$�	  � �.��� 1	$�	 	
� !� ��
�� 3��	 

��6	�,������	, ��,���	  ���,����,�1 � ��&��,�	$  ��� 	�,�"	���
� $*� 	��1. 

2. )  ���1&*"�*/ ����� 3����� (3-6  	,) &�+���������  !� 		 �*�����  ����	�3 

��,���� 	��1 .��"����-� 	��,�	��*/  ��1&	� � �+��$���������,� � ��/ 

4 	$	�,�� �!�,���,��
� $*� 	��1. 

3. �	,� !� ��
�* �,� ����',�1 �  ���$1 ��& �"�*$� �,� 1$� $*� 	��1, 

�!�&��"	��1 .�� ���.��1,�� �	� 3���,� � �,��2	��	 		 � �	"	��� �	1,	 3���,�,  � 

� �� 3�	��	$  $�
�, ���&�,3�1 $	�		 ��
���*$� � !� 		 ���.,���*$� � 

�&$	�1'6	$��1 $���. 

4. :� ��
�*  �.���!�* ��&�*$� .�,1$� �	��,3 ���� ��$$�����,����' &���"� 

5. :� ��
�* �.	�	2�', ��	��,�����  � ����������� � ���*��/ ��,��� �	"�. ��  

!� 3�	 ���	�,���',�1 �� �	$��,��� � ��� �  ,��3�	 "���,��', �� �����,3, 

����	������ 3���,3 1&*���*/ &�����. 

��������	� ������� 
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1. -� ��$*/ �����/ 4,�.�/  ��&��,�	 ���1&*"�1 �	 � �1	, �� ��,	  	�, � �$*� 	 	
� 

������	��1.  

2. ) ���1&*"�*/ ����� 3����� "��,� ��! '��	,�1 �$	�	��1 1&*���*/ ���,	$, ",� 

�*��2�	,�1 � &�,����	��1/ � �	"�  .�� .	�	��"� $*� 	�. 

3. ) $ ����/ ��� 3����� !� ��
���  ����	�3  &����1 
��$$�,��� � ���/ 1&*��/ 

��2	, "	$ � ��	��,����� $��� ��
���. 

4. �	,� !� ��
�* � $ ���	$ ��� 3��$ ��&���,	  �,�,�', � . ��	 +��$� 3��-


��$$�,�"	���
� �+��$ 	��1 �*���&*����1.  

5. ) ���1&*"�*/ �"�6�/�1 $	� 	��		 +��$���',�1 .�����,���*	 ���*�� .��3$�  

�� �,���$ 1&*�	 � $ ���	$ ��� 3��$ ��&���,	. 

!&�� �  ��� �&  .��! 	$�,���  � �1��1 ���1&*"�1 �� .�&����,	 3��	  ��&��,�	 � 

���"���  �,	��,��	 .���&*��	,, ",�  ����*� .�	�$	, .�-.�	2�	$� .�	��,�� 1	, ��,	�	� 

�.*,��
� �&�"	��1. �$	�,	 � ,	$, ������. ������,3 ���	
� 4��.	��$	�,� � !� 3��� 

�!?	$ &���" �	 .�&�� �  ��$ �	,� 3�� ��,�����,3�1 �� ��� 	������� ���&����
� ��.	�,� 

!� ��
��&$�. �* �"�,*�� �  .�&����,	 3��	 ��&��,�	 ���  ��.� ��,	 3�*� .���&�,	 3 

.�� /����,	���,��	 �	,	� �& ���. -	 &�,��
���1 �	�3  �.	�,� � �1��1 ���1&*"�1 ��  

��
��,����	 ��&��,�	, $* ��,����� ��3 �� �&�"	��� .���	��� �,���� 	��1 «2�,	����/» 

.��1,�� � �����	 �/ �+��$���������,� � ����� 3��$ ��&���,	 � �	,	� !� ��
��� �� 

���/ 1&*��/. %� �	&� 3,�,�$ ����,�,���'6�/ 4��.	��$	�,��, ��$� ��,���� 	��, ",�  

.���	��  4 	$	�,����
� ��$*� 	��1 ���!	����,	� ��.� 3&�����1 �  �	"� ���/ 1&*��� � 

�	,	�  !� ��
���  �,�$� ���	,  ��&��,�	 �/ $*� 	��1, ",� ��/���, �,��2	��	 � !� 		  

�*����/ ,	$.�/ �� ��	��1 «2�,	����$�» .��1,�1$� � �,���	$ ����� 3��$ ��&���,	.  

�$	�,	 � ,	$, �.�	�	 1'6�$� +��,���$� ���&����
� .���	��� 1� 1',�1 ���!	����,�  

��$$�����,����� ��	�*, � ,��2	 �,��,	
�1   ��
���,�"	���
� ���.�,���1 ���1&*"�1 � 

�!�"	��1 ���$ 1&*��$ � ����� 3��$ �"�	2�	��� � ��"	�,�� 		 �	� �&����.    

 � &�� '"	��� .�	��,���$  �.*,* .	��
�
� ;.�.@������� (4), � ��,��*/   

�,��� ��3 �	 3 .���,�"	���
� �� ��	��1 ��
 �����$ 1&*��$ �	,3$� $ ���	
� � 

��	��	
� ����� 3��
� ��&���,�. ��,�� �&�"� �  � �1��	 ����	��1 �,���
�  1&*�� ��  

��&��,�	  $*� 	��1 � 4,�$  ��&���,	. %� �"	��*	  �	&� 3,�,*  .�	��,�� 1', ��,	�	� 

� 1 .��/� �
�"	���
� ��� �&�. >��, � ���,�� 3�*/ �.*,�/ ��	���� ��3 �.���!���,3 

�	,	� � ��,���� 	��' .��"����-� 	��,�	��*/  ��1&	� � �+��$���������,3 � ��/ 

4 	$	�,�� �!�,���,��
� $*� 	��1. )�.	��� �.���� ��3 � 1-*$ � 2-*$ &�����1$�  

���,�	,�,�	��� 93%, 100 %  ���1&*"�*/ �	,	�  �  ��3 23 % � 16 % $��� ��
���. 

 )��&���*	 ����*	 ����	,	 3�,��	, � ,�$, ",� �	 	��.��� 	���	 +��$�������	 

���1&*"�1 � ���,	$	  ����� 3��
� �!��&�����1 �	 �,� 3�� �	� �&�	, 
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�	.���	��,�	���' �	 3 – �$	��	 �!6�,3�1 �� ��2��$ �& 1&*���, �� � �����, �� �� � 

.�&����,	 3��	 ��&��,�	 �	!	���.  � ��	��	 �.�	�	 	��*$� &����1$� � 

&�����$	����,1/  �,���� 	��1  ���1&*"�1, �&��$���1&1/ 1&*����
� � �	"	��
� ��&��,�1 

�	!	��� � +��$�������	$ ���
�/ .��/�"	���/ +������, $�2	, .�$�"3 ����,	 1$ � 

.	��
�
�$ �  ��
���&���� .� ���	���
� ���1&*"��
� ���.�,���1 � �	$3	 � ����� 3��$ 

�"�	2�	���, ",� � ���	"��$ �"	,	 �!	�.	"�,  �!6	��&����'6�� 4++	�, � 1 �	,	� � 

���.  

Summary 

 The subject of the research was the analysis of the impact of bilingualism on cognitive 

development of the child. In the scientific literature there are two approaches to it, which are 

actual nowadays. One authors consider, that bilingualism harms cognitive development of the 

child. Other experimentally proves that bilingual children collide with two different styles of 

thinking, and various recognition of reality.  Positive influence of the second language is 

observed when the language is acquired as consecutive bilingualism. The purposeful formation 

of bilingualism in preschool age not only covers the purpose – skill to communicate on each 

particular language, but also brings the contribution in cognitive development of the child. 

���	�
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Manifestarea agresivit��ii în spa�iul �colar 

Elena Losîi, dr.în psihologie, Catedra de Psihologie Aplicat� 

Din nefericire, societatea zilelor noastre este una violenta, iar copiii nostri sunt supusi acestor 

acte agresive in fiecare zi - fie prin mediatizarea lor, fie prin activit��ile si relatiile pe care le au 

cu cei din jur. Spa�iul �colar a  devenit un mediu propice pentru manifestarea diverselor forme de 

agresivitatea din partea tuturor subiec�ilor �i agen�ilor educa�ionali.  

Deoarece influen�a societ��ii �i a grupului de prieteni este foarte mare la vîrsta �colarit��ii, iar 

neajunsurile sistemului �colar contribuie din plin la declan�area actelor violente, E.Guetzloe 

(1997) distinge cinci condi�ii ce favorizeaz�  manifestarea agresivit��ii în �coal�: 

a) Copilul are numeroase ocazii s� observe acte de agresiune. Conflictele ce au loc de zi cu 

zi în societate pot fi observate de copil cu ochiul liber, dar mai ales prin intermediul 

mass-mediei – exist� ziare ce trateaz� în exclusivitate tema agresivit��ii, iar emisiunile 

TV, îndeosebi �tirile, prezint� lumea întunecat� a crimelor. 

b) Copilul este însu�i obiectul agresiunii. Acest fenomen este frecvent în �colile cu 

efectivele mari de elevi, mai ales în �colile cu c�min-internat, unde agresivitatea prezint� 

o lege nescris� a “ordinii �i disciplinei”. 

c) Copilului i se dau pu�ine ocazii s� dezvolte leg�turi pozitive socio-afective cu al�ii 

(inclusiv cu profesorii �i membrii �colii). Conduitele afective se înva�� prin imita�ie: dac� 

nu exist� oportunit��i pentru exersarea unor astfel de conduite, via�a psihic� a individului 

este mai apropiat� vie�ii instinctive decât unei vie�i socio-culturale. 

d) Copilul este preg�tit pentru propria agresiune. În ��rile puternic industrializate (Anglia, 

S.U.A. etc.), emanciparea p�turilor sociale superioare este direct propor�ional� cu 

degradarea vie�ii celor ce tr�iesc la periferie, în cartierele m�rgina�e.  

e) Asocia�ii de copii cu diferite scopuri malefice. La vârsta preadolescen�ei se formeaz� a�a-

zisele “g��ti” ce urmeaz� anumite ritualuri de ini�iere, de trecere spre o alt� etap�, de la 

copil�rie la prima tinere�e. În astfel de situa�ii, ritualul presupune dovedirea unor calit��i 

(de cele mai multe ori negative) exprimate în cate violente (vandalism).  

Un alt gen de agresivitate, frecvent întâlnit în �coli, este cauzat de în�elegerea neadecvat� a 

autorit��ii �i puterii. “Autoritatea presupune un anumit raport între oameni, raport în care se 

eviden�iaz� o dependen�� de sus în jos. Unii posed� autoritate, al�ii sînt supu�i. Ea este legat� 

de no�iunea de putere social�” (Geissler, 1997). A utiliza în mod abuziv puterea �i autoritatea 

pentru a-i umili, blama �i pedepsi pe cei supu�i este o form� de agresivitate. Utilizarea 

autorit��ii în sens negativ presupune amenin�are, neîncredere, priva�iune de libertate �i abuz 

de putere. La cre�terea manifest�rilor agresiv contribuie în primul rând particularit��ile 
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profesorului �i anume: distan�a psihologic� dintre profesor �i elev, prezen�a fizic� a 

autorit��ii, prestigiul profesorului în institu�ie, statutul persoanei în ierarhia autorit��ii, 

sistemul de intercomunicare etc. Personalitatea profesorului constituie o surs� primar� ce 

influen�eaz� formarea personalit��ii elevilor �i reu�ita lor �colar�. Educatorii cu o înalt� 

reprezentare de sine, stabilitate emo�ional� �i siguran�� de sine manifest� tendin�a de a stabili 

raporturi cu elevii într-un mod umanist �i democratic. Profesorii autoritari sînt mai încorda�i, 

con�tiincio�i, timizi, rezerva�i, sobri �i au o reprezentare de sine sc�zut�. Rela�ia profesor-

elev are uneori o nuan�� dictatorial�: profesorul, care �tie totul �i este învestit cu autoritate �i 

putere social�, ordon� discipolului care este în curs de perfec�ionare. Prin faptul c� elevul nu 

are dreptul s�-�i exprime opiniile �i dorin�ele, aceast� rela�ie este privit� ca una coercitiv�. 

Singura autoritate manifestat� de profesor ar trebui s� fie aceea care deriv� direct din statutul 

s�u social, din diferen�a de vârst� etc., �i nu din diferen�a de concep�ie �i putere. Autoritatea 

nu este echivalentul exploat�rii celor slabi de c�tre cei puternici, nu înseamn� lipsa 

comunic�rii �i afec�iunii, nu înseamn� duritate �i tiranie. 

Din perspectiva profesorului �i elevului s-au conturat deja reprezent�ri pentru ceea ce numim 

autoritate: pentru profesor, autoritatea este for�a misiunii sale, demnitatea �i importan�a 

comandamentului s�u educa�ional; pentru elev, autoritatea reprezint� semnul �i apanajul celor 

adul�i. 

Autoritatea extrem� este perceput� ca agresiune �i, prin urmare, poate înl�tura spontaneitatea, 

creativitatea �i comunicarea. Epitetul “autoritar” este opusul “democraticului”, care presupune 

o modalitate adecvat� de mânuire a autorit��ii. Profesorii nesiguri, slab preg�ti�i profesional �i 

pedagogic, complexa�i �i labili psihic sînt aceia care se aga�� de putere pentru a-�i manifesta 

autoritatea ca pe singura lor arm� de ap�rare. Cu aceast� arm� ei încearc� s�-I �in� la distan�� 

pe elevi pentru a-�i ascunde sl�biciunele, insuficien�ele. Opus acestui tip de profesor este 

profesorul democratic, deschis dialogului �i provoc�rilor intelectuale, dornic s� afle mai multe 

despre elevi �i, totodat�, s� li se dezv�luie acestora: este acel profesor sincer, f�r� complexe, 

f�r� prejudec��i, �i, în primul rând, un foarte bun profesionist. Acest tip de pedagog care 

mânuie�te în mod corect autoritatea va avea curajul s� transforme rela�ia de pe vertical� în una 

pe orizontal�. Bunii autoritari sînt cei care sanc�ioneaz�, pedepsesc prin not�, îndeamn� elevii 

amintindu-le c� sînt capabili, încurajându-i, dar scopul principal este acela de a corecta 

gre�elile, de a îndrepta atitudini. Nimic, îns�, nu trebuie impus cu autoritate pentru c� este 

nedrept. Copilul nu trebuie s� se simt� constrâns, pentru c� pasul imediat urm�tor 

constrângerii va fi teama, care determin� anxietate �i deprimare. A�a cum se spune, puterea 

corupe �i de aceea adultul trebuie s� reziste ispitei de a-�i impune autoritatea, deoarece în cele 
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din urm� sufer� copilul. Profesorul trebuie s�-�i exprime autoritatea în sens constructiv, s� 

creeze o ambian�� pl�cut� de colaborare, s� stimuleze, s�-i pun� pe elevi în pozi�ia de a se 

afirma prin dezbateri. Disfunc�iile la nivel de clas� vor ap�rea atunci când profesorul este total 

lipsit de tact, �i de aptitudinea de a se impune, când va încerca s� fac� din insuccesele lui 

succesele elevilor �i când va ac�iona dup� stereotipuri �i “re�ete”, f�r� un comportament 

adaptiv. 

Atitudinea elevului fa�� de înv��are �i performan�ele �colare este mediat� de condi�iile interne, 

dar �i de cele externe. Modul în care se interac�ioneaz�, comunic� �i colaboreaz� cu elevii se 

reflect� în rezultatele înv���rii. Este cunoscut faptul c� agresivitatea din partea adultului 

genereaz� agresivitatea copilului. În acest context este util de a studia specificul manifest�rii 

agresivit��ii la preadolescen�i în spa�iul �colar �i a comportamentelor agresive ale profesorilor, 

influen�ele pe care le au comportamentele agresive ale profesorilor asupra manifest�rii 

agresivit��ii preadolescen�ilor. Cu acest scop am întreprins un studiu asupra asupra 50 

preadolescen�i cu vârsta de  13-14 ani  �i 20 de profesori de la �coala  Nr.20 din ora�ul 

Chi�in�u, care înva�� ace�ti preadolescen�i. 

Cu scopul stabilirii specificului reac�iilor agresive �i ostile la preadolescen�ii contemporani a 

fost utilizat chestionarul Bass-Dark, care scoate în eviden�� indicele reac�iilor agresive �i 

ostile. Distribu�ia de rezultate a datelor privind indicele reac�iilor agresive este prezentat în 

Figura 1: 
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Figura 1.Distribu�ia datelor privind indicele reac�iilor agresive a preadolescen�ilor. 

Analizând aceste rezultate observ�m foarte bine c� indicele reac�iilor agresive, care include 

agresivitate fizic�, agresivitate indirect�, iritabilitatea �i agresivitate verbal�, este extrem de 

înalt, ceea ce denot� c� preadolescen�ii contemporani sînt foarte agresivi. La fel putem 

conchide c� toate formele �i tipurile de agresivitate cunosc la etapa actual� un nivel mai sus 

de mediu de manifestare. De exemplu agresivitatea fizic� demonstreaz� – 68%, agresivitatea 
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indirect� – 50%, agresivitatea verbal� – 86%, iar negativismul – 48%. În acela�i timp, 

preadolescen�ii con�tientizeaz� foarte bine manifest�rile comportamentului fie ele directe sau 

indirecte, deoarece tocmai 100% din cei supu�i experimentului de constatare se simt vinova�i 

�i nu sînt în echilibru interior – 80% sînt sup�ra�i.  

Este foarte interesant� urm�toarea tipologizare a preadolescen�ilor agresivi (dup� L. �oitu, C. 

Hâvârneanu), efectuat� în urma analizei documenta�iei �colilor, convorbirilor cu profesorii, 

p�rin�ilor despre interesele, rela�iile fiec�rui preadolescent cu colegii, cu maturii, particularit��ile 

lor, punctelor de vedere; în al doilea rând, în procesul test�rii, anchet�rii, examin�rii copiilor 

propriu-zis cu ajutorul chestionarelor, compunerilor �i observ�rii:  

Prim� grup� cuprinde elevii supraînc�rca�i. Programele �colare înc�rcate sau dorin�a 

p�rin�ilor de a-�i vedea copiii ca pe ni�te mici genii artistice au efecte zdrobitoare la nivelul 

personalit��ii copilului. Elevul va resim�i acut propria neputin�� �i va fi dominat de complexe de 

inferioritate. De asemenea, imaginea elevului despre sine însu�i va fi imaginea de elev slab care 

nu poate face fa�� cerin�elor exterioare. În timp, se va cristaliza o personalitate confuz�, 

predispus� la izolare �i pasivitate. Renun�area la efort este ac�iunea comun� la care recurg 

majoritatea elevilor din aceast� categorie. Frustrarea prin acest gen de obstacole nu se exprim� 

de obicei în st�ri �i comportamente locale, ci este mai degrab� o frustrare ce determin� structuri 

de personalitate, de unde �i un profil al frustratului, cronic decompensat �i cu tendin�e mai mult 

sau mai pu�in eficiente de supracompensare. Copiii din aceast� categorie risc� s� devin� egoi�ti, 

izola�i,etc. 

Într-o a doua grup� sînt cuprin�i acei elevi care manifest� o “rezisten�� interioar� fa�� de 

profesor �i m�surile luate de acesta”. În cazul acestor elevi, sursa frustrant� rezid� în rela�iile 

gre�ite dintre elev �i profesor, în aprecierea profesorului care l-a f�cut pe elev insensibil, 

impermeabil psihic fa�� de m�surile, aprecierile verbale �i notele care le-a primit. În aceste 

situa�ii, elevii manifest� indiferen�� total� �i apatie fa�� de orice solicitare venit� din partea 

profesorului. Considerându-se �int� a unei nedrept��i �i implicit victim�, elevul va refuza orice 

contact cu profesorul, în unele cazuri generalizându-se asupra celorlal�i profesori. Cauzele 

apari�iei unor asemenea comportamente sînt destul de numeroase. O slab� preg�tire psihologic� a 

profesorului, care de cele mai multe ori crede c� principala sa atribu�ie este de a-�i preda 

disciplina, f�r� a �ine cont de universul interior, de dorin�ele celui în fa�a c�ruia se afl�, toate 

acestea conduc la o fals� apreciere a elevului �i la o desconsiderare a lui.  

În cea de-a treia grup� sînt inclu�i elevii care �i-au însu�it un nivel de aspira�ie impus de 

p�rin�i, nivel care dep��e�te posibilit��ile �colarilor. Este vorba de un circuit dinamic între 

aspira�ie �i realizare. În acest caz, familia formuleaz� ni�te aspira�ii prea înalte pentru elev, 

care �i le însu�e�te, le interiorizeaz�, se str�duie�te s� r�spund� cerin�elor, s� fie la în�l�imea 
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lor, dar r�spunsul lui este limitat de capacit��ile intelectuale �i de condi�ii precum 

supraînc�rcarea, stilul de munc�, tehnicile de lucru, condi�iile de munc� �i de via�� inadecvate 

etc. Rezultatele nefiind la nivelul a�tept�rilor p�rin�ilor, ace�tia preseaz� în continuare elevul 

care depune eforturi sporite, se epuizeaz� �i, în consecin��, nivelul de performan�� exprimat în 

note scade �i mai mult. Astfel, nota ajunge un motiv de team�, o surs� anxiogen�.  

O a patra categorie o formeaz� elevii care nu reu�esc s� se remarce în colectivul din care fac 

parte, s� atrag� aten�ia profesorilor, s� se bucure de pre�uirea colegilor, s� le cucereasc� 

dragostea �i respectul, s� ocupe un loc de frunte în ierarhia clasei. Aceast� n�zuin�� nerealizat� îi 

face pe elevii din aceast� grup� s� fie nemul�umi�i de aprecierile profesorilor. 

