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Rokeach (1968) a adus în discuţie 
conceptul de c redinţă (belief), conform 
căruia valorile ar fi  nişte convingeri 
puternice, adânc înrădăcinate, cen-
trale pentru sistemul de raportare al 
persoanei la sine şi la lumea exterioa-
ră, care îi ghidează anumite preferinţe, 
alegeri sau comportamente. Valorile 
îşi pun amprenta fi e pe situaţii de zi cu 

zi, fi e determină scopuri fi nale pe care 
un om vrea sa le atingă. La fel ca şi ori-
care alt tip de convingere, valoarea are 
trei componente: cognitivă, afectivă şi 
comportamentală. Autorul vorbeşte de 
36 de convingeri centrale (dominante), 
care constituie practic valorile unui om. 
Ele sunt împărţite în două categorii: 

PSIHOLOGIA DEZVOLTĂRII

Valoroase sunt doar lucrurile care îţi intensifi că fi inţa.
Horia Roman Patapievici

RAPORTUL DINTRE ORIENTĂRILE VALORICE 
ŞI EGO - IDENTITATEA ÎN DEZVOLTAREA 

PERSONALITĂŢII ADOLESCENTULUI

THE REPORT OF VALUE AND EGO IDENTITY 
IN THE ADOLESCENT PERSONALITY DEVELOPMENT

Ina MORARU, Diana ŢURCANU

Termeni-cheie: valoare, valori terminale, valori instrumentale, 
Ego -identitate, congruenţă.

Rezumat
Valorile îşi pun amprenta pe situaţiile de zi cu zi şi determină atingerea scopurilor 

fi nale la care persoana doreşte să ajungă. Identifi carea caracteristicilor esenţiale de-
fi nitorii ale valorii pune un accent deosebit pe funcţionalitatea acestora în cadrul sis-
temului de personalitate. Raportul dintre orientările valorice şi Ego-identitate oferă 
o mai bună cunoaştere a identităţii personalităţii adolescentului. Formarea identi-
tăţii personale şi identifi carea sistemului de valori al persoanei creează congruenţă 
între unitatea şi stabilitatea comportamentului şi gândirea persoanelor. 

Key-terms: value, terminal values, instrumental values, Ego-identity 
congruence.

Summary
Values have a great impact on the daily situations and determine the desired fi nal 

goals of a certain person. The identifi cation of the main features of values emphasizes 
their functionality within the personality system. The correlation between values ori-
entations and Ego-identity presents a better understanding of the adolescent persona-
lity. The development of personal identity and the identifi cation of the system of per-
sonality values give congruence, unity and stability to persons’ behavior and thinking. 

Psihologie 3-4, 2014
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- valori terminale – care refl ectă 
preferinţele unei persoane privind ceea 
ce vrea să realizeze în viaţă, idealuri şi 
obiective pe care le urmăreşte pe întreg 
parcursul vieţii: de exemplu o viaţă con-
fortabilă, o lume a păcii, bunăstare ma-
terială, recunoaştere socială, etc;

- valori instrumentale – care 
refl ectă mijloacele prin care să fi e atinse 
obiectivele, adică cum se poate de ajuns 
la ceea ce persoana îşi doreşte; aceste va-
lori ghidează viaţa de zi cu zi a omului şi 
sunt instrumente de acţiune în majorita-
tea situaţiilor: de exemplu, ambiţie, cu-
raj, independenţă, responsabilitate etc.

Valorile au câteva caracteristici: 
sunt relativ puţine, o persoană nu poate 
avea simultan toate aceste valori, ele au 
grade de intensitate diferite, formează 
un sistem de valori coerent, au rădăcini 
în cultură, în societate sau în organizaţii 
şi sunt exprimate în afară, de aceea sunt 
observabile [6, p. 22].

În opinia lui Ion Al. Dumitru, va-
loarea este „un concept greu de cir-
cumscris printr-o defi niţie unică şi 
larg acceptată. De aceea, el recurge, la 
identifi carea caracteristicilor esenţi ale, 
defi nitorii ale valorii, punând un accent 
deosebit pe funcţiona litatea valorilor în 
cadrul sistemului de personalitate. Evi-
denţiază, pe de o parte, caracteristicile 
de stare (structurale) ale valorilor, iar, 
pe de altă parte, caracteristicile dina-
mic-procesuale ale acestora [5, p. 105].

În structura de ansamblu a persona-
lităţii, valoarea este o formaţiune psihică 
a cărei componenţă implică elemente 
afective (sentimente), cognitive (jude-
căţi de valoare) şi volitive (orientate că-
tre scop şi efort voluntar pentru realiza-
rea lui). Nu pot exista valori decât acolo 
unde există preferinţe evaluative înte-
meiate pe anumite judecăţi şi care orien-

tează activitatea individului în conformi-
tate cu anumite scopuri. P. Andrei arată 
că „fenomenul valorii e un sentiment ce 
întovărăşeşte o judecată şi care caută să 
concretizeze obiectul său sub forma unui 
scop” [1, p. 18].

