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            ��������� ���	�
��������� �������� „����������  
    ���� ��������� ���
�������� ��������� (COPING BEHAVIOR)  
                                �  ������	 ��������	 ��������	” 
                                     ���
����� 
. �., ��. �������	���
� ��� ��. «���� ������»  
                   

        � ������	� ����	� �
� ������ ��������� ��
� 	������ �������
���-��������
���� 

������� (�� ), ��!���������� ". �

����, �������	 �������� !����	�� 
�������. #���
� 

��������� �	�
��� ����	�� $�����%&'��� ������������ 	 ���������-������������ 

���
���	���� ����
��� “���(�
��������� ������������ 	����� ��������� ��	������ 	 

��%���( )�!�����( ���%����(” ( *+). ����� ���� ��������� ���,
� ��������&  	 

�������� �������	���� ������
����� �%��� 	 ���  ��. «���� ������» �� ������
������ 

“���(�
����”. #���
� ��������� ��)�� ����� %���,��� ���������� 	 �����
������ 

�����������( ���(�
���	 � 	!���
�� ����
����� 	 ������ �$$����	��( ��������� 

��	
���&'��� ��	������ 	 ��%���( )�!�����( ���%����(.                                                               

        -�
� ��������: ��%���� %��������	 ��%��� ��!��	��� ���
� �	���� ��	������ � 

������$�����	��� ����	�, ���
�!���	��� ����
�)�!������ ����������, �!����� � 

�����	
�� �( �� �$$����	��� 	���� ��������� ��	������ 	  *+. ������%�� ���	������. 

���(�
��������� ������� ���
�!%���� �� �����)���� 10 !��������, ���	�����( ���� ��! 	 

����
&, �����
)���
������&  4 ���� 20 ���%� � ��
%����	�� ������	��. ��)��� !�������� 

����� ���% � �% )� ���%��%�%: 1)  ���	����	��; 2)  ���%)����� ����,��� ������; 3)  

�������� �	�!� (feed-back); 4)  ��	�� %���)�����; 5)  !������� !��������. 

��� !�"#   $1 

        �%#& '�'&# . �(%�)" "#  «�"�*+,�'&+».  ��)���   %�������   ��%���   

�������	
�����  �  ��
��� ���������& � ���	�� �%�	�� �	���� ����� � ������	�� 
�������, 

������� ��% ������
�)��. +
��%&'��  %�������  ��%���  ��	������  ��� � ���������& 

������%'��� �
��� ��%��� � ��	���� �	��  ��� � ���������&. .�������: «���� – 

����������» � �. �. (/��%)�����).  

        ����� �������	
��� ��%��� ��
� � !����� ���(�
���������� ��������. 

       /�����
���� ���	�
 ��	������ 	 ��%���. � ������� 3 ���%� ��)��� %������� ��%��� 

!�����	��� ���	�
� ��	������ 	 ��%���, ������� �� ������ ����
���( ��

��, ����� �� �( 

���
&��
�, �
� ���� ����� �� �%	��	�	�
 ���� %&���. ���
� ����� 	�� ����&� �	�� ���	�
�, 

� ���(������� �����	
��� ��'�� ������ ���( ���	�
 ��%��, �������, ��� ����(��������, 

��)�� �%��� ����
����. 



 2 

       1. 0 ��	��& «�», � �� «��» �
� «	��». 1
� ���� ��� �%)��? ����� � ��	��& «��», «	��» 

�
� ����
�!%& ��!
���%& $���% �
���
�	, � �� ���% ��	����	������� !� �	�� �
�	�.  �� 

����� � %�
���&�� �� ������� 	����!�	���� �	��� ����� !�����, � ��,� ��'���� 

�����	���� �� � ���% �� ���!�	�&'�� � ��	��(�������. ��� 	��
���� ��� �� ��������? 0 

�� ��	��&: «2%�,�, ����� 	 ���� ��%��� �� �%��
�». 0 ��(�)% 	 ���� ���������� �%)���	�, 

����� ���!���: «0 (��%, ����� 	 ��%��� �� �%��
�». 

       2. 0 �� ��
�!%&�� ��'��� $��!��� � �
�,�. 1
� ���� ��� �%)��? 3�� ��
�� ����'���� 

� ��	��&, ��� ����� �$$����	���� �����	���� ��� 	����!�	����. /���'���� �	
�&��� 

$����� !�'���, � ���������� 	����!�	���� ��!	�
�&� ������� � 
���� %�����	��� ������� 

� ��%���� �
����� ��%���. ��� ��� 	��
����? ������ ���� ����� ���!���: «��� )��'��� 

�����
���	���
��� � ��������
���», � ��	��&: «� �	��( �
�	�(, +�����, � �� 	�)% 


�����». 

       3.  0 ��	��& � ���, ��� ��,��� ��� %����	�	��� 	 ������ ��%���. 1
� ���� ��� �%)��? 

4�
� 	 ����� – �� ���%���� � 	�%������ �� ����	 %����	�	��� 	 	���
����� !������, �� �� 

��	��& �� ���� �	��,  ��� ����� � ��,�& ���� ����%���	�� ��������. 0 ����% ��
� �� ��, 

����� ������ �	�� �������	
����, 	����� ����, ����� ������� ���%���� ���. ��� ��� 

	��
����? 0 ���, �� �	��� ��������	�, ����'�& � ���, ��� ��� ��,���, ����� ���	� 

����	�� 	�
&������ 	 �����%. .�������, � ��	��&: «#�� ������ ��%��� ��������������� �� 

��,�� ����, �����
��% � ����� �� ���% ��	
����� �� �	��( ����
��». 

        4. 0 �� ��	��& � ��%��( %��������( 	 ������� 
���, �� ����'�&�� ����������	���� � 

���. 1
� ���� ��� �%)��? ����� 	 ����%���	�� ��
�	��� � ��� ��	���� 	 ������� 
���, % ���� 

	�!������ �%	��	�, �%��� ��� �� !�����&�, � � ��� �� �����&���. 4�
� )� � ��
�	��%    

����'�&��� ����������	����,  �� �%	��	%��, ��� ��� 	���������&� 	�����!. ��� ��� 

	��
����? ������ ���� ����� ���!���: «#�����, ��, ��	��,�
� ��
�,%& �,���%, ����� 

��…», � ��	��&: «#�����,  ��,  ��	��,�
�…». 

       5. 0 �!����& �%
%����( ��!��	���	. 1
� ���� ��� �%)��? �%
%����� ��!��	��� ���	���� 

� ��
��
���& ��%���	�� ��
���������, � ���)� � ���%, ���, �� %����	%&'�� 	 ���( 

��!��	���( 
&��, �%	��	%&� ���� ���
&������� �! ��'����. ����� ����, %���������, 

	��%'�� �%
%����� ��!��	���, ����� �� (	����� ���
���� ���!���, ��, ��� ��� �%��&� 	�
%(, 

� 	 ��!%
����� �( ���
�,  ��������	� ���!�	�&��� ����������� �
� ��%���. ��� ��� 

	��
����? «0 �� � ��� �� ,���%�� 	� 	���� ��%���	�� ������. 4�
� ��� ��
�&� ��%��� 

%��������, � ����,�	�& �(, ����	� 
� ��� 	�	���� �%
%����� ��!��	��� �� ��%���	�� 

���%)�����». 
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       6. 0 	����� ���% ���!��� «���». 1
� ���� ��� �%)��? -�
� ���(�
��������� ������ 

������� 	 ���, ����� ��)��� ����  �
%�)� ���!����, ��� �� �	������ 	 	����� ��,����, �� 

��� �!������ � ��� 
���%& ��	����	�������. 3�
�	�� �%	��	%�� 	 ���� ��
� �����	��� ��	�� 

������� ��	������ 
�,� �����, ����� % ���� ���� ���	� �����% ��,���, ��� �� ��)�� ��
��� 

� � ��� ��	�����. ��� ��� 	��
����? 4�
� �� (���,� �� ����  ��� - 
���,  � ���% � �� ����	,  

� ��	��&: «.��, ����� � �� (��%. 0 �� �%	��	%& ���� ���������� %	������ �
� �����».  

      7. 0 �� ����,�	�& «�����%», � ����,�	�& «���», «�����» � «���». 1
� ���� ��� �%)��? 

������� «���», «�����», «���» ���&� ����,���� � $�����, ������� �����(���
� 	 

���
������ � ������
���&� ����,� 	�!��)����� �
� �������������, ������ � 

�%�5����	��( �%)�����, ��� 	����� «�����%». ������% ��� 	���������&��� 

���%)�&'��� ��� ����� �������. ��� ��� 	��
����? 0 �� ����,�	�&: «�����% �� ��� 

���	�����,�?» ������ ����� � ��	��& ����: «0 !�����& �	�� 	�
����� � ��� �� ����� 

���	�)��. 4�
� ��)�,�, ���)� ���, ��)�
%����, ��� ���� ������ ���������?»  

      8. ���, ��� � !���� ��	��& � �
�,%, �� 	�������� !� �����
� ��%���. 1
� ���� ��� 

�%)��? ��)���% %�������% 
���� ����� 	 ���� ���
���� � ���������, ��
� �� �%��� %	����, 

��� ����� ����� �����% �� ������)�� � ���, ��� �����(���
� 	� 	���� !������. ��� ��� 

	��
����? ���
� !������ � ��	��&: �%�% ������!�	��� ������� 
���� ��
��� � ���, ��� 

����)�	�
 � ���. 0 �� ��!�	�& ���� ��%��( %��������	 � �� ����'�& ������ �� �( 

�����	��(, �
�	�(, �%	��	�(. 

       9. 0 �����&�� ��	����� �������
��� ��������. 1
� ���� ��� �%)��? 2&�� ��'�&���, 

��%� � ��%��� � ��
�,�� ����	�����&, ��
� 	����, ��� ��)��� ��	����, ��, ��� �� 

�����	���
��� �%���� � �%	��	%��. ��� ��� 	��
����? 0 �� ��	��&: « 0 � ����� ��
�����& 

���
����», ��
� ��� ���� �%��&: «0 �� 	� 	��� ��!��
�& �	�� ������».  

       10. 0 �����&�� ���� ��� ��)�� ��
�� ���
��������. 1
� ���� ��� �%)��? ������� 

��)�% %���������� ��%��� �%��� 
%�,�, ��
� ��)��� �! ��( �%��� 	����� ���� � ��%��( 

������, ����� ��� ���� �� ����� ��
�, � �� ������, ������ �� (���
��� �� 	����� ��%� 

��%��. ��� ��� 	��
����? ����� � ���� ������%&, �� �� !���	�& � � �	��( ��
���( �������(, 

� ����� � ���
�,�&�� � ����� � ������& �	�� �����	��, �� ���!��&, ��� �� � ����� 	� 

������ ��
������� ��%� �� ��%��.     

        11. 0 �����&�� �������
��� ���� 	 ������'��, ������)�	����� �������� «!���� � 

������». 1
� ���� ��� �%)��? 4�
� ��
�	��� !�����&� �
�	��� ����!�� ���,
�� ������� 

�
� �
��� �� �%�%'��, �� �� ��)�� ��������������� �� ���, ��� � ��� �����(���� 	 ��%���. 

6��� 	 ������'�� – !����� ����'��� 	������� �� ���%'�� �������, �� ��	������ � �%	��	� 

��%��( %��������	, �� ���� ���� 	�
&������ 	 ��%���	%& �����%. ��� ��� 	��
����? 
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������ ���� ����� ���%)���� �	�� �
��� �
� ��	����� � ���, ��� �����(���
� 	 ���,
��, � 

���%)��& � %���������� ��%���, ��, ��� �����(���� � ���� ������.��� ���	�
� ��	������ 

��
)�� ���� ������� 	���� �
����� ��%���. (/��%)�����)   

       �(%�)" "# . ��������� ������� �� ��%�%. ��������	
: «����� �� ����� ������
�� 

��������	�, � ���� �������� ��� �������
��
 ����	�� �������� ������	
. ���	�	�� 	�, 

���������» (����� ������� ������	��� ������ �������	 � ������������	 ����	���	). 

        ���	�
� (���,��� �
%,����: 

        1. ��
�����& �����������%� �	�� 	������� �� �����������. /���'�� 	������� �� 

��
��� �� �
�	�, �� � �� ��� ��!%, �����%, )�����%
���&. 2. ���	����, ���	�
��� 
� �� 

����
 �
�	� �����������. 3. .� ��	�� ��	���	. 4. .� ��	�� ������. «��������	� �� ����� 

�����
�� � �����.  ����	�� ���� � ���� ���� 	� ������ ���� ������, ���� �� ���� �����	 

������ ����	�, �� �����	 �� ������ ����	��».  ����� )���, ���� 	�� %�������� ���%� 

������. «!��������	�� ����� ���� ���	: ��	� 	� ��� ����� «�����
"	�», � �����  –  

«�����#"	�». (/��%)�����) 

        �(%�)" "# .  ��������� ������� �� ��%�%.  �����%����: «$����� ��������	�, ��� 

�� ���	�	 ��� ������ ������	���
 � �����.  �� ����� (������ ���������� �� �����	�� 

�����) ���	� �#����, ������ ��� ����� ������� ��
 ������. %���� �� ������	 

�����	� � ���� ��� – �� ������. ������� &�� ���� ��� ����, �����������.  �� �� ������ 

��	�������� ����	�� �� ���, ��� ������ � �#���� ����� 	� ���, 	 �� ������
���
». 

���
� ���� ��� ��)��� �! %��������	 «��
�)�
» ��� – �� 	 �&�!��, ������ ����'����� � 

��%��� � 	�������: «3�� ��
�)�
 	 ��, �&�!�� #�����?» � ���  ��
��. (/��%)�����) 

�-./ "#  +�"+&"+0 1+%,.2  ���. ���	�� ,�� 	 �������
���� ������� – ����!��� �
����% 

	�)����� ����!� ���
��. 3���� ��������� ���%���&, ������� � �	%( ������( $���%
. 

       +����� $���%
�:  

�                                     � 

       (.����%��� ��% �(��% �
����% 	 �������� ������) 

        ��!��� �%�	� �!����&� ��!��� �	
����. � ���!������ ����	�!��%&'�� �������, 

���%���&, 	 ������� 	� ���!�
���, ��
��� �! 	��,���� ����, ����%
 – 	��, ��� 

��%�
�	
�	��� ������� �������	���� 	 ��
��. � ���!������ 
��� 	�,� ������, 
��� 

��	������. � – ���
����	�� �. ��� ���%� ���� �%	��	� �
� �����	��. +����� ������ 

%�	��)����, ��� � 	�!�	��� �, ��� 	��,��� ���%���� 	�!�	��� 	�%������� �%	��	� � 

!����	
��� 	�� �����	�	��� ������
����� ����!��. 

       ���	�
���� )� $���%
� �
��%&'��: 

       �                       �                           � 
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       � ���!������ ��������, %��)�����, %�����	��. � ���!������ ��,� �������	
���� � 

���%����, ���
�, ����!�, 	���������, 	�����)����, ������������� � 	�	���, ������� �� 

��
��� ��������
��� �. 

        6�
�,����	� �
�����	 %)� ���&� �������	
���� � ��
� � �! �	��� �����	����� )�!��. 

��
�!�� �%��� ��������� �� � ���, ��� ��� %)� !��&�. ��������� �( 	�������� �������, 

����� ��� �
� ���-�� ��
��� �����������, ���������, �
� ����������, �� ������ ��� 

������� �� ����� ��� ���� 	
���� – 	��� 
&�� ����
� ������
��� �( ���
����	��. 

��������� �( ��������������� �� ���	�����
���� ������� � ������
��� � � �. �%��� ��� 

������	�	�&� ���%���&, ���� ��� �� ���������� 	 �( ��!�����, � !���� ��������� �( 

	�������	��� �. 3�� ��� ��	���
� ����, ����� ��
� ��� ����������? .������, ����� �� 

������������	����� �� ���, 	 ��� ��� %��)���� �� �������,��� ����. 3�� ������ ��� 

��	���� ���� ���� ������, 	� ��� �� 	���
� ���)��?  (/��%)�����) 

       �(%�)" "#  «��2# #3, "#'�4 �, '+ #3, "#'�4 # �». ���	����� �	��� �
������ 

�����
��� �������	 ��. ��!����� 	 ������	� ��������� ���%���& (�), � 	 ������	� 

���������� – 	�%������� ���
��. ��������� �( ������
��� �����&, �����%& �%�%� 

	�!�	��� ��!
����� ���
� (�). ������
�!��%��� ��!
����� 	������� �������	���� (�) �� 

���� � �� )� ������� (�). 2%�,�� ������� – ��, ������� ��!���� ��� �
����. �( 

�����%'���	� 	 ��, ��� ��� �	
�&��� 
���� !�������� � ������% ��
���&� 	�%������ 

����%'�� �� %��)��&'�� ��
��.  ����� ��
)�� ���%)���� �
����� �%����, ��� 	 ��� 

�����	����( �������( � 	�!�	�&� �. (/��%)�����) 

       �(���� ���	��-��,�����  ��
������� (����� �. 1)�������). 7�����: 1) 	��������� � 

����'�& ������������ 	������� ����������� %
�	
�	��� �%	��	� �����)���� 	 ��,��(, ����� 

��� �������, � �%	��	� ��,������ ����
��
����, � ���)� ���)���� 	��������� ���( 

�����	���
�)��( ���������; 2) ��%���� ����!	�
����% ����
��
���& �����)����( ��,����( 

��%��, ��)� ��
� �����)���� 	 ��( ��!������
���. 

      1
� ��)��� ��%��� ��,� ������� �����%����, ������&'�� �������� �( �����)����:  

• ����������� ����� � �����
���� (�������
��� ��)���� �%
��); 

• ����������� �
��� (�������
��� ����	��� 
����� �� ���
�������, 	�!�	��� �����)���� 	 

�	%�
�	�� ��,�� �
���); 

• ����������� ����� � �����
����;  

• ����������� �
���; 

• ��,�� 	��(��� ����� 
��� (��������� ���	� ��� ��)�� 	�,�); 

• ��,�� ����� 
��� (�	����� ��� ��)�� ��
���� �
�!� 	� 	�%��� � �������
��� ����'��� ���); 

• ��,�� ��)��� ����� 
��� (�������
��� ��)���� ��
&��� � ��	����� %�
� ��� ��!��); 
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• ��,�� ,�� (���
������ ���������� � ��%�� � 	 �� )� ����� 	���� ��������	%��� ����%, 

�������� !����� ��,�� ,��); 

• ��%��, ��,�� ����
���� � ����� (�������
��� ��������� 
������ � ��!% � � ��������); 

• ��,�� )�	��� (��������� �������
��� 	�� ��,�� ��&,���� ������, ��� �%��� 	�� ������ 

%����� 	 )�	��);  

• ����������� ����� (�������
��� ��������� ��,�� �����); 

• ����������� ��
��� (�������
��� ��������� �� ���� ��%��& � ��!������ ��
�,�� ��
�� ��%���); 

• ����������� ��%��� (������� ��%��& 	� 	�%���, ����	������� ������� ��
��� ��%���); 

• ����������� �����;  

• ����������� ��
���; 

• ����������� ��%���. 

       ����)����� ���������� � ������������ ��	���	 ��!
������ ��������� �������
����� 

�����)���� � 	�!����&'��� 	�
�� !� ���� $�!��
���������� ����
��
����. ����)����� 

���	������ 	 %������ ���
����� ����
�. ��
�)���� ��
� ��
)�� ���� �����, ����� 

�!��)��� �����)���� ����
���( ��,����( ��%��, �������� ��,�� �����.  

        .������� %���)����� � ���	�� ��,����� ��%���. � ������� 5-7 ���%�� �
����� 

�������
��� �������&� ��,��, !���� ��
�����& �( ����
��
�&� 	 ������� 30 ���%��, 

�����������	�� 	������� �� 	�!����&'�� ��� ���� ����
��
����. � �������� !������ �� 

�����)���� – ����
��
���� �� �������� �
������ ��������������� �� ���� �'%'����, 

�������� ��� ��%���	�( !������(, ��� ��� ���� ��� �� ��� ������
�� ������� � �� ��
%��&� 

Feed-back-a, �� ���� �������� �	�!�. .�������: “�����������%����� �� ��,��( ���	��� 

�����
���� � �����, �������
��� ��)���� �%
��… 7�������, ��� ������
��� ��,��,  	 

����( ��,��( �%'���	%�� �����)����…  ����� ����
����� ��,��, ������������ 

��
�����& ����
����� ��,��… �
�	
�	����, ��� ��� ����
��
�&��� 	�� ��
�,�… 

+�������������� �� �������� ������	� ����
��
����. 7�������, ��� ����

�
��� ��!	�	����� 

%���������”. ����)����� 	 ����� ��%��� ��,� ��	����&��� �����
��� ��!, ��  ��
���� 

����
��
����. ���
� ����� ����(���� � �
��%&'�� ��%��� ��,�. ���
� ��)���� 

%���)����� �� ����
��
���� ���%)��&��� 	�� ��� ����
�: ��)��� �
�� ��%��� ������!�	��� 

�  �	��( �%	��	�(, ������(, ������� �� ����)�
 	� 	���� ������� %���)�����.                

�(% ! 2 "#  ��,+511 *'#&"+�'# 

�               "            +�              +�            +����$$����	����� 

       �(%�)" "#  1. +��
���� ���, ����� 	�, �
���� ����
���
�� � �����������
�� �� 

������
�����   ����
����� ���%���� ("+).  2. ��������� ��� �������!��� �	�& ����������� 

%���,�� � ��� ����	����� � ������	��� ��� !������� �� ������%%��. 

(0)       x                                   (5)                                       x           (10) 
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#�
� ,����	 �� %���(                                               #���� ,����	 �� %���( 

        ���������� �� �����
���� ��!
����� ���%�����, ����� %�����	���, ��� �
���� 

�������� �	�& �����$$����	�����. 7���)��� ��� �
� !�	�,���? 

        6%�%�� ����� �	�!����� � �����)�������, �����$$����	����� ������ ���%)������ 

	�%�� � ���; ��� ������,���� ����������. .�������, 	������ �)������ � ��!��� 

�����$$����	����� - ���� �! ����( ���
����������( ����������. 1�������	��� �
����� 

!�����%& ����%&� �� ���� �
�,��� ������� � ��
� ����&��� �� ��, ��� ��� ����� �������%�. 

       #�)�� ��������� �
�����	 ��������� ��� ���������� �� ����� ������%%��, ��� ��� 

����!��� ��)�. 

(0)                 �$                �$                (�1�)                    �$                          (10)        

.�!���                                                 +������                                              ������� 

«'����	�� ��� �� &�� �����, ��� �� ��	����� ��
 ���
 ������ ���������� ��	������� 

����������� ('$'). ( ������ ��������, ���� &))���	�����	, �� ��� ����
�, �� 

������ ���	���
». �
�����, ������� 	���� �	�� ����
��� �������� ����!��, 	���%� 	 

%�����. �� �%�%� ��!����� �������
������ 
&��� �������, �����
��% �)������� %���( 

�
�,��� ��
�� ��)� �� ������
��� �����
����� ��(���. (/��%)�����) 

       �(% ! 2 "#  � – *+"6 (6## 

�               "                +�                    +�                           0 – ��������� 

       �(%�)" "# . 1. .������� �� ��, ��� �%'���	%�� ���)���	� ���������� ��
�!��( 

�������	 �!������ 0 – ��������&, 	�������, �����
�� ������ �
� �������
����� 

���(�������� ������� �%��� �!	
������ 0 – ��������� �! �����	
������ �
������ ������ 

�. 2. +����	��� ������ 	��%'�( ���� �
�����. 3. �������� �� �, ������� ������%& 

����'��� � 0. 4. .������ ��!���	��� � ������	��� 	�
��������, ������� �
���� ����	
��� 

	 ��)��� �! ���( %��)�����. .�������, ����� �: «#�� - �������� � ������� �����» - 

����������%�� ����	����	%&'%& 0 – ��������&: «0 �
���� � �������'���».  ���� 

%�����	�� �%��� ������	��� 0 – 	�
��������&. 

       �(% ! 2 "#  ��,+#"�'%.*'#%+&�"#4 

"          +�            �               +�                     +��������%�����	���� 

        

       �(%�)" "# .  1. +��)��� �	��� �
������, �����, ����� ��� !����� ��� – �� ���������, 

������
� 	������� �� �	�� �	������������ 	�%������� ��!��	��. �%��� ��� !�����	�&�, � 

��� �%��&�. �
�, ��
� �� ����(����� ����'�, 	� ��)��� 	����� !������� ��� �� ����� �! 

������	. �� ��
)�� ������ ���
���	���� ��	����( ������� ���
� �����
���( ���	�( �! 

��(, ����� ��!	�
��� 	��� ���
�� ����	�����. +��)��� �
������, ����� ��� �� ����'�
� � 
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��( ���	����� ����!��. �%��� �� ����&��� ��������� ��!���������� ����
�)���� �
� 

	�������� ��%������� �
� ��	
���&'�� ���
�, �� ���	����&� �( �������������� �
� 


����� ���!%��. �%��� ��� !�����	�&� 	�� ���
�	��,  ��)��� ��!, ��� ���	���� �����-

���%�� �	������������ ���
�. 2. ��������� �( ��
�)��� �	�� !����� �� �����
��� ���� � 

�������� �� �
��%&'�� �����. �������� �� ��������� �( !����� � ���� ����	���� 

���
���, ��� �����
� 	�. 3. �����
)���� ���������� !����� �
�����	. /�� ����%� �
� 	�� 

������� �������� �( 	�%������( ��������	. (/��%)�����) 

      �+,�7"   3�!�"# . 7������ 1. � �
��%&'�( �������( ������� ���%���� ���, �� 	� 

	��( ���%���	%�� �. ��� �%)�� %������, ����� ���
� (�) �%)�� 	���	���, ����� �	�!��� 

���%���& (�) � ������ (�). /�����
��� 	 ��)��� �
%��� � � � � 	��,��� �: 1). .���
���� 

"����
�� ������
 ��� !� ���!�����. ���
� ����� "����
�� �%	��	�	�
 ���� ����	
��� 2). 