Aceste cazuri se întâlnesc mai ales la trecerea dintr-un ciclu gimnazial în altul. De exemplu, 

venind din �coala general� cu o medie mare, medie cu care se acord� �i nivelul lor de aspira�ie, 

ace�ti elevi se a�teapt� la o performan�� înalt�. Ob�inând note mici, ei devin contraria�i, 

dezorienta�i de performan�ele �colare exprimate în note, se simt frustra�i �i neîn�ele�i de c�tre 

profesor. De obicei, ace�ti elevi î�i manifest� nemul�umirea sa prin negativism, grosol�nie �i prin 

“ignorarea” aprecierilor pe care le fac profesorii. Situa�ia în care se afl� ace�ti elevi, noile rela�ii 

cu colegii �i profesorii actuali, intr� în contradic�ie cu rela�iile anterioare, intrate în obi�nuin��. 

Sursa frustr�rii în acest caz o g�sim în nivelul de aspira�ie al elevului, nivel format în decursul 

anilor de �coal�, �i posibilit��ile reduse de reeditare în noile condi�ii �i exigen�e. 

O a cincia grup� tipologic� o formeaz� elevii hiperemotivi. În acest caz, performan�a este 

devalorizat� �i uneori ratat� prin inadaptarea afectiv�. În general, trebuie s� existe un echilibru 

între mobilitatea subiectului �i sarcina pe care o are de îndeplinit. Deoarece, la acest tip de elev, 

mobilizarea suportului energic dep��e�te cu mult gradul de dificultate al sarcinii – lipsind astfel 

echilibrul general – apare un exces de motiva�ie, o risip� de energie �i multe reac�ii dezordonate. 

În final, randamentul este diminuat, în ciuda excesului de mobilizare. La ace�ti elevi, nivelul de 

aspira�ie este ridicat, capacit��ile putînd fi normale, dar ei sînt decompensa�i de o tr�s�tur� de 

personalitate – hiperemotivitatea - ,care este de fapt �i sursa inadapt�rii, a frustr�rii.  

Cea de-a �asea grup� tipologic� de elevi este format� din elevi care prezint� deformarea 

autistic�. Autismul este descris ca o form� a vie�ii anterioare �i deta�are activ� de lumea 

exterioar�, fiind considerat ca un simptom secundar al schizofreniei. Auti�tii interpreteaz� 

rela�iile cu colegii, cu profesorii, prin prisma propriului interes, adus la m�sura lor. Nu accept� 

nimic din afar�, sînt prea introverti�i, ei sînt unicul criteriu, m�sura tuturor lucrurilor �i se afl� la 

limita normalului. Pe ace�ti copii nu-I intereseaz� opinia colectivului   �i nici nu particip� la 

ac�iunile acestuia din obliga�ie, fiind rigizi, izola�i, meticulo�i. La elevii de acest tip, rela�iile cu 

colectivul �i cu profesorul sînt distorsionate de un factor intern cu o tent� patologic� sau care 
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fuzioneaz� cu patologicul. De altfel, ei sînt surse permanente de conflict, iar frustrarea este 

indus� de factorul extern cu o tent� patologic�. 

O alt� tipologie a conduitelor agresive în �coal�, care combin� mai multe criterii - planul 

agresiunii (verbal/fizic), gradul de deschidere (direct�/indirect�) �i tipul de implicare a 

agresorului (activ�/pasiv�) -, a fost realizat� de J. Hebert (1991) �i include: 

1.agresiuni active fizice directe: lovirea unui coleg 

2.agresiuni active fizice indirecte: lovirea unui substitut al victimei 

3.agresiuni active verbale directe: injuria, amenin�area 

4.agresiuni active verbale indirecte: calomnia 

5.agresiuni pasive fizice directe: împiedicarea producerii unui comportament al victimei 

6.agresiuni pasive fizice indirecte: refuzul de a realiza o sarcin�, activitate, de a da curs unei 

rug�min�i 

7.agresiuni pasive verbale directe: refuzul de a vorbi 

8.agresiuni pasive verbale indirecte: negativism 

Se poate de observat c� toate tipurile de agresivitate prezentate pân� aici nu sînt propriu-zis 

“�colare”, ele putând fi observate cu u�urin�� �i în alte contexte non-�colare. 

Agresivitatea �colar� poate fi interpretat� ca agresivitate institu�ional� ca atare în sensul c� 

prejudiciul �i suferin�a se realizeaz� prin intermediul regulamentelor �colare; ele decurg din 

structurile organiza�ionale �i din raporturile de putere instituite. Între principalele surse ale 

agresivit��ii institu�ionale putem enumera: 

a.Conceperea �i realizarea rela�iei pedagogice exclusiv ca rela�ie de putere, se define�te prin 

dinamica: profesorul domin� elevii, elevii se las� domina�i. Raportul de putere între profesori-

elevi creeaz� tensiuni între cele dou� p�r�i, iar nervozitatea �i stresul generate astfel devin 

elemente constitutive ale vie�ii �colare. 

b.Decalajul între aspira�iile /valorile elevilor �i oferta /practica �colar�: 

• atitudinea profesorilor fa�� de elevi: elevii vor s� fie trata�i ca fiin�e mature, 

responsabile, s� fie aprecia�i �i trata�i în func�ie de aspira�iile, interesele �i 

caracteristicile lor de personalitate; profesorii prefer� s�-�i structureze atitudinea fa�� 

de elevi valorizînd o singur� variabil�, �i anume succesul �colar. 

• tipul de disciplin�: elevii doresc un stil al disciplinei �colare bazat pe negociere, care 

s� �in� cont de capacitatea lor de autodirijare, în timp ce profesorii prefer� stilul bazat 

pe supraveghere �i control excesiv. 

• tipul de valori: elevii valorizeaz� aspectul practic al unei profesii �i utilitatea 

imediat� a cuno�tin�elor, pe când profesorii valorizeaz� instruc�ia �colar�, cultura �i 

moralitatea. 
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• tipul de profesor: elevii î�i doresc profesori în�eleg�tori, apropia�i, deschi�i la dialog, 

empatici; profesorii î�i doresc elevi lini�ti�i �i conformi�ti etc. 

c. Nedreptatea profesorului: elevii doresc din partea profesorilor s� aplice egalitatea de tratament 

în raport cu ceilal�i colegi; când în aplicarea sanc�iunilor nu se respect� echitatea de tratament, 

avem de-a face cu o form� de agresivitate psihologic� din partea profesorului împotriva elevilor; 

d.Imobilismul: elevii sînt în mod firesc dinamici, expansivi, au tendin�a de a se mi�ca, explora, 

manipula; �coala le cere s� fie lini�ti�i, silen�io�i �i ascult�tori; comportamentul inadecvat este 

definit de �coal� ca o conduit� contrar� ordinii �i lini�tii; 

e.Func�ia de selec�ie a �colii, care nu se bazeaz� întotdeauna pe criterii de merit, �i func�ia de 

ierarhizare, care conduce automat la devalorizarea de sine a celor cu e�ecuri �colare, la 

etichetare, marginalizare �i excludere, toate acestea fiind forme ale agresivit��ii institu�ionale; 

f.Competi�ia între elevi: orice competi�ie genereaz� sentimente de rivalitate �i conflicte. 

Acestea îns� sînt reprezent�rile elevilor asupra fenomenului de agresivitate �colar�, este 

agresivitatea resim�it� �i manifestat� de ei. S� vedem dac� aceste comportamente sunt specifice 

�i pentru profesorii studia�i de noi. 

  Pentru a studia leg�tura dintre comportamentele agresive ale preadolescen�ilor �i 

agresivitatea profesorilor am aplicat testul de diagnosticare a agresivit��ii Assingher. 

Rezultatele privitor la indicele agresivit��ii profesorilor, care organizeaz� ore cu ace�ti 

preadolescen�i, ob�inute în urma aplic�rii testului lui Assingher sunt prezentate în Figura 2: 
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Figura 2. Distribu�ia datelor privind indicele reac�iilor agresive la profesori. 

Dat fiind faptul c� profesorul este formatorul viitoarelor personalit��i, este educator �i 

sf�tuitor, era previzibil faptul ca persoane cu un nivel înalt de agresivitate s� nu fie. Totu�i 

75% din profesorii studia�i denot� manifest�ri agresive v�dite, vizibile, ceea este un moment 

relevant, care trebuie luat în considera�ie. 

Pentru a vedea dac� într-adev�r este un raport de dependen�� între agresivitatea manifestat� de 

profesori �i cre�terea agresivit��ii preadolescen�ilor, am calculat coeficientul de corela�ie între 
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aceste dou� variabile. Rezultatul c�p�tat este r = 0.6, ceea ce ne demonstreaz� c� 

comportamentul agresiv al profesorilor condi�ioneaz� o cre�tere a agresivit��ii la 

preadolescen�ii de ast�zi. 

Constatând leg�tura dintre comportamentele agresive ale preadolescen�ilor �i ale profesorilor, 

luând în considera�ie gravitatea manifest�rilor agresive din �coal�, ne-am propus studierea 

modalit��ilor de manifestare a agresivit��i la nivelul rela�iei profesor-elev. Acest studiu 

urm�re�te atât identificarea formelor de manifestare a agresivit��ii profesorilor fa�� de elevi, 

gravitatea acestora, cît �i identificarea cauzelor agresivit��ii, manifestate printr-o varietate de 

comportamente verbale, afective sau fizice. Pentru aceasta am utilizat o anchet�, în care li s-a 

cerut s� prezinte cinci comportamente agresive manifestate cel mai frecvent de profesori în 

rela�iile cu ei. Datele ob�inute sînt prezentate în Tabelul 1, unde comportamentele agresive 

ale profesorilor în �coal� sunt prezentate în ordine ierarhic�.   

Nr. Comportamente agresive Frecven�a Ierarhizare 

1 Ton ridicat 19,6% I.  

2 Nervo�i 16,3% II.  

3 Evaluare neobiectiv� 12,1% III.  

4 Excludere de la ore 10,3% IV.  

5 Amenin��ri 7,9% V.  

6 Ignoran�� 7,5% VI.  

7 Cuvinte necuviincioase  6,1% VII.  

8 Desconsidera�ie  6,1% VIII.  

9 Lipsa r�spunsului 5,6% IX.  

10 Înjurii, jigniri 5,1% X.  

11 Autoritari 4,2 XI.  

12 Lovire 3,3 XII.  

Rezultatele denot� faptul c�, în rela�ia profesor-elev agresivitatea se manifest� sub forma mai 

multor comportamente dintre care �ase pot fi considerate ca fiind mai relevante în func�ie de 

frecven�a apari�iei lor. Prezent�m în continuare în mod grafic aceste rezultate. 
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Figura 3. Prezentarea grafic� a comportamentelor agresive cel mai des utilizate de profesori. 
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Deci putem concluziona c�, preadolescen�ii sînt afecta�i în cea mai mare m�sur� de 

agresivitatea verbal� a profesorilor ( ton ridicat – 19.6%, amenin��ri – 7.9%) �i de 

agresivitatea indirect� (nervozitate – 16.3%, ignoran�� – 7.5%) nec�tînd la faptul c� exist� �i 

agresivitate fizic� în comportamentul profesorilor (de exemplu excludere de la ore – 10.3%). 

Acest fapt denot� c�, în comportamentul profesorilor de azi sînt prezente toate formele �i 

tipurile de agresivitate: de la forme indirecte pân� la cele directe, fie ele fizice sau verbale, cu 

predominanta, totu�i, a celor verbale: ton ridicat, amenin��ri, cuvinte necuviincioase. 

Men�ion�m c� aceste comportamente reprezint� percep�ia pe care o au elevii din e�antionul 

investigat asupra modului în care profesorii î�i manifest� agresivitatea în �coal� în rela�ie cu 

elevii. Comportamentele respective identificate de noi ( ton ridicat, nervo�i, evaluare 

neobiectiv�, excluderea de la ore, amenin��ri, ignorarea) au stat la baza construirii unui 

instrument pentru investigarea agresivit��ii utilizate în etapa a doua a cercet�rii �i aplicat 

ulterior elevilor. În aceast� etap�, li s-a cerut elevilor s� ierarhizeze cele �ase comportamente 

care au ocupat o pozi�ie superioar� în rezultatul ierarhiz�rii, în func�ie de gravitatea lor pe o 

scal� de la 1 la 6 (locul 1 ocupându-l comportamentul care-i afecteaz� cel mai mult, locul 6 

comportamentul care-i afecteaz� cel mai pu�in). 

În final li s-a cerut elevilor opinia fa�� de  diferite cauze ce stau la  baza agresivit��ii 
profesorilor. Rezultatele ob�inute au fost analizate �i interpretate atât global, pe baza datelor 
întregului e�antion, dar �i în func�ie de sexul subiec�ilor. 

Datele ob�inute în urma ierarhiz�rii comportamentelor dup� gravitatea pe care o poart� le-am 
prezentat pe o ax� (Figura 4) plasând mediile lor. 

    1       2       3       4       5      6 

 

                       Excludere de la ore        Amenin�are                          

                                                         Ignorare 

                      Evaluare neobiectiv� 

                                                 Nervozitatea  Ton ridicat  

             Figura 4. Distribu�ia mediilor gravit��ii comportamentelor agresive observate la 

profesori. 

Observ�m  c� elevii consider� cele mai grave forme de manifestare a agresivit��ii profesorilor 

tonul ridicat �i nervozitatea. Explica�ia const� în faptul c� aceste dou� conduite se utilizeaz� 

cel mai des de profesori, ele ocupând locurile de frunte în Tabelul 1, unde se ierarhizeaz� 

comportamentele dup� frecven�a apari�iei lor (ton ridicat – 19.6%, nervozitate – 16.3%). 

Cauza posibil� a utiliz�rii tonului ridicat extrem de des, poate consta în faptul c� profesorii 

consider� c� acest comportament aduce cele mai mici consecin�e nocive. În continuare vom 
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vedea îns� c� aceast� manifestare are un efect absolut opus.  Aceste rezultate îns�, au fost 

analizate �i interpretate pe baza datelor întregului e�antion. Analizând, îns�, rezultatele în 

func�ie de sex, observ�m diferen�e (Figura 5 �i 6). 

    1       2       3       4       5      6 

 

                   Excludere de la ore                     Nervozitate 

                       Evaluare neobiectiv� Amenin��ri 

                                               Ignoran�� Ton ridicat 

 

Figura 5. Distribu�ia mediilor gravit��ii comportamentului agresiv observat de fete. 

     1       2       3       4       5      6 

 

                                   Ignoran�� 

             Evaluarea neobiectiv�                 Ton ridicat 

                     Excluderea de la ore          Nervozitate 

                                                    Amenin��ri    

Figura 6. Distribu�ia mediilor gravit��ii comportamentului agresiv observat de b�ie�i. 

Astfel constat�m diferen�e semnificative între modul în care percep b�ie�ii �i fetele aceste 

comportamente. Aceste diferen�e se datoreaz� specificului sexului �i comportamentelor lor. 

Deci  fetele fiind mai receptibile la indispozi�iile profesorilor, la observa�ii �i strig�te, au cotat 

nervozitatea (media 4.3) cu punctajul cel mai înalt, plasându-l pe locul de frunte, iar tonul 

ridicat �i nervozitatea profesorilor au ocupat locul doi (ambele cu media 4.2). Cu o diferen�� 

vizibil� locurile mai mici au fost ocupate de a�a manifest�ri ca evaluarea neobiectiv� (media 

3), amenin��rile (media 3) �i excluderile de la ore (media 2.2), datorit� faptului c� aceste 

comportamente sînt rar utilizate fa�� de ele, ceea ce nu înseamn� îns� c� nu sînt utilizate 

deloc. 

Spre deosebire de fete b�ie�ii sînt exclu�i de la ore mai des (media 3.1). Explica�ia const� în 

faptul c� la aceast� vârst� b�ie�ii sînt mai neconformi�ti �i mai excentrici decât fetele, datorit� 

modului diferen�iat de structurare a personalit��ii în preadolescen�� în func�ie de sex. 

Încerc�rile b�ie�ilor de a ie�i mai mult în eviden��, de a p�rea mai interesan�i, de a fi remarca�i 
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de colegi �i este cauza posibil� pentru care ignoran�a (media 2.3) profesorilor nu-i deranjeaz�. 

Nec�tând la aceasta totu�i �i pe ei îi afecteaz� într-o m�sur� mare tonul ridicat (media 4.5) �i 

nervozitatea profesorilor (media 4.3). 

Înc� o diferen�� se observ� la fete �i b�ie�i referitor la a�a comportament ca amenin��rile din 

partea profesorilor (media 4 – la b�ie�i, iar la fete – media 3). Cauza posibil� poate fi în faptul 

c� spre deosebire de b�ie�i, fetele sînt mai sensibile la observa�ii, ceea ce presupune o utilizare 

mai rar� a comportamentului dat fa�� de ele. În practic�, aceast� manifestare este utilizat� mai 

des de profesorii care nu au abilit��i de a g�si alte mijloace de solu�ionare a conflictelor 

intervenite în rela�ia lor cu elevii.  

jignitoare, cu atît mai mare este num�rul elevilor ce întâmpin� greut��i de concentrare a 

aten�iei în timpul pred�rii �i ezit� s� r�spund� sau, poate chiar mai grav, le este fric� s� nu fie 

striga�i în timpul lec�iei deoarece risc� s� fie jigni�i �i umili�i. Efectul comportamentului 

profesorului nu depinde atît de inten�ia pe care a avut-o el, cît de ecoul pe care îl are în 

con�tiin�a elevului. Vocabularul profesorului este un aspect c�ruia trebuie s� I se acorde rolul 

cuvenit, deoarece expresiile nepotrivite pot avea un profund efect frustrant în timp ce o 

atitudine pozitiv� va determina un comportament adecvat, o atmosfer� pl�cut� de colaborare, 

În urma acestui studiu observ�m o mai mare sensibilitate a tuturor elevilor la 

comportamentele agresive verbale ale profesorilor fa�� de cele nonverbale, primele afectându-

i mai mult �i creându-le complexe de inferioritate la o vârst� când personalitatea lor nu este 

înc� format�. D.Vrabie eviden�iaz� anumite leg�turi între limbajul profesorului �i unele 

particularit��i psihice ale elevului: cu cît profesorul folose�te un num�r mai mare de expresii o 

atitudine binevoitoare �i de respect.  

Interesant este faptul c� când elevii �i-au expus propriile p�reri referitor la cauzele posibile a 

reac�iilor agresive ale profesorilor, majoritatea au spus c� cauza const� în ei, în elevi, �i 

anume: din cauza g�l�giei la lec�ie, nepreg�tirea temelor pentru acas�, obr�zniciei, 

r�spunsurilor brutale, machiatul (se refer� la fete) sau îmbr�c�mintea necorespunz�toare 

vârstei. Lucru care coincide cu rezultatele ob�inute în rezultatul aplic�rii testului Bass-Dark: 

100% manifest� sentimentul culpabilit��ii. Deci ei sînt vinova�i de comportamentul lor �i 

con�tientizeaz� faptul c� el (comportamentul) este o provocare, o tenta�ie pentru apari�ia 

comportamentelor agresive la profesori. Alte cauze men�ionate de elevi sînt: situa�ia 

financiar� grea, probleme personale, oboseala, stresul. Unii au privit problema mai amplu �i 

au men�ionat pe lâng� factorii expu�i mai sus �i cauzele ce se datoreaz� atât crizei economice 

din �ar�, cît �i crizei politice.Am r�mas surprin�i cît de mult percep preadolescen�ii de azi, 

ace�ti copii, care s-ar p�rea c� se afl� în lumea copil�riei, jocurilor. Dar vedem c� ei 
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con�tientizeaz� mult mai multe lucruri, decât sîntem noi tenta�i s� credem c� ei le v�d �i le 

simt. Putem constata c� ei sînt afecta�i de situa�ia economic� �i politic� din �ar�, de stresul 

�colar �i oboseala profesorilor etc. Acestea sînt ni�te priviri, concep�ii foarte mature asupra 

vie�ii. 

Constatând influen�a mare pe care o are comportamentul agresiv al profesorilor asupra 

manifest�rii agresivit��ii preadolescen�ilor de azi, propunem câteva recomand�ri în vederea 

optimiz�rii rela�iei elev-profesor: 

� Educarea profesorilor �i elevilor în vederea reducerii reac�iilor agresive în �coal� �i 

anume: programe educative destinate prevenirii actelor agresive �i form�rii abilit��ilor de 

rezolvare a conflictelor prin negociere. 

� S� se organizeze m�suri psihoprofilactice pentru preadolescen�i, în care copiilor s� li se 

prezinte ni�te idei, moduri de reac�ionare etc.   

� Încadrarea profesorilor în diferite traininguri pentru dezvoltarea abilit��ilor de 

comunicare (de la egal la egal) �i creativit��ii, ceea ce i-ar da posibilit��i de g�sire �i 

aplicare a modalit��ilor adecvate de solu�ionare a problemei ap�rute, I-ar dezvolta 

abilit��i de interven�ie în situa�ii dificile. 

� Evitarea conflictelor de tip „profesor-elev”, deoarece elevii, de obicei, nu reu�esc s� 

rezolve deschis astfel de conflicte, dar ca reac�ie de protest apare neascultarea sau reac�ii 

agresive neadecvate. 

� Evitarea aprecierilor negative a preadolescen�ilor în public, deoarece este perceput� de 

ace�tea foarte dureros. 

� Implicarea preadolescen�ilor în activit��i bine programate, organizate, care ar asigura 

dezvoltarea orient�rii sociale, dezvoltarea capacit��ilor de comunicare, influen�eaz� 

asupra autoaprecierii �i autoafirm�rii. 

� S� li se acorde mai mult� independen��, care ar contribui la dezvoltarea sentimentului 

propriei valori. 

� Utilizarea încuraj�rilor. 

� Recunoa�terea de c�tre pedagogi a propriilor gre�eli înso�ite de justific�ri reale, adecvate. 