L. Culda, propune valorilor urmă-
toarele semnifi caţii: 

- Valoarea este acel „ceva”, relativ 
autonom, care intervine în aprecierile 
omului şi colectivităţii umane în aşa fel 
încât componentele mediului nu apar 
ca fi ind „neutre”, încât acestea sunt fi e 
preferate, fi e respinse, cu anumite gra-
de de intensitate.

- Valorile n-au o existenţă „natura-
lă”, ele nu există în afara aprecierii su-
biectului (omului).

- Valorile intervin în orientarea ma-
nifestărilor omului în modalităţi ce nu 
pot fi  explicate prin apel la „cauze”. Aces-
te afi rmaţii sugerează că valorile intervin 
în procesul gândirii umane ca criterii de 
semnifi care: dacă cinstea este o valoare 
pentru om, atunci acel om se va strădui 
să fi e cinstit; dacă un om consideră va-
lori anumite creaţii culturale, atunci el 
nu va pierde nici un prilej să le admire 
sau să le achiziţioneze [4, p. 186].

Numeroşi axiologi, L. Lavelle, R. B. 
Perry, N. Hartmann, consideră că există 
o dependenţă a valorilor de modul de a 
fi  al omului, de psihicul său. Se observă 
că prin accepţiunile menţionate de fapt 
nu se spune ce sunt valorile, ci doar se 
fac referiri ce sugerează funcţionalita-
tea valorilor. Psihicul celui ce evaluează 
este de fapt implicat în „afi rmarea” unei 
valori [după 4, p. 187].

S. Chelcea consideră că, la nivelul 
personalităţii (ca şi la nivel grupal şi soci-
etal), valorile se organizează într-un sis-
tem de valori. „Valorile, spune autorul, 
nu există în mod izolat, ele se structu-

Ina MORARU, Diana ŢURCANU
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rează în sisteme ierarhizate complexe şi 
contradictorii, dinamice, refl ectând con-
diţiile intriseci vieţii sociale” [3, p. 102].

Valorile interiorizate, devenite ele-
mente structurale ale personalităţii, au 
statutul de motive şi principii acţionale. 
Ele reprezintă proprensiuni ale condu-
itei şi comportamentului individului 
asigurându-i acestuia o anumită raţio-
nalitate axiologică. Alături de atitudini, 
valorile interiorizate devin un bun pre-
dictor al comportamentului oamenilor 
[5, p. 106].

Analiza identităţii, a valorilor ar 
permite estimarea şi identifi carea unor 
strategii şi tehnici de detensionare a 
procesului de identifi care la care sunt 
supuşi adolescenţii. Orice metodă de 
stimulare şi de intensifi care a procesu-
lui de defi nitivare şi formare a valorilor 
personale ar putea ajuta instituţia de 
învăţământ să asigure calea spre o mai 
mare reuşită şi succes adolescenţilor 
care vor fi  puşi în faţa provocărilor vieţii 
mature care îi aşteaptă.

Dacă până în prezent accentul în 
educaţie se pune mai mult pe dezvolta-
rea cognitivă , cercetările recente men-
ţionează necesitatea cultivării capaci-
tăţilor de autocunoaştere, o mai bună 
defi nire de sine, cunoaşterea nevoilor, 
aspiraţiilor personale. Elevii vor putea 
astfel câştiga o mai bună înţelegere a 
modalităţilor lor de relaţionare, crearea 
şi exersarea a noi roluri şi statusuri so-
ciale. Dezvoltarea personală trebuie in-
clusă în cadrul procesului educativ.

De asemenea, analiza proceselor 
implicate în autodeterminare şi sistemul 
valoric al adolescenţilor, ar putea sugera 
idei de modernizare în plan educaţional, 
valorico-atitudinal şi comportamental.

Problema cercetării practice: 
raportul dintre orientările valorice şi 

Ego-identitate, poate oferi date orienta-
te spre educarea şi îmbunătăţirea capa-
cităţilor tinerilor de a-şi forma identita-
tea personală şi propriul sistem valoric, 
ceea ce,ulterior, conferă personalită-
ţii congruenţă, unitate şi constanţă în 
comportament şi gândire. 

Scopul cercetării practice: con-
stă în evaluarea raportului dintre tipu-
rile de identitate ale Ego-ului şi modul 
de manifestare a orientărilor valorice în 
personalitatea adolescenţilor. 

Obiectivele investigaţiei:
1. Studierea teoretică a conceptelor 

de valori şi identitate;
2. Selectarea instrumentarului cer-

cetării empirice şi identifi carea eşantio-
nului experimental;

3. Elaborarea demersului experi-
mental;

4. Prelucrarea rezultatelor experi-
mentale, analiza şi interpretarea canti-
tativă şi calitativă a datelor;

5. Dobândirea cunoştinţelor ştiinţi-
fi co-experimentale despre sistemul va-
loric al adolescenţilor cu identitatea re-
alizată şi al celor cu identitatea difuză.

6. Elaborarea concluziilor.
7. Elaborarea recomandărilor;
Ipotezele cercetării:
Presupunem că atunci când identi-

tatea Ego-ului este realizată, conceptul 
de sine devine congruent, iar modul în 
care se manifestă valorile diferă la per-
soanele cu identitatea realizată şi la cele 
cu identitatea difuză.