4
��� ���,
� �	� ������ ������� � �����
� ��, ����-�% ��� �������
�, ��� ��� �� �����	%��. 

3). � �������� !���
�
 )�	��. 4� ���
� ����,��. 4). /
��� �,���$�	�
� !� ���	�,���� 

��������, � �� ��
��� ��!�!
�
��. 5). ����� ��%��
���, ����� �� ��%!�� !�����
�, ��� ��� 

�
���� �� ������������( �����( $�
���. 6). +����� ��
 ��!5����, ����� �
%)�'�� �������
 

��� ���%����� 	 �� 	����, ��� �� !���
��
 �����%. 

     7������ 2. ���	����� ���� �������	 �! �	��� )�!��, 	 ������( 	�,� ���
� (�) 	�!�	�
� 

��
�!������ ������ (�). /��,��� �( 	 �������( ���. 

     1. 
     ".   __________________________________________________  
     � __________________________________________________ 
     +    __________________________________________________ 
  
     2.  
    " __________________________________________________ 
    � __________________________________________________ 
    + __________________________________________________ 
� �. �. 

7���
����� ���	���� �� �
��%&'�� �(��� 

   ���
�                  	����                 ������                  ���
�                    ���
&����� 

 

 

      7������ 3. ��	������ 2 ��!� 	 ���� ��(���% ��
������� 	 ������� 20 ���%�.  4)����	�� 

!���
���� ���	���. (/��%)�����). 7������� !��������. 

��� !�"#   $2 

       �%#& '�'&# . �(%�)" "# . ��������� ������� 	 ��%�. ��������	
:  «$����� ������ 

���� ����� �����������. ������� &�� ���. *��, ��� ������� ������, ������� &��� �
� 

����	� ��� ���� ������	��, ���� �� �������, 	 ������ ���  ����������. *��, ���� 

������������ �
�, ����	� ��� �����#"��� 	 ���	������ ��� ���������� 	 �. �. $� ��� 
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���, ���� �
� �� �������� � �������».  ����� ����� 	������
��� �
���� !� ���, ����� ��� 

����
 � ��)���% %�������% ��%���. (/��%)�����) 

       �-�.)! "#  !+,�7" 8+ 3�!�"#4. 

       �(%�)" "# . ����)����� 	���
������ 	 ����(. ��������	
: «+�� ��������	� 

���#���� � ���
 ��������� �����	. %����� 	� �	� �����	���� �� ������������ ����
. , 

���� �����	�� ���, ��� ���� ������, ���� ����	�� �� �������� 	 ����"���, ����� ��� 

������	��
. �����	�  1.   �����	� 5 �	�. -���� �����	� ���� �� �����. �����	� 2. 

'�����	���� ��	�� ���� � �����.  ����	�� ������	 	 ����	. , ���� �������� ������, 

�����
"	��
 � ��������	 ������ ��������, �� ������� ���� ���� �	�������� ������. 

%����� ����� ����� � ������ ��������? .��� �	 � ���� �� �	�� ���	��	? .��	 ����, �� 

������	��, ��� ��	 �����
��
. %����� ����� � ���� ����	? .��� �	 � ���� �� �	�� 
����	? ( 

������ ������	���� �	��� ���� � ����� 	 ��������� ����	������� ���	� �������. �����	� 

3. ����� ����	� ����, ��	� 	� ��������� �������	� � ����, �	�
"�# ����� �� ����.   

�����	� �	���� ����� �����	�� ���� �� �����. �����	� 4. '�����	���� ��	�� ���� � 

�����.  ����	�� ����	 ������	. , ���� �������� �������, ����#"	��
 ������ ��������, �� 

������� ���� ����� ���� �	�������� ������. %����� ����� ����� �� ����� ��������? 

.��� �	 � ���� �� ����� (���, ������) ���	�-�	�� �������	
? /� ���� ���� � ���� ����? 

%��� )���� �����	�� �� ��� ������? '�����	���� �	��� ���� � ����� 	 ��������� 

����	������� ���	� �������».  (/��%)�����) 

       �(%�)" "#  «�+3!�0'  5,+6#9 (%4,+ � 0 /��».  ����� ��)�� ����!��� �	��� 

�
������, ��� �( %��)�����, � �� 	��,��� �����, ����)���� �� �
� ���� ������.  �����% 

�%)�� ��������������	���, ��� �
���� ��)�� ���%	��	�	��� ���� �����
�	��, �� 

�������!%� ������ 	 �	��� ���%)����, �����	� �
� ���(����, � ��
��� ����� �	�� ����! 

���
��. 1
� ���� ����� ��� ���
���, ����� ��
��� �������� 
&��� �����, 	 ������� 

!������	�	��� �����
��� ��������( ����
�������. 3�� ��
�,� �'%'���� �
���� �%��� 

����
�!�	��� 	 �	��� 	�����)����, ��� 
%�,�. �� ���	����� �������� ����� ��
)�� ���� 

������ ��������, ��� ��������. �� ��)��� ��!���� 
&���, ����� ��)�
����, ��������. 

���������  �	����  �
�����  �������	���  ��% ����% �����
��� ����, �����
��� ��� 	�!��)��. 

(/��%)�����) 

       �(%�)" "# . ����)����� ���	������ 	 ����(. ��������	
: «����� ����� 	� ��� 

�����	� ��������» (������ ��!���� �������� � �������). «0����	�� ��	���	�: �� ����� 

�������� ����� �������� �� ��	 ����	: �����
 ����� ����
"��� ��"��� ��	���	# 

�	����		, 	 ��� ���	�������
 �� ������ ���������. ����� ����������� ����, ������# 

����� 	����� ������	� - ���������� �������	.  ����
 ����� ������	� ��, ��� �� 
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������ ������� �����	�� ������ ��������	��, � � ������ ����	 ������ 	������� 

	��	���
 ��	�	�� �������	
 ������	�� � �	����		, ������# �� �� ����� ����� ������� 

���������. ������ ������� ������	��, ��	�	��#"��� �� ���� �����# ����, ��������# � 

��������, - ���
�� 	��	���# ���	�	# ��������	��. '�	 &��� �� ������ 	����������� 

�������	�, �������� �������	� ����� ��������	��, ����"��	� � ����� �����
�		 	 

�����
�		 ��������	��. ."� ��� ����"�# ���� ��	���	� �� ������: ��� �� ����� ������ 

�������� ��������	��, �������	�� ������ ���
��, � ��� ����.  ���� ������ �� ��������� 2 

���������: ������� ��	� 	� ������	��� ���� ����� ����	�����
 � �������� �������, ����� 

– ��������». 

       � �������� 	���
����� %���)����� ������ ��)�� ���(����� �� ������� � ��)��� �! 

���, ��� ����(�������� 	������ ��������	� 	 �����	�� ����, ���, ����
�!%� �������
����� 

������, ��
)�� ������ �����������. ���
� !�	��,���� %���)����� ��)�� ����
�)��� ��� 

%��������� ���������� ������)������ �� ��	��% ����
�!�	���� 	 ������ ������	 

����	���� �
%,����.  

�%#, %: *�%'+/ * 
 

�+'%.!"#* (%#;+!#' * "�/�2<"#*. +'! 2� # 8+&+%#', /'+ ;+/ ' .&+2#'<�4.  

�+&+%#', /'+ "�7 2 %�-+'. -2#)  * !+,. # �,+) ' -+2<7  &% , "# .! 24'< &+�(#'�"#9 ! ' 0. 

�� ��,+, ! 2 , �/#'�4, /'+  8+ %�-+'� "  +6 "#&� '�4 (+ 3��2.8�,, +-#) " "� "�/�2<"#*� # % 7#2 
.&+2#'<�4 #, ""+ (+ 5'+,.. 

�:" (!+/<) .8+&�%#&� ' ,�'< (+'6�) (+ ;�'< & ��"�'+%#0. ��'< (+' 6) )#& ' &, �'  � � ,< 0 �:"� 
(!+/ %#).  

��'< (+' 6) +'*�3:&� '�4, 8+&+%4, /'+ � ,<  �:"� (!+/ %#) -.! ' '%.!"+ �(%�&#'<�4 � ;+340�'&+,, � 
! '<,#. 

�� ��,+, ! 2  . "   (" 8+) (+4&#2�4 "+&:0 3"�*+,:0 (3"�*+,�4), � *+'+%+0 (*+'+%:,) +"� (+") "  

;+' 2 (�) -: � 0/�� %���'�&�'<�4.  

 

(/��%)�����) 

        � ;"#*� % 2�*��6##. �-�.)! "#  !+,�7" 8+ 3�!�"#4 

        �(%�)" "#  “�(% ! 2 "#  +)#!�"#0”. /���
���� � ���	
�&��� �� ����, ��� 

�
%������ �. 3�'� 	���� ��� �
���
���� $�
���$��, �
� 	!�
�� �� ���, ������� 

��%�
�	
�	��� ��, ����� ����!�� �
����� 	������&� �������. 

       �            "           +�            +�                      /)������ 

       � – ����	�!��%&'��  �������, �
� ����%
�; � – ��������  � %��)����� ��!��( 	���	 (	 

������ �
%��� ��� �)������); �5 – ��������
���� ������� (��, ��� �� �%	��	%��); �( – 

��	���������� ������� (��, ��� �� ��
���). 
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       /)������ – ��� ��, ��� �
����� (���� �� ����, �� ��%��( � �� ���� 	 ��
��. ��� 

��������, ������� ��� ����
�!%&�, ����� ��,���, ��
� 
� ��� %���,�� �
� ���	�
�
���. 

��� �( �����	����� �����!���� �� ��, ��� ��� ��
)�� ���� 	����. � �
�����	 ���%� ���� 

!���)����� �
� !�	�,����� �)������ ��������
��� ����, ��%��( �
� ����. ����� ��� 

�%)��&��� 	 �����)���� )�
������, �� �)������ �����	���� �����	������. 7�����%& 

�����
�������� �)������ �	
�&��� ������	����� �������� ��������
���( ����
��. 

(/��%)�����) 

       �(%�)" "# . ��������� �
����� ��������������� �� ��%���� )�!������ ���%���� � 

�����
)��� 	�����)��� �� �� ��( ���, ���� ��� �� ����%	��	%���� ���������� �����
�	�. 

��������� ��� ������
��� ���
%�,�� ��(�� 	 ������ ���%���� � �������� �	�� ��	�� �� 

��������

���� ,��
�. ������� ��
���� �� ,��
� ����	����	%&� ���
%�,��% � 

���(%�,��% ��������, ������� ���
� �
%������ � ��� 	 )�!��. .�������, !�	��	���� 

.���
�	���� ������ (10) ��)�� ���� �����	������	
��� ����������� ���� ���
����� 

������ (0). 

(0)                                                (5)                                                      (10) 

                .��(%�,��                                                                            .��
%�,�� 

            ������� 	 )�!��                                                                ������� 	 )�!�� 

       �%��� �
���� �������	�� ���
%�,�� � ���(%�,�� ��(�� ��%���� )�!������  ���%���� 

� ������� �( !������� 	 ,��
�. 

                 (0)                  x                            (5)                     x                             (10) 

             .��(%�,��                                                                           .��
%�,�� 

                 ��(��                                                                                       ��(�� 

       �%��� 	�, �
���� ��,��, ��� �%��� ��(������� ����� �1� («������ ���������� 

�����
����»). /�5������, ��� �1� – «��� ��� ��(��, ������� 	� ���
� �� ������ ���������� 

�����
����, - �����%�, ����(������ �
� 	��, ����� 	����������� ������� ��	�
��� 

��!���	����».  

                 (0)                   x                           (�1�)                     x                      (10) 

         .��(%�,��                                                                           .��
%�,��  

             ��(��                                                                                      ��(��   

       .������, ��������� �
����� !���
���� �����
��� ,��
 �
� ��%��( ��%���( )�!�����( 

���%����, �
��%� ��� )� ������%��. ���
� ����� 	� �%���� 	 ��������� ������
���, ����� 

�)������, �����	���� � ���� � ���!������� �� ����
�!%��, ����� ������� ��%��( � ����.  
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       ��� ,��
� �����%� 	�� 	��	��� ��!
����� ������� ��	�����( �)������ 	�,�( 

�
�����	. ������
&�����, ��� �!������
���� ,��
� �
�����	 ��
���&��� �� ����	�( 

��
�,����	� 
&���, ���
��	�&'�(�� � ��%����� )�!�������  ���%������.  

        �+,�7"   3�!�"# . ��	������ 2 ��!� 	 ���� ��(���% ��
������� 	 ������� 20 ���%� � 

�)����	�� !���
���� ���	���. (/��%)����� ��	��� ����,���� !������). 7������� 

!��������. 

��� !�"#  $3 

      �%#& '�'&# . �(%�)" "# . ��� %�������� ������� 	 ��%�. ��������	
: «$����� 

������ ������
��	 ���� � ����, ��� ��������, ���� ����� �������	
 �� ���� 	 ������� 

&�� ���. '���� ������	� �������, ������� � �#����, ������������
 � �	�, 	 �������� 

��� �������	
 �� ������
��	 ����. *��, � ���� ������� ����� ������	� � ���# �������, 

������� � �����#"��� 	 ��� ����� �� ��� ���, ���� ����� 	� ��� �� �����	� �������	
 

�� ����».  

      ��� ���%)����� 	���
����� %���)����� ��)�� ����� 
��� �������� �%���, !���	 

	����� «��� 	� ���� �%	��	%���?», 
��� ��
�� �
�����, �����	�	 	�����: «������)���, ��� 

	� �%	��	�	�
�, ����� 	����!�	�
� ��)�
���� ���% – �� �! ��� � ����� % 	�� ��
� �%	��	�, 

���������, ����� 	�� ����'�
��� � ��)�
������ �� ����?». ��� ���%)����� ��)�� ���� 

	��	��%�� ����, 	�)��� 	 �������� ������������ ��'����, ����%�������	�, 	������ ��
�	�( 

������	���	, � ���, ��� ������$��� 	�!������ 	 ��� �
%���, ����� ����'���� � ��
�	��% �� 

��������	%�� ��� ������������, ���������. 

       4�
� 	� 	���� 	���
����� %���)����� ������ !�������, ��� ������ %�������� ��%��� 

������	�&� ��%������, ���
� !�	��,���� %���)����� ��)�� �������� ��%��% ������ � 

��(. ������ ��)�� !	%���� ���: «����� % 	�� ��
� ��%������ 	 (��� 	���
����� !������?». 

 ����� ���� 	����� 	���
���� �	���%& $%����&: � ����� �������, ��	���� �� ����, ��
�	�� 

��
%���� 	�!��)����� ���������	��� �� ������	��� ������, ����� �����)����, 	�!���,�� 	 

(��� %���)�����, � ��%��� �������, ��	��� �� ���� 	����� ��!	�
�&� ���!���� �	�� ���� � 

���,����� ��� !� ���� ������ ��%��( %��������	. /��!����� �	���� ����� 	 ������ �
%��� – 

��� ���!����� ��( �������	, ������� ��,�&� 
&��� ���� ��
�� ���������, ����������, 


%�,� �������� � �%	��	�	��� ��%��( 
&���, �( �������� �����������. 

       #���$������ 1 

       ��������� ������� 	 ��%�, % ������� 	 �%��( ���. ��������	
:  «/����� ���� ������ � 

����������	
 ���� ����� �������	
 �� ������
��	 ����. 0�� ������ ���� ������	�, 

���������� � ���� �����.  � �������� �
� ����, ���� ���	�� ��������, 	 ������������ 

�����	�� &�� �������	�. *��, ���� ����	�	 �
�, � ���# �������, ������� ��� �����#"���, 
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���������
 ��� �������	� �� ������
��	 ����. 1���� ��	�������� ����	�� �� ���, 

����� �
� ������� � ����, 	 ����������
 �	���� �� �������	��».  

       #���$������ 2 

       ��������� ������� 	 ��%�, 	�����������%�� �������	
��� � �5����. ��������	
:  

«/����� ���� ������ � ����, ��� ����� �� ������	 �������� �������	� ������ �� 

������
��	 ����».  

       ��� ��)�
���� !�����	�&��� �� 	�����
���%. 7���� %��������� ����
���&� ����� ���, 

����� �� ��
� %�����  �������� 	����!�����. �������� 	����!����� ��!���� ��
���� 

��!���	��� ��������
���� $�� 	 ��%���. ��� �	�!���� � 	!������ ���%����� ��!���	��( 

	�����
���� �� ��)�
����, ������� ��� ��������� 	���������&��� �������� ����� 

(��)��� )��� �	���� ���	
���� �� ������ � !���� ���	��	��� ���� � ����
�����). 

        �-�.)! "#  !+,�7" 8+ 3�!�"#4 

        � ;"#*� % 2�*��6## 

        �&43.9=#  52 , "': &+�(%#4'#4. �(%�)" "# . 1. ����
�!%��� ����	��� ������ 

%��)����� �
�����. 2. +����	��� ���%���	%&'�� ������ 	�!��)��( !���'�&'�( 

%��)�����, ���	����, ���
���� 
� 	�, �
���� � ���, ��� ��� 	��������� �%��� ��
�� 

��
�!���, ��
� ��� �����	������� ��)�� ��������������	���. 3. � �������� ����%
������ 

������� %�����	��, ������� %)� ������� �
������   � ���%� �	�!��� ������ 	����������� � 

��	��. ��������� ����� �	�!�� – �����, ������� ��
���&� �
� �
����� �����
�,�� 
����� 

!���������& � ���%� ���� ����������	���� �	�!��� � 0 – ���������. 4. ��� ��
��� ����� 

������
����, ��������� �
����� ���������� ��� �!�������� �	��( %��)����� �� �����( � 

��	��. �������� ��
)�� �����
)����� �� ���� �������, ���� ������ %�����	�� �� �%��� 

!���'��� ��	��. (/��%)�����)  

       � %�%;#4 6 ""+�' 0 *�* �&43.9=   3& "+. �(%�)" "# . 1. ���
��%��� 
���%& 

�����(�& ��������� �
�����. ��� ��)�� ���
��� ��� ����'� ����������( �����	 �� 

���������� ����������, �� 
%�,� 	���� - ��� ����'� 	������	, 	 ������( ����(����� 

	������ �% �
� ��%& ��������. .�������, �
������� �
��%&'�� ����� 	������	 � ��	���	, 

�����	���� ����, ��� �
���� ����� �	����% ��
�,�, ��� �������	�, � �������	� – ��
�,�, ��� 


����� 	!��������,����. 3�� 	� �����������: 6������	� �
� ���%
�������?. 6�!��������� 

�
� ��!�	��������?. 6������	� �
� ��!�	��������?. #���� ��%!�� �
� �������	�?. 7����	�� 

�
� ����� ��%!��?. 1�%!�� �
� �	�& ��!�	��������?. 8���,%& !���
��% �
� ��
)����� 

����
�����? 2. +����	��� ������ �����(, �����%���	��( %��)����� � ��������� �
����� 

�	�!��� ��)��� %�	��)����� � ��� �
� ���� ��������& �! �( �������
���� �����(��.(2&��� 
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%��)�����, �� 	����	�&'���� 	 �����(�&, �����
�!��%�� � �������	����	�� � ���
���� 

�
�����).  

        +����	��� ������ ��	�(, �����������
���( %��)����� � ��������� �
����� �	�!��� 

��)��� � ���������� ��������& �! �( �������
���� �����(��. ��� ��	�� %��)����� (	 

�����	���
�)����� ���!�������� ������) ��)�� ����� �������	��� � ��
�� 	������� 

����������. +	����� ����%& � ��	%& �����(�� ��������� 	 ����%& ���
��%. �
���� ���
� 

����� ��
)�� ��������	����� 	 	��������� ��
�� 	�����( ��������� 	����� ��!, ����� �� 

�%���� � ��	�� %��)�����. 

��-+/#0 -2�"*: # %�%;#4 6 ""+�' 0 

��"8+&:0 (+%4!+* 
6 ""+�' 0 

� ""+�'< �'�%+8+ 
.- )! "#4 

� ""+�'< "+&+8+ .- )! "#4 

1.    

2.   

…   

10.   

 

3. � ������	� ��	������� �
���� ������%���� 	 �������	
���� 	��,�( ��������� 	 ��!
����( 

���%����(.  �����% 	�)�� �������, ��� �� ������ �����, �������� �� ������% ��������� 

�
�����, � �� �� �	�&. .�	�)��, ��� �%���� ������ � ��������( �
�����, ����� !������� 
�,� 

��, ��� � ��( �%���� ��� �
����. (/��%)�����)  ����� �!
����� �
������  �����& ����	���� 

". #��
�%. 

       �(%�)" "# . �%��� 	����� �� ��%�%.  ����� 	�(���� �! ��%�� � %������ 	 %���)����� 

�� ���������. ��������	
: «-������� �����	�� ���� ���� 	 ���	��, ��� �� �������	�� 

�������� �������	 ��������	 ����. ��)�����	# � ���	� ���������	
� ���� ���������� 

������ ������������	 ���������	. '��������� ���	���� ��������	
 ����������� ��
 

������� ��� ������������ �� ����� �	�����». ��� ���%)����� %���)����� ������ ����'��� 

	������� �� ���	�
������ ��������� ���������� ��%� ��%��, � ���)� �� ��, ��� ������
� 

�� 	 ����.   

       �(% ! 2 "#  �'%#-.6## 

"             �              +�                  +�                   "����%��� 

     �(%�)" "# .  1.+�������������� �� (���������( �
� �
�����	 ���%����( (��). 2.3��, �� 

�( �����&, 	�!	�
� �( ����
���? 3. �%��� ��� 	 �	��� 	�����)���� �����%&� 	�� ��%��� 

	�!��)��� �������, ����� ��� ��
��� ���%� ���� �������	���. �����
)���� �� ��( ���, 

���� ��)��� �� �����	�� ��
�,�� ������. 4. �������� �� ����� ��5����	��� 

����!���
���	� «!�» � «�����	» ��)���� �%���� �! ������. /������� ������% � �����
�,�� 

���
�� ����!���
���	 «!�» � �������,�� – «�����	».  (/��%)�����) 
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      �(% ! 2 "#  +6 "*# 

"                +�               �                 +�               /����� 

      �(%�)" "# . 1. �������� �
������ �����	��� ������ �! ������ ������� �( ���,
���, 

������� ��
��� ��������
� �(. 2. �������� �� �������� ������� �( ����������	� �� ,��
� 

�� 1 �� 7. � ���	������� ������� ����������	�, 	�!	����� ����� ��������, ��
� ������� 	 

6 ��

�	 (	����
���� (������������� – ��,������ � %)�����). 

      

 ����                                               ����������	�  

1———2———3———4———5———6———7                                

                   ����
�,��                             ��,������ � %)����� 

3. 7���� �%��� �
����� ������ %���, ������� ��� �����
� 	�
����	�� ����� �������. � 

���	������� �
%��� %��� ������ ��� ����
�,�� (2 ��

�). 4. ��!���� 	 ��

�( ����!�	���, 

�� ���
��� �
���� ���%	�
���	��� ������� (+4). 5. .�������� �	��� �
������, ����� 	 

�
��%&'�� ��!, ����� ��� �%�%� ����������, ��� 	������
�, �����
���  ��� 

���%	�
���	�&� �������, � �������	�
� ���!��� �	�� ����( �� ���
����������� %��	��.  

      #����� �
����� �����	�&� �	�� ������ ����� �!�'�����. /�� 	���%��	�&� � 

	�	�����	�&� �	�� ������ ���, ��� �� ���%� ����	����� � ����. #�)�� ���	���� 

�
��%&'�� �������: «0 �� ��
)�� �%	��	�	��� ���»; «.����	�
���, ��� � ��
)�� 

������	��� ���»; «3%	��	�	��� ������»; «0 ��
)�� %���� ������
���	��� ��% �����& � 

����	
����� � ���»; «4�
� � �� �!��	
&�� �� ����� �%	��	�, �� ��� ���
��� ���� � �%��� 

%���	
��� ����� �����	����»; «0 �� 	����% ����� �%	��	�». 

       �+,�7"   3�!�"# . ��	������ 2 ��!� 	 ���� ��(���% ��
������� 	 ������� 20 ���%� � 

�)����	�� !���
���� ���	���./��%)����� ��	��� ����,���� !������. 7������� !��������. 

��� !�"#   $ 4 

       �%#& '�'&# . �(%�)" "# . ��������� ��%��� ������� 	 ��%�.  ��������	
: «/����� 

������
��	 ���� ���: �����
 ���� ����� �
�, ����� �������� 	�
 ����, ���� �������. *��, 

��� �����	� �
�, ��	�	���� �#��# ����, 	 ��� ��������� ����� �� �	� �� ������	����
�. 

'���� &���� ���, � ���� �����	��
 �
� (	 ��# ����  �� ������ ��� ������	����	), ������� 

�
� �����#"��� 	 ��� ����� �� ��� ���, ���� �
� �� �������� � ������� 	� ���». 

(/��%)�����). ����)����� ��!	�
��� %��������� �������� 	������� ��%� �� ��%��, ��� 

��!���� �%	��	� ��%���, ��5������� �� �
� ��
����,�� ������.   