� Dezvoltarea valorilor morale �i culturale a tuturor participan�ilor a actului educativ atât în 

cadrul activit��ilor �colare, cît �i în cadrul activit��ilor extracurriculare. 

� Includerea p�rin�ilor în educarea activ� a copiilor, s� intervin� în cazul în care copiii lor 

sînt agresori sau victim�, venindu-le în a�a mod în ajutor profesorilor. S� fie informa�i 

p�rin�ii despre specificul vârstei, modul de aplicare a pedepselor, încuraj�rilor. 

Summary 

This article bring forward an actual problem for our society: aggressivity. 
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The present work is dedicated to the study of correction and preventive measures of the aggression of 

contemporary teenagers from Republic of Moldova. The actuality of this paper determined by the 

negative influience of social contemporary crises upon human psychology, which generates anxiety and 

tension, aggresivity and violence. 
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Copiii �i banii 

                                   Ana Levin�a, masterand�, UPS „I. Creang�”Elena Losîi, dr.în psihologie 

Industria de publicitate cheltuie anual milioane de dolari, în vederea  vânz�rii de produse, 

imagini �i stiluri de via�� unui public �int� alc�tuit într-o propor�ie destul de mare din copii. Ca 

atare nu este de mirare c� cei mici sunt ni�te consumatori ce manifest� un interes major atât fa�� 

de produse, cît �i fa�� de mesajele pe care publicitatea le furnizeaz�, având în vedere c� aceasta 

face apeluri la sloganuri atractive, tehnici diverse precum �i o serie de celebrit��i îndr�gite în 

rândul publicului tân�r. În fiecare zi copiii sunt expu�i la publicitate prin intermediul televiziunii, 

ziarelor, revistelor, precum �i prin internet. Publicitatea, marketingul, emisiunile televizate vin s� 

stimuleze dorin�a „de consum” a copiilor. Aceasta explic� �i faptul c� ast�zi copiii au devenit o 

„pia��”, „public �int�”, „trend”, destul de solicitat. 

 Astfel una dintre cele mai importante lec�ii pe care p�rin�ii trebuie s� le o dea copiilor 

este cea legat� de bani. Cultura consumatorului de ast�zi promoveaz� cheltuirea banilor �i mai 

pu�in economisirea acestora, de aceea pe baza acestui fapt trebuie purtate discu�ii cu copiii, cu 

privire la deciziile de achizi�ie �i gestionarea banilor. 

 Referitor la acest subiect survin numeroase întreb�ri, precum: „Cum s�-�i înve�i copii s� 

în�eleag� valoarea banului �i m�sura preten�iilor lor fa�� de p�rin�i?”, „Cum trebuie s� 

reac�ion�m pentru a preveni instalarea obi�nuin�ei de a cheltui?”, „Reprezint� banii de buzunar 

o necesitate sau o recompens� pentru copii?” etc. Multitudinea acestor întreb�ri �i divergen�ele 

care apar între p�rin�i �i copii explic� actualitatea �i importan�a studierii acestei teme. 

 În continuarea  vom oglindi unele din principalele aspecte care reflect� con�inutul acestei 

teme. În primul rând trebuie s� recunoa�tem c� „banul” are o func�ie educativ� pentru copil. 

Este un simbol care ascunde semnifica�ii matematice, rela�ionare �i de recunoa�tere a unei valori. 

Banii se num�r�, fiecare obiect are o valoare, po�i cump�ra ceva anume doar dac� ai bani.

 Copilul înmagazineaz� de timpuriu informa�ia despre bani, îns� are nevoie s� fie ajutat s� 

�i le structureze, s�-�i formeze o anumit� atitudine. Dar pentru a-i permite copilului s� capete o 

atitudine responsabil� în raport cu banii, trebuie s�-i d�m ocazia s�-i �i gestioneze, s� 

economiseasc�, s� aleag� pe ce s� cheltuie, ce se întâmpl� dac� face alegeri gre�ite... Aceast� 

atitudine fa�� de bani – produse se formeaz� sub influen�a acelor numeroase publicit��i. 

 Deci p�rin�ii trebuie s� �in� sub control �i acest aspect – impactul publicit��ii asupra 

copilului, deoarece copiii sunt influen�a�i s� cumpere tot felul de produse sau le este sugerat c� 

un produs le va aduce satisfac�ie maxim� dac� îl vor achizi�iona. În realitate acest proces 

submineaz� complet nevoile interioare ale copiilor �i influen�eaz� abilitatea acestora de a înv��a 
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cum s� creeze o fericire interioar� sau o putere l�untric�. Copiii au devenit o pia�� proprie pentru 

marketeri. 

 Un alt aspect îi revin  - apartenen�ei la grup, deoarece m�rcile de îmbr�c�minte, de 

telefoane pot fi un semn al apartenen�ei la un grup �i „cei din afar�” sunt deseori lua�i în 

derâdere, ridiculiza�i. De aici �i numeroasele contradic�ii dintre p�rin�ii �i copii. Multe din 

contradic�ii pot fi evitate dac� p�rintele urm�re�te în educa�ia sa �i gestionarea �i economisirea 

banilor. De multe ori evit�m s� mergem cu copilul la cump�r�turi, fie pentru c� ne temem s� nu 

s� se plictiseasc�, fie pentru c� cere lucruri pe care nu i le putem cump�ra, fie c� nu putem fi 

aten�i �i la copil �i la cump�r�turi. Totu�i este necesar s� vad� �i aceast� parte a vie�ii noastre. S�-

i spunem c� avem nevoie de diferite obiecte, s�-i cerem p�rerea privind achizi�ionarea diferitor 

produse, fie ele de mâncare sau pentru el însu�i (îmbr�c�minte, obiecte pentru camer� etc.), 

pentru toat� familia, pentru vacan�e sau diverse daruri pentru cei dragi, deoarece cump�r�turile 

au un important rol educativ. 

 Astfel mergând împreun� la cump�r�turi form�m diverse comportamente �i atitudine 

privitor la valoarea banului – îl ajut�m s�-�i formeze capacitatea de a alege între numeroasele 

produse existente ceea ce îi place, s� reu�easc� s� amâne cump�rarea unui produs drag pentru o 

dat� ulterioar�, s� ob�in� informa�ii despre diverse produse, s� comunice cu persoane str�ine 

(vânz�tori, al�i cump�r�tori ...). Astfel, mergând regulat cu el la magazin, f�când împreun� liste 

de cump�r�turi, stabilind ce este necesar �i ce cump�r�m din pl�cere, îi ajut�m pe copiii no�tri s� 

înve�e valoarea lucrurilor, s�-�i fac� „mici socoteli” privind lucrurile pe care �i le dore�te �i ar 

vrea s� fie cump�rate, copilul va reu�i s� se comporte adecvat în magazine �i chiar s� fie de 

ajutor. În acela�i timp va dobândi încredere în el însu�i, în capacitatea lui de a face cump�r�turi, 

de a ajuta. 

 În cadrul acestei majore teme apare o alt� întrebare „Cât are nevoie un copil?”, „Care 

este suma necesar�?” - Sumele de care copilul dispune este bine s� fie în conformitate cu 

capacitatea lui de a le gestiona. Dac� se va trezi cu sume mai mari, copilul va �ti ce s� fac� cu 

ele. A�adar, chiar dac� î�i dore�te un anumit obiect, valoarea respectivului obiect nu trebuie s� 

dep��easc� posibilitatea lui de a strânge banii respectivi. Astfel mergând din aproape în aproape 

nu vom ajunge în situa�ia de a fi dep��i�i de cererile copilului, în imposibilitatea de a fixa o sum� 

anumit� de bani de buzunar, de a-l pedepsi c� a cheltuit prea mult sau pe obiecte care nu-i 

folosesc. Din contra copilul va deveni responsabil, va face diferen�� dintre nevoi �i dorin�e, va 

c�uta obiecte de calitate �i nu  va fi risipitor. 

 Trebuie de men�ionat faptul c� din punct de vedere psihologic, atât recompensarea cît �i 

pedepsirea copilului cu ajutorul banilor nu este recomandat� pentru c� copilul va în�elege c� 

banii sunt un cadou, va avea un comportament duplicitar doar de a-i ob�ine �i va pierde din 



 56 

moment aspectul cel mai important, cel practic – avem nevoie de bani doar pentru a cump�ra 

anumite produse. Banii �i atitudinea copilului fa�� de ei va deveni un component doar ca s� se 

mândreasc�, va pune un semn de egal între comportamentul lui �i sumele ob�inute, va înv��a doar 

pentru bani �i totul ar putea degenera în a cump�ra dragostea �i bun�voin�a p�rin�ilor, prietenia 

colegilor – semenilor.  

 Toate aceste aspecte se împletesc de influen�a factorilor educa�ionali �i ai mediului, 

printre care grupul de semeni �i politica financiar� a familiei respective, de asemenea care sunt 

motivele care stau la baza unui comportament consumativ, nivelul de cunoa�tere a pe�ii 

existente. Toate aceste însumate ne conduc spre ideea de a studia deosebirile dintre vârsta 

adolescenta �i cea a �colarilor mici privind nivelul comportamentului consumativ; un alt aspect 

este cel de diferen�a gender privind nivelul de comunicare cu semenii referitor la consumarea 

unui anumit produs; rela�iile dintre p�rin�i �i motivele de baz� ale comportamentului consumativ 

al copiilor �i nu în ultimul rând influen�a mass-mediei asupra comportamentului consumativ al 

copiilor. 

 În final, dorim s� men�ion�m faptul c� existen�a acestei probleme este v�dit� în socium la 

momentul actual ceea ce cere studierea ei aprofundat, cu atât mai mult c� afecteaz� în cea mai 

mare m�sur� comportamentul consumativ al copiilor, atitudinea lor fa�� de bani, mijloacele de 

ob�inere a lor. 

The summary 

This article tells about the importance of the money and the importance of a good education. 
Here is some advices about what parents should do to avoid some difficulties in their relationship 
whit their chikdren. After that we mention the influence of the marketing, different publications 
in magazines and newspapers, on the internet etc. So we wanted to tell that this guestion is very 
actual in our days and the parents should be very attentive in their education and to not exclude 
some sides, areas from their life, for example that side which relies on money aspects. In the end 
of the article we mention some aspects in this area, which are more evident as the gender aspects, 
age and the status of the family. 
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                       Orient�rile valorice ale actorilor implica�i  în Înv���mântul Superior Medical 

                                                                           Fornea Iuliana, doctorand 

Studiul prezentat este dedicat cercet�rii orient�rilor valorice ale pedagogilor �i studen�ilor 

în Universitatea de Stat de Medicin� �i Farmacie „Nicolae Testemi�anu” la etapa actual�. 

Actualitatea cercet�rii 

Rezolvarea problemelor complexe ale Înv���mântului Superior Medical în Republica 

Moldova necesit� abordarea �i fundamentarea teoretico-�tiin�ific� complex� a direc�iilor de 

dezvoltare ale personalit��ii studen�ilor �i pedagogilor �colii superioare, conform valorilor �i 

idealurilor socio-culturale �i psihopedagogice cerute de societate în condi�iile actuale existente. 

Orient�rile de valoare se formeaz� în cadrul asimil�rii experien�ei sociale. Deoarece la 

etapa actual� au avut loc mari schimb�ri în sfera social�, deasemenea s-au schimbat considerabil 

condi�iile sociale de via��, noi am presupus c� orient�rile valorice ale studen�ilor din 

Înv���mântul Superior Medical, cît �i a pedagogilor din aceast� sfer�, deasemenea au fost 

influen�ate �i schimbate.  

Dat fiind faptul c� societatea în permanen��, exercit� influen�e psihologice de for�� asupra 

tinerei genera�ii, ace�tea fiind caracteriza�i prin labilitate psihoemo�ional�, în cele mai dese 

cazuri, ei pot fi u�or domina�i fiindc� la ei nu sunt îndeajuns conturate orient�rile valorice. 

Este foarte important de a valorifica poten�ialul moral, cultural, intelectual �i psihosocial 

al tineretului studios. Anume de aceste probleme sunt preocupa�i o serie de cercet�tori din 

România, Rusia, Republica Moldova �i din alte ��ri. 

Ipotezele cercet�rii:  

1. Dac� pedagogii la momentul dat sînt orienta�i mai mult spre ac�iune, valorile-

scopuri sunt mai semnificative, mai diferite la ei decât la studen�i, deoarece imaginea 

pedagogilor este favorizat� de ac�iunile îndeplinite de studen�i. 

2. Presupunem c� exist� diferen�e semnificative între orient�rile valorice-scopuri, cît �i 

orient�rile valorice instrumentale la pedagogii �i studen�ii USMF „Nicolae 

Testemi�anu.   

Scopul cercet�rii const� în stabilirea schimb�rilor, produse în orient�rile valorice ale 

subiec�ilor procesului psihopedagogic la etapa actual� �i determinarea diferen�elor semnificative 

dintre studen�i �i pedagogii �colii superioare de medicin�, privind orient�rile valorice ale 

acestora. 

Obiectul cercet�rii îl constituie procesul form�rii orient�rilor valorice la subiec�ii 

procesului psihopedagogic în Înv���mântul Superior Medical. 
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Una din caracteristicile psihologice cele mai importante ale personalit��ii dezvoltate  - 

orient�rile valorice ale ei. Ele formeaz� latura de con�inut a orient�rii personalit��ii �i accentuiaz� 

fundamentul atitudinilor ei fa�� de realitatea social�, determin� motiva�ia comportamentului 

omului �i exercit� o mare influen�� asupra tuturor laturilor activit��ii sale (I. S. Con, 1967; B. G. 

Ananiev, 1968; <������ <., 1971; M. Rokeach; V. A. Iadov, 1972, 1987; E.V. �orohova, 1974, 

etc.) Perioada senzitiv� a form�rii orient�rilor valorice este adolescen�a (N. A. Volcova, 1984; B. 

S. Cruglov, 1983, 1987; A. S. �arov, 1986). La aceast� etap� de vârst� orient�rile de valoare sunt 

o condi�ie psihologic� foarte important� pentru apari�ia �i dezvoltarea autodetermin�rii vitale ale 

tinerilor. 

În lucrarea noastr� noi am determinat care sunt preferin�ele orient�rilor valorice ale 

personalit��ii studen�ilor �i pedagogilor �colii superioare de medicin� �i diferen�ele semnificative 

ale preferin�elor acestora. 

Metode de cercetare: 

I. Teoretice: analiza �i sinteza literaturii de specialitate; metoda ipotetico-deductiv� de 

interpretare �i explicare a rezultatelor ob�inute. 

II. Empirice: Tehnica „Orient�rile valorice” (adaptat� de V. A. Iadov) 

III. Statistice: Calcularea valorilor mediei (Descriptives statistics) a fost efectuat� prin 

metode clasice; Gradul de veridicitate a fost determinat prin calcularea erorilor 

criteriului „T - student” �i gradul de veridicitate „p”; Stabilirea diferen�ei între dou� 

medii în cazul e�antioanelor perechi (Paired Samples Test); 

Prelucrarea statistic� a datelor a fost realizat� prin aplicarea programului compiuterizat SPSS. 

Baza experimental� a cercet�rii 

Cercetarea a fost efectuat� asupra studen�ilor diferitor ani de studii, de la toate facult��ile  

USMF „Nicolae Testemi�anu”, cît �i asupra pedagogilor tineri de la diverse catedre ale acelea�i 

institu�ii. Formarea e�antionului de subiec�i a fost realizat� în mod aleator. 

La experiment au participat 67 de pedagogi �i 103 studen�i de la Universitatea de Stat de 

Medicin� �i Farmacie „Nicolae Testemi�anu”, or. Chi�in�u.  

Pentru determinarea particularit��ilor orient�rilor valorice ale subiec�ilor cerceta�i au fost 

utilizate dou� aspecte: nivelul de formare a structurii ierarhice a orient�rilor valorice �i con�inutul 

orient�rilor valorice (direc�ia lor). 

Conceptul de valoare �i no�iuni conexe 

Exist� o varietate de defini�ii �i interpret�ri date valorii. [6] În disciplinele socio-umane, 

accep�iunea cea mai frecvent� este aceea de principii generale �i abstracte despre ceea ce este 

important �i de pre� în via��, despre cum oamenii trebuie s� se comporte �i s� aprecieze situa�iile, 

evenimentele, persoanele, precum �i obiectele sociale �i naturale. Astfel de principii sunt: 
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bun�tatea, adev�rul, dreptatea, libertatea, cooperarea, competi�ia, realizarea de sine. O a�a 

defini�ie are îns� doar caracter orientativ, important fiind a dezv�lui mai analitic notele 

fundamentale ale conceptului �i a surprinde rela�ia cu alte no�iuni apropiate.  

Cercet�torii din domeniul psihosociologiei au stabilit c� între termenii de „valori”, 

„atitudini”, „norme”, „interese”, „idealuri” exist� diverse suprapuneri semantice, iar în 

numeroase contexte lingvistice ei sunt echivalen�i. De aceea, în psihologia social�, �i chiar în 

sociologie, conceptul de valoare a fost în larg� m�sur� diluat în cei de norm� �i atitudine. 

Preciz�m faptul c� aici ne vom referi atât la valorile sociale, ca fiind elemente 

constitutive fundamentale ale contextului sociocultural, cît �i la varianta lor interiorizat� la nivel 

de personalitate. 

Notele definitorii ale conceptului de valoare sunt: 

� Generalitate �i centralitate în universul spiritual-simbolic al societ��ii �i în structura 

personalit��ii umane; 

� Standarde (criterii evaluative) ale ac�iunilor umane; 

� Vectori motiva�ionali care determin� �i orienteaz� ac�iunea, accentuatul lor caracter 

con�tient, deliberat, în sensul de adeziune „la ceea ce este de dorit”. 

  N. Sillamy define�te valoarea ca un interes manifestat fa�� de un obiect, stim� ar�tat� unei 

persoane. [1, p. 52] 

P. Popescu-Neveanu consider� valoarea ca proprietate a ceva, rela�ie subiectiv – obiectiv� 

de natur� socio-cultural�, prezentând semnifica�ie �i indicând o pre�uire sau apreciere. 

La S. Chelcea g�sim afirma�ia c� valorile, interesele �i atitudinile reprezint� dimensiuni 

importante ale personalit��ii organic intercorelate.  

Valoarea este un raport între subiectul uman social prin semnifica�iile axiologice pe care 

acesta le atribuie (M. Ralea, T. Hariton, 1997). 

În psihologia social� exsovietic� valorile sunt definite ca elemente sau fenomene ale vie�ii 

societ��ii, privite din acel punct de vedere a însemn�t��ii sociale, care li se impun de c�tre 

societate în genere sau de c�tre grupa social�. 

S. L. Rubin�tein consider� c� valoarea este importan�a a ceva pentru om în lume. 

P. Smith �i S. Schwartz (1997), doi remarcabili anali�ti actuali ai problematicii valorilor, 

descriu cinci aspecte mai importante ale acestora: 

1. Valorile sunt idei (credin�e), dar nu unele reci, ci infuzate de sim�iri; 

2. Ele se refer� la scopuri dezirabile (de exemplu, egalitatea în drepturi) �i la moduri de 

conduite prin care se promoveaz� respectivele scopuri (corectitudine, ajutor, etc.); 

3. Valorile transcend ac�iuni �i situa�ii specifice (supunerea, de exemplu, se practic� la 

�coal�, în familie, la serviciu, etc.); 
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4. Valorile servesc drept standarde de selec�ie �i evaluare a comportamentelor persoanelor 

�i evenimentelor; 

5. Valorile se ordoneaz� atât la nivel de societate, cît �i individual, dup� importan�a uneia 

fa�� de alta, formând sisteme de valori. 

Conceptele mai importante cu care cel de valoare se intersecteaz� sunt: atitudinea, norma, 

idealul, interesul, nevoia �i tr�s�turile de personalitate. În cercetarea noastr� noi ne-am referit în 

special la raportul dintre conceptul de valoare cu tr�s�turile de personalitate �i cu no�iunea de 

ideal (în cazul nostru al pedagogului universitar ideal). 

Tr�s�turile de personalitate, prin gradul lor de generalitate în structura personalit��ii, se 

aseam�n� cu valorile. Dar, în timp ce valorile sunt criterii ale dezirabilului, tr�s�turile sunt mai 

degrab� caracteristici instrumentale neutre axiologice ale personalit��ii. Caracteristicile 

„introvertit”, „extravertit”, „comunicabil”, „dominant” sunt stiluri de comportament, ci nu 

scopuri de urm�rit. 

V. S. Muhina (1984) subliniaz� c� în �tiin�a contemporan�, no�iunea de „orientare 

valoric�” se contrapune, pe de o parte, cu valorile standarde a grupului, clasei, na�iunii, 

sistemului social, iar pe de alt� parte cu orient�rile motiva�ionale a personalit��ii.  

În literatura contemporan� nu exist� o defini�ie strict determinat� a no�iunii de „orientare 

valoric�”, autorii încercând s� o trateze în mod diferit, îns� to�i sunt preocupa�i de anumite 

probleme legate de sistemul de valori �i anume, determinarea caracterului valorilor, structura lor, 

factorii ce determin� formarea lor �i alte aspecte ale acestora.  

 Dac� individualitatea reprezint� realitatea complex� a individului considerat din punct de 

vedere descriptiv, personalitatea îi adaug� o dimensiune valoric� (P. Popescu – Neveanu, 1978), 

ea este un fenomen universal, de�i se g�se�te numai în form� individual�. [5, p. 11-14] 

 Cu referire la domeniul afectiv al personalit��ii un grup de cercet�tori str�ini, condus de 

D. R. Krathwohl (1964) a descris valorizarea ca una din clasele comportamentale, interiorizarea 

fiind principiul director al clasific�rii comportamentelor. 

 Studen�ii manifest� acest comportament cu destul� coeren��, în împrejur�ri 

corespunz�toare, pentru c� ei au o valoare. Interiorizarea unui ansamblu de valori specifice 

ideale este un moment destul de important pentru formarea unei personalit��i valoroase.[2, p. 44 

– 46]. Comportamentul este motivat prin adeziunea personal� la valoarea fundamental� ce îl 

determin�.  