Baza experimentală a cercetă-
rii practice:

Cercetarea empirică s-a realizat 
în cadrul unei instituţii de studii preu-
niversitare din oraşul Chişinău. Eşan-
tionul experimental a fost constituit 
din adolescenţi cu vârsta de 16-18 ani, 
rezidenţi urbani. Pentru selectarea su-

Raportul privind orientările valorice şi ego identitatea în dezvoltarea personalităţii...



6

Ψ

biecţilor am procedat la eşantionarea 
simplă şi nu au fost folosite metode de 
recompensă sau motivare pentru a par-
ticipa la experiment.

Cercetarea experimentală a fost re-
alizată în baza aplicării instrumentelor 
curente utilizate pentru evaluarea as-
pectelor: conceptul de identitate al Eului 
după E. Erikson, măsurarea forţei Supra-
eului, determinarea congruenţei de sine 
a personalităţii adolescenţilor, analiza 
orientărilor valorice ale persoanei, prin 
intermediul următoarelor instrumente: 
chestionarul „EIS Scala de Identitate a 
Eului” (Ego Identity Scale, Allen L. Tan, 
Randall J. Kendis, Justin Fine, Joseph 
Porac 1997); chestionarul „Cattell 16 PF 
(Factor G)”; testul de congruenţă (elabo-
rat de Phillip C. McGraw); testul valori-
lor (elaborat de M. Rokeach);

Discuţii. Variabila cercetată este 
Ego-identitatea. În cadrul cercetării 
s-a obţinut un rezultat minim Min=3 
şi un rezultat maxim Max=10. Media 
aritmetică obţinută în cadrul cercetării 
este M=6,73; acest rezultat ne arată că 
majoritatea subiecţilor au obţinut 6,73 
puncte la evaluarea conceptului de Ego 
identitate în cadrul testului EIS ”Scala 
de identitate a Eului” după Erikson. 

Pe acelaşi lot de adolescenţi, s-a cer-
cetat variabila Factorului G (Forţa Su-
praeului) la testul Cattel 16PF. Rezultatul 
minim obţinut în cercetare este Min=3, 
iar rezultatul maxim constituie Max=9. 
În cadrul cercetării nivelul mediu obţinut 
de subiecţi, la Factorul G, este M=5,53. 
Puterea Supraeului în baza acestui rezul-
tat are valori medii, determinate conform 
stenurilor, cifrate între (4-7), acesta fi ind 
un rezulatat în limitele normei. 

Tot la acest lot, am cercetat nivelul 
scorului congruenţei de sine, investigat 
prin aplicarea testului de congruenţă 

elaborat de Phillip C. McGraw. Media 
aritmetică obţinută pe subiecţii cerce-
taţi este M=61,93, majoritatea adoles-
cenţilor au obţinut în medie 61,93 % 
scor de congruenţă la testul aplicat. S-a 
obţinut un rezultat minim Min=13 %, 
iar rezultatul maxim Max=100 %. 

Figura 1 prezintă datele pentru 
proba EIS ”Scala de identitate a Eu-
lui”, destinată pentru determinarea 
tipului de identitate al Egou-lui după 
E. Erikson. Rezultatele obţinute ne de-
monstrează că 56,7 % din subiecţi au 
identitatea realizată. Identitatea rea-
lizată semnifi că acceptarea Self-ului, 
încredere în sine, existenţa sensului şi 
capacitatea de a lua decizii. În privinţa 
viitorului, aceste persoane sunt dornice 
să accepte şi să-şi asume roluri clare şi 
au scopuri bine defi nite. 

Subiecţii care reprezintă 43,3 %, din 
eşantionul cercetat, exprimă o identita-
te difuză. Identitatea difuză se caracte-
rizează prin neîncredere în sine, lipsa 
sensului şi a continuităţii în timp, inca-
pacitatea de a lua decizii. Persoanele în 
cauză dau dovadă de nestatornicie şi de 
nehotărâre, sunt gata să facă alegeri, dar 
sunt incapabile de a şi le asuma punân-
du-le în practică. Acestor subiecţi le lip-
seşte atât experienţa explorării vieţii, cât 
şi interesul de a-şi asuma până şi acele 
roluri pe care le ocupă fără a le fi  ales. 

Să analizăm acum datele cu refe-
rinţă la nivelele de congruenţă ale per-
sonalităţii obţinute la proba Testul de 
congruenţă Phillip C. McGraw. Con-
form rezultatelor obţinute (fi g.2) 26,7 
% de subiecţi din eşantionul cercetat 
prezintă nivelul întâi de congruen-
ţă, care semnifi că că persoanele date 
şi-au inventat singure conceptul despre 
sine. Adevărul şi conceptul despre pro-
pria persoană au suferit daune mari, ei 

Ina MORARU, Diana ŢURCANU
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Figura 1. Distribuţia tipurilor de 
identitate.