       �-�.)! "#  !+,�7" 8+ 3�!�"#4 

       �(%�)" "# . ��������� ������� �� ��%�%. ��������	
: «'���� ���-�� 	� ��� ������ 

������ ������ ������ ����� � ��� �����
�		. /���	���,: «-�� ������
, ��� �� ����� 
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������� 	 ��	����������  ���	����
"	� » 	�	 «-�� ������
, ��� �� �������» 	 �.�. *��, 

���� &�� ������	, � ���# �������, ������ ��� ���� � ����� �����
�		 � ����� ������. 

����� �� �������� ���� �����������	� � �����
�		 ������ �����, 	 ��� �����	� ���� 

�����
�	� 	 �.�.» (/��%)�����). ���
� ���� ��� ��%� !��������, ������ ��)�� !����� ��%��� 

��'�� 	�����: «����� ����!�� 	� ������
�
� ��������� �	���� ������?» �
� ��
�� 

����������: «.� ����� ���!���� 	� ���������	�
���, ������
�� ��������� �	���� ������?».             

� ;"#*� % 2�*��6## 

       �(%�)" "# . ��������� ��%��� ����� �� ��%�%. ��������	
: «����� �� ������	� 

��������# �������� �� ������ ���
. �
����, ���������, ��������� 	 �������� ������� 

�����. 0����	�� ��	���	� �� ���� �����	�, �"��	�� ���: ������ ������	� ����� ���, 

�����, �������� � �����, ������
�� ���	 ����	�, �"��	��, ��� � ������ ������ � ���� 

���� �������� &����	
 	 � ������ ������� ����
� �������� ������, �����	���	
, 

����
���	
… 0����	�� ��	���	� �� ���� ����, ����������� ��� - �� ������ ��� �� 

������	 ������.  � �	�	��  �� ����� (� ������), ����	�� ���	�-�� ����	, �"�"���� 

�������	� ������� �� ����� �	��. -���� ����, ��� ��������
 	����	�� ����, ������� 

&��. ( ������ �����������, ��� �� ������	�� � ���
.  � �������� 	���� �� ������. 

0�����	���� ��	�������� ������, ���	� ��� ������#� �����, ����	, �����	… 

'������	�� �� ����, �� ����. 0����	��  ��	���	� �� ���� �����
�	�: ���	� &���		, 

������� � ��� ����	��#�, ��� ��	 	����
#��
 �� ����
 �������	.  � �	���� �� ����	��  	 

������ ������� 	��	 ������.  �������, �� �����	�� ���	 � ���� 	 	��������
 	�	 

���	���� �� ������. ������� &��….  ( ������ ������� ���� ��������
 � &�� �������, � 

��� ����. ������� &�� � ������� ��
 ��� �����: ������ ����� ������� ����� 	�	 

���	���� �"� � ��������	.  

      ����� �� �����	��
 ���� � ������ ���	�	 ���������	
�	. $�
 &���� ������	� ������ 

�� 4 ��������. '����������, ����� � ���� ������ � ���	 ������	�� � �������� ��, � ��� 

�� �"� �� �������	 � ���� ������». 

       ���
� ���� ��� ��%��� �$������	�
���, ������ �����
)��� �����%���&: «����� 

����� �� ������	 ��������� � ���	� ���������	
�, � ��� �������, �����	���	
�, 

�����
�	
�, ������� � ���� ����	���	 �� ����
 ���� «�������	», � ��������� ����� 

��	�������� ������� ��������	��, �� ������
 ��������, �� �������	��
 	 �� 

	��������	��
 ����������. '���������� ����	�� �� �������, ����� �� ���������� 

�������. /� ����� ������� ��������� ��	����� 3-4 �	����». (/��%)�����). 

       ���
� !�	��,���� ������ 	 ��%���( ������ ����
����� 	���%���� 	 ��%� � ����
����� 

	�����
������ �� ���� ��! � ������ 	 ��
�( ��%���(. � ���������, ��)�� !����� 	�����: « � 
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����� ������� 	� �������	�
� �
%,���?». /�	���� �� ����, %�������� ��%��� ������ 

��	���� �
��%&'��: « /�	
���� �� �	�� ���
�, ����� ���
 ���	��	��� ��, ��� ������!�	��� 

��%���, �� �	��� ������», «� �����-�� ������ 	�!���
� ����������, � �  ���
�  �%���� �� 

����»,  « � ���� 	�!���
� �����
���� � ���, ��� � %�
�,�
�, � 	 ���� ������ � ��	
��
���», 

«� �����-�� ������ � ���
� �%���� � ���, ��� �%�% ��	����� ���� � �������
� �
%,���» � �.�. 

���	��� ���� ���%)����&, ������ ����� 	�!��)����� �'� ��! �������� 	������� 

%��������	 �� ��, ��� 	�)�� %���� �
%,��� ��%���� ��
�	���.  

        �-%�'"�4 �&43< 3�� !�"#4 

        �-�.)! "#  "+&+8+ !+,�7" 8+ 3�!�"#4 

        �(%�)" "#  «+"'%.'& %)! "#4» 

        �������� �
������ ����� %	�������� � ������ ����� ���)��, ��� ���  ����%��� 

��������	����� ���� %	�������� � ��%����. .�������, 	� ��)��� ���!��� �
����%, 

������%&'��% ���� !� ��	������� 	
�)����  �����, ��� �%'���	%&�  ������ ��!
����( 

������� ����	
����� � �,������. �� ��)��� ����:  

* '���	���� - ����������%��� �	�& �,���% � ����	�������, ��� ������ �� ����!�,
�. ��� 

��	������, �����% ��� 	�, ������ 	����, �%���� �����
)��� ��	��,��� �% )� �,���%, � �� 

���������� �	��( $������	�( ��
��. 

* (�����	���� – ����%��� ����. ������ ���� ��'���� !� ��, ��� ��
� ��� �
%�� � ��������
� 

������.  ���� ���(�� 	�!�	�� ��
�, ���!�� ����%	�)���� � ���	���� � ���%, ��� 	�, 

	�������, �� 	����
�!%����� 	 �%�%'�� �	 ���	� ,����� 	������ 	
�)��� ������. 

*  '���	���-������	���� – 	�  ��)��� ����!��� ���� ���	���� 	���	���, ����������� �
� 

������� (%�,�� 	
�)����� �����. ��� 	����� �� ��
��� �����%, ��� 	� ��  ���������� 

�	��( ��
��, �� � �����%, ���, ����� 	 ������ � ����� �����, 	� ����������� ��������, 

���%& �,���% ��	��,�
�. 

*  (�����	���� - �%����  ������ � ����� 	 ���, ��� 	� ���%���
� �,���%. ������������� 

���� �����( ��� ���������� �%)�����, � �� (��������. �������� ������% �,����. /��,���, 

��� 	� 	 �%�%'�� ������������ ���
��� ��-��%���%. 

       �$$����	���� ���%� ���� ������ ������������ ��(����, �� �����
�� ��
�!���� �
� 

��!	���� %	��������� 	 ���� �	
�&��� ������� 	��� � �����	�	
 � �%�����������.                       

*  !�����
 	���. +����	��� ������ �������( ���$
�����( ���%����, 	 ������� �������� 	�, 

�
����. /�����, 	 ��
���� �� ������������ �������� %	���������, ���$
��� ��
)�� ���� �� 

	��,���, � 	�%�������. ���
� ����� �%��� �
���� ��������%���� 	 �!	%��	���� ������( 

��!
����( 	�������	 	�%������� �������. ��������� ��� �������� 	������� �� ��!
����� 

������, ������� 	�!�	��� ��)��� �! ���(���	. 
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*  !����	�	
 � ���	��������. �
����� �������%&� �	�� %	������� ��	���, !�����	�� �( 

�� ������% �� ��( ���, ���� �����)���� � ��� �( �� �%���, �� �( 	!�
��, %��	
��	�����
����.            

�+,�7"   3�!�"# . ����
����� �
��%&'�( %���)�����: 1. +�������������� �� 

������
���� ���������
���� ���
�, 	�!�	�&'�� 	��%, ����(, ���	 �
� ��������&. 2.  

������%��� ����� ����!���
���	� �����	 ����� %��)�����. 3. ������
�!��%��� %�����	�% 

���%	�
������ («��������$�!���&»), ��������: «��� ��� %)����, ��,����� � 

��������$����, ���…» � �����	���� �
����� � ����: «0 ��
)��, � ���!��, ��� ����…» 4. 

7���
���� ���	���. ��	������ 2 ��!� 	 ���� ��(���% ��
������� 	 ������� 20 ���%� � 

�)����	�� !���
���� ���	���. 7������� !��������. 

��� !�"#   $5 

       �%#& '�'&# . �(%�)" "# . ��� %�������� ������� �� ��%�%. ��������	
: "$����� 

������ ������
��	 ���� � ����, ��� �����	� ��	���	� ���� �� ����� , �������� ���� � 

����� 	 ������� &�� ���: ������� ����� (������ ������ �����, ����, ���� ��� ������	�	 

������ �����#� �����) 	 �������� ������ �� �����, �������	��
 ����� ������ 

������	��� ������ 	 �������� ��� ���, ���	� � &���� �������� ���� �	����� �������, 

�����	�����".  ����� ��)� %����	%�� 	 %���)�����, ���, 	 ���������, ��!	�
��� ��% 

���������� 	����, ������� �%)�� �
� ����, ����� 	�� %���
� 	���
���� !������ � ���
���� 

������� � ��)���%. 

       "0������ �����. *����� ����� ��	� 	� ��� ����	� �
� ���� ������	�� ������, 

�������� �� �������, 	 ������, ���	� ����������� �����	������ 	�	 �	���� ������� 

�������� &��� �������. *��, ���� ����	�	 �
�, �������� ��� �����#"��� 	 ������ � ��� 

�	���� ������� 	�	 ����������� �����	����� 	 �.�. �� ��� ���, ���� �
� �� �������� � 

�������. %���� ������ ������ � ���	� �	����� ��������". 

     ���
� ���� ��� ��%� !����%
��, ������ ��)�� ����
�)��� 	!��� ��� ���% %�������% 

��%���, ��� (���
 �� ���������� � ���%-��, �� �� ���� ����� ���
���, ��� ��� � ����% 

��
�	��% ������
��� ����,�, ��� ��� ���!�
�� % ����.  ���( )�
�&'�( ��)�� ���!����� 

�����
���. (/��%)�����).    

        � (��� ���%)����� ��)�� ��������: «��� 	� ���� ������ (������) �%	��	%���?» - � 

!�$������	��� ���	
�&'����, ��� ���	�
�, 	 (��� 	���
����� ����� %���)����� 

��!���	��� �%	��	� � ������. 

       +
��%��, ������, %�����, ��� 	 ��	�� �� ���� 	����� ���-�� �! %��������	 ��%��� ��)�� 

���!��� � ��%������(, �����)����, ������� 	�!���
� 	 ��� ������, ����� �� ��	���
 

��%���% � ��� ���������	�( �
� ����� ����'�
��� � ���%.  ���� ��	�� ���%)���� ������� � 

��
�� �
%�����%, �����)���
����% ���%)����&. 4�� (��
� ��� ����	����	%�� �������� 
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��������, ��������, ��������� ������ �� ����: «/��������, ��
�)���
���� �������� �	�!�») 

��)�� 	�!	��� ������
���, !���	 	�����: «3�� 	� �%	��	�	�
�, ����� ����'�
��� � ��%���% 

� ����� ����'�
��� � 	��?». 

       #���$������ 

       ��������� ����� �� ��%�%. ��������	
: «/����� ������
��	 ���� � ����, ���, �����
 

�� ������	 ���� ����� &��� �
�, ����� �����	�� � ����������� �����	������, �	����� 

�������� ����, ���� ������� �
�. 1���� ��	��������, ����� �
� ������� � �������».  

��� %���)����� – ��� 	 ��� ���	�����
���� 	�������, ��� � ����$�����	�����, - ��)�� 

���	������� �� ��
��� 	 ����
� ���, �� � 	 ��%��� 	����, ��� ��� ����� ��!����� 

��
�)���
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Summary 

The Programe of psychological training “Effective Search of the Strategies of the Coping Behavior 

in Difficult Life Situations” (for adults). 

As the foundation for the Program the raional emotional therapy (RET) was chosen and the 

description of the healthy personality was used. The Program was created by the author within the 

framework of theoretical investigation of the problem “The Psychological Determinants of Choice 

of the Strategy of the Coping Behavior in Difficult Life Situations” and appeared to be the basis for 

the making up experiment in the present investigation. 

The main aim of the training is: to teach the participants of the group to cognize the style of their 

behavior and to identify the reasons, to analyse the sense of life and reference points, to change and 

direct the participants to the effective choice of the strategies of the behavior in the difficult life 

situations. The Program was approved in the process of the teaching of the special cause of lectures 

of RET in Chisinau State Pedagogical University named after Ion Creanga according the speciality 

“Psychology”. The model of the Program can have a successful use in the practical activities of 

psychologists, who are working with adults. 
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PRINCIPII CE ÎNTEMEIAZ� UN  CURRICULUM  SPECIAL  DE  ÎNV��ARE  A LIMBII 
                                                                                            Maria Rotaru - dr. conf.univ. 
 
          9colile ajut:toare fac parte din sistemul înv:;:mîntului general <i, al:turi de faptul, c: 
realizeaz: idealurile acestui înv:;:mînt, mai desf:<oar: <i o mare munca de corec;ie, contribuind 
astfel la recuperarea neajunsurilor în dezvoltarea psiho-intelectual: a copiilor cu deficien;e mentale 
<i înlesnind considerabil procesul de inser;ie a lor in via;a profesional: si social:.  
          Elevii, <colariza;i in aceste institu;ii sunt diferi;i de semenii lor. În;elegerea insuficient: a  
lumii înconjur:toare, interesul redus pentru cunoa<tere, motiva;ia scazut:, vorbirea nedezvoltat: si 
înso;it: de grave distorsiuni, condi;ioneaz: o percepere si o reflectare specific: a lumii 
înconjur:toare, influen;înd considerabil <i comunicarea interuman: prin intermediul limbajului. 
            Func;iile si mecanismele semiotice, diferit dezvoltate la ace<ti copii imprim: un caracter 
specific întregului sistem al producerii <i organiz:rii limbajului lor. Dezvoltarea specific: a tuturor 
componentelor <i fazelor  vorbirii influen;eaza considerabil capacitatea de înva;are, în general, si 
capacitatea de înv:;are  a limbii, în special. Substratul neurofiziologic al acestui fenomen este destul 
de complicat. Mecanismele distorsiunilor verbale, fie de caracter fonetic, fie de caracter lexical sau 
gramatical, sunt comune cu/<i servesc înv:;area limbii, iar munca de corec;ie a deficien;elor de 
vorbire nu înseamn: <i asigurarea procesului de înv:;are a limbii, mai ales, dac: aceste activit:;i se 
realizeaz: concomitent. 
           Asemenea subterfugii, cu implicarea factorilor de structur: <i func;ionalitate a activit:;ii de 
cunoa<tere a copiilor cu deficien;e mentale, fundamenteaz: necesitatea elabor:rii si aplic:rii în 
practic: a unui curriculum special de înv��are a limbii, cu caracter de corec�ie, orientat spre 
compensarea <i/sau recuperarea neajunsurilor în dezvoltarea psihic: <i  intelectual: a acestor copii <i 
întemeiat pe principii, ce deosebesc procesul instructiv - educativ din aceste <coli de acela<i proces 
din <colile pentru copii cu dezvoltare normal:.  
           Determinant în cadrul  curriculum-ului de limb� român� pentru elevii cu deficien�e 
mentale este principiul dezamors�rii mecanismelor de baz� ale cunoa�terii. Acest principiu ia în 
vedere urm:toarele: 

� disfunc;iile existente în sistemul limbajului deficientului mintal se datoreaz: modific:rilor 
structural-func;ionale ale sistemului nervos central;  

� dezvoltarea limbajului are loc nu dinspre vorbire, ci dinspre capacitatea de organizare a 
câmpului de reprezent:ri despre obiectele <i fenomenele lumii înconjur:toare; 

� la copiii cu deficien;e mentale, spre deosebire de cei cu dezvoltare normal:, procesele 
dezvolt:rii vorbirii <i de înv45are a limbii nu sunt sincronizate, fenomen care influen;eaz: 
considerabil  capacitatea de înv:;are spontan: a limbii în condi;ii <colare; 

� dezvoltarea câmpurilor semantice în baza activit:;ilor de cunoa<tere a obiectelor <i          
fenomenelor lumii înconjur:toare, stimuleaz: dezvoltarea general: <i verbal: a copilului cu  
deficien;e mentale; 

Axat pe antrenamentul semantic,  principiul dezamors�rii mecanismelor de baz� ale cunoa�terii 
presupune structurarea prin diverse <i variate forme, metode <i tehnici a  câmpului semantic <i/sau a 
lexicului, pornind de la dezvoltarea  perceptiv-motorie a elevilor cu deficien;e mentale spre 
dezvoltarea lor intelectual: <i verbal:. 
           Etapa actual: de dezvoltare a  teoriei <i practicii educa;iei speciale, tot mai pregnant 
înainteaz: ideea de a acorda 6colilor auxiliare statut de centre de corec�ie, recuperare 6i dezvoltare 
pentru copiii cu deficien5e mentale.   În asemenea condi;ii, vom lua în considerare, c: înv:;area 
limbii cu elevii din aceste <coli  porne�te de la absen�a vorbirii, sau în cele mai bune cazuri, de la 
deregl�ri generale ale vorbirii, ce au implica;ii în mai toate aspectele ei. Iat: de ce, deosebit de 
important pentru curriculum-ul de limb: român: pentru <coala auxiliar: este  principiul corectiv-
recuperativ al pred�rii-înv���rii limbii.  
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           Acest principiu  întemeiaz:  caracterul  elementar-practic al înv:;:rii limbii materne <i pune 
în eviden;: nu numai minimalizarea elementului teoretic 6i mic6orarea volumului materiei de studiu 
pentru elevi, dar >i modificarea întregii strategii de înv��are a limbii cu elevii deficien?i mental. 
          Curriculum-ul <colii auxiliare insist: asupra schimb:rii accentelor: de pe informare - pe  
corec�ie �i/sau recuperare, de  pe lec5ii, cu un ansamblu rigid de etape, metode 6i  tehnici – pe 
activit45i didactice libere, cu tehnologii de predare-înv45are interactive, axate  pe antrenamente în 
dezamorsarea  mecanismelor perceperii, cunoa�terii �i reflect�rii lumii înconjur�toare.  
         Strategia corectiv-recuperativ4 a noului curriculum urm:re<te, in acela<i timp, îndeplinirea 
principiului rela�ion�rii con�inutului verbal cu poten�ialul de înv��are al elevilor. Întemeiat pe 
cunoa<terea specificului func5ion4rii tuturor analizatorilor 6i proceselor psihice, care conlucreaz4  
la actele vorbirii, citirii 6i scrierii, acest principiu are în vedere <i luarea în considerare a modului, 
în care î<i manifest:  copiii cu deficien;e mentale  poten;ialul individual de dezvoltare. 
          Curriculum-ul de limb: român: este întemeiat pe studiul integrat al limbii materne. 
Principiul integralit��ii pune în centrul aten�iei textul literar �i non literar. În baza textului se vor 
realiza  activit:;ile practice de comunicare, de  observare 6i analiz4 elementar4 a fenomenelor de 
limb4, de formare  6i corectare a deprinderilor de exprimare. 
           Func;ia textului va fi �i cea de corec�ie �i dezvoltare a personalit��ii, de educare  la elevii cu 
deficien5e mentale a unui comportament afectiv, care le-ar permite s: –<i formeze atitudini 6i p4reri 
despre valorile general-umane, despre  familie, neam,comunitate, societate. Textul va educa 
totodat: <i sentimente patriotice <i moral-estetice, va contribui la formarea anumitor calit:;i 
cet:;ene<ti la elevi. 
         A6adar, curriculum-ul de limb� român� pentru elevii cu deficien�e mentale urm�re�te 
scopul  de a contribui la dezvoltarea general� a acestor copii, la socializarea lor, având în centrul 
aten�iei corectarea �i/sau recuperarea neajunsurilor în dezvoltare – prin activizarea 
mecanismelor de mediere a limbajului �i a proceselor psihointelectuale. 
 
        Principiile  curriculum-ului  fundamenteaz�  �i  condi�ioneaz� : 
- demersul proiect@rii de perspectiv@ ( obiectivele cadru ) pentru: 
 
- etapa I a ciclului superior : clasele V-VI –  ini5ierea elevilor cu deficien5e mentale în activit45i de 
con6tientizare a regulilor 6i legilor elementare gramaticale privind  utilizarea cuvintelor în cadrul 
comunic4rii; 
-etapa II a ciclului superior:  clasele VII-VIII – dezvoltarea 6i consolidarea capacit45ilor de 
în5elegere 6i utilizare în vorbire a cuno6tin5elor elementare  gramaticale 6i a abilit45ilor de 
expunere oral4 a con5inutului textelor literare 6i nonliterare.  
 
-  con?inutul >i structura activit@?ilor curente (obiectivele de referin?@, strategiile 
metodologice); 
 
-  evaluarea periodic@ a nivelului  dezvolt@rii verbale;  
 
                                                  OBIECTIVE GENERALE  
 
          Obiectivele generale ale Curriculum-ului de Limb: român:  pentru <coala auxiliar:  sunt 
elaborate în baza Concep5iei înv454mântului special în Republica Moldova (1992) <i a  Curriculum-
ului de baz4 pentru înv454mântul special (2004). Prevederile curriculum-ului de Limb: român:  ;in 
cont de modific:rile structurale <i de con;inut, intervenite în sistemul educa;ional special, <i impun o 
nou: atitudine fa;: de problemele copiilor cu deficien;e în dezvoltare <i o nou: abordare a 
”accesului efectiv la educa5ie” a copiilor cu deficien;e mentale. 
         Obiectivele curriculum-ului urm:resc realizarea scopului final al <colii auxiliare –educa;ia, 
corec;ia <i/sau recuperarea copiilor cu deficien;e mentale în vederea integr:rii lor cît mai optime în 
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via;a profesional: <i social: – <i, se concretizeaz: în urm:toarele dimensiuni fundamentale ale 
disciplinei: 
- limba cu func?ie corectiv – recuperativ@ ; (identificarea, corectarea <i compensarea             
neajunsurilor în dezvoltarea psihic:, verbal: <i intelectual:); 
- limba cu func?ie formativ – dezvoltativ@; ( formarea generaliz:rilor elementare despre 
fenomenele limbii, dezvoltarea capacit:;ii de munc: cu textul, educarea tr:s:turilor de 
personalitate); 
- limba cu func?ie instrumental@  (posedarea principalelor instumente ale activit:;ii intelectuale: 
cititul, scrierea, comunicarea oral: <i acris:). 
                
                       LIMBA CU FUNC�IE CORECTIV - RECUPERATIV� 

- crearea  unui mediu verbal relaxant >i firesc pentru  ini?ierea elevilor  din clasele 
superioare în elementele teoretice din domeniul Gramaticii elementare; 

- corectarea >i compensarea tr@s@turilor de personalitate în baza citirii explicative >i 
cunoa>terii pe cale practic@ a unor elemente din Teoria Literaturii;  

-    compensarea >i/sau recuperarea perturb@rilor, ce înso?esc întregul sistem al activit@?ii 
de cunoa>tere  al copiilor cu deficien?e mentale;  
  sporirea nivelului de dezvoltare a comunic@rii orale >i scrise a elevilor cu deficien?e 
mentale; 
- corectarea conexiunilor logice în cadrul structurilor sintactice;   
- delimitarea  clar@ a tehnologiilor  didactice >i celor de corec?ie pentru corectarea 

continu@ a deficien?elor de vorbire; 
-     ameliorarea celor mai frecvente deficien?e de structurare morfologic@ >i sintactic@ a 
comunic@rii orale >i scrise ; 
-  sporirea  nivelului >i calit@?ii vocabularului; 
-  corectarea  prioritar@ a raporturilor  >i  proceselor, ce întemeiaz@ mecanismele 

exprim@rii logice >i coerente;  
-  elaborarea strategiei muncii diferen?iate >i individuale de corectare/recuperare a 

proceselor cognitive; 
 
                 LUMBA CU FUNC�IE  FORMATIV - DEZVOLTATIV� 
 
-  elaborarea strategiei metodologice diferen?iate >i individuale de dezvoltare a func?iilor 

>i proceselor psihice, ce întemeiaz@  cunoa>terea, comunicarea oral@ >i scris@; 
 
- dinamizarea procesului de ini?iere a elevilor în sistemul de norme >i legi gramaticale; 
 
- formarea  la elevii cu deficien?e mentale a unor generaliz@ri  elementare din domeniul  

literaturii; 
 

      -     dezvoltarea  deprinderilor de formare >i aranjare a unui text scris;  
   
      -     abilitarea  continu@ a elevilor în vederea form@rii unui scris lizibil, ortografic  
             corect; 

 
- precizarea, dezvoltarea >i activizarea vocabularului; 
 

       -    abilitarea elevilor în activit@?i de îmbun@t@?ire a aspectului logic al exprim@rii - a 
structurilor logico-gramaticale ale vorbirii;  

 
      -    antrenarea elevilor în însu>irea unor forme speciale ( oficiale ) de comunicare scris@; 
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- însu>irea pe cale practic@ a unor cuno>tin?e teoretice elementare din domeniul 

gramaticii >i  literaturii; 
- posedarea  normelor de baz@ ale ortografiei limbii române; 
 
-  formarea reprezent@rilor >i generaliz@rilor elementare despre fenomenele limbii; 
  
-  perfec?ionarea continu@ a deprinderilor de citire corect@ >i con>tient@ ; 
 
- stimularea pe diverse c@i >i metode a motiva?iei >i interesului pentru  limb@ >i/sau 

comunicare prin intermediul limbii; 
 

                                     LIMBA CU FUNC�IE INSTRUMENTAL� 
 
       -     cunoa>terea >i diferen?ierea elementelor de baz@ ale comunic@rii orale >i scrise; 
 
       -     posedarea tehnicilor de citire >i analiz@ a textului; 
 
       -     abilitarea in tehnica scrierii actelor oficiale; 
 
       -     dezvoltarea cantitativ@ >i calitativ@ a structurii gramaticale a comunic@rii orale >i 
scrise; 
 
     OBIECTIVE  CADRU PENTRU  CICLUL  SUPERIOR AL  ACOLII AUXILIARE 
 

1. Structurarea prin mijloace <i tehnici adecvate a câmpurilor semantice în vederea 
dezamors:rii mecanismelor de baz: ale cunoa<terii <i comunic:rii. 