Fiecare valoare are un loc în ierarhia valorilor individului; acestea sînt organizate într-un 

fel de sistem intrinsec coerent. Ele au reglat destul� vreme comportamentul individului, încît 

acesta li s-a adaptat. [10, p. 172 - 175]  
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Ca dispozi�ie generalizat�, ansamblul este acela care d� o logic� intern� sistemului de 

atitudini �i de valori în orice împrejurare. Aceasta înseamn�, a fi gata s�-�i revizuie�ti opiniile �i 

s�-�i schimbi comportamentul în lumina eviden�ei. 

 Rezultatele ob�inute. Prelucrarea rezultatelor ob�inute la proba de cercetare Orient�rile 

valorice, a fost realizat� prin tehnica de cercetare Descriptives statistics, pentru calcularea mediei 

�i abaterii standard.  

 În continuare vom prezenta analiza descriptiv� (media �i abaterea standard) �i valorile 

notelor „t” �i „p” a rezultatelor la proba Orient�rile valorice scopuri pentru cele dou� e�antioane 

de subiec�i cerceta�i (Vezi tab. 1; 2, fig. 1).                                                                                                                              

Tabelul 1  

Caracteristica orient�rilor valorice-scopuri la pedagogii   �colii superioare de medicin� 

Nr. Valori scopuri Mean +- Std. Error Mean t p 

1. Petrecerea pl�cut� a timpului, satisfac�ii, distrac�ii 13.82 ± 0.48 28.8 p ‹ 0.001 
2. Egalitate în drepturi pentru to�i 13.50 ± 0.44 30.7 p ‹ 0.001 
3. Independen�a în opinii �i aprecieri 12.97 ± 0.50 25.9 p ‹ 0.001 
4. Libertate cu independen�� în fapte �i ac�iuni 12.53 ± 0.42 29.8 p ‹ 0.001 
5. Via�� asigurat� material 12.13 ± 0.60 20.2 p ‹ 0.001 
6. Încredere în sine 11.08 ± 0.46 24.1 p ‹ 0.001 
7. Frumuse�e în natur� �i art� 10.80 ± 0.60 18.0 p ‹ 0.001 
8. Creativitate 10.67 ± 0.58 18.4 p ‹ 0.001 
9. Stare general� bun� în �ar�, pace 9.94  ± 0.59 16.9 p ‹ 0.001 
10. Prezen�a prietenilor buni �i devota�i 9.94  ± 0.51 19.5 p ‹ 0.001 
11. Recunoa�terea, respectul celor din jur 9.62 ± 0.44 21.9 p ‹ 0.001 
12. Cunoa�tere, dezvoltare cultural� �i intelectual� 9.28 ± 0.45 20.6 p ‹ 0.001 
13. Dragoste, apropiere fizic� �i spiritual� cu persoana iubit� 7.41 ± 0.57 13.0 p ‹ 0.001 
14. În�elepciune �i experien�� de via�� 7.25 ± 0.56 12.9 p ‹ 0.001 
15. Serviciu interesant 7.17 ± 0.51 14.1 p ‹ 0.001 
16. Via�� activ� 6.97 ± 0.57 12.2 p ‹ 0.001 
17. Via��, familie fericit� 3.34 ± 0.51 6.5 p ‹ 0.001 
18. S�n�tate fizic� �i psihic� 2.94 ± 0.32 9.2 p ‹ 0.001 

 Din datele ob�inute (vezi tab.1) observ�m c� pedagogii �colii superioare de medicin� au 

ales cu preferin�� urm�toarele valori-scopuri: cel mai mare procentaj a fost depistat la variabilele 

Petrecerea pl�cut� a timpului (13.82 ± 0.48, p ‹ 0.001); Egalitate în drepturi (13.50 ± 0.44, p ‹ 

0.001); Independen�a (12.97 ± 0.50, p ‹ 0.001); Libertate cu independen�� în fapte �i ac�iuni 

(12.53 ± 0.42, p ‹ 0.001); Via�� asigurat� material (12.13 ± 0.60, p ‹ 0.001). 

 Din variabilele cele mai nevalorificate (media rangurilor constituind o valoare mai mic� 

de 7%) pentru pedagogi au fost determinate: S�n�tate fizic� �i psihic� (2.94 ± 0.32, p ‹ 0.001); 

Via��, familie fericit� (3.34 ± 0.51, p ‹ 0.001); Via�� activ� (6.97 ± 0.57, p ‹ 0.001). Celelalte 

orient�ri valorice-scopuri au constituit de la 7% pân� la 11% inclusiv. 

                                                                                                                              Tabelul 2 

Caracteristica orient�rilor valorice-scopuri la studen�ii  �colii superioare de medicin� 

Nr. Valori scopuri Mean +- Std. Error Mean t p 

1. Frumuse�ea în natur� �i art� 14.26 ± 0.35 40.7 p ‹ 0.001 
2. Petrecerea pl�cut� a timpului, satisfac�ii, distrac�ii 13.44 ± 0.43 31.3 p ‹ 0.001 
3. Creativitate 12.79 ± 0.44 29.1 p ‹ 0.001 
4. Stare general� bun� în �ar�, pace 12.52 ± 0.44 28.5 p ‹ 0.001 
5. Independen�� 11.45 ± 0.43 26.6 p ‹ 0.001 
6. Egalitate în drepturi pentru to�i 11.20 ± 0.47 23.8 p ‹ 0.001 
7. Libertate cu independen�� în fapte �i ac�iuni 9.93 ± 0.46 21.6 p ‹ 0.001 
8. Recunoa�terea, respectul celor din jur 9.30 ± 0.47 19.8 p ‹ 0.001 
9. Via�� asigurat� material 8.82 ± 0.46 19.2 p ‹ 0.001 
10. Serviciu interesant 8.66 ± 0.37 23.4 p ‹ 0.001 
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11. Încredere în sine 8.62 ± 0.45 23.4 p ‹ 0.001 
12. Via�� activ� 8.62 ± 0.45 23.4 p ‹ 0.001 
13. În�elepciune �i experien�� de via�� 8.46 ± 0.46 18.4 p ‹ 0.001 
14. Prezen�a prietenilor buni �i devota�i 7.87 ± 0.40 19.7 p ‹ 0.001 
15. Cunoa�terea, dezvoltare cultural� �i intelectual� 7.34 ± 0.46 15.9 p ‹ 0.001 
16. Dragoste, apropiere fizic� �i spiritual� cu persoana iubit� 7.10 ± 0.43 16.5 p ‹ 0.001 
17. Via��, familie fericit� 6.79 ± 0.49 13.9 p ‹ 0.001 
18. S�n�tate fizic� �i psihic� 3.79 ± 0.43 8.8 p ‹ 0.001 

 Apreciind rezultatele primite la studen�ii �colii superioare de medicin� (vezi tab.2) 

depist�m c� ei au ales cu preferin�� urm�toarele valori-scopuri: cel mai mare procentaj a fost 

depistat la variabilele Frumuse�ea în natur� �i art� (14.26 ± 0.35, p ‹ 0.001); Petrecerea pl�cut� 

a timpului, satisfac�ii, distrac�ii (13.44 ± 0.43, p ‹ 0.001); Creativitate (12.79 ± 0.44, p ‹ 0.001); 

Stare general� bun� în �ar�, pace (12.52 ± 0.44, p ‹ 0.001). 

 Din variabilele cele mai nevalorificate (media rangurilor constituind o valoare de 7% �i 

mai pu�in) pentru studen�i au fost determinate: S�n�tate fizic� �i psihic� (3.79 ± 0.43, p ‹ 0.001); 

Via��, familie fericit� (6.79 ± 0.49, p ‹ 0.001); Dragoste, apropiere fizic� �i spiritual� cu 

persoana iubit� (7.10 ± 0.43, p ‹ 0.001). Celelalte orient�ri valorice-scopuri au constituit de la 

7,1% pîn� la 11,45% inclusiv. 
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Figura 1. Ratele orient�rilor valorice-scopuri la pedagogii �i studen�ii  

USMF „Nicolae Testemi�anu” 

 Dac� analiz�m diagrama (vezi fig.1) observ�m c� cel mai înalt nivel de preferin�� privind 

valorile-scopuri ale pedagogilor �i studen�ilor l-a constituit variabila Frumuse�ea în natur� �i 

art�, care este cu B 4% mai mare la studen�i, decât la pedagogi (14.26% �i 10.8% corespunz�tor). 

 Pe locul II la studen�i s-a plasat variabila Petrecerea pl�cut� a timpului, satisfac�ii, 

distrac�ii, care nu se deosebe�te semnificativ (diferen�a este de 0.38%) de valoarea acesteea la 

pedagogi. Pe locul III s-a plasat variabila Creativitate la studen�i (12.79%), ceea ce este cu B 2% 

mai mare decât la pedagogi. 
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 Din analiza valorilor medii calculate �i a gradului de veridicitate „p” putem concluziona 

c� între orient�rile valorice-scopuri, cît �i orient�rile valorice instrumentale la pedagogii �i 

studen�ii USMF „Nicolae Testemi�anu” exist� diferen�e semnificative.  

 Dat fiind faptul c� variabila „p” - care exprim� nivelul de probabilitate, trebuie s� fie egal 

sau mai mic decât 0,05,  în cazul acesta diferen�a este semnificativ�.  

 În continuare ne vom referi, în special, la diferen�ele semnificative, care au fost depistate 

în urma compar�rii orient�rilor valorice la studen�i �i la pedagogi. 

 Cu referin�� la valorile-scopuri, în cazul în care „p” este egal sau mai mic decât 0,05 - au 

fost semnalate diferen�e semnificative la urm�toarele variabile: via�� activ�, serviciu interesant, 

frumuse�e, cunoa�tere, creativitate, prezen�a prietenilor, stare general� bun� în �ar�, egalitate în 

drepturi, via�� �i familie fericit�, independen��, libertate, încredere în sine �i via�� asigurat� 

material. 

 Subiec�ii loturilor cercetate apreciaz� relativ diferit urm�toarele valori-scopuri: 

� Frumuse�e în natur� �i art� - Mean ± Std. Error Mean la studen�i constituie 14.26 ± 

0.35; iar la pedagogi – 10.80 ± 0.60, (p ‹  0.001) 

� Stare general� bun� în �ar�, pace - Mean ± Std. Error Mean la studen�i constituie 

12.52  ± 0.44; iar la pedagogi – 9.94 ±  0.59, (p ‹ 0.001)  

� Libertate cu independen�� în fapte �i ac�iuni - Mean ± Std. Error Mean la studen�i 

constituie 9.93 ± 0.46; iar la pedagogi – 12.53 ± 0.42, (p ‹ 0.001) 

� Încredere în sine – Mean ± Std. Error Mean la studen�i constituie 8.62 ± 0.45; iar la 

pedagogi –11.08 ± 0.46, (p ‹ 0.001). 

Acum vom prezenta analiza descriptiv� (media rangurilor) �i valorile notei „p” a 

rezultatelor la proba Orient�rile valorice instrumentale pentru cele dou� e�antioane de subiec�i 

cerceta�i (Vezi tab.3; 4, fig. 2). 

Tabelul 3 Caracteristica orient�rilor valorice instrumentale  la pedagogii  �colii superioare de 

medicin� 

Nr. Valori instrumentale Mean +- Std. Error Mean t p 

1. Exigen��  14.07 ± 0.53 26.5 p ‹ 0.001 
2. Autocontrol, reflexivitate 13.01 ± 0.55 23.7 p ‹ 0.001 
3. Intransigen�� 12.62 ± 0.53 23.8 p ‹ 0.001 
4. Modestie, sinceritate �i onestitate 11.31 ± 0.44 25.7 p ‹ 0.001 
5. Altruism, priceperea de a în�elege �i respecta alte opinii, tradi�ii 

�i sim�uri 
11.29 ± 0.73 15.5 p ‹ 0.001 

6. Independen�� 11.13 ± 0.43 25.9 p ‹ 0.001 
7. Con�tiinciozitate, disciplin�, sinestatornicie 10.25 ± 0.46 22.3 p ‹ 0.001 
8. Optimism, vitalitate, bun�voin�� 9.58 ± 0.65 14.7 p ‹ 0.001 
9. Responsabilitate 9.56 ± 0.62 15.4 p ‹ 0.001 
10. Educa�ie, respect fa�� de oameni �i demnitate 8.98 ± 0.50 17.9 p ‹ 0.001 
11. Acurate�e, scrupulozitate, precizie 8.97 ± 0.49 18.3 p ‹ 0.001 
12. R�bdare, toleran�� 8.56 ± 0.45 19.0 p ‹ 0.001 
13. Îndr�zneal�, sociabilitate, ini�iativ� spre noi activit��i 8.17 ± 0.77 10.6 p ‹ 0.001 
14. Delicate�e �i tact în rela�iile cu cei din jur 7.89 ± 0.40 19.7 p ‹ 0.001 
15. Efectivitate, productivitate �i voca�ie în munc� 7.28 ± 0.50 14.6 p ‹ 0.001 
16. Perseveren�� 7.11 ± 0.73 9.7 p ‹ 0.001 
17. Cuno�tin�e vaste, erudi�ie, cultur� general� înalt� 5.38 ± 0.49 10.9 p ‹ 0.001 
18. Ra�ionalism, capacitatea de a primi decizii corecte 4.77 ± 0.53 9.0 p ‹ 0.001 
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 Realizând evaluarea datele ob�inute (vezi tab.3) observ�m c� pedagogii �colii superioare 

de medicin� au ales cu preferin�� urm�toarele valori instrumentale: cel mai mare procentaj a fost 

realizat la variabilele: Exigen�� (14.07 ± 0.53, p ‹ 0.001); Autocontrol, reflexivitate (13.01 ± 0.55, 

p ‹ 0.001); Intransigen�� (12.62 ± 0.53, p ‹ 0.001). 

 Din variabilele cele mai nevalorificate (media rangurilor constituind o valoare de 7% �i 

mai mic) pentru pedagogii USMF „Nicolae Testemi�anu” au fost determinate: Ra�ionalism, 

capacitatea de a primi decizii corecte (4.77 ± 0.53, p ‹ 0.001); Cuno�tin�e vaste, erudi�ie, cultur� 

general� înalt� (5.38 ± 0.49, p ‹ 0.001); Perseveren�� (7.11 ± 0.73, p ‹ 0.001). Celelalte orient�ri 

valorice instrumentale au constituit de la 11.31% pân� la 7.28% inclusiv.                                                                                                                                                     

Tabelul 4  Caracteristica orient�rilor valorice instrumentale  la studen�ii  �colii superioare de 

medicin� 

Nr. Valori instrumentale Mean +- Std. Error Mean t p 

1. Exigen�� 12.89 ± 0.43 29.9  p ‹ 0.001 
2. Independen�� 12.09 ± 0.50 24.2 p ‹ 0.001 
3. Altruism, priceperea de a în�elege �i respecta alte opinii, 

tradi�ii �i sim�uri 
11.70 ± 0.41 28.5 p ‹ 0.001 

4. Optimism, vitalitate, bun�voin�� 11.16 ± 0.49 22.8 p ‹ 0.001 
5. Îndr�zneal�, sociabilitate, ini�iativ� spre noi activit��i 11.13 ± 0.49 22.7 p ‹ 0.001 
6. Responsabilitate 10.73 ± 0.43 24.9 p ‹ 0.001 
7. Autocontrol, reflexivitate 10.65 ± 0.49 21.7 p ‹ 0.001 
8. Con�tiinciozitate, disciplin�, sinestatornicie 10.36 ± 0.48 21.1 p ‹ 0.001 
9. Modestie, sinceritate �i onestitate 9.80 ± 0.44 22.3 p ‹ 0.001 
10. R�bdare, toleran�� 9.78 ± 0.49 19.9 p ‹ 0.001 
11. Acurate�e, scrupulozitate, precizie 9.40 ± 0.44 21.4 p ‹ 0.001 
12. Efectivitate, productivitate �i voca�ie în munc� 8.86 ± 0.49 18.1 p ‹ 0.001 
13. Intransigen�� 8.84 ± 0.46 19.2 p ‹ 0.001 
14. Educa�ie, respect fa�� de oameni �i demnitate 8.21 ± 0.48 17.1 p ‹ 0.001 
15. Perseveren�� 7.68 ± 0.45 17.1 p ‹ 0.001 
16. Delicate�e �i tact în rela�iile cu cei din jur 7.03 ± 0.39 18.0 p ‹ 0.001 
17. Ra�ionalism, capacitatea de a primi decizii corecte 6.48 ± 0.55 11.8 p ‹ 0.001 
18. Cuno�tin�e vaste, erudi�ie, cultur� general� înalt� 3.83 ± 0.35 10.9 p ‹ 0.001 
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 Figura 2. Ratele orient�rilor valorice instrumentale la pedagogii �i  studen�ii USMF 

 „Nicolae Testemi�anu” 

 Dac� analiz�m ratele orient�rilor valorice instrumentale la pedagogii �i studen�ii USMF 

(vezi fig.2) observ�m c� cel mai înalt nivel la pedagogi a fost stabilit la variabila Exigen��, care 

este cu B1.2% mai mare decât la studen�i (14.07% �i 12.89%, corespunz�tor). Pe locul II la 
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pedagogi se plaseaz� Autocontrol, reflexivitate, care constituie (13.01%), ce este cu B2.4% mai 

mare decât la studen�i (10.65%), Intransigen�a a fost plasat� pe locul III la pedagogi (12.62%), 

ce este cu B 3.8% mai mare decât la studen�i (8.84%). 

 Au fost deasemenea depistate diferen�e semnificative privind orient�rile valorice 

instrumentale la pedagogii �i studen�ii USMF la urm�toarele variabile: Cuno�tin�e vaste, erudi�ie, 

cultur� general� înalt�; Efectivitate, productivitate �i voca�ie în munc�; Ra�ionalism, 

capacitatea de a primi decizii corecte; Îndr�zneal�, sociabilitate, ini�iativ� spre noi activit��i; 

Intransigen��; Modestie, sinceritate �i onestitate; Autocontrol, reflexivitate. 

 Discu�ii. Personalitatea studentului reprezint� mai mult decât o acumulare �i sedimentare 

a experien�ei ontogenetice; ea este �i o organizare în timp a posibilit��ilor �i a valorilor reale �i 

poten�iale. Astfel, dup� H. Ey, formarea �i dezvoltarea personalit��ii are loc prin:  

• integrarea unui sistem de valori, care fundamenteaz� constituirea lumii în cadrul 

gândirii logice  (Eul ca subiect ai cunoa�terii); 

• integrarea concep�iei despre lume creaz� rela�ii �i dezvolt� semnifica�ii asupra 

ambian�ei (Eul creator al lumii sale).  

 Se constat� astfel c� fundamentul dezvolt�rii ontologice a studentului, a con�tiin�ei de 

sine, s-ar putea face prin con�tiin�a propriu-zis�, referitoare la actualizarea experien�ei tr�ite �i 

prin con�tiin�a care se dezvolt� în sistemul personalit��ii. 

        În raport cu con�tiin�a, personalitatea studentului  apare astfel ca o achizi�ie ulterioar� �i 

superioar�, ea reprezentând sistemul de valori integrative, ca �i inten�ionalitatea dup� care se 

organizeaz�  experien�a tr�it�. 

       Personalitatea studentului se contureaz� astfel ca o realitate extrem de complex�. 

 Tendin�a reac�iei competive, despre care vorbe�te A. H. Muray, a activit��ii mereu 

renovate, pare a fi �i ea caracteristic� acestei personalit��i. De aceea se resimte nevoia de o alt� 

organizare a modului de instruire �i educare, a activit��ii �i vie�ii studentului. Efectele asupra 

personalit��ii studentului sunt diferite �i variaz� în func�ie de particularit��ile personalit��ii 

studentului, de motiva�iile �i experien�a anterioar� a lui. Dac� efectele ar fi acelea�i, atunci s-ar 

anula îns��i individualitatea celui case educ�. De aceea, mai degrab� s-ar p�rea c�, în con�inutul 

s�u general, influen�a este aceea�i, numai asamblarea ritmurilor �i a priorit��ilor, interioriz�rile 

valorilor �i ale normelor sunt altele. Evaluarea acestor influen�e nu poate pleca dec�t de la 

evaluarea general�, de la identificarea �i m�surarea gradului de convergen�� a acestor norme �i 

valori. [3, p. 88 - 108] 

 Trebuie s� subliniem faptul, c� cercet�rile în domeniul educa�iei universitare au fost 

nevoite de mult� vreme s� se opreasc� asupra identific�rii surselor de norme �i valori în educa�ie. 
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 Cu toate acestea, este surprins� (cu aproxima�ie) zona în care se cer c�utate normele �i 

valorile cu care studentul vine în contact, practicile �i sferele vie�ii care ac�ioneaz� asupra 

acestuia. Pasul hot�rîtor în aceast� direc�ie îl face abea g�ndirea secolului al XX-lea, elabor�nd o 

explica�ie �tiin�ific� a fenomenului asimil�rii valorilor umane. Ideea care s-a desprins în acest 

sens este c� în cunoa�tere �i praxis se afl� adev�rata surs� de norme �i valori ale form�rii omului.

 Studentul se na�te �i se dezvolt� într-un cîmp de valori �i norme derivate din praxisul 

material �i spiritual, dar care se constituie ca domenii distincte la nivelul con�tiin�ei individuale 

�i sociale. Factorii educativi, prin normele juridice, morale �i didactice, cap�t� responsabilitate 

specific� �i criterii de a opera distinc�ii �i interdic�ii în recunoa�terea valorilor pozitive de cele 

negative �i în desf��urarea de activit��i necesare interioriz�rii acestora. 

 În concluzie vom men�iona faptul, c� aceste surse de norme �i valori devin actualizate 

pentru studen�i prin activit��ile proprii. 

 La rîndul lor, factorii educativi vin s� înf��i�eze, în modalit��i proprii, normele �i valorile 

umane, asigurîndu-le caracterul de universalitate pentru educa�ia universitar�. 