Figura 2. Distribuţia scorului de 
congruenţă.

irosesc fără sens o parte preţioasă de 
energie. Nivelul doi de congruenţă 
este reprezentat de 13,3 % de subiecţi; 
aceste persoane îşi limitează propriile 
posibilităţi şi folosesc doar o mică parte 
a ceea ce sunt cu adevărat. Ele trebu-
ie să facă un efort concentrat pentru a 
redeveni persoanele care sunt cu ade-
vărat. O cotă de 23,3 % de subiecţi au 
nivelul de congruenţă trei. Aceste 
persoane şi-au dat seama de nişte bune 
aspecte despre cine sunt ei cu adevă-
rat, cu toate acestea există încă unele 
aspecte ale personalităţii faţă de care 
nu sunt în totală congruenţă. 6,7 % din 
subiecţii investigaţi reprezintă nivelul 
patru de congruenţă a personali-
tăţii; ei sunt în compatibilitate cu sine 
înşişi, în mare parte nu au adus daune 
serioase adevărului despre propria per-
soană. Tot la această probă, rezultatele 
obţinute ne demonstrează că 30 % de 
adolescenţi, au nivelul cinci de con-
guenţă: aceşti subiecţi acţionează în 
întregul lor potenţial în cea mai mare 
parte a timpului, ei găsesc fericirea şi 
bucuria de la sine.

Analizând relaţiile de asociere din-
tre variabilele personalităţilor după 
tipurile de identitate (realizată sau di-

fuză) şi nivelele congruenţei de sine, 
observăm următoarele date: subiecţii 
cu identitatea difuză constituie 43,3 % 
din rezultatele totale, subiecţii cu iden-
titatea realizată constituie 56,7 % din 
totalul rezultatelor.

Din analiza datelor obţinute se 
remarcă faptul că 10 % de subiecţi cu 
identitatea difuză manifestă nivelul în-
tâi de congruenţă, persoanele date şi-au 
inventat singure conceptul despre sine. 
Un număr de 3,3 % de subiecţi cu iden-
titatea difuză manifestă nivelul doi de 
congruenţă: aceste persoane îşi limitea-
ză propriile posibilităţi şi folosesc doar 
o mică parte a ceea ce sunt cu adevărat. 
La răndul lor 6,7 % de subiecţi cu iden-
titatea difuză reprezintă nivelul trei de 
congruenţă. Aceste persoane cu toate 
că şi-au dat seama de nişte bune aspec-
te despre cine sunt ei cu adevărat, mai 
au încă aspecte ale personalităţii lor 
nedescoperite. La nivelul patru de con-
gruenţă, s-au plasat 3,3 % de subiecţi cu 
identitatea difuză. Aceştia sunt în com-
patibilitate cu sine înşişi, în mare parte 
conceptul despre propria persoană în 
cazul lor nu este distorsionat. Nivelul 
doi de congruenţă este egal cu nivelul 
patru, ambele au obţinut un rezultat de 

Raportul privind orientările valorice şi ego identitatea în dezvoltarea personalităţii...
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câte 3,3 % de subiecţi. Iar 20 % din ado-
lescenţi cu identitatea difuză s-au plasat 
la nivelul cinci de congruenţă, ceea ce 
înseamnă că persoanele date acţionează 
în întregul lor potenţial în cea mai mare 
parte a timpului, ei găsesc fericirea şi 
bucuria de la sine. 

Comentariu empiric: rezultatele 
acestor variabile care sunt divergente, 
(fi g.3) semnifi că faptul că în rândul ado-
lescenţilor investigaţi care au obţinut 
identitatea difuză, care este caracterizată 
prin eşuarea căutărilor, lipsa sensului şi 
a continuităţii în timp, indivizii pot expe-
rimenta roluri confuze datorită faptului 
că ceea ce cred alţii despre ei şi ceea ce 
cred ei despre sine nu se înscrie într-un 
tablou congruent. Ei fi ind confuzi ajung 
să aibă un concept de sine fals, ceea ce 
vedem la rezultatele testului de congru-
enţă. Observaţiile realizate în timpul 
aplicării testului de congruenţă arată că 
adolescenţii au avut difi cultăţi în sesiza-
rea diferenţei conceptului ideal de sine 
şi a conceptului real de sine. Acest lucru 
este ilustrat în analiza acestor variabile, 
rezultaul obţinut datorându-se confuziei 
de rol a acestor adolescenţi.

Rezultatele de asociere a variabile-
lor obţinute de subiecţii cu identitatea 

realizată semnifi că faptul că 16,7 % din 
adolescenţii investigaţi se plasează la 
nivelul întâi de congruenţă a persona-
lităţii, aceştia au un concept de sine su-
biectiv, inventat de ei înşişi. Iar 10 % din 
subiecţii cu identitatea realizată se situ-
ează pe nivelul doi de congruenţă - aceşti 
adolescenţi îşi limitează propriul Eu, ei 
ştiu cine sunt cu adevărat doar într-o 
mică parte. Nivelul trei de congruenţă 
a ieşit pe poziţie egală cu nivelul unu de 
congruenţă. Congruenţa personalităţii 
de nivelul trei semnifi că descoperirea şi 
cunoaşterea unor bune aspecte ale Si-
nelui, dar există încă rezerve şi aspecte 
nedescoperite; aici s-au plasat 16,7 % de 
adolescenţi cu identitatea realizată. Doar 
3,3 % de subiecţi cu identitatea realizată 
sunt pe nivelul patru de congruenţă, care 
simbolizează în mare parte compatibili-
tate cu conceptul de Sine. Iar restul de 10 
% din adolescenţii cu identitatea realiza-
tă reprezintă nivelul cinci de congruenţă 
a personalităţii, semnifi când faptul că ei 
acţionează în întregul lor potenţial, con-
ceptul de Sine este consistent şi congru-
ent. Nivelul cinci de congruenţă este pe 
aceeaşi poziţie cu nivelul doi de congru-
enţă, ambele poziţii sunt reprezentate de 
câte 10 % din subiecţi. 

