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Rezumat
Articolul de față reprezintă o sinteză a cercetărilor efectuate în domeniul psiholo-

giei singurătății cu scopul de a releva sentimentul de singurătate și manifestarea aces-
tuia la tineri. Principalul pericol în această etapă de vârstă este preocuparea excesivă 
de sine sau evitarea relațiilor interpersonale. Incapacitatea de a stabili relații perso-
nale de încredere duce la singurătate. Constatările de cauze și factori ce pot declanșa 
singurătatea, dar și efectele acesteia la tineri reflectă multiaspectualitatea acestui fe-
nomen complex și ambiguu. Deficitul unui tablou clar al abordărilor singurătății la 
tineri denotă faptul că acest fenomen poate avea diferite nuanțe. Acestea pot fi expri-
mate atât prin diverse contexte ale izolării sociale (benevolă sau forțată), ca premisă 
a dezvoltării personale, cât și prin multitudinea de cauze, manifestări și consecințe 
pentru viața tânărului. Cele menționate reprezintă un argument în plus privind nece-
sitatea elaborării unui concept al singurătății la tineri, bazat pe abordarea integrată 
și orientat spre structurarea fundamentată în date empirice și controlul singurătății.

Keywords: loneliness, young adults, developmental psychology, the 
factors of loneliness, the effects of loneliness.

Abstract
This article is a synthesis of conducted researches in field of loneliness psychology, 

in order to reveal the feeling of loneliness and its manifestation at young adults. At this 
age, the main hazard represent the excessive self-concern or avoidance of interper-
sonal relationships. The inability to establish personal relationships of trust leads to 
loneliness. The causes and factors findings that could trigger loneliness, as well as their 
effects on young adults reflect a multi-featured phenomenon of this complex and am-
biguous condition. The clear depiction deficiency of loneliness approach among young 
adults shows that this phenomenon may have different distinctions. As a prerequisi-
te for personal development, as well as a multitude of causes, these can be expressed 
through various contexts of social isolation disclosure (voluntary or forced) and life 
consequences of young individual. All of the above represent an additional need of de-
veloping the loneliness concept of young, based on an integrated approach and orien-
ted towards structuring the control of loneliness and empirical data-bases.
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Introducere. Singurătatea este 
proprie ființei umane, fiecare dintre 
noi trăiește sentimentul de singurăta-
te în anumite circumstanțe cu anumită 
intensitate și durată pe parcursul vieții. 
Dacă singurătatea poate fi ușor explicată 
la bătrânețe, când se reduce catastrofal 
numărul persoanelor cu care relațio-
nează individul, atunci trăirea acestui 
sentiment la adolescență și tinerețe ri-
dică mai multe semne de întrebare. De 
ce singurătatea copleșește persoana care 
se află la etapa cea mai frumoasă a vieții 
sale – tinerețea, atunci când aceasta este 
implicată în diverse activități și multiple 
relații sociale, care sunt manifestările și 
efectele acesteia pentru tineri? Pentru a 
înțelege fenomenul singurătății, în gene-
ral, și trăirea acestui sentiment la etapa 
tinereții, în special, oamenii de știință 
din domeniul psihologiei, al sociologiei, 
medicinei au cercetat singurătatea din 
mai multe aspecte, totuși până în pre-
zent aceasta rămâne a fi unul dintre cele 
mai puțin explicite fenomene.

În Republica Moldova, singurăta-
tea nu a fost subiect de investigație te-
oretică separată, totuși, acest fenomen 
caracteristic societății moderne a fost 
reflectat tangențial în studiile efectuate 
de Furdui F. (1990), [26]. În cercetarea 
efectuată de noi anterior, conform tes-
tului UCLA, (Plămădeală V., 2016) pe 
un lot de 304 tineri, am ajuns la conclu-
zia că tinerilor contemporani nu doar le 
este cunoscut sentimentul de singurăta-
te, dar majoritatea din ei trăiesc intens 
acest sentiment sub diferite forme ale 
sale, iar 31,9% dintre ei trăiesc un nivel 
înalt al singurătății [8]. Aceste rezulta-
te corespund cu rezultatele obținute de 
către alți cercetători: Rubenștein C. și 
Shaver P. (1982), Rokach A., Bauer N. 
(2004), Șaghivaleeva G. R. (2007), ș.a. 

[18, 17, 26, 27]. Acest fapt ne-a motivat 
să inițiem studiul teoretic al manifestă-
rilor singurătății la tineri.

Scopul cercetării noastre constă 
în analiza teoretică a manifestării senti-
mentului de singurătate la tineri. Pentru 
a obține atingerea scopului în cercetare 
s-a aplicat setul de metode care reflectă 
sensul de mișcare al gândirii științifice:

Metoda studiului bibliografic 
(literature review/overview) reflectă 
descrierea și analiza literaturii de spe-
cialitate și reprezintă o sinteză și o pri-
vire explicitară asupra cercetărilor din 
domeniul psihologiei singurătății și psi-
hologiei dezvoltării; 

 Metoda raționamentului ține de 
explicația științifică deductivă și inductivă 
a sentimentului de singurătate la tineri;

Metoda fenomenologică – se 
atribuie la studierea modului în care 
tinerii percep realitatea singurătății și 
atribuie un sens experiențelor de viață, 
pentru a înțelege de aici care este esența 
acestor experiențe.

Rezultate şi discuţii. Cercetarea 
noastră s-a axat pe descrierea singurătății 
la vârsta tinereții. Majoritatea autorilor 
menționează că tinerețea cuprinde pe-
rioada de la 20-24/25 de ani [20, 1, 23]. 
Levinson D. J. lansează conceptul de li-
fecourse, descriind prin acest termen toa-
te aspectele semnificative ale vieții [15]. 

Șchiopu U., Verza E. (1995) remar-
că perioadele tinereții ca perioade care 
au fost studiate relativ nonconvergent 
ca entități psihologice. Autorii mențio-
nează că perioada de la 20 la 24 ani a 
adolescenței prelungite este perioada în 
care se manifestă caracteristici ale ado-
lescenței și caracteristici noi ce sunt ale 
tinereții, ale stării de adult tânăr. 

După părerea lui Albu E. perioada cu-
prinsă între 20 și 24/25 de ani este preg-
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nant de trecere spre statutul social virtual 
de adult, pe când perioada adolescenței 
rămâne o perioadă de trecere spre statu-
tul biologic potențial de adult. [1, p.81]. 

Zlate M. (2004) a schițat o împărți-
re a vârstelor adulte, după cum urmea-
ză: tinerețea, maturitatea și involuția. 
Autorul consideră că tinerețea începe 
la 20 de ani și se caracterizează prin-
tr-o mai mare armonizare, stabilizare și 
maturizare, prin adâncirea socializării, 
specializarea profesională, angajarea în 
viața socială [10, p. 224 ].

Potrivit teoriei psihosociale a lui 
Erkson E., la vârstele adulte, individul 
parcurge mai multe stadii evolutive: in-
timitate vs izolare (perioada tinereții, 
20-25 ani), generativitate vs stagnare 
(perioada maturității, 26-64 ani), inte-
gritate a eului vs disperare (perioada 
bătrâneții, după 65) [apud 10, p. 219].

Între 20-25 ani, stadiul intimității/ 
izolării, care are drept scop principal sta-
bilirea relațiilor intime satisfăcătoare de 
lungă durată; dacă persoana este pregă-
tită să fuzioneze cu partenerul, să se im-
plice plenar în situațiile încărcate emo-
țional induse de relațiile intime, va avea 
toate șansele să se descurce bine atât în 
viața personală cât și în cea profesională; 
dacă, dimpotrivă, contopirea cu altă per-
soană este considerată o pierdere a pro-
priei identități, atunci tânărul se simte 
izolat, are relații intime de slabă calitate, 
carieră profesională oscilantă;

E. Erikson a caracterizat vârsta ti-
nereții (20-25 ani) ca vârstă mijlocie în 
ciclurile vieții și fiind dominată de amp-
lificarea identității sociale și de angajare, 
implicarea pe acest plan exprimându-se 
prin sarcini sociale. În același timp, viața 
se caracterizează, după acest autor, prin 
trăirea intensă a experienței dragostei 
și începutului vieții de familie, ceea ce 

duce la dezvoltarea intimității. Această 
perioadă se dezvoltă fiind influențată 
de pendularea dintre intimitate, izolare 
și starea în care eul simte necesitatea de 
a se lega de noi persoane, grupuri, orga-
nizații etc. Astfel se dezvoltă calitatea și 
capacitatea de partener și, legat de acest 
statut, se dezvoltă diferite forțe morale 
interne intime care justifică și alimen-
tează sacrificii și compromisuri. Dra-
gostea și munca capătă un loc central în 
structura de conținut a personalității. 

Principalul pericol în această etapă 
de vârstă este preocuparea excesivă de 
sine sau evitarea relațiilor interpersonale. 
Incapacitatea de a stabili relații personale 
de încredere duce la singurătate, izolare 
socială și vid. Calitatea pozitivă, care este 
asociată cu ieșirea din criza „intimitate / 
izolare” este iubirea [apud 28, p. 80].

Analiza preliminară a informației 
teoretice ne permite să afirmăm că fe-
nomenul singurătății la tineri este com-
plex și ambiguu în ceea ce privește con-
ceptualizarea științifică. Considerarea 
unor dimensiuni ale acestui fenomen în 
contextul experiențelor individuale și în 
funcție de schimbările sociale reprezintă 
un obiectiv metodologic al cercetărilor 
ulterioare. De asemenea, precizările defi-
nirii singurătății la tineri în multitudinea 
de cercetări psihologice ne-a condus la 
reflectarea atât a genezei, motivelor, cau-
zelor, factorilor și reacțiilor, cât și a efec-
telor trăirii sentimentului de singurătate. 

Atunci când ne referim la cauze, nu 
putem ignora factorii care cauzează tră-
irea sentimentului de singurătate. Lite-
ratura de specialitate evidențiază factorii 
care duc la formarea sentimentului de 
singurătate [3, 5, 16, 23, 25, ș.a.]. Cer-
cetarea lui Cristea D. (2000) identifică 
factorii predispozanți ai trăirii singură-
tății, repartizându-i în factori psihoin-
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dividuali, psihosociali și socioculturali 
[3, p. 177]. Interacțiunea dintre factorii 
menționați face ca „starea de singurătate 
să fie resimțită în mod diferit de la per-
soană la persoană”. Totodată, „efectele 
în plan subiectiv ale stării de singurătate 
sunt foarte diferite…” [ibid. p.176]. 

Factorii psihoindividuali ai singură-
tății țin de vârstă, sex, starea de sănătate 
precum și de factorii legați de personali-
tate (respectul de sine, imaginea de sine, 
timiditatea, rezistența la stres social etc.). 
Factorii psihosociali preponderent reflectă 
statutul social al persoanei (tipul de pro-
fesie, nivel de calificare, activ sau pensio-
nar, statutul marital), precum și ambianța 
socială a acesteia (zona rezidențială, tipul 
de locuință, grupurile sociale de vecinătate 
etc.). Acești factori în totalitate pot genera 
sentimentul de singurătate și privațiune 
socială. Factorii de context sociocultural 
formează imaginea despre tipul de comu-
nitate, civilizație, caracteristicile ei (tehno-
logizarea, informatizarea ș.a.). 

Împreună acești factori duc la for-
marea stilului personal de trăire și ra-
portare la împrejurările vieții (stil de 
viață), care fiind dictate de factorii de 
progres tehnic, precum afirmă Enăches-
cu C.  „duc la izolarea individului și la în-
singurarea acestuia… cu efecte negative 
asupra relațiilor psihologice și sociale in-
terumane” [5, p. 86]. Autorul identifică 
un alt factor de risc care poate conduce 
la singurătate: progresul și proliferarea 
vertiginoasă a formelor moderne de co-
municare. Progresul continuu al mijloa-
celor de comunicare produce instrumen-
talizarea excesivă a relațiilor umane, sau 
„tehnologizarea comunicării”. Acest fapt 
are ca efect criza comunicării, caracteri-
zată prin deplasarea comunicării inter-
personale de la individ la sisteme tehni-
ce de comunicare impersonală, ceea ce 

conduce la pierderea legăturilor afective 
dintre indivizi, la izolare și însingurare a 
omului în societatea modernă. Schimbă-
rile impuse de progresul formelor și teh-
nicilor de comunicare epuizează capaci-
tățile de adaptare ale omului, producân-
du-i o stare de dependență [5, pag. 87]. 
Caracteristicile societății informatizate, 
sintetizate de Toffler A. citat Cristea D. 
(2000) sub conceptul de tranziență, di-
minuează posibilitatea formării și men-
ținerii unor legături interpersonale sta-
bile și profunde [apud 3, p.178].

Astfel, putem considera că toți fac-
torii menționați se configurează mult 
mai accentuat în societatea modernă 
și creează premise obiective, dar și su-
biective ale apariției singurătății, indi-
ferent de vârsta omului. 

Cercetătorii Cristea M., Nastasă N., 
Pădurariu A. (2008) au scos de altfel 
în evidență importanța experienței de 
socializare, dezvoltarea competențelor 
sociale și abilităților de relaționare la ti-
nerii pentru a se simți mai puțin singuri 
[4]. În cazul dat posibilitatea dezvoltării 
competențelor sociale cade sub inciden-
ța factorilor de risc în cadrul unei comu-
nități impersonale, ce creează premise 
pentru instalarea singurătății. 

Cu referire la factorii de context 
socio-cultural, Покровский Н. (1989) 
menționează că fluxul de informații cu 
care individul interacționează, dictat de 
factorii de progres tehnic, dar și comu-
nicarea uneori forțată în locurile cu o 
masivitate publică sporită într-un me-
diu urban, în familie, la locul de muncă, 
lipsite de limitele rezonabile ale uma-
nismului, nu numai că nu diminuează 
sentimentul de singurătate, dar îl și 
agravează [22, p. 9].

Sub aspect socio-cultural sunt 
identificate reduceri ale contactelor cu 
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rudele, în timp ce obligațiunile emoți-
onale în cadrul familiei nucleare au de-
venit mai apropiate. Fapt care din nou 
condiționează instalarea singurătății.

Peplau L., Perlman D. (1982) afirmă 
că atât factorii socio-culturali, cât și cei 
situaționali, cu siguranță măresc șansele 
persoanei de a trăi singurătatea [16].

Singurătatea în context cultural se 
referă la diferențe între stilul de viață 
individualist și cel colectivist. Cel indi-
vidualist promovează o stare de singu-
rătate care nu este prezentă în majori-
tatea țărilor colectiviste. Argumentul 
pentru aceasta constă în faptul că stilul 
de viață individualist se concentrează 
mai mult asupra individului și atribu-
telor individuale. Savantul american 
Slater Ph. (1976) afirmă că instituțiile 
precum școlile publice și corporațiile 
private încurajează individualismul și 
apariția singurătății [19].

Studiile interculturale au scos în 
evidență că există diferențe de valori și 
norme în funcție de care unii sau alții se 
percep ca fiind mai singuri în cazul în care 
așteptările referitoare la relaționare nu 
sunt satisfăcute. Ruperea tradițiilor poate 
fi cauzată de dezvoltarea individualismu-
lui. Viețile oamenilor nu mai sunt ghidate 
de apartenența la o clasă socială anumită.

Un număr de descoperiri efectu-
ate de Höllinger F. și Haller M. (1990) 
arată complexitatea în care singurătatea 
și structurile/pozițiile culturale pot in-
teracționa [14]. A susține că societățile 
colectiviste experimentează mai puțină 
singurătate, deoarece sunt mai strâns le-
gate de familii și grupuri, ar însemna să 
reducem toate diferențele culturale doar 
la gradul de legătură cu diferite grupuri. 
Totuși, este important să recunoaștem 
că diferențele culturale sunt răspunză-
toare pentru diferitele moduri în care 

oamenii experimentează singurătatea, 
deși atunci când aceleași instrumente 
sunt folosite pentru diferite naționalități, 
întotdeauna va exista o porție de incerti-
tudine referitor la faptul dacă termenii și 
întrebările sunt înțelese la fel.

În concluzie la cele expuse în context 
socio-cultural, putem deduce că diferite 
structuri culturale care pot fi legate de 
individualism influențează trăirea sin-
gurătății și nu individualismul ca atare.

Neculau A. (2004) evidențiază pre-
misele pentru care copilul poate să de-
vină o persoană în general singuratică 
pe parcursul întregii vieți: lipsa de pre-
ocupare față de copil, contradicțiile, in-
certitudinile sau agresivitățile din partea 
adulților. Persoana devine singuratică 
din cauza lanțului vicios: copilul apoi tâ-
nărul, fiind excesiv de prudent, timid sau 
agresiv, face așa încât alții să-l respingă, 
la rândul ei, respingerea produce neîn-
credere în persoanele întâlnite, care ar 
putea eventual deveni prieteni [7, p 150]. 

Cercetările efectuate de Hojat M. 
și colab. săi (1989) asupra studenților 
au evidențiat la fel corelația între atașa-
mentul insuficient copil-părinte și nive-
luri mai ridicate de anxietate, singurăta-
te, depresie, stimă de sine și sociabilitate 
scăzută [13]. Alte studii, mai recente, de 
asemenea susțin corelația dintre atașa-
mentul insuficient copil-părinte și nive-
lul ridicat de singurătate și depresie [22].

Referitor la factorii de persona-
litate, putem menționa că tinerii cu o 
stimă de sine și autoapreciere scăzută, 
cu grad de timiditate înalt, abilitățile 
sociale inadecvate, introvertiți prezin-
tă anxietate socială și se simt deseori 
singuri, izolați social. Aceste idei le re-
găsim la Hojat M., et all (1989), Bucur 
și Boza (2008), Neculau A.(2004), Zim-
bardo Ph. (1991) [13, 2, 7, 22].
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Singurătatea este adesea asociată 
cu depresia, anxietatea, nefericirea și 
timiditatea. Simptomele psihologice și 
somatice ale experienței singurătății 
depind, mai degrabă, pe durata acesteia 
decât de intensitate.

Peplau L., Perlman D. (1982) afirmă 
că singurătatea prezintă o cauzalitate 
complexă. Autorii împart în două gru-
pe distincte cauzele singurătății. Prima 
grupă este cea referitoare la evenimente 
sau schimbări care grăbesc apariția sin-
gurătății (trecerea într-o altă etapă de 
școlarizare, intrarea la facultate etc.). A 
doua grupă de cauze este legată de fac-
torii care predispun indivizii să devină 
singuri sau să continue să rămână sin-
guri o perioadă mare de timp (abilități 
sociale scăzute, rețeaua de relații sociale 
slab dezvoltată, insuficiența comunicării 
sociale etc.). Autorii citați arată astfel că 
există o tendință de a supraestima im-
portanța factorilor personali în apariția 
singurătății și de a acuza victimele sin-
gurătății pentru situația lor socială [16].

De altfel, cele relatate mai sus vin să 
confirme concepția lui Weiss R. (1973) 
despre singurătatea emoțională și cea so-
cială. În funcție de natura evenimentelor 
care grăbesc apariția singurătății, Cristea 
D., dezvoltă concepția lui Weiss R. punând 
accent pe nevoia de afecțiune și comuni-
care, iar în cazul în care aceasta nu este 
satisfăcută se instalează singurătatea emo-
țională și lipsa de relații ce conduce la de-
valorizarea socială a persoanei [3, p. 175].

În cercetările lui Leites N. S. 
(Лейтес Н. С., 1997), au fost identificați 
factorii de personalitate și dominante-
le de vârstă ale dezvoltării psihosociale 
care pot conduce la trăirea negativă a 
singurătății în perioada tinereții [23].

Se consideră că vârsta adultă este 
vârsta deplinei armonii psihice, biolo-

gice și sociale a individului. În această 
etapă a vieții persoana se realizează la 
maxim în plan social, profesional, fa-
milial, dar în situația când individul 
își întrerupe și se retrage temporar din 
activitatea profesională împotriva vo-
inței sale, intervin „schimbări” cu re-
strângeri ale rețelei relaționale, ceea ce 
pe fondul sentimentului de inutilitate 
conduce la apariția sindromului sin-
gurătății și, al ratării [5, p. 178]. La fel 
consideră și Golu F. (2015), afirmând 
că tinerii sunt singuri dacă le lipsește 
o relație strânsă sau interacțiunea în 
grup [6, p. 222]. Nevoia de a fi perso-
nal, dorința de a fi unic, de a ieși din 
comun, de a fi original – nevoia care, 
dacă este exacerbată, poate să ducă la 
singularizare având ca efect un com-
portament deviant [ibid. p. 223].

Sentimentul de singurătate poa-
te deveni o consecință a divorțului sau 
a văduviei, susțin Bucur A. și Boza M. 
(2008). Savanții au ajuns la concluzia că 
statutul marital influențează nivelul sin-
gurătății sociale și emoționale, iar per-
soanele văduve prezintă un nivel de sin-
gurătate socială și emoțională mai mare 
decât persoanele divorțate, persoanele 
în vârstă se simt mai singuri atât social 
cât și emoțional decât femeile, indife-
rent de statutul marital [2, p 34]. 

Problema singurătății la tineri este 
uneori privită cu neîncredere, deoarece 
anume tinerii sunt încadrați în multiple 
relații interpersonale și sociale. Ca fac-
tori explicativi pot servi mutațiile psi-
hosociale care survin în această vârstă: 
plecarea la studii în alt oraș, încorpora-
rea în armată, găsirea unui loc de mun-
că în altă localitate, o mai mare labilita-
te în prietenii și iubiri. 

Golu F (2015) îi citează pe Singh și 
Misra (2009) care afirmă că în cuplurile 
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de vârstnici căsătoriți, șansele apariției 
sentimentului de singurătate sunt mici 
[apud 6, p. 300]. Cercetările printre ti-
neri demonstrează că singurătatea este 
prezentă mai mult în rândul tinerilor, de-
cât al populației vârstnice. Într-o anchetă 
extinsă efectuată în SUA, 79% din res-
pondenți cu o vârstă mai mică de 18 ani 
au declarat că se simt uneori sau adesea 
singuri [apud 7, p. 150]. 

Tihonov G. M. (Тихонов Г. М., 
2006) constată că singurătatea în ado-
lescență este un fenomen larg răspândit 
și intens. Tinerii, în general, sunt mai 
vulnerabili la singurătate decât oameni 
maturi sau în vârstă înaintată. „Aflân-
du-se într-o situație de criză existenția-
lă, tinerii își pierd reperele tradiționale 
și identitatea proprie. Ca urmare are loc 
amplificarea vulnerabilității  psihologi-
ce, iar presiunea mediului social devine 
mult mai vizibilă „[24, p. 35]. Autorul 
raportează că variabilitatea și diversi-
tatea mare a singurătății trăite de tineri 
rezultă din multitudinea de factori care 
contribuie la apariția acestui fenomen 
și care reflectă trei dimensiuni: 

• factorii determinanți ai singură-
tății sunt separarea de părinți, dorința 
de independență, reorganizarea pro-
priului „Eu” etc.; 

• structurile sociale și procesele 
culturale (rolurile inegale și marginale, 
așteptările excesive și standardele ne-
realiste, modificarea structurii familiei, 
posibilități limitate de a ocupa  locuri de 
muncă dorite);

• factori de personalitate (stima de 
sine scăzută, sentimente de neputință, apa-
tie și lipsa unui scop clar, timiditate, ego-
centrism, aptitudini sociale reduse) [25].

Relațiile intime reprezintă o nece-
sitate profundă în perioada tinereții, iar 
imposibilitatea de a avea relații intime 

conduce automat spre sentimentul de 
singurătate la tineri. Vom preciza că este 
vorba de sentiment  și nu de stare, trăire 
etc. deoarece, în contextual dat, apare lip-
sa relaționării pozitive cu aspect tempo-
ral de lungă durată. Adică în cazul în care 
vorbim de singurătatea în relații intime, 
ne vom referi la aceasta ca sentiment.

Într-un studiu de Rokach A., Bauer 
N. (2004) adresate la trei grupuri de vâr-
stă diferite: tineri adulți 18-30 ani, adulți 
31-59 și seniori 60-85 ani, adulții tineri 
au prezentat scorurile cele mai mari la: 
suferința emoțională, alienare socială și 
incoerență, izolarea interpersonală și si-
nealienare [17, p. 20-21]. Aceasta înseam-
nă că pentru tinerii adulți singurătatea 
este însoțită de sentimentul de inutilitate, 
iar persoanele însingurate se asociază cu 
o persoană neinteresantă și plictisitoare 
în relațiile cu alții, trăind un sentiment de 
neîncredere în cei apropiați. În opinia lui 
Rokach și Bauer (2004), cauza de ce tine-
rii adulți trăiesc un grad mai înalt de sin-
gurătate constă în faptul că tocmai aceas-
tă perioadă este marcată de incertitudini 
și cerințe specifice ale societății [17].

E adevărat că tinerii sunt predis-
puși singurătății, dar cauzele indică o 
stare mai degrabă trecătoare decât per-
manentă [25, 27].

Efectele negative și chiar nocive ale 
singurătății la tineri sunt menționate de 
toți savanții care au cercetat singurăta-
tea. În subcapitolele anterioare am men-
ționat că singurătatea este trăită dure-
ros, ea dezorganizează armonia internă, 
este distructivă și epuizantă emoțional, 
alterează sănătatea mintală, provoacă 
devianță manifestată prin conduite de 
refugiu inclusiv și suicid. În confirma-
rea celor expuse, am dori să evidențiem 
cercetarea lui Rubenstein C. și Shaver 
P. (1982) bazată pe chestionare deschi-
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se unde savanții au constatat reacțiile la 
singurătate pe care le-au grupat în patru 
categorii: pasivitate tristă, solitudine 
activă, cheltuind bani, căutarea contac-
telor sociale [18, p. 215]. Menționăm că, 
în categoria pasivitate tristă au intrat 
așa răspunsuri ca „plâng”, „dorm”, „nu 
fac nimic”, „fac abuz de mâncare”, „iau 
trancvilizatoare”, „mă fac criță” etc., care 
reprezintă conduite de refugiu, unele 
dintre ele fiind chiar periculoase. 

Cercetări asemănătoare au fost 
efectuate și de Șaghivaleeva G. R. (Ша-
гивалеева Г. Р., 2007), care a eviden-
țiat agresivitatea la tineri ca reacție la 
frustrările singurătății, mai mult ca atât 
agresivitatea orientată atât exterior cât și 
interior [26, p. 125].

Efectele singurătății afectează nu 
numai starea de spirit, capacitatea de 
a fi fericit adică starea sănătății minta-
le, dar și sănătatea fizică Cacioppo J. și 
Patrick W. (2008). În lucrarea „Loneli-
ness: Human Nature and the Need for 
Social Connection” autorii sugerează 
ideea că există o legătură biologică di-
rectă între singurătate și degradarea 
sănătății. Savanții au adus argumente 
grele în cifre despre persoanele care 
trăiesc singure, solitare, dar și cele cu 
relații sociale slabe, motiv pentru care 
ele se confruntă cu mai multe probleme 
de sănătate, au speranța de viață mai 
redusă, iar probabilitatea unor boli ale 
psihicului este mult mai mare. Drept 
efect persoanele ce suferă de singură-
tate sunt mai agresivi și au alimentație 
nesănătoasă, au probleme de imunita-
te, disfuncții ale somnului etc. [11].

Concluzii şi recomandări
Constatările de cauze și factori, ce 

pot declanșa singurătatea, dar și efec-
tele acesteia la tineri reflectă multias-
pectualitatea acestui fenomen complex 

și ambiguu. Deficitul unui tablou clar al 
abordărilor singurătății la tineri deno-
tă că acest fenomen poate avea diferite 
nuanțe. Acestea pot fi exprimate atât 
prin diverse contexte ale izolării socia-
le (benevolă sau forțată), cât și dorința 
benevolă a individului de solitudine, 
ca premisă a dezvoltării personale. De 
asemenea, poate fi și sentimentul de 
singurătate cu multitudinea de cauze, 
manifestări și consecințe pentru viața 
individului tânăr. Toate aceste repre-
zintă un argument în plus în necesitatea 
elaborării unui concept al singurătății 
la tineri, bazat pe abordarea integrată și 
orientat spre structurarea fundamenta-
tă în date empirice și controlul singură-
tății. Acest concept va constitui premisă 
în explorarea ulterioară a fenomenului 
singurătății la tineri și construirea unor 
strategii de intervenție psihosocială 
pentru specialiștii din domeniu și per-
soanele interesate.
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PARTICULARITĂȚILE MANIFESTĂRII TIMIDITĂȚII 
LA ADOLESCENȚI

THE CHARACTERISTICS OF ADOLESCENTS 
TIMIDITY PHENOMENON 

Diana ȘTEFANEȚ

Cuvinte-cheie: timiditate, manifestările şi cauzele timidităţii, metode 
de diagnosticare a timidităţii, recomandări de diminuare.

Rezumat
Articolul abordează problema timidității în vârsta adolescentă. Sunt prezentate 

detaliat cauzele principale și situațiile declanșatoare. Pentru stabilirea particularită-
ților timidității la adolescenți a fost organizată cercetarea experimental-psihologică 
pe un eșantion constituit din 55 elevi din CEEF.

Sunt prezentate rezultatele celor 4 tehnici, care elucidează factorii declanșatori, 
precum și frecvența timidității la adolescenți. 

În final sunt propuse un șir de recomandări în vederea diminuării timidității: 
cunoașterea și acceptarea propriei personalități, formarea unei autoaprecieri adec-
vate, dezvoltarea încrederii în sine, dezvoltarea abilităților de comunicare și sociale, 
dezvoltarea gândirii pozitive și, desigur, în cazuri grave ajutor specializat. 

Keywords: shyness, manifestations and shyness causes, shyness dia-
gnosing methods, recommendations for diminishing.

Abstract
The article addresses the timidity issue in age of adolescence. The main causes 

and triggering situations are detailed. In order to establish the particularities of ti-
midity at adolescents’ was organized an experimental-psychological research on a 
sample of 55 students from CEEF.

The results are represented by 4 applied psycho-diagnostic techniques, which 
elucidates the trigger factors, as well as the frequency of timidity at adolescents.

Lastly, are proposed a series of recommendations which reduce shyness: know-
ing and accepting one’s own personality, forming a proper self-assessment, develop-
ing self-confidence, developing communication and social skills, developing positive 
thinking and certainly, the specialized help in serious cases.

Introducere. Într-o eră a tehnolo-
giilor informaționale, timiditatea consti-
tuie un handicap care paralizează orice 
inițiativă – fie că e vorba de domeniul 
profesional, familial sau sentimental – și 
face persoana să se izoleze și să piardă 
contactul cu lumea exterioară. Acest fe-

nomen complex și contradictoriu devi-
ne o realitate dureroasă pentru timizi și 
foarte neatrăgătoare pentru ceilalți. 

Adolescența este o perioadă impor-
tantă a dezvoltării umane. În plan psi-
hologic, transformările sunt extrem de 
rapide. Diversitatea dezvoltării psihice 
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generează noi conduite și noi modalități 
de relaționare cu cei din jur. Viața afec-
tivă se complică și se diversifică, are loc 
maturizarea afectivă, apar sentimente 
puternice. Emoțional, adolescenții sunt 
foarte sensibili, de aceea pot fi ușor le-
zați. Totuși, pentru unii este „vârsta cri-
zelor, anxietății, nesiguranței, insatis-
facției”, „vârsta dramelor”. Adolescen-
tul se simte foarte dependent de grupul 
de prieteni, de părerea lor. Pe de o par-
te, trebuința de apartenență și dorința 
de a fi acceptat de colegii săi influențea-
ză comportamentul adolescentului, pe 
de altă parte, în cazul formării identită-
ții proprii, pentru adolescent continuă 
să conteze părerea celuilalt, grupului, 
autorității. Ca urmare se poate dezvolta 
timiditatea însoțită de neîncrederea în 
sine, de autoapreciere scăzută, de com-
plexul de inferioritate ș.a. [6, 8, 9, 13]

Ce este timiditatea
Timiditatea este un amestec de 

teamă, frică și reținere în fața necunoscu-
tului. Timiditatea este alcătuită, în princi-
pal, din ezitarea de a intra în situații noi, 
din lipsa de încredere în sine, din reține-
rea de a prezenta altora imaginea sinelui 
și din teama de sancțiuni (fie ele și sim-
bolice) din partea celorlalți. Adolescentul 
timid este, vorbind la modul general, un 
retras, un închis în sine, o persoană care 
evită contactele cu ceilalți, de vârsta lui 
sau de vârste mai mari și care nu își do-
rește cu nici un chip să iasă în evidență 
prin ceva anume. Ceea ce corespunde 
conduitei de închidere în sine menționa-
tă de Jean Rousselet, caracterizată prin-
tr-un examen de conștiință foarte sever, 
analizarea în detaliu a faptelor, gesturilor, 
sentimentelor, o lungă introspecție.

După părerea lui Paul Popescu-Ne-
veanu, timiditatea reprezintă un 
„comportament defensiv și anxios, ezi-

tant și astenic, exprimând dificultăți de 
adaptare socială (sau o adaptare nega-
tivă) ce sunt normale și explicabile în 
mica copilărie și la pubertate, dar ridică 
probleme în celelalte etape”. [5, p.731].

Ursula Șchiopu consideră timi-
ditatea „o stare psihică sau însușire 
personală manifestată prin sfială, jenă, 
tăcere nejustificată, dificultate în expri-
mare... [2, p.695] Autoarea susține că 
timiditatea este frecventă la copii, dar 
mai ales la preadolescenți, din cauza 
lipsei de siguranță în ceea ce privește 
impresia pe care o produce purtarea lor 
asupra altor oameni, de obicei asupra 
celor necunoscuți sau puțin cunoscuți.

Iar în opinia lui Philip Zimbardo nu 
există o definiție unică, deoarece timidi-
tatea pentru diferiți oameni nu înseamnă 
același lucru. „Este o stare complexă, care 
se manifestă în diverse forme – de la un 
ușor disconfort, sau frică neexplicabilă, 
până la nevroză profundă”, susține auto-
rul în cartea sa „Timiditatea” [12, p.17].

Cauzele timidităţii
Timiditatea apare cel mai frecvent 

în cadrul situațiilor nefamiliare, deși în 
cazuri mai severe ea poate apărea și în 
situații familiare și în cadrul relațiilor.

Persoanele timide evită situațiile în 
care se simt inconfortabil, situațiile în care 
sunt evaluați sau apreciați negativ, atunci 
când trebuie să-și apere drepturile, să co-
munice părerea proprie în fața unui grup 
sau să ceară ajutor și astfel situația în cauză 
rămâne nefamiliară și timiditatea se auto-
perpetuează. Pe de altă parte, timiditatea 
poate dispare în timp. Experiența umană a 
timidității este diferită la persoane diferite. 
De exemplu, timiditatea se poate manifes-
ta în compania anumitor persoane și poa-
te dispărea complet în compania altora. 

În Tabelul 1 prezentăm cauzele ex-
terne și factorii tipici ai timidității.
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Tabelul 1. 
Cauzele şi factorii care declanşează timiditatea la adolescenţi

Cauze externe ale timidității Factori tipici care declanșează 
timiditatea

- relațiile neadecvate din familie;
- tutelarea exagerată (manifestată fie prin 
severitate exagerată, fie prin răsfăț); 
- climatul socio-afectiv neadecvat în fa-
milie (conflicte, agresivitate verbală, abuz 
fizic și verbal, divorț); 
- lipsa de tact a unor cadre didactice, duri-
tatea și directivitatea lor; 
- atitudini autocrate;
- nu se ține cont de temperamentul și in-
dividualitatea adolescentului;
- sarcasmul, ironia, derâderea, persecuția 
colegilor;
- izolarea și respingerea socială.