2. Dezvoltarea comunic:rii orale <i scrise din perspectiva rela;iilor dintre procesele 
psihointelectuale dereglate <i vorbire ca fapt lingvistic. 

3. Corectarea, compensarea  <i reeducarea mecanismelor de corelare a vocabularului de 
stocare, de utilizare <i opera;ionalizare.   

4. Opera;ionalizarea limbajului oral <i scris în cadrul comunic:rii interumane obi<nuite <i 
oficiale. 

 
                       CONDI�II  PENTRU  REALIZAREA  OBIECTIVELOR:  
 
- factori generali: confort <colar; asisten;: medical:; alimenta;ie suficient:; jocuri,    
mijloace didactice <i ilustrative; 
 
- factori socio – afectivi: adaptare <colar: <i social:; educarea aptitudinilor pentru munca în 
echip:; dorin;a s: înve;e s: citeasc: <i s: scrie; implicarea p:rin;ilor în munca de corec;ie-
compensare <i dezvoltare a copilului; 
 
- factori intelectuali:  aptitudini de a cunoa<te raporturile; aptitudini de a-<i aminti <i 
exprima logic o succesiune de fapte; integrarea cuvânt - structur: gramatical: pentru a 
ob;ine un sens; aptitudini de a asocia faptele <i evenimentele citite din texte cu faptele <i 
evenimentele din via;:;  interes pentru sensurile ac;iunilor descrise în texte;  aptitudini de a 
percepe principalul <i secundarul,asem:n:rile <i deosebirile; pronun;ie <i elocu;iune; 
vocabular <i cuno<tin;e, capacit:;i <i atitudini câ<tigate. 
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                                              CONSIDERA�II  FINALE 
 
           Înainte de a elabora obiectivele opera;ionale (corectiv-recuperatorii) este necesar s: se ia în 
considerare , c: limbajul, dup: cum a remarcat J. Piaget, se construie6te treptat 6i nu este o surs4 a 
gândirii, cum s-a crezut multe decenii la rînd, ci se dezvolt4 în acela6i timp cu ea. Vom ;ine cont, c: 
dezvoltarea limbajului, dup: cum afirm: psihologii, are loc nu dinspre vorbire, ci dinspre 
capacitatea de organizare a cîmpului de reprezent4ri despre obiectele 6i fenomenele lumii 
înconjur4toare. La copiii cu deficien;e mentale aceast: capacitate este în diferite grade redus:.  
Înv:;area limbii cu ace<ti copii se realizeaz:  pe un fond specific, înso;it de grave perturb:ri în mai 
toate sistemele activit:;ii de cunoa<tere <i ale limbajului.  
          Munca de predare-înv:;are a limbii în condi;iile <colii auxiliare necesit: o asemenea abordare 
metodic:, prin care s-ar insista cu prec:dere asupra utilit:;ii ei sociale, iar înv:;area s-ar baza pe 
experien;a tr:it: a copilului. Vom privi limba matern: nu atît ca obiect de �tiin��, �i nu atît din 
perspectiva studierii-înv���rii, cît din perspectiva func�ional� – ca instrument de comunicare 
�i/sau ca instrument de dezvoltare a comunic�rii. 
           Studiul practic al limbii române în clasele V -VIII se focalizeaz: pe modelul comunicativ – 
func;ional. Aceasta reprezint: o disciplin: inter <i multiplinar:, incluzând <i elemente din celelalte 
discipline de studiu. Toate elementele acestor discipline formeaz: un complex didactic unic <i 
multifunc;ional cu o împletire organic: de con;inut lingvistic(lexic, fonetic:, gramatic: ), gîndire 
estetic:, literatur:, arte plastice <i procese psihologice (limbaj <i comunicare). 
           Modelul comunicativ-func;ional presupune dezvoltarea integral: a capacit:;ilor ce vizeaz: 
cele patru deprinderi: receptarea mesajului oral <i deprinderea oral:, receptarea mesajului scris <i 
exprimarea scris:. 
  Numai în acest mod, înv:;area limbii materne va asigura însu<irea corect: de c:tre elevi a celor 
trei func;ii la care apeleaz: psiholingvistica: 
 

 Con;inutul (ce mesaj trebuie comunicat); 
 

 Structura <i competen;a lingvistic:(cum se formuleaz: din punct de vedere gramatical acest 
mesaj); 

 
             Valoarea psihologic: <i motiva;ia expunerii (starea emotiv:, atitudinea vorbitorului 

fa;: de ascult:tor, fa;: de cele comunicate etc.). 
            Integrarea nu prezint:, pur <i simplu, numirea aspectelor men;ionate anterior, ci 
implic: interac;iunea care, pe de o parte, coreleaz: elemente comune de construc;ie a 
comunic:rii (unit:;i fonologice, lexicale, <i gramaticale), iar pe de alt: parte, asigur: 
echivalen;a care exist: direct între procesele ce definesc exprimarea oral: (vorbirea) <i 
procesele ce definesc exprimarea scris: (redactarea), implicând func;iile activit:;ii, 
motiva;iei <i ale atitudinilor. Curriculumul integrat urm:re<te organizarea ac;iunii educative 
în care elevul este plasat în situa;ii educative semnificative s: efectueze activit:;i care cer 
competen;e dobândite la mai multe discipline <colare. 
           Valoarea semnificativ: a textului este cea care se justific: printr-o influen;: general: 
asupra spiritului elevului <i prin insisten;a sociologic: asupra Eu-lui personal. De aceea 
lectura <i analiza textelor literare trebuie s: provoace “o gam: foarte variat: de emo;ii <i 
sentimente” care îl ajut: pe elev s:-<i formeze opinii <i atitudini positive fa;: de obiceiuri <i 
tradi;ii educându-i totodat: sentimente patriotice <i moral-estetice <i contribuind la formarea 
unei concep;ii veridice despre lume. 
            Manualele de limb: român: vor fi elaborate în baza curriculumului integrat – o 
necesitate a reform:rii sistemului de înv:;:mânt în <coala auxiliar:, care presupune 
organizarea modular4 a cursului integrat de limb4 român4, o nou4 paradigm4 inovatoare , 
anticipativ4 6i participativ4, ce înseamn4, a înv45a s4 devii. 



 27 

            Cursul modular reprezint� o obiectivare  a interdependen�ei dintre con�inuturi, 
obiective, metode de predare-înv��are, tehnologii didactice �i forme de orfanizare a 
procesului de predare-înv��are- evaluare. 
 

                        OBIECTIVE  CADRU  PENTRU PERIOADA  PREABECEDAR� 
                                           

1. Dezamorsarea mecanismelor neuropsihice ale actului citirii <i scrierii: mecanisme auditive, 
vizuale, senzoro-motorii; interes pentru simboluri scrise <i imprimate. 

2. Corec;ia deficien;elor instrumentale: deregl:rilor de organizare <i structurare spa;io – 
temporal:, de lateralitate, de limbaj etc. 

3. Dezvoltarea abilit:;ilor solicitate de actul  citirii: identificare, diferen;iere, ordonare, 
progresie <i în special – analiz: <i sintez: fonetic:. 

4. Dezvoltarea abilit:;ilor intelectuale solicitate de actul scrierii: motivatia pentru scriere, 
motricitatea global:, integritatea senzoro – motric:, abilit:;i perceptiv-motrice,vizuale-
auditive, mecanisme de structurare <i integrare fonografic:. 

5. Ini;ierea în grafism prin respectarea regulii de la mîzg:litur: – la liter:, cu parcurgerea 
nivelurilor de grafism: nivelul divertismentului grafic, cel al desenului figurativ, nivelul 
pregrafic sau de prescriere, nivelul scrierii propriu-zise. 

 
 
     OBIECTIVE  CADRU PENTRU PERIOADA ABECEDAR�  �I POSTABECEDAR� 
 
1. Formarea deprinderilor de citire pe silabe a cuvintelor  de structur: fonetic: simpl:. 
2. Formarea abilit:;ilor de scriere a propozi;iilor simple nedezvoltate, alc:tuite din 2-3 cuvinte. 
3. Corectarea, compensarea <i/sau recuperarea mecanismelor de  dezvoltare a abilit:;ilor de 

analiz: <i sintez:: a particularit:;ilor acustice, motrice vizuale ale fonemelor/grafemelor; a 
structur:rii spa;iale a simbolurilor grafice; a succesiunii simbolurilor grafice în spa;iu <i a 
fonemelor în timp.  

4. Dezvoltarea abilit:;ilor de comunicare oral: în baza experien;ei tr:ite <i în baza cunoa<terii 
obiectelor <i fenomenelor mediului înconjur:tor. 

5.  Diversificarea metodelor, formelor <i mijloacelor de predare-înv:;are a citit –scrisului (dup: 
principiul - “variate <i scurte”), în func;ie de dificult:;ile tipice <i tipologice întâmpinate de 
copiii cu deficien;e mentale în aceast: activitate. 

6. Aplicarea pe larg în activitatea de înv:;are a citit-scrisului ( în loc de Abecedar) a seturilor 
de plan<e individuale <i frontale, de tipar <i de mîn:, constituite din structuri silabice simple 
<i complexe. 

 
                          OBIECTIVE CADRU   PENTRU CLASELE  III - IV  
 
1. Dezvoltarea capacit:;ii de receptare a mesajului oral 
2. Dezvoltarea capacit:;ii de exprimare oral: 
3. Dezvoltarea capacit:;ii de receptare a mesajului scris(citire/lectura) 
4. Dezvoltarea capacit:;ii de exprimare scris: 

                      
        OBIECTIVE DE REFERIN�� - CON�INUTURI - ACTIVIT��I DE ÎNV��ARE 
                                                         ( clasa  I ) 
                                             PERIOADA PREABECEDAR� 
          În <coala auxiliar: înv:;area poart: caracter de corec;ie. Preocuparea cadrelor didactice este 
nu cît trebuie s: înve;e copilul deficient mental, dar ce 6i cum trebuie s: înve;e.  
         În perioada preabecedar4, dar <i în cea abecedar4  înv:;area este orientat: mai mult spre 
investigarea, diagnosticarea diferen;iat: <i individual: a nivelului <i calit:;ii mecanismelor 
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cunoa<terii, proceselor <i func;iilor care asigur: procesul de înv:;are, în general <i cel de înv:;are a 
limbii, în special. 
        Structurarea activit:;ilor didactice în clasa I, formarea, corectarea/compensarea <i dezvoltarea 
capacit:;ilor de posedare a principalelor instrumente ale activit:;ii intelectuale(citirea <i scrierea), 
sunt în faz: incipient:. Ritmul, nivelul <i calitatea func;iilor, care  asigur: aceste procese, sunt de 
a<a natur: la elevii cu deficien;e mentale, încât  fac dificil: evaluarea lor. Curriculum-ul de limb: 
român: pentru perioada preabecedar: <i abecedar: orienteaz: cadrele didactice din <coala auxiliar: 
<i organele de resort, doar spre evaluarea formativ4, de caracter corectiv-compensator, a activit45ii 
de înv45are.    
     
                                           PERIOADA  PREABECEDARB 
               Obiective de referin;: <i exemple de activit:;i de înv:;are 
 
         Obiective de referin��                             Activit��i de înv��are 

   

           
            
                   I.    INVESTIGAREA  AI  DIAGNOSTICAREA  VOCABULARULUI  GENERAL     
 
1.1 Investigarea nivelului de dezvoltare                Ac;iuni cu obiecte; îndeplinirea comenzilor                                
a limbajului:                                                     verbale. 

 
                                                                            Citirea imaginilor; formularea de r:spunsuri.    
 
- în;elegerea mesajului;                                       Activit:;i de joc; contemplarea                                    
- formularea mesajului;                                       imaginilor; 

 
1.2 Evaluarea capacit:;ii comunicativ-verbale  
a elevilor:                                                          Dialoguri, convorbiri libere. 
 
- vocabularul pasiv;                                          Exerci;ii de dialog, plimb:ri, contempl:ri,                             
- vocabularul activ;                                           ac;iuni cu obiecte. 
 

 
1.3  Diagnosticarea mecanismelor opera;ionale         Activit:;i de joc: 
     ale limbajului, în baza unor centre                   - cu obiecte ale sugarilor; 
     de interese, ce reflect: universul copiilor.        – lucruri pentru copii mici;    
                                                                               - lucruri pentru elevi; 
                                                                               – lucruri pentru buc:t:rie; 
                                                                               -  lucruri bune în gr:din:, la ;ar:; 
                                                                               - animale domestice; animale s:lbatice etc.. 
             
1.4   Familiarizarea cu imagini ale obiectelor;          Jocuri simple de observa;ie <i verbalizare. 
                                                                                     
 
 
1.5  Stabilirea de asocia;ii imagine-obiect;              Jocuri f:r: lectur:, organizate individual, pe       
                                                                                   grupe <i în colectiv. 
 
 
1.6  Distingerea cuvintelor <i sensului lor  
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       din propozi;ii;                                                     Activit:;i ludice de asocia;ii pe criterii  
                                                                                   logice: 
                                                                                    - paternitate - g:in:-pui; capr:-ied; 
                                                                                    - func;ionalitate -cheie-u<:  ; 
                                                                                    - utilitate – foc, plit:, re<ou.  
1.7  Descrierea unor plan<e colorate, 
       în care s: existe ac;iuni <i rela;ii umane;            -exerci;ii de precizare, activizare <i utilizare  
                                                                                     a vocabularului; 
 
1.8 Verbalizarea activit:;ilor comune clasei  

<i profesorului;                                                      Ac;iuni cu obiecte, jocuri;    
 
1.9 Formarea vocabularului tematic:                          Lecturi dup: imagini pe baza tablourilor;    

-mobil:;  
                                                                               - activit:;i cu loto <i plan<e cu imagini                                                                 
-transport;    
                                                                                  pentru fiecare grup generic; 
-legume, fructe; 
                                                                               - exerci;ii de identificare <i denumire 
-animale de cas: <i de p:dure;                                 a imaginilor decupate din lotouri; 
                                                    
-îmbr:c:minte,înc:l;:minte etc..                            - jocuri de asocia;ie imagine –imagine; 
 

1.10 Formarea abilit:;ilor  
     de conceptualizare elementar::                            Excursii <i plimb:ri, observ:ri;        
 
- no;iuni de: 
 
 spa;iu;de timp <i durat:;                                           Observ:ri, activit:;i ludice;  
 
 de dimensiune, cantitate <i con;inut;                        Ac;iuni cu obiecte cunoscute; 
 
no;iuni relative la forme, no;iuni diverse                  Activit:;i  de desenare, decupare etc.. 
 
1.11Exersarea structurilor sonore dup: 

tipologia structurii materiale a cuvintelor:         Exerci;ii de pronun;ie;      
- cuvinte monosilabice, bisilabice;                     Gimnastic: verbal: 
- cuvinte polisilabice.  
 
 

1.12 Identificarea <i denumirea în cadrul 
        vocabularului tematic:                                      Activit:;i de observa;ie – asocia;ie -  
                                                                                  - expresie. 
1.13 Antrenarea termenilor referitori la : 
        - spa;iu, m:rime, form:, culoare;  
                                                                                 Jocuri de construc;ie; 
1.13 Utilizarea termenilor de compara;ie: 

  mic – mai mic - foarte mic etc..                       Jocuri cu lotouri; 
1.14 Recunoa<terea <i denumirea unor  
        obiecte, fiin;e, fenomene naturale, 
        anotimpuri pe baza unor descrieri par;iale        Ghicitori, proverbe, zic:tori; 
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1.15 Integrarea vocabularului stocat  
 în comunicare:                                                   Jocuri cu roluri: “ De-a magazinul”, 
                                                                            “ De-a po<ta”, “De-a <coala”, “De-a medicul                                                                                                  
                                                                            <i bolnavul”etc.. 

1.16 Corectarea deregl:rilor de orientare  
spa;ial:;                                                             Exerci;ii de orientare în spa;iul neorganizat 
                                                                             (f:r: puncte de reper) 
                                                                          Exerci;ii de orientare pe un plan orizontal  
                                                                          <i/sau vertical; de permutare a obiectelor etc.. 

1.17  Ini;ierea în grafism                                         Exerci;ii de executare a tr:s:turilor 
                                                                                  preg:titoare scrisului:  
                                                                                   - divertisment grafic: mîzgîlituri, zigzazuri, 
                                                                                       rotunduri; 
                                                                                   - desen figurativ: cas:, vapor etc; 
                                                                                   - grafisme sau prescriere: gest grafic  
                                                                                      rectiliniu; gest grafic curbiliniu                                                 
 
1.18  Restructurarea rela;iei sociale.                        Exerci;ii pentru reeducarea schemei  
                                                                                  corporale, de orientare <i structurare 
                                                                                  temporal:; situa;i de comunicare  
                                                                                  interpersonal:. 
  
                               B. Con;inuturi recomandate 
 

I. Comunicare oral:. În;elegerea dup: auz <i vorbirea. 
  
1. Jocurile <i procedeele de joc – mijloc de dezvoltare a mecanismelor de mediere a 

limbajului <i proceselor psihointelectuale. 
 

     2.           În;elegerea <i vorbirea 
 

a)          Comenzi verbale: 
  
      -  în cadrul unui lexic familiar (- d:! – pune ! adu-mi..)   
    

-  verbale rela;ionale ( pune -pe,-lîng:, -sub etc..); 
 

-  cu indici de loc (stai lîng:, -dup:, înaintea…); 
 

-  cu indici temporali (dup: ce termini de desenat...); 
 

-  cu indici ai calit:;ii (allege mingea cea mare,-creionul cel scurt..); 
 

-   comenz; duble <i/sau triple.  
 

     b)         Jocuri cu umagini: 
    

-  întrebare – r:spuns; 
 

-  recunoa<terea personajelor; 
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- ordonarea imaginilor în ordine logic: <i cronologic:; 
 

- selectarea <i suprapunerea cu obiecte reale; 
  

- etichete ale comunic:rii (forme de salut, de adresare, de mul;:mire); 
 
      c)       Exerci�ii de orientare spa�io-temporal�: 
 
            - orientare pe un traseu f:r: puncte de reper; 
 

- orientare pe un plan ( orizontal, vertical); 
 

- orientare dinamic:(primul copil, al doilea, cel din mijloc etc..) 
 

- acelea<i exerci;ii, dar mai abstracte(primul cercule;, al doilea); 
 

- exerci;ii de permutare (a obiectelor concrete, apoi a unor simboluri); 
 

-exerci;ii de înv:;are a grafismelor (verticale, orizontale,cercuri, p:trate,); 
 

-delimitarea evenimentelor  de timp ale zilei,s:pt:mânii etc.. 
       

II. Comunicare scris�. 
 
a)         Preg�tirea general� pentru scriere �i citire. 
 

- propozi;ia, cuvântul, silaba-sunetele vorbirii;  
 

      - exerci;ii de analiz: <i sintez: fonetic:; 
 

            - exerci;ii de divertisment grafic(mîzg:lituri, zigzaguri, linii frânte etc..); 
 
             - exerci;ii de desen figurativ; 
 

 - exerci;ii pregrafice - de reproducere a unor tr:s:turi dup: un model; 
 

- exerci;ii de scriere propriu – zis: a primelor grafeme;  
 

            - instrumente de lucru: creionul, creta etc.. 
 
 
 

b)    Preg�tirea special� pentru scriere 
 

-  dezvoltarea ;inutei corecte în banc:; 
 

            -   însu<irea regulilor de comportare cu instrumentele de desen <i   
                  prescriere; 

 
-  dezvoltarea for;ei musculare <i a posibilit:;ii de dirijare a acesteia; 

 



 32 

-  educarea unei atitudini corporale corespunz:toare actului grafic; 
 

-  formarea nucleului motiva;ional pentru scriere, în func;ie de individualitatea copilului; 
 

- coordonarea mi<c:rilor diverselor segmente ale corpului: cap, gât, trunchi, min: etc..; 
 

-  exerci;ii grafo-motrice (de comun acord cu profesorul de educa;ie fizic:, educatorul); 
 

-  exerci;ii perceptiv-motrice (exerci;ii grafice care conduc la formarea no;iunilor de: form:, 
m:rime, direc;ie, pozi;ie); 

 
- exerci;ii de echilibru static; 

 
- exerci;ii  pentru independen;a mîinilor <i degetelor; 

 
- exerci;ii de prehensiune  (cle<te), de ap:sare; 

 
- exerci;ii manuale ( decupaj, colaj, modelaj, prindere, t:iere, învârtire etc. 

 
                                                                Summary 
Curriculum at the Romanian language for children with mental disabilities has its aim to contribute 
to the general development of these children, to their socialization and the main goal is to correct 
and/or recuperate the lack of development through the connection of the language and psycho 
intellectual processes. 
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Preg@tirea psihologic@ a copilului pentru instruirea în >coal@. 

                                                      Igor Racu, dr.habilitat în psihologie, profesor universitar 

                 Studiul dat este consacrat  problemei gradului maturit:;ii <colare a copiilor de vârst: 

pre<colar: educa;i în diferite SSD în condi;iile actuale pentru R. Moldova.  

       Maturitatea <colar: constituie expresia unei faze a dezvolt:rii copilului – stadiu optim al 

dezvolt:rii biopsihosociale corespunz:tor vârstei. 9colarizarea copiilor implic: nu numai etatea 

cronologic: dar <i starea de s:n:tate, condi;iile socio-culturale, nivelul dezvolt:rii somato-psihice, 

etc. Maturitatea <colar: este atingerea acelui nivel de dezvoltare a tuturor proceselor <i func;iilor 

psihice, care favorizeaz: cel mai mult trecerea  copilului la o nou: activitate dominant: ( activitatea 

de înv:;are); este nivelul dezvolt:rii morfologice, func;ionale, psihice  a copilului pentru care 

cerin;ele instruirii sistematice în <coal:  nu vor fi excesive <i nu vor aduce la d:unarea s:n:t:;ii 

fizice <i psihice a copilului.   

          C:tre sfâr<itul copil:riei pre<colare în organismul <i psihicul copilului au loc schimb:ri 

esen;iale care permit instruirea lui în <coal:. 

     Spre sfâr<itul vârstei pre<colare are loc trecerea treptat: de la comportamentul involuntar la cel 

voluntar. Voin;a pre<colarului, dezvoltat: în joc, î<i las: amprenta asupra tuturor proceselor 

cognitive, asupra întregii activit:;i a elevului mic. În cadrul aten;iei apar manifest:ri ale aten;iei 

voluntare. Percep;ia începe s: aib: un caracter analitic. La aceast: vârst:  progreseaz: mult în 

dezvoltare memoria <i imagina;ia.  Printre opera;iile gândirii se eviden;iaz: prin nivelul de 

dezvoltare analiza. În paralel  cu gândirea  <i cu celelalte  procese cognitive, spre finele vârstei 

pre<colare la copii se dezvolt: limbajul. Copilul ce vine la <coal:  are  un vocabular de aproximativ 

3500 de cuvinte.  

           Structura elementelor componente a maturit:;ii <colare difer: în dependen;: de autori, 

viziuni, <coli psihologice. Printre cele mai importante sunt eviden;iate: maturitatea fizic:, 

motiva;ional:, psihic:, moral:, volitiv:, afectiv:, comunicativ:, social:, etc. 

     L.I. Bojovici eviden;iaz: urm:toarele componente de baz: ce constituie gradul maturit:;ii 

<colare: 

• Cantitatea de reprezent:ri <i no;iuni pe care le-au acumulat copiii, calitatea gândirii, nivelul 

proceselor psihice; 

• Prezen;a intereselor ce stau la baza curiozit:;ii; 

• Capacitatea de organiza voluntar activitatea intelectual: 

• Interesul fa;: de via;a <colar: <i nivelul corespunz:tor de dezvoltare a sentimentelor morale. 
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         Condi;iile economice <i sociale de ast:zi au determinat apari;ia <i dezvoltarea multiplelor 

medii educa;ionale, care au o influen;: diferit: asupra dezvolt:rii copiilor, inclusiv asupra gradului 

<i calit:;ii  maturit:;ii <colare.  

          În cercetare au fost selectate patru situa;ii sociale de dezvoltare diferite în dependen;: de care 

au fost selectate loturile experimentale: I lot - copii educa;i în familii favorabile cu nivel material 

înalt, care nu frecventeaz: institu;iile pre<colare de educa;ie <i care sunt preg:ti;i individual pentru 

instruirea în <coal:; II lot -  copii din familii defavorizate, care nu frecventeaz: institu;iile 

pre<colare; III lot - copii din familii favorabile, care frecventeaz: institu;iile pre<colare; IV lot - 

copii din orfelinate. 

          Ipotezele cercet:rii: 1. Gradul maturit:;ii <colare este determinat de situa;ia social: de 

dezvoltare a copilului; 2. În condi;ii experimentale special organizate este posibil: influen;a asupra 

gradului <i calit:;ii maturit:;ii <colare prin  schimbarea, modificarea situa;iei sociale de dezvoltare <i 

în special prin transform:ri în patru sfere de baz: din cadrul SSD: copil – om matur; copil – alt 

copil; copil – mediul material; copil – el singur <i  influen;e dezvoltative directe asupra 

componentelor de baz: a maturit:;ii <colare.  