Summary 

 The most important characteristic of the developed personality are the value orientations. 

They form the content part of personality orientation and adopt the base of its relations to the 

social reality (I. S. Con, 1967; B. G. Ananiev, 1968; <������ <., 1971; M. Rokeach; V. A. 

Iadov, 1972, 1987; E.V. �orohova, 1974, etc.) 

 In our work we study value orientations which students and teachers of  Higt School  

prefere and some significant differences between their preferences.  

It was proved that there are important differences between them.  
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Motiva�iile �i orient�rile valorice ale studentului contemporan 

                               Mariana Cerni�anu, lector universitar, USMF „Nicolae Testemi�anu” 

Ion Negur�, conf. univ., dr. în psihologie., UPS „Ion Creang�”  

În situa�ia când societatea este confruntat� cu o criz� evident� a valorilor, problema educ�rii 

genera�iei tinere este una actual� �i oportun�. Deosebit de actual� ea devine pentru tinerii cu 

vârsta  între 18 �i 25 ani, care se afl� pe calea cunoa�terii valorilor sociale �i a constituirii 

propriei ierarhii de valori. De asemenea aprecierea �i stabilirea pozi�iei interne fa�� de 

evenimentele vie�ii este un act intelectual �i moral destul de dificil, deoarece acesta presupune 

anumite decizii �i responsabilit��i pe care nu oricine este gat� s� �i le asume. 

Cunoscutul psiholog I. Kon nume�te perioada vie�ii de la 18 la 25 ani, - tinere�e - în care 

persoana parcurge calea de la adolescent deseori complexat de neîncrederea în sine, pân� la 

adev�rata maturitate. „În tinere�e, spune I. Kon, omul î�i alege �i-�i ierarhizeaz� orient�rile sale 

valorice. Apar �i se dezvolt� principiile, deprinderile �i aspira�iile, care destul de repede ob�in 

caracter stabil �i ferm.  Persoana tinde a-�i forma pozi�ia fa�� de sine („Cine sunt?” „Cum trebuie 

s� fiu?”)  �i al�ii („Cum sunt ei?”). Ea este profund preocupat� de categoriile fundamentale 

umane (valori, principii, orânduirea social�) elaborând anumite atitudini fa�� de ele[3. p.75-76]. 

A. Maslow spune despre ei astfel: „Ace�ti tineri nesiguri înc� de pozi�iile �i principiile lor de 

via��, fac în fiecare moment alegere între a se mi�ca înainte sau înapoi, între autoactualizare �i 

p�strarea statutului ob�inut anterior. Astfel, ei sunt în c�utarea valorilor c�rora li se vor dedica, 

sl�vindu-le �i cultivându-le.” [ 5, pag. 29].  

Modific�rile structurii personalit��ii din perioada tinere�ii se caracterizeaz� prin reliefarea unor 

noi particularit��i ale proceselor, st�rilor �i însu�irilor psihice. Tinere�ea caut� s� se afirme în 

intensitatea �i diversitatea vie�ii atât sociale cît �i spirituale a personalit��ii. De rezultatele acestor 

experien�e depinde modul în care omul î�i va organiza �i-�i va tr�i toat� via�a ulterioar�.  

Sensibilitatea psihic� a tân�rului student aflat în plin proces de dezvoltare a eu-lui s�u �i a 

con�tiin�ei de sine îl face s� fie supus u�or influen�elor psihosociale. Pe de alt� parte, studen�ii 

vin în institu�iile superioare ca personalit��i deja marcate de influen�ele mediului în care s-au 

aflat. Iar toate influen�ele pe care le suport� ei în perioada de studen�ie le servesc la formarea 

modului în care percep propria persoan� �i a lumii. Despre menirea institu�iei superioare C. 

Cuco� spune c� ea ar fi  unul dintre cele mai importante foruri ale emisiunii �i difuz�rii valorilor 

[apud. 4., pag. 24-25]. 

În prezent printre studen�i devine tot mai actual� tendin�a de a înv��a mai pu�in �i a câ�tiga 

mai mult. În alegerea profesiei tinerii se conduc preponderent de criteriul de prestigiu al 
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specialit��ii, iar  diploma o consider� drept condi�ie important� în realizarea carierei.  Aceste 

orient�ri �i tendin�e de via�� ale studen�ilor nu ar  fi fost deloc sus�inute de Fichte care, la timpul 

s�u, cerea ca studentul s� fie stimulat doar de dragostea pentru �tiin�� �i profesia sa,  nu de alte  

interese cum ar fi: prestigiul, bun�starea material� �.a. Analizând îns� realitatea cotidian�, noi 

trebuie s� recunoa�tem c� pentru a face fa�� cerin�elor societ��ii contemporane, persoana trebuie 

s� dispun� de un nivel suficient de bun�stare material�, s� se bucure de prestigiu, s�-�i fac� 

carier� etc. Toate acestea favorizeaz� autoactualizarea personalit��ii în general. Îns� preocuparea 

abuziv� de aceste condi�ii sociale face ca persoana s� fie obsedat� �i conduce spre  deformarea 

valorilor general - umane. 

        Fiind antrena�i în activit��ile studen�ilor �i cunoscând îndeaproape preocup�rile lor, 

observ�m c� an de an imaginea studentului din institu�ia superioar� se schimb� sim�itor. 

Contingentul predominant al studen�ilor din anul I îl alc�tuiesc absolven�ii „proaspe�i” pentru 

care statutul de student se reduce la  schimbarea institu�iei de înv���mânt �i la savurarea 

sentimentului de mândrie c� este student. De regul�, ei au un nivel înalt al dezvolt�rii proceselor 

psihice (memoria, gândirea etc), îns� creativitatea �i morala lor deriv� mai mult din calitatea de 

student, dar nu din practica de via��, care, evident, nu le ajunge. Astfel spus, majoritatea 

studen�ilor la anul I nu con�tientizeaz� pe deplin schimb�rile ce trebuie s� aib� loc în via�a lor 

odat� cu venirea la universitate. 

Se întâmpl� c� studen�ii de la anul I nu pot lua note la curs, nu �tiu a consulta literatura �i 

nici nu sunt în stare s� formuleze un r�spuns deplin �i coerent la o întrebare �tiin�ific�. Pe când, 

înc� Humboldt socotea c� �coala trebuie s� înve�e a înv��a. Humboldt vedea sarcina instruirii 

universitare în formarea aptitudinii de cercetare �i accentua c� profesorul poate doar s� dirijeze �i 

s� stimuleze activitatea independent� a studentului.  La rândul s�u, I. Kant men�iona c� 

studen�ilor le-ar fi mai util� nu metoda audierii pasive a cursului, ci metoda propriilor analize �i 

deduc�ii, care favorizeaz� dezvoltarea gândirii independente �i a creativit��ii [ 2, p.279-281]. 

      Din p�cate, aceste rigori nu sunt respectate în m�sur� cuvenit�; studentul  venit în institu�ia 

superioar� de înv���mânt direct de pe b�ncile �colii continu� s� se comporte a�a cum el s-a 

obi�nuit, f�r� a con�tientiza obliga�iunile sale în noul statut. Prin urmare, profesorul institu�iei 

superioare, asemenea celui de la �coal�, folose�te o bun� parte a orei pentru a da indica�ii 

educative �i l�muriri detaliate la tem�. În general, studentul din anul I nu este preg�tit pentru o 

activitate instructiv� independent� �i de aceea profesorul  nu are ce dirija sau stimula (precum 

credea Humboldt), el poate doar îndruma pas cu pas activitatea de înv��are a studentului. Mul�i 

dintre absolven�i prefer� anume asemenea institu�ii superioare, în care profesorii sunt îng�duitori, 

iar întregul proces de studii nu cere  mult efort din partea lor. Ace�ti studen�i nu sunt interesa�i de 

procesul de studii, ci de rezultatul lui (ob�inerea diplomei), demonstrând prin aceasta o motiva�ie 
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de înv��are predominant extrinsec�. Cu certitudine putem afirma c� asupra motivelor de alegere 

a institu�iei de înv���mânt �i a profesiei influen�eaz� mult condi�iile sociale. Instabilitatea 

condi�iilor sociale în general �i a sistemului de înv���mânt în special, determin� apari�ia unor 

motive „specifice” de alegere a profesiei, care au drept scop satisfacerea pe parcurs a trebuin�elor 

materiale ale personalit��ii. Astfel spus, motiva�ia de înv��are a studen�ilor este mai mult 

influen�at� de condi�iile externe (prestigiul, bun�starea material� etc), decât de cele interne 

(interesul �i dorin�a de a cunoa�te). 

     Calit��ile de personalitate �i orient�rile valorice la studen�i pot fi contradictorii �i fragile, fapt 

care se datoreaz� modific�rilor la nivel de personalitate, specifice vârstei date. Spre exemplu, 

într-un �ir de cercet�ri G. W. Allport men�ioneaz� faptul c� tinerii au mai multe probleme legate 

de autoapreciere �i aprecierea de c�tre cei din jur (indice înalt la neurotism), ei petrec mai mult 

timp în discu�ii cu prietenii (indice înalt la extraversiune), manifest� atitudine mai critic� uneori 

chiar cinic� fa�� de societate (bun�voin�� mai pu�in�) �i deseori sunt mai pu�in responsabili �i 

con�tiincio�i decât s-ar presupune (con�tiinciozitate joas�) [6, p. 294-295]. 

Fiind preocupa�i de cercetarea sferei motiva�ionale �i valorice a studen�ilor în contextul activit��ii 

de înv��are am considerat necesar s� efectu�m un studiu propriu al acestor structuri psihologice.  

       Metodologia �i instrumentariul de cercetare. Subiec�ii cercet�rii au fost 200 studen�i din anul 

II de studii ai USMF „N. Testemi�anu”. Formarea e�antionului de subiec�i a fost realizat� în mod 

aleator.  

Cercetarea aspectelor psihologice ale personalit��ii studen�ilor am realizat-o prin 

urm�toarele tehnici: testul „Gradul de interes pentru înv���tur�” al Iu. Mercurieva;  testul de 

motiva�ie I/E al T. M. Amabile;  scala ierarhiei motivelor a lui Russel; testul „Motivele de 

înv��are” al A. Vasilieva; chestionarul „Orient�rile valorice” al lui A. Rokeach.   

Prezentarea datelor. Pentru a constata gradul de interes a studen�ilor fa�� de studii, am 

considerat suficient s� punem o singur� întrebare: Înv��a�i din.......?  �i patru variante de r�spuns: 

- din interes; din motive pragmatice (studii superioare, diplom� etc); din obliga�iune;  înc� nu m-

am edificat. Astfel, am ob�inut c�: 33,6%  de  studen�i  înva�� cu interes (grupul „captiva�ilor”); 

7,3%  depun st�ruin��, dar nu manifest� interes (grupul „pragmaticilor”); 6,7%    nu au �tiut ce 

s� r�spund� (grupul „indiferen�ilor”); 12,4 %  înva�� din obliga�iune (grupul „negativi�tilor”). 

Dintre datele ob�inute merit� mai mult� aten�ie num�rul relativ mic ob�inut de grupul 

„indiferen�ilor”  (6,7%),  care poate fi interpretat astfel: în anul doi de studii, studen�ii aproape c� 

�i-au clarificat pozi�ia fa�� de procesul de înv���mânt �i �i-au definit planurile lor pentru anii 

apropia�i, formându-�i o imagine mai mult sau mai pu�in real� despre rolul lor în societate. Unii 

dintre ei �i-au ales singuri profesia fiind condu�i de o motiva�ie predominant intrinsec� (33,6%), 
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al�ii îns� au plasat pe prim plan motive externe (47,3%), iar ceilal�i s-au conformat pur �i simplu 

sfaturilor date în primul rând de p�rin�i �i cerin�elor înaintate de societate  (12,4%). 

Cercetarea motiva�iei intrinseci si extrinseci la studen�i a ar�tat c�  33% (66 subiec�i) 

dintre ei s-au manifestat ca fiind motiva�i predominant intrinsec pentru activitatea de înv��are  iar 

67% (134) ca fiind motiva�i predominant extrinsec. Astfel spus, doar 33% dintre studen�i denot� 

interes pentru activitatea de înv��are �i sunt pasiona�i de specialitatea aleas�, ceilal�i (67%) 

studiaz� medicina a�teptând anumite privilegii ce le va oferi viitoarea profesie.  

Cercetarea nivelurilor de motive la studen�ii medici o prezent�m în urm�toarea diagram�:  
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Figura 1. Ponderea nivelurilor de motive la studen�i. 

Din figura 1, vedem clar c� cei mai mul�i dintre studen�i (25.5%) consider� trebuin�ele de 

stim� �i considera�ie (nivelul IV de motive dup� piramida Maslow), drept cele mai importante 

pentru via��. De satisfacerea primordial� a nevoilor materiale, de siguran��, �i de apartenen�� 

social� sunt interesa�i respectiv 18.2% (Niv. I); 22% (Niv.II); �i 19.8% (Niv.III). În timp ce 

problema autoactualiz�rii îi preocup� doar pe 14.9% dintre studen�ii cerceta�i. 

Prin analiza mediei rangurilor motivelor de înv��are la studen�ii motiva�i predominant 

intrinsec �i cei motiva�i predominant extrinsec am extras unele concluzii despre ierarhia valoric� 

a motivelor de înv��are la ei (vezi fig. 2). 
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Figura 2. Tendin�a central� a valorilor motivelor de înv��are la studen�ii motiva�i 

predominant intrinsec �i cei motiva�i predominant extrinsec. 

Analiza figurii 2 ne permite s� facem anumite constat�ri �i anume: 

� Studen�ii motiva�i predominant intrinsec �i cei motiva�i predominant extrinsec se 

deosebesc semnificativ în tendin�ele de a demonstra altora ce pot (valoarea notei Z (-2,113) la 

pragul de semnifica�ie 0.035) �i în atitudinea lor fa�� de procesul de studii (valoarea notei Z (-

2,001) la pragul de semnifica�ie 0.04). În special, tendin�a de a demonstra altora ce pot este mai 

pronun�at� la studen�ii motiva�i predominant extrinsec, iar tendin�a de a primi satisfac�ie de la 

procesul de studii este mai mult specific� pentru studen�ii motiva�i predominant intrinsec. Aici, 

trebuie s� men�ion�m �i un alt aspect al atitudinii studen�ilor fa�� de procesul de studii. Dup� 

cum reiese din figura 2 studen�ii ambelor grupuri cercetate, nu au plasat motivul de înv��are îmi 

place procesul, printre cele mai principale motive de înv��are (valoarea medie �i valoarea 

tendin�ei centrale sunt mari). 

� Studen�ii loturilor examinate apreciaz�  relativ diferit motivele  de a deveni bun specialist 

(Nota Z=-1,42 la p=0.15), �i a ob�ine note bune (Nota Z=-1.22 la p=0.22). 

� Pe lâng� diferen�ele atestate mai mult sau mai pu�in pronun�ate între motivele de înv��are, 

studen�ii ambelor grupuri cercetate apreciaz� aproape similar unele motive de înv��are dintre care 

se eviden�iaz�: studii superioare, s� fiu primul, men�inerea statutului, cuno�tin�e trainice, 

autoritate la colegi �i evitarea pedepselor. Întrebarea care se cere drept replic� ultimului enun� ar 

fi urm�toarea: dac� ambele grupuri de studen�i (motiva�i predominant intrinsec �i extrinsec) 

acord� aproape aceea�i importan�� acestor motive de înv��are, ar însemna aceasta c� îns��i 

procesul de studii în general, poart� caracterul acestor motive, „iradiindu-le” sau „inhibându-le” 

indirect? Oricare ar fi situa�ia, credem c� clarificarea ei cere mult mai mult� rigurozitate �i 

aten�ie, decât noi îi putem acorda în contextul studiului dat. 

Cercetarea orient�rilor valorice la studen�ii medici a scos în eviden�� unele particularit��i 

specifice, îns� nu a depistat deosebiri semnificative între orient�rile valorice la studen�ii motiva�i 

predominant intrinsec �i cei motiva�i predominant extrinsec pentru înv��are (vezi fig. 3). 
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Figura 3.  Tendin�a central� a orient�rilor valorice scopuri la studen�ii motiva�i predominant 

intrinsec �i cei motiva�i predominant extrinsec. 

În baza figurii 3 �i a notelor testului Mann-Whitney vom men�iona urm�toarele: 

� Studen�ii loturilor cercetate apreciaz� relativ diferit urm�toarele dintre valori - scopuri: 

serviciu interesant (nota Z=-1,486, la p=0,137), creativitate (nota Z=-1,32 la p=0,187), dragoste 

�i apropiere sufleteasc� de persoana iubit� (nota Z=-1,873,  la p=0,061), prieteni buni (nota Z=-

1,28,  la p=0,201),  s�n�tate fizic� �i psihic�”(nota Z=-1,647,  la p=0,1) �i independen�� �i 

libertate în ac�iuni (nota Z=-1,322,  la p=0,186). 

� Studen�ii grupurilor cercetate, apreciaz� ca importante urm�toarele dintre valori - 

scopuri: dragoste �i apropiere cu persoana iubit�, s�n�tate fizic� �i psihic�, prieteni buni, �i 

dezvoltare intelectual�.   

� Dintre cele mai nevalorificate valori scopuri (media rangurilor mare), pentru ambele 

grupuri cercetate sunt: contemplarea frumosului în natur� �i art�; dezvoltare cultural�; 

creativitate �i distrac�ii (vezi figura 3). 

Merit� aten�ie �i analiz� îns�, datele ob�inute precum c� ambele grupuri de studen�i 

cerceta�i nu consider� importante a�a valori ca: delicate�ea �i toleran�a - fapt destul de alarmant, 

�inând cont de faptul c� e�antionul de studen�i cerceta�i sunt viitorii medici.  

Discu�ii �i concluzii. Studentul este persoana de vârst� tân�r� care nu are înc� bine stabilite 

structurile de personalitate. În acela�i timp el se afl� în mediul în care dispune de condi�ii 

favorabile pentru dezvoltarea sa. Din aceste motive, în contextul activit��ii de înv��are este 

important s� se produc� nu doar dezvoltarea intelectual� �i profesional� a studentului, ci �i cea 

psihomoral�. Cultivarea a astfel de valori ca interesul profesional, toleran�a, delicate�ea, 

dezvoltare multilateral�; atitudine creativ� în lucru, familie fericit� etc., este de o incontestabil� 

actualitate pentru activitatea profesional� a fiec�rui medic. 

Prin cercetarea motivelor de înv��are �i a interesului manifestat fa�� de procesul de studii s-

a stabilit c� majoritatea studen�ilor medici cerceta�i manifest� interes fa�� de procesul de studii 

din motive pur pragmatice. Evident c� factorii sociali �i economici aici joac� un rol important, 

îns� alegerea pe care au f�cut-o studen�ii venind la Universitatea de Medicin� trebuie s�-i fac� s� 

�in� cont de miza ce presupune profesia de medic. 

Summary 

The research of a 200 students revealed the following data: 33,6% students showed interest 

for study;  47,3% try to be good but they don’t demonstrate much interest  6,7% don’t have clear 

opinion about why they study, and 12,4 % learn to avoid punishments.  At the same time 33% 

students was been motivated intrinsic, and 66% was been motivated extrinsic for learning. 

Intrinsic motivated student’s accorded great importance to needs of achievement and gaining of 
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recognition. Extrinsic motivated students are preoccupied to have higher education and diploma. 

The student’s needs investigation showed the following hierarchy: 25.5% students consider 

esteem needs the most important for his life.  22% of students are preoccupied for security needs; 

19.8% for social belongings and 18.2% are mostly interested for material needs satisfaction. The 

tendency for self/actualization demonstrated only 14.9% of students. 

Researched students assess as very important the following social values: love and 

intimasy, mental and phisical health, good friends and intelectual development. The most few 

important social values, they considers: the tendency to relate about beauty in nature; cultural 

development; creativity and  amusement. 
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Influen�a programelor TV asupra manifest�rilor agresive la preadolescen�i 

       Cemârtan Svetlana, masterand� la psihologie. Baciu Tatiana, doctor în psihologie.  

Apari�ia �i dezvoltarea televiziunii a transformat circula�ia informa�iei într-un fenomen 

exploziv, cu diverse nuan�e atât pozitive cât �i negative. La ora actual�, televiziunea reprezint� 

un mijloc important de informare,  de asemenea un mijloc de relaxare �i de ocupare a timpului 

liber. Acest fluxul de evenimente, sub form� de �tiri, emisiuni TV, filme artistice, mesaje cu 

înc�rc�tur� afectiv�, transform� neîncetat percep�iile, sentimentele, opiniile �i atitudinile noastre. 

Din p�cate, universul cotidian devine o avalan�� de fapte �i evenimente marcate de o prezen�� 

comun�: agresivitatea. Violen�a sub toate formele sale, provoac� senza�ii puternice, este 

acceptat� �i adesea dorit�, devenind o permanent� reflectare a realit��ii din lumea întreag�. 

Întîlnim agresivitatea sub multiplele ei expresii, oferite de c�r�i, ziare, reviste cu pagini întregi �i 

imagini care prezint� crime �i violuri, la TV, unde se difuzeaz� neîncetat informa�ii despre 

uciga�ii, cu cele mai excentrice comportamente.  

 Televiziunea este aceea care a promovat imaginea persoanelor „bune”, inteligente �i altruiste 

pe plan egal de agresivitate cu cele „rele”, iar majoritatea copiilor se inspir� permanent de la 

eroii prefera�i, puternici, iste�i  �i agresivi din filme sau desene animate. Prin urmare, un  

preadolescent - care este în c�utare de un model pentru a se identifica, este fanul unor staruri de 

cinema sau personaje fic�ionale. Pentru el, este momentul unei crize de originalitate, marcat� de 

maximalism în rezolvarea problemelor, este perioada conflictelor cu p�rin�ii pentru independen�� 

�i maturitate. De asemenea, este perioada form�rii tr�s�turilor fundamentale ale personalit��ii �i a 

ierarhiei de valori, interese �i idealuri. Cuprins în acest flux de schimb�ri, contradic�ii dintre 

dorin�e, posibilit��i �i capacit��i, el devine foarte sensibil la toate influen�ele prezente în via�a lui: 

prieteni, ga�c� �i, nu în ultimul rând al violen�ei TV, foarte accesibil� la momentul actual. 