- figurile autoritare; 
- interacțiunile cu persoanele de sex opus; 
- intimitatea; 
- străinii;
- grupurile mari de oameni;
- necesitatea de a interacționa într-un 
grup; 
- discursul în fața unui public larg;
- inițierea acțiunilor sociale în situații ne-
structurate, spontane;
- statutul și poziția socială superioară;
- frica de a fi criticat sau apreciat negativ;
- izolarea și preferința de a fi singur.

Fig. 1. Manifestările timidității la nivel comportamental, 
cognitiv, afectiv și fiziologic.

Pentru a putea recunoaște un adolescent timid e nevoie de a cunoaște manifestările 

timidității la nivel de comportament, fiziologic, cognitiv, afectiv.

În continuare prezentăm reacțiile de timiditate la aceste patru nivele (fig.1).

Fig. 1. Manifestările timidității la nivel comportamental, cognitiv, afectiv și fiziologic.

Organizarea și desfășurarea cercetării timidității la elevii adolescenți în mediul școlar  
Pentru a identifica prezența timidității la adolescenți, cauzele dezvoltării și situațiile 

declanșatoare a timidității, în primăvara anului 2017 a fost efectuată cercetarea pe teren, la care 
au participat adolescenți din Centrul de Excelență în Economie și Finanțe. Cercetarea 
experimental-psihologică s-a desfășurat pe un eșantion constituit din 55 elevi ai grupelor anului 
II cu vârsta cuprinsă între 17-18 ani. Selectarea subiecților experimentali s-a efectuat aleator.

Scopul investigației a fost stabilirea particularităților timidității la adolescenții din CEEF.
Ipoteze de lucru:

- timiditatea este prezentă în rândul adolescenților în diferite niveluri;
- adolescenții care au un nivel scăzut de dezvoltare a aptitudinilor comunicative și 

organizatorice manifestă timiditate în relație cu anturajul;
- timiditatea se dezvoltă în situațiile de a vorbi în public, de a vorbi cu o persoană de sex 

opus, grupuri mari de oameni, în situația când este evaluat sau comparat cu alte persoane;
- elevii timizi se caracterizează prin neîncredere în sine, prin insuficientă inițiativă socială.

Metodologia cercetării: întru realizarea scopului și pentru verificarea ipotezelor, au fost 
utilizate următoarele tehnici: 1. Scala timidității din Chestionarul de personalitate FPI; 

2. Chestionarul COS-1; 3. Ancheta „Cât de timid ești?”;
4. Chestionarul încrederii în sine V. G. Romek.
Rezultatele cercetării: 
După prelucrarea rezultatelor de la Scala Timidității selectată din chestionarul FPI am 

identificat următoarele (tab.2): 40% elevi nu se consideră timizi (nivel scăzut), 38,2% elevi sunt 
moderat timizi, devenind timizi în unele situații, iar 21,8% elevi cu un nivel înalt al timidității,
manifestând timiditate, sfială, jenă, pasivitate, lipsă de inițiativă etc.

Tabelul 2. Frecvența manifestării timidității la adolescenți (%)

Manifestările timidității 

La nivel fiziologic:
- bătăi accelerate ale inimii;
- uscăciunea gurii;
- tremurături;
- transpirații;
- amețeli;
- teama de pierdere a controlului.

 

La nivel cognitiv:
- gânduri negative despre sine, 

situație și ceilalți;
- teama de evaluare negativă;
- perfecționism, griji, ruminații;
- auto-învinovățire;
- credințe negative;
- negativism în conceptul despre 

sine.

La nivel afectiv:
- jena și conștiința dureroasă de 

sine;
- rușine;
- stimă de sine scăzută;
- singurătate;
- tristețe;
- uneori depresie.

 

La nivel de comportament:
- inhibiție și pasivitate;
- aversiune față de a fi privit;
- evitarea unor situații;
- ton scăzut al vocii;
- puține mișcări corporale;

expresivitate scăzută;
- zâmbit excesiv; tulburări în vorbire

Organizarea şi desfăşurarea 
cercetării timidităţii la elevii ado-
lescenţi în mediul şcolar  

Pentru a identifica prezența timidi-
tății la adolescenți, cauzele dezvoltării și 

situațiile declanșatoare a timidității, în 
primăvara anului 2017 a fost efectuată o 
cercetare pe teren, la care au participat 
adolescenți din Centrul de Excelență în 
Economie și Finanțe. Cercetarea expe-

Pentru a putea recunoaște un ado-
lescent timid e nevoie de a cunoaște ma-
nifestările timidității la nivel de com-

portament, fiziologic, cognitiv, afectiv. 
În continuare prezentăm reacțiile de 

timiditate la aceste patru nivele (fig.1).
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rimental-psihologică s-a desfășurat pe 
un eșantion constituit din 55 elevi ai 
grupelor anului II cu vârsta cuprinsă 
între 17-18 ani. Selectarea subiecților 
experimentali s-a efectuat aleator.

Scopul investigaţiei a fost stabi-
lirea particularităților timidității la ado-
lescenții din CEEF. 

Ipoteze de lucru:
- timiditatea este prezentă în rân-

dul adolescenților în diferite niveluri;
- adolescenții care au un nivel scă-

zut de dezvoltare a aptitudinilor comu-
nicative și organizatorice manifestă ti-
miditate în relație cu anturajul;

- timiditatea se dezvoltă în situați-
ile de a vorbi în public, de a vorbi cu o 
persoană de sex opus, grupuri mari de 
oameni, în situația când este evaluat 
sau comparat cu alte persoane;

- elevii timizi se caracterizează prin 
neîncredere în sine, prin insuficientă 
inițiativă socială.

Metodologia cercetării: întru 
realizarea scopului și pentru verificarea 
ipotezelor, au fost utilizate următoarele 
tehnici: 

1. Scala timidității din Chestiona-
rul de personalitate FPI; 

2. Chestionarul COS-1; 
3. Ancheta „Cât de timid ești?”;
4. Chestionarul încrederii în sine 

V. G. Romek.
Rezultatele cercetării: 
După prelucrarea rezultatelor de la 

Scala Timidităţii selectată din ches-
tionarul FPI, am identificat următoa-
rele (tab.2): 40% elevi nu se consideră 
timizi (nivel scăzut), 38,2% elevi sunt 
moderat timizi, devenind timizi în unele 
situații, iar 21,8% elevi au un nivel înalt al 
timidității, manifestând timiditate, sfială, 
jenă, pasivitate, lipsă de inițiativă etc.

Tabelul 2. 
Frecvenţa manifestării timidităţii 

la adolescenţi (%)

Nivelul Nivel 
înalt

Nivel 
mediu

Nivel 
scăzut

Nr. elevi 
(%)

12 elevi 
(21,8%)

21 elevi 
(38,2%)

22 elevi 
(40%)

Ipoteza nr.1 s-a confirmat: timidi-
tatea este prezentă în rândul adoles-
cenților, timiditatea se manifestă cu 
nivel diferit de dezvoltare (21,8% înalt, 
38,2% mediu, 40% scăzut).

În urma analizei rezultatelor ches-
tionarului COS-1 (Tab.3) am consta-
tat următorul nivel de dezvoltare al ap-
titudinilor comunicative: 32,5% dintre 
elevi manifestă un nivel foarte înalt al 
abilităților comunicative; 15% - nivel 
înalt; 10% - nivel mediu; 22,5% - nivel 
submediu; 20% - nivel scăzut. Cu refe-
rire la aptitudinile organizatorice, am 
constatat: 30% dintre adolescenți ma-
nifestă nivel foarte înalt, 25% - nivel 
înalt, 10% - nivel mediu, 20% - nivel 
scăzut și 15% - nivel foarte scăzut.

Tabelul 3. 
Aprecierea aptitudinilor comunicative şi organizatorice la adolescenţii an. II.

Nivelul dezvoltării Aptitudini comunicative, % Aptitudini organizatorice, %
Foarte înalt 32,5 30

Înalt 15 25
Mediu 10 10

Submediu 22,5 20
Scăzut 20 15
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Aceste date ne permit să susținem 
că există o parte de elevi cu nivel foarte 
înalt, înalt și mediu de dezvoltare a ap-
titudinilor de comunicare (57,5%) care 
stabilesc ușor contacte și nu întâmpi-
nă dificultăți de comunicare cu cole-
gii, profesorii, adulții și cu nivel foarte 
înalt, înalt și mediu de dezvoltare al ap-
titudinilor organizatorice (65%) care își 
asumă responsabilități, pot lua decizii 
independente, le plac activitățile socia-
le. Am putea deduce că lipsa aptitudi-
nilor organizatorice este o cauză reală 
în stabilirea unui contact mulțumitor 
cu profesorul, care solicită maturitate și 
responsabilitate în îndeplinirea temelor 
pentru acasă, a proiectelor, a lucrărilor 
independente etc.  

Restul elevilor cu nivel scăzut și 
submediu de dezvoltare a aptitudinilor 
comunicative (43,5%) și organizatorice 
(35%) vor întâmpina și întâmpină difi-
cultăți reale în comunicarea cu semenii, 
profesorii, adulți, precum și la planifica-
rea și organizarea activităților. În acest 
sens, benefice sunt utilizarea la ore de 
către profesori a metodelor interactive, 
a lucrului în grup, asistența psihologică 
cu participarea la traininguri dezvolta-
tive, precum și autodezvoltarea cu mo-
tivația internă a persoanei de a deveni 

mai deschisă în comunicare, de a-și 
dezvolta abilități de comunicare aser-
tivă, abilități de a vorbi în public, de a 
lua decizii independent, de a manifesta 
încredere în forțele proprii etc.

Astfel și ipoteza nr. 2 s-a confirmat: 
timiditatea corelează cu insuficienta 
dezvoltare a abilităților de comunicare 
și organizatorice.

În scopul studierii mai comple-
xe a fenomenului timidității, stabilirii 
gradului de timiditate la adolescenți, a 
frecvenței manifestării timidității, iden-
tificării cauzelor și situațiilor declanșa-
toare a fost aplicată Ancheta „Cât de 
timid eşti?”.Drept model a servit an-
cheta elaborată de Philip Zimbardola, 
Clinica de Timiditate Stanford (1977). 
Au fost selectate 10 întrebări esențiale 
pentru cercetarea noastră. Prezentăm 
rezultatele anchetei.

La prima întrebare, „Te consideri 
timid?”: 34 elevi susțin că „Nu”, iar 21 
elevi „Da”.

La a doua întrebare „Întotdeauna 
ai fost timid?”: din cei 21 de elevi – 7 
elevi afirmă că „Da”.

La a treia întrebare, dacă a fost 
o perioadă când te-ai simțit timid, din 
cei 55 elevi – 15 elevi consideră că „Da” 
(Tabelul 4).

Tabelul 4. 
Distribuţia rezultatelor cu privire la faptul dacă se consideră timid, dacă 

a fost o perioadă când s-a simţit timid adolescentul (%)

Te consideri timid? Întotdeauna ai fost timid?

Da 38,18% (21 elevi) Întotdeauna 12,7% (7 elevi)
O perioadă 27,27% (15 elevi)

Nu 61,82% (34 elevi) Nu 60% (33 elevi)
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Conform rezultatelor, am stabilit că 
circa 2/5 dintre studenți suferă de timi-

ditate, sunt timizi sau s-au simțit timizi 
o perioadă de timp, în unele situații.

Conform rezultatelor, am stabilit că circa 2/5 dintre studenți suferă de timiditate, sunt 
timizi sau s-au simțit timizi o perioadă de timp, în unele situații.

Figura 2. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cât de timid ești?” (%)
La întrebarea a patra, „Cât de timid ești?” constatăm următoarele: extrem: 0% persoane; 

foarte: 0% persoane; destul: 7,3% (4 persoane); moderat: 20% (11 persoane); parțial: 20% (11 
persoane); un pic: 18.2% (10 persoane); deloc: 34,5% (19 persoane) (fig.2).

Astfel putem afirma că 1/3 din elevi consideră că nu-s timizi, jumătate consideră că sunt 
timizi parțial, moderat și destul de tare. Comparativ cu studiul lui Zimbardo, care a constatat că 
7% niciodată nu au fost timizi, la noi circa 34% deloc nu sunt timizi. [11, p.19]

La întrebarea a cincea„Cât de des te simți (te-ai ai simțit) timid?” elevii afirmă (fig.3):
- zilnic: 8,3% (3 persoane);
- aproape în fiecare zi: 2,7% (1 elev);
- de multe ori, aproape peste o zi: 14% (5 elevi);
- 1-2 ori pe săptămână: 27,8% (10 elevi);
- mai rar, decât o dată pe săptămână: 30,5% (11 elevi);
- rar, o dată pe lună sau mai puțin: 16,7% (6 elevi).

Figura 3. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cât de des te simți timid?”

Analiza datelor permite să susținem că peste jumătate din respondenți simt timiditate 
zilnic, aproape în fiecare zi sau de 1-2 ori pe săptămână, iar ceilalți simt timiditate mai rar decât 
o dată pe săptămână sau o dată pe lună.

Cu privire la întrebarea nr.6 „Cu cât mai timid ești decât prietenul (de aceeași vârstă, 
sex)?”, elevii-respondenți au menționat următoarele: Mult mai timid 5,5% (2 elevi), Mai timid 
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Figura 2. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cât de timid ești?” (%)

La întrebarea a patra, „Cât de ti-
mid ești?” constatăm următoarele: ex-
trem: 0% persoane; foarte: 0% persoa-
ne; destul: 7,3% (4 persoane); moderat: 
20% (11 persoane); parțial: 20% (11 
persoane); un pic: 18.2% (10 persoane); 
deloc: 34,5% (19 persoane) (fig.2).

Astfel, putem afirma că 1/3 din elevi 
consideră că nu-s timizi, jumătate con-
sideră că sunt timizi parțial, moderat și 
destul de tare. Comparativ cu studiul lui 
Zimbardo, care a constatat că 7% nicio-
dată nu au fost timizi, la noi circa 34% 

deloc nu sunt timizi. [11, p.19]
La întrebarea a cincea„Cât de des 

te simți (te-ai simțit) timid?” elevii afir-
mă (fig.3):

- zilnic: 8,3% (3 persoane);
- aproape în fiecare zi: 2,7% (1 elev);
- de multe ori, aproape peste o zi: 

14% (5 elevi);
- 1-2 ori pe săptămână: 27,8% (10 elevi);
- mai rar, decât o dată pe săptămână: 

30,5% (11 elevi);
- rar, o dată pe lună sau mai puțin: 

16,7% (6 elevi).

Figura 3. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cât de des te simți timid?”

Conform rezultatelor, am stabilit că circa 2/5 dintre studenți suferă de timiditate, sunt 
timizi sau s-au simțit timizi o perioadă de timp, în unele situații.

Figura 2. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cât de timid ești?” (%)
La întrebarea a patra, „Cât de timid ești?” constatăm următoarele: extrem: 0% persoane; 

foarte: 0% persoane; destul: 7,3% (4 persoane); moderat: 20% (11 persoane); parțial: 20% (11 
persoane); un pic: 18.2% (10 persoane); deloc: 34,5% (19 persoane) (fig.2).

Astfel putem afirma că 1/3 din elevi consideră că nu-s timizi, jumătate consideră că sunt 
timizi parțial, moderat și destul de tare. Comparativ cu studiul lui Zimbardo, care a constatat că 
7% niciodată nu au fost timizi, la noi circa 34% deloc nu sunt timizi. [11, p.19]

La întrebarea a cincea„Cât de des te simți (te-ai ai simțit) timid?” elevii afirmă (fig.3):
- zilnic: 8,3% (3 persoane);
- aproape în fiecare zi: 2,7% (1 elev);
- de multe ori, aproape peste o zi: 14% (5 elevi);
- 1-2 ori pe săptămână: 27,8% (10 elevi);
- mai rar, decât o dată pe săptămână: 30,5% (11 elevi);
- rar, o dată pe lună sau mai puțin: 16,7% (6 elevi).

Figura 3. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cât de des te simți timid?”

Analiza datelor permite să susținem că peste jumătate din respondenți simt timiditate 
zilnic, aproape în fiecare zi sau de 1-2 ori pe săptămână, iar ceilalți simt timiditate mai rar decât 
o dată pe săptămână sau o dată pe lună.

Cu privire la întrebarea nr.6 „Cu cât mai timid ești decât prietenul (de aceeași vârstă, 
sex)?”, elevii-respondenți au menționat următoarele: Mult mai timid 5,5% (2 elevi), Mai timid 
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Analiza datelor permite să susți-
nem că peste jumătate din respondenți 
simt timiditate zilnic, aproape în fiecare 
zi sau de 1-2 ori pe săptămână, iar cei-
lalți simt timiditate mai rar decât o dată 
pe săptămână sau o dată pe lună.

Cu privire la întrebarea nr.6 „Cu cât 

mai timid ești decât prietenul (de ace-
eași vârstă, sex)?”, elevii-respondenți au 
menționat următoarele: Mult mai timid 
5,5% (2 elevi), Mai timid 25% (9 elevi); 
Aproximativ la fel: 38,9% (14 elevi); Mai 
puțin timid: 16,7% (6 elevi); Mult mai 
puțin timid: 13,8% (5 elevi) (fig.4).

Figura 4. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cu cât mai timid ești decât prietenul?”

Observăm că 1/3 elevi se consideră 
mult mai timizi și mai timizi decât pri-
etenul de aceeași vârstă, circa 2/5 elevi 
se consideră aproximativ la fel de timizi 
ca prietenul, iar 1/3 elevi se consideră 
mai puțin timizi decât prietenul.

Prelucrând datele la întrebarea nr.7, 
dacă au avut de pierdut din cauza timi-

dității (tab.5), am stabilit că „Da, de mul-
te ori”, „Da, uneori” și „Da, din când în 
când” susțin 72,2% elevi; Rareori afirmă 
19,4%; Niciodată – 8,3%. Putem conclu-
ziona că o bună parte din elevi au avut de 
pierdut din cauza timidității în realizarea 
scopurilor și relaționarea cu cei din jur.

Tabelul 5. 
Distribuţia rezultatelor la întrebarea: Aţi avut de 

pierdut din cauza timidităţii

Tipul răspunsului % (nr. elevi)
Da, de multe ori 33,3% (12 elevi)

Da, uneori 16,7% (6 elevi)
Da, din când în când 22,2% (8 elevi)

Rareori 19,4% (7 elevi)
Niciodată 8,3 (3 elevi)

La întrebarea nr.8, dacă pot să as-
cundă timiditatea, 11,1% (4 elevi) susțin 
că „Da, întotdeauna”, 69,4% (25 elevi) 
afirmă că „Uneori”, iar 19,4% (7 elevi) – 

„De obicei nu”. Putem afirma că la ma-
joritatea adolescenților le este greu să 
ascundă timiditatea de la ceilalți.

Întrebarea nr.9 permite de a afla 
cauza timidității (fig.5). 

13,8%

16,7%

38,9%

25%

5,5%
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Figura 5. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Care ar putea fi cauza timidități tale?” (%)

25% (9 elevi); Aproximativ la fel: 38,9% (14 elevi); Mai puțin timid: 16,7% (6 elevi); Mult mai 
puțin timid: 13,8% (5 elevi) (fig.4).

Figura 4. Distribuția rezultatelor la întrebarea „Cu cât mai timid ești decât prietenul?”

Observăm că 1/3 elevi se consideră mult mai timizi și mai timizi decât prietenul de aceeași 
vârstă, circa 2/5 elevi se consideră aproximativ la fel de timizi ca prietenul, iar 1/3 elevi se 
consideră mai puțin timizi decât prietenul.

Prelucrând datele la întrebarea nr.7, dacă au avut de pierdut din cauza timidității (tab.5), 
am stabilit că „Da, de multe ori”, „Da, uneori” și „Da, din când în când” susțin 72,2% elevi; 
Rareori afirmă 19,4%; Niciodată – 8,3%. Putem concluziona că o bună parte din elevi au avut de 
pierdut din cauza timidității în realizarea scopurilor și relaționarea cu cei din jur.

Tabelul 5. Distribuția rezultatelor cu referire la faptul dacă au avut de pierdut din cauza 
timidității

Tipul răspunsului % (nr. elevi)
Da, de multe ori 33,3% (12 elevi)
Da, uneori 16,7% (6 elevi)
Da, din când în când 22,2% (8 elevi)
Rareori 19,4% (7 elevi)
Niciodată 8,3 (3 elevi)

La întrebarea nr.8, dacă pot să ascundă timiditatea, 11,1% (4 elevi) susțin că „Da, 
întotdeauna”, 69,4% (25 elevi) afirmă că „Uneori”, iar 19,4% (7 elevi) – „De obicei nu”. Putem 
afirma că la majoritatea adolescenților le este greu să ascundă timiditatea de la ceilalți.

Întrebarea nr.9 permite de afla cauza timidității (fig.5).
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Astfel menționăm următoarele ca-
uze (fig.5): 

- lipsa/insuficiența de încredere în 
sine: 44,4% elevi;

- îngrijorarea cu privire la evaluarea/
aprecierea negativă: 38,9% elevi;

- frica de respingere: 27,8% elevi;
- frica de intimitate cu alții: 8,3% elevi;
- preferința de a fi singur: 8,3% elevi;
- interesele și hobby-urile persoanei 

sunt criticate de societate: 8,3% elevi;
- alte motive (mai detaliat): 5,5% elevi;
- lipsa unei deprinderi sociale specifi-

ce (descrie în detaliu): 2,7% elevi;

- inadecvarea personală, defecte 
(mai detaliat): 0.

În urma analizei Figurii 5 dedu-
cem că printre cauzele timidității la 
adolescenți pot fi menționate: lipsa sau 
insuficiența de încredere în sine, îngri-
jorarea cu privire la evaluarea sau apre-
cierea negativă, frica de respingere, fri-
ca de intimitate cu alții sau interesele/
hobby-urile sunt criticate din exterior. 
Inadecvarea personală sau defectele a 
figurat printre răspunsurile elevilor.

Iar analiza întrebării nr.10 ne oferă 
răspunsul la motivul ce-l face timid pe 
adolescent (Fig.6). 

Astfel menționăm următoarele cauze (fig.5): 
- lipsa/insuficiența de încredere în sine: 44,4% elevi;
- îngrijorarea cu privire la evaluarea/aprecierea negativă: 38,9% elevi;
- frica de respingere: 27,8% elevi;
- frica de intimitate cu alții: 8,3% elevi;
- preferința de a fi singur: 8,3% elevi;
- interesele și hobby-urile persoanei sunt criticate de societate: 8,3% elevi;
- alte motive (mai detaliat): 5,5% elevi;
- lipsa unei deprinderi sociale specifice (descrie în detaliu): 2,7% elevi;
- inadecvarea personală, defecte (mai detaliat): 0.
În urma analizei Fig.5 deducem că printre cauzele timidității la adolescenți pot fi 

menționate: lipsa sau insuficiența de încredere în sine, îngrijorarea cu privire la evaluarea sau 
aprecierea negativă, frica de respingere, frica de intimitate cu alții sau interesele/hobby-urile sunt 
criticate din exterior. Inadecvarea personală sau defectele a figurat printre răspunsurile elevilor.

Iar analiza întrebării nr.10 ne oferă răspunsul la motivul ce-l face timid pe adolescent 
(Fig.6). 

Figura 6. Reprezentarea rezultatelor privind situațiile, acțiunile, sau tipurile de oameni fac 
persoana să se simtă timid
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oameni - 44,44% elevi; situația în care sunt cu o scară mai jos decât alții (de exemplu, discuția cu 
șeful) – 38,9%; situațiile în care sunt evaluat sau comparat cu alte persoane (de exemplu, 
interviul, critica) – 27,77% elevi; situațiile în care trebuie să-mi apăr drepturile - 16,67% elevi; 
orice situație, care mă afectează personal – 16,67% elevi; unu-la-unu cu o persoană de sex opus 
– 13,9% elevi, situațiile în care sunt în centrul atenției într-un grup mic (de exemplu, atunci când 
sunt prezentat sau se solicită părerea mea) - 13,9% elevi; grupuri mici sociale (la o serată, la 
dansuri, club de noapte) – 11,11%; orice situație în care devin vulnerabil (de exemplu, o cerere 
de ajutor) – 8,3% elevi; orice contact social – 2,77% elevi; grupurile mici, unite de un scop (de 
exemplu, școală de elevi, grupul de lucru) – 0 persoane; unu-la-unu cu o persoană de același sex 
– 0 persoane; altceva - bârfa, firea mea, plictiseala. 

Analiza datelor permite să susținem că sunt considerate frustrante următoarele situații 
sociale: discursul, grupurile mari de oameni, discuția cu șeful, situațiile când este evaluat, când 
se solicită părerea sau când se află unu-la-unu cu o persoană de sex opus. Grupurile mici unite de 
un scop sau situațiile unu-la-unu cu o persoană de același sex nu provoacă timiditate.

52,77 
44,44 

38,9 
27,77 

16,67 
16,67 

13,9 
13,9 

11,11 
8,3 

2,77 
0 
0 

0 10 20 30 40 50 60

situațiile în care sunt în centrul atenției  unui public larg … 
grupurile mari de oameni

Situația în care sunt cu o scară mai jos decât alții…

situațiile în care trebuie să-mi apăr drepturile
Orice situație, care mă afectează personal

unu-la-unu cu o persoană de sex opus
situațiile în care sunt în centrul atenției într-un grup mic 
grupuri mici sociale (la o serată, la dansuri, club de…

Orice situație în care devin vulnerabil  
orice contact social

grupurile mici, unite de un scop
unu-la-unu cu o persoană de același sex

Întrebarea 10. „Ce te face timid” (%) 
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sau tipurile de oameni fac persoana să se simtă timidă
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Prelucrarea rezultatelor indică ur-
mătoarele situații nefavorabile: situații-
le în care sunt în centrul atenției în fața 
unui public larg (cum ar fi un discurs) - 
52,77% elevi; grupurile mari de oameni 
– 44,44% elevi; situația în care sunt cu 
o scară mai jos decât alții (de exemplu, 
discuția cu șeful) – 38,9%; situațiile în 
care sunt evaluat sau comparat cu alte 
persoane (de exemplu, interviul, cri-
tica) – 27,77% elevi; situațiile în care 
trebuie să-mi apăr drepturile – 16,67% 
elevi; orice situație, care mă afectează 
personal – 16,67% elevi; unu-la-unu cu 
o persoană de sex opus – 13,9% elevi, 
situațiile în care sunt în centrul atenți-
ei într-un grup mic (de exemplu, atunci 
când sunt prezentat sau se solicită pă-
rerea mea) – 13,9% elevi; grupuri mici 
sociale (la o serată, la dansuri, club de 
noapte) – 11,11%; orice situație în care 
devin vulnerabil (de exemplu, o cerere 
de ajutor) – 8,3% elevi; orice contact 
social – 2,77% elevi; grupurile mici, 
unite de un scop (de exemplu, școală 
de elevi, grupul de lucru) – 0 persoane; 
unu-la-unu cu o persoană de același sex 
– 0 persoane; altceva – bârfa, firea mea, 
plictiseala. 

Analiza datelor permite să sus-
ținem că sunt considerate frustrante 
următoarele situații sociale: discursul, 
grupurile mari de oameni, discuția cu 
șeful, situațiile când este evaluat, când i 
se solicită părerea sau când se află unu-
la-unu cu o persoană de sex opus. Gru-
purile mici unite de un scop sau situați-
ile unu-la-unu cu o persoană de același 
sex nu provoacă timiditate.

Astfel, ipoteza nr.3 s-a confirmat, 
precum că timiditatea se dezvoltă în si-
tuațiile de a vorbi în public, de a vorbi 
cu o persoană de sex opus, când se află 
în centrul atenției unor grupuri mari 

de oameni, în situația când este evaluat 
sau comparat cu alte persoane.

Datele privind nivelul încrederii în 
sine la subiecții experimentali au fost 
obținute cu ajutorul Testului încrederii 
în sine Romek și sunt reflectate în ta-
belul 6. 

Tabelul 6. 
Rezultatele testului de studiere a 
încrederii în sine (Romek V.G.)

Scala

ÎS 
(Încre-
derea 

în 
sine)

CS 
(Cura-

jul soci-
al)

ICS 
(Iniție-

rea con-
tactelor 
sociale)

Nivel 
înalt 34,54% 12,72% 14,54%

Nivel 
mediu 52,72% 50,9% 50,9%

Nivel 
scăzut 12,72% 36,36% 34,54%

Analiza datelor din tabelul 6 ne 
permite să constatăm că 34,54% din to-
talul de studenți au un nivel ridicat al 
încrederii în sine (ÎS), 52,72% dintre 
ei un nivel mediu al încrederii în sine și 
12,72% au un nivel scăzut al încrederii 
în sine.

Cu privire la curajul social (CS) 
observăm că 12,72% manifestă nivel 
înalt, 50,9% - nivel mediu, iar 36,36% 
- nivel scăzut. Dacă elevii cu nivel înalt 
al CS se caracterizează prin fermitate, 
perseverență în luarea deciziilor și re-
alizarea sarcinilor, apoi elevii cu nivel 
scăzut al CS se caracterizează prin con-
fuzie, sfială, timiditate, intimidare, tea-
mă, prin dificultăți în luarea deciziilor 
sau realizarea unor sau altor acțiuni.

La scală Iniţierea contactelor 
sociale (ICS) constatăm că 14,54% ma-
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nifestă nivel înalt, 50,9% - nivel mediu, 
iar 34,54% - nivel scăzut. Elevii cu ni-
vel scăzut al ICS se caracterizează prin 
pasivitate, lipsa inițiativei în contacte 
sociale, frica de a împovăra pe celălalt.

Astfel, cei mai mulți dintre subiecți 
sunt situați la nivelul mediu al încrede-
rii în sine, al curajului social și inițierea 
contactelor sociale. Adolescenții cu ni-
vel scăzut al ÎS sunt frecvent pasivi, ti-
mizi, frustrați, inhibați, fără încredere 
în sine și lipsiți de inițiativă.

La analiza rezultatelor acestor două 
teste (Scala timidității și Testul încrede-
rii în sine) am constatat că există dife-
rențe semnificative între Curaj social și 
Timiditate (r=-0,307, p=0,0001), ceea 
ce demonstrează că cu cât este mai înalt 
CS cu atât este mai scăzută timiditatea, 
și invers, creșterea timidității corelează 
cu diminuarea CS. Elevii cu nivel înalt al 
ÎS înregistrează media timidității egală 
cu 1,78, iar la elevii cu nivel scăzut al ÎS, 
media timidității este egală cu 5,53.

Ipoteza nr. 4 conform căreia elevii 
timizi manifestă neîncredere în sine, 
lipsa curajului social, lipsa inițiativei în 
relații s-a confirmat parțial.

Datele obținute sunt îngrijorătoare 
deoarece a treia parte din respondenți 
se ciocnesc de consecințele timidității în 
viața de zi cu zi. Ca urmare, este impor-
tant de a susține adolescentul în această 
perioadă. Propunem următoarele solu-
ții în vederea diminuării timidității în 
vârsta adolescentă: a) formarea unei 
autoaprecieri adecvate, b) dezvoltarea 
încrederii în sine, c) dezvoltarea abili-
tăților de comunicare și sociale, d) dez-
voltarea gândirii pozitive, e) participa-
rea la diverse activități de voluntariat, 
cercuri pe interese, ateliere de dezvol-
tare personală, f) susținerea adolescen-
tului de către profesori în cadrul orelor, 

de către părinți în familie, g) solicitarea 
ajutorului specializat. 

Iar pentru adolescenți recoman-
dăm următorii pași de urmat [1, 3, 4, 
10, 11]:

• Acceptați-vă propria persoană;
• Nu vorbiți rău despre sine, evi-

tați să vă acordați trăsături negative – 
„prost”, „urât”, „incapabil”, „ratat” ș.a.

• Folosiți critica constructivă a acțiu-
nilor dvs. pentru perfecționarea proprie.

• Nu disperați în cazul unui eșec: eșe-
cul – poate fi succes; el poate fi un indica-
tor că ați urmărit scopuri greșite, poate fi 
ocazia de a evita consecințe mai grave.

• Nu vă împăcați cu oamenii, ocu-
pațiile, evenimentele care vă fac să vă 
simțiți inferior.

• Nu vă lăsați pradă sentimentelor 
de vină și de rușine. Ele nu vă ajută să 
aveți succes. 

• Dezvoltați o însușire care va fi 
apreciată pozitiv de anturaj (ex. a cânta 
la chitară, a dansa ș.a.). Deveniți intere-
sant. Învățați pe de rost glume, toasturi, 
anecdote, ghicitori, istorii, pentru a stră-
luci în cadrul companiilor. Antrenați-vă, 
povestindu-le în fața oglinzii.

• Dezvoltați abilitățile de comuni-
care. De ex. salutați atât cunoscuții, cât 
și necunoscuții pe care îi întâlniți timp 
de 2 zile; începeți o conversație anoni-
mă într-un loc public; faceți compli-
mente apropiaților și persoanelor mai 
puțin cunoscute etc. 

• Utilizați tehnicile ascultării active. 
Regula numărul 1 în conversații: fii un 
bun ascultător, ascultă ce are celălalt de 
spus, atunci când acesta are ceva de îm-
părtășit, este cel mai frumos compliment 
pe care i-l poți face. Manifestați interes 
față de cele auzite prin: confirmări, în-
demn, reflectarea înțelesului, parafraza-
re, întrebări de precizare, aprecieri. etc. 
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• Dezvoltați încrederea în forțele 
proprii, mergeți la ateliere de dezvolta-
re personală.

• Dezvoltați gândirea pozitivă. Fiți 
pozitiv, optimist, nu permiteți gânduri-
lor negative și pesimiste să vă umbreas-
că fericirea și viitorul.

• Nu vă izolați, legați prietenii, sta-
biliți relații cu semenii.

• Fiți util, faceți acțiuni de caritate, 
ajutați pe cei aflați în dificultate.

Concluzii. Așadar, concluzionăm că 
o bună parte dintre studenți suferă și au 
avut de pierdut din cauza timidității, fiind 
timizi parțial, moderat sau destul de tare. 
Mai mult de jumătate din respondenți 
simt timiditate zilnic, aproape în fiecare zi 
sau de 1-2 ori pe săptămână. Timiditatea se 
dezvoltă în situațiile de a vorbi în public, de 
a vorbi cu o persoană de sex opus, grupuri 
mari de oameni, în situația când este eva-
luat sau comparat cu alte persoane. Cauze 
declanșatoare ale timidității pot fi: lipsa sau 
insuficiența de încredere în sine, îngrijora-
rea cu privire la evaluarea sau aprecierea 
negativă, frica de respingere, frica de inti-
mitate cu alții sau interesele/hobby-urile 
sunt criticate din exterior. Situațiile soci-
ale: discurs, grupuri mari de oameni, dis-
cuția cu șeful, situațiile când este evaluat, 
când se solicită părerea sau unu-la-unu 
cu persoană de sex opus sunt considerate 
frustrante. Elevii cu încredere în sine nu 
manifestă timiditate în comunicare și re-
lații. Adolescenții timizi se caracterizează 
prin insuficienta dezvoltare a aptitudinilor 
comunicative și de organizare, a Curajului 
social și a Inițierii contactelor sociale.

Totuși timiditatea nu este o proble-
mă. Dezvoltând abilitățile și deprinderile 
necesare și obținând încrederea în sine, 
se va putea orienta experiența adoles-
centului spre susținerea altor persoane 

timide. „Comunicarea înseamnă putere. 
Cei care îi stăpânesc modul de utilizare 
pot schimba modul în care percep lumea 
și modul în care sunt ei înșiși percepuți 
de lume”, susține Anthony Robbins [7, 
p.16]. Nu uitați, viitorul aparține celor 
curajoși, celor cu inițiativă și îndrăzneți!
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NEVOIA DE DEZVOLTARE PERSONALĂ PRIN AUTOMOTIVARE ȘI 
AUTOEFICACITATE ÎN PROFESIA DIDACTICĂ

NECESSITY OF PERSONAL DEVELOPMENT BY SELF MOTIVATION AND 
SELF EFFECTIVENESS IN TEACHING WORK

Violeta VRABII

Cuvinte – cheie: automotivare, autoeficacitate, empowerment, nevoia 
de dezvoltare personală.