           Metode <i tehnici de diagnosticare a maturit:;ii <colare: 1. Tehnica „C:su;a”; 2. Tehnica „ 

Dictare grafic:”; . Tehnica „Înv:;area a 10 cuvinte”; 4. Testul „GV- Iyrasek”; 5. Testul Kern- 

Iyrasec; 6. Tehnica „ Al patrulea de prisos”. 

În studiu au fost inclu<i 40 de copii: câte 10 pentru fiecare situa;ie social: de dezvoltare. 

În experimentul de constatare pentru fiecare copil am  administrat  6 probe. Rezultatele brute 

ob;inute au fost transformate în unit:;i conven;ionale în scopul unific:rii lor <i în aceast: baz: 

am ob;inut datele generale pentru fiecare din e<antioanele experimentale care exprim: gradul <i 

calitatea maturit:;ii <colare. În continuare prezent:m datele în experimentul de constatare. 

Figura Nr. 1. Rezultatele în experimentul de constatare, în unit:;i conven;ionale. 

Rezultatele ob;inute în experimentul de constare privind gradul maturit:;ii <colare pentru copii 

educa;i în diferite SSD ne-au permis s: concluzion:m c: cel mai bine sunt preg:ti;i psihologic 
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pentru instruirea în <coal: copiii din primul lot experimental – cei din familii favorabile cu preg:tire 

individual: pentru instruirea în <coal:; pe pozi;ia secund: sau situat copiii din lotul III – cei din 

familii favorabile, care frecventeaz: institu;iile pre<colare; pe pozi;ia a treia sau situat copiii din 

lotul IV experimental – cei din orfelinate <i pe ultima, a 4 pozi;ie sau situat copiii din lotul II 

experimental – cei din familii defavorizate, care nu frecventeaz: institu;iile pre<colare de educa;ie. 

Diferen;ele în rezultate sunt semnificative la pragul p = 0,05, dup: criteriul U- Mann- Whitney. 

Rezultatele ob;inute în cadrul acestui studiu sunt diferite de cele pe care le ob;ineam în cercet:rile 

noastre anterioare. În decursul unei perioade de timp mai îndelungate studiam dezvoltarea diferitor 

structuri psihologice la diferite etape ale dezvolt:rii copiilor în ontogenez:. Una din problemele 

centrale în toate cercet:rile experimentale pe care le-am realizat a fost dezvoltarea concep;iei lui 

L.Vîgotski despre situa;ia social: de dezvoltare. Drept situa;ie social: de dezvoltare mai pu;in 

favorabil: se depista, de obicei, educa;ia copiilor în institu;iile de tip închis – casele pentru copii, 

<colile internat. În acest studiu cele mai sc:zute rezultate le-au ob;inut copiii din familii defavorizate 

care la moment pare a fi cea mai nefavorabil: situa;ie social: de dezvoltare. Men;ion:m îns:, c: 

acest lucru nu poate fi generalizat ci se refer: la gradul maturit:;ii <colare care a <i fost obiect de 

studiu în cercetarea experimental psihologic: efectuat:. 

      Concluzia formulat: î<i are <i argumentarea sa – anume în situa;ia social: de dezvoltare 

caracteristic: pentru copiii din lotul II experimental cel mai pu;in sa lucrat în vederea preg:tirii 

psihologice a copiilor pentru instruirea în <coal:.        

           Copiii din primul lot experimental  educa;i în familii favorabile, nu frecventeaz: gr:dini;a <i 

au avut o preg:tire individual: pentru instruirea în <coal: <i reprezint:, conform rezultatelor 

experimentului de constatare, situa;ia social: de dezvoltare cea mai favorabil: în vederea gradului <i 

calit:;ii maturit:;ii <colare. 

            La urm:toarea etap: a cercet:rii experimentale am format loturi experimentale <i loturi de 

control în vederea organiz:rii <i realiz:rii unui experiment formativ în scopul influen;ei pozitive 

asupra componentelor de baz: a maturit:;ii <colare. În experimentul de control, pe lâng: 

compararea gradului <i calit:;ii componentelor de baz: a maturit:;ii <colare la copiii care au format 

grupurile experimental <i de control am efectuat <i compararea nivelului <i calit:;ii maturit:;ii 

<colare la copiii din grupul experimental <i lotul III ini;ial în scopul aprecierii profunzimii efectelor 

compensatorii. E<antioanele experimentale <i de control au fost formate ca grupuri omogene din 

cadrul e<antioanelor ini;iale IV <i II ( copii din orfelinate <i, respectiv, copii din familii 

defavorizate). În continuare v-om prezenta rezultatele copiilor din lotul experimental <i lotul de 

control ( a câte 10 copii)  privind componentele ce ;in de maturitatea <colar:. 
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  Figura 2. Rezultatele în experimentul de control. 

       Rezultatele ob;inute în experimentul de control, dup: realizarea interven;iilor formative, ne 

permit s: vorbim c: am reu<it s: influen;:m pozitiv asupra componen;ilor de baz: a maturit:;ii 

<colare la copiii din grupul experimental. La toate 6 teste diferen;ele în rezultate sunt statistic 

semnificative la pragul p = 0,05, dup: testul U- Mann-Whitney. 

          În condi;ii special organizate am reu<it s: acceler:m tempoul form:rii <i dezvolt:rii 

componen;ilor de baz: a maturit:;ii <colare, s: influen;:m calitatea form:rii acestei forma;iuni prin: 

1. schimbarea, modificarea situa;iei sociale de dezvoltare <i în special prin transform:ri în patru 

sfere de baz: din cadrul SSD: copil – om matur; copil – alt copil; copil – mediul material; copil – el 

singur. 2. influen;e dezvoltative directe asupra componentelor de baz: a maturit:;ii <colare. În mod 

special men;ion:m faptul c: cel mai des în cadrul interven;iilor psihologice care sunt numite 

experiment formativ se influen;eaz: direct asupra celor componente care sunt eviden;iate pentru a fi 

formate. În cadrul experimentelor realizate de noi am îmbinat influen;ele directe asupra 

componen;ilor maturit:;ii <colare cu modific:rile esen;iale în situa;ia social: de dezvoltare. Anume 

aceast: combinare în cadrul interven;iilor psihologice au asigurat schimb:rile calitative <i 

cantitative care reflect: gradul maturit:;ii <colare la copiii din lotul II experimental ceea ce sa 

constatat prin rezultatele ob;inute în urm:toarea faz: a experimentului de control la care ne vom 

referi în continuare.  

         În experimentul de control am efectuat, de asemenea, compararea rezultatelor ob;inute  de 

copiii din grupul experimental  cu datele retest:rii copiilor din lotul ini;ial III. Aceast: compara;ie 

ne-a permis nu numai s: demonstr:m posibilitatea unor interven;ii formative cu efecte pozitive, dar 

<i sa ar:t:m profunzimea acestor efecte. >inem s: reamintim, c: în experimentul de constatare 

copiii din lotul III  au reprezentat SSD – familii favorabile, cu frecventarea institu;iei pre<colare. 
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Figura 3. Experimentul de control, rezultatele grupului experimental <i lotul III. 

     Analiza rezultatelor prezentate în figura 3 ne permite s: vorbim despre faptul c: dup: efectuarea 

interven;iilor formative copiii din grupul experimental au atins nivelul de formare <i calitatea 

maturit:;ii <colare caracteristic pentru cel a copiilor din lotul III ( din familii favorabile, care 

frecventeaz: institu;ia pre<colar: ).  Deosebirile în rezultate nu sunt semnificative la pragul p =0,05, 

dup: testul U- Mann-Whitney. În acela<i timp trebuie s: men;ion:m c: copiii din grupul 

experimental nu ating nivelul maturit:;ii <colare caracteristic pentru I lot experimental. Deci, 

interven;iile psihologice au dat efecte, dar în limitele nivelului caracteristic pentru lotul III 

experimental. 

Summary 

           The given work is devoted to study of psychological preparation of children of preschool age 

to training at school. The research was carried out(spent) on children from 4 various social 

situations of development. Was is proved, that least prepared to school are children from adverse 

families, which do not visit (attend) preschool establishments. 

              In forming experiment the opportunity of beneficial effect on a level of formation of the 

basic components of psychological readiness to school training was shown. 
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Mecanisme de transformare a reprezent�rii sociale. 
Tezele C. Guimelli – P. Mannoni 

Mihai Aleahti?chi, doctor în psihologie, doctor în pedagogie, conferen?iar universitar 
 

 

Reprezent:rile sociale, precum s-a demonstrat nu o singur: dat: [1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 9], 

redau constituente psihice a c:ror structur: se afl: în coresponden;: direct: cu ceea ce se întâmpl: la 

nivelul contextelor (economice, politice, culturale, situa;ionale etc.) sau/<i la cel al practicilor 

comportamentale. Fiind extrem de sensibile la emergen;a st:rilor de instabilitate/bulversare 

existen;ial:, ele mereu fac dovada faptului c: duc un mod de via;: sui generis, „comunicând unele 

cu altele, opunându-se <i transformându-se armonios, disp:rând numai pentru a re-ap:rea în noi 

ve<minte” (S. Moscovici). 

Întrucât procesul de transformare a câmpurilor reprezenta;ionale nu se impune de o manier: 

haotic:/instantanee, este firesc s: presupunem c: întreaga lui desf:<urare poate fi posibil: doar în 

baza unor mecanisme bine ajustate, adic: a unor sisteme func;ionale prin care devine real: 

elaborarea continu: <i direc;ionat: a energiilor mobilizatoare. 

Care sunt aceste mecanisme? 

Parcurgerea atent: a surselor de specialitate eviden;iaz: prezen;a a cel pu;in dou: teze apte 

s: ofere un r:spuns  explicit la întrebarea formulat: mai sus. Este vorba despre teza lui C. Guimelli 

<i, respectiv, cea a lui P. Mannoni. 

 

 

Teza lui C. Guimelli 

 

La 1994, C. Guimelli, nume de referin;: în psihosociologia european: contemporan:, 

finiseaz: dou: studii – La fonction d’infirmière. Pratiques et représentations sociales [10] <i  

Transformation des représentations sociales, pratiques nouvelles et schèmes cognitifs de base [11] 

–, în care, de rând cu multe alte lu:ri de pozi;ie, emite <i un unghi de vedere asupra modului în care 

„re;elele de idei, metafore <i imagini” ale celor mul;i trec dintr-o ipostaz: calitativ: în alt: ipostaz: 

calitativ:, dintr – un regim opera;ional în alt regim opera;ional, ob;inând o configura;ie  mai pu;in 

cunoscut:.  În fond, este tentat s: cread: autorul invocat, aceast: trecere de la o stare la alta, de la o 
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configura;ie la alta vine s: exprime un act psihomental de propor;ii, el incluzând 6ase faze 

consecutive. 

Prima faz4 este legat: de apari;ia unui eveniment cu un impact puternic asupra grupului. 

Evident, evenimentul în cauz: nu poate fi decât unul neobi<nuit, paradoxal, excentric. Indivizii, nu 

vom uita [12], î<i pot remodela intrinsecul doar atunci când cad sub imperiul unor straniet45i 

situa5ionale care fac inutil apelul la mecanismele de ap:rare psihologic: (cum ar fi, de exemplu, 

înl4turarea, intelectualizarea, retrac5ia, ra5ionalizarea ori denegarea) <i care, în acela<i timp, se 

dovedesc a fi într-o disonan54 considerabil4 cu palierele cognitive de moment. 

Pe parcursul celei de-a doua faze, ca urmare a apari;iei unor evenimente neobi<nuite, se 

produce o modificare vizibil4 a circumstan5elor externe, adic: a condi;iilor/împrejur:rilor care 

impulsioneaz: gândirea <i fapta uman:. Circumstan;ele nominalizate, pentru a opera în termenii lui 

C. Flament [13], sunt toate evenimentele exterioare reprezent:rii colective, dar care o vizeaz: la 

modul cel mai direct. Myxomatoza iepurilor, bun:oar:, de<i nu depinde deloc de reprezent:rile 

proprii vân:torilor, induce totodat: o stare de tensiune ideatico - cognitiv:, cauzat: de 

inconvenientul situa;iei. 

În faza a treia se produce apari5ia noilor practici 6i cre6terea gradual4 a frecven5ei 

acestora. Practicile sociale, vom reaminti, sunt expresia unor regularit:;i obiective legate fie de 

natura <i constrângerile situa;iei în care se afl: indivizii, fie de plasarea acestora într-o anumit: re;ea 

organiza;ional:, traiectorie evenimen;ial: sau miz: valoric:. Cu cât to;i ace<ti factori de conjunctur: 

se schimb: mai repede, cu atât mai repede se schimb: <i  caracteristicile ac;ionale ale grupului. 

Faza a patra acoper: procesul de activare a schemelor cognitive care prescriu practicile 

sociale nou-ap4rute. Ajuns: la acest moment, reprezentarea este dominat: tot mai mult de  

prescriptori condi;ionali bine ajusta;i la  tendin;ele  comportamentale de ultim: or:. 

Faza a cincia indic: la reorganizarea câmpului reprezenta5ional existent. Presat din toate 

direc;iile, acesta se conformeaz: noilor circumstan;e externe <i/sau noilor practici comportamentale. 

Constitu;ia lui, acum, este de a<a natur: încât: (a) permite integrarea experien;elor care mai ieri 

p:reau neverosinile sau inadmisibile; (b) suport: eterogenit:;ile/antagonismele ap:rute în cadrul 

grupului <i (c) accept: netradi;ionalul în defavoarea tradi;ionalului. 

Faza a 6asea, ultima din <irul celor enun;ate anterior, presupune intrarea definitiv4 a 

elementelor „bulversante” în raza de dominare a  prescriptorilor absolu5i (= sistemul central al 

reprezent:rii) <i formarea, pe acest fundal, a unei noi viziuni, a unui nou concept cu referire la 

evenimente 6i oameni.  
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Schematic, ideile lui C. Guimelli cu privire la transformarea reprezent:rii sociale pot fi redate în felul urm:tor: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Teza lui P. Mannoni 

 

Cu aproximativ zece ani în urm:, P. Mannoni, autorul binecunoscutei Les représentations 

sociales [14], preia firul ideilor expuse în La fonction d’infirmiere. Pratiques et représentations 

sociales <i Transformation des représentations sociales, pratiques nouvelles et schèmes cognitifs de 

base, sugerând un model de transformare a reprezent:rii sociale bazat pe dou4 mecanisme. 

Cel dintâi mecanism, conform lui P. Mannoni, ia în calcul  modificarea mentalit45ilor. De 

îndat: ce în „ansamblul predispozi;iilor, atitudinilor, deprinderilor, orient:rilor intelectuale <i 

morale, cognitive <i afective, comune membrilor colectivit:;ii” lucrurile încep s: se înscrie într – o 

turnur: deviant: (= nefamiliar:), observ:m -  imediat sau peste o vreme – cum <i în „imaginile 

mentale ale realit:;ii ce întrunesc consensul unei multitudini de indivizi” încep s: se contureze 

Apari�ia evenimentului cu impact puternic asupra grupului 

Modificarea circumstan�elor externe 

Instituirea unor practici sociale noi �i sporirea gradual� a frecven�ei 
acestora 

Activarea schemelor cognitive apte s� prescrie noile practici 
comportamentale 

Reorganizarea câmpului reprezenta�ional 

Intrarea definitiv� a elementelor „bulversante” în sistemul central al 
reprezent�rii �i formarea, pe aceast� cale, a unor noi viziuni asupra lumii 
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elemente noi, netradi;ionale. Chiar <i cele mai ancorate reprezent:ri (precum dragostea, moartea 

sau sexualitatea) nu pot opune rezisten;:  mentalit:;ii fluctuante. 

 

Exemplificând, P. Mannoni arat: cum pe parcursul a patru secole a evoluat reprezentarea social: a 

mor;ii. Dac: în secolul al V-lea, potrivit datelor pe care el a reu<it s: le înregistreze, moartea era perceput: ca 

familiar4, iar în secolul al XI-lea <i în epoca Rena<terii – ca evenimen5ial4 <i, respectiv, barbar4, atunci în 

secolul al XVII-lea perceperea ei cade sub inciden;a ocult4rii. Toate aceste reprezent:ri, conchide autorul 

vizat, sunt relativ distincte, independente unele de altele <i supuse în totalitate factorului cultural. Nu exist:, de 

regul:, leg:turi între ele sau anumite succesiuni cu p:strarea elementelor de compozi;ie. 

 

Cel de-al doilea mecanism, în optica lui P. Mannoni, are atribu;ie direct: la modificarea 

circumstan5elor externe. Antrenând varii elemente situate la nivelul mediului fizic, social sau/<i 

cultural , aceast: modificare conduce la instituirea unui alt aranjament în  arhitectonica 

reprezent:rii.  Ansamblul elementelor componente, de aceast: dat:, se amplific: ori se simplific:, 

se izoleaz: sau se combin:, apar func;ii, circuite <i accente noi. Fiind de natur: progresiv:, cu 

posibilitatea relief:rii unor perspective de continuitate, mecanismul în cauz: trebuie s: corespund: 

– în mod neap:rat – cerin;elor de coeren54 intern4 <i congruen54 extern4. Oferind preciz:rile de 

rigoare, P. Mannoni semnaleaz: c: în primul caz este vorba despre necesitatea asigur:rii unei 

articul:ri optime între elementele constituente ale reprezent:rii (fapt ce ar permite acesteia din urm: 

s: devin: o structur: accesibil: subiec;ilor), iar în cel de-al doilea caz – despre necesitatea asigur:rii 

unei armoniz:ri neîntrerupte între reprezent:rile circulante <i mediul social existent, între felul în 

care percepem lumea <i universul ideologic în care ne situ:m. 

 

Summary 

 Most experts centred upon the systematic study of the social representations agree with the 
idea that the transformation of the later occurs as a result of the fluctuations that take place at the 
level of the social context and/or in the context of daily practices. 
 How exactly takes place this phenomenon? There are two answers to this question that seem 
to be extremely interesting- the one of C. Guimelli and the one of P. Mannoni. According to C. 
Giumelli, the transformation of the social representation represents an ample  process consisting of 
six consecutive phases: the emergence of the event bearing a strong impact upon the group, the 
alteration of the exterior circumstances,  the emergence of new behavioural practices and their 
increased frequency, the activation of the cognitive schemes able to prescribe new practices, the 
reorganisation of the social representation field and finally the admission of “strong” elements in 
the central system of the representation. As to P.Mannoni, he believes that the transformation of the 
social representation is the result of two separate mechanisms. In the first mechanism the evolution 
is determined by the modification of mentalities which act like stimuli in the process of elaboration 
of social practices. In the second mechanism, the external circumstances change and which 
increases the chance of the representation to get new forms and meaning. 
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Psihocorec?ia st@rilor depresive la adolescen?i 

                                    Zinaida Bolea, Universitatea de Stat din Moldova, Catedra de Psihologie 

 

 Timp de un secol un <ir de presupuneri <i discu;ii teoretice au contribuit la retardarea 

identific:rii clinice a tulbur:rilor depresive la adolescen;i. Pe parcursul mai multor ani s-a 

considerat c: acestea nu ar exista la copil <i c: ele sînt rare la adolescen;i, fiind preferat: alt: 

terminologie: „criza de originalitate juvenil:” sau „criza adolescentului”. Cercet:rile  începute în 

anii 70 ai sec. XX schimb: radical atitudinea mediului <tiin;ific fa;: de acest subiect demonstrînd c: 

problemele psihologice în adolescen;: evolueaz: frecvent în serioase tulbur:ri psihologice la 

maturitate. Autori precum Brooks-Gunn J., Petersen A.C., (1991), în urma investiga;iilor efectuate 

au scos în eviden;: importan;a evalu:rii, diagnostic:rii, oportunitatea m:surilor preventive <i a 

tratamentului psihologic la aceast: vîrst: [1].   

Petersen A.C, Bruce E. Compas, Brooks-Gunn (1993) în studiul “Depresia în adolescen;:” 

sus;in c: 20% - 35% dintre b:e;i <i 25%-40% dintre fete prezint: simptomatic: depresiv:. Autorii 

men;iona;i relateaz: despre puseul adolescen;ei mijlocii (midadolescence peak), concluzionînd c: 

adolescen;a prezint: o rat: mai mare a dispozi;iei depresive decît vîrsta adult: sau copil:ria <i c: 

dispozi;ia depresiv: se manifest: la 1/3 din adolescen;i [12]. 

 Richard F. (1994) semnaleaz: c: aproximativ 20% dintre adolescen;i dep:<esc un episod 

depresiv signifiant pîn: la vîrsta de 18 ani <i 65 % prezint: simptome depresive u<oare [apud. 7, 

pag.125]. 

Compas B.E., Hinden B. R., Gerhardt C. A (1993) au propus un model secven;ional <i ierarhic 

pentru descrierea nivelelor  depresiei la adolescen;i: 30-40% dintre adolescen;i tr:iesc experien;a 

dispozi;iei depresive, un num:r mai mic (5-6%) prezint: caracteristici ale simptomului depresiv <i 

un segment mic (2-3%) raporteaz: tulbur:ri depresive [2]. 

O  problem: care se înscrie în contextul depresiei la adolescen;i este comorbiditatea acesteia cu 

alte tulbur:ri. Conform constat:rilor lui Kovacs M. (1984), Birmaher B. (1996), 40% -70% dintre 

adolescen;ii depresivi mai dezvolt:  o tulburare adi;ional:, comorbid:, iar 20% - 50% dintre 

adolescen;ii depresivi prezint: înc: dou: sau mai multe diagnosticuri comorbide. Cele mai 

frecvente diagnosticuri comorbide includ tulbur:ri anxioase, tulbur:ri de comportament,,abuzul de 

substan;e, simptomele psihosomatice [apud.7, pag. 71].  
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În studiile pe popula;ia general: juvenil: s-a constatat ca între 40% <i 70% dintre tulbur:rile 

depresive ale adolescentului sînt asociate cu tulbur:ri anxioase [apud. 10, pag. 72]. La fel, studiile 

în domeniu denot: c:  în cazul adolescen;ilor exist: o rela;ie puternic: între acuzele somatice <i 

tulbur:rile depresive. Tulbur:rile somatice, cum ar fi durerea, tahicardia, insomnia, sînt deseori 

prezente în antecedentele perioadelor depresive <i persist: în majoritatea cazurilor dup: apari;ia 

episodului depresiv [7].  

Actualmente  cercet:torii în acest domeniu sînt unanimi în concluzia c: urm:rile depresiei în 

adolescen;: nu pot fi minimizate, iar  prezen;a depresiei în adolescen;: împiedic: achizi;ionarea 

deprinderilor de via;:, acest impediment în dezvoltarea individului avînd consecin;e de lung: 

durat:.  

Referitor la tratamentul st:rilor depresive la adolescen;i, terapiile cognitiv-comportamentale 

sînt pe larg folosite în cazul adolescen;ilor depresivi. Conform teoriei cognitive, depresia este 

condi;ionat: de structuri <i de procese cognitive care antreneaz: distorsiuni mai mult sau mai pu;in 

importante ale realit:;ii. Schemele cognitive, sistematizate de A. Beck în a<a-numita „triad: 

cognitiv:”, se caracterizeaz: printr-o viziune negativ: despre sine, despre lumea înconjur:toare <i 

despre viitor [apud. 8, pag. 54]. La aceste scheme de gîndire negative se adaug: erorile de gîndire 

tipice care explic: persisten;a triadei cognitive negative în ciuda eviden;ei contrare: generaliz:rile 

abuzive, inferen;a arbitrar:, abstrac;ia selectiv:, maximizarea, minimalizarea, gîndirea absolutizant: 

<i dihotomizant:, personalizarea.  

Unii autori, precum Gotlib, I.H., Lewinsohn, P. M. (1993), Curry J.F. (2001) men;ioneaz: c: la 

adolescen;ii depresivi, la fel ca <i la adul;ii depresivi, ar exista distorsiuni cognitive: în 

autoevaluare, în percep;ia situa;iilor din trecut <i prezent, în atribuirea evenimentelor pozitive 

cauzelor externe[4, 3]. Totu<i, mai multi autori subliniaz: o dimensiune proprie adolescen;ilor 

depresivi <i suplimentar: celor enun;ate mai sus, <i anume: capacit45ile de învatare 6i dezvoltarea 

cognitiv4 proprie adolescentului. Din aceste considerente, Kendall P.C. (1993) afirm: c: un 

terapeut cognitiv-comportamentalist care va lucra cu adolescen;ii depresivi va fi în ipostaza de 

terapeut, dar <i de educator [9]. Principalele axe terapeutice ale psihoterapiilor cognitiv-

comportamentale la adolescen;ii depresivi sînt prezentate în tabelul 1.                

Tabelul 1 

Principiile terapeutice >i exemplele de interven?ie în cadrul terapiilor cognitiv-

comportamentale la adolescen?ii depresivi (dup@ Kendall P.C.) 