Preadolescentul poate ajunge s� cread� c� agresivitatea este un comportament social acceptat 

(dup� teoria gradului de normalitate), din cauz� puterii limitate de în�elegere �i a atitudinii mai 

pu�in critice. Pericolul expunerii frecvente  la violen�� prezentat� de TV poate induce o 

sensibilitate fa�� de acest fenomen, care, inevitabil, duce la cre�terea nivelului de agresivitate, 

manifestat în situa�iile de conflict. De asemenea, consumul excesiv de violen�� TV poate duce la 

o desensibilizare fa�� de violen��, sc�derea empatiei �i la convingerea c� violen�a este un mijloc 

de atingere a scopului. La rândul s�u, televiziunea va justifica prezentarea frecvent� a violen�ei 

spunând c� ofer� pe�ii ceea ce dore�te individul. 

 Deci putem pretinde c� toate aceste ac�iuni, desf��urate într-un cerc vicios, se r�sfrâng 

asupra însu�irilor psihice ale telespectatorului. Inteligen�a este afectat� negativ, pentru c� scade 
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puterea de abstractizare, originalitatea se reduce datorit� fenomenelor de stereotipizare �i 

standardizare - emisiunile TV sunt f�cute s� plac� la cât mai multor persoane. Entuziasmul cre�te 

în fa�� aspira�iei spre vedetism, ceea ce duce la sc�derea rezisten�ei în fa�a e�ecurilor �i 

monotoniei. Sim�ul realit��ii se atrofiaz� datorit� interpunerii între eu �i realitate, a „realit��ii-

substituit oferit� de televiziune”. Observa�ia �i experien�a de via�� – televiziunea devine 

înlocuitor al experien�elor cotidiene, preadolescentul acceptând identitatea personajului ca fiind 

real�, dublat� de ignorarea  identit��ii reale a actorului. Înv��area comportamentului agresiv, din 

modelele agresive prezentate de TV, care inspir� curaj, putere, succes, demnitate, avere, 

str�lucire. Preadolescen�ii  devin mai pu�in sensibili la durerea �i suferin�a altora, fiind incapabili 

de a manifesta un comportament empatic cu semenii s�i sau cu persoanele care îi înconjoar�. �i, 

ceea ce e mai grav, e c� în solu�ionarea conflictelor violen�a verbal� �i/sau fizic� devine 

instrumentul esen�ial. 

 Alte efecte nocive, mai subtil condi�ionate de scenele de agresivitate din programele TV pot 

fi: adaptabilitate redus� la mediu sau la situa�iile noi, dezvoltarea redus� a limbajului, limitarea 

vocabularului, limitarea creativit��ii �i a imagina�iei; inhibarea SuperEului, ca cenzor al 

personalit��ii, începerea vie�ii sexuale la o vârst� foarte fraged�. Deoarece preadolescen�a este 

perioada în care se formeaz� scheletul sistemului de valori, toate structurile formate pân� acum 

sufer� schimb�ri semnificative, apar motive noi, sfera intereselor se modific� �i aici se formeaz� 

cele mai importante tr�s�turi de personalitate.  

�inând cont de faptul c� în Republica Moldova s-au efectuat pu�ine studii privind impactul 

violen�ei televizate asupra manifest�rii agresivit��ii, ne-am propus s� cercet�m acest fenomen. 

Drept scopul al cercet�rii ne-am propus s� studiem caracterul influen�ei programelor TV cu 

con�inut agresiv asupra manifest�rii �i stimul�rii comportamentelor agresive la vârsta 

preadolescen�ei.  

 Ipotezele de cercetare : 

1. Vizionarea filmului cu scene agresive determin� alegerea modalit��ilor agresive de 

reac�ionare în situa�iile de conflict. 

2. Preadolescen�ii care manifest� preferin�e pentru programele TV cu scene agresive se 

caracterizeaz� prin anumite tr�s�turi distincte de personalitate. 

  Experimentul s-a desf��urat în cadrul Liceului Teoretic „Onisifor Ghibu”, din or.Chi�in�u, 

pe parcursul semestrul II, al anului de înv���mânt 2005-2006. Lotul experimental  a fost format 

din 30 elevi din clasa a VI-a, cu o vârst� cuprins� între 12-13 ani.  Cercetare s-a realizat in 2 

etape: 

1.  La prima etap� de realizare a experimentului a fost aplicat� Ancheta, prev�zut� pentru 

studierea preferin�elor, scopului �i al frecven�ei vizion�rii programelor TV.  Urm�torul 
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pas în aceast� etap� a fost studierea st�rilor �i tr�s�turilor de personalitate (cu ajutorul 

Testului de Personalitate FPI, testul „Autoaprecierea st�rilor psihice” (Eysenck), 

testului de Agresivitate „Buss-Dark). Tot la aceast� etap� au fost studiate �i modalit��ile 

de reac�ionare a subiec�ilor în situa�iile de conflict, cu ajutorul Chestionarului 

„Reac�ionarea în situa�ii de conflict”. 

2. În aceast� etap� subiec�ilor li s-a prezentat filmul cu scene de violen��, „Transporteaur-

2”. Dup� vizionarea filmului, subiec�ilor li s-a propus îndeplinirea chestionarului din 6 

situa�ii (parte a II a chestionarului „Reac�ionarea în situa�ii de conflict”).  

  Analizele cantitativ-calitative �i cele statistice efectuate în Programul SPSS, conduc la 

confirmarea ipotezelor lansate la începutul cercet�rii. Ipoteza, care sus�ine c� vizionarea 

programelor TV cu scene agresive determin� alegerea unor modalit��i agresive de reac�ionare în 

situa�iile de conflict, se accept� în baza valorilor ob�inute, comparate cu valorile din tabelul 

valorilor critice, în care t =2.665 este semnificativ la p =0.01. Diagrama ne ofer� datele mai 

detaliat.  

 Scenele agresive din programele TV reprezint� experien�e, care sunt preluate de c�tre 

preadolescen�i drept modele de comportament, drept modalit��i de reac�ionare în situa�iile 

conflictuale cu care se confrunt�. Violen�a TV este perceput� ca o modalitate eficient� de 

rezolvare a conflictelor spre deosebire de metode alternative precum dezbaterea, negocierea, 

compromisul.  

 De asemenea, la începutul cercet�rii ne-am propus s� studiem faptul c� preadolescen�ii care 

manifest� preferin�e pentru programele TV, cu scene agresive se disting prin unele st�ri �i 

tr�s�turi de personalitate. 

 Preferin�ele preadolescen�ilor pentru programele TV, studiate prin intermediul anchetei ne 

furnizeaz� informa�ie destul de interesant� referitor la frecven�a, scopul �i preferin�ele vizion�rii 

programelor TV. Rezultatele demonstreaz� c� 84% din preadolescen�i privesc televizorul în 
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fiecare zi. TV este �i un bun mijloc de relaxare, sus�in 38% din ancheta�i, iar din filmele artistice 

prezente în top sunt „Matrix”(20%), „Bumer I –I”(12%) si serialul de produc�ie ruseasc� 

„:��
���”(15%) pentru reprezentan�ii sexului masculin. Pe când „Titanic”(10%), „Numai 

iubirea”(30%) �i „-	 �����3 ��������”(21%) sunt în topul filmelor preferate de c�tre fete. 

 Se pare c� în acela�i timp, TV-ul este �i un bun mijloc de informare, exprimat de 30% la sut� 

din persoanele chestionate.  

 Circa  34% din ei sunt convin�i c� for�a fizic� este o mare for��, cu care po�i ob�ine lucrurile 

dorite. 41% din preadolescen�i sunt tenta�i s� experimenteze trucurile din filmele vizionate. Din 

experien�ele pe care le prezinte sunt: „fumatul �i drogurile sunt periculoase pentru via��”, 

„folose�te r�ul pentru a ob�ine ce dore�ti”, „ s� ai încredere în tine �i s� fii puternic”, „m� înva�� 

s� fiu liber”, „pot s� înv�� s� mint în a�a fel încât s� fiu crezut”, „înv�� s� vorbesc frumos”, „înv�� 

trucuri s� m� bat bine”, „înv�� s� fac magie”. 

�tirile Pro-TV, difuzate în fiecare sear�, care con�in informa�i din întreaga lume, au o doz� de 

agresivitate, expuse prin �tiri despre crime, violuri, accidente, jafuri. Aceste sunt urm�rite de 

30% din preadolescen�i. Desenele animate r�mân destul de solicitate, cca. 27% la sut�. O cot� 

maxim� înregistreaz� desenele animate „Tom �i Jerry”(41%)  �i „-� .�
���!”(31%). Este bine 

cunoscut faptul c� în „Tom �i Jerry” se con�in o serie de scene agresive (cca 37 de scene agresive 

în 35 minute), prezentate în mod comic, în care atacantul Tom, scap� nepedepsit, decât prin 

r�zbunarea micu�ului Jerry. Interesant este si faptul ca 33% din preadolescen�i nu respect� 

semnele de pe ecran, iar 25% din ei nici nu atrag aten�ie la semnele care apar pe   ecran. 

  Rezultatele studiului experimental ne ofer� date relevante cu privire la preferin�e 

preadolescen�ilor pentru programele TV, cu scene agresive prin care se disting unele st�ri �i 

tr�s�turi de personalitate. Aceste se caracterizeaz� prin urm�toarele st�ri �i tr�s�turi de 

personalitate: frustrare, negativism, agresivitate, rigiditate, suspiciune, reac�ii agresive în situa�ii 

de conflict, ostilitate indirect�, atentat. Concluziile pe care le putem efectua, semnificative la 

nivel statistic sunt urm�toarele: 

• Persoanele care prefer� filmele de ac�iune, thriller sau detectiv prezint� un nivel mai 

ridicat al frustr�rii decât cei care prefer� melodrama/comedia sau cei care vizioneaz� cu 

mai mare pl�cere desenele animate sau science-fiction (t =4.17, semnificativ la p=0.01). 

• Preadolescen�ii care prefer� filme de genul “ac�iune, thriller, detective” sau “melodram�, 

comedie” manifest� un nivel al rigidit��ii mai înalt decât semenii lor care vizioneaz� cu 

pl�cere “desenele animate sau science-fiction (t =5.60, semnificativ la p= 0.05). 

• Preadolescen�ii cu preferin�a TV a melodramelor sau comediilor au un nivel al 

suspiciunii �i al violen�ei verbale mai ridicat, precum �i manifest� reac�ii agresive în 
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situa�iile de conflict în compara�ie cu semenii lor care pledau pentru vizionarea desenelor 

animate sau science-fiction. (t = 4.19, semnificativ la p= 0.05) 

• Preadolescen�ii din grupul pentru care violen�a îi însp�imânt� �i le provoac� groaz� sunt 

mai pu�in frustra�i �i au reac�ii mai pu�in agresive în situa�iile de conflict ca semenii lor 

din grupul pentru care violen�a produce satisfac�ie �i pl�cere. (t = 2.24 �i t = -2.13, 

semnificativi la p = 0.05 ) 

• Preadolescen�ii ce ar dori s� joace rolul negativ, principal în film de ac�iune, thriller sunt 

mai agresivi decât cei ce �i-ar dori s� joace într-o comedie sau melodram�, de�i ace�tea 

din urm� prezint� un nivel mai înalt al negativismului decât primii (t = -3.05, semnificativ 

la p=0.01 ). 

Deci, acest cerc vicios în care televiziunea constituie o surs� zilnic� de modele agresive �i 

prezen�a unei serii de factori externi, precum p�rin�ii, semenii �i factori interni, particularit��ile 

de personalitate prezentate mai sus, determin� stimularea agresivit��ii �i a comportamentelor 

agresive, manifestate prin diferite forme ale agresivit��ii, precum: agresivitate fizic�, verbal�, 

instrumental�, ostil�, direct�, indirect�, negativism. 

Cu p�rere de r�u, afirm�m c� orice violen�� TV poate atât s� activeze, cît �i s� creeze un 

comportament violent. Iar expunerea masiv� �i continu� la violen�a programelor TV, dup� cum 

ne indic� datele studiului experimantal are efecte puternice asupra preadolescen�ilor, revigorând 

�i proliferând diverse forme ale agresivitate. De asemenea, televiziunea este responsabil� pentru 

extinderea valului de agresivitate în societate. �i, dac� telespectatorul violen�ei nu este cauza 

unic� a exploziei criminalit��ii în lumea de ast�zi, cu siguran�� este una din cauze.  

Câteva recomand�ri în vederea diminu�rii impactului negativ al violen�ei TV: 

• Dezvoltarea unui mod  de comunicare deschis� 

     Este foarte important s� se discute cu preadolescentul într-un mod deschis �i sincer. În 

procesul de comunicare, se utilizeaz� încurajarea pozitiv�/remunerarea �i sus�inerea, pentru ca ei 

s� poat� adresa întreb�ri într-un mod deschis �i f�r� s� manifeste fric� fa�� de consecin�e. 

Preadolescen�ii  se simt mai bine când ei discut� despre sentimentele �i tr�irile proprii.  

• Monitorizarea programelor TV 

P�rintele este acela care trebuie s� atrag� aten�ie asupra tipului de programe televizate preferate 

de preadolescent. Este recomandat s� urm�ri�i împreun� cu preadolescentul programul TV, iar 

dup� aceea s� analiza�i aspectele pozitive �i negative ale emisiunii. Este necesar de a forma unele 

scheme cognitive pozitive �i atitudini corecte cu privire la violen�a propagat� de canalele TV. 

• Auto-controlarea propriului comportament 

     Copiii au proprietatea de a imita comportamentele p�rin�ilor, adul�ilor, vedetelor. Iar, 

preadolescen�ii nu fac excep�ie. Deaceea este recomandat un auto-control al comportamentului 
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p�rin�ilor în diferite situa�ii, în special cele de conflict. �ipetele, strig�tele sau utilizarea for�ei 

fizice nu reprezint� un model de urmat.  

Alte modalit��i de avertizare �i diminuare a efectelor violen�ei TV.: 

• Limitarea vizion�rii programelor TV pe care le considera�i periculoase; 

• Stabilirea regulilor cu referin�� la vizionarea TV; 

• Oferire altor op�iuni de distrac�ie, de relaxare �i ocupare a timpului liber: citirea c�r�ilor, 

plimb�ri, sportul etc.; 

• Televizorul sa fie deconectat în timpul mesei;  

• Televizorul nu trebuie s� stea în dormitorul preadolescentului; 

• P�rin�ii trebuie s� vizioneze emisiunile, filmele, desenele animate împreun� cu copilul 

lor, pentru a-i explica ceea ce vizioneaz�; 

• P�rin�ii trebuie s� coopereze între ei �i s� discute despre aceast� problem� �i cu al�i 

p�rin�i.  

Scenele de agresivitate difuzate în programele TV au un impactul direct asupra manifest�rilor 

agresivit��ii �i alegerea modalit��ilor agresive de reac�ionare. Acest fapt este îngrijor�tor �i nu ne 

poate l�sa indiferen�i, mai ales c�  mecanismul de influen�� este destul de complicat, condi�ionat 

de o serie variat� de factori interni �i externi, care se inter-influn�eaz�. Consideram c� acest 

fenomen merit� s� fie studiat în profunzime, pe diferite aspecte. 

Summary 

There are few studies in Republic of Moldova, concerning the impact of TV violence on 

the development and stimulation of children aggression. Our aim was to study the character of 

TV programs influence, which stimulates the aggressive manifestations of teenagers (12-13 

years old).    

The hypotheses of the study: “Watching a movie, with aggressive content determines the 

teenagers to choose aggressive ways to react in the conflict situations” and “The teenagers 

having preferences for TV programs, that includes aggressive scene, are characterized by some 

distinct particularities of personality” were both confirmed at statistical level. As a result, we can 

make the conclusion that the aggressive scenes, presented in the TV programs, has a direct 

impact on the stimulation of aggressive behavior. The mechanism of influence is complicated 

enough and caused by different internal and external factors that influence each others 

reciprocally. We consider that this phenomenon should be deeply studied, in order to prevent the 

aggressiveness.  
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!"#����$" %&'"#�$ (&&)"*�+%!(, '���)"-$ &�+)%*%./"0� '�+"*"!(,   

“COPING-BEHAVIOR” + ��1*!$2 3(4!"!!$2 &(�1%5(,2 

                                                              ). #��$),!&#%,, �,. .�	.�����,	 3 ��+	��* 
                                                               .��/� �
�� ��%) �$. “���� ��1�
4”. 

%�� ��!�,	 ��� ������ .��! 	$�� $* �	 �,��� � ���	� &���"	� &��1,3�1 ��	$� 

��!�,�$�, �& ��&����� ��,��*/ � 	���� � !*, ",� �	"3 ��	, � .��	�	��� "	 ��	�� � 

,������ 2�&�	���� ��,�����, � �
����"�,3�1  ��3 �.�	�	 	��*$� ��.����$� � 

�*1���,3, ����$� ��	�	��1$� �! 4,�$ ���.� �
�	, .��/� �
�"	���1 �����. �* �	 

�,�	$� ��3 ���,� $	�,� � 1 ��2��
� ���"��
� ,����. �* /�,	 � .�	��,���,3 �!&�� 

.��! 	$, � �	 �!&�� ��!�,. 

-� .��,12	��� ��	� ���	� 2�&�� ��2�*� "	 ��	� �,� ����	,�1 � ��& �"�*$� 

��!*,�1$�, � � .�.���	, � ��,�����, ��!?	�,���� .	�	2���	$*	 �$ ��� ,����*	, 

������'6�	 .���*"�*� /�� 2�&��, &�"��,�' $	�1'6�	 �&
 1� "	 ��	�� �� 

����2�'6�� $�� � ���	 $	�,� � �	$.  

� ����1 ,������,3 .��	�	���1  "	 ��	�� � � �2�*/ ��,����1/, ��1&���, �� ��� 

�&
 1�, .�	2�	 ��	
�, � ��&
����"	��	$ � �*�	 	��	$ ��$�/ ��,�����. �	 � � ,�$, ",� 

.�� ��,	
���' ,����*/ ��,����� &� .���� .�����1, � 4��,�	$� 3�*	 � ���
�	 .���!�*	 

��,����� (.�2��, �����1 � ,.�.). %��	�	��	 "	 ��	�� � 4��,�	$� 3�*/ ��,����1/ 

�&�"� ��3,   ��"���1 � 1940 
���, ���,�,�"�� ������ [1, �. 31]. %	��*$, �,� �!��,�  

���$���	 �� �!*"�*	 �	.��1,���,�  '�	� � �/ ,�������, �"	!��� � �	$	���� 2�&��, 

!*  �. ��&���� (R. Lazarus, 1966, 1969), �. ����2�� (A.D. Longis, 1980) � 5. >�$4 (1991). 

: �
����1 �&*�����1$ ��&����*/ ��,���� �&�"	��	 �,��,	
��, �.���!��, .�� .�$�6� 

��,��*/  '�� .*,�',�1  �.����,3�1 � ,������,1$� � �	
�,���*$� ��!*,�1$�, �,� � 

��$*$ ��,�� 3�*$ �	 �$ ����	$	���� .��/� �
��.  

� .��/��	 <. ;. ���� '�� � ,����*$ 2�&�	��*$ ��,����1$ � '"	�*$ � 	
�   

�.�	�	 	��� ,����*/ 2�&�	��*/ ��,����� 1� 1	,�1 � ��� «�	��&$�2���,3» [4]. �� 

.�	��,�� 1	,�1 ��$ ��"	�.*��'6�$ � ,�� $	�	, � ����� ��&$�2�* ��.� �	��1, 

�,�	"�'6�	 �� ��.��� «"	
�?» (,. 	. �	��&$�2���,� "	
�?). -�.��$	�, �	��&$�2���,� 

���,�"3 .��,�� 	���� �	 � � � ���� 	,����,3 ��&�����' .�,�	!���,3 � .��"		. 

>�, 2	 ��$*� ���,	��� ��&$�2���,� � � �	��&$�2���,� ��/���$ � ��!�,	                

%.�. ������ « .��/� �
�� "	 ��	�� � .	�	/���*� .	����» (1999). !��6�1�3 � 

��.����$ ��&��,�1  �"���,�, �� .��/���, � �*���� � ,�$, ",� �!*"�� .�� 4,�$ 

«.���$�', .��,	.	���	 ������	��	 ��&$�2���,�  �"���,� �� �����	 �$	'6	
��1 

.�,	���� �».  ����� ,���	 .���$���	, ����		 ��	
�, $�2�� �,�	�,� «� �&$	�	��*$ 



 82 

���,�1��1$  �"���,�», �	2	 � �  �"���,��$� �&$	�	��'. � �� 		, « �"���,��	 

�&$	�	��	 � ��!�,�	���$ �$*� 	 � ��� �$		, $	�,� .�� .	�	/��	 � ����� ��	�,�"���,�» 

[13, �. 7]. %	�	/�� � ����� ��	�,�"���,�, .� $�	��' �.%. ������, ����		 ��	
� ��&$�2	� 

�� ��	$1 4�� �
�"	���/ ��,��,��+, ����� 3�� – 4����$�"	���/ ���&����, ��	��*/ 

���+ ��,��, ����2�*/ ������, �$	�,� ! �&��
� � .� [13, �. 9].  -�$ ��$�	,�1, ",� 

�&$	�	��	 ��	�,�"���,�  �"���,� $�2	, .����/���,3 � &� �"	, �&$	�	��1 ��&$�2���,	�. 

%� �����	� $	�	, ��	 ��!�,* �. C�
� [15], .���16	��*	 .���	���$ ������������, 

���&*��', �� 4,�.  