Rezumat
În lucrare sunt generalizate idei ale autorilor despre nevoia de dezvoltare perso-

nală, automotivare, autoeficacitate. Sunt identificate caracteristici pentru motivarea/
automotivarea în profesia didatică. Scopul cercetării constă în determinarea corelației 
și diferențelor de manifestare a automotivării și autoeficacității la cadrele didactice. 
Iar constructul empowerment va fi un construct ipotetic de evaluare/autoevaluar a 
propriei dezvoltări; o capacitatea de a dezvolta strategii și a colabora cu alții.

Keywords: self motivation, self-efficacy, empowerment, personal de-
velopment, the need for development.

Abstract
In this article are generalized the authors’ ideas about the necessity of personal 

development, self – motivation and self - efficacy. There are identified characteristics 
for motivation/ self-motivation in teaching profession. The purpose of research stand 
for determination of correlations and expression of self - motivation and self - efficacy 
differences at didactic personnel. However, the empowerment construct will be a hypo-
thetical one in assessment and self-assessment; a capacity of strategies development 
and collaboration with others.

PSIHOLOGIE EDUCAȚIONALĂ

Dezvoltarea personală a cadrului 
didactic reprezintă un proces continuu 
ce duce la realizarea nevoilor persona-
le, la o adaptare mai bună și satisfacție 
personală în profesia didactică. 

Astăzi, ca niciodată, nevoia de dez-
voltare va crea premise pentru motiva-
re/automotivare, menținerea cadrului 
didactic în profesia didactică, deoarece 

observăm o tendință de descreștere a 
prestigiului profesiei didactice, iar tinerii 
nu prea sunt entuziasmați în alegerea ca-
rierei didactice. În acest context, motiva-
rea pentru profesia didactică a devenit o 
necesitate primordială, iar implementa-
rea nevoii de dezvoltare – o tendință ac-
tuală ce ar oferi sens implicării cadrelor 
didactice în mod activ în schimbările din 
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procesul educațional, interrelaționar. 
În acest sens, perceperea și imple-

mentarea dezvoltării personale ca pe un 
beneficiu ce va oferi sens și semnificație 
activității, va corela un echilibru afectiv, 
va ajuta cadrele didactice la confruntări-
le ce intervin în procesul schimbăriilor 

sociale, dar și în relațiile cu ceilalți, cu 
sine. Deci, dezvoltarea personală a ca-
drelor didactice va fi direcționată de ne-
voia de dezvoltare, de motivația internă.

Mai jos, expunem generalizat unele 
concepte ce identifică structurat nevoile 
umane după mai mulți autori (tab. 1).

Tabelul 1. 
Nevoile umane în conformitate cu teoriile de conţinut

Teorii 
/ Nevoi Maslow Herzberg Alderfer Mc 

Clelland
Model 

integrat

N
ev

oi
   

  p
er

so
na

le Autoactua-
lizare 

Fa
ct

or
i  

   
  m

ot
iv

at
or

i

Munca în sine
Realizarea

Posibilități de 
dezvoltare

Responsabilitate Nevoia de 
creştere

Nevoia de 
realizare

Nevoia de 
realizare

Stimă 

Avansare Nevoia de 
autonomie

Recunoaştere Nevoia de 
putere

Nevoia de 
putere

Statut 

N
ev

oi
so

ci
al

e

Nevoi 
sociale

Fa
ct

or
i d

e 
ig

ie
nă

Relații interpersonale 
cu colaboratorii, cu  
conducerea, subor-

donații
Politica și adminis-
trarea organizației
Condiții de lucru, 

salarii, viață perso-
nală

Nevoi de 
asociere

Nevoia de 
afiliere

Nevoia de 
afiliere

N
ev

oi
ec

on
om

ic
e Securitate 

şi siguranţă Nevoi de 
existenţă

Nevoi de 
existenţăNevoi 

fiziologie

Deci, analizând aceste teorii / ne-
voi, observăm că ele urmăresc să pre-
cizeze diversitatea nevoilor pe care le 
au oamenii și condițiile în care ei vor fi 
motivați să-și satisfacă aceste nevoi în-
tr-un mod în care să contribuie la per-
formanță. În același context, precizăm 
că A. Maslow a dezvolat cel dintâi mo-
del teoretic al nevoilor și propunea o 
teorie a ierarhiei trebuințelor, oferind 
un răspuns la întrebarea: Ce motivea-

ză, care sunt factorii motivației? Ast-
fel, în accepțiunea lui A. Maslow, omul 
posedă un număr de trebuințe înnăs-
cute care activează și direcționează 
comportamentul, considerând că indi-
vidul își ierarhizează nevoile urmând 
să le satisfacă într-o anumită ordine, 
în funcție de priorități [apud 3, p.68].

Generalizând nevoile dezvoltării, re-
prezentate în tabelul 1, identificăm faptul 
că în toate tipologiile există tendințe spre 



25

Ψ
Psihologie revistă ştiinţifico-practică, 2017, nr. 3-4 (31)

ISSN 1857-2502; ISSN E 2537-6276. Categoria B

25

nevoi de dezvoltare, creștere, autorealiza-
re determinate de o motivare internă.

Astfel, în teoria lui Herzberg, inti-
tulată „teoria celor doi factori”, sunt in-
cluși în rândul factorilor igienici: 
salariul, statutul deținut, securitatea 
postului, condițiile de lucru, nivelul și 
calitatea controlului, politica și proce-
durile companiei și relațiile interper-
sonale. Prin urmare, autorul consideră 
că acești factori nu conduc la motivare 
în sine, ci servesc drept suport pentru 
a evita apariția insatisfacției. Iar, la 
rândul lor, factorii de dezvoltare care 
conduc la motivare și satisfacție sunt: 

natura muncii în sine, realizările, re-
cunoașterea, responsabilitatea, dez-
voltarea personală și avansarea [apud 
4, p.31].

Deci, teoria lui Herzberg identifi-
că factorii motivatori care contribuie la 
dezvoltare, iar realizarea lor va duce la 
mărirea numărului de cadre didactice 
responsabile, performante.

În același context, reprezentăm ge-
neralizat relația dintre teoriile motivați-
onale ale lui A. Maslow și Alderfer (tab. 
2.). Observăm că autoîmplinirea și dez-
voltarea sunt pe poziția nevoii de rang 
înalt al motivației intrinseci. 

Tabelul 2. 
Relaţia dintre teoriile motivaţionale ale lui Maslow şi Alderfer

Nevoi de  Ierarhia   Teoria ERG   Motivaţia 
rang înalt  lui Maslow  a lui Alderfer  intrinsecă

Autoîmplinire

Stimă 

Apartenenţă

Siguranţă 

Nevoi fiziologice

Dezvoltare 

Relaţionare 

Existenţă
Nevoi de bază Motivația 

extrinsecă

Plecând de la teoria trebuințelor 
umane a lui A. Maslow, Alderfer com-
primă sistemul format din cinci cate-
gorii ale lui A. Maslow în unul cu trei 
categorii: nevoi legate de existență, re-
lații și dezvoltare (tab.2). În opinia lui 
Alderfer, motivația persoanei este pro-
vocată de o forță internă, în dorința de 
a satisface nevoile clasificate în cele trei 
categorii: nevoi de existență (E), nevoi 
relaționare (R), nevoia de dezvolta-
re personală, autoîmplinire (D). Prin 
urmare, teoria ERD a lui Alderfer nu 

propune o ierarhie rigidă a trebuințe-
lor și permite mișcarea în sus și în jos 
în cadrul ierarhiei. Contrar teoriei lui 
A. Maslow, în acest model nu ar exista 
ierarhie de prioritate între categoriile 
de nevoi, modelul dat fiind mai flexibil. 
Prin urmare, teoria ERD prezintă inte-
res în mod special pentru implicațiile 
sale în motivarea extrinsecă și intrin-
secă. Motivatorii intrinseci satisfac în 
special nevoile de dezvoltare, în timp ce 
motivatorii extrinseci satisfac în special 
necesitățile existențiale și relaționale, 
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de aceea la început, această teorie a fost 
aplicată la contextele de muncă [apud 
3, p.67].

Astfel, în accepțiunea lui Alderfer, 
toate cele trei categorii de nevoi pot fi 
operaționale în același timp, iar pre-
misele fundamentale ale modelului lui 
Alderfer sunt: cu cât mai mult sunt sa-
tisfăcute nevoile de ordin inferior, cu 
atât mai mult sunt dorite necesitățile 
de ordin superior; cu cât mai puțin sunt 
satisfăcute nevoile de ordin superior, cu 
atât mai mult este dorită satisfacerea 
trebuințelor inferioare. 

De aceea, rezultă că nevoia de dez-
voltare personală este mai puțin depen-
dentă de factorii existenței, iar nevoia de 
dezvoltare este factorul capabil să menți-
nă mereu în formă cadrele didactice pen-
tru a face față schimbărilor din procesul 
educațional, precum și interrelaționării 
eficace cu subiecții educaționali – elevii, 
colegii, familia. Iar automotivarea, adică 
capacitatea personală de a găsi motivații 
suficient de puternice pentru activitate 
chiar și în situații sau contexte de rutină, 
mai puțin interesante sau atractive, dar 
importante pentru afirmare și evoluția 
personală și implică un grad crescut de 
responsabilitate.

În același context, automotivarea 
este determinată de nivelul de inițiativă 
în stabilirea unor obiective provocatoa-
re, inclusiv încrederea că ai aptitudini 
și competențe pentru atingerea obiecti-
velor propuse; credința că atunci când 
depui suficient efort, vei reuși cu succes.

Prin urmare, automotivarea pre-
supune utilizarea propriilor gânduri și 
acțiuni pentru a crește nivelul motiva-
ției față de îndeplinirea unei anumite 
sarcini, fără influență din exterior; au-
tomotivarea este de natură interioară și 
în esența sa este atitudine, dispoziție, 

emoție; este un imbold, un stimulent. 
Automotivarea este sursa de inspirație 
ce susține comportamentul și acțiunile 
personale orientate spre învățare; este 
un mecanism important care ne poate 
ajuta să realizăm scopurile independent 
de presiuni din partea altora. Astfel, 
automotivarea întărește încrederea în 
sine, îmbunătățește stima de sine și ne 
dă putere și energie să ne autodirecțio-
năm eforturile și să perseverăm în atin-
gerea scopurilor stabilite [1, p. 208].

Un studiu elocvent despre motiva-
rea în profesia didactică aparține au-
torilor K. Goh și L. Atputhasamy de la 
Nayang Technological University (Sin-
gapore), intitulat „Teacher education in 
Singapore: What motivates students to 
choose teaching as a career?”. Ei consi-
deră că există, în general, trei categorii de 
motive necesare pentru a urma o carieră 
didactică: motivația extrinsecă – cuprin-
zând elemente ce remunerează activități 
și alte beneficii, cum ar fi securitatea ofe-
rită de un atare loc de muncă; motivația 
intrinsecă – bucuria, satisfacția de a pre-
da și mediul școlar în care se desfășoară 
procesul instructiv – educativ; și aspec-
tele altruiste – comportamente prosoci-
ale formate din empatie și raționamente 
morale, faptul că profesiunea de cadru 
didactic oferă ocazia de a deveni un ele-
ment hotărâtor în viața celor tineri, în de-
ciziile majore pe care aceștia din urmă le 
vor lua [apud 4, p. 31].

Cu referire la cadrele didactice, 
menționăm că motivația în muncă 
poate fi definită drept o disponibilitate 
internă care potențează și actualizea-
ză o energie ce conferă sens, direcție 
și continuitate comportamentului. Ea 
poate fi înțeleasă ca o ancoră în pro-
cesul autoreglării persoanei. Prin 
aceasta se explică de ce una și aceeași 
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influență externă produce efecte diferi-
te la persoane în momente diferite ale 
existenței lor și posibilitatea persoanei 
de a activa specific. Comportamentul 
uman se exprimă printr-o manifestare 
selectivă, activă, persistentă, prin reac-
ții preferențiale, refuz față de anumiți 
stimuli și preferință față de alții, ceea 
ce se datorează în mare măsură com-
plexității fenomenului motivațional 
[apud 3, p.68].

De aceea, pe perioada carierei, 
unul dintre cele mai importante aspec-
te este menținerea motivației cadrului 
didactic, deoarece astăzi observăm o 
decădere motivațională și o reorien-
tare a elevilor, precum și a cadrelor 
didactice spre alte specializări. Această 
tendință și mai mult ne obligă să re-
direcționăm aspectele motivaționale 
ale cadrelor didactice spre satisfacție, 
bucurie, altruism, nevoi de dezvoltare 
personală.  

În încercarea de a avea o viziune 
integră asupra motivației în sistemul 
psihic uman și a relației acestuia cu 
alte structuri vom prezenta unii fac-
tori ce integrează procesul motivațio-
nal/automotivațional pentru a explica 
judecățile și interferențele sociale ale 
schimbărilor ce intervin în societate, 
precum și acele transformări ce au loc 
în persoana cadrului didactic. Astfel, o 
abordare privind dezvoltarea cadrului 
didactic, ce ține cont de motivele și de-
terminantele profesionale au propus-o 
Jesus și Lens în 2005. Pornind de la 
construcțiile mai multor teorii moti-
vaționale, autorii creează un model in-
tegrativ al motivației pentru profesia 
didactică. 

Modelul integrativ (Jesus, Lens, 
2005) are ca dimensiuni teoretice de 
sprijin modelul neajutorării învățate, 

reformularea atitudinii și modelul aș-
teptare–valoare sau modelul discre-
panței motivaționale. În cazul profeso-
rilor, neajutorarea învățată, în opinia 
acestor autori, se referă la faptul că 
antecedentele situaționale răspunză-
toare de lipsa de satisfacție a cadrelor 
didactice includ stări în care obiective 
puternic valorizate sunt cuplate cu o 
așteptare scăzută pentru realizarea lor, 
iar baza reușitei profesionale reprezin-
tă valoarea percepută a obiectivelor [7, 
p. 121] În acest caz, autoeficacitatea 
rezultă din atribuirile pe care le face 
individul, iar convingerile, puterea 
autoeficacității formează baza pen-
tru așteptările legate de performațe 
[7, p. 125]. 

În opinia acestor autori, motivația 
intrinsecă a profesorilor are rădăcini în 
autodeterminarea și orientarea cadre-
lor didactice spre profesia aleasă. Cu 
cât este mai mare dorința personală a 
subiectului să continue cariera didacti-
că cu atât va fi mai mare motivația in-
trinsecă. Deci, autoeficacitatea rezultă 
din atribuirile pe care le face persoana, 
iar convingerile eficacității formează o 
bază pentru așteptările legate de per-
formanțe [7, p.125].

Autorii propun în modelul inte-
grativ al motivației pentru profesia di-
dactică încă două elemente: teoria au-
toeficacității a lui A. Bandura și teoria 
automotivației a lui Deci și Rayn [6].

Se poate menționa, conform mo-
delului Jesus și Lens, că atunci când 
aleg profesia didactică persoanele au 
o valorizare ridicată a obiectivelor pe 
care și le propun în formarea elevilor și 
dezvoltării, au așteptări ridicate vizavi 
de performanțele pe care le vor realiza 
în activitatea și evoluția lor personală. 
Angajamentul profesional de succes 
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va fi coordonat de motivația intrinsecă, 
automotivația, bazată pe dorința perso-
nală și convingerile eficienței, care pen-
tru așteptările legate de performanțe. 
Prin urmare, menționează autorii, între 
aceste dimensiuni: automotivare – au-
toeficacitate există o legătură directă, 
semnificativă. 

În același context, A. Bandura de-
scrie două tipuri de comportamente în 
situațiile dificile: centrate pe evaluarea 
sarcinii și centrate pe evaluarea de sine. 
Cei centrați pe evaluarea sarcinii își ac-
tivează resursele pentru găsirea soluției, 
iar cei centrați pe evaluarea de sine își 
activează și își consumă energia psihică 
reflectând asupra propriei inadecvări [6].

D. Goleman expune următoarele 
teze cu privire la eficacitatea personală: 
”Convingerile oamenilor despre capacită-
țile lor au un efect profund asupra acestor 
capacități. Capacitatea nu este o priorita-
te fixă. Există enorm de multe variante în 
care această capacitate poate fi folosită. 
Cei care au această eficacitate personală 
nu sunt amenințați de eșec, ei abordează 
lucrurile în așa fel încât să le poată stă-
pâni fără să se îngrijoreze în privința di-
verselor dezastre posibile”[2, p.117].

În esență, autoeficacitatea percepu-
tă, conștientizată poate fi înțeleasă ca o 
anticipare a rezultatelor pozitive în acți-
unile întreprinse datorită cunoștințelor 
și abilităților posedate. Mai mult decât 
atât, autoeficacitatea depinde de modul 
în care oamenii simt, gândesc și acțio-
nează. La rândul său, autoeficacitatea 
este influențată de patru surse majore: 
experiența anterioară, ce se referă la 
experiența personală acumulată de su-
biect ca urmare a confruntării cu diverse 
sarcini; experiența dobândită prin în-
vățarea vicariantă, care pornește de la 
observarea celorlalți pe baza modelelor 

și angajarea persoanelor în diverse acți-
uni; persuasiunea verbală, care constă 
în exprimarea unor încurajări și gânduri 
binevoitoare; starea fiziologică și psiho-
logică din momentul anticipării și des-
fășurării sarcinii, adică semne precum 
oboseala, durerea, anxietatea sporită 
sau calmul exagerat pot ghida gândurile 
și judecățile subiecților despre puterea, 
rezistența și capacitățile lor în anumite 
situații. În esență, autoeficacitatea per-
cepută, conștientizată poate fi înțeleasă 
ca o anticipare a rezultatelor pozitive în 
acțiunile întreprinse datorită cunoștin-
țelor și abilităților posedate [1, p.208].

Prin urmare, nevoia de dezvoltare 
depinde de automotivarea și autoefica-
citatea în profesia didactică, iar acestea 
se pot manifesta diferit. 

Astfel, înaintăm ipoteza cercetării: 
Presupunem că între variabilele auto-
motivare și autoeficacitate există o co-
relație semnificativă, iar manifestarea 
fiecărei variabile este dependentă de 
diferențe ale dimensiunii individuale, 
sociale a persoanei cadrului didactic.

Scopul cercetării: determinarea 
nivelului de manifestare al automotivă-
rii, al autoeficacității cadrelor didactice 
și corelația dintre ele.

Pentru a determina corelațiile dintre 
aceste două variabile, precum și manifes-
tarea acestora, noi am realizat în lunile 
ianuarie – martie, anul 2016 un experi-
ment de cercetare în care au fost implica-
te 198 de cadre didactice, dintre care 48 
cu funcție de conducere, 53 – activează în 
gimnaziu, 47 cadre didactice activează în 
colegiu și 50 cadre universitare.

Lotul experimental a fost astfel 
format din grupuri de cadre didactice di-
ferite ca persoane în dimensiunea indi-
viduală (genul, vârsta) și socială (funcția 
și instituția unde activează persoana).
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Pe lotul dat s-a implementat Tes-
tul de examinare a nivelului au-
tomotivării. Testul conține 12 enun-
țuri, pentru fiecare enunț se aleg va-
riantele de răspuns ce caracterizează 
persoana în majoritatea cazurilor și în 
cea mai mare măsură. Răspunsurile la 
enunțuri vor fi cu opțiunile: deloc, foar-

te rar, 50/50 din cazuri, adesea, foar-
te des. Analizând răspunsurile și cal-
culând punctajul obținut, se face scorul 
final din care se identifică calificativele: 
neîncredere, suficient de bine, atitudine 
favorabilă. În fig. 1 sunt prezentate re-
zultateale variabilei automotivare.

Fig. 1. Rezultatele pentru automotivare

În acest context, observăm că atitu-
dine favorabilă este calificativul cu care 
se identifică cel mai frecvent cadrele di-
dactice universitare – 56%, urmate de 
cadrele ce activează în gimnaziu – 39%, 
situate pe poziția a treia sunt cadrele di-
dactice cu funcții manageriale – 37,5%, 
iar 21,28% reprezintă cadrele din colegiu.

La calificativul atitudine suficient 
de bună am obținut: 68,08% răspun-
suri aparțineau cadrelor didactice de 
la colegiu, urmate de cadrele didactice 
cu funcție managerială – 62,5%, pe po-
ziția a trea se află cadrele didactice din 
gimnaziu – 37,50%, și 44% au revenit 
cadrelor universitare.

Analizând generalizator datele 
statistice acumulate prin testarea gru-
purilor, observăm că predomină două 

coordonate: suficient de bună și ati-
tudine favorabilă, iar calificativul ne-
încredere este prezent doar la cadrele 
didactice din colegiu.

Pe același lot experimental s-a reali-
zat și Scala de măsurare a autoefi-
cacității (Ralph Schwarzer și Matthiar 
Jerusalem, 1995). Această scală conține 
10 itemi. Astfel, se propune respondenți-
lor să aleagă varianta ce-i caracterizează 
cel mai bine din opțiunile: foarte puțin – 
1 p.; puțin – 2 p.; așa și așa – 3 p.; mult –  
4p.; foarte mult – 5p. După prelucrarea 
itemilor se obțin următoarele calificati-
ve: autoeficiență foarte scăzută, scăzută, 
ridicată, foarte ridicată.

După implementarea Scalei de mă-
surare a autoeficacității am identificat 
următoarele rezultate (fig. 2):

cadre univer.



3130 31

ΨVioleta VRABII

Tabelul 3. 
Analiza generalizatoare a rezultatelor variabilelor 

automotivare - autoeficacitate

Vârstă/
apreciere

Cadre didac-
tice din gim-
naziu/53 p.

Cadre didactice 
din colegiu-47 p.

Cadre didactice 
cu funcție de 

conducere/48 p.

cadrele di-
dactice univ. 

/50 p.
Nr. % Nr. % Nr. % Nr. %

23-35 ani 7 13% 10 21,27% 4 8,3% - 0
36-45 ani 8 15% 10 21,27% 21 43,7% 23 46%

Fig.2. Rezultatele pentru autoeficacitatea

Analiza comparativă a autoeficacită-
ții respondenților din lotul experimental a 
evidenâiat cel mai mare procentaj la califi-
cativul autoeficacitate medie la cadrele di-
dactice de la colegiu – 27,66%, urmate de 
cadrele didactice de la gimnaziu cu 5,7%, 
cote de 2% pentru cadrele didactice cei cu 
funcție de conducere și cele universitare; 
la calificativul autoeficacitate ridicată, ob-
servăm că scorul de 56,6% a fost acumulat 
de cadrele didactice ce activează în gimna-
ziu, 48,94% au revenit cadrelor didactice 
care activează în colegiu, 47,92 – celor cu 
funcții manageriale, urmate de cadrele 
universitare – 46%; la calificativul auto-
eficacitate foarte ridicată, au acumulat 
cel mai mare punctaj la cadrele didactice 
universitare – 52%, urmate de cadrele di-
dactice cu studii manageriale – 50%, apoi 
de cadrele didactice ce activează în gim-
naziu și punctajul cei mai scăzut – 23%, 
a revenit cadrelor didactice de la colegiu.

Prin urmare, am identificat dife-
rențe de maniferstare a autoeficacității 
cadrelor didactice în dependență de di-
mensiunea socială.

Structura generală a rezultatelor 
identificate la lotul experimental este re-
prezentată în tabelul 3.

Generalizând datele din tabelul 3 la 
criteriul vârsta respondenților lotului ex-
perimental, concluzionăm: cea mai mare 
rată procentuală o are vărsta 46-56 ani 
cu 43% (85 persoane), urmată de văr-
sta 36-45 ani – 31,3% (62 persoane), și 
de cei cu vârsta peste 57 ani– 15,1% (30 
persoane). Totodată, cadrele didactice cu 
vârsta cuprinsă între 23 – 35 ani sunt cei 
mai puțin numeroși – 10,6% (21 persoa-
ne). Deci, după criteriul vărstă, predomi-
nă cadrele didactice cu vârsta 45-56 ani. 
În acest context, se impune obiectivul de 
a mări numărul de cadre didactice tinere 
motivate în profesia didactică.



31

Ψ
Psihologie revistă ştiinţifico-practică, 2017, nr. 3-4 (31)

ISSN 1857-2502; ISSN E 2537-6276. Categoria B

31

Tabelul 4. 
Relaţia dintre autoeficacitate - automotivare

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Rezultatele acumulate pe lotul ex-
perimental arată că automotivarea, la 
fel ca și autoeficacitatea, sunt variabile 
dependente de diferențe individuale și 
sociale ale persoanei cadrului didactic.

În același context, pentru a deter-

Autoeficacitate Automotivare

Autoeficacitate
Pearson Correlation 1 .444**

Sig. (2-tailed)
N

.000
198 198

Automotivare
Pearson Correlation .444** 1

Sig. (2-tailed)
N

.000
198 198

46-56 ani 30 57% 12 25,54% 19 39,7% 24 48%
57... ani 8 15% 15 31,92% 4 8,3% 3 6%

AUTOMOTIVARE
Neîncre-
dere 0 0 5 10,64% - - - -

Atit.sufici-
ent de bună 32 60,38% 32 68,08% 30 62,5% 22 44%

Atitudine 
favorabilă 21 39,62% 10 21,28% 18 37,5% 28 56%

AUTOEFICACITATE
Medie 3 5,7% 13 27,66% 1 2,08% 1 2,0%
Ridicată 30 56,6% 23 48,94% 23 47,92% 23 46%
Foarte ridi-
cată 20 37,74% 11 23,40% 24 50,00% 26 52%

mina corelația dintre variabilele auto-
eficacitate și automotivare am utilizat 
metodele parametrice de prelucrare 
statistică a datelor cu ajutorul testului 
Pearson. Rezultatele obținute sunt re-
date în tabelul 4.

Datele din tabelul 4 arată o corelație 
semnificativă la pragul  p<0,001(r=0,44), 
ceea ce ne face să constatăm următoarea 
legitate: cu cât este mai întensă automo-
tivarea cu atât este mai înaltă autoeficaci-
tatea, ceea ce ar însemna, de fapt, că acele 
cadre didactice care își găsesc motivare 
personală sunt mai eficace personal, adică 
știu să comunice persuasiv, își pot con-
trola starea fiziologică și psihologică, au o 
experiență anterioară temeinică și se dez-

voltă prin educație continuă. Prin urmare, 
acele persoane care sunt eficace personal 
găsesc resurse, dorințe, nevoi de dezvolta-
re pentru motivarea personală. 

Din cele analizate privind corelația 
automotivare – autoeficacitate, am sta-
bilit o corelație semnificativă, întrucât 
autoeficacitatea este influențată direct 
de automotivație: cu cât este mai inten-
să automotivarea cu atât este mai înaltă 
autoeficacitatea. La fel, menționăm și 
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diferențe semnificative de manifestare 
a variabilelor în funcție de dimensiunea 
individuală și socială a persoanei ca-
drului didactic din lotul experimental. 

De aceea, considerăm că este ne-
voie de strategii, politici ce ar permite 
implementarea nevoii de dezvoltare 
personală a cadrului didactic pentru a fi 
cât mai motivat/automotivat și eficace 
personal în profesia didactică. La rân-
dul lor programele de dezvoltare per-
sonală vor servi ca strategii eficace de 
implementare a nevoii de dezvoltare. 

În calitate de instrument ce ar eva-
lua/autoevalua implementarea nevoii 
de dezvoltare personală prin automo-
tivarea și autoeficacitatea în profesia 
didactică poate servi sursa convingerii, 
puterea psihologică – empower-
ment, propusă de Bruscaglioni.

O putere psihologică - empower-
mentul reprezintă un construct și un in-
strument de evaluare și de autoevaluare 
a sentimentului puterii psihologice în 
dobândirea încrederii în sine, de învă-
țare a speranței ce derivă din controlul 
asupra evenimentelor prin participare 
și angajare personală sau profesiona-
lă. Deci, empowermentul reprezintă 
conceptul cu o orientare „pozitivă” spre 
evaluarea și folosirea resurselor proprii 
și a celor exterioare.

În acest context, Bruscaglioni 
(1994) menționează că empowerment 
este: „procesul de amplificare, prin buna 
utilizare a propriilor resurse actuale și 
potențiale ce pot fi dobândite, a posibi-
lităților pe care subiectul le poate pune 
în practică și le poate face operative”. 
Din această perspectivă, nivelul de em-
powerment al unui subiect, individu-
al sau colectiv, îl constituie amploarea 
evenimentului de „posibilități” dintre 
care poate alege. Diverse dimensiuni 
pot fi reunite în doi factori principali: un 
„protagonism” intern pozitiv în sinea sa, 
deoarece persoana se simte protagonis-
tă pentru că a dobândit un sentiment de 
stăpânire a propriei vieți și o „încredere” 
externă în ceilalți [apud 5, p.68]. 

În fugura 3 reprezentăm elemente-
le constitutive ale noțiunii putere  psi-
hologică= empowerment.

Prin urmare, elementele puterii psi-
hologice sunt: percepția autoeficacității; 
motivația pentru acțiune și participare; 
atribuiri în interiorul sinelui a cauzali-
tății; percepția competenței; speranța în 
viață; ideologia influenței posibile. Acest 
construct poate fi un indicator pentru 
evaluarea și în egală măsură pentru au-
toevaluarea sentimentului puterii psiho-
logice și a succesului personal precum și 
a celui profesional al cadrului didactic. 

Fig.3. Elementele noțiunii de empowerment psihologic 
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didactică prin disponibilitatea internă 
de ancorare în procesul autoreglării 
personale; se impune creșterea eficaci-
tății și motivării personale a cadrului 
didactic prin învățare vicariantă, adică 
implicare activă în formare/dezvoltare 
continuă; Cadrele didactice urmează 
să-și formeze capacitatea de a dezvolta 
strategii prin implicare în programe de 
dezvoltare personală; Cadrele didac-
tice, precum și ceilalți subiecți educa-
ționali trebuie să-și dezvolte o atitudi-
ne personală și o conștiință de sine ce 
promovează implicare activă, colabo-
rare, interrelaționare, o analiză critică 
constructivă față de sistemele sociale și 
schimbările din procesul educațional.
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Prin urmare, cadrul didactic ur-
mează a fi conștient și responsabil de 
ceea ce devine. Kieffer (1981) identifică 
următoarele însușiri necesare pentru 
realizarea empowermentului: 

• o atitudine personală, o conștiin-
ță de sine („sense of self”) care promo-
vează implicarea socială activă;

• capacitatea de a face o analiză 
critică a sistemelor sociale și politice 
care definesc propriul mediu;

• capacitatea de a dezvolta strategii 
de acțiune și de a găsi resurse pentru 
atingerea propriilor scopuri;

• capacitatea de a acționa în mod efi-
cace în colaborare cu alții pentru a defini 
și atinge scopuri colective [apud 5, p.69].

Concluzii: Perioada carierei, fiind 
unul dintre cele mai importante aspecte, 
necesită menținerea motivației cadru-
lui didactic, deoarece astăzi observăm o 
decădere motivațională și reorientare a 
elevilor, precum și a cadrelor didactice 
spre alte specializări. Această tendință 
și mai mult ne obligă să redirecționăm 
aspectele motivaționale ale cadrelor di-
dactice spre satisfacție, bucurie, altru-
ism nevoi de dezvoltare personală. Între 
automotivare și autoeficacitate este o 
corelație semnificativă, iar diferențele de 
manifestare a variabilelor sunt depen-
dente de dimensiunea individuală și so-
cială a persoanei cadrului didactic. 

De aceea, considerăm că este nevoie 
de strategii, politici ce ar asigura imple-
mentarea nevoii de dezvoltare personală 
a cadrului didactic, ceea ce va permite 
motivarea/automotivarea în profesia di-
dactică, va spori prestigiul și eficacitatea 
personală a cadrului didactic.

În același context, recomandăm: a 
se crea condiții de motivație în munca 
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UNELE ASPECTE ALE INADAPTĂRII ADOLESCENȚILOR 
CONTEMPORANI LA SARCINILE ȘCOLARITĂȚII

SOME ASPECTS OF MALADJUSTMENT AT SCHOOL IN GTASKS OF 
CONTEMPORARY ADOLESCENTS

Narcisa Gianina CARANFIL

Termeni-cheie: adolescenţi, şcolaritate, adaptare, subrealizare şcola-
ră, eşec şcolar, abandon şcolar 

Rezumat
Această lucrare își concentrează atenția asupra provocărilor pe care adolescen-

ții contemporani le întâmpină în traiectoria școlarității. În ultimele decenii, au fost 
observate în multe țări o serie de fenomene indezirabile, precum scăderea motivați-
ei în domeniul școlar în rândul elevilor, subrealizarea, eșecul școlar sau abandonul 
prematur al traseului educațional. Aceste fenomene au la bază o varietate largă de 
factori. Cunoașterea și înțelegerea complexității subrealizării în domeniul școlar, 
eșecului și abandonului școlar reprezintă una dintre cele mai importante sarcini 
strategice pentru profesioniștii care lucrează în educație.

Keywords: adolescents, schooling, adjustment, academic underachie-
vement, school failure, school dropout

Abstract
This paper focuses on the challenges which face contemporary adolescents in 

their schooling trajectory. For the last decades, have been observed in many countries 
several undesirable phenomena, such as decrease in school of motivation among un-
dergraduates, academic underachievement, school failure, and early school dropout. 
A wide range of factors accounts for these phenomena. Knowing and understanding 
the complexity of academic underachievement, school failure, and school dropout 
is one of the most important strategic tasks for professionals working in education.

Introducere. Adolescența este re-
cunoscută de către cercetătorii și prac-
ticienii din domeniul psihologiei și din 
cel al educației ca o perioadă critică de 
tranziție de la copilărie la vârsta adultă. 
Vârsta adolescenței este una dintre cele 
mai dinamice stadii ale dezvoltării indi-
vidului uman, fiind însoțită de schim-
bări intense în planul funcționării fizice, 
cognitive, sociale și emoționale. Schim-
bările caracteristice adolescenței repre-
zintă atât oportunități, cât și provocări 

pentru adolescenți, familiile acestora, 
specialiștii din domeniul sănătății, edu-
catori, precum și pentru comunitățile 
în care adolescenții cresc și se dezvol-
tă. În societatea contemporană, carac-
teristicile adolescenței se manifestă cu 
o intensitate accentuată de schimbări-
le care marchează societatea umană și 
cărora adolescenții trebuie să le facă 
față. Astfel, adolescenții contemporani 
sunt nevoiți să se adapteze la presiunile 
generate atât de transformările rapide 
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specifice vârstei, cât și de provocări-
le produse de schimbările sociale care 
sunt din ce în ce mai numeroase și im-
pun o reconfigurare a dimensiunilor 
dezvoltării individului uman [4]. Deși 
experiențele de viață timpurii contri-
buie la formarea bazelor personalității, 
experiențele prin care individul uman 
trece la vârsta adolescenței contribuie 
semnificativ la structurarea caracteris-
ticilor unice și la maturizarea specifică 
vârstei adulte.