Figura 3. Asocierea variabilelor Ego-identitate şi nivel de congruenţă.

■ ident. realizată ident. difuză

Ina MORARU, Diana ŢURCANU
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Analiza datelor obţinute a demon-
strat că identitatea realizată conferă 
personalităţii congruenţă, ca efect per-
soana acţionează în întregul său poten-
ţial în cea mai mare parte a timpului, 
găseşte fericirea şi bucuria de la sine.

Prin urmare, se confi rmă faptul  că 
atunci cînd identitatea Ego-ului este 
realizată conceptul de Sine devine con-
gruent. Congruenţa Sinelui reprezintă 
corespondenţa între autopercepţia per-
soanei despre sine şi experienţa actuală 
a Eului, sau percepţiile despre Self sunt 
în acord cu experienţa a ceea ce se pe-
trece cu adevărat cu persoana.

Observăm că, în grupul de adoles-
cenţi cu identitatea realizată, pe primele 
poziţii în valorile terminale, valori care 
sunt considerate scopuri şi idealuri fi -
nale de realizat în viaţă, predomină mai 
mult valorile concrete (sănătatea fi zică 
şi psihică, viaţa activă plină de eveni-
mente şi acţiuni, viaţa familială fericită 
şi bunăstarea materială) (fi g. 4). Ca va-
loare abstractă la grupul de adolescenţi 
cu identitatea realizată pe poziţia doi s-a 
situat încrederea în sine (armonia in-
terioară, lipsa de contradicţii interne şi 
îndoieli). Valorile care ţin de împlinirea 
profesională (viaţa activă, munca intere-
santă, aprecierea socială) şi valorile care 
ţin de viaţa personală (viaţa familială 

fericită, dragostea, prietenii buni fi deli) 
sunt prezentate ca fi ind importante.

Din lista valorilor instrumentale, va-
lorile care reprezintă mijloacele de acţiu-
ne prin care să fi e atinse obiectivele, ado-
lescenţii cu identitatea realizată au ales 
pe primele poziţii mai multe valori etice 
(independenţa, capacitatea de a acţiona 
hotărât, autocontrolul, autodisciplina, 
responsabilitatea) (fi g. 5). Pe primele 
poziţii se situează valorile comunicării 
(educaţia, manierele alese, viaţa plină şi 
simţul umorului). Valorile cauzale (stu-
diile şi cultura generală înaltă) s-au pla-
sat pe poziţia a treia din top. La grupul 
dat de adolescenţi sunt interiorizate de 
asemenea valorile conformiste (educa-
ţia, autocontrolul, raţionalismul şi vizi-
unile largi). Sistemul valoric al acestor 
adolescenţi este orientat către valorile 
care ţin de afi rmarea de sine. 

Observăm că aceşti adolescenţi 
aleg să fi e independenţi, ceea ce le con-
feră o mai mare autonomie în gândire şi 
acţiuni. Astfel scopurile pe care le au în 
viaţă pot fi  mai uşor atinse şi realizate.

Figura 5 ilustrează primele cinci 
valori instrumentale ale adolecenţilor 
din grupul cu identiatea realizată.

Analiza listei valorilor terminale a 
grupului de adolescenţi cu identitatea 
difuză ne arată că printre primele cinci 

Figura 4. Poziţii top valori terminale (Pers. Id. Realizate)

Primele 5 valor terminale Pers. Id. Real

Raportul privind orientările valorice şi ego identitatea în dezvoltarea personalităţii...
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valori alese de adolescenţi predomină 
valorile abstracte (dragostea, cunoaş-
terea, libertatea sau independenţa în 
gândire şi acţiune) (fi g.6). Din valorile 
concrete, aceştia aleg sănătatea fi zică, 
psihică şi prietenia. Valorile date refl ectă 
preferinţele unei persoane privind ceea 
ce vrea să realizeze în viaţă, obiectivele 
pe care le urmăreşte pe întreg parcursul 
vieţii. Observăm că la grupul dat de ado-
lescenţi valorile au mai mult o conotaţie 
emoţională. Acest lucru este explicabil, 
deoarece la această vârstă adolescenţii 
sunt introspectivi, sensibili şi sunt într-o 
perioadă activă de căutare de sine. Este 
perioada în care sentimentele sunt trăite 
cu intensitate variată, se trece cu repe-
ziciune de la o stare la alta, iar imposi-
bilitatea găsirii unui echilibru emoţional 
provoacă frustrări şi schimbări compor-
tamentale. La ei nu sunt încă conturate 
valorile care ţin de afi rmarea profesio-
nală (viaţa activă, dezvoltarea propriilor 
posibilităţi, munca interesantă şi apreci-
erea socială), de aceea aceste valori s-au 
clasat pe poziţiile de la urmă.