                  Principii Exemple 
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 Dezvoltarea autocontrolului 
6i limitarea culpabilit45ii 
 
Pozitivarea 6i facilizarea procedurilor 
de autoevaluare 
 
 
 Ameliorarea capacit45ilor de 
interac5iune social4 
 
 
Restructurarea cognitiv4 
 

Înt4rirea comportamentului de încurajare 
Diminuarea atitudinii de autorepro6 

 
Valorificarea lucrurilor pozitive realizate 
6i a evenimentelor pozitive 
Stabilirea unor standarde de reu6it4 mai 
pu5in ideale 

 
Exerci5ii de ini5iere în interac5iunea 
social4 
Înv45area modalit45ilor de gestionare a 
conflictelor; Relaxarea 

 
Identificarea  distorsiunilor cognitive 
Dezvoltarea gîndirii alternative 

 
În cadrul programului de psihocorec;ie realizat cu adolescen;ii depresivi tehnicile cognitiv-

comportamentale au fost asociate cu elemente ale psihoterapiei afirm:rii de sine. Psihoterapia  

afirm:rii de sine constituie un ansamblu de strategii terapeutice care au drept scop dezvoltarea 

competen5elor sociale la indivizii care prezint: reac;ii anxiodepresive în rela;ionarea interpersonal: 

[6]. Competen;ele sociale sînt asociate cu capacitate de a interac;iona cu al;ii într-un context social 

clar definit, dup: o modalitate acceptat: ori valorizat: socialmente, care în acela<i timp ar fi 

benefic: pentru individ în plan rela;ional. 

             Astfel, luînd în considera;ie specificul depresiei adolescentine, programul de psihocorec;ie 

a vizat  urm:toarele strategii terapeutice: 

� Focusarea pe simptomele cognitive de baz: specifice depresiei adolescentine: idea;ia negativ:, 

distorsiunile cognitive, schemele cognitive. 

� Focusarea pe simptomele comportamentului nonasertiv (caren;a strategiilor afirmative <i caren;a 

competen;elor sociale) <i, respectiv, dezvoltarea comportamentului autoafirmativ. 

� Focusarea pe comorbiditatea anxiodepresiv: <i psihosomatic:, ceea ce include con<tientizarea 

psihofiziologiei st:rilor afective, înv:;area tehnicilor de relaxare, înv:;area <i utilizarea 

tehnicilor cognitiv-comportamentale de contracarare a anxiet:;ii. 

Obiectivele >i metodologia 

În cadrul  programului de psihocorec;ie au participat 20 de adolescen;i care au ob;inut cote 

semnificative la Inventarul de Depresie Beck, Scala de Depresie <i Anxietate „Hads” (Zigmond A. 

S., <i Snait P. R., 1983), Scala de somatizare (Dorogatis, 1988), adolescen;ii inclu<i în cadrul 

programului fiind selecta;i dintr-un e<antion de 533 de adolescen;i.  

Interven;ia de psihocorec;ie s-a desf:<urat pe parcursul a 24 de <edin;e. Din subiec;ii care au 

ob;inut cote semnificative la Inventarul de Depresie Beck au fost formate grupul experimental (20 

de subiec;i) <i grupul de control (20 de subiec;i).  
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În cadrul  psihotrainingului s-au utilizat  urm:toarele strategii:  

Con>tientizarea >i expresia emo?iilor.  Tehnici utilizate: autoevaluarea st:rilor 

psihoemo;ionale, exerci;iile “Eu simt…”, “Construirea mesajului la persoana întîi”, „Cere ajutor”, 

„Eliberarea de vechile program:ri”. 

Restructurarea cognitiv@. Exemplu de tehnici utilizate: tehnica metodei socratice, tehnica 

verific:rii ipotezelor, identificarea distorsiunilor cognitive <i a efectelor de telepatie <i de 

creoman;ie, fi<a de autoînregistrare a gîndurilor automate. 

Antrenamentul pentru rezolvarea problemelor. Exemple de tehnici folosite: “procesul de 

rezolvare a problemelor în 7 etape”, tehnica brainstormingului, tehnica “proba realit:;ii”. 

Antrenamentul pentru înv@?area comportamentului autoafirmativ. Exemple de exerci5ii 

6i tehnici utilizate: exerci;ii de exprimare a sentimentelor, a opiniilor contrare, exerci;ii de 

adresare/acceptare a criticii, exerci;ii de adresare/primire de complimente, tehnica “discului zgîriat”, 

tehnica chestion:rii pozitive, tehnica chestion:rii negative, tehnica “perdeaua de fum”. 

Obiectivul major al programului de psihocorec;ie const: în schimbarea (îmbun:t:;irea) st:rii 

psihoemo;ionale a adolescen;ilor depresivi  prin intermediul programului de psihocorec;ie. 

 Obiectivele specifice: a) obiective referitoare  la modificarea st:rilor depresive: b) obiective 

referitoare la diminuarea anxiet:;ii <i  a simptomelor psihosomatice: c) obiective referitoare la 

dezvoltarea comportamentului asertiv <i dezvoltarea competen;elor sociale. 

                                 Rezultatele cercet@rii 

St@rile depresive. Rezultatele ob;inute la variabila depresie relev: o schimbare semnificativ: 

concretizat: într-o îmbun:t:;ire considerabil: a st:rii afective (t =7,076, p=0,001) (fig. 1). 

Consider:m c: unii dintre factorii care au condi;ionat aceast: ameliorare au fost motiva;ia 

adolescen;ilor de a participa în psihotraining, implicarea lor voluntar: <i atitudinea cooperant: pe 

parcursul <edin;elor. 
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Fig. 1. Graficul modific4rilor la variabila depresie la etapa test 6i retest  la grupul experimental 
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Din reprezentarea grafic: putem observa eficacitatea programului de psihocorec;ie pentru 

participan;i. Este evident faptul c: avem subiec;i care au realizat o ameliorare a st:rii afective <i 

un procentaj redus de subiec;i în cazul c:rora psihotrainingul nu a realizat o îmbun:t:;ire 

semnificativ: a st:rii psihoemo;ionale. Discu;iile individuale au relevat c: în cazul adolescen;ilor 

mai refractari la programul de psihocorec;ie sînt prezente tr:s:turi de personalitate care nu le-au 

permis implicarea total: în psihotraining sau sînt prezente evenimente de via;: traumatizante, ale 

c:ror efect nu putea fi atenuat doar în cadrul interven;iei noastre, refacerea acestor subiec;i 

solicitînd psihoterapie individual: <i terapie de între;inere pe o perioad: mai îndelungat:. În 

cazul subiec;ilor care au prezentat o diminuare considerabil: a simptomelor depresive, starea 

depresiv: se datora în mare parte factorilor condi;iona;i de specificitatea vîrstei (timiditate, 

anxietate social:, probleme de comunicare, probleme sentimentale, caren;e în abilit:;ile 

assertive, toate aceste probleme fiind generate de specificul vîrstei <i avînd un caracter relativ 

pasager). În cazul acestei categorii de adolescen;i au fost suficiente activit:;ile de psihocorec;ie 

care au contribuit la dep:<irea problematicii depresive a adolescentului, grupul în cadrul 

experimentului formativ fiind potrivit refacerii psihologice.  
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Fig. 2. Graficul modific4rilor la variabila depresie la etapa test 6i retest 

 la grupul de control 

 La grupul de control diferen;ele dintre valorile medii înainte <i dup: experimentul formativ 

prezint: a tendin;: de cre<tere a depresiei, aceasta nefiind semnificativ: din punct de vedere 

statistic (t=1,751, p=0,096). Faptul c: nivelul depresiei r:mîne constant sau se accentueaz: la 

unii subiec;i în lipsa unui program de psihocorec;ie dovede<te necesitatea <i eficien;a 

programului de psihocorec;ie la adolescen;ii depresivi.  

St@rile anxioase. Diferen;ele statistice ob;inute la variabila anxietate sînt redate prin t=7,583, 

p=0,001. Modific:rile survenite în urma psihotrainingului în cazul variabilei anxietate sînt 

prezentate în fig. 3. 
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Fig. 3. Graficul modific4rilor la variabila anxietate la etapa test 6i retest 

 la grupul experimental 

Reducerea nivelului de anxietate a fost realizat: ca urmare a amelior:rii generale a st:rii 

psihoemo;ionale prin înv:;area tehnicilor de relaxare, tehnicilor de comunicare <i prin 

în;elegerea psihofiziologiei emo;iilor. Anxietatea <i depresia sînt dou: variabile care 

interrela;ioneaz: puternic. În partea teoretic: am men;ionat despre comorbiditatea 

anxiodepresiv:, manifestat: în special, la adolescen;i. Acest fapt se datoreaz: anxiet:;ii sociale, 

timidit:;ii, probleme ce se manifest: mult mai intens în adolescen;: decît în alte perioade ale 

vie;ii, fiind condi;ionate de procesul de definire a adolescentului în plan social, rela;ional <i de 

autodefinirea în termenii “feminit:;ii” <i masculinit:;ii”.  
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Fig. 4. Graficul modific4rilor la variabila anxietate la etapa test 6i retest  

la grupul de control 

 

La grupul de control atest:m lipsa schimb:rilor pozitive, diferen;ele test-retest fiind redate de 

t=1,314, p=0,204.  

Simptomele psihosomatice. În fig. 5 sînt prezentate schimb:rile test-retest la variabila 

somatizare. Reducerea nivelului de somatizare este redat: prin t=5,595, p=0,001. Consider:m c: 
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diminuarea somatiz:rii a fost determinat: de modific:rile survenite în schimb:rile în cazul 

celorlalte variabile, în special a depresiei <i anxiet:;ii. Somatizarea este un corelat fidel al 

depresiei <i anxiet:;ii, mai ales în adolescen;:, cînd individul nu se autocunoa<te suficient, nu 

recunoa<te <i nu controleaz: echivalentele neurofiziologice ale emo;iilor <i mai p:streaz: 

patternul  caracteristic copil:riei – de a reac;iona la stres, de a-<i manifesta st:rile depresive prin 

reac;ii sau simptome psihosomatice. Adolescen;ii care au participat în psihotraining au relatat c: 

a fost mult mai u<or s: se cunoasc: <i s:-<i în;eleag: reac;iile fiziologice odat: ce au în;eles 

rela;ia dintre depresie, anxietate <i tulbur:rile psihosomatice, <i mai ales dup: ce au înv:;at s: 

utilizeze tehnici de relaxare.  
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Fig. 5. Graficul modific4rilor la variabila somatizare la etapa test 6i retest 

 la grupul experimental 
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Fig. 6. Graficul modific4rilor la variabila somatizare la etapa test 6i retest 

 la grupul de control 

                           

Semnifica;ia diferen;ei dintre mediile variabilelor depresie, anxietate, somatizare, alexitimie 

înainte <i dup: psihotraining la grupul experimental <i lipsa diferen;elor semnificative la grupul 

de control confirm: necesitatea <i eficien;a psihotrainingului în cazul adolescen;ilor depresivi.  



 50 

Analiza rezultatelor conduce spre formularea urm:toarelor concluzii:  

1. Depresia adolescentin: este un fenomen psihologic complex, care presupune 

plurifactorialitate, atît sub aspect etiologic, cît <i sub aspect psihocorec;ional. Rezultatele 

experimentului formativ relev: c: interven;ia psihologic:  în cazul depresiei adolescentine 

necesit: luarea în considerare <i includerea în procesul de psihocorec;ie a variabilelor comorbide, 

cum ar fi anxietatea <i somatizarea. 

2. Pe parcursul programului de psihocorec;ie s-a manifestat  o „sensibilitate” diferit: la 

activit:;ile formative la  subiec;ii <i variabilele incluse în programul de psihocorec;ie. Diferen;ele 

în r:spunsul la tratament al subiec;ilor pot fi condi;ionate  de tr:s:turi de personalitate specifice 

sau de evenimente de via;: traumatizante (divor;ul p:rin;ilor, plecarea p:rin;ilor peste hotare), 

probleme psihologice care necesit: interven;ii psihologice de lung: durat:.  

3. Adolescen;ii inclu<i în programul experimental formativ au men;ionat condi;ionarea în timp a 

depresiei lor, invocînd deficien;a de comunicare cu p:rin;ii, lipsa suportului emo;ional <i 

psihologic, pubertatea <i adolescen;a au intensificat aceast: condi;ionare prin schimb:rile 

fiziologice, psihologice <i sociale, în special, prin influen;a preceptelor sociale referitoare la 

feminitate <i masculinitate. Astfel, consider:m c: interven;ia educa;ional: corect: este necesar: 

de la vîrsta copil:riei, pentru a preveni sistematizarea unei atitudini negative  fa;: de propria 

persoan: <i fa;: de cei din jur. 

4. Eficacitatea programului de psihocorec;ie  a fost determinat:  în mare m:sur: de faptul c: 

adolescen;ii au fost informa;i despre mecanismele psihologice, sociale, neurofiziologice care 

func;ioneaz: în cazul depresiei. De aceea una dintre concluziile noastre se refer: la importan;a 

inform:rii <i ridic:rii nivelului de educa;ie <i cultur: psihologic: la adolescen;i. Consider:m c: 

aceast: strategie ar constitui unul din principalele deziderate profilactice în cazul s:n:t:;ii 

psihologice a adolescen;ilor. 

Summary 

Many studies indicates that adolescents presents more depressive simptomatology in comparison 
with adults and children. Depression in adolescence is related to many psychological problems 
and life difficulties. The goal of this research  is to provide an overview of the issues related to 
depression during adolescence and to elaborate and effectuate a program of psychological 
treatment for adolescents, taking into consideration the specificity of adolescent depression, in 
special, the comorbidity of depression in adolescence with anxious and somatic simptoms. 20 
adolescents of 17-18 years were included in the research. In the research were used Beck 
Depression Inventory (Beck, 1961), The Scale of Somatization (Dorogatis, 1988), Scale of 
Depression and Anxiety “HADS” (Zigmond A. S., 6i Snait P. R., 1983). Results of the research 
revealed  the efectiveness of the treatment program for depressive adolescents. 
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                            CREATIVITATEA AI INTELIGENCA: O CALE ÎN DEZVOLTAREA APTITUDINILOR 
PENTRU ARTA PLASTICB 

                                                               Diana  Antoci - dr. psihologie, cercet:tor <tiin;ific, I9E 
 

Via;a ne demonstreaz: permanent c: împreun: cu tipurile speciale de talent aptitudinile 

generale se manifest: acolo unde se solicit: calit:;i mentale avansate. Iat: de ce în societatea 

modern: este caracteristic aten;ia fa;: de dezvoltarea diferitor aptitudini ale copiilor, aceasta 

devenind una din cele mai importante direc;ii de activitate educa;ional: ale <colii contemporane. 

Interesul deosebit acordat problemelor de dezvoltare a aptitudinilor la copii se datoreaz: <i faptului, 

c: ele constituie una din laturile esen;iale ale personalit:;ii. Dezvoltarea aptitudinilor generale nu 

exclude, �i din contra presupune depistarea premiselor pentru succesul activit:;ii profesionale în 

anumite domenii. Dublul obiectiv al <colii const: în asigurarea dezvolt:rii generale a personalit:;ii 

prin contribuirea sa la stimularea aptitudinilor generale <i sus;inerea prin toate mijloacele posibile a 

talentelor speciale la preg:tirea elevilor pentru activitatea profesional:. Nivelul înalt al aptitudinilor 

generale este garan;ia real: în descoperirea <i stimularea tuturor talentelor specifice. 

În literatura psihologic4 sunt expuse diferite puncte de vedere referitor la interac5iunea 

aptitudinilor pentru arta plastic4 6i a celor generale. Ele pot fi îmbinate condi5ionat în trei pozi5ii 

principial diferite. 

Conform uneia din ele, nivelul înalt de dezvoltare a aptitudinilor pentru arta plastic4 nu poate fi 

atins f4r4 existen5a talentului general (B.Teplov, N.Leites, V.Kirienko). Un alt punct de vedere 

const4 în aceea, c4 aptitudinile generale, în particular inteligenta 6i imagina5ia creativ4, sunt unele 

din elemente din structura aptitudinilor pentru arta plastic4 (H.Manuel, N.Meier). La fel, poate fi 

remarcat4 a treia pozi5ie, conform c4reia nu este stabilit4 leg4tura dintre componentele separate 

ale aptitudinilor de activitate în arta plastic4 6i aptitudinilor generale (K.Whorley). Aceast4 

conexiune este destul de slab exprimat4 (H.Manuel) 6i tot în acest context, investiga5iile 

experimentale au fost efectuate doar 5inând cont de unele componente separate, pe sim5ul 

compozi5ional, sau pe un e6antion mic de copii. 

Generalizând datele elucidate în literatur: referitor la rela;ia aptitudinilor pentru arta plastic: 

<i aptitudinilor generale (inteligen;a <i creativitatea) a fost efectuat: o cercetare experimental: 

pentru a studia leg:tura aptitudinilor în cauz: <i manifestarea ei la vârsta <colar:.  

Monitorizarea 6i sistematizarea faptelor depistate în experimentul de constatare relev4, c4 între 

aptitudinile generale (inteligen5a 6i creativitatea) 6i aptitudinile pentru arta plastic4 procesul 

dezvolt4rii la vârsta 6colar4 formeaz4 o rela5ie pozitiv4 cu caracter universal. Intensitatea 
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interdependen5ei depistate este diferit4. Dac4 în cazul creativit45ii ea este puternic4 6i foarte 

puternic4, în cazul inteligen5ei este medie, mai rar puternic4.  

Sub aspect de vârst4, leg4tura depistat4 dintre aptitudinile pentru arta plastic4 6i inteligen54 este 

pronun5at4 la vârsta preadolescentin4. Interdependen5a dintre creativitate 6i aptitudini pentru arta 

plastic4 se intensific4 mereu de la puternic4 la vârsta 6colar4 mic4 la foarte puternic4 în 

adolescen54. Specificul de vârst4 al coraportului dintre aptitudinile generale 6i cele speciale se 

manifest4 6i în con5inutul ei concret pentru fiecare vârst4. Cele mai multe componente din structura 

aptitudinilor speciale coreleaz4 cu inteligen5a în preadolescen54, decisiv4 la aceast4 vârst4 este 

leg4tura cu inteligen5a nonverbal4. Creativitatea interac5ioneaz4 cu majoritatea elementelor 

structurale ale aptitudinilor pentru arta plastic4 în adolescen54. 

Pe parcursul cercet:rii realizate am constatat existen;a unei corela;ii dintre aptitudinile 

generale – inteligen;: <i creativitate <i cele pentru arta plastic:. Pentru determinarea naturii acestei 

rela;ii depistate, am preconizat un <ir de activit:;i formative destinate modific:rii nivelului de 

dezvoltare intelectual: <i a creativit:;ii.  

Dup: realizarea activit:;ilor formative de dezvoltare a aptitudinilor intelectuale <i creative 

ale preadolescen;ilor am efectuat o cercetare a inteligen;ei, creativit:;ii <i a aptitudinilor pentru arta 

plastic:. Scopul c:reia a fost compararea rezultatelor ob;inute cu datele primei cercet:ri <i 

determinarea modific:rilor în dezvoltarea aptitudinilor pentru arta plastic: în urma realiz:rii 

activit:;ilor de stimulare a inteligen;ei <i creativit:;ii. 
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FIGURA NR.1 INDICII MEDII ALE APTITUDINILOR PENTRU ARTA PLASTIC? PÂN? 9I DUP? 

REALIZAREA ACTIVIT?>ILOR FORMATIVE (INTELIGEN>A 9I CREATIVITATEA) 

Rezultatele probelor test - retest a aptitudinilor pentru arta plastic: sunt prezentate în figura 

nr.1. Examinarea graficului ne demonstreaz:, c: dup: activit:;ile formative indicii aptitudinilor 

pentru arta plastic: pe e<antion s-au modificat. Cre<terea se înregistreaz: la toate subtestele, ceea ce 

confirm: faptul deja stabilit de noi referitor la existen;a leg:turii dintre inteligen;a, creativitatea, pe 

de o parte, <i aptitudinile pentru arta plastic:, pe de alt: parte. 
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Cele mai esen;iale schimb:ri le-a suferit memorizarea formelor vizuale <i reproducerea lor 

în desen (a crescut cu 1,6 puncte) ceea ce vine în unison cu faptul deja stabilit de noi – corela;ia 

semnificativ: dintre majoritatea componentelor structurale ale inteligen;ei <i creativit:;ii cu acest 

component al aptitudinilor pentru arta plastic:. Totodat: a fost depistat: o cre<tere a spiritului de 

observa;ie cu +1,2. În urma particip:rii la activit:;ile formative elevii au ob;inut abilitatea de a 

identifica <i fixa în memorie detalii; respectiv ei s: exprimau <i demonstrau prezen;a unor 

reprezent:ri noi, reflectând în mod individual diferite calit:;i <i însu<iri ale obiectelor, fenomenelor 

etc. în totalitatea <i varietatea lor. Dac: ne reîntoarcem la rezultatele primei faze a experimentului 

formativ, în care a fost înregistrat: corela;ia de nivel mediu <i puternic între spiritul de observa;ie <i 

componentele constitutive ale creativit:;ii <i rela;ia medie <i submedie cu p:r;ile componente ale 

inteligen;ei, cre<terea num:rului de puncte acumulate la componenta în cauz: este clar:. Totodat: 

faptul depistat relev: importan;a deosebit: pentru preadolescent a clarit:;ii sarcinii <i a cunoa<terii 

particularit:;ilor specifice unui obiect, fenomen, care la rândul s:u simplific: procesul memor:rii, 

imagina;iei, a tuturor proceselor cognitive. Remarc:m în leg:tura cu aceasta <i cre<terea memoriei 

imaginative vizuale cu +1,2 puncte, ceea ce confirm: rela;ia medie deja stabilit: în experimentul de 

constatare.  

Nu au fost înregistrate modific:ri ale abilit:;ii de diferen;iere a culorilor <i acuitatea vizual:. 

Ca explica;ie ar putea fi men;ionat: o observare f:cut: de V.S.Kuzin: în lucrul unui analizator pot fi 

eviden;iate unele p:r;i mai puternice, iar altele – mai slabe. Manifestarea specific: a unor sau altor 

p:r;i ale analizatorului vizual condi;ioneaz: particularit:;i individuale ale aptitudinilor artistice în 

fiecare caz concret [4, p.274]. 

Tabelul nr.1. 

INDICII MEDII ALE APTITUDINILOR PENTRU ARTA PLASTIC? ÎN GRUPELE EXPERIMENTAL? 9I CEA DE CONTROL 

ÎN FAZELE TEST - RETEST (puncte acumulate).   

Grupul Test Retest Diferen?e  

Experimental  113,8 122,1 8,3 

De control 111,9 114,2 2,3 

Prin urmare, se constat:, c: diferen;a indicilor în faza retest în grupul experimental 

constituie 8,3, iar în grupul de control – 2,3 (tabelul nr.1). Urm:rim o cre<tere semnificativ: a 

nivelului aptitudinilor pentru arta plastic: în rezultatul aplic:rii activit:;ilor formative, orientate spre 

dezvoltarea aptitudinilor generale – inteligen;a <i creativitatea (diferen;ele au constituit U1=24,5, 

U2=75,5, care sunt semnificative la nivelul U1<27, U2>73, p<0,01 (dup: proba Mann-Whitney).  

Faptul existen;ei corela;iei, stabilit pe parcursul experimentului de constatare <i faptul 

modific:rii nivelului aptitudinilor pentru arta plastic: cu ajutorul activit:;ilor de formare, orientate 
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spre dezvoltarea creativit:;ii, demonstreaz:, c: aptitudinile speciale pentru arta plastic: se afl: în 

rela;ie dependent: pozitiv: cu creativitatea. Promovând activit:;ile care au avut ca scop modificarea 

inteligen;ei <i a creativit:;ii am ajuns la concluzie, c: dezvoltarea aptitudinilor generale conduce 

spre schimbarea în sens pozitiv a nivelului aptitudinilor pentru arta plastic:. 

Rezultatele ob;inute confirm:, c: succesul realiz:rii oric:rei activit:;i este determinat nu de 

aptitudini separate, dar de o combinare a aptitudinilor proprii fiec:rui om, aptitudini care îl 

caracterizeaz: ca personalitate. Din acest motiv la elaborarea curriculumului <i a manualelor 

<colare, precum <i a altor materiale didactice este necesar: orientarea spre personalitatea elevului <i 

crearea condi;iilor pentru dezvoltarea tuturor tipurilor de aptitudini. În condi;iile unei instruiri 

speciale este necesar s: se atrag: o aten;ie deosebit: dezvolt:rii aptitudinilor generale a 

personalit:;ii, inclusiv creative. 

Prima sarcina a oric:rei instruiri specializate este formarea unei personalit:;i creatoare, ceea 

ce constituie condi;ia principal: pentru dezvoltarea aptitudinilor speciale, în opiniile lui V.Teplov, 

S.Rubin<tein <i altor psihologi vesti;i. De aceea în proiectele <i planurile de înv:;:mânt a <colilor 

specializate este necesar: - prevederea obiectivelor, con;inuturilor <i a tehnologiilor, orientate spre 

dezvoltarea aptitudinilor generale a personalit:;ii. În caz contrar dezvoltarea personalit:;ii va fi 

lipsit: de armonie. În a<a situa;ie nu vor putea fi realizate din plin nici aptitudinile speciale. 

Summary 

The results presented in this article have extremely meaning in developing of the special children 

abilities at the school and also for organisation of professional training of the artists and other 

specialists, where the capacities to artistic activity are manifested. Development condition of the 

special capacities, implicating creativity and intelligence, established in the given research, will 

help the teachers and the practical psychologists to develop new programs and technological 

methods for their work. 
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 Imaginea personalit@?ii profesorului Institu?iei de Înv@?@mânt Superior Medical 

Fornea Iuliana, lector universitar, USMF „Nicolae Testemi?anu 

 Studiul prezentat este orientat spre cercetarea imaginii personalit:;ii profesorului Institu;iei 

de Înv:;:mânt Superior Medical. 

 Noua situa;ie social-economic: <i politic: în Republica Moldova a dus dup: sine la 

schimb:rile atât în via;a grupelor sociale, cât <i în via;a fiec:rui om luat în parte.  