La vârsta copilăriei și în adolescen-
ță, școlaritatea reprezintă una dintre 
cele mai importante sarcini ale dezvol-
tării. Dezvoltarea pozitivă a adolescen-
ților reprezintă un proces intergenerați-
onal prin care aceștia sunt responsabili 
pentru valorificarea noilor experiențe 
de învățare, inclusiv în contextul formal 
al traseului educațional. Adulții au ca 
sarcină să identifice și să le ofere tine-
rilor oportunități pentru a-și valorifica 
propriile lor competențe, a se dezvol-
ta într-o manieră pozitivă și pentru a 
se integra din punct de vedere social 
și profesional [18]. Prin activitățile in-
structiv-educative pe care educatorii le 
desfășoară în clasele de elevi, precum 
și prin natura socială a procesului de 
predare-învățare, contextul școlar oferă 
adolescenților o paletă largă de expe-
riențe cognitive, emoționale și sociale 
care contribuie la maturizarea identi-
tății de sine și a personalității adoles-
cenților, în ansamblul structurilor și al 
dimensiunilor ei. Nivelul adaptării ado-
lescenților la contextul activităților șco-
lare și la climatul organizațional și so-
cial caracteristic unei instituții școlare 
are implicații majore pentru rezultatele 
lor, precum și pentru alegerile pe care 
adolescenții le fac în traseul educațional 
și în perspectiva viitoarei carierei profe-

sionale. Înțelegerea impactului pe care 
școlaritatea și mediul scolar îl au asupra 
procesului dezvoltării adolescenților 
necesită luarea în calcul a unui cadru 
conceptual în care școala să fie analiza-
tă ca un context ce modulează procesul 
dezvoltării. De asemenea, cercetătorii și 
educatorii trebuie să țină cont de nevo-
ile de dezvoltare în continuă schimbare 
pe care adolescenții le au și să articule-
ze aceste nevoi cu oferta educațională a 
sistemului școlar, precum și cu modul 
în care procesul instructiv-educativ este 
structurat, organizat și desfășurat. În 
contextul modelului teoretic-explica-
tiv pe care l-au propus pentru analiza-
rea impactului școlii asupra procesului 
dezvoltării la vârsta adolescenței, J. S. 
Eccles și colaboratorii au argumentat 
necesitatea ca mediul școlar și activită-
țiile pe care acesta le oferă să se schim-
be în acord cu substadiile pe care ado-
lescenții le parcurg în procesul creșterii 
și maturizării, căruia îi sunt caracteris-
tice anumite nevoi de dezvoltare [10]. 
Argumentele cercetătorilor au la bază 
ideea că, prin climatul socio-cognitiv și 
emoțional, instituțiile de educație con-
tribuie la menținerea motivației elevilor 
pentru învățare și la creșterea angaja-
mentului în domeniul școlar, pe măsură 
ce elevii se maturizează.

În contextul schimbărilor globale 
ce au grevat mapamondul în ultimele 
două-trei decenii, forurile internaționa-
le, autoritățile guvernamentale din di-
ferite țări, specialiștii din domeniul psi-
hologiei educației, dar și educatorii au 
semnalat faptul că adolescenții contem-
porani se confruntă cu tot mai multe 
dificultăți în domeniul școlarității. Ast-
fel, adolescenții întâmpină o problemă 
reală în adaptarea la procesul intensiv 
al învățării, acest aspect reflectându-se 
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în dificultatea integrării pe piața muncii 
care este foarte dinamică, precum și în 
adaptarea la economia bazată pe servi-
cii și pe industrie competitivă și înalt 
tehnicizată.

În cele ce urmează, ne vom referi 
la trei fenomene indezirabile cu care se 
confruntă numeroase țări de pe întregul 
mapamond: subrealizarea în domeniul 
școlar, eșecul școlar și abandonul trase-
ului educațional. Fiecare dintre aceste 
realități va fi delimitată sub aspectul 
semnificațiilor conceptuale și al parti-
cularităților care au fost evidențiate în 
populația școlară a adolescenților. O 
atenție specială va fi acordată particu-
larităților psihosociale care apar în rân-
dul adolescenților subrealizați în do-
meniul activității școlare, al celor care 
se confruntă cu eșecul școlar și al celor 
care abandonează prematur formarea 
școlară de bază.

Subrealizarea în domeniul 
şcolar. Fenomenul subrealizării în 
domeniul școlar a fost studiat mai ales 
în rândul elevilor superior dotați sau 
supradotați, ale căror rezultate școlare 
sunt situate cu mult sub potențialul co-
gnitiv-intelectual de care dispun [17, 6]. 
Unii autori au propus extinderea sferei 
de cuprindere a conceptului referitor la 
subrealizarea școlară, astfel încât să fie 
incluse mai multe categorii de elevi,  nu 
doar cei superior dotați sau supradotați 
[ 5]. Într-o sinteză a literaturii interna-
ționale care a fost publicată până în anii 
2000 pe problematica subrealizării în 
rândul elevilor supradotați, Reis și Mc-
Coach [15] au inclus una dintre cele mai 
cunoscute definiții operaționale pentru 
fenomenul avut în vedere. Potrivit ce-
lor două autoare americane, elevii su-
pradotați sunt subrealizați în domeniul 
școlar atunci când prezintă o discrepan-

ță severă între nivelul așteptat pentru 
achizițiile școlare (stabilit pe baza re-
zultatelor pe care elevii le obțin la teste-
le standardizate de achiziții sau la cele 
de abilități cognitiv-intelectuale) și ni-
velul actual al achizițiilor (operaționali-
zat prin notele și mediile pe care elevii 
le obțin la diferite discipline/sfârșitul 
unui semestru sau al unui an școlar sau 
prin evaluările pe care profesorii le fac 
cu privire la nivelul achizițiilor realiza-
te de către elevi). Elevii subrealizați nu 
prezintă dizabilități de învățare și nici 
alte condiții medicale care să împieteze 
procesul învățării. O definiție mai gene-
rală (a cărei sferă de cuprindere se re-
feră și la alte categorii de elevi, nu doar 
la cei superior dotați sau supradotați) 
a fost propusă de C. Crețu [1], potrivit 
căreia elevii subrealizați fie se află în 
situația de nepromovare la diferite dis-
cipline, fie nu își ating cotele personale 
ale performanței de care sunt capabili 
la diferite discipline de studiu. Unii 
autori consideră că definirea subre-
alizării școlare utilizându-se ca bază 
de raportare doar nivelul succesului 
școlar, prin comparație cu potențialul 
cognitiv-intelectual al unui elev, poate 
conduce la o limitare a posibilităților 
de interpretare a diferențelor interindi-
viduale și de intervenție psiho-pedago-
gică particularizată la situația fiecărui 
elev în parte [5]. De exemplu, un elev 
poate fi nemulțumit de media generală 
pe care a obținut-o într-un semestru/an 
școlar, dar poate excela la anumite dis-
cipline de studiu la care obține perfor-
manțe foarte bune. Așadar, percepția 
pe care elevii și profesorii o au despre 
rezultatele școlare reprezintă un factor 
important ce trebuie luat în considera-
re în analiza problematicii subrealizării 
școlare.
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Subrealizarea în domeniul școlar 
reprezintă unul dintre factorii impor-
tanți ai neintegrării pe piața muncii a 
tinerilor și, prin aceasta, a subrealizării 
în plan profesional și social. Cel puțin 
13 % din totalul elevilor din SUA se află, 
anual, în riscul subrealizării în dome-
niul școlar (cf.www.medlink.co). Studi-
ile efectuate în rândul elevilor subreali-
zați au evidențiat tendința acestora de 
a manifesta o atitudine negativă față de 
școală în general [13] și față de implica-
rea în procesul învățării și în activitățile 
instructiv-educative [15, 16]. De ase-
menea, elevii subrealizați tind să pre-
zinte un nivel mai scăzut al motivației 
pentru învățătură și al expectanțelor 
pentru succesul în domeniul școlar [1, 
15, 6]. Într-un studiu comparativ efec-
tuat în rândul a 458 de elevi de liceu din 
România, dintre care 119 subrealizați 
în domeniul școlar și 339 cu rezultate 
în acord cu propriul potențial cogni-
tiv-intelectual sau peste acesta, M. Tu-
feanu [6] a evidențiat, în rândul elevilor 
subrealizați, niveluri semnificativ mai 
scăzute ale angajamentului cognitiv și 
comportamental în activitățile școlare. 
De asemenea, comparativ cu elevii care 
erau realizați în acord cu potențialul pe 
care îl aveau sau peste acesta, cei subre-
alizați au evidențiat un nivel semnifica-
tiv mai scăzut al aspirației cu privire la 
rezultatele școlare. Atunci când un elev 
obține rezultate slabe la învățătură și se 
percepe ca fiind subrealizat, acesta poa-
te să se evalueze ca fiind slab și în alte 
tipuri de experiențe de învățare. Pe mă-
sură ce experiența subrealizării persistă 
în timp, elevul poate dezvolta o atitu-
dine negativă față de școală în general 
și față de învățătură [16]. Elevii subre-
alizați în domeniul școlar nu numai că 
obțin rezultate slabe, dar suportă și pre-

siunile din partea profesorilor și a pă-
rinților, în timp ajungând să manifeste 
sentimentul de frustrare și anxietate. 
Datorită acestor suferințe psihologice, 
elevii subrealizați ajung să evite activi-
tățile școlare și să resimtă disconfortul. 
Alte complicații ale subrealizării școla-
re includ indisciplina în timpul progra-
mului școlar, chiulul de la ore și o serie 
de comportamente negative (de exem-
plu, noncomplianța față de cerințele 
profesorilor și regulamentul instituției 
școlare). De aceea, subrealizarea în do-
meniul școlar în rândul adolescenților 
reprezintă o provocare, căreia agen-
ții educaționali trebuie să-i răspundă 
imediat, pentru a se putea preveni alte 
complicații și derapaje ce pot surveni în 
dezoltarea normală a tinerilor.

Eşecul şcolar. Atât subrealizarea 
în domeniul școlar, cât și abandonul 
traseului educațional trebuie corelate 
cu o altă dimensiune negativă ce este 
des întâlnită în sistemele educaționale 
din diferite țări, și anume eșecul șco-
lar. În activitatea instructiv-educativă 
și de evaluare pe care o realizează, pro-
fesorii pot constata că unii elevi rămân 
în urmă la învățătură (situație care se 
reflectă în nivelul mai scăzut al achi-
zițiilor școlare pe care un elev trebuie 
să le aibă la o anumită vârstă a școla-
rității), alții obțin rezultate mediocre 
sau foarte slabe, unii sunt inadaptați 
atât în raport cu exigențele procesului 
instructiv-educativ, cât și în raport cu 
mediul și normele de conduită specifice 
unei instituții de învățământ, alții sunt 
subrealizați, unii elevi repetă unu sau 
mai mulți ani de studiu, în timp ce alții 
abandonează prematur traseul școlar. 
Toate aceste situații reprezintă forme 
de manifestare a insuccesului școlar și 
pot fi evaluate pe un continuu, de la ră-
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mânerea în urmă la învățătură la aban-
donul școlar. Înțelegerea semnificații-
lor pe care le are eșecul școlar necesită 
delimitarea conceptelor referitoare la 
performanța și succesul în domeniul 
școlar. Performanța a fost conceptuali-
zată prin nivelul la care un elev este in-
tegrat în sistemul școlar (în particular, 
în instituția de învățământ din care face 
parte), nivelul achizițiilor specifice fie-
cărei trepte a traseului școlar, precum 
și prin eficiența pe care elevul o probea-
ză în procesul instructiv-educativ [12]. 
De asemenea, performanța în domeniul 
școlar poate fi definită printr-un con-
tinuum ce are la un capăt succesul, iar 
la celălalt eșecul. Succesul/eșecul șco-
lar se referă la măsura în care un elev 
a atins (parțial sau total) scopurile edu-
cative. În timp ce succesul poate fi indi-
cat și de absența problemelor în dome-
niul școlar, respectiv de nivelul ridicat 
al achizițiilor pe care un elev le deține, 
eșecul presupune dificultăți, uneori pe 
termen îndelungat, și incapacitatea ele-
vului de a atinge scopurile ce sunt sta-
bilite în procesul instructiv-educativ și 
în domeniul adaptării școlare, în gene-
ral. În timp ce unii autori includ eșecul 
școlar printre formele de manifestare 
a insuccesului, alții consideră faptul că 
decalajul dintre potențialul individual 
și rezultatele unui elev, incapacitatea 
de a atinge obiectivele educaționale, 
eșecul la examenele care trebuie susți-
nute la trecerea dintre două etape ale 
școlarității, inadaptarea școlară (ma-
nifestată sub forma noncomplianței la 
sarcinile și exigențele școlare), abando-
narea precoce a traseului educațional 
fără o calificare profesională reprezin-
tă indicatori în baza cărora profesorii, 
părinții, psihologii școlari și managerii 
din sistemul educațional pot aprecia 

existența unei situații de eșec școlar. În 
strânsă legatură cu acest aspect, au fost 
diferențiate două tipuri majore sub care 
poate apărea eșecul școlar: eșecul de tip 
cognitiv (nerealizarea de către un elev 
a obiectivelor educative fixate prin po-
litica educațională) și eșecul de tip non-
cognitiv care se referă, mai degrabă, la 
inadaptarea elevului la exigențele me-
diului școlar din care face parte. Toto-
dată, pentru evaluarea cât mai comple-
tă a sferei de cuprindere a conceptului, 
trebuie să se țină cont de doi parametri 
[3]: persistența (deosebindu-se între 
eșecul episodic și cel cronic) și amploa-
rea (de exemplu, eșecul pe care un elev 
îl înregistrează la o anumită disciplină 
de studiu sau în realizarea unor sarcini 
școlare vs eșecul generalizat care poa-
te să meargă până la corigența la mai 
multe discipline, însoțită de probleme 
de comportament și de integrare în me-
diul școlar). În definirea eșecului școlar, 
trebuie să se țină cont și de caracterul 
subiectiv al acestei experiențe defavora-
bile dezvoltării pozitive a tinerilor: ace-
lași rezultat poate fi considerat de un 
elev ca reprezentând un succes, iar de 
un altul ca fiind un eșec. De asemenea, 
eșecul școlar trebuie relaționat cu nive-
lul aspirațiilor pe care un elev le are în 
domeniul școlar.

Problematica eșecului școlar are 
o importanță foarte mare atât pentru 
educatori, managerii din sistemul edu-
cațional, specialiștii din domeniul poli-
ticilor educaționale, cât și pentru auto-
ritățile guvernamentale. Aceasta, deoa-
rece eșecul în domeniul școlar poate de-
veni un obstacol în raport cu utilizarea 
deplină a oportunităților educaționale 
pe care le oferă sistemul de învățământ 
dintr-o țară și cu îmbunătățirea statu-
tului socio-economic [12]. Rata ridicată 
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a eșecului școlar în rândul tinerilor face 
că, pe termen lung, resursele umane de 
care dispune o comunitate nu mai pot 
fi utilizate în mod adecvat, fapt care 
are un impact negativ asupra dezvol-
tării economice locale și asupra bunu-
lui mers al economiei globale. Conse-
cințele eșecului școlar pot fi analizate 
ținându-se cont de următoarele patru 
domenii: psihosocial, educațional, 
profesional (vocațional) și cultural. De 
exemplu, uneori, eșecul școlar conduce 
la alienarea și la excluderea socială a ti-
nerilor, ceea ce crește riscul pentru apa-
riția tensiunilor la nivelul comunității 
și pentru scăderea coeziunii sociale. De 
asemenea, adolescenții care întâmpină 
dificultăți majore în traseul școlar se 
vor confrunta cu dificultăți în integra-
rea pe piața muncii, care este competi-
tivă și într-o continuă schimbare, ajun-
gând să presteze muncă necalificată și 
să lucreze, adesea, fără forme legale. O 
altă dimensiune se referă la problemele 
de integrare socială a tinerilor care în-
registrează eșec școlar și abandonează 
prematur școlaritatea. Nivelul slab al 
integrării sociale a tinerilor care aban-
donează prematur traseul educațional 
se reflectă în comportamentele antiso-
ciale și delincvența juvenilă/activitatea 
delictuală de la vârsta adultă.

Profilul psihosocial al adolescenți-
lor care experimentează diferite forme 
ale eșecului școlar, dar mai ales eșecul 
cronic, include [3]: niveluri deficitare 
ale competențelor în diferite sfere ale 
activității școlare, rezultate slabe la eva-
luările semestriale sau la examenele ce 
marchează sfârșitul unei etape a școlari-
tății, un nivel foarte scăzut al aspirațiilor 
și expectanțelor în raport cu activitatea 
școlară și cu propria lor dezvoltare, de-
ficitul voinței de a depăși obstacolele in-

erente ce apar pe parcursul activităților 
de învățare, absența deprinderilor de 
muncă cognitiv-intelectuală sistematică 
și eficientă, autoevaluarea incorectă sau 
subiectivă a propriilor rezultate școla-
re, incapacitatea elevului de a se adapta 
la exigențele de tip normativ pe care le 
presupune buna funcționare a unei in-
stituții de învățământ și la viața socială a 
colectivității școlare din care face parte, 
absenteismul, chiulul de la ore, aversiu-
nea față de învățătură, desconsiderarea 
autorității școlare, angajarea în diver-
se acte indisciplinare mergând până la 
delincvență. La aceste caracteristici, se 
adaugă absența perspectivei elevului cu 
privire la viitorul personal. 

Rezultatele studiilor longitudinale 
au evidențiat o paletă largă de factori 
care cresc riscul eșecului școlar. Aceș-
tia includ [7, 9, 11]: rezultatele școlare 
slabe, nivelul scăzut al achizițiilor, sco-
rurile slabe la testele standardizate de 
abilități cognitiv-intelectuale, statutul 
socio-economic precar al familiilor de 
origine, istoric al accesării serviciilor de 
educație specială, schimbarea frecven-
tă a domiciliului familial, nivelul scăzut 
al abilităților de adaptare la solicitările 
specifice vârstei adolescenței, consumul 
de alcool și droguri, problemele emoți-
onale (de exemplu, sindromul de stres 
posttraumatic), nepotrivirea dintre 
oferta sistemului educațional, a fami-
liei și a comunității, respectiv nevoile 
educaționale ale adolescenților, nivelul 
scăzut al motivației și angajamentului 
în activitatea școlară și nivelul scăzut al 
expectanțelor în domeniul școlar, rela-
țiile socio-emoționale negative pe care 
adolescenții le au în mediul școlar (mai 
ales cu profesorii), comportamentele 
negative pe care elevii le manifestă în 
relație cu școala.
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Abandonul şcolar. Abandonul 
școlar reprezintă un factor de risc pen-
tru traseul dezvoltării pozitive a tineri-
lor, prin consecințele pe care le are pen-
tru viitorul economic și social al acesto-
ra. În România, în perioada 2007-2016, 
rata abandonului traseului educațional 
în rândul tinerilor (cu vârste cuprinse 
între 18 și 24 de ani), deci în populația 
absolvenților de școli profesionale sau 
licee, respectiv în populația de studenți, 
a variat între 15.9 % și 19.3 %, fiind si-
tuată peste valorile medii înregistrate în 
UE (acestea au fost cuprinse între 10.7 % 
și 14.9 %). În anii 2014, 2015, respectiv 
2016, ratele abandonului traseului edu-
cațional în categoria de populație analiza-
tă au fost egale cu 18.1 %, 19.1 %, respectiv 
18.5 % (cf. www.ec.europa.eu/eurostat). 
Rate alarmante ale abandonului tra-
seului educațional s-au înregistrat, de 
asemenea, în Spania, Italia, Malta și 
Portugalia. În statele membre ale UE, 
proporția tinerilor care au abandonat 
traseul educațional în anul 2016 a fost 
cuprinsă între 2.8 % în Croația și 19.6 
% în Malta. În anul școlar 2013-2014, 
în România, rata abandonului în rândul 
elevilor de liceu sau al celor care urmau 
o școală profesională a fost egală cu 2.9 
%, conform datelor furnizate de Insti-
tutul Național de Statistică (a se vedea 
www.insse.ro). Conform datelor furni-
zate de Ministerul Educației Naționale 
și Cercetării Științifice din România, 
în anul școlar 2015-2016, 26 % dintre 
elevii de clasa VIII-a nu au optat pen-
tru continuarea traseului educațional 
cu o școală profesională sau cu un liceu. 
Mulți dintre aceștia proveneau din me-
diul rural și din familii cu un statut so-
cio-economic modest sau aveau familii 
dezorganizate prin plecarea părinților 
la muncă în străinătate. Situația aban-

donului școlar din Republica Moldova 
prezintă o imagine eterogenă, deși rata 
acestui fenomen indezirabil este mai 
mică decât media țărilor europene și 
decât rata înregistrată în ultimii ani în 
România. Astfel, la finele anului școlar 
2014-2015, un număr total de 203 elevi 
de clasele I-VIII au abandonat școala, 
potrivit datelor raportate de Ministe-
rul Educației al Republicii Moldova (cf. 
www.forum.md). Potrivit acelorași date 
statistice, din totalul absolvenților de 
gimnaziu din anul școlar 2014-2015, 
85% s-au înscris pentru continuarea 
studiilor într-un liceu teoretic sau în-
tr-o școală profesională/de meserii, în 
timp ce 3.85 % au plecat în străinătate 
alături de familii și alți 3.5 % și-au cău-
tat un loc de muncă.

Într-un studiu care a analizat im-
portanța pe care parteneriatul școa-
lă-familie o are în efortul de prevenire 
a abandonului școlar, O. Frunze și M. 
Diță [2] au chestionat trei eșantioane 
de subiecți: elevi de liceu, cadre didacti-
ce și asistenți sociali. Întrebările anche-
tei au urmărit, printre alte dimensiuni, 
cauzele și efectele abandonului școlar 
analizat în contextul problemelor soci-
ale și economice din Republica Moldo-
va. Printre cauzele abandonului școlar, 
cadrele didactice au indicat carențele 
educaționale familiale (36 %), lipsa 
motivației pentru învățătură și compor-
tamentele deviante în rândul elevilor 
(35 %) și suprasolicitarea elevilor prin 
activitățile școlare încărcate (29 %). În 
viziunea asistenților sociali, elevii din 
Republica Moldova aflați în riscul aban-
donului școlar: a) provin din familii cu 
situații materiale precare (30 %); b) au 
părinți cu un nivel educațional slab (15 
%); c) provin din familii dezorganiza-
te temporar prin migrația părinților în 
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străinătate (25 %); d) sunt socializați 
într-un climat familial dezechilibrat 
prin violență domestică, certuri sau al-
coolism (10 %). În opinia elevilor ches-
tionați, factorii care conduc la răspân-
direa fenomenului abandonului școlar 
includ: atitudinile negative, stilul de 
predare deficitar și personalitatea pro-
fesorilor (45 %), suprasolicitarea ele-
vilor printr-un volum mare al temelor 
care trebuie pregătite individual, la fel 
și prin orarul încărcat (44 %), precum 
și alți factori ce includ lipsa interesu-
lui pentru diferite discipline de studiu, 
problemele materiale din familie, frica 
de corigență sau de performanțe școla-
re slabe, conflictele cu colegii de clasă 
(11%). Printre efectele abandonului șco-
lar, profesorii au inclus [2]: scăderea 
șanselor tinerilor de a participa la viața 
socială, economică și culturală a socie-
tății (40 %), creșterea riscului pentru 
infracționalitate (35 %), nivelul scăzut 
al culturii generale (20 %), precaritatea 
stilului de viață la vârsta adultă. La rân-
dul lor, asistenții sociali chestionați au 
inclus printre efectele abandonului șco-
lar: creșterea riscului pentru șomaj, să-
răcie și excluziune socială, dependența 
de programele de ajutor social (25 %), 
scăderea șanselor de integrare pe piața 
muncii (20 %), dezamăgirea, frustrarea 
și stresul asociate sentimentului de eșec 
personal (15 %) sau scăderea capaci-
tății de integrare armonioasă în socie-
tate (5%). Printre măsurile care pot fi 
adoptate pentru prevenirea abandonu-
lui școlar, cadrele didactice au indicat: 
asistența psiho-educațională intensivă 
a părinților elevilor vulnerabili în ra-
port cu abandonul școlar (45 %), creș-
terea motivației și a interesului elevilor 
pentru școală prin activități formative 
desfășurate de către psihologii școlari 

(35 %), implicarea autorităților locale 
în monitorizarea socială permanentă a 
familiilor vulnerabile (20 %). În viziu-
nea asistenților sociali, direcțiile care 
trebuie urmate în intervențiile preven-
tive realizate pentru controlul abando-
nului școlar includ: asistarea din punct 
de vedere social și educațional a familii-
lor vulnerabile, pentru ca acestea să de-
pășească dificultățile de creștere și edu-
care a copiilor (50 %), dezvoltarea abi-
lităților de parenting (25 %), sesizarea 
timpurie a problemelor grave pe care 
le întâmpină familiile copiilor aflați în 
riscul abandonului școlar (15 %), susți-
nerea permanentă a parteneriatului fa-
milie-școală-societate. 

Rezultatele studiilor care s-au pre-
ocupat de factorii abandonului școlar 
în rândul adolescenților au evidențiat 
o mixtură de determinante ce includ 
variabile individuale, familiale, socio-e-
conomice, culturale și instituționale/
referitoare la climatul școlar [2, 9, 10]. 
Rezultatele studiilor longitudinale au 
evidențiat faptul că adolescenții care 
sunt atașați de școală și participă în 
mod constant la activitățile educa-
tiv-formative prezintă un risc mai scă-
zut de a abandona traseul educațional 
[19]. Într-un studiu longitudinal, 13330 
de elevi de liceu canadieni au completat 
anual chestionare care au vizat anga-
jamentul în activitatea școlară [8]. La 
sfârșitul celor trei ani de observație, au 
fost colectate date despre status-ul șco-
lar al fiecărui participant la studiu. Re-
zultatele studiului au evidențiat faptul 
că o treime dintre participanți prezen-
taseră de-a lungul școlarității schimbări 
în ceea ce privește comportamentele 
pozitive specifice angajamentului în do-
meniul școlar (de exemplu, au început 
să fie mai puțin complianți la reguli, să 
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se intereseze mai puțin de activitățile 
școlare și să fie mai puțin disponibili 
pentru învățătură). Elevii care prezen-
taseră un nivel scăzut al angajamentu-
lui în activitățile școlare și deprecierea 
importantă a implicării încă de la înce-
putul liceului au evidențiat un nivel mai 
ridicat al riscului pentru abandonul 
școlar.

Concluzii. În prezenta lucrare, a 
fost analizată problematica subrealiză-
rii în domeniul școlar care grevează o 
parte din populația școlară și care poa-
te fi plasată pe un continuum al altor 
fenomene indezirabile, precum eșecul 
sau abandonul școlar. România se con-
fruntă cu aceste probleme la niveluri 
destul de alarmante, după cum indică o 
serie de rapoarte ale autorităților națio-
nale cu atribuții în domeniul educației, 
precum și dările de seamă ale unor or-
ganizații economice sau non-guverna-
mentale.

Analiza fenomenelor referitoare la 
subrealizarea în domeniul școlar, eșecul 
școlar și abandonul școlar este impor-
tantă atât din rațiuni teoretice, cât și 
din rațiuni practice. Din punct de vede-
re practic, nu doar în SUA, dar și în țări-
le UE (inclusiv România), s-a constatat, 
în ultimele decenii, un declin global al 
motivației pentru învățătură și al ati-
tudinii pozitive față de școală, mai ales 
în rândul adolescenților. Acest declin 
trebuie relaționat cu rațiunea econo-
mică, potrivit căreia societatea bazată 
pe cunoaștere și globalizare economică 
va funcționa eficient și va progresa nu-
mai dacă tinerele generații care intră 
în câmpul muncii sunt echipate cu un 
bagaj solid de cunoștințe și competențe 
practice care, pe tot parcursul vieții, să 
poată fi transferate în diferite contexte 
de învățare și activitate profesională. 

Cunoașterea și înțelegerea specificului 
acestor provocări este importantă pen-
tru specialiștii din domeniul educației, 
în vederea elaborării și implementării 
unor strategii și programe de măsuri 
preventive eficiente, care să contribuie 
la ameliorarea fenomenelor indezira-
bile ce grevează sistemele educaționale 
din numeroase țări europene.
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STIMULAREA DEZVOLTĂRII LIMBAJULUI LA COPIII CU 
TULBURAREA DE SPECTRU AUTIST

THE STIMULATION OF LANGUAGE DEVELOPMENT IN CHILDREN 
WITH AUTIST SPECTRUM DISORDER

Victoria MAXIMCIUC, Ina CENUȘA 

Termeni – cheie: limbaj, tulburare de spectru autist, dezvoltare, inter-
venţie, individualizat. 

Rezumat
Problema dezvoltării limbajului la copiii de spectru autist (TSA) devine tot mai 

actuală. În practică, cele mai dese plângeri din partea părinților – sunt lipsa limba-
jului sau prezența tulburărilor de limbaj. În literatura de specialitate există un șir 
de cercetări consacrate specificului dezvoltării laturilor limbajului, există metode de 
intervenție, însă TSA este o dizabilitate multiplă cu o diversitatea majoră a tulbură-
rilor de limbaj chiar în limitele unei stări patologice incluse în acest spectru. Articolul 
atrage atenția asupra importanței cercetărilor asupra studiilor de caz pentru o mai 
bună înțelegere a particularităților dezvoltării limbajului și sugerează necesitatea 
elaborării programelor individualizate. 

Keywords: language, autism spectrumdisorder, development, inter-
vention, individualized.

Abstract
The issue of language development of children with autism spectrum (TSA) is be-

coming more and more prevalent. We find that in practice parents’ complaint mostly 
about the language lack or about the presence of language disorders. In the literature 
there is a range of research devoted to the specificity of language development, there 
are methods of intervention, but TSA is a multiple disability with a large diversity 
of language disorders even within the limits of a pathological state included in this 
spectrum. The article draws attention to the importance of research case studies to 
better understand the language development particularities and individualized pro-
grams elaboration.

Tulburarea de spectru autist (TSA) 
prezintă un grup neomogen de tulbu-
rări în dezvoltare pentru care sunt spe-
cifice dificultăți în diferite aspecte: re-
laționarea socială, comunicarea verbală 
și nonverbală, empatia, dezvoltarea 
emoțională, lipsa înțelegerii contextu-
lui social. 

Reținerea în dezvoltarea limbaju-
lui este una din cele mai dese plângeri 
din partea părinților în cazul suspiciu-
nii de TSA [3]. Această reținere este 
evidentă, deseori primele cuvinte copi-
ii cu TSA le spun la 38 de luni de viață,  
comparativ cu copiii obișnuiți – la 8 - 
12 luni [4]. Conform unor cercetări, de 
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la 25% până la 50% dintre copii nu au 
deprinderi verbale [5].  

Particularitățile dezvoltării limbaju-
lui la copiii cu TSA dintotdeauna au fost 
în centrul atenției a mai multor cercetă-
tori: pragmatic, prozodia, sintaxă, mor-
fologia, semantica, perceperea limbaju-
lui, lexicul, ecolalia [1, 2, 6]. Însă dezvol-
tarea limbajului la acești copii este foarte 
variată. De aceea am considerat necesar 
să analizăm această diversitate. 

Scopul cercetării: elaborarea 
unui program bazat pe cercetarea tră-
săturilor individual–tipologice ale lim-
bajului la copiii cu TSA de vârstă pre-
școlară mare. 

Descrierea eșantionului: au fost se-
lectați trei copii cu TSA cu grad de se-
veritate moderat al simptomelor autiste 
în vârstă de 6 ani.

Ipoteza cercetării: dezvoltarea 
limbajului la copiii preșcolarii, mari cu 
TSA va fi eficientă dacă va fi elaborat 
o intervenție individualizată bazată pe 
particularitățile individual-tipologice 
ale limbajului la acești copii. 

Tehnica de cercetare aplicată este 
Testul Portage. 

Studiu de caz 1
C. G.
Data nașterii: 18.04.2010
Data evaluării: 12.10.2016 
Este implicat în terapie comporta-

mentală de la vârsta de 2 ani și 6 luni. 
La momentul evaluării face câte 10 ore 
de terapie comportamentală pe săp-
tămână. În fiecare zi frecventează gră-
dinița câte jumătate de zi. Rezultatele 
evaluării sunt prezentate în figura 1.

Socializare: C. G. este un copil 
vesel, care iși exprimă bucuria foarte 
emotiv prin gesturi și expresivitate fa-
cială. Are un contact vizual bun atât cu 
adulții, cât și cu copiii, interacționează 
cu ei și dorește să le vorbească și să se 
joace cu ei. Imită foarte bine acțiuni, 
mișcări, gesturi, obiceiuri, deseori repe-
tă acțiuni care produc râs și atenție.

Inițiază comunicarea și diverse jo-
curi. Se joacă cu câțiva copii la terenul de 
joacă. Se poate juca singur liniștit timp 
de 15 minute. Este interesat de obiecte, 
de jucării, precum și de mediul înconju-
rător pe care îl examinează cu interes.

Cooperează cu părinții în 50% din 
cazuri când i se dau sarcini casnice. Își 
așteaptă rândul în jocurile care presu-
pun acest fapt. Are simțul pericolului 

Fig. 1. Profilul general de dezvoltare al copilului C. G. în cadrul 
experimentului de constatare

vârsta 
cronologică
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mentală
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atunci când este lângă obiecte interzise 
sau periculoase. Cere ajutor verbal în 
50% din cazuri când întâmpină greutăți.

Limbajul: Are o imitare verba-
lă bună. Folosește limbajul expresiv și 
gesturile pentru a cere ceea ce dorește, 
inclusiv nevoia de a merge la baie. Cere 
alimente și jucăriile preferate prin for-
mule de genul: „Te rog, vreau ...”. De-
numește precis ceea ce dorește (ciocola-
tă, covrigei, măr etc.), dar uneori nu își 
poate aminti denumirea și cere obiectul 
după culoare. Folosește răspunsuri afir-
mative și negative când i se adresează 
întrebări referitoare la ceea ce dorește. 
Poate să ceară „mai vreau” în cazul când 
dorește continuarea unei acțiuni care îi 
face plăcere.

Răspunde la întrebări de tipul „Ce 
este asta?” prin denumirea obiectului 
respectiv, „Ce face?” – prin denumirea 
acțiunii pe care o îndeplineste cineva din 
jurul lui sau din imaginile prezentate. Își 
spune la cerere numele întreg și poate să 
răspundă la câteva întrebări mai simple 
legate de propria sa persoană.

Repetă sunetele emise de alte per-
soane, jocul vocal, ecolalia. Imită in-
tonația vocii altei persoane. Alătură 
substantive, adjective, verbe pentru a 
forma propoziții, dar are dificultăți în 
a construi propoziția corect gramatical. 
Uneori folosește ca răspuns și un com-
portament verbal ecolalic.

Povestește uneori lucruri care i 
s-au întâmplat, dar poate să comaseze 
câteva evenimente împreună și ceea ce 
zice nu are niciun sens logic. Pune în-
trebări de genul: „Ce este asta?”, „De 
ce?”, „Cum?”, „Pentru ce?”.

Întâmpină mari dificultăți în con-
trolarea volumului vocii, la formarea 
pluralului (cub-cuburi) și în a da răs-
puns doar prin gesturi la întrebări sim-

ple. Are dificultăți și în stabilirea unor 
acorduri gramaticale (gen, număr, caz, 
pronume posesiv).

Autoservirea: Este autonom în 
foarte multe lucruri. Începe și-și termi-
nă îmbrăcatul, cu excepția cheotorilor 
(în 75% din cazuri). Poate să închidă un 
fermoar. Este ajutat când își îmbracă un 
pulover. Își încalță ghetele fără ajutor. 
Își descheie hainele singur. Își îmbracă 
mănuși cu un deget, deschide nasturii 
mari la jachetă și o pune pe umeraș.