Primele cinci valori terminale ale 
adolescenţilor din grupul cu identitatea 
difuză sunt ilustrate în Figura 6.

Să analizăm lista valorilor instru-
mentale a grupului de adolescenţi cu 

identitatea difuză. Aceste valori refl ectă 
mijloacele de acţiune prin care se pot ob-
ţine obiectivele dorite în viaţă. După im-
portanţă pe primele cinci poziţii, s-au pla-
sat următoarele valori: plin de viaţă sau 
simţul umorului, educaţia, onestitatea, 
studiile şi independenţa (fi g.7). Anali-
zând valorile terminale, în grupările aces-
tor valori nu există legături în criteriile de 
alegere, nu sunt clar evidenţiate anumite 
legităţi şi principii după care se ghidează 
aceşti adolescenţi. Valorile ce caracteri-
zează autodisciplina, autocontrolul, raţi-
onalismul, voinţa şi curajul în susţinerea 
propriilor convingeri nu sunt încă forma-
te şi conştientizate până la capăt.

Primele cinci valori instrumentale 
ale adolescenţilor din grupul cu identi-
tatea difuză sunt ilustrate în Figura 7.

Primele 5 valor instrumentale Pers. Id. Real

Figura 5. Poziţii top valori instrumentale (Pers. Id. Realizate)

Figura 6. Poziţii top valori terminale 
(Pers. Id. Difuze)

Ina MORARU, Diana ŢURCANU
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Datele analizate vin să confi rme 
ipoteza conform căreia modul în care 
se manifestă valorile diferă la persoa-
nele cu identitatea realizată şi la cele cu 
identitatea difuză.

Putem ilustra datele despre repar-
tizarea orientărilor valorice în sistemul 
de personalitate atât al adolescenţilor 
cu identitatea realizată cât şi al celor cu 
identitatea difuză. Analizând rezultatele 
obţinute este de notat că la repartiţia va-
lorilor terminale şi a celor instrumentale, 
la adolescenţii cu identitatea realizată şi 
la cei cu identitatea difuză nu se obser-
vă diferenţe semnifi cative. Rezultatele 
cercetării nu au confi rmat ipoteza nr. 3, 
conform căreia există o relaţie de depen-
denţă între tipurile de identitate ale Ego-
ului şi repartizarea orientărilor valorice 
în structura personalităţii adolescenţilor.

Comentariu empiric: noi consi-
derăm că acest fapt se datorează insu-
fi cienţei conştientizării instrucţiunii de 
către adolescenţi şi grabei în predarea 
fi şei de răspuns a testului, fără a analiza 
atent ierarhia valorilor din chestionar. 

Concluzii 
Societatea, de asemenea, oferă şi 

induce atitudini, valori, idealuri. Interi-
orizarea valorilor promovate în mediul 
social depinde de un şir de factori şi, în-
deosebi, de măsura de dezvoltare a iden-

tităţii de sine. Începând cu perioada ado-
lescenţei, se declanşează procesul de că-
utare şi formare a identităţii personale. 
Formarea identităţii personale în ado-
lescenţă vizează apariţia perspectivelor 
de lungă durată, căutarea activă a pro-
priului Eu şi experimentarea în diferite 
roluri. Are loc încercarea de a se identifi -
ca cu un rol vocaţional/profesional şi se 
adoptă un sistem valoric propriu.

Adolescenţii care reuşesc să adopte 
angajamente puternice după parcurge-
rea crizei de vârstă sau după perioada de 
„interogatoriu” dezvoltă capacitatea de 
a se percepe ca o persoană consecven-
tă, cu o identitate personală puternică, 
cu roluri clare şi stabile. Iar adolescen-
ţii care nu parcurg cu succes stadiul de 
formare a identităţii personale, nu vor 
adopta nici un angajament, de aseme-
nea nici nu vor încerca să-l formeze din 
cauză că la ei criza de identitate nici nu 
a avut loc, sau pentru că au avut o pe-
rioadă de „interogatoriu”, însă au ieşit 
din ea fără a rezolva problemele. Aceşti 
adolescenţi se vor afl a într-un confl ict 
identitar, iar ca efecte negative apar 
confuziile în legătură cu cine sunt şi ce 
reprezintă, incapacitatea de a lua decizii 
şi a alege, în mod special în privinţa vo-
caţiei, a orientărilor valorice etc.

Observăm că la grupul dat de ado-

Figura 7. Poziţii top valori instrumentale (Pers. Id. Difuze)

Raportul privind orientările valorice şi ego identitatea în dezvoltarea personalităţii...
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lescenţi valorile au mai mult o conotaţie 
emoţională. Acest lucru se datorează 
faptului că la această vârstă adolescen-
ţii sunt introspectivi, sensibili şi sunt 
într-o perioadă activă de căutare de 
sine. Este perioada în care sentimente-
le sunt trăite cu intensitate variată, se 
trece cu repeziciune de la o stare la alta, 
iar imposibilitatea găsirii unui echilibru 
emoţional provoacă frustrări şi schim-
bări comportamentale.