 Abordarea în prezent a personalit:;ii ca nucleu a sistemului social a predeterminat cre<terea 

semnifica;iei individualit:;ii umane. Particularit:;ile omului, aptitudinile lui, preg:tirea 

profesional:, receptivitatea fa;: de inova;ii, preg:tirea fa;: de explorarea creativ: <i rela;ionarea 

social: dobândesc importan;: social: destul de accentuat:. Necesitatea form:rii noului stil de 

comportament social, care r:spunde exigen;elor dezvolt:rii societ:;ii la etapa actual:, duce la 

actualizarea problemelor legate de a<a fenomen ca imaginea (reprezentarea social4) <i provoac: 

necesitatea stringent: pentru studierea condi;iilor <i mecanismelor apari;iei (originii) <i func;ion:rii 

ei în societate. 

 Conceptul „imaginea” vine de la cuvântul latin „imago” – imagine, de la cuvântul englez 

„image”, care <i-a g:sit larg: utilizare <i aplicare în cele mai diverse domenii ale cunoa<terii umane: 

sociologie, psihologie, politologie, antropologie, culturologie, <. a.  

 Dup: volum <i con;inut conceptul „imagine” a devenit interdisciplinar, s-a format în aria 

categorial: a diferitor <tiin;e <i a fost interpretat: în corespundere cu particularit:;ile, scopurile <i 

obiectivele lor. Cu toate acestea, în con<tiin;a personalit:;ii contemporane, tot mai mult se 

consolideaz: esen;a imaginii ca o valoare determinat: de prezen;a <i calitatea c:reia depinde 

succesul vital <i reu<ita oric:rei activit:;i.  

 În cercetarea noastr: ne-am bazat pe studiile, ce vizeaz: Imaginea <i Imagologia 

(����)�
���� � ����)�	������). Acestea sunt lucr:rile savan;ilor, din România (Alexandru 

Ro<ca (1947, 1948), Adrian Neculau, Ana Tucicov-Bogdan (1984), Ioan Radu (1994)), din Rusia 

(�. +. %��	��, �. #. B���
�, . #. "�����	�, ". .. *������	, �. �
���	�, �. .�$���	�, . 

. �������	, 4. 6. ����
�����); <i din alte ;:ri str:ine (Serge Moscovici, H. Berd, B. S:m, K. 

Bolding, D. Burstin, A. Sampson, Dj. Iagher, Elaine Walster (Hatfiel), W. Wilson, N. Chun <i M. 

Kayatani (1965), Willem Doise, Erving Goffman (1969)). 

 În tradi;ia cercet:rilor psihologice din Rusia o atitudine nemijlocit: fa;: de cercetarea 

fenomenelor imaginii o au rezultatele elabor:rii unor astfel de direc;ii de cercetare, ca studierea 

imaginii (6. . "�����	, �. �. "��(��, 2. �. 7�����)��, 2. �. 2����, �. +. ���, <. a.); teoriei 

activit:;ii (2. +. ���������, 2. .. 2������	, 2. �. 2%���, �. .. #���'�	, +. 2. �%���,����); 

cercetarea comunic:rii (6. . "�����	, . #. "�����	�, 2. ". 6���
C	, �. 2. ���-��
��, �. .. 
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�%������, ". ". 2������	, ". �. �����	����, �. 2. �����	����, 2. 2. �����	����); cercetarea 

problemelor percep;iei sociale <i cunoa<terii sociale (�. +. "���	, . #. "�����	�, .. .. 

6�����
�	�,  �. +. ���). 

 În timpul prezent formarea imaginii pozitive devine o problem: actual: nu numai în sfera 

politic:, de afaceri, profesional:, dar <i în activitatea pedagogilor din Înv:;:mântul Superior, sarcina 

c:rora este s: preg:teasc: speciali<ti de calificare înalt:, cu abilit:;i de concuren;:. 

 Studierea practicii activit:;ii pedagogice a permis de a determina o serie de contradic;ii, una 

din cele mai principale const: în faptul, c: în societatea contemporan: în Republica Moldova, care a 

pierdut orient:rile de alt: dat:, profesia pedagogului <colii superioare a pierdut din valabilitatea <i 

valoarea sa <i necesitatea reabilit:rii ei este indiscutabil:, cu toate acestea, fa;: de activitatea <i 

personalitatea profesorului ISÎM, ca mai înainte sunt înaintate cele mai înalte cerin;e. 

 În elaborarea <i cercetarea problemei date trebuie de pus accentul pe faptul, c: sistemul 

profesional <i de înv:;:mânt postuniversitar acord: destul: aten;ie calific:rii pedagogilor din 

Înv:;:mântul Superior, sporirii competen;ei profesionale a lor. 

 Îns: formarea pedagogului ca subiect, ca personalitate armonios dezvoltat:, calit:;ile 

intelectuale ale c:reia coreleaz: reu<it cu dezvoltarea fizic:, cu frumuse;ea (farmecul) exterioar:, cu 

bunele maniere, care posed: autoapreciere adecvat: <i dezvoltarea „concep;iei Eu-lui” („imaginii de 

sine”), foarte des r:mâne în afara ariei de activitate a institu;iilor de înv:;:mânt, atunci cînd cea din 

urm: devine determinanta form:rii activit:;ii profesionale reu<ite. La aceasta se deduc contradic;iile 

fundamentale, care determin: importan;a analizei <tiin;ifice profunde <i studierea particularit:;ilor 

imaginii profesorului <colii superioare <i condi;iile form:rii ei. 

 Imaginea profesorului Institu�iei de Înv���mânt Superior – este caracteristica integral:, 

complex:, care include în sine totalitatea calit:;ilor individuale externe <i interne, de personalitate <i 

profesionale ale profesorului, care contribuie la eficacitatea activit:;ii pedagogice. 

 Atingerea unei astfel de totalit:;i armonioase de tr:s:turi, cere de la pedagog con<tientizarea  

ac;iunilor, ce la rândul s:u nu este posibil: f:r: reflexie. 

 Pe de alt: parte, pentru a coreflexia caracteristicile personale, pedagogul universitar trebuie 

s: cunoasc: care sunt cerin;ele înaintate fa;: de el din partea auditoriului studen;esc <i din partea 

colegilor de munc:. 

 Analiza literaturii <tiin;ifice psihologo-pedagogice a demonstrat insuficien;a elabor:rii <i 

cercet:rii Imagologiei pedagogice, ca o direc;ie <tiin;ific: nou:. 

 În pofida faptului, c: fondatorul Imagologiei (��	������	
,  . -. 2�����, Rusia) a 

subliniat necesitatea studierii <i form:rii imaginii pedagogului, totu<i lucr:ri fundamentale dedicate 
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specificului imaginii pedagogului <colii superioare, în special în medicin:, func;iilor, structurii <i 

particularit:;ilor form:rii ei în timpul prezent nu exist:. 

 În Rusia, în +��	����
� paralel cu cercetarea noastr: a fost realizat: <i sus;inut: în anul 

2004 Teza de doctor în psihologie a D-nei 1������ 2����� D���	��, «���(�
��������� 

%�
�	�� $������	���� ����)� �������	���
� 	��,�� ,��
�» (Condi;iile psihologice ale 

form:rii imaginii profesorului <colii superioare), care are unele tangen;e generale cu cercetarea 

noastr:. 

 În a<a mod, actualitatea, valoarea teoretic: <i practic:, studierea insuficient: a imaginii 

profesorului <colii superioare în general, <i în special în medicin: este incontestabil:. 

 Problema cercet@rii este problema form:rii imaginii personalit:;ii profesorului Institu;iei 

de Înv:;:mânt Superior Medical. 

 Scopul cercet@rii: const: în stabilirea componentelor structurale, particularit:;ile imaginii 

personalit:;ii profesorului, condi;iilor psihologice <i pedagogice, care vor asigura formarea imaginii 

pozitive a personalit:;ii profesorului Institu;iei de Înv:;:mânt Superior Medical (ISÎM). 

 Obiectul cercet@rii: procesul form:rii imaginii personalit:;ii profesorului ISÎM.  

 Ipoteza cercet@rii:  

Formarea  imaginii personalit45ii profesorului ISÎM  poate fi eficient4 dac:: 

1. În procesul de constituire <i corec;ie a imaginii se va ;ine cont de structura general: a 

imaginii cu dominarea componentei profesionale în modelul dinamic; 

2. Procesul de formare a imaginii personalit:;ii profesorului va avea un caracter fazic (Step by 

Step), orientat spre exteriorizarea tr:s:turilor interne ale profesorului în direc;ia stabilirii 

rela;iilor optime în procesul de instruire în ISÎM; 

3. Va fi organizat: activitatea direc;ionat:, sistematic:, de grup <i individual: a profesorilor, 

orientat: spre formarea (dobândirea) deprinderilor de autocunoa<tere, autoperfec;ionare, 

formarea imaginii proprii în scopul pozitiv:rii autopercep;iei. 

Obiectivele cercet@rii: 

1. Pe baza analizei teoretico-metodologice a problemei de studiu a urm:ri geneza prezent:rilor 

imaginii; a stabili <i a dezv:lui structura psihologic:, con;inutul, func;iile, c:ile <i 

mecanismele de formare a imaginii. 

2. Pe baza structurii imaginii a elabora modelul dinamic al imaginii personalit:;ii profesorului 

<i a realiza analiza componentelor ei structurale, a crea modelul form4rii imaginii 

personalit45ii profesorului ISÎM  ca proces de exteriorizare a tr:s:turilor interne ale 

personalit:;ii profesorului. 
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3. A eviden;ia condi;iile psihologo-pedagogice a form:rii imaginii personalit:;ii profesorului 

ISÎM. 

4. A realiza cercetarea empiric: a imaginii personalit:;ii profesorului ISÎM <i pe baza ei a 

prezenta tipologia imaginii personalit:;ii profesorului ISÎM. 

5. A elabora programa Practicumului Imagologic (PI) pentru experimentul formativ, <i pe baza 

lui de a alc:tui „Portofoliul imaginii” (����)-����) pentru activitatea de autoinstruire a 

profesorului ISÎM. 

 Repere conceptuale ale cercet@rii: 

1. Teoria unit:;ii con<tiin;ei <i activit:;ii (+. 2. �%���,����, 6. . "�����	, 2. .. 2������	). 

2. Teoriile <i concep;iile care dezv:luie natura <i comportamentul omului în societate (S. 

Freud, C. Jung, C. Rogers, T. Shibutani, C. Horny, <.a.). 

3. Cercetarea mecanismelor psihologice a percep;iei sociale (6. . "�����	, ". ". 6���
C	, �. 

#. #���'�	). 

4. Pozi;iile teoretice despre structura activit:;ii teoretice <i pedagogice a profesorului <colii 

superioare (". -. �%��, �. #. ����	����, 7. A. 4���C	�,). 

5. Abord:rile teoretice a cercet:rii fenomenului „imaginii” în lucr:rile filosofilor antici 

(Socrat, Platon, Aristotel), g:nditorilor Evului mediu (Sv. Augustin, Toma D’Aquino, I. 

Damaschin), Rena<terii (M. Fincio, Pico della Mirandolla, L. Valla) <i timpului nou (Fr. 

Bacon, Dj. Lock, J. De Labriuyer, Em. Kant, A. 9openhauer, <.a.). 

6. Cercet:rile aplicative ale imaginii politice (�. . 7�!����, /. 2. A��$���	, . . 

�������	, �. �. 6�
�%��	�, <.a.) <i a imaginii pedagogice (4. �%�����, �. #. B���
�, 2. 

#. #�����, �. .. 3�������	�, �. 2. �����	�). 

7. Cercet:rile din alte ;:ri str:ine a problemelor imaginii <i optimiz:rii ei (P. Berd, B. S:m, �. 

6�%
����, 1. 6%�����, �. +������, 1). 0���, Erving Goffman, Henri Tajfel, Dj. Ternet, 

Donn Byrne). 

8. Trat:rile privind formarea imaginii individuale (".D. �����&�, 4. 6. ����
�����, 4. ". 

�����	�, . . �������	, ". �. AC����	, �. #. B���
� <. a.) [5; 6; 8]; 

9. Tratarea social-perceptiv: privind rolul indicativ al imaginii exterioare în cunoa<terea 

interpersonal: (". ". 6���
C	, /. . �%�����, �. ". 2��%�����, �. .. ���$C��	, 4. ". 

�����	� <. a.). 

10. Concep;iile privind viziunea studen;ilor <colii superioare privind imaginea profesorului 

(3������	� �. �., 1������ 2. D., <.a. ) [7]. 

Metode de cercetare.  

I. Teoretice 
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� Analiza teoretic: <i sinteza literaturii de specialitate 

� Compararea, confruntarea <i generalizarea rezultatelor cercet:rii pe problemele imaginii 

� Metoda ipotetico-deductiv: de interpretare <i explicare a rezultatelor primite. 

II. Empirice 

� Experimentul de constatare 

� Observarea 

� Convorbirea  

� Ancheta (c:teva variante) 

� Proba de cercetare „Tr:s:turile personalit:;ii” a lui R. Meili 

� Chestionarul 

� Metoda generaliz:rii caracteristicilor independente 

     Prelucrarea statistic4 a datelor a fost realizat: prin aplicarea programului compiuterizat SPSS. 

 Estimarea rezultatelor cercet@rii experimentale 

 În realizarea experimentului de constatare am întreprins mai întîi o cercetare empiric: a 

imaginii profesorului IÎSM. 

 Scopul nostru a fost s: studiem imaginea personalit:;ii profesorului IÎSM, în viziunea 

studen;ilor anului II de studiu. 

 Distribuirea de rezultate, pe baza opiniei studen;ilor, privind imaginea personalit:;ii 

profesorului real <i ideal va fi ilustrat: în tabelul 1. 

 Datele enun;ate denot: faptul, c: distribu;ia ob;inut: este o distribu;ie normal: <i c: 

imaginea personalit:;ii profesorului real, cât <i ideal a fost grupat: în trei categorii: în I categorie 

sunt plasate tr:s:turile personalit:;ii profesorului, care au primit cel mai înalt nivel (cel mai mare 

procent de alegeri); în a II categorie – tr:s:turile enun;ate au fost de nivel mediu; iar în categoria a 

III – cele de nivel inferior (cel mai mic procent de alegeri). 

 Acum ne vom referi la distribu;ia rezultatelor ob;inute la cele dou: aspecte a cercet:rii: 

imaginea real: a profesorului <i imaginea ideal:, în parte. 

 Cu referire la imaginea profesorului real am depistat, c: studen;ii au o opinie predominant 

pozitiv: în ceea ce privesc profesorii lor. 

 În prima categorie au fost plasate la cel mai înalt nivel urm:toarele tr:s:turi ale personalit:;ii 

profesorului real: sinceritate (27,84%), noble5e (27,74%), altruism (26,40%), bog45ie spiritual4 

(26,04%), modestie (24,82%), afec5iune (24,68%), generozitate (24,67%), amabilitate (24,21%), 

originalitate (24,12%), corectitudine (23,93%) 6i etichet4 moral4 (23,85%). 

 În categoria a III-a au fost plasate urm:toarele tr:s:turi ale personalit:;ii profesorului real, 

ele primind cel mai mic procent de alegeri: disciplina de lucru (11,59%), exigen5a (14,27%), 
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criticismul (15,14%), principialitatea (15,15%), inteligen5a (15,82%), tactul pedagogic (16,20%), 

erudi5ia (16,44%) 6i cultura general4 (16,67%). 

 În categoria de mijloc au intrat toate celelalte tr:s:turi, ele primind o medie de la  

E 17% pîn: la 23%. 

 Apoi noi am realizat compara;ia rezultatelor opiniilor studen;ilor USMF „N. Testemi;anu” 

referitor la tr:s:turile personalit:;ii „profesorului real” <i „profesorului ideal”. 

 În baza rezultatelor ob;inute (vezi tab. 1) observ:m, c: diferen;e semnificative statistice au 

fost primite pentru majoritatea tr:s:turilor personalit:;ii profesorului ideal <i profesorului real (p <  

0,05 <i p < 0,001). 

 Nu au fost determinate diferen;e semnificative statistice pentru profesorul ideal <i profesorul 

real numai dup: dou: caracteristici: disciplina de lucru <i con<tientizarea responsabilit:;ii (p > 

0,05). 

 Analizînd rezultatele, observ:m c: profesorul ideal în imaginea studen;ilor, se deosebe<te de 

profesorul real, dup: urm:toarele tr:s:turi ale personalit:;ii profesorului ISÎM, ca: rezisten;a, 

criticismul, principialitatea <i exigen;a. 

 Realizând evaluarea calitativ: a rezultatelor primite, observ:m c: imaginea personalit:;ii 

profesorului real al ISÎM este predominant pozitiv:, cu tr:s:turi psihologice bogate în con;inut 

spiritual, emo;ional <i moral, ceea ce este o fa;et: necesar: pentru imaginea personalit:;ii 

profesorului, ce activeaz: în medicin:, acest fapt este apreciat la justa valoare de c:tre noi, 

cercet:torii în domeniu. 

Tabelul 1 
Diferen?ele statistice privind tr@s@turile personalit@?ii    profesorului IÎSM 

 
Nr. Tr@s@turile 

personalit@?ii 
Profesor real 

(%) 
Profesor ideal 

(%) 
t p 

1. Disciplina de lucru 11,59 ± 0,69 13,02 ± 0,76 1,43 . 
2. Inteligen;: 15,82 ± 0,76 9,39 ± 0,65 6,43 . . . . 
3. Tact pedagogic 16,20 ± 0,79 14,00 ± 0,75 2,2 . . 
4. Erudi;ie 16,44 ± 0,71 14,44 ± 0,79 1,98 . . 
5. Cultur: general: 16,67 ± 0,73 13,67 ± 0,70 2,72 . .   
6. Con<tientizarea 

responsabilit:;ii 
17,61 ± 0,75 16,69 ± 0,74 0,8 .  

7. Sinceritate 27,84 ± 1,66 17,67 ± 0,75 5,65 . . . . 
8. Altruism 26,40 ± 0,73 20,45 ± 0,82 4,91 . . . . 
9. Bog:;ie spiritual: 26,04 ± 0,93 18,66 ±  0,75 5,68 . . . . 
10. Amabilitate 24,21 ± 0,92 16,90 ± 0,78 5,62 . . . . 
11. Rezisten;: 19,90 ± 0,70 25,95 ± 0,67 3,03 . . 
12. Criticism 15,14 ± 0,83 27,48 ± 0,79 5,84 . . . . 
13. Principialitate 15,15 ± 0,87 25,12 ± 0,75 6,64 . . . . 
14. Exigen;: 14,27 ± 0,82 22,50 ±  0,81 4,57 . . . . 
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 Not4:  . p > 0,05;    . . p < 0,05;   . . . . p < 0,001 

 Îns: observ:m c: cele mai mici aprecieri au primit tr:s:turile personalit:;ii, ce ;in de 

organizarea activit:;ii personale, precum sunt: disciplina de lucru, exigen;a fa;: de studen;i, tactul 

pedagogic <i tr:s:turile intelectuale, ele fiind absolut necesare pentru un profesor de valoare a IÎSM. 

 Acum ne vom opri mai detaliat la rezultatele primite cu referin;: la a<tept:rile studen;ilor, 

privind imaginea personalit:;ii profesorului ideal al IÎSM 

 Cel mai înalt au fost apreciate urm:toarele tr:s:turi: criticismul (27,48%), rezisten5a 

(25,95%), principialitatea (25,12%), fermitatea (25,09%), perseveren5a (25,04%), consecven5a 

(24,72%), calit45ile manageriale (24,50%), flexibilitatea (24,13%), activismul social (24,03%), 6.a. 

 Cele mai mici aprecieri, care fac parte din categoria a III-a, au primit urm:toarele tr:s:turi 

ale personalit:;ii profesorului ideal: inteligen5a (9,39%), disciplina de lucru (13,02%), m4iestria 

pedagogic4 (13,13%), cultura general4 (13,67%), tactul pedagogic (14,00%), erudi5ia (14,44%), 

con6tientizarea responsabilit45ii (16,69%) 6i amabilitatea (16,90%) (vezi Fig. 1). 

 Celelalte tr:s:turi, ce sunt de categoria II, au primit o medie de la 17% pân: la E 23%. 

 Analizînd distribuirea datelor, am constatat c: reprezen:rile studen;ilor privind profesorul 

ideal nu sunt bine conturate <i con<tientizate la anul II de studii, ei apreciind la nivel inferior, sau 

mai bine zis, neapreciind la justa valoare astfel de tr:s:turi importante ale personalit:;ii 

profesoruluii IÎSM, precum sunt inteligen;a, disciplina de lucru, m:iestria <i tactul pedagogic, c:t <i 

cultura general: ale acestuia. 
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Figura 1. Valorile medii ale tr@s@turilor personalit@?ii profesorului real >i ideal în  viziunea 

studen?ilor USMF „N. Testemi?anu” 

 În figura 1 sunt reprezentate at:t valorile tr:s:turilor care au fost apreciate asem:n:tor de 

c:tre studen;i, c:t <i valorile relativ diferite ale tr:s:turilor personalit:;ii profesorului real <i ideal al 

IÎSM. 

 Discu?ii 

 Apreciind experien;a cercet:rilor din alte ;:ri, din domeniul Imagologiei, în România s-ar 

realizat cercet:ri în domeniului Imagologiei <i Etnopsihologiei [1, p. 1-2; 2, p. 9–52; 3].  În Rusia 

no;iunea de “imagine” a devenit obiectul aten;iei publice <i analizei <tiin;ifice abia la sfr. sec. XX. 

La mijl. anilor ’90 ai sec. XX au ap:rut si primele elabor:ri serioase în Rusia despre imeagerie, 

dedicate aspectelor psihologice ale form:rii imaginii individuale. 

 Aparut: în anul 1994, prima editur: a c:rtii savantului �. #. B���
� [6], în Rusia, a 

însemnat formarea unui nou domeniu al cercet:rii <tiintifice – Imagologiei (��	������		), iar în 

sfera profesional: apari;ia unei noi specialit:;i – Imagemaker. 

 Imaginea este formarea exteriorului atr:g:tor, fa;etei profesionale pozitive; este priceperea 

de „a impregna” pe cei din jur cu farmecul (gra;ia) personalit:;ii sale. Persoanele fermec:toare mult 

mai reu<it î<i rezolv: problemele profesionale <i personale. 

 Imagologia studiaz: legit:;ile form:rii, func;ion:rii <i gestion:rii imaginii omului, 

organiza;iei, m:rcii comerciale, obiectului <i serviciului.  

 Dezvoltarea <tiin;ei date este îndreptat: spre dezv:luirea a ceea ce este general,  particular <i 

unic în ontologia tuturor tipurilor de imagini <i nu poate fi îngustat: (redus:) pîna la reprezent:ri ca 

despre fenomen al comunic:rii în mas: [6] sau “<tiin;ei despre farmecul (gra;ia) personal:” (�. #. 

B���
�, 1994).                

 Imagologia face primii s:i pa<i in Rusia; de problema ei important: în crearea statutului ei 

ca disciplin: <tiin;ific: care a rezistat în limitele CSA <i a fost primit: de ea ca direc;ie <tiin;ific:, se 

ocup: organiza;ia social:, care a fost creat: nu de mult timp în Rusia – "������� ����)�
���� 

("�#) [5, 358 p.]. 

Summary 

 This study is headed towards the research of the image of the teacher personality from the 

Higher Medical Educational Institution. 

 Our research relies on the studies that relate to the Image and Imagology. These are the 

works of  the scientists from Romania (Alexandru Ro<ca (1947, 1948), Adrian Neculau, Ana 

Tucicov-Bogdan (1984), Ioan Radu (1994)), from Russia (�. +. %��	��, �. #. B���
�, . #. 

"�����	�, ". .. *������	, �. �
���	�, �. .�$���	�, . . �������	, 4. 6. ����
�����); and 
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from other foreign countries (Serge Moscovici, H. Berd, B. S:m, K. Bolding, D. Burstin, A. 

Sampson, Dj. Iagher, Elaine Walster (Hatfiel), W. Wilson, N. Chun <i M. Kayatani (1965), Willem 

Doise, Erving Goffman (1969)). 

 Nowadays the creation of the positive image has become an actual problem not only in the 

political, business and professional spheres but as well as in the teachers activity from the Higher 

Education Institutions. Their duty is to prepare highly qualified specialists with competition 

abilities. 
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Tipuri de coping 
 

                                                           Mihaela Aleahti?chi, masterand@, ULIM 

 
 0. Conexiuni. Într-un articol asupra coping-ului, publicat anterior [1], men;ionam c: 

termenul este atestat tot mai frecvent în lexicul societ:;ii contemporane. Sferele de utilizare a 

no;iunii, stilurile <i diversitatea limbajelor (de la cel trivial la cel profesionist) contureaz: un cîmp 

semantic destul de vast. La etapa primar: de cercetare a fenomenului, am operat unele delimit:ri 

no;ionale inerente (defini;ii <i concepte), în vederea stabilirii unui itinerar diacronic al investiga;iilor 

în domeniu, precum <i în vederea ader:rii la un punct de vedere consacrat deja.   

 1. Dou� viziuni  asupra naturii coping-ului. F:r: a insita prea mult <i cu riscul redundan;ei, 

g:sim necesar: <i l:muritoare (în cazul nostru) invocarea celor dou4 viziuni asupra naturii coping-

ului, atestate în literatura de specialitate.  

• Potrivit primei, de dat: mai mai veche, coping-ul nu este altceva  

decît o tr4satur4 a personalita5ii. Pentru adep;ii acestei teorii (N.Haan, G.Vaillant etc.), coping-ul 

exprim: un set de mecanisme de ap:rare, adaptabile, incon<tiente - un mijloc important de a stapîni 

instinctul <i emo;iile. Acest concept st: la baza studiului lui G.Vaillant Adaptation to Life (Boston, 

1977)1. 