Merge la WC de sine stătător. Se 
spală singur când face baie, cu excepția 
gâtului și a spatelui. Se spală pe dinți 
când i se dau indicații verbale.

Folosește tacâmurile pentru a mân-
ca. Dacă în timpul mesei a vărsat ceva, 
singur își sterge locul, se spală pe mâini 
și pe făță.

Evită unele pericole comune, cum 
ar fi aragazul încins, sticlă spartă.

Performanțe cognitive: Cunoș-
tințele cognitive sunt foarte bine dezvol-
tate și la un nivel înalt, printre acestea 
putem enumera următoarele: numește 
două evenimente sau două personaje 
din povești; spune care obiecte sau ca-
tegorii de obiecte se potrivesc; spune ce 
lipsește când se ia un obiect dintr-un 
grup de trei obiecte.

De asemenea, poate cânta cinci 
versuri dintr-un cântec memorat an-
terior; poate numi pozițiile obiectelor: 
primul, al doilea, al treilea; numește 
sau arăta o parte lipsă a imaginii unui 
obiect; completează un labirint sim-
plu; face adunări și scăderi cu numere 
până la 3.

Numește partea stângă și partea 
dreaptă raportate la propriul corp.

Motricitatea: Dezvoltarea moto-
rie este suficient de bună și nu prezintă 
întârzieri semnificative.
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Motricitatea grosieră este bine dez-
voltată, la fel și cea fină, fiind capabil 
să alerge, să urce și să coboare scările, 
să sară pe ambele picioare, să meargă 
cu spatele. Poate să arunce și să prindă 
mingea, cu ușurință o lovește cu picio-
rul.

Își coordonează bine mișcările mâi-
nilor și ale degetelor. Ține instrumentul 
de scris în poziție corectă, poate face li-
nii orizontale, verticale, cercuri, pătra-
te, cruci, colorează în contur cu depăși-
rea acestuia și cu puține spații albe.

Face diferite forme din plastilină și 
le pune împreună câte 2-3. Poate să în-
șurubeze un obiect fixat pe un filet. De-

cupează și lipește imagini simple. Des-
face degetele și își atinge fiecare deget 
cu degetul mare. Rupe din ziare figuri 
simple.

Studiu de caz 2
G. M.
Data nașterii: 10.10.2010
Data evaluării: 14.10.2016 
Este implicat în terapie comporta-

mentală de la vârsta de 3 ani. La mo-
mentul evaluării face câte 12-15 ore de 
terapie comportamentală pe săptămâ-
nă. De două ori în săptămână frecven-
tează grădinița întreaga zi. Rezultatele 
evaluării sunt prezentate în figura 2.

Fig. 2. Profilul general de dezvoltare al copilului G. M. în cadrul 
experimentului de constatare

Socializare: Interacționează 
foarte ușor cu adulții și copiii, le vor-
bește cu ușurință. Adresează formule 
de politețe, precum „te rog” și „mulțu-
mesc” în 50% din cazuri, chiar și la per-
soane mai puțin cunoscute. 

Inițiază comunicarea și diverse jo-
curi. Imită roluri de adult. Se joacă și 
vorbeste cu câțiva copii timp de 30 mi-
nute. Repetă acțiuni care produc râs și 
atenție. Își cere voie să folosească o ju-
cărie cu care se joacă alt copil. Îi place 
să asculte muzică și povești.

Imită foarte bine acțiuni, mișcări 
și gesturi, având un contact vizual bun. 
Este interesat de obiecte, de jucării, pre-
cum și de mediul înconjurător pe care îl 
examinează cu interes. Cooperează cu 
părinții în 50% din cazuri. Cere ajutor 
când întâmpină greutăți. Acceptă ab-
sența părinților, continuându-și jocul.

Limbajul: Limbajul  este spon-
tan, complex și cu rol de comunicare. 
Folosește cuvinte cu sens pentru a de-
numi obiectele din mediul înconjurător 
și persoanele familiare. Combină ges-

vârsta 
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turi și cuvinte pentru a-și face cunoscu-
te dorințele, inclusiv pentru nevoia de 
a merge la WC. Pronunțarea este bună, 
dar întâmpină dificultăți în formarea 
propozițiilor, face multe greșeli de to-
pică. Deseori răspunde cu propoziții 
memorate anterior și cu propoziții sau 
fraze din altă limbă. Ecolalia este accen-
tuată.

Pune întrebări de felul: „Ce este 
asta?”, „De ce”, „Cum?”, „Pentru ce?”. 
Folosește adverbe, precum acolo, aici și 
prepoziții care indică locul unde se află 
unele obiecte: pe, sub, lângă. Răspunde 
la întrebări de tipul: „Unde?”, „Cine?”. 
Răspunde la întrebarea „Ce este asta?”, 
denumind obiectul, și la întrebarea 
„Cine?”, numind persoana care a făcut 
o acțiune. Povestește uneori lucruri 
care i s-au întâmplat, dar asemenea 
unora dintre copiii de vârsta lui. Lim-
bajul receptiv este mai dezvoltat decât 
cel expresiv. Pune întrebări folosind o 
intonație urcătoare la sfârșitul cuvân-
tului sau a propoziției. Spune adresa și 
numărul de telefon.

Întâmpină mari dificultăți la for-
marea pluralului, răspunde doar prin 
gesturi la întrebări simple, are dificul-
tăți la stabilirea acordului gramatical 
(gen, număr, caz și pronume posesiv).

Autoservirea: Mănâncă inde-
pendent la masă folosind în mod adec-
vat lingura și furculița. Curăță locul la 
masă.

Poate să se dezbrace singur. Închi-
de și deschide fermoarul. Își îmbracă 
puloverul fiind ajutat. Singur se îmbră-
că, cu excepția cheotorilor în 75% din 
cazuri. Își încalță ghetele fără ajutor. 
Poate să-și pună hainele pe umeraș.

Controlul sfincterian este bine for-
mat și indică nevoia de a merge la WC 
sau merge singur. Singur se spală pe 

mâini și pe față, însă la baie are nevoie 
de ajutor.

Poate merge în vecinătatea casei 
fără să fie supravegheat.

Evită pericolele comune, cum ar fi 
sticla spartă sau soluțiile de curățat.

Performanțe cognitive:
Performanțele cognitive sunt în 

concordanță cu vârsta cronologică a 
copilului. Aici putem enumera câteva 
dintre abilități: numește două eveni-
mente sau două personaje familiare 
din povesti; numește sau arată o parte 
lipsă a imaginii unui obiect; numește 
partea stânga și partea dreapta rapor-
tată la propriul corp; numește pozițiile 
obiectelor: primul, al doilea, al treilea; 
numește literele mici ale alfabetului și 
le asociază cu literele mari ale alfabe-
tului.

Spune care obiecte sau categorii de 
obiecte se potrivesc. Adaugă partea lip-
să a unui desen incomplet. Își aminteș-
te patru obiecte dintr-o imagine. Poate 
citi cuvinte scrise cu orice fel de litere 
(mari, mici sau litere de mână). Deose-
bește în ce limbă este scris textul: româ-
nă, engleză sau rusă. Poate face adunări 
și scăderi cu numere mici.

Motricitatea: Dezvoltarea mo-
torie este apropiată de nivelul normal 
corespunzător vârstei cronologice și nu 
prezintă întârzieri semnificative. Dez-
voltarea motorie fină este foarte bună, 
își coordonează foarte bine mișcările 
mâinilor și ale degetelor, ține instru-
mentul de scris în poziție corectă, dar 
în același timp întâmpină dificultăți în a 
desface pachetele cu chifle sau biscuiți. 
Poate cânta la pian.

Poate face linii orizontale, vertica-
le, cercuri, pătrate, colorează în contur 
bine, face forme de plastilină, întoarce 
paginile unei cărți una câte una, taie cu 
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foarfeca, decupează figuri după contu-
ruri drepte sau curbe, rupe din hârtie 
figuri simple.

Motricitatea grosieră este bine dez-
voltată fiind capabil să alerge, să sară pe 
ambele picioare. Poate să arunce și să 
prindă mingea, să lovească cu piciorul 
mingea.

Întâmpină dificultăți la urcatul și 
coborâtul scărilor, fiind nesigur în acți-
unea sa.

Studiu de caz 3
P. M.
Data nașterii: 25.10.2011
Data evaluării: 20.10.2016 
Este implicat în terapie comporta-

mentală de la vârsta de 2 ani și 8 luni. 
La momentul evaluării face câte 20 de 
ore de terapie comportamentală pe săp-
tămână. În fiecare zi frecventează gră-
dinița câte jumătate de zi. Rezultatele 
evaluării sunt prezentate în figura 3. 

Fig. 3. Profilul general de dezvoltare al copilului P. M. în cadrul 
experimentului de constatare

Socializarea: Este un copil care 
pare abătut la prima vedere, însă are 
un spirit de observație foarte bine dez-
voltat. Contactul vizual este bun, dar 
de scurtă durată. Ia parte la jocuri, se 
joacă cu 2-3 copii. Se joacă liniștit timp 
de 10 minute, îi place să se joace singur. 
Acceptă absența părinților, continuân-
du-și jocul. În joc manipulează obiecte-
le în mod adecvat.

Interacționează cu adulții și copiii, 
are intenția să le vorbească și să se joace 
cu ei. Imită foarte bine acțiuni, mișcări, 
gesturi, obiceiuri. Trage de o persoană 
pentru a-i arăta o acțiune sau un obiect. 
Cere ajutor când întâmpină greutăți.

Cooperează cu părinții când i se 
dau sarcini, încearcă să ajute părinții cu 
sarcini ușoare. Ascultă povești pâna la 5 
minute, dar cu mici abateri.

Limbajul: Folosește cuvinte cu 
sens pentru a denumi obiecte din me-
diul înconjurător, din imagini și pentru 
a numi persoane familiare. Combină 
puține gesturi și cuvinte pentru a-și 
face cunoscute dorințele. Recunoaște și 
denumește toate părțile corpului (pro-
priul corp, al altei persoane, pe imagini 
cu oameni sau cu animale), recunoaște 
și denumește culorile și simbolurile ci-
frelor de la 1 la 100.

Are o capacitate de imitare bună. 
Repetă sunetele emise de alte persoa-
ne, jocul vocal, ecolalia. Imită intonația 
vocii altuia. Ecolalia este foarte accen-
tuată și folosește des ca răspuns și un 
comportament verbal ecolalic.

Folosește răspunsurile afirmati-
ve și negative atunci când situația o 
cere. Pune întrebări, precum „Unde?” 
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Poate da răspuns la întrebări de tipul: 
„Unde?”, „Cine?”. 

Formează în vorbire propoziții sim-
ple până la 5-6 cuvinte, dar cu multe 
greșeli, atât gramaticale, cât și de topi-
că. Folosește prepoziții care indică locul 
unor obiecte: pe, sub, langă, dar poate 
să le combine câte două împreună.

Deși poate controla mișcările apa-
ratului fonoarticulator, pronunția cu-
vintelor este încă defectuoasă în pofida 
faptului că poate pronunța toate sune-
tele limbii române. Limbajul receptiv 
este mai dezvoltat decât cel expresiv.

Autoservirea: Mănâncă singur, 
știe să folosească lingurița și lingura în 
mod adecvat. Nu folosește furculița. Dacă 
se murdărește la gură sau la nas, se șterge 
singur cu servețelul, dacă este atenționat.

Poate să se dezbrace de îmbrăcă-
minte, închide și deschide fermoarul. 
Necesită ajutor la îmbrăcatul șosetelor. 
Se încalță fiind ajutorat.

Se spală pe dinți prin indicații ver-
bale și imitație. Nu se șterge cu prosopul 
foarte bine nici pe mâini, nici pe față.

Controlul sfincterian este bine format 
și indică nevoia de a merge la WC, ceea ce 
noaptea nu întotdeauna se întâmplă.

Performanțe cognitive: Posedă 
o memorare spațială foarte bună, me-
morează cu ușurință locurile pe unde 
merge, are creat un ritual de a merge pe 
același drum.

Aptitudinile cognitive sunt foarte 
bine dezvoltate în corespondenre cu 
vârsta, se observă și abilități achizițio-
nate din palierul de vârstă de 5-6 ani. 
Dintre abilități putem enumera urmă-
toarele: numără până la 20 de obiecte și 
spune câte sunt; construiește o pirami-
dă din 10 cuburi; poate cânta cinci ver-
suri dintr-un cântec; pune numerele de 
la 1 la 10 în secvența adecvată.

Poate desena un om cu un cap, un 
trunchi și 4 membre, își scrie numele cu 
litere de tipar, cunoaște literele mari ale 
alfabetului, poate copia un romb și își 
poate spune ziua și data nașterii.

Motricitatea: Dezvoltarea mo-
torie este apropiată de nivelul normal 
corespunzător vârstei cronologice și nu 
prezintă întârzieri semnificative.

Motricitatea grosieră este bine dez-
voltată: poate să alerge, să urce și să 
coboare scările. Poate să arunce și să 
prindă mingea.

Își coordonează bine mișcările mâi-
nilor și ale degetelor. Trasează după șa-
bloane. Poate scrie litere de tipar mari 
separate pe hârtie. Apucă corect creionul 
atunci când colorează. Poate face linii ori-
zontale sau verticale, cercuri, pătrate, ro-
mburi, colorează bine în contur. Întoarce 
paginile unei cărti una câte una. Taie cu 
foarfeca. Modelează forme de plastilină 
și le pune împreună câte 2-3. Poate să în-
șurubeze un obiect fixat pe un filet.

Analizând rezultatele cercetării, am 
ajuns la următoarele concluzii: 

 dezvoltarea limbajului la copiii cu 
tulburare din spectrul autist are un carac-
ter specific și este, la ora actuală, unanim 
acceptat ca una dintre cele mai importan-
te trăsături ale autismului. Este caracte-
rizat printr-o diversitate extrem de mare 
și constantă a tulburărilor de limbaj (pri-
mul caz – particularitățile pragmaticii, le-
xicului, gramaticii, prozodiei și prezența 
ecolaliei; al doilea caz – particularități ce 
țin de prozodie, gramatică și ecolalie; al 
treilea caz – ecolalie evidentă, încetini-
rea în dezvoltarea limbajului expresiv), 
dificultăți în interacționare socială și o 
dezvoltare neuniformă conform vârstei 
cronologice. În urma evaluării efectuate 
se observă că cele mai mici valori sunt 
obținute în ariile de dezvoltare ce relevă 
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abilități de limbaj și socializare, în timp ce 
ariile de autoservire, cognitivă și motrici-
tatea se dezvoltă cu puțină întârziere sau 
chiar conform vârstei cronologice;

 în urma aplicării testului de eva-
luare, indispensabil pentru precizarea 
diagnosticului și pentru prefigurarea 
indicațiilor terapeutice, am evidentiat 
și alte dificultăți de comportament, difi-
cultăți de integrare senzorială, tulburări 
în alimentație și de somn;

 subdezvoltarea limbajului are un 
impact negativ asupra dezvoltării gene-
rale, instruirii, integrării și socializării. 

În elaborarea programului nostru, 
ne-am bazat pe: concepte teoretice prin-
cipale pentru dezvoltarea limbajului la 
copiii cu TSA;  includerea în programul 
de intervenție a terapiei comportamen-
tale; rezultatele individual-tipologice 
privind dezvoltarea limbajului copiilor 
au stat în baza proiectelor logopedice 
individualizate. 

Conceptele teoretice principale pen-
tru elaborarea programului formativ pen-
tru dezvoltarea limbajului la copiii cu TSA:

 Terapia ABA: modelarea 
(Shaping); învățarea incidentală (NET); 

întăriri pozitive și amânate; extincția; 
prompting-ul; strategiile time-delay; 
tehnica Fading.

Terapia TEACCH: structurarea 
spațiului; structurarea timpului; struc-
turarea procesului de învățare.

Conceptele comportamentului ver-
bal după B. F. Skinner: operanzii verbali.

Altele: imitația; videomodeling; joc 
de rol; cărți de povești cu caracter social.

Un program de intervenție se ba-
zează pe terapia comportamentală și se 
referă la: imitație, percepție, motricitate 
generală și fină, coordonare ochi-mână, 
performanțe cognitive, competență ver-
bală, autonomie, sociabilitate și condui-
tă. Se iau în considerare aspectele com-
portamentale specifice stadiului senzo-
rio-motor de dezvoltare a inteligenței.

În programul elaborat, noi am luat 
în considerare: organizarea mediului 
fizic, structurarea sarcinilor, structurile 
vizuale, programele individualizate. 

După efectuarea evaluărilor finale 
ale subiecților și interpretarea ultimelor 
teste de evaluare Portage, pe toate ariile 
de dezvoltare, am evidențiat următoa-
rele progrese (fig. 4). 

Fig. 4. Rezultatele evaluării finale a subiecților

vârsta 
cronologică

vârsta 
mentală
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Ținând cont de faptul că pe tot par-
cursul studiului toți subiecții au fost 
implicați în terapie comportamentală, 
începută de la o vârstă timpurie, sunt 
incluși într-o instituție de educație tim-
purie și avem imlicați ambii părinți în 
educația copilului, s-au obținut rezul-
tate remarcabile în evoluția abilităților 
pe toate ariile de dezvoltare a scalei de 
evaluare Portage.

În urma aplicării intervenţii-
lor logopedice individualizate, am 
obținut următoarele rezultate pentru 
fiecare copil în parte:

C. G. (18.04.2010)
În urma intervenției logopedice s-a 

observat o conștientizare mai pronun-
țată de utilizare a limbajului verbal, a 
început să depună un efort conștient în 
formarea vorbirii și comunicării spon-
tane. Ecolalia se menține, dar sunt si-
tuații în care utilizează fraze ecolalice la 
momentul potrivit, cu sens de comuni-
care a informației.

Deși înâmpină dificultăți la conver-
sație, povestire liberă și după imagine, 
se observă o intenție sporită în a se an-
trena în vorbirea independentă. De ase-
menea, sunt progrese foarte evidente la 
exprimarea verbală emoțională, trăind 
sentimentul destul de emoțional.

Se mențin fluctuațiile din timpul 
vorbirii, instabilitățile în ritmul vorbirii 
și poticnirile de la început de propoziție.

Folosește cuvintele familiare, învă-
țate, dar se mențin confuziile semantice 
ale cuvintelor, mai ales pentru cuvinte-
le noi introduse în vocabular. Poate da 
un răspuns rapid doar de senzația că 
trebuie să răspundă, nu neapărat oferă 
un răspuns corect. Are capacitatea de a 
suprageneraliza informațiile. Se axează 
pe elemente neînsemnate dintr-o con-

versație sau o imagine. Are loc îmbună-
tățirea interacțiunii sociale.

Înțelege construcții gramaticale 
dezvoltate. A început a înțelege câteva 
cuvinte cu dublu sens (mare, nouă). 
Formulează propoziții simple. Este evi-
dentă elaborarea incorectă a limbajului 
− o simplă înșirare a cuvintelor, uneori 
cu sensuri opuse. Dificultăți la prepo-
ziții. Dificultăți majore în acordarea de 
gen, număr și caz, la fel și la folosirea 
articolului. Dificultăți la inversia pro-
numelui personal.

În ansamblu, înțelege vorbirea 
adresată, dar este prezentă instabilita-
tea atenției verbale. Dificultăți de dife-
rențiere fonetică prin recunoașterea și 
reproducerea sunetelor perechi opuse. 
Sunt prezente unele omisiuni, substitu-
iri, distorsiuni și schimbări ale termina-
țiilor cuvintelor.

Se observă o îmbunătățire a flu-
enței citirii și o uniformitate în literele 
scrise în cuvânt.

G. M. (10.10.2010)
În urma intervenției logopedice s-a 

observat o conștientizare pronunțată de 
utilizare a limbajului verbal și a comu-
nicării spontane. Ecolalia se menține, 
dar sunt situații în care utilizează fraze 
ecolalice la momentul potrivit, cu sens 
de comunicare a informației. Are loc 
îmbunătățirea interacțiunii sociale.

Se observă o intenție sporită în a se 
antrena în vorbirea independentă, deși 
întâmpină dificultăți la conversație, po-
vestire liberă și după imagine.

Ritmul și fluența vorbirii sunt regu-
late, dar atunci când nu se poate expri-
ma, lungește cuvintele sau emite sune-
tul “Î” prelungit.

Folosește cuvintele familiare, învă-
țate, dar se mențin confuziile semantice 
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ale cuvintelor. Întâmpină dificultăți în 
generalizarea informațiilor.

Înțelege unele construcții gramati-
cale dezvoltate. Formulează propoziții 
simple. Este evidentă elaborarea inco-
rectă a limbajului − o simplă înșirare a 
cuvintelor, uneori cu sensuri opuse. Di-
ficultăți la prepoziții. Dificultăți majore 
în acordarea de gen, număr și caz, la fel 
și la folosirea  articolului. Dificultăți la 
inversia pronumelui personal.

În ansamblu, înțelege vorbirea 
adresată, dar este prezentă instabilita-
tea atenției verbale. Dificultăți de dife-
rențiere fonetică prin recunoașterea și 
reproducerea sunetelor perechi opuse. 
Sunt prezente unele omisiuni, substitu-
iri, distorsiuni și schimbări ale termina-
țiilor cuvintelor.

Se observă o îmbunătățire a fluen-
ței citirii și o dezvoltare a vocabularului 
în general.

P. M. (25.10.2011)
P. M. nu a fost inclus în programul 

formativ, deoarece a fost selectat ca su-
biect de control pentru verificarea efici-
enței programului formativ.

În urma experimentului de control 
nu s-au observat schimbări majore în 
evoluția limbajului, în articularea co-
rectă a cuvintelor și în evoluția auzului 
fonematic.

Evoluția ariei de “Limbaj” din scara 
de evaluare Portage s-a produs pe baza 
terapiei comportamentale și a altor in-
tervenții aplicate.

Examinând rezultatele subiecților 
după evaluarea finală, putem evidenția 
următoarele:

−	 Toți subiecții incluși în studiu 
au achiziționat noi abilități;

−	 Avem o dovadă despre eficiența 
terapiei comportamentale aplicată de 

timpuriu și constant la copiii cu tulbu-
rare din spectrul autist;

−	 De asemenea și importanța in-
cluderii acestor copii într-o instituție de 
educație timpurie și, factorul primor-
dial, implicarea părinților și rudelor 
în educația copilului cu tulburare din 
spectrul autist;

−	 Toate abilitățile noi achizițio-
nate de către subiecții incluși în studiu 
sunt individuale și în dependență de 
specificul dezvoltării și manifestării in-
dividuale a fiecărui copil cu tulburare 
din spectrul autist;

−	 Dezvoltarea abilităților și a ap-
titudinilor nu sunt în concordanță cu 
vârsta cronologică.

În concluziile finale remarcăm ur-
matoarele:

1. autismul, fiind o tulburare de 
spectru, se poate prezenta sub forme 
foarte diverse cu un potențial evolutiv 
variabil;

2. autismul a fost și rămâne în 
ziua de astăzi, mai mult ca oricând, o 
sursă de conflicte ideatice, în care inter-
vin, în mod dramatic și paradigmatic, 
marile întrebări ale psihiatriei și psi-
hologiei, deschizând noi perspective de 
dezbatere;

3. problema dezvoltării limbajului 
este foarte actuală fiind o componentă 
a activității de orice tip. Subdezvoltarea 
limbajului se observă la toate persoane-
le cu tulburare din spectrul autist și are 
un impact negativ asupra dezvoltării, 
instruirii, integrării și socializării;

4. analizând literatura de specia-
litate, nu găsim date suficiente privind 
evaluarea dezvoltării limbajului la co-
piii cu tulburare din spectrul autist, de 
asemenea lipsesc metode și strategii de 
lucru individualizate;

5. în experimentul de constata-
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re, s-a depistat o diversitate extrem de 
mare și constantă a tulburărilor de lim-
baj, dificultăți în interacționare socia-
lă și o dezvoltare neuniformă conform 
vârstei cronologice. În urma evaluării 
efectuate de noi se observă că cele mai 
mici valori sunt obținute în ariile de 
dezvoltare ce relevă abilități de limbaj 
și socializare, în timp ce ariile de auto-
servire, cognitivă și motorie se dezvoltă 
cu puțină întârziere sau conform vârstei 
cronologice. Subdezvoltarea limbajului 
are un impact negativ asupra dezvoltă-
rii generale, instruirii, integrării și soci-
alizării.

6. au fost elaborate și implemen-
tate programe de intervenție comple-
xe individualizate, care conțin Terapia 
ABA, TEACCH, operanți verbali după 
Skinner, asociate cu terapia logopedică 
individualizată.

Recomandări:
Pentru viitor, se recomandă cer-

cetarea particularităților dezvoltării 
limbajului din punctul de vedere al 
mecanismelor neuropsihologice și ela-
borarea programelor de intervenție ne-
uropsihologică; cercetări în domeniul  
interactivității dezvoltării limbajului și 
funcționării sferei perceptive;  cerecta-
rea în paralel a dezvoltării limbajului și 
comunicării și elaborarea programelor 
individualizate privind dezvoltarea lim-
bajului prin metodele comunicării al-
ternative augumentative. 
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STUDIU COMPETENȚEI DE SELF-MANAGEMENT AL 
ACTIVITĂȚII DE ÎNVĂȚARE LA STUDENȚI

STUDY ON THE SELF-MANAGEMENT COMPETENCE OF STUDENT 
LEARNING ACTIVITY

Lilia LAȘCU

Termeni-cheie: competenţă, cunoştinţe, capacităţi/abilităţi, atitudini, 
competenţa de self-management, activitate de învăţare, studenţi, criterii, 
indicatori.

Rezumat
Articolul dat vizează constatarea nivelului deținerii competenței de self-mana-

gement al activității de învățare de către studenții moderni. În acest context, sunt 
determinate criteriile de constatare a nivelului competenței de self-management 
al activității de învățare la studenți, prezentați indicatorii de performanță privind 
aprecierea nivelului formării competenței nominalizate și elaborate instrumentele 
de constatare a nivelului deținerii competenței de self-management al activității de 
învățare la studenți. Articolul oferă datele studiului enunțat, prelucrate statistic și 
analizate textual.

Keywords: competence, knowledge, skills/abilities, attitudes, self - 
management competence, learning activity, students, criteria, indicators.

Abstract
This article aims to determine at modern students, the learning activity level of 

self-management competence. In this context are acquainted the students’ learning 
activity criteria for determining the self-management level of competence, the per-
formance indicators regarding the assessment of nominated level and it was elabo-
rated the training instrumental tools in determining the level of students’ learning 
activity self-management competence. This article provides the study reported data, 
being processed statistically and analyzed textually.

1. Introducere Problema învă-
țământului orientat spre formarea și 
dezvoltarea competențelor este genera-
tă de tendințele mondiale de integrare, 
globalizare, modernizare a sistemului 
european de învățământ și prioritară 
în promovarea politicilor educaționale 
(Сurriculumul centrat pe competențe, 
Standarde de competențe, Evaluarea 
competențelor etc.).

Conform Codului Educației al 
Republicii Moldova, finalitatea edu-
cației vizează ,,formarea personalită-
ții cu spirit de inițiativă, capabile de 
autodezvoltare (s.n.), care posedă un 
sistem de competențe (s.n) ce include 
cunoștințe, abilități, atitudini și valori 
ce permit personalității să facă față ne-
cesităților actuale și viitoare ale socie-
tății” [2, p. 20].
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În contextul acestei poziționări, 
prioritare, precum derivă din Codul 
Educației al Republicii Moldova, nu 
sunt cunoștințele pe care le pot achiziți-
ona  subiecții  implicați în procesul edu-
cațional, ci competențele (s.n). 

Competența reprezintă o integrali-
tate imanentă a achizițiilor subiectului 
(cunoștințe, capacități, atitudini) care, 
implicit, se află într-o relație de inter-
dependență și, din moment ce persona-
litatea își propune să atingă un anumit 
scop, se manifestă prin influențe reci-
proce [1, p.100]. 

În acest context, se conturează ide-
ea că competența solicită autonomie 
din partea subiectului implicat în în-
vățare pentru a reactualiza achizițiile 
personale de care are nevoie în vederea 
soluționării problemelor de învățare și 
profesionale. 

În baza prevederilor documentelor 
de politici educaționale actuale se con-
turează necesitatea formării la studen-
ții moderni a unei competențe speciale 
definită în studiul nostru – competența 
de self-management al activității de 
învățare. 

În viziunea noastră, competența  de 
self-management al activității de învă-
țare reprezintă o integralitate imanentă 
de achiziții ale subiectului (cunoștințe, 
capacități/abilități și atitudini) reactua-
lizate și valorificate inedit într-un pro-
ces continuu de planificare, organizare, 
evaluare și consiliere axat pe identifica-
rea/acceptarea unui scop de învățare, 
proiectarea și executarea acțiunilor re-
levante pentru înregistrarea unui rezul-
tat personal exprimat într-o schimbare 
comportamentală de calitate [4, p.7].

Scopul cercetării: constă în evi-
dențierea nivelului deținerii competenței 
de self-management al activității de învă-
țare la studenții din mediul academic.

Ipoteza cercetării: nu toți stu-
denții dețin competențe de self-mana-
gement al activității de învățare de nivel 
înalt.

Obiectivele cercetării:
1. Determinarea criteriilor pri-

vind nivelul deținerii competenței de 
self-management al activității de învă-
țare la studenți; 

2. Elaborarea instrumentelor de 
constatare a nivelului deținerii compe-
tenței de self-management al activității 
de învățare la studenții din mediul aca-
demic;

3. Evidențierea nivelelor compe-
tenței de self-management al activității 
de învățare la studenți;

4. Analiza și interpretarea rezulta-
telor experimentale.

Eșantionul cercetării a inclus 
104 studenţi, ciclul I (studii superioa-
re de licență) de la facultățile Pedago-
gie, Filologie, Geografie, Biologie și Chi-
mie, Universitatea de Stat din Tiraspol 
(cu sediul la Chișinău).

Unul dintre obiectivele studiului a 
vizat determinarea criteriilor de consta-
tare a nivelului deținerii competenței 
de self-management al activității de în-
vățare la studenți. 

La elaborarea criteriilor am avut 
drept punct de referință conceptul com-
petenței de self-management al activi-
tății de învățare la studenți (CSMAIS), 
ce înglobează sinergic componentele 
competenței, dimensiunile manage-
mentului precum și elementele activi-
tății de învățare, elementele principale 
fiind ilustrate în Figura 1[4, p.8 ].
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Fig.1. Competența de self-management al activității de învățare
 la studenți (CSMAIS) [4, p.8]

Pentru constatarea nivelului deți-
nerii competenței de self-management 
al activității de învățare la studenți am 
determinat următoarele criterii: 
 posedarea cunoștințelor de pla-

nificare, organizare, evaluare și consi-
liere a activității de învățare ce vizează 
identificarea scopului de învățare, pro-
iectarea activității, executarea acțiuni-
lor și obținerea rezultatului;
demonstrarea capacităților de 

planificare, organizare, evaluare și con-
siliere a activității de învățare axate pe 
identificarea/ acceptarea unui scop de 
învățare, proiectarea activității și exe-
cutarea acțiunilor în obținerea rezulta-
tului personal exprimat într-o schimba-
re comportamentală de calitate;
manifestarea atitudinilor reactu-

alizate și valorificate inedit într-un pro-
ces continuu de planificare, organizare, 
evaluare și consiliere orientate spre 
identificarea / acceptarea unui scop de 
învățare, proiectarea și executarea ac-
țiunilor relevante pentru înregistrarea 
unui rezultat personal exprimat într-o 

schimbare comportamentală de calitate 
[3, p.334-335].

În conformitate cu criteriile elabo-
rate, s-au determinat comportamente 
pentru 5 nivele. Astfel, subiecții vor fi 
plasați pe cinci nivele echivalente cu 
comportamentele mai sus nominalizate, 
după cum urmează: nivel înalt – foarte 
mult; nivel mai sus de mediu – mult, ni-
vel mediu – puțin, nivel mai jos de me-
diu – foarte puțin și nivel jos – deloc.

Pentru fiecare nivel nominalizat 
am elaborat indicatorii de performan-
ță pentru aprecierea competenței de 
self-management al activității de învă-
țare la studenți (tab. 1) [3, p.336-337].

Un alt obiectiv al recentului studiu 
a vizat elaborarea instrumentelor de 
constatare a nivelului deținerii compe-
tenței de self-management al activității 
de învățare la studenți. 

Chestionarul, elaborat de noi, 
oferă o imagine de ansamblu asupra 
aspectelor individuale antrenate în ac-
tivitatea de învățare independentă a 
subiectului ce cuprinde 20 de întrebări,
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Tabelul 1. 
Indicatorii de performanţă pentru aprecierea nivelului deţinerii compe-

tenţei de self-management al activităţii de învăţare la studenţi

F
u

n
cţ

ii
le

m
an

ag
em

en
tu

lu
i NIVELUL CUNOȘTINȚELOR, CAPACITĂȚILOR ȘI ATITUDINILOR 

VIS-A-VIS DE ELEMENTELE ACTIVITĂȚII DE ÎNVĂȚARE

Foarte mult/
Înalt

Mult/
Mai sus de me-

diu

Puțin/
Mediu

Foarte puțin/
Mai jos de me-

diu

Deloc/
Jos

P
L

A
N

IF
IC

A
R

E

-conștientizează 
foarte mult scopul 
activității de învă-
țare independentă 
într-o manieră ori-
ginală
-planifică indepen-
dent scopul activi-
tății de învățare
-elaborează planul 
propriei activități 
de învățare respec-
tând dimensiunea 
structurală a acti-
vității de învățare 
-manifestă curi-
ozitate sporită în 
cadrul propriei ac-
tivității de învățare

-conștientizea-
ză mult scopul 
activității de 
învățare inde-
pendentă
-planifică inde-
pendent scopul 
activității de 
învățare
-elaborează 
planul propriei 
activități de în-
vățare 
-manifestă mul-
tă curiozitate în 
activitatea de 
învățare inde-
pendentă

-conștientizează 
scopul activității 
de învățare in-
dependentă, cu 
unele confuzii.
-planifică inde-
pendent scopul 
activității de în-
vățare după un 
model
-elaborează 
planul propriei 
activități de în-
vățare în  baza 
unui suport 
schematic
-manifestă cu-
riozitate scăzu-
tă în activitatea 
de învățare 
independentă

-conștientizea-
ză foarte puțin 
scopul activității 
de învățare inde-
pendente
-planifică cu di-
ficultate scopul 
propriei activități 
de învățare în 
baza unui model.
-elaborează pla-
nul propriei acti-
vități de învățare, 
după un model 
dat/concret
-manifestă curi-
ozitate și dorința 
de explorare doar 
la îndemnul altui 
subiect

-nu conștien-
tizează scopul 
activității de 
învățare inde-
pendentă
-planifică eronat 
scopul propriei 
activități de în-
vățare chiar și în 
cazul ofertei de 
sprijin
-elaborează 
incorect planul 
propriei activi-
tăți de învățare
- nu manifestă 
curiozitate în 
activitatea de 
învățare inde-
pendentă

O
R

G
A

N
IZ

A
R

E

-utilizează și îmbi-
nă optim diverse 
strategii de învățare 
independentă.
-realizează cone-
xiuni originale 
inter-, intra- și 
transdisciplinare 
în cadrul propriei 
activități de învă-
țare
-manifestă trăiri 
afective pozitive 
intensive în cadrul 
activității de învă-
țare independente

-utilizează stra-
tegii de învățare 
independentă.
-realizează co-
nexiuni inter-, 
intradisciplinare 
în cadrul propri-
ei activități de 
învățare
-manifestă trăiri 
afective pozitive 
în cadrul activi-
tății de învățare 
independentă

-utilizează cu 
sprijin strategi-
ile de învățare 
independentă.
-realizează co-
nexiuni inter-, 
intra- și trans-
disciplinare în 
cadrul propriei 
activități de în-
vățare cu unele 
dificultăți
-manifestă trăiri 
emoționale: 
neîncredere, 
afectivitate in-
stabilă.