Aceşti adolescenţi încep să-şi con-
tureze propria viziune despre lume şi 
despre propriul sistem de valori, însă 
acest sistem de valori nu este în totali-
tate format, ceea ce îi împiedică şi nu le 
permite să fi e determinaţi în unele acţi-
uni ale lor.

Cercetarea experimentală realizată 
de noi a condus la infi rmarea celei de a 
treia ipoteze, precum că există o relaţie 
de dependenţă între tipurile de identi-
tate ale Ego-ului şi repartizarea orientă-
rilor valorice în structura personalităţii 
adolescenţilor. Primele două ipoteze 
s-au confi rmat: atunci când identita-
tea Ego-ului este realizată, conceptul 
de Sine devine congruent, iar modul în 
care se manifestă valorile diferă la per-
soanele cu identitatea realizată şi la cele 
cu identitatea difuză.

În baza cercetării efectuate formu-
lăm câteva recomandări psihologilor 
şcolari, profesorilor, diriginţilor. Astfel-
se impune: 

- Studierea mai aprofundată a con-
cepţiei Eului la adolescenţii contempo-
rani;

- Conştientizarea procesului înde-
lungat şi difi cil de formare a identităţii 
la adolescenţi; 

- Dezvoltarea unei comunicări em-
patice şi deschise cu adolescenţii; 

- Informarea vizavi de starea psiho-

logică, valorile personale şi sensul vieţii 
la adolescenţi;

 - Umanizarea procesului de educa-
ţie prin omiterea laturilor rigide, auto-
ritare;

- Crearea unor condiţii de educaţie 
care să permită accentuarea motivaţiei 
interne pentru dorinţa de autorealizare, 
autoafi rmare; 

- Crearea posibilităţilor de dezvol-
tare a propriului potenţial; 

- Organizarea şi desfăşurarea ac-
tivităţilor de psihoprofi laxie abordând 
subiecte privind: sensul vieţii şi existen-
ţei, cine sunt eu, valorile morale, valori-
le profesionale, valorile relaţionale; 

- Realizarea activităţilor de consiliere 
individuală şi de grup pentru adolescenţii 
care întâmpină difi cultăţi de existenţă.
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DINAMICA COMPONENTEI COMPORTAMENTALE 
A COMPETENŢEI SOCIALE LA VÂRSTELE: PREŞCOLARĂ, 

ŞCOLARĂ MICĂ ŞI PREADOLESCENTĂ

DYNAMICS BEHAVIORAL COMPONENT OF THE SOCIAL 
COMPETENCE WITH AGES: PRESCHOOL, ELEMENTARY SCHOOL 

AND PREADOLESCENT

Lilia PAVLENKO

Cuvinte - cheie: competenţă socială, indicatori comportamentali, vâr-
stele preşcolară, şcolară mică şi preadolescentă, activitate primordială, 
mecanisme psihosociale.

Rezumat
Lucrarea de faţă pune în valoare cercetarea noţiunii de competenţă socială în 

domeniul psihologiei sociale şi refl ectă dezvoltarea componentei comportamentale 
a competenţei în cauză pe parcursul a trei etape de vârstă: preşcolară, şcolară mică 
şi preadolescentă, cu enumerarea unor mecanisme psihosociale care o determină. 

Keywords: social competence, behavioral indicators, preschool ages, 
elementary school and junior youth, primary activity, psychosocial me-
chanisms.

Summary
This study highlights the concept of social competence research in the social psy-

chology domain and refl ects the behavioral component development of this compe-
tence over the age of three stages: pre-school, elementary school and junior youth 
with enumeration of the psychosocial mechanisms that determines it.

Societatea contemporană, care tin-
de spre cunoaştere şi schimbare, soli-
cită dezvoltarea unor noi oportunităţi 
pentru intervenţia socială. Devenind o 
provocare a timpului, cercetarea com-
petenţei sociale este orientată spre so-
luţionarea problemelor actuale legate 
de procesele de adaptare, integrare, 
socializare a personalităţii. Începând 
cu anii 1990, conceptul de competenţă 
socială devine obiect de studiu pentru 
mai mulţi autori: D. H. Allantain, U. 
Phingsten şi R. Hintesch, F. E. Weinert, 
M. Argyle, J.-M. Dutrenit, S. L. Odom, 
S. Moscovici, J. Racu, V. Robu, N. Cali-
nina, Е. Kobleanskaia, V. Cuniţina ş.a. 

Cercetările realizate nu formează imagi-
nea integrală a dezvoltării competenţei 
sociale în ontogeneză, nu sunt studiate 
consecutiv perioadele de vârstă din per-
spectivă socială, prezentând abordarea 
fenomenului doar fragmentar. De ase-
menea, rezultatele existente se axează 
cu precădere pe aspectul cantitativ, şi 
mai puţin pe dimensiunea calitativă a 
subiectului vizat. 