•  A doua viziune este axat: pe elementul de proces al coping-ului. 

Pentru adep;ii acestei teorii (R.S.Lazarus <.a.), coping-ul reprezint: totalitatea eforturilor de control 

al stresului. Aceste eforturi se schimb: în timp, fiind modelate de contextul adapta;ional care le 

genereaz: [3]. Abordarea contextual: a coping-ului se sprijin: pe modelele rela;ionale ale stresului, 

în limitele c:rora fenomenul vizat apare ca parte component: a rela5iei persoan4-mediu extern.2 

Pentru a studia procesul de coping, R.S. Lazarus <i colaboratorii s:i au elaborat în 1980 un 

chestionar numit “Ways of Coping Questionnaire”, revizuit în 1985. Chestionarul se constituie 

                                                 
1 În lucrarea dat:, cercet:rtul propune o ierarhie a mecanismelor de ap:rare, ordonîndu-le în func;ie de gradul lor de 
maturitate. Astfel, s-au delimitat trei grupe mari de mecanisme de ap:rare. Cea mai avansat: grup: cuprindea procese 
de adaptare, cum ar fi, spre exemplu, altruismul <i umorul. În grupa a doua se regaseau mecanismele nevrotice, de tipul 
transferului <i intelectualiz:rii. Iar mecanismele psihotice, de tipul neg:rii sau denatur:rii realit:;ii, au intrat în cel de-al 
treilea grup. In contextul acestui model, termenul de coping se refer: la cel mai avansat grup de mecanisme de ap:rare, 
dup: cum se constat: în volumul antologic Life-Span Developmental Psychology: Perspectives on Stress and Coping 
[2].  
 
2 Conform acestei teorii, coping-ul este ceea ce o persoan: gînde<te <i întreprinde pentru a face fa;: stresorului, far: ca 
aceasta s: implice neap:rat procese incon<tiente [3]. Potrivit acestei viziuni, coping-ul are dou: func;ii importante: una 
este de a rezolva problema sau de a face ceva pentru modificarea sursei de stres <i a doua func;ie este de a reduce sau de 
a st:pîni starea emo;ional: legat: sau generat: de stres. 
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dintr-o serie de afirma;ii ce reprezint: un gînd sau o ac;iune de coping, aplicabile în situa;ii de stres. 

În urma acestui studiu, nu numai c: a fost confirmat: existen;a celor dou: func;ii ale coping-ului, 

dar totodat: s-a ajuns la ideea c: exist:, în fond, dou: tipuri distincte de coping: coping centrat pe 

problem4 <i coping centrat pe emo5ie [4].  

 De<i opiniile în vederea definirii sau naturii coping-ului difer:, majoritatea cercet:torilor cad 

de acord asupra acestor dou: tipuri de coping. 

2. Coping-ul centrat pe problem� are ca scop modificarea rela;iei 

tulburate persoan:-mediu extern, ac;ionînd asupra mediului <i/sau a individului [5]. El se refer: la 

eforturile de rezolvare a problemei sau de luare sub control a situa;iei ce provoac: disconfortul sau 

suferin;a. Coping-ul centrat pe problem4 include diverse strategii, cum ar fi: definirea problemei, 

acumularea informa;iei, generarea solu;iilor alternative, evaluarea alternativelor „sub forma 

costurilor <i beneficiilor”[6], lu:ri de decizii, planificarea <i rezolvarea conflictelor etc. El 

presupune de asemenea eforturi ce au ca scop achizi;ionarea resurselor utile în combaterea 

problemei existente (abilit:ti, instrumente, cuno<tin;e). In al treilea rind, coping-ul centrat pe 

problem4 implic: ac;iuni instrumentale specifice situa;iei bazate pe sarcin: .  

 Cercetatorul J.T. Moskowitz <i colegii s:i, la inceputul anilor’ 90, au efectuat un studiu 

asupra persoanelor ce aveau în grij: bolnavi de SIDA. Se <tie c: în acea perioad: nu se putea face 

mare lucru pentru a influen;a cursul acestei maladii. Situatia general: era incontrolabil:. 

Cercet:torii constat: c:, la prima vedere, s-ar p:rea c: exist: o contradic;ie, cînd este vorba despre 

scopuri, eficacitate <i control în condi;ii stresante, alimentat: tocmai de imposibilitatea controlului 

[7]. In realitate însa toate aceste elemente sînt compatibile. Mai mult ca atît, identificarea scopurilor, 

eficacitatea <i controlul se intensifica atunci cînd stresorul incontrolabil tinde s: se accentueze sau 

s: se amplifice [8]. De obicei în asemenea cazuri se renunt: la scopurile vechi, ce nu mai ;in, <i se 

stabilesc scopuri noi, realiste. 

 Unul din subiectele principale cu privire la evenimentele de sres în relat:rile persoanelor ce 

îngrijeau de bolnavii de SIDA era sentimentul de neputin;: în fa;a imposibilit:;ii de a prezice <i 

controla boala tovar:<ilor lor. In pofida dorin;ei de a-i face s: se simt: mai bine, acest lucru era 

imposibil. 9i totu<i, în loc s: cedeze <i s: abandoneze lupta, îngrijitorii î<i puneau scopuri 

realizabile, concentrîndu-se pe sarcini specifice. Astfel, pe perioada ultimilor trei luni din via;a 

bolnavilor de SIDA s-a înregistrat chiar o intensficare a coping-ului centrat pe problem: din partea 

persoanelor ce le acordau ajutor. Aceast: sporire a coping-ului denot: nevoia de afirmare a 

sentimentul de control în situa;ii de necontrolat [9]. 

 Emo;iile pozitive au un rol func;ional în contextul evenimentelor stresante. Asupra acestui 

fapt semnificativ au atras aten;ia cercet:torii R.S. Lazarus, S.Folkman <i A.D.Kanner, care înc: în 
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1980 constatau c: în condi;ii de stres, cînd predomin: emo;iile negative, emo;iile pozitive pot 

asigura un „lumini< psihologic”, sus;inînd eforturile de coping <i completînd cu noi energii resursele 

epuizate de stres [10]. Spre deosebire de emo;iile negative, caracterizate prin îngustarea aten;iei, 

emo;iile pozitive tind s: extind: centrul aten;iei <i repertoriul comportamental al persoanei [11]. 

Pentru a crea emo;ii pozitive ce ar anihila sau atenua suferin;a cauzat: de evenimente stresante, 

oamenii aplic: o serie de procedee paliative sau de u<urare - gînduri sau ac;iuni ce au ca scop 

diminuarea impactului emo;ional al stresului. În a<a mod, se manifest: cel de-al doilea tip de 

coping, <i anume coping-ul centrat pe emotie.  

 3. Coping-ul centrat pe emo�ie nu schimb: de fapt evenimentele nefaste, ci face ca individul 

s: se simt: mai bine, de unde <i termenul de procedee de u6urare [12]. Oamenii recurg la metoda de 

control centrat pe emo;ie „pentru a preveni ca emo;iile negative s: îi cople<easc: <i s:-i împiedice în 

ac;iunile lor de rezolvare a problemelor. Ei pot folosi aceast: metod: <i atunci cînd problema este 

incontrolabil:” [13].  

 Prin natura sa, acest tip de coping încearc: s: modifice fie modul în care se stabile<te rela;ia 

stresant: cu mediul extern (de pilda, prin evitare sau vigilen;:), fie semantica rela;ional: a ceea ce 

se întîmpl: în jur, chiar dac: condi;iile reale ale rela;iei persoan:–mediu extern au r:mas acelea<i. 

Pentru a limpezi ultima afirma;ie, R.S.Lazarus aduce un exemplu întîlnit frecvent în via;a de toate 

zilele. S: ne imagin:m o situa;ie cînd iubitul face un comentariu nereu<it la adresa iubitei sale, 

comentariu ce poate fi interpretat ca umilitor. S: presupunem c: receptorul provoc:rii, în cazul dat - 

iubita, vrea foarte mult s: evite s: simt: <i/sau s: afi<eze sup:rarea ce ar deriva neap:rat din situa;ia 

creat:. Dac: iubita e capabil: s: „inventeze scuze” pentru iubitul s:u (c: e bolnav, obosit, afectat de 

stresul de la locul de munc: - argumente ce trezesc mai degrab: comp:timire <i indulgen;: decît 

sup:rare), provocarea poate fi trecut: cu vederea <i, drept consecin;:, este evitat: apari;ia 

sentimentului de sup:rare. Astfel, schimbarea semanticii rela;ionale a evenimentelor produse 

consistuie esen;a unui mecanism foarte puternic, folosit pe larg în reglarea stresului <i a emo;iilor 

[14]. Coping-ul centrat pe emo;ie implic: negarea, reinterpretarea pozitiv: a faptelor sau/<i c:utarea 

suportului social. Acestea nu sînt altceva decît raspunsuri în form: de strategii care atît în cazul 

coping-ului centrat pe emotie, cît <i în cel al coping-ului centrat pe problem: difer: <i contribuie, 

iar:<i diferit, la ob;inerea succesului [15].  

 Exist: mai multe modalit:;i prin care putem încerca s: facem fa;: problemelor <i emo;iilor 

negative. Alegerea strategiilor de coping nu depinde numai de scopurile pe care le urm:re<te o 

persoan: ce se confrunt: cu o situa;ie de stres – cum ar fi eliminarea problemei sau diminuarea 

suferin;ei psihologice - , ci <i de alte elemente, cum ar fi vîrsta. Studii efectuate recent asupra 
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adolescen;ilor au sugerat existen;a <i utilizarea a 4 tipuri de coping, spre deosebire de cele dou: în 

cazul adul;ilor:  

• coping activ,  

•  coping prin evitare, 

•  coping centrat pe emo5ie <i 

•  acceptarea sau resemnarea.  

Coping-ul activ include ac;iunile directe de rezolvare sau eliminare a 

problemei.  

Coping-ul prin evitare se manifest: ca tendin;: de aevita confruntarea realit:;ii <i încercarea de 

a evada din ea, consumînd alcool <i droguri.  

Coping-ul centrat pe emo5ie, în cazul adolescen;ilor, implic: eliberarea st:rilor afective (prin 

plîns, de exemplu) <i apelarea la sprijinul social, întru atenuarea suferin;ei.  

 Ultima form: de coping, acceptarea sau resemnarea, se manifest: prin scoaterea 

psihologic: a sinelui din situa;ia problematic:, redefinirea cognitiv: a situa;iei sau evenimentului <i 

acceptarea lui a<a cum este [16]. E de mentionat faptul c: în lista tipurilor de coping la adolescen;i 

se mai reg:sesc copingul centrat pe problem4 sau copingul activ <i cel centrat pe emo5ie. Aceste 

dou: forme de coping constitue respectiv baza mecanismelor pe care le aplic: o persoan: într-o 

situa;ie de stres, indiferent de vîrst: sau sex. În acest sens, merit: s: amintim c: o serie de studii 

efectuate de  S.Folkman <i R.S.Lazarus au ar:tat c: 98% de b:rba;i <i femei de vîrst: medie 

apeleaz: la ambele forme de coping în cazul situa;iilor de stres [17], chiar dac: ace<ti cercetatori 

afirm: c: strategiile coping-ului centrat pe problem: tind s: predomine atunci cînd situa;ia stresant: 

este rezolvabil:, iar coping-ul centrat pe emo;ie predomin: atunci cînd stresorul e perceput ca fiind 

o situa;ie ce trebuie asumat: [18].  

 4. Concluzii rematice. Vom constata, în final, c: strategiile de control sau de coping (obiect 

al cercet:rii nostre în derulare) se multiplic:, se diversific: în func;ie de natura stresorului, or este 

evident faptul c: reac;iile indivizilor stresa;i (diferi;i ca temperament, personalitate, stare somatic:, 

cultur: etc.) pot fi diverite la acelea<i mecanisme <i strategii: de la reac;ii poztive, destresa(n)te, 

pîn: la reac;ii negative, agresive chiar, de accentuare a stresului. 

 
Summary 

 
 Most researchers agree that there are two general types of coping: problem-focused coping and 
emotion-focused coping. Problem-focused coping aims the stressor and involves direct actions to combat or 
alleviate the stressful circumstances. Emotion-focused coping regulates the emotional consequences of 
stressful or potentially stressful events.  
 Although research has proven that people use both types of coping, usually one type tends to prevail 
over the other depending on the age, sex, type of stressful situation.    
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Aspecte ale întrebuin?@rii capacit@?ii vizuale de c@tre copii cu deficien?@ vizual@ sever@ la 

vârsta pre>colar@. 

Guzun Olesea – lector universitar, doctorand@ 

În ultimile decenii în multe ;:ri sa modificat cantitativ <i calitativ contingentul copiilor cu 

deficien;e de vedere. Se observ: o cre<tere stabil: a num:rului de copii cu deficien;e de vedere 

profunde. Luarea în studiu a copiilor cu deficien;e vizuale severe e de o valoare deosebit:, atît din 

punct de vedere practic cît <i din punct de vedere teoretic, cunoscut  fiind faptul c:  psihologia 

dezvolt:rii relev: faptul c: informa;ia vizual: este indispensabil: unei dezvolt:ri armonioase <i 

complete, în lipsa vederei anumite achizi;ii în dezvoltare fiind întîrziate sau chiar absente.  În 

cercet:rile tiflopedagogice <i tiflopsihologige este reflectat:  influen;a cecit:;ii asupra dezvolt:rii 

sferei cognitive, emo;ional-volitive <i asupra personalit:;ii copilului, ce limiteaz: integrarea lor 

natural: în societatea v:z:torilor( M.I.Zem;ova 1956, A. V. Kaplan , M.C.Pevzner 1967, L.I. 

Soln;eva 1980,1991, 1997, A.G.Litvac 1985, 1998). 

      Vârsta pre<colar: este caracterizat: prin faptul c: copilul în  perioada dat: într: în posesia unor 

importante cuno<tin;e <i abilit:;i.  Profilul s:u psiho-comportamental se contureaz: pe cîteva axe: 

� dezvoltarea cognitiv: 

� dezvoltarea limbajului  

� dezvoltarea psihomotric: 

� dezvoltarea în plan social  

� dezvoltarea în plan adaptativ ( U.9chiopu, E.Verza, E.Mavis, R.D.Parke).  

V.Preda (1999) indic: clar în studiile sale <tiin;ifice c: la vârsta pre<colar:, în condi;iile unei 

continue dirij:ri din partea  celor adul;i , în familie <i gr:dini;: , dîndu-i-se copilului sarcini care îi 

sunt adecvate <i care vizeaz:  activit:;i de joc <i unele activit:;i practice se ajunge treptat la 

organizarea <i antrenarea capacit:;ii vizuale. 

 J.Piajet <i Inhelder( 1970) arat: c: de la aproximativ 2 ani se constituie un sistem de 

referin;e exterior copilului, gra;ie dezvolt:rii unui ,, spa;iu reprezentativ. Aceasta evolueaz: ca <i 

spa;iu sanzorio-motor: el devine treptat proiectiv pentru a se forma definitiv la vârsta de 10 ani”. 

Savantul J.Piajet (1961) scoate în eviden;: rolul activit:;ii oculo-motorii, ar:tînd c: stereognozia <i 

reprezentarea obiectelor în spa;iu se elaboreaz: pe baza mecanismelor <i activit:;ii perceptive care 

se caracterizeaz: printr-un <ir de centr:ri <i decentr:ri vizuale. Fiecare centrare se asociaz: cu un 

efect de cîmp denaturat specific, dar prin coordonarea unui num:r mare de centr:ri  aceste 

deform:ri se compenseaz: reciproc dup: o schem: probabilistic:. Efectele de cîmp apar ca ,, 

sedement:ri locale, ale unor activit:;i perceptive de nivele variate”.  
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Mecanismul compens:rilor perceptive începe s: ac;ioneze de la 6-12 luni, dezvoltîndu-se în 

stadiile ulterioare ale dezvolt:rii pîn: la vârsta adult:. Astfel, în timp ce copiii de 5-7 ani 

subapreciaz: întrucâtva m:rimele la distan;:, copiii mai mari <i adul;ii le supraapreciaz:, deoarece, 

dintr-un exces de compensare, apare supraconstan;a. Odat: cu începerea stadiului preopera;ional, se 

elaboreaz: schemele perceptive, ce se perfec;ioneaz: odat: cu vârsta.  

Explorarea configura;iilor - cea mai important: dintre activit:;ile perceptive – care se 

realzeaz: prin depl:s:ri tot mai sistematice ale privirii <i ale punctelor de fixare, se dezvolt: 

progresiv. La copii  pre<colari mai mici de 7 ani  exist:  ,, un defect, de explorare  activ:”, care  a 

fost  descris de Claparede ( ,,sincretim,,) <i de Decroly ( ,,caracterul global al percep;iei). 

Din cercet:rile lui Zaporoje; ( 1965) privind explorarea <i recunoa<terea figurilor de c:tre 

copiii  pre<colari, precum <i din cele realizate de Vurpillot ( 1968) privind compararea desenelor 

figurative, reiese leg:tura dintre lan;ul fix:rilor privirii <i structura câmpului perceptiv, precum <i 

evolu;ia inspec;iei vizuale c:tre o mare eficacitate.        

 W.E.Ames, K.C.Silfen ( 1965) consider: c:  copiii la vârsta pre<colar: primesc prea multe 

impulsuri <i recurg la o strategie ,,de supravie;uire” ei fac apel la o modalitate dominant:, asta 

înseamn: c: cea mai mare parte a informa;iei este prelucrat: de un canal <i anume de cel auditiv 

uneori aceasta poate s: ajung: atît de departe înc:t se creeaz: o rezisten;: fa;: de celelalte forme de 

percepere chiar dac: copilul dispune de o vedere rezidual:. Este necesar ca pre<colarul cu deficien;e 

vizuale severe s: înve;e s:-<i întrebuin;eze capacitatea vizual: restant: indiferent cît de redus: este 

ea. Antrenarea capacit:;ii vizuale de c:tre copii cu deficien;e vizuale severe presupune realizarea 

urm:torilor etape: observarea, aten;ia, recunoa<terea, 

 Întrebuin;area capacit:;ii vizuale la copii cu cecitate poate începe cu observarea unor 

stimuli vizuali. Ida E. Ekkens a relevant în studiile sale faptul c: copilul în primul rând trebuie s: fie 

antenat s: observe lumina. F:r: perceperea luminoas: nici o form: nu poate fi destins:, lumina 

poate s:-l îndrepte pe copil c:tre ceva vizibil din exteriorul  lui. Mul;i copii diagnostica;i ca orbi  de 

c:tre speciali<ti v:d totu<i lumina sau culoarea( de cele mai multe ori galben sau ro<u). Odat: cu 

stabilirea spectrului luminos copilul trebuie s: sesizeze mi<carea ( lucrurile care se mi<c: spre copil 

sau juc:riile care sunt lîng: el). 

 Dac: copilul a observat stimulul urmeaz: reac;ia motoric: a<teptat: sau un r:spuns anume 

prin aceast: ac;iune  se desf:<oar: antrenarea capacit:;ii vizuale. Urm:torul pas este acela de a 

acorda aten?ie stimului sesizat. De multe ori poate p:rea c: copilul orb n-ar da aten;ie stimulului 

vizual, chiar dac: încearc: cu toat: for;a, acord: toat: aten;ia dar îi lipse<te posibilitatea de a sus;ine 

vizual aceast: aten;ie. Aceast: la urma urmei influen;eaz: negativ r:spunsul motoric. 9i pentru a 

putea urm:ri un obiect în mi<care copilul trebuie s: înceap: prin fixarea mi<c:rii care poate s: aib: 
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loc în mai multe direc;ii. O form: de aten;ie este <i ,, comportamentul c:ut:rii” aceasta se întîmpl: 

în cazul cînd un stimul dispare total sau incomplet din cîmpul vizual. Comportamentul c:ut:rii este 

legat de ,, reac;ia descoperirii” care este destul de important: pentru tot ce se afl: la îndemîna 

mâinei( experimentare, manipulare, încercare).  

Nu numai dispari;ia formelor din câmpul vizual se poate întîmpla, dar uneori <i chiar p:r;i 

din câmpul vizual nu pot fi percepute. Copii cu deficien;e de vedere au de multe ori preferin;e 

pentru un col; anume al suprafe;ei, aten;ia în asemenea cazuri nu mai este acordat: ( sau este 

insuficient acordat:), din aceast: cauz: copilul pierde informa;ii vizuale relevante. Cît  prive<te 

jum:tatea stîng: a suprafe;ei ( jum:tatea stîng: a unei figuri, obiectele aflate în stînga), aceasta are 

de a face cu ceea ce se nume<te ,, attention deficit” anume cu leziunea p:r;ii drepte a creierului. De 

multe ori <i celelalte sim;uri se resimt în asemenea caz. Este deci mai mult o problem: de aten;ie 

decît de vizualitate. Adeseori îns: este cazul copilului care nu a înv:;at s: priveasc: ,,peste tot”- 

acest lucru este evident la copiii a c:ror deficien;: vizual: const: în reducerea cîmpului vizual  sau 

la ,, apari;ia petelor pe ochi”. Din aceast: pricin: poate p:rea c: copilul nu vede ceva, de<i în 

principiu acesta ar putea vedea. De acest lucru trebuie s: se ;in: cont la stimularea vizual: <i la 

training. 

Un pas mai departe pe drumul func;ion:rii vizuale adecvate ne duce de la observare <i 

acordare aten;iei la recunoa>terea datelor vizuale (Schmidt, R.F.,Sochurek, H).Pentru a putea 

recunoa<te un stimul copilul trebuie ini;ial s:-l cunoasc:. Pentru aceasta e nevoie de ,,experien;a 

privitului” <i înscrierea acestei experien;e în memoria de unde poate fi chemat:  dac: este cazul.  

Formele care au o semnifica;ie pentru  copii  sunt de cele mai multe ori recunoscute de ei  

decît  formele  ce nu prezint: nici o semnifica;ie. Formelor din propriului univers copilul poate s: le 

acorde o semnifica;ie, mai ales dac: aceast: semnifica;ie este asociat: cu o func;ie ( pachetul de 

mîncare care trebuie luat la <coal:) sau cu o emo;ie( figura mamei). Este o gre<al: s: credem  c: 

formele <i imaginile trebuie s: fie foarte mari pentru a fi recunoscute, pentru unii copii aceasta este 

aceasta este întradev:r mai u<or pentru al;ii, deloc. Copii trebuie, datorit: faptului c: distan;a este 

mic: sau cîmpul vizual prea mic, s: recunoasc: ceea ce v:d datorit: unei p:r;i de informa;ie, care 

apoi trebuie prin sintez: s: duc: la formarea unui întreg.( Vernon. M.D, Ida. E.Ekkens) 

 N.Barraga în studiile sale asupra copiilor cu cecitate eviden;ia rolul culorii în recunoa<tere 

afirmînd c: ,,recunoa<terea nu trebuie s: aib: loc numai pe baza formei, <i culoartea unui obiect 

poate duce la recunoa<tere”. Autoarea sus;inea <i necesitatea exers:rii ,,pentru a stimula 

recunoa<terea este foarte important: pentru copil  repetarea îndelungat:”.  

Este cert faptul c: recunoa<terea este foarte dificil: pentru copii cu deficien;e vizuale severe 

a c:rei func;ionalitate vizual: e la un nivel sc:zut, aceasta se datoreaz: faptul c: lumea 
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înconjur:toare a lor nu le ,, vorbe<te de la sine” ca în cazul copiilor obi<nui;i,  în cazul acestora 

lumea trebui s: le fie adus: lor. Nu numai sub forma ,, micilor teme” sau a ,,jocurilor” dar în special 

prin forme concrete de întrebuin;are. Oferindu-i de multe ori acela<i lucru, mai ales prin jocul 

repetat, copilul  realizeaz: la modul propriu <i figurat sensul lucrurilor pe care apoi trebuie s: le 

recunoasc:. Este de la sine în;eles c: în acest proces toate sim;urile sunt importante, de<i în 

principiu , prin canalul vizual vin cele mai multe impulsuri din lumea înconjur:toare. 

Odat: primite impulsurile de c:tre copil trebuie dac: este posibil s: fie în;:lease de el Ultima 

etap: în antrenarea capacit:;ii vizuale este în?elegerea. Copilul trebuie deci s: interpreteze 

informa;ia vizual:, aceast: <i  este esen;a procesului de percepere vizual:. În plus experien;a vizual: 

trebuie corelat: cu altele experien;e de alt tip  pentru a ajunge la reprezent:ri vizuale complete. 

Informa;ia vizual: incomplet: trebuie ,,completat:” din memoria vizual:. De regul:  compensarea 

are loc la ei prin nivelul cognitiv care determin: nivelul func;ion:rii lor vizuale.( M.9tefan, 

A.Rozorea) 

Întrebuin;area capacit:;ii vizale <i antrenarea ei la copii cu deficien;e vizuale severe este de o 

importan;: major: <i ar facilita comunicarea, integrarea <i reabilitarea lor  îns: trebuie ca acest 

procedeu sa înceap: cît mai de timpuriu <i s: ia amploare la vârsta pre<colar: unde <i se creeaz: 

primele premise de preg:tire c:tre <coal:. 

                                                     Summary 

The article was dedicated to assessment of visual acuity. During the important  years of infancy  and 

early childhood we assess vision for development of different functions. After each assesment we 

should be able to report the quality of vision for orientation, for comunication, for activities of daily 

life, and for near vision tasks, not only the last one, as often happens. 

In our reports we should use positive expressions telling what the child has and not what he 

has lost or never had.Although we have keen interes in the visual development we should pay 

attention to development of all compensatory abilities as well. 

In severe visual impairment they will be more import in many situations than the the use of vision. 
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