-utilizează cu 
dificultăți strate-
giile de învățare 
independentă
-realizează nu-
meroase erori 
evidente în stabi-
lirea conexiunilor 
inter-, intra- și 
trandisciplinare 
în cadrul propriei 
activități de învă-
țare
-manifestă trăiri 
afective negative 
în cadrul activi-
tății de  învățare 
independentă  

-utilizează ina-
decvat  strate-
giile de învățare 
independentă
-nu realizează 
conexiuni in-
ter-, intra- și 
trandisciplinare 
în cadrul pro-
priei activități 
de învățare
-manifestă 
indiferență în 
cadrul activității 
de  învățare 
independentă
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E
V

A
L

U
A

R
E

-corect conștien-
tizează rezultatul 
propriei activități 
de învățare
-evaluează au-
tonom și corect 
corectitudinea 
determinării sco-
pului activității de 
învățare 
-determină meto-
dologia de evalua-
re a propriei acti-
vități de învățare
-interpretează 
fundamentat și 
corect rezultatele 
propriei activități 
de învățare
-autoevaluează 
obiectiv rezultate-
le propriei activi-
tăți de învățare

-conștientizează 
rezultatul pro-
priei activități 
de învățare
-evaluează inde-
pendent nivelul 
real al scopului 
activității de 
învățare 
-interpretează 
adecvat rezul-
tatele propriei 
activități de în-
vățare
-autoevaluează 
independent  
rezultatele pro-
priei activități 
de învățare

-concepe con-
fuz rezultatul 
propriei activi-
tăți de învățare 
cu unele necla-
rități/confuzii
-evaluează cu 
dificultăți reali-
zarea  scopului 
activității de 
învățare inde-
pendentă 
-interpretează 
vag rezultatele 
propriei activi-
tăți de învățare
-autoevaluează 
rezultatele pro-
priei activități 
de învățare cu 
unele ezitări

-conștientizează 
foarte puțin  re-
zultatul propriei 
activități de în-
vățare
-evaluează real 
scopul activității 
de învățare in-
dependentă în 
baza unui su-
port schematic 
-interpretează 
cu erori evidente 
rezultatele pro-
priei activități 
de învățare.
-autoevaluează 
foarte puțin și 
rar rezultatele 
propriei activi-
tăți de învățare 

-nu conștienti-
zează rezultatul 
propriei activi-
tăți de învățare
-evaluează in-
corect  scopul 
activității de 
învățare inde-
pendentă 
-interpretează 
confuz rezul-
tatele propriei 
activități de 
învățare
-nu autoevalu-
ează rezultatele 
propriei activi-
tăți de învățare 

C
O

N
S

IL
IE

R
E

-știe să manifeste 
automotivație 
pentru activitatea 
de învățare inde-
pendentă
-organizează, 
selectează și 
adaptează creativ 
spațiul, gestio-
nează timpul și se 
autoorganizează 
pentru activitatea 
de învățare inde-
pendentă
-manifestă inteli-
gență emoțională 
ridicată în activi-
tatea de învățare 
independentă

-cunoaște me-
canismele de 
automotivație 
pentru activita-
tea de învățare 
independentă
- organizează 
spațiul și  gesti-
onează eficient 
timpul activității  
de învățare in-
dependentă
- manifestă 
inteligență emo-
țională în activi-
tatea de învățare 
independentă

- cunoaște vag 
mecanismele 
de automoti-
vație pentru 
activitatea de 
învățare inde-
pendentă
- organizează 
spațiul și ges-
tionează neefi-
cient timpul 
activității de 
învățare inde-
pendentă
- manifestă in-
teligență emo-
țională scăzută 
în activitatea 
de învățare in-
dependentă

-diferențiază 
cu dificultăți  
mecanismele de 
automotivație 
specifice activi-
tății de învățare 
independentă
-organizează 
incorect spațiul 
și  gestionează 
neeficient tim-
pul activității  de 
învățare inde-
pendentă
-manifestă in-
teligență emo-
țională precară 
în activitatea de 
învățare inde-
pendentă

-nu manifestă 
automotivație 
în  activitatea 
de învățare 
independentă
-nu se implică 
în organiza-
rea  spațiului 
și  gestiona-
rea timpului 
activității  de 
învățare inde-
pendentă
-nu manifestă 
inteligență 
emoțională în 
activitatea de 
învățare inde-
pendentă

având ca fundamentare teoretică con-
ținutul structural al competenței de 
self-management al activității de învă-
țare la studenți (CSMAIS). Subiecții im-
plicați în studiu selectează prin bifare 
(√ ) varianta de răspuns ce-l caracteri-

zează cel mai bine pe o scală cu cinci ni-
veluri: Foarte mult,Mult, Puțin, Foarte 
puțin și Deloc [3, p.337-338].

Observația, ce are ca scop ur-
mărirea intenționată și înregistrarea 
exactă în baza descriptorilor de per-
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formanță a nivelului competenței de 
self-management al activității de învă-
țare la studenții din mediul universitar 
și cuprinde 20 de indicatori/descriptori 
de performanță elaborați în conformi-
tate cu conținutul structural al compe-
tenței de self-management al activității 
de învățare la studenți ce înglobează 
sinergic componentele competenței,-
dimensiunile managementului precum 
și elementele activității de învățare. Di-
recțiile orientative ale fișei de observare 
vizează înregistrarea cunoștințelor de 
planificare, organizare, evaluare și con-
silierea propriei activități de învățare 
axate pe identificarea scopului învățării, 
proiectarea activității, executarea acțiu-
nilor și obținerea rezultatului, cât și ca-
pacitățile/abilitățile de planificare, orga-
nizare, evaluare și consiliere a activității 
de învățare axate pe identificarea/ ac-
ceptarea unui scop de învățare, proiecta-
rea activității și executarea acțiunilor în 

obținerea rezultatului personal exprimat 
într-o schimbare comportamentală de 
calitate și identificarea gradului de ma-
nifestare al atitudinilor reactualizate și 
valorificate inedit într-un proces conti-
nuu de planificare, organizare, evaluare 
și consiliere orientate spre identificarea/ 
acceptarea unui scop de învățare, pro-
iectarea și executarea acțiunilor rele-
vante pentru înregistrarea unui rezultat 
personal exprimat într-o modificare pro-
gresivă a comportamentului subiectului. 
Răspunsurile sunt analizate pe o scală de 
apreciere cu 5 trepte, de la 5 la 1, unde 
,,5” va fi ,,foarte mult”, ,,4”–mult, ,,3”–
puțin, ,,2”–foarte puțin și ,,1”–deloc [3, 
p.338-339].

3. Prelucrarea rezultatelor 
obţinuteInterpretarea rezultatelor a 
permis plasarea subiecților pe nivelele 
respective: nivel foarte mult; nivel mult; 
nivel puțin; nivel foarte puțin; deloc (vezi 
tab. 2). 

Tabelul.2 
Rezultatele competenţei de self-management 

al activităţii de învăţare la studenţi

Eșantionul 
de 

cercetare 

Nivel înalt Nivel mai sus 
de mediu Nivel mediu Nivel mai 

jos de mediu Nivel jos

Nr.st % Nr.st % Nr.st % Nr.st % Nr.st %

104 17 16,35 44 42,31 32 30,77 10 9,62 1 0,96

Pentru o vizualizare mai bună date-
le experimentale obținute privind nive-
lul deținerii competenței de self-mana-
gement al activității de învățare la stu-
denții examinați în baza aplicării ches-
tionarului sunt prezentate în figura 2.

Analiza rezultatelor obținute în 
baza aplicării chestionarului la subiec-
ții implicați în prezentul studiu permite 
constatarea următoarelor: la nivel înalt 
s-au plasat 16,35% din studenți, la nivel 

mai sus de mediu – 42,31%, la nivel me-
diu– 30,77%, la nivel mai jos de mediu – 
9,62%  și la nivel jos – 0,96% din studen-
ții incluși în experimentul de constatare.

Interpretarea rezultatelor experi-
mentale obținute în urma implementării 
chestionarului ne-a permis să evaluăm 
nivelul deținerii competenței de self-ma-
nagement al activității de învățare la stu-
denți. Datele denotă că un număr sem-
nificativ de studenți – 41,35% – au un 
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nivel mediu și nivel mai jos de mediu și la 
nivel jos. Acest rezultat trebuie să sensibi-
lizeze cadrele didactice din instituțiile de 
învățământ superior cu profil pedagogic 
și să le motiveze în abordarea specială a 
studenților anului I de studii, în vederea 
exersării competenței de self-manage-
ment al activității de învățare. În caz con-
trar, există riscul nereușitei academice. 

Astfel, analizând rezultatele studiu-
lui în urma implementării observației și 
chestionarului, am stabilit nivelul iniți-
al al competenței de self-management 
al activității de învățare la studenții 
moderni. În bază interpretării statisti-
ce a rezultatelor obținute în cercetarea 
aplicativă am formulat următoarele 
concluzii:

• Numărul relativ mare al subiecți-
lor cu nivel mediu, mai jos de mediu și 
nivel jos privind deținerea competenței 
de self-management al activității de în-
vățare conturează necesitatea elaborării 
unor strategii eficiente în vederea ridică-
rii nivelului deținerii acestei competențe. 

• Rezultatele obținute în urma im-
plementării metodelor de identificare/
stabilire a nivelului deținerii competen-
ței de self-management al activității de 
învățare la studenții contemporani din 
experimentul de constatare realizat, su-

gerează necesitatea motivării studenților 
în dezvoltarea competenței de self-ma-
nagement al activității de învățare.

• Analiza rezultatelor arată că dacă 
o componentă/dimensiune a compe-
tenței de self-management al activității 
de învățare la studenții contemporani 
atestă un nivel jos, celelalte elemente 
ale acesteia sunt în aria aceluiași nivel. 
Acest fapt sugerează necesitatea exersă-
rii sinergice a tuturor elementelor com-
petenței de self-management al activi-
tății de învățare la studenți.
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PSIHOLOGIE SOCIALĂ

PROBLEMA OBIECTULUI REPREZENTĂRII SOCIALE: 
PREOCUPĂRI  ȘI SOLUȚII

THE PROBLEM OF SOCIAL REPRESENTATION OBJECT: 
CONCERNS AND SOLUTIONS

Mihai ȘLEAHTIȚCHI 

Cuvinte-cheie: reprezentare socială, obiect al reprezentării sociale, 
specificitatea obiectului reprezentării sociale

Rezumat
Procesul de reprezentare socială desemnează o formă de cunoaștere specifică, 

care, „acționând simultan asupra stimulului și asupra răspunsului”, leagă un subiect 
de un obiect. În cazul lui, avem de-a face esențialmente cu „un mod de a  comunica cu 
exteriorul”, cu o „orientare în lumea fenomenelor și a faptelor”, o „articulare a per-
sonalității la contextul social”, un „mecanism prin care se construiesc teorii despre 
mediul social”, „un stil de conduită orientat  spre exterior” sau, în sfârșit, cu o „refa-
cere, o reconstrucție a ambientului prin prisma filosofiei noastre de viață”. Spunând 
„reprezentare socială”, noi, de fapt, ne referim la o „modelizare a unui obiect în și prin 
raporturi lingvistice, comportamentale și materiale”. Cu acest obiect, tipul vizat de 
reprezentare se află „într-un raport de simbolizare (îi ține locul) și de „interpretare” 
(îi acordă semnificații), constituindu-se într-o formă de expresie a subiectului”.

Ce premise trebuie să existe pentru ca un anume element al mediului social (o 
persoană, o situație, un eveniment, un fapt, un fenomen sau o idee) să suscite emer-
gența unei reprezentări sociale, a unei științe colective sui-generis susceptibilă să 
construiască „o viziune comună asupra lumii”, un „sistem de înțelegere și interpre-
tare a realității”, o „strategie de integrare comunitară a indivizilor sau grupurilor”?

Key words: social representation, object of social representation, the 
specificity of the object of social representation.

Abstract
The process of social representation designates a form of specific knowledge 

which, “acting simultaneously on the stimulus and the response”, links a subject to 
an object. In its circumstance, we are in fact dealing with a “way of communicating 
with the outside”, with an “adjustment to the world of phenomena and deeds”, with 
an “articulation of the personality to the social context”, with a “mechanism with whi-
ch theories about the social environment are built”, with a “style of conduct towards 
the outside”, or eventually, with a “restoration, a reconstruction of the environment 
through the perspective of our life philosophy”. By saying “social representation,” we 
actually mean a “modeling of an object into and through behavioral and material lin-
guistic relations”. With this object, the representation type continue to be “in a relati-
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on of symbolization (maintaining it place) and “interpretation” (giving it meanings), 
being in a frame of expression or in a form of construction of the real”. 

What prerequisites must there exist for a certain element of the social environment 
(a person, a situation, an event, a deed, a phenomenon or an idea) to trigger the emer-
gence of a social representation, of a sui generis collective science capable of building 
«a common vision of the world», a «system of understanding and interpretation of 
reality», a «strategy of community agreement between individuals or groups»?

Reprezentările sociale, precum este 
bine știut, redau o formă de cunoaștere 
sui generis. Nefiind reprezentări cogni-
tive sau reprezentări colective, opinii,  
atitudini sau cogniții sociale, imagini 
simbolice tradiționale sau ideologii1, ele 
fac dovada faptului că exprimă ,,meta-
sisteme suprapuse sistemelelor de cu-
noștințe omenești menite să ofere gri-
le de lectură a realității”. În cazul lor, 
valorează gândirea practică cotidiană, 
centrată pe rezolvarea problemelor per-
ceptibile ale vieții de zi cu zi, pe identi-
ficarea modaliăților de redimensionare  
a existențialului, și nu gândirea științi-
fică, axată pe descoperirea și explicarea 
legităților obiective ale lumii materiale 
sau imateriale. Spunând că o anume re-
prezentare este socială, trebuie să avem 
în vedere că ea  înfățișează:

• ,, categorii de cunoștințe care im-
pregnează majoritatea absolută a ra-
porturilor de origine socială, fără a ope-
ra rupturi între universul exterior și cel 
intertior al individului ori grupului ”; 

•  ,,teorii ale simțului comun, ela-
borate și împărtășite colectiv, având  
scopuri instrumentale și concurând la 
construirea unei realități comune pen-
tru un grup social”; 

•  ,,o dimensiune esențială a gru-
purilor sociale prin care membrii aces-
tora își pot forma o perspectivă adec-
vată asupra lumii ”; 

• ,, structuri cognitive sui generis 
care ,,circulă” și se ,,încrucișează” ne-
contenit, alimentându-se  din specifici-
tatea pe care le-o imprimă societate și 
cultura creată de ea”;

• ,,sisteme interpretative care orga-
nizeazează și orientează comunicările și 
conduitele din cadrul universului social”; 

• ,,construcții mentale  care, asigu-
rând înțelegerea și stăpânirea mediu-
lui social existent, motivează, evaluea-
ză și legitimează tot felul de conduite ”;

• ,, un sistem de precodare a rea-
lității, determinând într-una ansam-
bluri de anticipări și așteptări”.

1 Cu demonstrațiile de rigoare, am intervenit, în ultimii ani, nu o singură dată. Vezi, spre exemplu, 
Șleahtițchi M. Tratat de analiză structurală a reprezentărilor sociale. – Chișinău: Editura Știința, 
2016, p.72 – 110; Șleahtițchi M. Statutul reprezentărilor sociale // S. Briceag (coord.). Familia în 
spațiul reprezentărilor sociale: definiții, concepții, reflecții. Bălți: Editura USARB, 2017, p. 70 – 95; 
Șleahtițchi M. On the real significance of the social representations-collective representations rela-
tion // Bulletin of Integrative Psychiatry, new series, september 2015; year XXI, no.3 (66), p.59-69; 
Șleahtițchi M. O dilemă psihosociologică presantă: Rs = Rc sau Rs ≠ Rc ?//Psihologie. Pedagogie 
specială. Asistență socială: Revista Facultății de Psihologie și Psihopedagogie specială a Universității 
Pedagogice de Stat „Ion Creangă”, 2015, nr. 2 (39), p. 1 – 11; Șleahtițchi M. Eseu asupra reprezentării 
puterii. Cazul liderilor. - Chișinău: Editura Știința, 1999. p. 110 – 128; Șleahtițchi M. Universul re-
prezentărilor sociale. Studiu teoretic.- Chișinău: Editura Știința, 1995, p. 27 – 43 sau / și  Șleahtițchi 
M. Optici definitorii ale unui fenomen inexplorat // M. Șleahtițchi (coord.). Psihopedagogie socială. 
- Chișinău: Editura Știința, 1995, p. 133-148.
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În fond, orice reprezentare socială 
desemnează ,,un aparat evaluator”, ,,o 
grilă de lectură a realității”, ,,o instanță 
intermediară între percepție,informa-
ție, atitudine și imagine”, ,,o reconstruc-
ție a mediului prin prisma filosofiei de 
viață a individului sau grupului”, ,,un 
mod de a comunica cu exteriorul”, ,,o 
orientare în lumea obiectelor și a fapte-
lor și o operație de clasificare a aceste-
ia”. Purtând însemnele unei modalități 
eficiente de racordare a persoanelor și 
colectivităților la contextul social, tot ea, 
ca să mai operăm cu câteva construcții 
sintactice concise  preluate din opera 
unor  distinși exponenți ai științei psi-
hosociologice, se impune în calitate de 
,,un mecanism prin care se construiesc 
teorii despre oameni și evenimente”, 
,,un efort îndreptat spre decodificarea 
și administrarea relațiilor cu lumea 
din jur”, ,,un ecran între presiunea so-
cialului și sistemul personalității”, ,,o 
îmbogățire a realuli, o re-citire a sa”.
Nu încape îndoială în faptul că teoria 
reprezentărilor sociale exprimă o teorie 
unificatoare, capabilă, după cum spun 
unii specialiști, ,,să adune la un loc nu-
meroase concepte ,,atomiste” (ca opini-
ile, atitudinile sau stimul comun)”. ,,Ex-
tinderea epistemologică” la care asistăm  
nu face abstracție, evident, de cadrele 
ideologice și culturale pe seama cărora, 
precum se știe, cade modelarea compor-
tamentelor individuale și colective. 

Intervenind, la 1961, în La psycha-
nalyse, son image et son publique, cu 
prima definiție a reprezentărilor socia-
le, S. Moscovici arată că acestea consti-
tuie  expresia unui „sistem de valori, de 
noțiuni și de practici relative la obiecte-
le mediului social” [9, p. 43]. Construc-
ția determinativă „relativ la obiectele 
mediului social”, purtând însemnele 

unui autentic punctum saliens, nu apa-
re, bineînțeles, de dragul formei sau în 
intenția de a produce „o idee în plus”. 
Sensul includerii ei este de o cu totul 
altă natură: de a pune în evidență faptul 
că orice reprezentare socială înfățișea-
ză esențialmente un proces prin care 
indivizii interiorizează realitatea, des-
cifrând-o, reconstruind-o, încărcând-o 
cu semnificații și integrând-o plenar în 
sistemul axiologic existent. Acest punct 
de vedere este pentru S. Moscovici atât 
de important, încât, după ce îl lansează 
în La psychanalyse, son image et son  
publique, el se vede obligat să se rapor-
teze la el și cu alte ocazii:

•  anul 1969 (Préface la stu-
diul Santé et Maladie realizat de C. 
Herzlich): „reprezentările sociale nu fac 
o ruptură între universul interior și uni-
versul exterior al individului” [2];

•  anul 1984 (The Phenomenon of 
Social Representations): „un lucru este 
sigur: formele principale ale ambientu-
lui nostru psihic și social sunt fixate în 
reprezentările sociale, iar noi înșine sun-
tem modelați în funcție  de acestea” [11];

•  anul 1986 (L’ère des représen-
tations sociales): „reprezentările soci-
ale sunt sociale prin natura raportului 
întreținut de indivizi cu obiectul repre-
zentat” [12].

Cu timpul, ceea ce afirmă  S. Mos-
covici devine un lucru de netăgăduit și 
pentru mulți alți cercetători din dome-
niul psihologiei sociale. Vom enumera, 
succint, doar câteva cazuri:

•  N. Fischer: „reprezentarea 
socială este un proces de elaborare 
perceptivă și mentală a realității care 
transformă obiectele sociale (persoane, 
contexte, situații) în categorii simbolice 
(valori, credințe, ideologii) și le conferă 
un statut cognitiv, permițând înțelege-
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rea  aspectelor vieții obișnuite printr-o 
racordare  a propriei noastre conduite 
la interiorul interacțiunilor sociale” [6];

•  J.-C. Abric: „ specificul unei re-
prezentări sociale rezidă în a constitui 
un sistem coerent în limitele căruia  di-
mensiunile sociale produc o stare cogni-
tivă specifică, adaptată la obiectele care 
se regăsesc în aceste dimensiuni” [5]; 

•  D. Jodelet: „reprezentarea soci-
ală este o formă practică de cunoaștere 
care leagă un subiect de un obiect, un 
proces de elaborare a realului care «ac-
ționează simultan asupra stimulului și 
asupra răspunsului»” [8];

•  A. Neculau: „reprezentările so-
ciale desemnează un stil de conduită, 
un mod de a comunica cu exteriorul, o 
orientare în lumea obiectelor și o opera-
ție de clasificare a acesteia” [3];

•  N. Roussiau & C. Bonardi: 
„reprezentările sociale redau organizări 
complexe de opinii socialmente constru-
ite referitoare la un obiect social, rezul-
tând dintr-un ansamblu de comunicări 
care permit stăpânirea mediului în func-
ție de elementele simbolice proprii sau 
ale grupului de apartenență” [13];

•  P. Moliner, P. Rateau & V. 
Cohen-Scali: „reprezentările sociale 
trebuie privite ca niște ansambluri or-
ganizate de elemente cognitive (opinii, 
informații, credințe) referitoare la un 
obiect social” [14];

•  I. Marková: „orice obiect sau 
fenomen, fie el fizic (de exemplu, o bu-
cătărie), fie interpersonal (de exemplu, o 
prietenie), imaginar (de exemplu, mon-
strul de la Loch Ness) sau sociopolitic 
(de exemplu, o democrație), poate deve-
ni obiectul unei reprezentări sociale” [2];

•  J.-M. Seca: „putem considera 
reprezentările sociale în generalitatea 
lor, făcând din ele asamblări, asocieri, 

aranjamente, articulații sau ,,combina-
ții de ansambluri de semne” mai mult 
sau mai puțin ierarhizate, calificate drept 
,,siplexuri” (…) extrase din ,,universuri-
le” obiectelor ce compun lumea ” [4].

Procesul de reprezentare soci-
ală, așadar, desemnează o formă de 
cunoaștere specifică care, „acționând 
simultan asupra stimulului și asupra 
răspunsului”, leagă un subiect de un 
obiect. În cazul lui, avem de-a face, în 
fond, cu „un mod de a comunica cu ex-
teriorul”, cu o „orientare în lumea fe-
nomenelor și a faptelor”, o „articulare 
a personalității la contextul social”, un 
„mecanism prin care se construiesc te-
orii despre mediul social”, un ,,stil de 
conduită orientat spre exterior” sau, în 
sfârșit, cu o „refacere, o reconstrucție 
a ambientului prin prisma filosofiei 
noastre de viață”[3 p. 9]. Operând cu 
noțiunea de „reprezentare socială”, 
noi, de fapt, ne referim la o „modeli-
zare a unui obiect în și prin raporturi 
lingvistice, comportamentale și mate-
riale”. Cu acest obiect, după cum sus-
țin unii autori – M. Curelaru, de pildă 
[1], – tipul vizat de reprezentare ,, se 
află într-un raport de simbolizare” (îi 
ține locul) și de „interpretare” (îi acor-
dă semnificații), constituindu-se într-o 
formă de expresie a subiectului”.

Pornind de la constatarea că „o ca-
racteristică principală a reprezentării 
sociale este aceea că ea reprezintă în-
totdeauna un obiect, că se raportează la 
un loc, o situație, un fapt, o persoană, un 
eveniment sau o idee”[3, p. 62], să ve-
dem în continuare cum se prezintă spe-
cificitatea obiectului avut în vedere sau – 
mai exact – ce premise trebuie să existe 
pentru ca un anume element al mediului 
social (o persoană, o situație, un eveni-
ment, un fapt, un fenomen sau o idee) 
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să suscite emergența unei reprezentări 
sociale, a unei ,,rețele de idei, metafore 
și imagini” susceptibile să dezvolte „o vi-
ziune comună asupra lumii”, un „sistem 
de înțelegere și interpretare a realității”, 
o „strategie de integrare comunitară a 
indivizilor sau grupurilor”.

Primul care oferă claritate în acest 
sens este chiar S. Moscovici. În aceeași 
inegalabilă La psychanalyse, son image 
et son publique [9, p. 246-252], el obser-
vă că se poate vorbi despre cel puțin trei 
criterii de identificare a ceea ce poate fi 
luat drept obiect reprezentațional. Mai 
întâi de toate, este important să existe 
condiții optime pentru dispersia infor-
mației cu referire la obiectul reprezenta-
țional, o „libertate de circulație a acesteia 
și accesul tuturor la ea” (într-un aseme-
nea context, ,,obiectul va determina opi-
nii pestrițe și  poziționări dintre cele mai 
felurite ale grupurilor sau indivizilor” ). 
Apoi, contează dacă obiectul avut în ve-
dere este în stare să producă efectul de 
focalizare, generând un proces prin care 
„unele trăsături ale lui se accentuează, 
iar altele se ocultează” (celor din urmă 
revenindu-le statutul de ,, elemente ne-
adaptate sistemului de valori al actorilor 
sociali”). Ultimul criteriu, care vine în 
completarea primelor două abordări,-
vizează presiunea la inferență, o stare 
care se traduce prin necesitatea de a 
ajunge la o explicație consensualizată și 
la un cod comun în raport cu „elemen-
tele mediului social” (fenomenul se con-
cretizează prin ,,conversații, descrieri 
și evaluări ale obiectului în scopul de a 
obține un acord asupra conținutului re-
spectivei reprezentări sociale”).

Exigențele formulate de către S. 
Moscovici contribuie, pe parcurs, la apa-
riția unor noi interpretări cu referire la 
maniera în care trebuie  să decurgă va-

lidarea obiectului reprezentațional. Afir-
mând acest lucru, ne referim , cu precă-
dere, la ceea ce reușesc să întreprindă, 
de la 1993 încoace, P. Moliner, C. Fla-
ment și M. L. Rouquette (cel dintâi re-
marcându-se, în mod special, prin Cinq 
questions à propos des représentations 
sociales [15] sau Images et representa-
tions sociales. De la théorie des repré-
sentations à l’étude des images sociales 
[16], iar ultimii – prin L’anatomie des 
idées ordinaires. Comment étudier les 
représentations sociales [7]).

Contribuția lui P. Moliner rezidă în 
emiterea și demonstrarea punctului de 
vedere potrivit căruia ar trebui întruni-
te cel puțin cinci condiții pentru ca un 
anume element al mediului social să 
poată intra în posesia calificativului de 
obiect reprezentațional. In brevi, con-
dițiile la care face trimitere cunoscu-
tul profesor de psihologie socială de la 
Universitatea Paris 13 Nord (Sorbonne 
Paris Cité) arată astfel:

•  polimorfismul [ = obiectul re-
prezentării trebuie să dispună de mai 
multe fațete, de o anumită diversitate în 
câmpul social; or, reprezentarea obiec-
tului urmează să capete conotații parti-
culare/coloraturi specifice determinate 
de respectivele particularități ale popu-
lației sau/și ale mediului];

•  raportarea la grupul social 
[= cercetătorul trebuie să surprindă le-
gătura existentă între un grup social și 
obiectul reprezentării; or, „reprezentă-
rile sunt construite, dezvoltate și purta-
te de grupurile sociale”];

•  identitate și coeziune [= cer-
cetătorul trebuie să se încredințeze că 
obiectul reprezentării se află în raport 
cu anumite mize sociale,  în mod spe-
cial cu cele care vizează identitatea și 
coeziunea grupului; or, membrii unui 
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grup tind să ia în considerare obiectul 
care îi face să-și vadă specificitatea și să 
se simtă solidari];

•  raportarea la „altul social” 
[= cercetătorul trebuie să constate exis-
tența unei relații strânse între obiect și 
alte instanțe sociale aflate în interacți-
une reală sau imaginară cu grupul care 
produce respectiva reprezentare; or, 
„dacă nu ar exista un ,,altul social” la 
care grupul să se raporteze, reprezenta-
rea nu ar avea sens și nici nu ar exista”];

•  inexistența ortodoxiei [= 
obiectul reprezentării nu trebuie să se 
raporteze la grupuri care se supun unor 
instanțe reglatoare sau de control; or, în 
cazul reprezentărilor sociale, „procesele 
de organizare și structurare decurg natu-
ral, fără presiuni sau imixtiuni externe”].

Cât privește contribuția adusă de 
C. Flament și M. L. Rouquette, se poate 
spune că acestora le revine meritul de a 
acredita ideea potrivit căreia procedura 
de profilare a obiectului reprezentării 
sociale poate fi una „minimalistă”, ea in-
cluzând doar două criterii – saliența so-
ciocognitivă și practicile sociale. De ce 
saliența sociocognitivă? Pentru că, logic 
gândind, un anume obiect poate susci-
ta emergența curenților reprezentați-
onali doar atunci când este „înzestrat” 
cu funcția de concept (se are în vedere 
proprietatea obiectului ,,de a se constitui 
într-o abstracție, de a trimite la o clasă 
de obiecte, a se înscrie într-o etichetare 
generică”) și când tot lui îi este caracte-
ristică o prezență masivă în comunica-
rea socială (frecvența cu care el apare în 
circulația curentă a  informației – pe di-
mensiunea comunicării interpersonale, 
a celei intergrupale sau a celei localizate 
în mass-media – trebuie să fie ridicată). 
Și în cazul practicilor sociale argumen-
tele sunt la fel de concludente: un anume 

obiect poate provoca apariția curenților 
reprezentaționali doar dacă între el și ac-
tivitățile de zi cu zi ale indivizilor sau/și 
grupurilor există o legătură de necontes-
tat (în intenția de a stabili această legă-
tură, cercetătorul poate pune în evidență 
mai multe aspecte: „absența sau prezen-
ța practicii, recurența practicii, modul 
particular de realizare a unei practici, 
precum și acțiunile subsumate planifică-
rii și materializării scopului”).

Constatând că de la începutul ani-
lor ‘60 ai secolului trecut și până în pre-
zent s-a lucrat cu mult interes asupra 
aspectelor legate de problema obiectu-
lui reprezentării sociale, tuturor celor 
interesați oferindu-li-se mai multe căi 
de soluționare a acesteia, ne vedem în 
drept să afirmăm că nu tot ce există în 
câmpul social poate dezlănțui  apariția 
unor „teorii ale simțului comun orien-
tate spre înțelegerea și stăpânirea re-
alității”. Este important, deci,  să avem 
în vedere că înainte de a începe un stu-
diu în domeniul reprezentărilor sociale 
trebuie să fie stabilit, în mod obligato-
riu, dacă obiectele supuse investigației 
nu fac „o ruptură între universul exte-
rior și universul interior al individului”, 
corespunzând criteriilor avansate de S. 
Moscovici sau P. Moliner, C. Flament 
sau M. L. Rouquette.
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VIOLENȚA DOMESTICĂ ASUPRA COPIILOR 

THE DOMESTIC VIOLENCE ON CHILDREN

Lucia SAVCA

Cuvinte–cheie: copil, familie, violenţă, suferinţă, psihotraumă, te-
rapie sistemică, terapie multimodală, terapie în timp. 

Rezumat
Orice formă de violență în familie își lasă amprenta negativă asupra formării per-

sonalității minorului și generează disfuncții în sferele comportamentală, cognitivă și 
emoțională. Studiul a evidențiat că în familia modernă până la 30% din copii suferă 
de violență fizică, iar de violența psihologică până la 45%. Violența sexuală, spre de-
osebire de celelalte forme de violență, este depistată mai dificil. Ea are consecințe mai 
dramatice și necesită o perioadă mai îndelungată pentru recuperare psihologică. În 
acest studiu, sunt detaliat descrise și câteva cazuri de violență sexuală în familie. 

Keyword: child, family, violence, suffering, psychotrauma, familial 
stem therapy, multimodal therapy, time therapy.

Abstract 
Any form of domestic violence leaves its mark on minority's personality forma-

tion and generates dysfunctions in the behavioral, cognitive and emotional sphere. 
The study found that in the modern family up to 30% of children suffer from physical 
violence and up to 45% by psychological violence. Sexual violence, unlike other forms 
of violence, is more difficult to discover. It has more dramatic consequences and re-
quires a longer time for psychological recovery. In this study, are described a few 
cases of sexual violence in the family literally. 

Introducere. Copilul se naște în 
familie, având menirea imperioasă de 
continuitate a arborelui geneologic. Fa-
milia este prima celulă socială, în care 
copilul asimilează normele de conduită 
în societate, însușește valorile moral - 
spirituale, acceptate de familie. O gene-
rație sănătoasă fizic și psihic se naște în 
contextul unui climat familial propice. 
Iubirea, maturitatea emoțională, comu-
nicarea empatică, responsabilitatea, spi-
ritualitatea înaltă ș.a. constituie premise 
ale dezvoltării armonioase a copilului. 
Stilul educațional din familie își lasă 
amprenta asupra dezvoltării psihice și 
formării personalității o perioadă înde-

lungată de timp sau și pe toată viața [1]. 
Conform unui program biologic 

înnăscut, copiii caută proximitatea pă-
rinților, care le pot oferi protecție. Pen-
tru copil, părintele reprezintă o figură 
de atașament. Devenind adulți, copiii 
continuă să filtreze și să interpreteze 
realitatea pe baza experiențelor timpu-
rii. Examinând corelația dintre climatul 
educațional familial și felul de conduită 
al copilului, Bowbly evidențiază urmă-
toarele idei, pe baza cărora elaborează 
teoria ataşamentului [apud. 2 p. 46]:

- relația mamă-copil nu este doar 
de natură nutritivă, ci și afectivă (atașa-
ment primar);
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- reacția afectivă se exprimă prin 
căutarea mamei, necesitatea de a o ști  
lângă el, lipsa ei marcându-l pentru toa-
tă viața;

- copilul își orientează afectivita-
tea către cei apropiați, capabili să-i dea 
sentiment de securitate.

Copilul de mic are deprinderile ne-
cesare pentru a observa comportamen-
tul altora și imită acest comportament. 
Minorul abuzat manifestă un compor-
tament similar față de celălalt. Acest 
comportament timpuriu de învățare 
are loc acasă, acolo unde învațăm cum 
să devenim părinți.

Violenţa este considerată orice 
forță brutală pe care o ființă o impune 
altora, putând merge până la constrân-
gere prin intimidare sau teroare. Ea 
este reprezentată prin toate formele de 
conduită agresivă la care un subiect mai 
puternic fizic sau moral îl supune pe 
unul mai slab [ 3].

Într-o familie dizarmonizată, în care 
domină violența, în lipsa atașamentului 
este situația când minorul nu are un 
model comportamental decent. Idealul 
despre relații amicale, respect reciproc, 
stimă de sine, respectarea valorilor mo-
ral-spirituale pentru copil pot fi foarte 
vagi și confuze, ducând la imitarea unor 
comportamente ale altor persoane care-l 
înconjoară și care i se par lui că ar cores-
punde mai bine la un anumit moment 
idealului respectiv. Educația incorectă în 
familie adesea poate duce la consecințe 
fatale [5, p. 66-67]. 