���
�	 .�.*,�� ��&
����"�,3 ,����*	 2�&�	��*	 ��,�����, ��1&��* � 

�.�	�	 	��	$ 4$������ 3��
� +���, �� ��,���$  �!� ��&����',,  �!� .��,	��', 

��&����*	 ��,�����. -�.�12	��	 � �,�	�� – 4,� ��� ���!� 		 �.�$���	$*/ ���,�1��1 � 

��1&� � 4��,�	$� 3�*$� ��,����1$� (�� ",� ��$� !* � ���&��� � .�	�*��6	$ ��� �&	). 

A,� ����	,�1 ,����*/ ��,�����, ,� �	��,��*	 ��,��* [1;2] ����$�,����', �	.�	���' � 

��"	�,�	 ��������1,  �!� � ��"	�,�	 �������
� ��.�,�,��'6	
� .	�	2�����1. %� 

$�	��', �. �	.3	 (Depue) � �. ����� (Monroe) ������*$� .	�	2�����1$�, 

��.�,�,��'6�$ �  ,����*$ 2�&�	��*$ ��,����1$, 1� 1',�1  �	���� 	,���	����,3 

2�&�3', �,��,�,��	 "���,�� ! �
�.� �"�1, ��,��*	 ��$� .� �	!	 $�
�, .���	�,� � 

/����"	���$� �,�	��� [1, �. 311]. 

� ��1&� � 4,�$ �	�!/���$� �*�	 �,3 ��� ��.	�,� �!��2��	$�
� ��.����. ��–.	��*/, 

�  '!�� 2�&�	���� ��,����� "	 ��	� .���	�2	� � �2��� 
�$$	, � �2��$� ��"	,���' 

��& �"�*/ .	�	2������. ��� �,$	"�	, <.;. ���� '�, ,� � � ���	 ��!*,�	 $�2	, 

&�,����,3 ��	 �&$	�	��1 2�&��. :� 		 ,�
�, �����	,��1 ���,�"	���1 ��,����1 �! ���	, 

���	� ��!�,�	���� ���,�	��	� ����$����, $�2	, �!�� �� ���,3 ��&������	��	 �� 

��& �"�*/ 4,�.�/ ���	
� ��&��,�1, ��& �"��
� ��"	,���1 ���,�1���, ��.��$	�, �,�	���, 

+���,�����, ���+ ��,�, ���&���, � ��. [4]. 

� ���
�� �,����*, �.�	�	 �,3 �,	.	�3 ,������,� � 1 "	 ��	�� ,�� � � ���� 

��,����� ��	
�� �	.���,�,  ��2	 	� � �	 �"�,*��,3  �"���,�*	 � � ���.�&������ 3�*	 

+��,��*. ��� � ,� 2	 ��!*,�	 � ��&�*/  '�	� $�2	, �*&��,3 ��& �"��	 ���,�1��	 – �, 

�	
�,����
� �� !	&��& �"��
�.���,�1��1  -�.��$	�, �.��*��1 1� 	��	 !	����,�, ��,���1, 

�� ��� �&
 1�, .� ���,3' �.��*��	,�1, � ,�� ��&*��	$*	 ,����*	 ��,�����, ;. (�$+�� 

(Zamfir, 1996), �*�	 1	, ��� ��.	�,�: �,��,�,��	 �	�!/���$*/ 2�&�	��*/ �	������ � 

�,���	��	 "	 ��	�� � 4,�$�. ���	,  �!� �,�	 3��� ��1�  � ��",	, �	+���, ,����*/ 

.��"���� !	����,�. 

�2. :�,"	� (Buthcer, 1991), ��.��$	�, �*�	 1	, � 	��'6�	 �,�	�����"	,���1 

��,�����, ��,��*	, �� ��� �&
 1�, �	 ",� ���	, ��� ,����*	 2�&�	��*	 ��,�����: 
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$	2 �"���,�*	 ,������,� (��1&���*	 � �	$	���� �!�,�������, � �,���	��1$� $	2�� 

���&31$�); ���,�� �"���,�*	 ,����*	 ��,����� (.��! 	$* �� &�����3	$,  �!� ��1&���*	 

� .���1,�	$ � �2�*/ �	�	���); ��,�����, ��1&���*	 � ���	��*$� �&$	�	��1$� � 2�&�� 

(�/�� �& 2�&��); ,�.�"��-�,�	����*	 ��,�����, �!�� �� 	��*	 ,������� �	1,	 3���,3', 

+�������*$� .��! 	$�$�; ,���$�,�"	���� �.*, (�$	�,3 ! �&��/) [16, �. 162–176]. 

�. ���-��4� � %.>. ���,� (R. McCrae, P.T. Costa, 1986), �!��6�1�3 � .��! 	$�,��	 

��.��
�, .��"	�����',, ",� !� 3����,�� ��� 	������� !* �  .���	�	�* � ��1&� � ,�	$1 

���!� 		 ���.���,���	��*$� ��,����1$�: /����"	���	 !� 	&��; .��! 	$*, ��1&���*	 � 

,������� �	1,	 3���,3'; �	$	��*	 .��! 	$* [22, � 401–402]. �$	��� �&�"	��	 ,���/ 

��,�����, .� �/ $�	��', ��', ��&$�2���,3 .� �"�,3 ���!� 		 ���,��	���' ��+��$���' 

� �	 1/ �.,�$� 3��� ��&��!�,�� �,��,	
�� ��.��
�. 

� ���,�16	$ ��� 	������� $* ��/���$ �& ,�
�, ",� ,����*	 2�&�	��*	 ��,����� 

�!�� �� 	�* .���� 2�,	 3�*$ ��&�	��,��	$ �,�	���
	��*/ �!�,�1,	 3�,�, ,���/ ��� 

!	&��!�,���, !	����,3, �	! �
�.� �"��	 �	$	���	  .� �2	��	, .��! 	$*, ��1&���*	 �� 

&�����3	$. � ��� 2	  $�
�, ����$�,����,3�1 � ��"	�,�	 �,�	������, ������'6�/ 

+�&�"	���', .��/�"	���' �	 ��,���,3 "	 ��	��.  

�$	��� �� 4,�� �����	  $��
�$� ��,���$� .�	�.����$� ��3 .�.*,�� 

� ����+�������,3 «��,�����–��!*,�1». >��, �. %	��	 (2002) � ��. ��& �"�', � 	��'6�	 

���,�"	���	 2�&�	��*	 ��!*,�1: ,���$�,�"	���	 �,�	����*, .���	��	��*	 �,�	����* � 

/����"	���	 �,�	����* [8]. >���1 � ����+�����1 «��,�����-��!*,�1» �,����	,, �� ��� 

�&
 1�, �!6�$ � 1 ��	/ .��/���� �	���,�,��$: �	"	,���,3' ��&
����"	��*/ � ��&����*/ 

1� 	���. � .��$	��, ,���' ,�����' 2�&�	���' ��,����', ��� !	&��!�,���, �  	
���,3' 

$�2�� �,�	�,� ������	$	��� � � ���,�"	���$ ��!*,�1$ � � /����"	���$ �,�	�����$. 

�$	��� � 4,�/ 2�&�	��*/ ��,����1/ �	�!/���$� $�!� �&���1 ��	/ "	 ��	"	���/ 

�	������ � 1 ��� �����1 � ��$�. �	"3 ��	, �$	��� � ��� ������, � �	 �! ���.,����, ��� � 

� �"�	 4��,�	$� 3�*/ ��,�����.  

%��1,�	 «�	��������» ���!� 		 �&�	�,�� � .��/� �
�� ��� �	���� � .���!�	 � 

���� �,�,��, ! �
����1 ��!�,�$ �.�. ��&����� (Lazarus, 1966; 1969; 1982; 1984) [19; 20; 21] 

� �. <� 3�$�� (Folkman, 1985) [17]. � ���,�	,�,��� � ������*$� .� �2	��1$� 

.���	���� 3��� ����	.��� ��� ���'6	
� .��	�	��1, ��&��!�,����� 4,�$� ��,���$�, 

��.��
 (Coping) .�	��,�� 1	, ��!�� «������.���,3 ��
��,���*/ � .��	�	�"	���/ ��� ��, 

��.��� 	��*/ �� ���,�� 3, $���$�&���', ,� 	���,���,3 .� �,���	��' � ,	$ � �1��1$ 

� � ���,�	���$ +��,���$, ��,��*	 �
��2�', �	�����$ "	 ��	��» [19, �. 213]. ��$ ,	�$�� 

��.��
 $�2	, !*,3 .	�	�	�	� � ��
 �����
� ��� «�,��,	
�1», «.��	�	��	», � � «�,� 3», 

�	�!/���$*� � 1 ��� �����1 � ,�� � � ���� ��,����	�. 
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��� �& ������*/ .��! 	$, ��1&���*/ � ��.��
�$ – 4,� ��&$�2���,3 ���,�	�	��1 

+��$ ��.��
� � ,	$� � � ��*$� �,�	���
	��*$� ��,����1$�. ���
�$� � ���$�, �	"3 

��	, �! �!�&��"	��� �.	��+�"	���/ � 1 �.�	�	 	��*/ ��,����� +��$ ��.��
�. � 

.��$	��,  �. <� 3�$��, �. ��&���� (1985) �*�	 1', ��,�����, ��1&���*	 � �.�����,3' � 

.��������1$�. %���,�"	��� �  '!�� ��,����� $�2�� �*�	 �,3 ������*	 +�&* .��	�	��1 

"	 ��	��: .�	����/�6	��	 �,�	���
	���
� +��,���; �,� ����	��	 �� �,�	���$; +�&�, 

� 	��'6�1 .�� 	 �,� ����	��1 [21, �.148]. -� .	���� +�&	 .����/���,, ��� �"�,�',    �. 

<� 3�$�� � �. ��&����, .	���"��1 ��
��,����1 ��	���. �� �� '"�	, � �	!1 ��& �"��
� 

���� .�.*,�� "	 ��	�� .��1,3, ����� 3�� &��"�$� ��,����1 � ������ 		 .�,	���� 3��1 

�
��&�, ��	� � � .� 3&� (�,������	, �&!	
���	, .���� ��+��$����). !*"�� �� 4,�� +�&	 

"	 ��	� .��!	
�	, � ��� �&� ��,����� � ,�"�� &�	��1 		 ���,�	,�,��1 ��,���.���'6�/ 

�2������. -� �,���� +�&	 �	"3 ��	, � �,���"��� ��
��,����� ��	��	, ��,���1 

��.��� 	�� �� �*1� 	��	 ��!�,�	��*/ �	������, ��&$�2���,	� � 1 ,�
�, ",�!* �&1,3 

��,����' .�� ���,�� 3. -� ,�	,3	� +�&	 �	1,	 3���,3 "	 ��	�� $�2	, !*,3 ��.��� 	�� 

�� ����,���� 	��	 status-qvo [21, �.147–148]. 

���
�1, �	 $	�		 � �2��1 .��! 	$�,- 4,� � ����+�����1 ,�.�� �,��,	
�� � � +��$ 

��.��
�. � ���*�  ���,	��� ��&�	 	��1 ��&����*/ �,��,	
�� ��1&�� � ������*$� 

���,�� 1'6�$� ��.	�,�$� .��/��� "	 ��	�� – .�&����,	 3�*$� (��
��,���*$�) � 

4$������ 3�*$�. �$	��� .�4,�$� �. ��&���� � �. <� 3�$��  �*�	 1', ��	 
��..* 

�,��,	
�� ��� �����1: a) �,��,	
��, ��.��� 	��*	 �� .�	��� 	��	 ��&�����/ .��! 	$, 

���,�� 	��1 . ��� �	��,��� � ���6	�,� 	��	 4,�
� . ��� (4,� ��$*� 1���� .��$	� 

��.��
�, ���	 	���
� �� .��! 	$�), ,� 	�,3 .��! 	$��-���	�,��������1 �,��,	
�1; !) 

�,��,	
��, ��.��� 	��*	 �� 4$������ 3��	 ��� �����	 � ��,����1$�, ,� 	�,3 

4$������ 3��-���	�,��������1 �,��,	
�1. >���	 �,��,	
�� �� '"�', � �	!1 ,	 +��$* 

��.��
�, ��,��*	 $�
�, ��	 �,3 2�&�3 !� 		 .��	$ 	$��, !� 		 ,	�.�$��, .�,	$ 

�&!	
���1 ,	/ �	� 3���,	�, ��,��*	 $�
�, ���&�,3�1 �	.��	$ 	$*$� .�� 

�	.���	��,�	���$ �,� ����	��� � ��$� [21, �.154]. %��$	��$ &�	�3 $�
�, � �2�,3 

.�.*,�� �	��,��*/  '�	� ����	,3 �  . �/�$ .��	�	���  .� �2�,	 3��' �,����� �	6	�. 

7$������ 3�*	 +��$* ��.��
� �*�,�.�',, .� $�	��' ��&����*/ ��,����, � ��"	�,�	 

$���$�&���'6�/ � � �&!	
�'6�/ +��$ .���.���! 	��1 � �,�	���
	��*$ ��,����1$ 

[19, �.164]. 

� ���,�16		 ��	$1 .�����
$� ��.��
� � �,�	��� �� '"�	, � �	!1 $��2	�,�� 

$��	 	�, �� ��	 ��� �!31��1', ,������,� � ��& �"�1 � ���.,����  '�	� � ����� 3�*/ 


��.. � .	�	$	��$ � �!6	�,�	, ��� �����1 � ,����*$� 2�&�	��*$� ��,����1$�  
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���$   �&   .	��*/   ��,����,   �!��,����/   ���$���	  ��  $����'  �*�"	   

.��! 	$� –  2�&�	��*	 ��,�����» – !*  5. >�$4. ��/��1 �& .� �2	��1 � ,�$, ",� 

����	$	��*� "	 ��	� &�"��,�' �&�!�"	� �	�	��	$ $��
�"�� 	��*/ .��! 	$, ��,�� 

�*�	 �  � �!������  +��$� � «,	/���� !*,�1» � � «,	/���� 2�&��». �	"3 ��	, � 

�	��,��1/ � � �! ���,��$	�,� 3�*/ +��$�/ ��,�����,�, ��.��� 	��*/ �� �&$	�	��	 

,����*/ 2�&�	��*/ ��,�����. � ����� �& .�� 	���/ ��!�, «%��/� �
�1 .���	��	����,�»  

5. >�$4 (1991) «�$	�,� «,	/���» ��6	�,������1 .�	�.�"�,�	, 
�����,3 � ��&�*/ +��$�/ 

�	����� "	 ��	�� �� 2�&�	��*	 �!�,�1,	 3�,��» [2, �. 298]. �.�. ���*+	���� �"�,�	,, ",� 

.�	�.�",	��	 � .� 3&� .�� 	��	� +��$� ������ «�!�� �� 	�� ���!*$ �,���	��	$ 5. 

>�$4 � $����� .��! 	$	 coping with» [2, �. 296].  

5. >�$4 �$	�,	 � ��  	
�$� �*�	 �  ��	 
��..* «,	/���» 2�&��: 

�!6	.��/� �
�"	���' � ��,��������–�.	��+�"	���'. � �!6	.��/� �
�"	���$ 

���,	$�$ .���.���! 	��1 �� �,�	� �	��,��1, ���	�,�������*	 �� ���,�2	��1, �� ��.	/. 

�	��,��1, ��.��� 	��*	 �� .���.���! 	��1 � ����� 3�*$ ���$�$ � �!6	�,�	��*$ 

��,������$, � .���� �$ �	 ��*/ �,���	���; �	��,��1, ��1&���*	 � .���.���! 	��	$ � 

���	�!��&�' � .�,�	!���,1$ ���
�/  '�	�; �	��,��1, ��1&���*	 � ��,���� 	��	$ � 

.���	�2���	$ ����� 3�*/ ���,��,��, �, �����	�, �	"3 ��	, � .��	�	��� �� «���	.,���' 

��,�����», ,� 	�,3 .���1,�	 		 ,����, ��� ��� 	�,3. � ��,��������-�.	��+�"	���$ 

���,	$�$ 5. >�$4 �,����, ,���	 «,	/����», ��� «��.� 3&���,3 ����», 

«��	�,�+�������,3�1 � �	 1$� � ���3!�$� ���
�/  '�	�», «���	1,3�1», «�
�	���1», 

«���	��	», «��$��,�	�2�	��	».%���!�*	  �	����� 1� 1',�1 �.	��+�"	���� ���.,���	� 

"	 ��	�� � 2�&�	��*$ ��,����1$. -	���.,���*	 �	����� "	 ��	�� �� ,������,� ,���	 

���: .���� 	����,3, !	&��.�,��	 �$��	��	, �	.�	���1, �&!	2���	 ,12	 */ ��,�����, 

.���� 	��	 $*� 	� �! ��,�"���	 ,�	��2���,�, ��.� 3&�����	 $	/���&$�� 

.��/� �
�"	���� &�6�,*, �&�	�,�*/ � .��/���� �&	 ��� &�6�,�*	 $	/���&$* �*�	�	�* 

5.>�$4 � ���!*� � ��� [2, �. 298-311].  

�.�. ���*+	����, �!��6�1�3 � +	��$	�� ,����*/ 2�&�	��*/ ��,�����, .�	� �
�	, 

���� .��/�� � .��! 	$	 ��� ��	��1 � ��&����*/ ��,����1/. ,$	,�$ ,�, +��,, ",� ��$� 

.��1,�	 «,�����1 2�&�	���1 ��,����1», 	' �	 �.�	�	 	�� ���,�,�"�� "	,��. ����$�, 

.�4,�$� ��,�� .��!	
�	, � ��& �"�*$ +��$� ������$ � 1 �!�&��"	��1 ����
� � ,�
� 2	 

1� 	��1, ��.��$	�,  «,�����1 2�&�	���1 ��,����1»,  «� �2��1 ��,����1» � .�. �,��, �.�. 

���*+	���� �*�	 1	, � 	��'6�	 �,��,	
�� ��� ��	��1 � ,������ 2�&�	���� ��,�����: 

.�	�!��&�'6�	 �,��,	
�� ��� �����1; .��	$* .���.���! 	��1: �&$	�	��	 ��!�,�	��*/ 

/����,	���,�� � �,���	��� � ��,�����; ��.�$�
�,	 3�*	 .��	$* ��$���/���	��1 � 
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��,����1/ ,������,	� � �	�"��,��; �!��&�����	 ���/ 2�&�	��*/ $���� � ��&���	��	 

��&����1 .�� � �1��	$ $�����*/ !	��,��� [2, �. 309–314]. 

� �	 �$, ��� �,�	�2��', �. %	��	 (2002) [48] � 	
� ��  	
�, ��	 �	����� ��� �����1 

���	 	�*  �!� �� ����2�'6�� $��,  �!� �� ���� ���,�	���� $��,  �!� �� ���	 

���,�	��		 ���,�1��	 [8]. � .�����.	 �	��&$�2��, �� ��� �&
 1�, �*�	 �,3 «"��,*	» 

������,*: �	"3 $�2	, ��,�  ��3 � .�	�! ������ � � ���,�	��	
�, � �  ��	��	
� � 

��.��� 	����,�  ����$�,����	$*/ $	/���&$��. �����	 ��2��, ",� ,���	 ��&�	 	��	 

�	����� ��.��
� .�	��,�� 1	,�1 �,����,	 3�*$.  >�� � � ���"	, �*�	 1',�1 ��	 
 ���*	 

+������ ��.��
� – .��! 	$��-���	�,��������1 � 4$������ 3��-���	�,��������1 (���		 

�,$	"	��*	 ��$� .�� ��� �&	 .��/��� �. ��&����� � �. <� 3�$��) [19]. 

5�  �/��$ ��� 84�+	� (Hollahanm Moos Schaefer, 1996) ����1, ��	 ��&$�2�*	 

�	�����, ��1&���*	 � ���.,���	� "	 ��	�� � �,�	����*$ ��,����1$, � ���$ ������*$, 

��,	
���1$: .��! �2	��1 � �&!	
���1 [2]. 

����� "��,3 ���,�� 1'6�/ ��&����*/ �	����� �*&*��	, �.��* .� .����� �/ 

.	�	"�� 	��1 ��	�� $	/���&$�� ��.��
�. �	"3 ��	, �! 4$������ 3�*/ �	����1/ �� 

�,�	����*	 ��,�����. 5��� (Haan, 1977), ���
, �	�	� (Wong u Reker, 1983), ��.� 3&�1 

+��$� ������ «��.��
���	 .��	�	��	» �"�,�',, ",� 		 .��$	�	��	 �$	�,�� � �,���	��� 

� ��
��,���*$ �	����1$, � � �,���	��� 4$������ 3�*/ �	����� �� ,�����' ��,����', 

�$	�,�		 ��.� 3&���,3 .��1,�1 &�6�,�*/ $	/���&$�� [19, �.168]. ����� ��.��� � 

��&
����"	��� $	/���&$�� &�6�,* � $	/���&$�� ��.��
� ��,�	,�1 �����������*$ � 

.��	� �	�3. 

-� .��,���	,���$ .���,����,�	 – � ������ !* � .���	�	�� 4��.	��$	�,� 3��	 

��� 	������	 .��! 	$* � �1��1 �!6	� ���� 	,���	����,� 2�&�3' � �"��,31 �� �*!�� 

�,�	 3�*/ �,��,	
�� ��� �����1 �.�. �2����31� ���$	�,�� � ;.�. ��,������ [5; 7].              

� �����$ ��� 	������� ��,���$� !* � �*1� 	�* 10 ������*/ +��,���� (�,��,	
��) 

��� ���'6	
� .��	�	��1: «+��,�&�������	, “�/��” � $�� ���!��2�	$�
� � 2	 �	$�
�»; 

«�&$	�	��	 �	!1, .	�	�$�,� 2�&�	��*/ .�&����»; «.��! 	$��	 ��&�	�	��	»; 

«����� 3�*	 ���,��,* � ����� 3��1 .���	�2��»; «��$.��$���»; «��,�� �&���1 

2�&�	���
� �.*,�»; «+�,� �&$»; «��$��&� 1��1    �    �	 ������1»;     «���,����������	»;     

«��,���2���,3   �  �������	�	����,3» [5, �. 209].              . 