Potrivit studiilor realizare de ONU, 
anual până la 2 milioane de copii sub 
vârsta de 14 ani suferă de arbitrarita-
tea părinților lor [4]. Fiecare al zecelea 
dintre ei moare și peste 2 mii își pun 
capăt zilelor. După datele UNICEF, în 
Republica Moldova 19% din copii sunt 

amenințați de către părinți cu pedepse 
severe, 2% mărturisesc că au fost ame-
nințați cu moartea, 23% sunt bătuți 
pentru neascultare. Peste 40% dintre 
elevii chestionați cred că cel puțin câți-
va copii sunt implicați de către adulți în 
vizionarea de filme pornografice: 

• 34 % dintre copii declară că știu 
cel puțin un exemplu concret;

• 11 % dintre copii recunosc că au 
trăit, într-o formă sau alta, o astfel de 
experiență [6].

Factorii de risc ai violenței în fa-
milie asupra copilului sunt diverși. Cele 
mai frecvente cause ale violenței sunt: 
particularitățile individuale ale persoa-
nelor violente din familie, incompe-
tența părinților în educația copilului, 
aplicarea stilului educațional autoritar, 
autocrat, suprasolicitarea părinților în 
activitatea socială, surmenajul părinți-
lor, unele trăsături caracteriale ale co-
pilului ce vin în contradicție cu expec-
tanțele părinților, familie incompletă 
și concubinajul părinților, prezența în 
familie a tatălui și bunelului vitreg, fa-
milii numeroase, prezența bolnavilor 
psihici în familie etc.

Scopul acestui studiu constă în 
analiza teoretică a tipurilor de violență 
asupra copiilor din familie și în plan apli-
cativ de a reliefa prezența violenței în fa-
milia contemporană și consecințele psi-
hologice ale victimelor violenței sexuale.

În conformitate cu acest scop, am 
înaintat utmătoarele sarcini:

1. Analiza literaturii și descrierea 
celei mai frecvente clasificări ale violen-
ței în familie.

2. Estimarea că violul este un eve-
niment psihotraumatic sever în viața 
copilulu, care în majoritatea cazurilor 
provoacă probleme psihologice intense 
și peste o perioadă de timp.
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6. Descrierea tipurilor de relații ale 
victimei cu alte persoane.

Copiii sunt cele mai firave și nepro-
tejate ființe, naive și lipsite de experiența 
de viață socială. De aceea anume ei pot 
fi supuși violenței din partea adulților. 
Comportamentul violent din familie al 
persoanelor de care este atașat minorul 
dezvoltă neîncrederea în sine, irascibili-
tate, complexul de inferioritate.

Caracterizarea tipurilor de 
violenţă. În literatura de specialita-
te sunt diferite clasificări ale violenței, 
însă una din cele mai răspândite poate 
fi următoarea:

a) fizică; b) psihică; c) sexuală; d) 
emoțională. 

Violenţa fizică – este orice fel de 
lovituri (față, corp), îmbrânciri, lovituri 
cu cureaua, cu funia, cu diverse obiecte 
ascuțite, arme reci, încercări de înecare 
etc. Violența fizică include ademenirea 
copilului în utilizarea de droguri, alcool, 
substanțe toxice și alte preparate care 
trezesc starea de euforie, amețeală etc.

Violenţa psihologică include 
ofensele, etichetările, înjosirea demnită-
ții copilului, neglijarea copilului, demon-
strarea urii față de el, învinuirea neînte-
meiată a copilului, amenințările din par-
tea părinților sau a altor adulți (părinți 
adoptivi, concubinul mamei, bunel, sora/
fratele mai mare). În violența psihologi-
că e inclusă manipularea, intimidarea, 
înaintarea față de copil a sarcinilor care 
nu corespund capacităților lui fizice sau 
psihice în scopul de a-l înjosi, înșelarea 
sistematică a copilului sau ascunderea de 
copil a adevărului, care poate genera la el 
disperarea, pierderea încrederii în per-
soana adultă de care este atașat.

Violenţa sexuală – folosirea copi-
lului (fetiță sau băiat) de către alt copil 
sau adult pentru satisfacerea trebuințe-

lor sexuale. Violența sexuală a copilului 
include actul sexual impus, masturbarea 
reciprocă, alte contacte: atingerea or-
ganelor sexuale, mângâierea, sărutările 
organelor genitale. Perversiunea sexuală 
include atragerea copilului în prostituție, 
business porno, demonstrarea organelor 
genitale în fața copilului, urmărirea co-
pilului gol după vârsta fragedă când nu 
e cazul (în baie). În mod obișnuit, victi-
mele violenței sexuale mai frecvent sunt 
copiii sub vârsta de 12 ani, dar cel mai 
adesea, la vârsta de 3-7 ani. Un copil mic 
nu înțelege încă ce se întâmplă, este mai 
ușor să fie intimidat, să-l manipuleze și 
să-l convingă să nu spună nimănui des-
pre ”secretul” care s-a întâmplat (adică 
să încheie un „tratat al tăcerii”). De ase-
menea, adultul violator speră că la aceas-
tă vârstă copilul nu poate încă să descrie 
ce s-a întâmplat în cuvinte. Fanteziile 
unui copil mic sunt adesea amestecate 
cu realitatea, atunci probabil povestea 
lui nu va fi crezută, chiar dacă el spune 
ceva despre faptul întâmplat. De regulă, 
violatorul este din familie sau o rudă (un 
prieten bun al familiei) care comunică 
des cu copilul. 

Violenţa emoţională se mani-
festă în toate formele de violență: fizică, 
psihică și sexuală, privarea, ignorarea, 
respingerea, care se dovedește a fi „în 
special insidioasă” și „provoacă daune 
considerabile dezvoltării personalității 
și formării mecanismelor de coping” [7].

După datele UNICEF, Republica 
Moldova ocupă unul dintre primele lo-
curi în care este răspândită violența fizică 
și sexuală împotriva femeilor și copilului, 
printre alte state ca: Statul Plurinațional 
al Boliviei, Republica Dominicană, Gua-
temala, Kenya, Republica Unită a Tanza-
niei și Uganda Conform statisticii fetele 
(20–30%) sunt mai frecvent supuse vio-
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lenței segulăxuale decât băieții (până la 
10%) [6]. 

Actualmente, e greu de afirmat că fe-
tițele până la 10-12 ani sunt mai fecvent 
supuse violenței sexuale decât băieții. 
Aceasta e condiționat de dificultatea de 
depistare a acestor cazuri, dar și de fap-
tul că părinții care află despre ”eveni-
ment” nu se adresează după ajutor sau 
nu doresc să ”scoată gunoiul din casă”, 
îndeosebi, dacă violatorul este fratele mai 
mare, unchiul, concubinul etc.

Spre deosebire de violența fizică, 
care lasă amprente corporale mai grave, 
violența sexuală domestică, în special, în 
cazul copiilor care sunt înșelați, manipu-
lați, este greu de depistat. Copiii nu po-
vestesc și refulează amintirile neplăcute, 
nu doresc să-și amintească de aceste 
suferințe sau au frică de pedeapsă, atât 
din partea părinților, cât și din partea 
violatorului. Acești copii se adresează 
la psiholog mai frecvent cu probleme de 
tulburări emoționale, comportamentale 
sau reușită scăzută, atenție dispersată, 
insomnie, coșmaruri etc.

Orice fel de violență lasă sechele ale 
psihotraumei asupra personalității, care 
se pot manifesta la maturitate prin dife-
rit comportament și pot genera diverse 
disfuncții în sfera emoțională, inclusiv 
închistare, izolare, depresie, suicid sau 
comportament agresiv, violent față de 
altul. Pentru copiii care suferă de incest, 
intervine inevitabil înrăutățirea conco-
mitentă a relațiilor de colaborare cu toți 
membrii familiei, pierderea încrederii în 
membrii familiei, înstrăinarea de ei.

De regulă, copilul-victimă suferă 
„multiple forme de violență simultan”. 
Un copil victimă a violului, de exem-
plu, suferă de violență fizică, psiholo-
gică și emoțională un timp îndelungat. 
Din aceste motive terapia persoanelor 

abuzate este de lungă durată. Pentru 
recuperarea deplină a victimei icestului 
e necesară terapia multimodală și tera-
pia familială stemică [8, 5, p. 66-67].

Metodologia cercetării: în sco-
pul evidențierii violenței fizice și psiho-
logice în familie am aplicat chestionarul 
alcătuit de noi din 10 itimi, care reflectă 
relațiile părinți-copil.

Lotul de cecetare a fost alcătuit 
din 195 elevi: 104 din clasa a V-a și 91 
din clasa a VI-a, din liceele din orașul 
Chișinău.

Rezultatele cercetării. Studiu 
empiric, relizat de noi (2014-2015), a 
evidențiat că peste 30% dintre minori, 
sunt periodic pedepsiți fizic de către 
părinți. Din analiza rezultatelor de la 
chestionarul aplicat, am evidențiat că 
elevii au sentimentul de vină pentru 
piedeapsa fizică, dar și rușinea. De ex. 
la întrebarea: ”Ești piedepsit fizic în fa-
milie?” - 82% din minori au răspuns 
”nu”. La întrebarea ”Cum te pedepsesc 
părinții fizic?” – 32,3% din numărul 
total de copii au indicat: cu palma peste 
față/cap, cu varga, cureaua. Unii dintre 
elevi (6,35%) au indicat că au fost crud 
bătuți cu prelungitorul, firul electric. 
Studiul nostru a evidențiat că pedeapsa 
fizică mai frecvent este aplicată la băieți 
decât la fete (7:1).

Spre deosebire de violența fizică, 
cea psihologică este mai frecvent apli-
cată în familie (45,13%), după cum in-
dică rezultatele sondajului. 

Studiu de caz nr. 1. Minora A. L., 
14 ani 8 luni, elevă în cl. a 8-a, s-a adresat 
la psiholog după trei tentative de suicid 
(și-a tăiat venele, de două ori s-a intoxicat 
cu pastile).

Examenul psihologic multiaspec-
tual a evidențiat: minora locuiește 
de la 7 ani numai cu tatăl care este de 
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profesie jurist; mama, fostă profesoa-
ră, este plecată la muncă peste hotare 
de 8 ani. În această perioadă de 8 ani, 
mama numai de trei ori a fost acasă în 
vacanță pentru 2-3 săptămâni. Familia 
este pe cale de destrămare, în stadiu de 
divorț, deoarece mama intenționa să-și 
constituie o nouă familie în țara în care 
muncește. Perioadele de vacanță din 
timpul anului minora A. L. le petrecea 
la bunica (după tată), tată-său neavând 
posibilitate să îngrijească de ea. Reușita 
minorei în clasele I-a a III-a era foarte 
bună. După clasa a IV-a reușita a înce-
put să scadă. 

Din interviul realizat cu tatăl am 
constatat că minora după clasa a V-a la 
majoritatea obiectelor de bază merge la 
ore suplimentare, motivând că în clasă 
nu înțelege materia și nu poate învăța. 
Cheltuia mulți bani pentu cosmetică și 
haine pe care apoi nu le folosea. Se far-
da extravagant la școală din care cauză 
avea conflicte cu profesorii.

Matricele Progresive J. C. Raven au 
evidențiat un nivel intelectual mai sus 
de mediu. După testul de depresie Beck 
– depresie accentuată. Testul ”Desenul 
familiei”, a evidențiat nivel scăzut de 
integrare a familiei, lipsa atașamentu-
lui minorei atât de mamă, cât și de tată. 

Concluzia după interviul cu tatăl și 
rezultatele examenului psihologic a fost: 
predominarea sentimentului de singură-
tate, minora este afectată de situația din 
familie, lipsa mamei și plecarea acesteia 
din familie. Conform concluziei terapia 
inițial fost orientată la aplanarea relațiilor 
din familie - terapia familială stemică. 

La cererea noastră mama a venit 
de peste hotare pe un termen limitat. 
Aceasta a manifestat ignoranță față de 
tentativele de suicid ale fiicei: ”Decizia 
îi aparține. Dacă va dori, va trăi, dacă 

nu va muri. Eu nu o pot ajuta cu nimic. 
Nu pot pierde locul de muncă pe care îl 
am acolo”. Propunerea noastră de a sta 
cu fiica un timp mai îndelungat mama a 
respins-o categoric. Ședințele de psiho-
terapie de diminuare/neutralizare a de-
presiei și a gândurilor suicidale minora le 
frecventa fără mare entuziasm, de fiecare 
dată era însoțită de tatăl ei, cu care, de 
fapt, se comporta brutal, manifesta față 
de el agresiune verbală în public, cu toate 
că tata nu provoca acest comportament.

La a III-a ședință de psihoterapie 
individuală, prin utilizarea asociați-
ilor libere, minora a mărturisit că de 
la vârsta de 6 ani a fost violată de ve-
rișorii ei mai mari cu trei și patru ani, 
care de asemenea își petreceau vacanța 
la bunica. La început a fost un joc (nu 
prea ținea minte cum s-a început – avea 
mai multe variante), mai târziu, dacă 
nu dorea să aibă relații cu ei, băieții au 
început s-o șantajeze, să-i dea bani ca 
să nu povestescă nimănui de ceea ce se 
întâmplă sau chiar s-o bată.

La rugămintea ei ca tatăl să nu o 
mai ducă la bunica, tata reacționa ca la 
un capriciu și nu-i îndeplinea dorința. 
După clasa a VI-a nu s-a mai întâlnit cu 
verii, pretextând diverse motive plauzi-
bile, evitând întâlnirea. 

În clasa a VII-a a avut prima tenta-
tivă de suicid, în clasa a VIII - două ten-
tative cu diferența de 2-3 luni. Nici după 
o tentativă de suicid nu a fost consultată 
de psiholog sau psihiatru. Dureroasele 
experiențe timpurii au devenit princi-
palele lentile prin care percepea mediul. 
Toți din jur erau dușmanii ei. Complexul 
de vinovăție a fost condiționat și de fap-
tul că a acceptat banii, grație cărui fapt 
se considera prostituată – motivul de 
bază a tentativelor de suicid: ”mai bine 
să mor, decât să mă gândesc la aceasta”. 
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După această mărturisire a mino-
rei terapia a fost modificată. Minora a 
urmat trei cure de tratament de terapie 
multimodală, dezvoltarea personală și 
a inteligenței spirituale de două ori pe 
săptămână, cu o pauză între cure de trei 
luni. Pe parcursul pauzelor minora cu 
tatăl erau consultați de noi o dată în 1-2 
săptămâni. Se evidențiau succesele ob-
ținute atât în relații cu alții cât și ame-
liorarea reușitei școlare. S-a atenuat 
comportamentul demonstrativ în clasă,  
ostilitatea față de tată, s-a compensat 
stima și respectul față de sine, testul de 
depresie Beck a indicat depresie ușoară.  

Studiu de caz nr. 2. Minora G. B, 
elevă în clasa a VI-a, 13 ani 2 luni, a fost 
adusă la consultație de către mama prie-
tenei sale. 

Examenul psihologic multiaspectual 
realizat a evidențiat: minora locuiește cu 
bunica și concubinul acesteia, mama mi-
norei locuiește la concubinul său. Mama 
este muncitoare, are al treilea măritiș în 
concubinaj, acordă puțină atenție edu-
cației fiicei și rar sunt împreună. Despre 
tatăl biologic minora nu știe nimic. 

Din interviul realizat cu mama am 
relevat indiferență și ignorare față de 
situația dată. În prezența noastră a lo-
vit minora peste față din motivul că s-a 
adresat la noi, argumentând că și ea a 
fost violată, dar ”trăiește”. 

În clasele I-III - a G. B învăța bine, 
avea relații bune în colectivul de copii. 
Spre finele clasei a III-a a scăzut reușita, 
a devenit nervoasă, brutală, se bătea cu 
colegii, refuza să participe la activitățile 
extrașcolare. 

În clasa a VI-a s-a împrietenit cu 
colega de bancă, care și locuiește în ve-
cinătate. Într-o zi a mărturisit prietenei 
sale că încă din clasa a III-a, dimineața, 
după ce bunica pleacă la muncă, bune-

lul periodic o impune la relații sexuale. 
Dacă minora plângea și nu se supunea, 
bunelul o șantaja că se va duce la școală 
și va spune cât este ea de rea și cu ce s-a 
ocupat cu el mai mulți ani.

După Matricele Progresive J. C. 
Raven s-a depistat un nivel mediu de 
dezvoltare intelectuală. Testul de osti-
litate a evidențiat un scor ridicat de iri-
tabilitate, ostilitate verbală și de aten-
tat. Testul de depresie Beck a indicat 
depresie accentuată. Desenul familiei 
– a evidențiat un nivel scăzut de cola-
borare dintre membrii familiei (a de-
senat-o numai pe bunica și pe mama). 
Chestionarul pentru părinți (E. G. Ey-
demiller) a evidențiat un nivel scăzut 
de integrare în familie, ignorarea nevo-
ilor copilului.

Bunica are o altă atitudine față de 
violența sexuală la care a fost supusă 
nepoțica: a alungat bunelul din apar-
tament, l-a dat pe mâna poliției, a dat 
acordul ca minora să frecventeze ședin-
țele terapeutice. Sistematec s-a prezen-
tat la consilierea psihologului.

Minora a urmat trei cure de trata-
ment de terapie multimodală, realizată 
de trei ori pe săptămână, fiind orientată la 
diminuarea stresului posttraumatic, care 
a durat o perioadă de peste 2 ani, ridicarea 
stimei de sine, compensarea proceselor 
cognitive. 

Psihologul din liceu a fost informat 
despre necesitatea de a interveni în li-
ceu la integrarea minorei în activitățile 
clasei și în participarea la activitățile ex-
trașcolare, formarea motivației învăță-
rii, orientării profesionale. Rezultatele 
de la retest în urma terapiei au indicat: 
la Testul de ostilitate un scor scăzut de 
iritabilitate, ostilitate verbală și de aten-
tat. Testul de depresie Beck a indicat 
fără depresie.
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Sudiu de caz nr. 3. P. B. 6 ani, 8 
luni, elev în clasa I. s-a adresat la psi-
holog cu problema de violență sexuală 
perversă în colectivul de copii.  

Examenul psihologic multiaspec-
tual a evidențiat: familia este completă, 
locuiește cu părinții într-un apartament 
cu două odăi. Mama este o persoană iu-
bitoare, blândă, mai are un copil de un 
an. În familie mai locuiește fratele ma-
mei, care doarme cu P. B. într-o odaie 
și într-un așternut. Mama considera că 
minorul și moșul aveau relații bune.

Desenul ”Animal inexistent” și ”Fa-
milia mea” denotă agresivitate, sentimen-
tul inferiorității, sechele ale psihotraumei, 
interese sexuale, un grad scăzut de inte-
grare în familie, izolarea de familie etc.. 

În recuperarea simptomaticii evi-
dențiate a psihotraumei s-a aplicat te-
rapia familială stemică și terapia multi-
modală individual și în grup. După două 
ședințe de terapie individuală, s-a depis-
tat că primele relații sexuale perverse 
le-a întreținut cu fratele mamei, încă 
de pe când mergea la grădiniță (copilul 
greu se orienta în timp). Unchiul l-a con-
vins că fără această ”procedură” copilul 
poate să moară și mai bine s-o facă cât 
mai des, dar să nu spună la părinți. 

Venind în colecrivul de copii, în cla-
sa I și-a împărtășit ”experiența acumu-
lată” cu un coleg de liceu cunoscut din 
clasele medii. Acesta, din curiozitate, a 
transmis informația altor colegi. Astfel, 
majoritatea dintre minorii curioși, în 
timpul pauzelor sau după ore se distrau 
cu micuțul P. B. 

La propunerea noastră minorul a 
fost transferat în altă școală, în care și-a 
continuat studiile sub controlul părin-
ților (pe perioada tratamentului). Tera-
pia multimodală a durat o perioadă de 
doi ani, cu pauze de 2-3 luni, de 3 ori 

pe săptămână. La finele tratamentului 
la copil s-a ameliorat reușita, relațiile 
cu colegii, a dispărut simptomatologia 
de stres posttraumatic. Părinții au fost 
sfătuiți să urmărească latent comporta-
mentul minorului, relațiile lui cu seme-
nii, în special, în perioada pubertară.

Sudiu de caz nr. 4. La consulta-
ție s-a adresat o femeie de 46 ani, care 
a participat la un training al nostru cu 
tema violenței. Problema cu care s-a 
adresat a fost sănătatea precară: cefa-
lee, insomnie, episoade de asfixie, se 
tratează de nevroză la psihiatru de 16 
ani, a mai făcut ședințe de terapie la 
psihoterapeuți buni din țară. Este căsă-
torită, are un copil. Greu face menajul. 
În unele lucruri casnice o ajută mama, 
îndeosebi, la spălatul veselei. 

Programul psihoterapeutic a fost ori-
entat la înlăturarea plângerilor înaintate. 
La a II-a ședință de psihoterapie, prin 
aplicarea tehnicii ”asociații libere” a măr-
turisit că în clasa a VI-a a fost violată de 
unchiul său. Actul sexual a fost doar inițiat 
și nu a fost realizat. Bărbatul ”și-a dat sea-
ma de ceea ce se întâmplă”, a început să 
plângă, să-și ceară iertare și a rugat-o să 
nu spună nimănui despre incidental dat.

După această confesiune victima a 
plans îndelung și a mărturisit că s-a ușu-
rat și poate să respire mai ușor. La suges-
tia noastră ea a renunțat la medicamen-
tele recomandate de medicul psihiatru. 
Au fost realizate două cure de tratament a 
câte 10 ședințe, de două ori pe săptămână, 
prin îmbinarea diferitor terapii. La finele 
primei cure de terapie au dispărut multe 
simptome a diferitor boli, s-au ameliorat 
relațiile cu soțul, pe care nu - l prea supor-
ta la capitolul relații sexuale, pe care ea se 
străduia să le evite, mereu căuta pretext că 
este bolnavă, are migreni

Din studiile de caz analizate și 
practica noastră de mai mulți ani con-
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chidem că violența sexuală este un stres 
intens care provoacă atât consecințe 
psihologice acute, cât și pe termen în-
delungat pentru majoritatea victimelor. 
Ea lasă amprentă negativă asupra con-
duitei și sferei emoționale ale minoru-
lui. Perioada de recuperare este înde-
lungată, 2-3 cure de tratament. 

Concluzii 
1. Orice formă de violență în fami-

lie își lasă amprenta negativă asupra 
formării personalității minorului și ge-
nerează disfuncții în sferele comporta-
mentală, cognitivă și emoțională.

2. Copilul în contact direct cu psi-
hologul refuză să discute problema vi-
olenței sexuale. Dacă actul s-a produs 
în timp el nu dorește să-și amintească, 
pentru că sunt prea dureroase aminti-
rile, când conștientizează ce s-a întâm-
plat. Acesta este mecanismul de disoci-
ere a experiențelor traumatice. 

3. În unele cazuri copilul, fiind șan-
tajat, manipulat și speriat cu pedeapsa, 
se simte defect, își asumă sentimentul de 
vină și consideră că el este responsabil 
pentru ceea ce s-a întâmplat, ducând la 
rușine, vinovăție și stima de sine scăzută.

4. Violența sexuală este unul din cei 
mai puternici factori de stres, din forme-
le violenței în cazul copilului, provocând 
consecințe emoționale grave pentru ma-
joritatea victimelor, chiar peste o perioa-
dă lungă de timp. Victimele violului au 
cel mai mare procent de reacție de stres 
posttraumatic: diverse temeri, furie, de-
presie, probleme cu stima de sine, o vari-
etate de simptome psihosomatice. 

5. În comportamentul copilului 
mic se poate manifesta imitarea actului 
sexual în joc cu alții și în colectivul de 
copii. Adesea adulții nu atrag atenția la 
acest comportament, chiar și unii me-
dici îi consideră hipersexuali fără să pă-
trundă în esența problemei.

6. Ca reacție la incident, există pro-
bleme de singurătate și devastare, sen-
timente de lipsă a sensului vieții și per-
spectivei de viață, pierderea controlului, 
ignorarea propriilor dorințe și pierderea 
interesului pentru viață, neîncredere în 
sine, apar probleme în relații cu ceilalți. 

7. Riscul violenței sexuale între 
persoanele de același sex de la o vârstă 
fragedă o perioadă de timp poate forma 
convingerea la minor despre sine că are 
o altă orientare. 

8. Violența sexuală se percepe de 
victimă ca ceva rușinos, de aceea ei nu 
doresc să vorbească cu nimeni despre 
acest act și complexul de vinovăție și-l 
asumă violatul. 
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MĂSURAREA NIVELULUI DE ACCEPTARE ALE PERSOANELOR CU 
DIZABILITĂȚI ȘI FAMILIILOR ACESTORA

MEASURING LEVEL OF ACCEPTANCE OF PEOPLE WITH 
DISABILITIESAND THEIR FAMILIES

Svetlana HARAZ

Cuvinte-cheie: dizabilitate, familii care îngrijesc copii cu dizabilitate, 
atitudini, acceptare, distanţă socială. 

Rezumat
Grupul persoanelor cu dizabilități este un grup în situație de risc iminent față 

de excluziunea socială. Varii cercetări ne oferă analize a fenomenului excluziunii di-
feritor grupuri de populație, mai puțin regăsim în aceste studii măsurarea distanței 
sociale față de grupurile în situații de resc de excluziune. Ne-am propus să măsurăm 
Indicele distanței sociale (IDS) față de următoarele grupuri: familia care îngrijește 
copilulcu dizabilități; persoana adultă cu dizabilități și copilul cu dizabilități.

Măsurarea a fost realizată prin utilizarea instrumentului Scala lui Bogardus, conform 
căruia cu cât distanța socială este mai mare, cu atât grupul social este mai putin acceptat. 

IDS minim calculat pentru grupurile noastre cercetate: familia care are în grija 
sa copil/copii cu dizabilități; persoane adulte cu dizabilități și copii/adolescenți cu 
dizabilități, confirmă faptul că distanța socială experimată de populație față de aces-
te grupuri este minimă, respectiv grupurile sunt acceptate.

Keywords: disability, families caring for children with disabilities, at-
titude, tolerance, acceptance, social distance.

Abstract
The group of persons with disabilities represents a group at immediate risk of social 

exclusion. Different researchers offer us analyses of the phenomenon of exclusion of diffe-
rent groups of population, but we can find very few studies regarding the measurement 
of social distance towards the groups at risk of exclusion. We set the goal to measure the 
Indices of Social Distance (ISD) towards the following groups: family that cares the child 
with disabilities; adult person with disabilities and the child with disabilities.

The measurement was performed using the instrument – Bogardus Scale. Ac-
cording to this technique, we have: if the distance is bigger, than the social group is 
lesser accepted. 

The minimum ISD counted for our researched groups: the family caring child/
children with disabilities; adult persons with disabilities and children/adolescents 
with disabilities, confirms the fact that the social distance expressed by people towar-
ds these groups is minimal respectively the groups are accepted.



7978 79

ΨSvetlana HARAZ

Noţiunea de atitudine şi dis-
tanţă socială

Gordon W. Allport (1935) a încer-
cat să definească atitudinea ca o stare 
mentală și neuropsihică de pregătire, 
ca replică la un stimul, organizată ca 
urmare a experienței subiectului și care 
exercită o influență directă sau în dina-
mică a raspunsurilor individului față de 
totul la care se raportează [7, p.881].

Atitudinea este o construcție psihică 
sintetică, ce reunește elemente cognitive, 
afective și volitive. Atitudinea apare,ast-
fel, ca o structură psihică multidimensi-
onală cu următoarele componente: 

1. componenta cognitivă (informa-
țională) include toată gama de repre-
zentări, cunoștințe, concepte, convin-
geri, stereotipuri pe care opersoană le 
are în raport cu obiectul atitudinii;

2. componenta afectiv-motivațio-
nală indică gradul de acceptare sau ne-
acceptare al obiectului atitudinii 

3. componenta volitivă (conativă) 
se referă la tendințele decomportament 
ale persoanei față de obiectul dat, la 
orientarea atitudinilorindividului, de-
semnând sensul spre care întreprinde 
individul acțiunea [4, p.151-152].

SilIer J. (1976) în lucrarea „Attitu-
des toward disability” afirmă: „Relația 
dintre atitudini și comportament este 
foarte complexă și atitudinile sunt doar 
determinanți parțiali ai comportamen-
tului, împreună cu normele, obiceiurile, 
contextele și așteptările”[10, p. 48].

Aiden H. și McCarthy A. (2014) 
susțin că, atitudinile reprezintă o colec-
ție complexă de credințe, sentimente, 
valori și dispoziții care caracterizează 
modul în care gândim sau simțim des-
pre anumite persoane sau situații. Ati-
tudinile oamenilor sunt un produs al 
experiențelor de viață, inclusiv relațiile 

pe care le construim cu oamenii din ju-
rul nostru.Atitudinile sunt tranzitorii și 
se schimbă de la o persoană la alta, de 
la un grup la altul și chiar și în cadrul 
unor grupuri de-a lungul timpului. Cu 
toate acestea, tindem să vedem modele 
în atitudinea oamenilor. Persoanele cu 
caracteristici comune sau experiențe 
sociale comune pot dezvolta atitudini 
similare față de persoanele cu dizabili-
tăți [6, p.6].

Studii timpurii cu privire la atitu-
dini au fost întreprinse în anii 1920. 
Bogardus (1925) a elaborat o scală a 
distanței sociale care măsoară apropie-
rea sau distanța socială a unei persoane 
față de diferite grupuri etnice [8]. 

În lucrarea sa „The Rules of Socio-
logical Method and Selected Texts on 
Sociology and its Method”, Durkheim 
E. (1891)vorbește despre faptul că este 
necesară studierea„substratului” vieții-
sociale, dar „morfologia socială” nu stu-
diază doar substratul social așa cum a 
fost deja format, ci îl observă pe măsură 
ce evoluează, pentru a arăta procesul 
formării „Dacă nu mă conformez con-
vențiilor ordinare,dacă modul meu de 
îmbrăcăminte nu respectă obișnuințile 
țării mele, clasei mele sociale, râsul pe 
care-l provoc, distanța socială la care 
sunt ținut, produce, deși într-o formă 
mai puțin atenuată, aceleași rezultate 
ca orice pedeapsă reală.”[9, p.55].

Constatăm că este introdus terme-
nul de „distanță socială” provocată de 
un comportament care nu corespun-
de unor reguli, exigențe sau obișnuințe 
pentru grupul majoritar de populație. 

Dicționarul de Sociologie, Zamfir și 
Vlăsceanu, (1998) ne oferă următoarea 
definiție a distanței sociale: Distanța soci-
ală este o diferență percepută și evaluată 
între persoane sau grupuri prin raportare 
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la un criteriu (o caracteristică a personali-
tății sau a grupului, poziția în ierarhie, un 
mod de comportare etc) [5, p.175].

Dificultatea în evaluarea distanței 
sociale provine, în principal, din aceea 
că este o problemă legată de atitudine. 
Când acționăm, gândim, simțim relativ 
stabil în raport cu o persoană, spunem 
că avem o atitudine față de aceasta. 
Așadar, atitudinea are trei dimensiuni: 
comportamentală, cognitivă și evalu-
ativă. Uneori, chiar dacă nu am fost în 
contact cu un grup, simțim nevoia de o 
distanță fața de acel grup, doar în baza 
unor stereotipuri [2, p.67].

Emory Bogardus (1925), a propus 
Scala Distanței Sociale (SDS), un in-
strument de măsurare validat și aplicat 
la nivel internațional care evidențiază 
atitudinea de acceptare sau izolare a 
unor grupuri etnice [8, p.302].

SDS conține șapte itemi referitori 
la diferite grade de acceptare socială, 
cum ar fi: acceptarea rudeniei, accep-
tarea vecinătății, acceptarea de a munci 
împreună, admiterea ca cetățean. Su-
biecții stabilesc la ce distanță ar accepta 
diferite naționalități [1, p.130].

Actualitatea cercetării: Fenome-
nul neacceptării (intoleranței, marginali-
zării, excluziunii sociale) a persoanelor cu 
dizabilități a fost studiat în varii cercetări, 
studii ale percepțiilor și atitudinilor față 
de mai multe grupuri marginalizate. Mai 
puțin regăsim în aceste studii,măsurarea 
distanței sociale față de grupurile cerceta-
te: familia care îngrijește copilulcu diza-
bilități; persoana adultă cu dizabilități și 
copilul cu dizabilități.

Scopul cercetării a fost de a de-
termina indicele distanței sociale față 
de grupurile cercetate prin utilizarea 
instrumentului Scala lui Bogardus.

Ipoteza: distanța socială poate 

reprezenta nivelul de acceptare a unor 
grupuri de populație aflate în situație 
de risc, exprimat printr-un indice al dis-
tanței sociale.

Metodologia cercetării: a fost 
aplicat instrumentul Scala Distanței Soci-
ale (Bogardus) [8]. În Republica Moldova 
instrumentul a fost utilizat în cercetarea 
„Minoritățile sexuale: atitudini sociale și 
informarea populației” (2008) [3].

Eşantionul cercetării: 588 de 
persoane, cu vârsta de la 16 ani la 75 ani.

Aria geografică a cercetării: 
mun. Chișinău, rl. Orhei, rl. Călărași.

Rezultatele măsurării indice-
lui distanţei sociale (IDS).

Scala distanței sociale este consti-
tuită din 7 indici care reprezintă gradul 
distanței sociale. Respectiv, 0 punc-
te - distanța cea mai mică, 7 puncte - 
distanța cea mai mare). IDS egal cu 0 
prezintă acceptare, iar IDS egal cu 7 re-
prezintă distanța socială exprimată de 
populației față de grupurile cercetate.

În cadrul cercetării noastre, res-
pondenții au fost rugați să selecteze 
doar câte un item în raport cu fiecare 
grup de populație cercetat (familia care 
are în grija sa copil/copii cu dizabilități; 
persoane adulte cu dizabilități și copii/
adolescenți cu dizabilități)întru măsu-
rarea indicelui distanței sociale (IDS).

Măsurarea IDS, care este direct 
raportat la gradul de acceptare sau ne-
acceptare (apropiere/distanță socială) 
pentru fiecare dintre grupurile cerce-
tate ne oferă posibilitatea confirmării 
ipotezei.

Prezentăm rezultatele medii pentru 
IDS, pentru fiecare grup cercetat, care 
se încadrează în 0-4, ceea ce poate fi 
interpretat ca distanță socială minima 
(tab. 1).