�.�. �2����31� (2001), ������� �	&� 3,�,* � �$	��������$� ����*$�, �!����2� � 

�	��,��*	 ��& �"�1 �	 ,� 3�� .� �!6	$� "�� �, �� � .� !�&���$� ���	�2���' �,�	 3�*/ 

+��,���� � �/ �,���,���*$ ���,���	��1$[5]. � 10-+��,����� �,���,��	, 

�.�	�	 ���	��1, �� ���������� �*!���	, �	 �!�&��"� ��3 � ��"	�,�	 ��$��,�1,	 3��
� 

+��,��� ,���	 �,��,	
��, ��� «�*�	 	��	 .�&�,���», «��$��!���	��	» � «$���$�&���1 
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�
��&*», ��,��*	 �$	',�1 � �$	��������� 8-+��,����� �,���,��	, .� �"	���� �� 

�,��	�"	���� �*!���	 [19]. � ,� 2	 ��	$1 �	��� 3�� �,��,	
��, ��.��,��, �*�	 � ��3 � 

�,�	 3�*	 !�&��*	 +��,��*, �,��,�,��'6�	 � �$	��������$ ��� 	�������. � ��$ 

�,���1,�1 «+�,� �&$», «�&$	�	��	 �	!1 � .	�	�$�,� 2�&�	��*/ .�&����», «��,���2���,3 

� �������	�	����,3», «��$.��$���», � ,��2	 «��,�� �&���1 .�&�,����
� �.*,�». ����� 

.� !� 3����,�� +��,���� � � �������$ .� �	��6�$ �& ��/ �!����2� ��3 ���.��	��1 – 

4,� «.��! 	$��	 �	�	��	», «+��,�&�������	, �/�� � $�� ���!��2�	$�
� � 2	 �	$�
�», 

«����� 3�*	 ���,��,*», «��$��&� 1��1» � «���,����������	» [5, �. 211]. 

� �	&� 3,�,	 4��.	��$	�,� 3��
� ��� 	������1 .��! 	$* .��/� �
�"	���/ 

�	,	�$����, �*!��� �,��,	
�� .��	�	��1 � ,����*/ 2�&�	��*/ ��,����1/ �� $� ������� 

�*!���	 !* � �*1� 	�* 13 �,��,	
�� ��� ���'6	
� .��	�	��1 : «����� 3��1 

+��� �,���1», «����� 3�*� ����», «��$.��$���», «+�,� �&$», «+��,�&�������	», 

«. ���������	», «4$������ 3��	 ���,����������	», «�� 1 � .����», «,���"	�,��», 

«�.*,», «�/��», «��$����,�� 3», «��$.	�����1» [9; 10; 11; 12; 18].      

                  Summary 

      The article under discussion reflects some theoretical aspects concerning the “coping-

behavior” turned out in trouble – some life moments. 
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Particularit��ile orient�rii spa�iale la elevii din clasa I a �colii auxiliare 

Valentina Stratan,  confer.univ. dr. 

Cercet�rile în domeniul educa�iei tehnologice în �coala auxiliar� (G. Dulnev, V. 

Carvealis, E. Covaleova, S. Mirschii, G. Mersianova, N. Pavlova �i al�ii) au ar�tat c� preg�tirea 

insuficient� a absolven�ilor acestei �coli în ceea ce prive�te activitatea de munc� independent� se 

explic� prin faptul c� elevii nu întotdeauna pot determina independent caracteristicile 

constructiv-tehnice ale articolului, nu pot planifica �i organiza activitatea, nu verific� corect �i la 

timp rezultatele ei. Eviden�ierea ca obiect special al cercet�rii studierea orient�rii spa�iale a fost  

condi�ionat� nu numai de rolul orient�rii spa�iale în activitatea de munc�, dar �i de datele relevate 

în literatura de specialitate despre tulbur�rile spa�iale manifeste, caracteristice elevilor din �coala 

auxiliar�, mai ales celor din clasele primare. 

Dac� examin�m activitatea elevului în diverse tipuri de munc�, putem observa c� cea mai 

mare parte a informa�iei despre condi�iile de realizare a muncii ulterioare se refer� la diferite 

însu�iri spa�iale ale obiectelor. 

Analiza rezultatelor ob�inute în mersul cercet�rii noastre a scos în eviden�� insuficien�a 

dezvolt�rii la elevii din clasa I a �colii auxiliare a deprinderilor practice de orientare spa�ial�.  

Prima prob� - a ar�ta amplasarea spa�ial� a anumitor p�r�i ale propriului corp (mîna 

dreapt�-stîng�, piciorul, ochiul) a fost îndeplinit� de majoritatea elevilor (60% solu�ii corecte). 

Mul�i copii au ar�tat mîna dreapt� f�r� a se gre�i. La indica�ia s� g�seasc� mîna stînga- mul�i se 

orientau dup� mîna sa dreapt�, adic� înainte de a ridica mîna stîng�, ei o priveau pe cea dreapt� 

ridicînd-o, puneau ambele mîini al�turi, transferînd privirea de la una la alta, apoi ar�tau corect 

mîna necesar�. Aproximativ în acela�i mod copiii procedau cînd era necesar s� indice alte p�r�i 

ale corpului. Totu�i, la determinarea pozi�iei ochilor, elevii întimpinau dificult��i mult mai mari. 

Unii gre�eau, rugau s� li se repete instruc�iunea, ac�ionau nesigur, ar�tau ba ochiul drept, ba cel 

stîng. 

Rug�mintea de a ar�ta amplasarea spa�ial� a acelora�i p�r�i ale corpului la alt� persoan� 

(proba a dou�) care st� vizavi (în cazul dat experimentatorul) le provoca elevilor mari dificult��i, 

ceea ce demonstreaz� înc� o dat� imposibilitatea deficientului mintal de a schimba la 180 grade 

pozi�ia obiectului în gînd (date asem�n�toare au fost ob�inute de C.Veresotscaia, T.Golovina, 

S.Mirschii �i al�ii). In timpul îndeplinirii probei a doua au procedat corect doar 20% de elevi din 

num�rul total al subiec�ilor. Majoritatea copiilor nu au putut ar�ta mîna dreapt� (stîng�), piciorul, 

ochiul la persoana care st�tea în fa�a lor (vizavi). Pentru a îndeplini îns�rcinarea ei recurgeau la 

procedee suplimentare. S-au observat multe cazuri cînd elevii, efectuînd c�utarea mîinii drepte a 
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experimentatorului, mai întîi priveau în ce mîna �ine el stiloul, iar apoi ar�tau aceast� mîn�. 

Ac�iunile de probare, c�utare a reperelor pentru direc�iile dreapta-stînga m�rturisesc despre lipsa 

form�rii la copii a deprinderii de orientare spa�ial�. 

Manifestînd dificult��i la determinarea amplas�rii p�r�ilor corpului la persoana ce se afla 

vizavi, elevii deseori le ar�tau pe sine. Unii subiec�i ar�tau piciorul st�ng în locul celui drept, în 

locul celui stîng - dreptul. Au fost cazuri c�nd copiii nu se puteau transfera la îndeplinirea unei 

probe noi �i ar�tau înc� o dat� acea parte a corpului, despre care erau întreba�i anterior. La 

rug�mintea de a ar�ta o anumit� parte a corpului, unii elevi r�spundeau prin întrebarea: „Dar 

unde?, „Cum s� ar�t?" etc. O parte din elevi, determinînd piciorul drept �i sting al 

experimentatorului, se ridicau de la locul s�u, se apropiau din partea opus�, priveau picioarele 

proprii, iar apoi picioarele adultului, încercând în plan mintal s� g�seasc� piciorul drept �i stîng 

al acestuia. Dar, a�ezîndu-se în fa�a experimentatorului, ei continuau s� ac�ioneze „ca în 

oglind�", comi�înd gre�eli. O alt� parte (16%) din elevi au refuzat s� îndeplineasc� îns�rcinarea 

propus�, mul�i manifestau nehot�rîre. 

Datele prezentate în tabelul 1 arat� c� elevii s-au ispr�vit mult mai r�u cu îns�rcinarea a 

doua, care necesit� un nivel relativ mai înalt de abstractizare �i generalizare, în compara�ie cu 

prima �i a treia îns�rcinare. 

Analiza îndeplinirii probei a treia, care prevedea r�spunsuri la întrebarea 

experimentatorului: „Ce se afl� în partea dreapt� (stîng�) de pe mas�?", a ar�tat c� 44% de elevi 

din num�rul total al subie�ilor au ob�inut succes. Aceste date m�rturisesc despre formarea 

relativ� la ei a no�iunii dreapta-stînga. O parte din elevi a determinat incorect pozi�ia obiectelor 

din dreapta �i stîng�. De obicei, ei numeau obiectele amplasate în partea dreapt�, iar pe cele din 

stîng� nu le numeau sau întrebau: Dar care?". Determinînd locul amplas�rii obiectelor pe mas�, 

elevii din clasa I se orientau dup� mîna sa dreapt�. În timpul îndeplinirii probei a treia, unii 

subiec�i r�spunzînd la întrebare, concomitent ar�tau nu numai obiectele, dar �i spuneau c� „în 

dreapta se afl� mîna mea dreapta, piciorul, iar în stînga alt� mîna, iat� aceasta”. 

Tabelul 1 

Orientarea elevilor deficien�i mintal din clasa întîi în direc�iile dreapta-stînga (în % din num�rul 

total al subiec�ilor) 

Îndeplinirea Îns�rcinarea 

 

100 % 

90 % - 50 % Mai pu�in de 50 % Refuz de a îndeplini 

G�sirea p�r�ilor 
corpului la sine 

36 32 24 8 
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G�sirea p�r�ilor 
corpului la 
persoana ce st� 
vizavi 

20 - 64 16 

Determinarea 
amplas�rii 
obiectelor 

44 20 - 36 

 

Neaten�ia unor elevi, imposibilitatea de a se concentra chiar �i pentru un scurt timp, ia 

adus la r�spunsuri neadecvate. Au fost înregistrate �i alte momente. A�a, de exemplu, un elev, 

privind obiectele, vorbea nu despre amplasarea lor, ci constata: „Aceste juc�rii sunt noi", al�i 

elevi denumeau obiecte care nu se aflau pe mas�. Repetarea suplimentar� a întreb�rilor, 

sugerarea r�spunsului din partea experimentatorului nu aduceau rezultate necesare. Determinarea 

amplas�rii spa�iale a obiectelor de pe mas� continua s� fie eronat� �i inexact�. 

Au refuzat s� r�spund� la întreb�ri 36% din subiec�i. Dificult��ile în determinarea 

amplas�rii obiectelor la ace�ti copii uneori au fost înso�ite de distrageri frecvente �i evit�ri a 

r�spunsului. 

Perceperea �i îndeplinirea insuficient� a instruc�iunii sunt caracteristice elevilor deficien�i 

mintal (V.Petrova, J. �if �i al�ii). 

Analiza rezultatelor a ar�tat c� elevii deficien�i mintal din clasa întîi întîmpin� dificult��i 

semnificative �i în orientarea spa�ial� pe o suprafa�� limitat� (foaie de hîrtie, banc�). 

Efectuarea probei care necesita de la elevi indicarea laturilor foii le provoca dificult��i 

evidente. S-a eviden�iat c� pentru majoritatea subiec�ilor este caracteristic imposibilitatea 

diferen�ierii cu exactitate a unghiurilor �i laturilor foii. Cel mai u�or elevii din clasa întîi reu�eau 

s� g�seasc� partea dreapt�, iar în unele cazuri �i unghiurile din dreapta. Ca �i în cazul îndeplinirii 

îns�rcin�rilor anterioare, s-a observat c� copiii se orientau dup� mîna dreapt�. Ei întindeau mîna 

dreapt� înainte �i apoi o puneau pe partea dreapt� a foii sau pe unul din unghiurile amplasate pe 

partea dreapt�, sus�inînd hot�rît c� „acestea sunt". La �irul de gre�eli la indicarea p�r�ilor dreapt� 

�i st�ng� a foii, se refer� �i cazurile de întoarcerede c�tre subiec�i a  foii de hîrtie pe alt� parte. 

Imprecizia la subiec�i a no�iunilor de spa�iu, incapacitatea de a diferen�ia p�r�ile foii, ale 

mesei se remarca �i prin alte moduri. La propunerea s� arate partea de sus ei indicau spre tavanul 

clasei, în locul p�r�ii de jos- podeaua. Unii elevii ar�tau nu p�r�ile foii, ci ale mesei la care se 

îndeplinea îns�rcinarea. Al�ii ridicau mîna deasupra mesei �i spuneau:"Iat� a�a va fi sus", iar 

partea de jos o determinau punînd mîna pe suprafa�a mesei.  

Determinarea col�urilor foii provoca elevilor multe dificult��i. Copiii confundau col�urile 

cu laturile, col�urile între ele �i chiar col�urile foii cu col�urile clasei. Ca �i în cazul celorlalte 

probe, elevii r�spunzînd la întrebare, recurgeau la suportul chinestetic - se orientau dup� mîna sa 
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dreapt�. Majoritatea r�spunsurilor gre�ite demonstreaz� faptul c� elevii clasei întîi iau în 

considera�ie doar una din p�r�ile caracteristicii spa�iale a obiectului. La rug�mintea s� arate 

col�urile din dreapta foii ei ar�tau doar col�ul inferior din dreapta, ba chiar �i col�ul superior din 

stîng� sau în genere partea dreapt�. Repetarea întreb�rii ce nu con�inea vre-o sugestie, îi f�cea sa 

mai t�r�g�neze îndeplinirea îns�rcin�rii. 

Dificult��i manifestau elevii �i la amplasarea obiectelor dup� instruc�iunea verbal�. Datele 

cantitative prezentate în tabelul 2 arat� c� copiilor deficien�i mintal le vine greu s� ac�ioneze 

conform instruc�iunii care con�ine, diferite dup� complexitate, caracteristici spa�iale ale 

obiectului. Rezultatele cercet�rii relev� c� elevii clasei întîi orientîndu- se împrecis pe suprafa�a 

foii, întîmpin� dificult��i la amplasarea unor obiecte pe foaie dup� instruc�iunea verbal�. Doar 

24% de elevi din num�rul total al subiec�ilor s-au ispr�vit cu îns�rcinarea, 60%  nu au putut 

ac�iona f�r� gre�eli în cazul cînd instruc�iunea includea dou� caracteristici spa�iale - unghiul stîng 

de sus, cel jos din dreapta etc. De cele mai dese ori ei îndeplineau o parte a instruc�iunii.  

Propunerea s� amplaseze radiera la mijlocul foii a fost îndeplinit� corect de majoritatea 

subiec�ilor (76%). Aceste date relev� formarea la elevii clasei întîi a priceperii de a rezolva 

îns�rcin�ri spa�iale care con�in  caracteristici simple.  

Unii subiec�i au demonstrat orientarea spa�ial� inexact�. Ei îndeplineau corect o parte a 

probei, iar alta - gre�it, analogic cu prima. Ei se transferau cu greu da la o etap� a îns�rcin�rii la 

alta (amplasînd corect primul obiect, al doilea îl puneau al�turi). 

Tabelul 2 

Reu�ita îndeplinirii probei dup� instruc�iunea verbal� în % din num�rul total de subiec�i 

Îndeplinirea Îns�rcin�rile 

 

100% 

90-50% Mai pu�in de 50% Refuz s� îndeplineasc� 

A g�si �i ar�ta 
p�r�ile foii �i 
col�urile ei 

 
12 

 
16 

 
64 

 
8 

A amplasa un set 
de obiecte pe foaie  

 
 

24 

 
 

32 

 
 

28 

 
 

16 

La unii elevi s-au depistat  tulbur�ri  grave în orientarea spa�ial� pe o suprafa�� limitat�. 

Ei plasau obiectele unul peste altul sau foarte aproape unul de altul, le aranjau pe mas�, în afar� 

foii, le ascundeau sub mas� etc. Posibil ei nu în�elegeau instruc�iunile care con�ineau cîteva 

caracteristici spa�iale. Neîn�elegerea instruc�iunii a determinat o parte din elevii clasei întîi s� 

întrebe experimentatorul: „Dar ce este aceasta?", „Cum s� în�eleg col�ul stîng de sus? Eu n-am 
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auzit de aceasta". Au fost �i solu�ii gre�ite care reprezentau aranjarea obiectelor într-un rînd, 

orizontal, f�r� a �ine cont de indica�iile puse în îns�rcinare. În alte cazuri obiectele au fost 

amplasate la mijlocul foii, adunate gr�m�joar� sau aranjate în toate col�urile foii. 

Mul�i elevi îndeplineau nesigur îns�rcinarea chiar dac� ac�ionau corect. O parte a elevilor 

(16%) se sustr�geau de la îns�rcinare sau refuzau s-o îndeplineasc�, motivînd c� ei nu �tiu cum 

se face aceasta. Al�ii spuneau  direct „Nu pot".  

Gre�elile comise de c�tre elevii dificien�i mintal din clasa întîi au  demonstrat orientarea 

lor insuficient� în spa�iu �i nediferen�ierea no�iunilor spa�iale de stînga-dreapta, sus-jos. Prezen�a 

în instruc�iune a mai multor no�iuni spa�iale împiedica elevii în determinarea corect� a locului 

corespunz�tor în spa�iu. Aceasta se explic� prin lipsa în vocabularul lor  pasiv �i activ a 

cuvintelor ce denumeau caracteristici spa�iale exacte.  

Analiza rezultatelor ob�inute a relevat dezvoltarea  insuficient� la elevii deficien�i mintal 

a memoriz�rii amplas�rii spa�iale a obiectelor. Proba care solicita de la subiec�i amplasarea dup� 

memorie pe foaie de hîrtie a obiectelor exact a�a cum erau amplasate în  model, le provoca 

dificult��i semnificative. 

Elevii recuno�teau �i denumeau corect imaginile obiectuale plane utilizate în experiment. 

Doar în cazul determin�rii mesei mul�i elevi t�r�g�nau cu r�spunsul. Au fost cazuri cînd elevii 

numeau masa „por�i", „mitralier�", „garaj". 

Din num�rul total de subiec�i, 20% copii au îndeplinit reu�it îns�rcinarea. Au comis 

gre�eli 68% din elevi, 12% au refuzat s� indeplineasc� îns�rcinarea. Ei spuneau c� nu �in minte 

nimic, au uitat sau rugau s� li se arate „tabloul" înc� a dat�. 

De obicei, elevii clasei întîi comiteau gre�eli grave în cazul reproducerii spa�iale a 

anumitor p�r�i ale compozi�iei. Copiii întîmpinau dificult��i în acele cazuri cînd pozi�ia spa�ial� 

era determinat� nu de o caracteristic� spa�ial�, ci de mai multe. 

Aceste date demonstreaz� lipsa la elevi a opera�iei de analiz� exact� a modelului 

examinat, �i, tot odat�, deosebit de dificil pentru ei s-a dovedit a fi  determinarea amplas�rii 

detaliilor, cauzat� de prezen�a caracteristicilor ce con�in mai multe componente ale spa�iului.. 

Mai accesibil� era determinarea caracteristicilor simple ale spa�iului - mijlocul foii �i 

mesei. De aceea amplasarea c�ld�ru�ii �i mesei în cadrul compozi�iilor efectuate a fost gre�it� 

într-un num�r mai mic de cazuri. Dar �i în acest caz s-au observat abateri semnificative de la 

model.  

Gre�elile �i dificult��ile eviden�iate în procesul îndeplinirii îns�rcin�rii relev� faptul c� la 

elevii deficien�i mintal din clasele primare este insuficient format� analiza spa�ial� a unei 

compozi�ii complexe dup� con�inut. Rezultatele ob�inute au demonstrat c� ei nu percepeau nu 

numai integritatea compozi�iei, dar �i amplasarea p�r�ilor separate ale acesteia. Elevii 



 94 

reproduceau obiectele f�r� a �ine cont de rela�iile lor spa�iale, de aceea locul amplas�rii 

obiectelor în compozi�ie se dovedea a fi aproximativ. 

Dup� îndeplinirea îns�rcin�rii elevilor li se propunea s� priveasc� lucrarea sa, s� o 

compare cu modelul �i s� efectueze corect�rile necesare. 

To�i elevii la început spuneau c� lucrarea lor este îndeplinit� corect. Dup� ce erau 

îndemna�i s� priveasc� lucrarea sa, unii elevi corectau o parte din gre�eli. În acela�i timp elevii 

nu priveau modelul �i nu se conduceau dup� el, facînd corect�rile la întîmplare. �inem s� 

eviden�iem c� unii elevii, care au îndeplinit corect îns�rcinarea, în procesul compar�rii lucr�rii 

sale cu modelul, efectuau corect�ri incorecte. Acestea demonstreaz� c� majoritatea elevilor 

deficien�i mintal din clasa întîi nu posed� priceperea de a compara, modelul nu le serve�te ca 

punct de reper în activitatea practic�. Comparînd compozi�iile, copii sunt predespu�i s� 

recunoasc� deosebirile dintre ele, de�i ele erau asem�n�toare �i invers, indentice în timp ce ele 

erau neasem�n�toare. 

Analiza rezultatelor ob�inute în mersul cercet�rii a scos în eviden�� insuficien�a 

dezvolt�rii la elevii din clasa I a �colii auxiliare a deprinderilor practice de orientare spa�ial�. 

 

Summary 

Difficulties of formation to the pupils of special school of the skill to orientate in the load 

of labour is bound in a great measure with their reduced possibility of the spatial analysis (S. 

Mirschii, V. Shincarenco, etc.). The pupils have big difficulties in the establish of spatial position 

of component elements of article. In the same time, simple spatial relations between the details 

of the article can be reflected correcr not only in the finished work, but also in the pupils 

language. 
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