Rezultatele obținute ne permite să 
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Tabelul 1.
Scala distanţei sociale (Bogardus), adaptată

Nr. 
ord. Afirmaţii

Cu familiile care 
au în grija lor un 
copil/copii cu di-

zabilităţi

Cu persoane 
adulte cu di-

zabilităţi

Cu copiii / 
adolescenţii 
cu dizabili-

tăţi
1 Relații de căsătorie
2 Relații de prietenie
3 Să fiu vecin cu ei
4 Să fiu coleg

5 Să fiu locuitor al 
aceluiași oraș, sat

6 Să fiu cetățean al 
aceleiași țări

7 Să fiu cetățean al 
diferitor țări

Tabelul 2. 
Valoarea medie calculată a apropierii/distanţei socile

Grup de populaţie propus Valoarea medie calcu-
lată

Cu familiile care au în grija lor un copil/copii cu 
dizabilități 2,6

Cu persoane adulte cu dizabilități 3,3

Cu copii/adolescenți cu dizabilități 3,2

Măsurarea gradului de acceptare 
sau neacceptare (apropiere/distanță 
socială) este prezentată prin punctajul 
cumulat (un scor mediu calculat) pen-
tru fiecare dintre cele 7 nivele propu-
se. Respectiv, 0 puncte - distanța cea 

mai mică, 7 puncte - distanța cea mai 
mare). Indicele distanței sociale (IDS) 
egal cu 0 prezintă acceptare la toateni-
vele, și IDS egal cu 7 reprezintă inaccep-
tarea pentru nivelele propuse.

concluzionăm că populația acceptă cele 
trei grupuri cercetate, IDS obținut pen-
tru fiacare grup fiind unul minim:

 IDS 2,6 pentru grupul de popu-
lație „familiile care are în grija sa co-
pil/copii cu dizabilități”; 

 IDS3,3 pentru grupul de popu-
lație „persoane adulte cu dizabilități”;

 IDS 3,2 pentru grupul de popu-

lație „copii/adolescenți cu dizabilități”.
Constatările aplicării intrumen-

tului: este destul de complicat să eva-
luezi ceea ce simte respondentul, ceea 
ce gândește cu adevărat, ce poate face 
real pentru celălalt grup. Permitem și 
faptul că respondenții au oferit răspun-
suri social deziderabile, în dorința de a 
fi „bun”, trăind la rândnul său nevoia de 
a fi tolerant. 
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Tabelul 3. 
Valoarea indicilor obţinuţi pentru ASp şi ASr

Grup de populaţie propus
Valoarea indicilor 

obţinuţi pentru 
ASp

Valoarea indi-
cilor obţinuţi 

pentru ASr
Cu familiile care are în grija lor un copil/

copii cu dizabilități
1,001 0,002

Cu persoane adulte cu dizabilități 1,001 0,001

Cu copii/adolescenți cu dizabilități 1,001 0,001

Calcularea indicelor Scalei distan-
ței sociale (scala Bogardus adaptată de 
L.G.Pochebut):Acceptare socială (reală 
și posibilă): ASr și ASp- acceptarea so-
cială reflectă dorința de interacțiune și 
integrare și chiar asimilare cu alte gru-
puri de populație. 

Acceptarea socială posibilă (ASp) 
și acceptarea socială reală (ASr) au fost 
calculate prin formulele:

ASp = n / ( n -1), unde n – numă-
rul respondenților.

ASr= ( Σ (+) + Σ (-) ) /( n*(n-1))

Dacă ASr este cu valoare pozitivă, 
dar < 50% din ASp atunci putem vorbi 
despre autonomia grupului de popula-
ție, lipsa tendinței de integrare cu alte 
grupuri.

Observăm că indicele ASr este ace-
lași pentru toate grupurile de populație, 
cu o diferență nesemnificativă pentru 
grupul „familiile care are în grija sa 
copil/copii cu dizabilități”, fapt ce en 
permite să concluzionăm că populația 
acceptă interacțiunaea cu grupurile cer-
cetate și nu au tendința de a-i izola. 

Concluzii: Măsurarea indicelui 
distanței sociale față de grupurile cer-
cetate prin utilizarea instrumentului 
Scala lui Bogardus ne-a ofeirit un IDS 
minim, încadrat în 0-4, care seminifică 
acceptare și o distanță socială minimă 
la nivel de vecin, coleg sau locuitor al 
aceluiași oraș, sat. 

Respectiv, ipoteza cercetării: dis-
tanța socială poate reprezenta nivelul 
de acceptare exprimat printr-un indice 

al distanței sociale, este confirmatăde 
IDS calculat.

Conform Scalei distanței sociale cu 
cât distanța socială este mai mare, cu 
atât grupul social este mai putin accep-
tat. 

IDS minim calculat pentru grupuri-
le noastre cercetate: familia care are în 
grija sa copil/copii cu dizabilități; per-
soane adulte cu dizabilități șicopii/ado-
lescenți cu dizabilități, confirmă faptul 
că distanța socială experimată de popu-
lație față de aceste grupuri este minimă, 
respectiv grupurile sunt acceptate. 

Atunci când analizăm fenomenul 
neacceptării unor grupuri de persoa-
ne, în cazul dat cu dizabilități, analizăm 
atitudini și valori, comportamente și 
stereotipuri întru identificarea modali-
tăților de a modifica mentalități, com-
portamente la nivel de grupuri, individ. 
Perpetuarea în timp a comportamen-
telor de neacceptare, intoleranță față 
de dizabilitate este echivalentă cu o 
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„stagnare” în devoltarea unei civilizații, 
cu etichetarea și segregarea populației 
conform unor caracteristici psihofizice. 
Schimbarea mentalității grupurilor, a 
comportamentelor la nivel de individ 
este o sarcină a profesioniștilor (psiho-
logi, sociologi, asistenți sociali) printro 
abordare științifico-aplicativă, cu pro-
movarea unor atitudini și comporta-
mente tolerante.

Distanța socială este doar un indi-
cator al comportamentelor și atitudini-
lor populației față de persoanele cu di-
zabilități. Întru cercetarea mai profun-
dă a atitudinilor, a nivelului olrenaței și 
acceptării diversității în societatea din 
Republica Molodva vom realiza și alte 
studii prin utilizarea altor instrumente 
și metode.
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SOCIO-PROFESSIONAL ASPECTS OF WORK BALANCE 
SYSTEM APPROACH

ASPECTE SOCIO-PROFESIONALE ÎN ABORDAREA SISTEMICĂ
 A ECHILIBRULUI ÎN MUNCĂ

Mariana ZUBENSCHI

Keywords: work balance system approach, system theory framework 
(STF), resources, professional demands, outcomes, psychosocial factors, 
wellbeing, health

Abstract
The purpose of this study was to investigate the relationsbetween professional 

demands and psychosocial factors related to the professional activity, environment 
and professional culture, as well as conditions and factors of human wellbeing and 
health, among doctors, teachers and social workers, in a sample of 288 Moldovan 
professionals. The short version of Copenhagen Psychosocial Questionnaire (COP-
SOQ) were used for data collection [6,p.2].This questionnaire was used to establish 
the professional psychosocial factors that evaluate working conditions, health and 
well-being in the workplaces of these three professional sphere.  As hypothesized, the 
Pearson correlations revealed that emotional demands, demands for responsibility 
at work, influence at work, degree of freedom at work, meaning of work, commit-
ment to the workplace, wellbeing and health were positive predictors of psychologi-
cal factors related to the professional activity in Moldova. 

Cuvinte-cheie: abordare sistemică a echilibrului în muncă, teoria ca-
drului sistemic, resurse, exigenţe profesionale, consecinţe, factorul psi-
hosocial, bunăstare, sănătate

Rezumat
Scopul acestui studiu a fost investigarea relațiilor dintre cerințele profesionale 

și factorii psihosociali legați de activitatea profesională, mediul de trai și cultura 
profesională, printre care condițiile și factorii de bunăstare și sănătate ai omului. 
Studiul s-a desfășurat în rândul medicilor, asistenților sociali și a cadrelor didac-
tice din școală și universității, pe un eșantion format din 288 de profesioniști din 
R. Moldova. Pentru colectarea datelor a fost utilizată varianta prescurtată a ches-
tionarului psihosocial Copenhaga (COPSOQ) [6, p.2]. Acest chestionar este utilizat 
pentru stabilirea factorilor psihosociali profesioniști care evaluează condițiile de 
muncă, sănătatea și bunăstarea la locul de muncă al acestor trei sfere profesionale. 
Conform ipotezei lansate, corelațiile Pearson au evidențiat aspecte semnificative ale 
exigențelor emoționale, exigențelor provenite din responsabilități în activitate, influ-
ențelor în activitate, graduale de libertate privind perioadele de repaus și de odihnă, 
importanța activității, implicarea afectivă în activitate, bunăstarea și sănătatea ce 
au constituit predictori pozitivi ai factorilor psihologici legați de activitatea profesi-
onală în Republica Moldova.
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Theoretical insertion: Work 
balance meanings

There are some theoretical issues 
concerning the definition of work balan-
ce, as in the last century a remarkable 
amount of research has been dedicated 
to the relation and influence of work and 
life interface as an integrative construct, 
or as an interface, investigating work–
life conflict and enrichment from many 
different angles and in different popula-
tions. In literature there are a group that 
deserves particular attention and has 
received increasing interest in work–life 
research in the last few years is what we 
call professionals [5, p.3]. 

Feldman in 2007, in the faculty 
mentoring program at University Cali-
fornia from Saint Francisco, considers 
that balance represent the successful 
balancing act of professional responsi-
bilities with personal priorities, inclu-
ding spouse or significant other, family, 
personal and spiritual growth, and phy-

sical health [14, p. 3].
Brett and Stroh, tested explanati-

ons drawn from theories including the 
work-leisure tradeoff, work as an emoti-
onal respite, social contagion, and work 
as its own reward. They found that one 
of the best reward in anworkaholic and 
demographic homogeneous sample are 
the financial and psychological rewards 
from doing activity [1, p.67].

In advance, the theoretical compo-
nent work-life balance, as a compound 
cause-effect relation, could be simp-
lified to micro (individual), meso and 
macro levels. From this perspective the 
influence of one component on another 
one will determine level projections, 
simplifying in this manner the research 
components. The projection will vector 
the components, and analogous cases 
will hold the research power of being 
more experienced and managed in a 
controlled organizational environment 
in comparison with other life aspects. 

Figure 1. The system theory framework (STF) of career development [10, p.255].
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The system theory framework 
(STF) aggregate three systems and 
three processes of influence. The indi-
vidual system include: gender, values, 
sexual orientation, ability, interests, 
skills, age, world of work knowledge, 
physical attributes, aptitudes, ethnicity, 
self-concept, personality, beliefs, di-
sability, health. The contextual system 
blend the social aspects: peers, family, 
media, community groups, workplace, 
education, institutions. The environ-
mental-societal system organize the 
political decisions, historical trends, 
globalization, socioeconomic status, 
employment market and geographical 
location. The processes of influence, are 
compound by recursive nature of the 
interaction between the individuals and 
their contextual system, change over 
time and chance [10, p.152].

Analysis, pursuing and transferring 
the psychosocial gained data to the 
other life aspects, will represent the 
most influencing answersin solving 
the work-life balance puzzle. But till 
then, the analysis of psychosocial work 
component perceive a higher social de-
mand, in a century of identity crisis. 

In “Creating balance?” Springer 
textbook, the professionals are defined 
as usually hard working individuals in 
highly demanding work environments 
characteristically facing long working 
hours, high workload and pressure to 
succeed, and the need to travel frequ-
ently [5, p.3]. 

The competitive working environ-
ment is a condition, where efficiency 
and productivity are outcomes, and 
where individuals represent the orga-
nizational working resource. The im-
pact of unbalanced work and working 
demands rise the psychological risks of 

stress, emotional burnout, vitality and 
health. 

On the other hand the professio-
nals usually have above-average inco-
mes and high standards of living toge-
ther with jobs they enjoy. Professionals 
thus work and live in a situation which 
can be both impeding and enhancing 
work–life integration, i.e., a sense of 
having achieved a satisfactory resolu-
tion of the multiple demands of work 
and non-work domains [2, p.1223].

Alan Weiss, in his book is mentio-
ning that in the workplace, our balance 
and equilibrium are largely a function 
of identifying ourselves with contribu-
tions (finishing points) and not tasks 
(starting points), paraphrasing that  no 
one ever gave a medal to a runner be-
cause of excellent form at the starting 
line. The input/output rule holds that 
outputs trump inputs. That is, the re-
sult is far more important than the acti-
vity [12, p.5]. 

Litrico and Lee, in 2008, analyzed 
the qualitative relation between pro-
fessionals and key individuals (spouse, 
boss, co-worker, and HR manager) as 
networking component around several 
professionals, in a reduced working load 
in the professional and management 
services industry. In their research it 
was identified three emergent patterns 
of cross-level distribution of explorati-
on and exploitation across contexts (la-
beled Solo Performance, Organic Fluid 
Adjustment, and Orchestrated Coopera-
tion), which illuminated a specific form 
of interaction between the dynamics of 
exploration and exploitation across con-
texts (organization, workgroup, indivi-
dual, and family) [7, p.1001].

The system theory framework 
(STF) are highly important in highligh-
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ting the complex process of work balan-
ce achievement. STF integrate perso-
nal, intrapersonal and environmental 
aspects over time and societal open sys-
tems which are permeable to affect the 
relationships. W.Patton and M.Mc.Ma-
chon rationalize the influences of per-
meable systems by describing non-li-
near, acausal, mutual and multidirec-
tional working patterns, which tend to 
be expressed in a convergent manner of 
interrelated elements [10, p.243]. 

The group of professional wor-
kers faces specific challenges regar-
ding work–life integration but also are 
opportunities and resources to which 
other workers do not have access.

The holistic approach mention that 
the each of us balance strikes betwe-
en our own enrichment and depletion, 
beingcritically echoed to our physical, 
emotional, and spiritual health [13].

The atomic approach of work ba-
lance importance has the followed 
characteristics and reasons: 

• work balance is a subject of well-
being, performance, work satisfaction, 
cohesion and engagement, progress, 
competitiveness, organizational culture 
etc. [3, p.124];

• lack of work balance leads to stress 
and professional burnout associated 
with impaired job performance and poor 
health (a syndrome consisting of: emo-
tional exhaustion, depersonalization (of 
relationships, patients and the work), 
reduced sense of accomplishment (ne-
gative self-evaluation) [8, p.103];

• in human resource management 
serves as a rationale for work comfort 
environment establishment [9, p. 205];

• an organizational turnover or 
brain drain barriers [11, p.192]; 

• a cost less professional develop-
ment enhancement [4, p.5].

Figure 2. The psycho-individual resources which contributes to the 
personal efficiency establishment

The balance act trigger the needs 
updating processes and resources mo-
bilization. In practice balance act repre-
sent an adjustment of individual, con-

textual and environmental contexts to 
the personal needs and motivation. The 
resources are interpreted as the effici-
ency or effectiveness of the subject, or 
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“I/Self” case, where, besides the logistic 
aspect (definition of objectives, setting 
priorities, fixing deadlines, time mana-
gement, and synergy) everything will 
strictly depend on individual goals, as-
pirations, qualities and issues, and our 
entire biopsychological dowry. Under 
these circumstances, deep aspirations, 
essential motivations, beliefs and faith, 
personal capabilities will be settled in 
the forefront (see figure 2).

Research and findings 
Our traditional practices in voca-

tional guiding in social area are not 
adapted to the actual socio-economic 
contexts (taking into consideration the 
period in transition, the labor offer, the 

capacity of professional and individual 
developing),  which is affirmed in the 
data, based on a sample of 288 pro-
fessionals from Moldova (between 25-
50 years) old, assessed with professio-
nal questionnaire designed by Psycho-
social Department, The National Insti-
tute of Occupational Health, Copenha-
gen, Denmark. Taking into considera-
tion this perspectives it was mandated 
to analyze, to process and to assess the 
obtained data.Participants respond to 
the items using a five point Likert ra-
ting scale ranging from 1= “strongly 
disagree” to 5= “strongly agree”. Inter-
nal consistency of subscales was scales 
were .88, .91, .83, and.93 respectively.

Table 1. 

Descriptive Statistics and correlations

№ Assessed psycho-social factors Mean Std. 
Deviation

Abbre-
viation

1. Age 35.18 7.921 A
2. Year of graduation 2003.08 8.999 YG
3. Professional activity length 10.98 8.222 PAH

4. Higherdegree level (Master or 
PhD) 2006.73 7.083 HDL

5. Second professional activity length 5.84 5.274 SPSL
6.1. Quantitative demands 62.748843 18.7350612 E1
6.2. Emotional demands 59.733796 21.4975200 E3
6.3. Demands for hiding emotions 61.354167 22.6910683 E4

6.4. Demands for responsibility at 
work 47.384259 20.4996177 E6

6. Professional demands 57.897859 16.2092130 E
7.1 Influence at work 72.905093 14.1759674 A1
7.2 Possibilities for development 83.385417 14.5578527 A2
7.3 Degree of freedom at work 53.732639 23.1125419 A3
7.4 Meaning of work 82.407407 14.6104108 A4
7.5. Commitment to the workplace 73.125000 17.9223548 A5

7. Psychosocial factors related to the 
professional activity 73.111111 9.2598317 A

8.1. Predictability 73.958333 15.4702705 I1
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8.2. Quality of leadership 76.128472 16.3539089 I4
8.3. Social support 69.756944 17.9849905 I5
8.4 Feedback at work 69.895833 16.1112071 I6
8.5. Sense of community 81.747685 13.8486787 I8

8. Professional environmental and 
cultural factors 74.297454 11.8556563 I

9. Insecurity at work 55.549769 25.5109731 S
10. Job satisfaction/Wellbeing 74.062500 11.6042277 B
11.1. General health 61.847222 13.5792009 V1
11.2. Mental health 45.958333 11.0443357 V2
11.3. Vitality 48.350694 11.7600250 V3
11. Health 52.052083 9.4430249 V

12. COPSOQ average percentage per 
sample 64.525511 7.2813409

Our sample established positive 
and negative Pearson correlation be-
tween test parameters and their com-
ponents. The most significant 2-tailed 
correlation at the 0,01 and 0,05 levels 
was selected in the second table, using 
the abbreviations from the first table. In 
correspondence, it was displayed para-
meters (vectors) in rows and in colum-
ns, where p-value is < 5% significant 
between parameters means. 

In Moldova, the professions ori-
ented to provide human services as 
medicine, education and social work, 

manifest positive relation where age as 
primary vector build in time correlati-
ons between professional activity len-
gth, graduation year, commitment to 
the workplace, possibilities for develo-
pment, sense of community, insecurity 
at work and job satisfaction/wellbeing. 
In contrary age deplete such resources 
as demands for hiding emotions quan-
titative, demands for responsibility at 
work and professional one, as well as 
from the degree of freedom at work and 
mental health. 

 Fac-
tors A YG PAH HDL SPSL E A I S B V %

A -.879** .861** -.618** .558** -.137* .203** .145* -.138*

YG -.879** -.921** .569** -.547** .139* -.172** -.160** .211**

PAH .861** -.921** -.459** .290* -.160** .125* .144* .220** -.174**

HDL -.618** .569** -.459** -.708** -.226*

SPSL .558** -.547** .290* -.708**

E1 -.126* -.129* .703** -.195** .159** -.134* .170** .309**

E3 .808** .174** -.235** .346** .250** .506**

E4 -.125* -.145* .797** -.255** .245** .226** .407**

E6 -.116* .152** -.138* .656** .213** .135* .323** .400**

A1 .395** .281** -.218** .125*

Table 2. 
Sample Pearson correlations
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A2 .557** .253** .171** .242**

A3 -.224** .248** -.235** .255** .458** -.132* .284** .306** .378**

A4 .620** .327** .209** .152** .320**

A5 .163** -.196** .215** .626** .169** .403** .404** .179** .586**

I1 .129* .705** -.195** .308** .175**

I4 .281** .714** -.121* .349** .182** .278**

I5 -.273** .183** .817** -.364** .382**

I6 -.249** .137* .711** -.364** .289**

I8 .127* -.122* .156* -.168** .291** .606** .447** .251**

S .179** -.151* .132* .302** .299** -.293** .963** .125* .683**

B .223** .325** .638** .123* .261**

V1 .172** .146* .155** .712** .267**

V2 -.169** .198** -.160** .237** .207** .119* .590** .348**

V3 .178** -.135* .263** .258** .674** .394**

% .395** .553** .334** .209** .289** .424** .643**

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Abbreviations could be seen in table 1.

The negative correlation between 
graduation year and professional ac-
tivity length, possibilities for develop-
ment, commitment to the workplace, 
sense of community and insecurity at 
work submit the implementation need 
of an accurate psycho-social interventi-
on model; where responsibility and de-
gree of freedom at work, mental health 
and vitality, shouldn’t be underestima-
ted, moreover could present the factors 
which will empower the individual level 
of career development.

Professional activity length arbi-
trate negatively with work demands 
(E1, E4 and E6), degree of freedom at 
work and mental health, which demon-
strate that this aspect must be balanced 
in time with work rewards, in our case 
pointing more attention on professio-
nal environmental and cultural factors, 
commitment to the workplace, sense 
of community, security at work, job sa-

tisfaction and wellbeing (see table 2).
An advanced level of study, effect 

positively on work insecurity, there-
by increasing the grade of quantitative 
demands. Contrarily HDL component 
is moderated negatively by bio-psycho-
logical resources (age and activity len-
gth). Thus, we can launch the following 
relationship affinity: as the professional 
increase the professional activity len-
gth, the more difficult it will be to make 
a decision to advance in the career, as 
an effect of adaptation to the work en-
vironment and strengthening the edges 
of the work comfort zone.

The factorial components of the 
test demonstrated significant consis-
tency, barring:

• professional demands with psyc-
hosocial factors related to the professi-
onal activity;

• psychosocial factors related to the 
professional activity with insecurity at 
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work, job satisfaction or wellbeing;
• environmental and cultural pro-

fessional factors with professional de-
mands; 

• insecurity at work with job sa-
tisfaction or wellbeing;

• job satisfaction or wellbeing with 
professional demands;

• health with environmental, cultu-
ral professional factors and psychoso-
cial factors related to the professional 
activity. 

The meager psychosocial work out-
comes unbalance the meaning of pro-
fessional work system, effects and rela-
tion which should be more revealed and 
explanatory described. The existence of 
this shortcomings cause us to approach 
it in an atomically manner, taking into 
account also other trigger factors, as 
self-concept, updating need, achieve-
ment motivation etc. 

In the context of human activity in-
crease the society demands concerning 
professional meaning. Professions itself 
changes depending on the characteris-
tics of the current labor market and per-
sonal standards. These fluctuations will 
change continuously on background of 
rules, ethics, principles which under-
lying concepts and vocational training. 
Of course we can remodel and modula-
te these changes by developing vocatio-
nal or professional programs, by expan-
ding the organizational and managerial 
approaches, orienting their focuses on 
self-organization practice, but they will 
not really cause the BENE MERENTI-
individual development or work balan-
ce establishment.

In conclusion, an error would be 
to assume that the companies will ope-
rate in ideal conditions of work, or in 
a homogeneous environment, and the 

choice of human resources will be focu-
sed only on the assessment of statistics 
of work performance, the job conditions 
and other socio-demographic characte-
ristics (age, health, social status, finan-
cial situation, labor productivity, expe-
rience and training). 

Our results prove the valence of 
psycho-individual resources developed 
and obtained via experience in the pro-
fessional environment. Also these out-
comes should be taken into considera-
tion when are developed, implemented 
and assessed professional standards, 
where the human resource present the 
core component of provided health, 
educational and social services. 

Researching the multimodal re-
lations in terms of work balance will 
bring new data in this broad picture 
of professionalism in Moldova, with 
a great impact on:multiculturalism, 
career choice, activity role, strength, 
burn-out and professional deformation, 
professional role, facilitation and trai-
ning inhibition, professional conduct, 
professional learning, professional ca-
tegorization,professional cognition,  
work compliance, vocational obedience 
etc.
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REALIZĂRI ÎN PSIHOLOGIE
DESPRE ”TRATATUL DE ANALIZĂ STRUCTURALĂ A 

REPREZENTĂRILOR SOCIALE” 
(recenzie)

Victoria GONȚA

Lucrarea cu titlul ”Tratat de ana-
liză structurală a reprezentărilor soci-
ale”, scrisă de distinsul domn Mihai 
Șleahtițchi, doctor în psihologie și în 
pedagogie, conferențiar universitar,  re-
prezintă o sinteză  științifică a concepți-
ilor, teoriilor și interpretărilor fenome-
nului de reprezentări sociale, ce vine să 
clarifice conceptul, structura și conținu-
tul acestuia. 

Lucrarea se prezintă ca o abordare 
unificatoare cu  interpretări concordan-
te a uneia dintre cele mai vaste, rami-
ficate și controversate teme din psiho-
logia socială – reprezentările sociale. 
Până în present, conceptul de reprezen-
tare socială nu are încă o definiție pe de-

plin acceptată, iar studiul reprezentări-
lor sociale, după spusele autorului, este 
atât de mult intrat în zona unor teorii 
centrate pe supoziții neasemănătoare 
și chiar contradictorii, încât cu greu ne 
putem orienta în conținutul de sine stă-
tător al acestora.  

Prin această lucrare profesorul 
universitar Mihai Șleahtițchi oferă 
cititorului posibilitatea de a face ca lu-
crurile să apară într-o lumină mult mai 
clară, să fie ușor perceptibile și aplica-
bile. În intenția de a da curs unor stra-
tegii investigaționale adecvate, autorul 
folosește metoda propusă de A. Necu-
lau, unul din cei mai apreciați psihologi 
români, pentru studiul problematicii 
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câmpului social. Prin intermediul aces-
tei metode, se prezintă,  ab ovo, spec-
trul celor mai răspândite definiții cu 
referire la fenomenul reprezentărilor 
sociale, apoi – în baza unor  comparații, 
inducții și deducții – se identifică stările 
genetice sau stilurile de autodetermina-
re care decurg din aceste definiții si, în 
fine, se profilează un numitor comun, 
o abordare unificatoare a teoriei repre-
zentărilor sociale. Pornind de la defini-
țiile prezentate de diverși autori notorii 
ai psihologiei sociale, autorul tratatu-
lui stabilește acele relații interne, stări 
genetice sau modalități de autodeter-
minare care evidențiază specificitatea  
reprezentărilor sociale și care, totodată, 
constituie garanția neadmiterii erorilor 
în elucidarea potențialului lor semantic.

Astfel, autorul pornește de la iden-
tificarea entității fenomenului de repre-
zentare socială. La început, cititorului i 
se demonstrează că fenomenul în cauză 
nu dispune  de o definiție unanim încu-
viințată, iar din motivul implicării unui 
șir întreg de factori, se prezintă ca un 
instrument de lucru dificil de mânuit. 
Mihai Şleahtițchi operează cu definițiile 
și concepțiile unor personalități notorii 
din domeniul științei psihosociologice 
pentru a ne demonstra că reprezentarea 
socială nu trebuie confundată cu repre-
zentarea cognitivă sau reprezentarea 
colectivă, cu opinia sau atitudinea, cu 
ideologia sau cogniția socială. Pe funda-
lul unor evidente discrepanțe de factură 
conceptuală, el constată că reprezenta-
rea socială exprimă, de fapt, o formă 
sui generis de cunoaștere, o ,,știință” a 
simțului comun, ale cărei conținuturi 
vizează stări și procese socialmente de-
terminate. Luând ca punct de plecare 
aserțiunile emise de către S. Moscovici, 
W. Doise, P. Moliner, A. Neculau, E. 

Scarbrough, M. Augoustinos și I. Wal-
ker, autorul ajunge la cel puțin trei de-
ducții: În primul rând, că  nu se acredi-
tează ideea potrivit căreia  reprezentări-
le sociale și ideologia se pot suprapune. 
În timp ce ideologia este „o instanță de 
reglare și control”,  reprezentările soci-
ale  se constituie în cadrul schimburilor 
de opinii, a dezbaterilor și discuțiilor 
și redau o caracteristică fundamentală 
a „societății gânditoare”. Mai mult, în 
spatele ideologiei se află totdeauna „un 
interes și un cineva care orchestrea-
ză ideile în folosul propriu”, iar în cel 
al reprezentărilor sociale – „un obiect 
pe care oamenii caută să și-l apropie 
pentru a-l stăpâni”. În al doilea rând, 
că  reprezentările sociale „lucrează în 
interiorul ideologiei”, înscriindu-le în-
tr-o arie de proporții mai mici decât a 
acesteia din urmă și îndeplinind, drept 
urmare, rolul de ingredient psihomen-
tal subsumat. Și, în al treilea rând, că 
ideologia stă la baza formării reprezen-
tărilor sociale.

Aducând la un numitor comun ra-
ționamentele expuse până la momentul 
de față, autorul conchide că, în fond, 
orice reprezentare socială desemnează 
,,un aparat evaluator”, ,,o grilă de lec-
tură a realității”, ,,o instanță interme-
diară între percepție,informație, ati-
tudine și imagine”, ,,o reconstrucție a 
mediului prin prisma filosofiei de viață 
a individului sau grupului”, ,,un mod 
de a comunica cu exteriorul”, ,,o ori-
entare în lumea obiectelor și a faptelor 
și o operație de clasificare a acesteia”. 
Purtând însemnele unei modalități efi-
ciente de racordare a persoanelor și co-
lectivităților la contextul social, tot ea 
se impune în calitate de ,,un mecanism 
prin care se construiesc teorii despre 
oameni și evenimente”, ,,un efort în-
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dreptat spre decodificarea și adminis-
trarea relațiilor cu lumea din jur”, ,,un 
ecran între presiunea socialului și sis-
temul personalității”, ,,o îmbogățire a 
realului, o re-citire a sa”.

În următoarele compartimente ale 
tratatului, autorul informează cititorul 
asupra structurii reprezentărilor soci-
ale. Expunerea demarează cu o notă in-
troductivă  din care reiese că organiza-
rea internă a oricărei ,,grile de lectură a 
realității” poate fi abordată din trei per-
spective - a nucleului central, a siste-
mului periferic și a ,,zonelor mute”. Cu 
luarea în considerare a acestui fapt, se 
trece, în continuare, la prezentarea spe-
cificității  fiecărui element constituent, 
iar ulterior, autorul explică manifestă-
rile comportamentale ale indivizilor și 
grupurilor cu luarea în considerare a 
reprezentărilor sociale, pornind de la 
aserțiunea potrivit căreia ”reprezentă-
rile sociale sunt acelea care, mai bine 
decât orice alte construcții de extracție 
cerebrală, pot ghida acțiuni,  orienta 
relații și organiza fapte”. 

Miezul lucrării îl constituie prezen-
tarea etapelor, obiectivelor și metodelor 
de analiză structurală a reprezentărilor 
sociale. În strânsă legătură cu ideile 
care susțin că analiza structurală a 
oricărei reprezentări sociale are drept 
scop căutarea componentelor esențiale 
ale acesteia  și că teoria reprezentări-
lor sociale este diferită de tradiția psi-
hologiei sociale deoarece nu privilegia-
ză niciun tip de metode, inclusiv pe cele 
de factură experimentală, este acreditat 
unghiul de vedere conform căruia ori-
ce studiu consacrat „sistemelor de in-
terpretare a realității” trebuie, în mod 
necesar, să parcurgă patru etape conse-
cutive, fiecăreia revenindu-i o anumită 
logică și o anumită garnitură de usten-

sile investigaționale. În mare, formula 
propusă se prezintă astfel: 

• prima etapă = delimitarea con-
ținutului [metode:  evocarea liberă, 
harta asociativă, rețeaua de asociații, 
chestionarul de caracterizare];

• etapa a doua = identificarea 
nucleului central și a organizării re-
prezentării [metode: evocarea liberă, 
chestionarul de caracterizare, schemele 
cognitive de bază, analiza similitudinii];

• etapa a treia = controlul cen-
tralității [metode: punerea în discu-
ție, scenariul ambiguu, recunoașterea 
obiectului, schemele cognitive de bază];

• etapa a patra = decelarea ,,zo-
nelor mute” [metode: substituția, de-
contextualizarea normativă].

Autorul accentuează  că cele patru 
etape, dispunând de un eșafodaj teo-
retic bine articulat, sunt esențiale și de 
neocolit în plan practic. Respectarea cu 
strictețe a principiilor care stau la baza 
lor și a consecutivității în care ele trebu-
ie să-și facă apariția garantează în de-
plinătate valoarea analizelor care s-au 
întreprins sau care urmează a fi între-
prinse.

În finalul lucrării, Mihai Şleah-
tițchi și-a propus să arate cum pot fi 
identificate ,,zonele mute” ale reprezen-
tărilor sociale. Pornind de la faptul că 
existența „zonelor mute” ale reprezen-
tărilor sociale se explică prin presiunea 
externă pe care o generează cadrul nor-
mativ existent și având în vedere că, în-
tr-un context dominat de complezență 
și ne-sinceritate, punerea în evidență a 
acestor porțiuni ale ansamblului cere-
bral nu poate fi asigurată prin metodele 
tradiționale de investigare a ,,formelor 
de cunoaștere elaborate colectiv” (fie 
că ne referim la asocierea liberă sau la 
rețeaua asociativă, la punerea în dis-
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cuție a nucleului central sau la inducția 
prin scenariu ambiguu), autorul insistă 
asupra ideii potrivit căreia, într-o ase-
menea împletire de circumstanțe,  se 
impune necesitatea identificării unor 
instrumente de cercetare  mai puțin 
obișnuite, a unor instrumente prin care 
„elementele reprezentaționale aleatorii 
s-ar anula reciproc”. Mai apoi, se arată 
că în tentativa de a scoate în evidență 
caracteristicile definitorii ale instrumen-
telor prin care pot fi identificate „zonele  
mute” ale reprezentărilor sociale, speci-
aliștii țin să menționeze neapărat capa-
citatea acestora de a reduce semnificativ 
din povara responsabilităților pe care 
le impun regulamentele scrise sau ne-
scrise ale grupului. În continuarea rațio-
namentelor care scot în lumină aspectele 
pozitive ale suprimării presiunilor cu ca-
racter normativ, autorul demonstrează 
că obiectivul celei de-a patra  etape de 
analiză structurală a reprezentării soci-
ale (= decelarea  „zonelor mute”) poate 
fi realizat cu succes fie prin metoda de 
substituție, fie prin cea a decontextuali-
zării normative. Se specifică, în context, 
că, în literatura de specialitate, ambele 
metode sunt văzute, de cele mai multe 
ori,  în calitate de un „instrument efici-
ent de relevare a ,,elementelor mascate” 
conținute în structura reprezentărilor 
focalizate pe obiecte sociale „sensibile”. 
Suplimentar, se atrage atenția asupra 
faptului că, fiind utilizate de-a lungul 
timpului, în cadrul mai multor cercetări 
experimentale,  atât primul, cât și cel de-
al doilea instrument investigațional și-
au probat din plin eficacitatea.

Lucrarea se finalizează prin eluci-
darea celor mai controversate subiecte 
ale fenomenului reprezentărilor soci-
ale, explicând și generalizând fiecare 
dintre aceste momente, astfel încât 

cititorul să poată clarifica pentru sine 
conceptul, structura, conținutul, facto-
rii care influențează reprezentarea soci-
ală, etapele și metodele de investigare a 
fenomenului, elementele vizibile și cele 
mascate ale RS, modalitățile de înțele-
gere și interpretare.  

Putem concluziona, astfel, asu-
pra caracterului științific al lucrării și 
manierei interpretative a fenomenului 
abordat. Lucrarea prezintă actualitate, 
importanță și practicism al problemei 
abordate, este scrisă într-un limbaj ele-
vat și accesibil. Toate compartimentele 
lucrării sunt succesiv și logic organi-
zate, fiecare dintre ele încheindu-se cu 
concluzii pertinente și deschizând noi 
subiecte și căi de analiză. 

În ansamblu, lucrarea dnlui Mihai 
Șleahtițchi ”Tratat de analiză struc-
turală a reprezentărilor sociale” poate 
fi considerată ca un compendiu al teo-
riilor despre reprezentările sociale, ce 
prezintă un valoros suport în înțelege-
rea și cercetarea fenomenului ”repre-
zentări sociale” și care, prin profunzi-
mea și acuratețea conținuturilor sale, 
poartă însemnul unei opere științifice 
atât în aspect structural și formal cât și 
în aspectul calității demersului științi-
fic, metodologic și interpretativ. 

Acestea fiind spuse, ne exprimăm 
înalta apreciere a demersului științific 
realizat de Dnul Șleahtițchi. În opinia 
noastră, acest „Tratat” constituie o sursă 
de inspirație pentru mulți cercetători din 
domeniul psihologiei sociale, un model 
de prezentare și interpretare a fenomenu-
lui investigat și o monografie importantă 
în tezaurul de carte științifică autohtonă. 

GONȚA Victoria, dr., conf. univ., Uni-
versitatea Americană din Moldova.
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