Cercetarea noastră se bazează pe 
studiul teoretico-experimental al par-
ticularităţilor psihologice de dezvoltare 
a competenţei sociale în diferite peri-
oade de vârstă, din care am desprins o 
secvenţă, şi anume, analiza dinamicii 

Psihologie 3-4, 2014
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uneia dintre cele mai complexe compo-
nente ale competenţei în cauză – com-
ponenta comportamentală. 

Obiectivul acestui studiu a con-
stat în determinarea particularităţilor 
psihologice ale dinamicii componentei 
comportamentale a competenţei sociale 
şi a mecanismelor psihosociale ce explcă 
dezvoltarea acestei componente. Pe lângă 
componentele cognitivă şi intenţională 
examinate în cadrul studiului, anume cea 
comportamentală a fost mai puţin abor-
dată de cercetători, principala difi cultate 
constituind măsurarea ei. 

Prin urmare, rezultatele obţinute la 
cercetarea indicatorilor (descriptorilor) 
comportamentali ai competenţei sociale 
într-un segment ontogenetic ce cuprinde 
vârstele preşcolară, şcolară mică şi prea-
dolescentă cu determinarea mecanisme-
lor de dezvoltare a acestora. Studiul teo-
retic ne-a permis să identifi căm următorii 
descriptori comportamentali: manifesta-
rea iniţiativei, a amabilităţii, a compasi-
unii, oferirea ajutorului, corelarea acţi-
unilor şi intereselor proprii cu ale altor 
copii, respectarea regulilor de grup.

Pentru cercetarea acestora am apli-
cat observarea structurată şi testul de 
socializare ZWEI PERSONNEN al lui 
Henning (1927). Observarea ne-a per-
mis colectarea datelor cu referire la ac-
ţiunile subiecţilor în baza unei grile de 
observare (protocol). Reieşind din ca-
racterul dinamic al cercetării, grilele de 
observare au fost alcătuite conform par-
ticularităţilor de vârstă ale subiecţilor 
investigaţi, respectiv pentru preşcolari 
au fost formulaţi în baza Standardelor 
de învăţare şi dezvoltare pentru copilul 
de 5-7 ani [3, p. 29-49]; pentru vârstele 
şcolară mică şi preadolescentă indica-
torii au fost selectaţi în baza criteriilor 
elaborate de М. R. Biteanova [8, p. 95, 

105 -106]. Formularul dat prezintă un 
set de descrieri ale manifestărilor com-
portamentale concrete ale elevului, care 
pot fi  observate în procesul de interacţi-
une şi care corespund diferitor parame-
tri ai statutului psihologic al şcolarului. 
În opinia noastră, această schemă de 
observare poate fi  şi o modalitate de co-
lectare suplimentară a informaţiei în si-
tuaţii individuale de cercetare a elevilor, 
inclusiv în alte situaţii de interacţiune a 
acestuia cu adulţii. Înregistrările au fost 
interpretate cantitativ, fi ind apreciate 
cu un punctaj de la zero la 3 puncte în 
funcţie de intensitatea manifestării lor. 

Testul ZWEI PERSONNEN propus 
de H. Henning, descris de U. Şchiopu 
în lucrarea sa ,,Introducere în psiho-
diagnostic”, presupune ,,colaborarea 
a două persoane, în mod strâns într-o 
activitate ce trebuie să se desfăşoare şi 
se realizează cu   ajutorul unor aparate 
sau instrumente (2 foarfece). În aceste 
condiţii se poate analiza colaborarea, 
spiritul de echipă, corelarea sarcinilor, 
coordonarea mişcărilor, cine are iniţi-
ativele, inteligenţa organizaţională şi 
socială, serviabilitatea, dar şi agresivi-
tatea, ori vulgaritatea, neîndemânarea 
etc. Se poate solicita şi colaborarea în a 
desena un proiect sau un desen (două 
persoane)” [6, p. 316]. Pentru realiza-
rea obiectivelor cercetării de faţă tes-
tul a fost adaptat în cadrul sectorului 
Psihosociologia Educaţiei şi Incluziune 
şcolară, IŞE, obţinându-se două vari-
ante: una pentru vârstele preşcolară 
şi şcolară mică, cealaltă pentru vârsta 
preadolescentă. Astfel, prima variantă a 
inclus activitatea a două perechi de su-
biecţi, care au avut sarcina de a integra 
concomitent câte o imagine de tip ,,pu-
zzle”, în care lipseau câte patru piese, 
ele fi ind plasate printre piesele din cu-

Lilia PAVLENKO
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tia perechii opuse. Această modifi care 
s-a operat în scopul creării unei situaţii 
tensionante pentru participanţi, care a 
permis experimentatorului să observe 
şi să înregistreze suplimentar şi alţi in-
dicatori comportamentali: oferirea aju-
torului, corelarea acţiunilor proprii cu 
ale celorlalţi în cadrul interacţiunii. 

Pentru varianta a doua subiecţii 
au fost invitaţi să realizeze nonverbal 
un desen la o temă comună. De aceas-
tă dată sarcina s-a realizat în grupuri 
de până la 4-5 persoane. Necesitatea 
de a introduce acest procedeu a reieşit 
din faptul că, în primul rând, au fost in-
vestigaţi mai mulţi subiecţi, în al doilea 
rând, criteriile pentru observare incluse 
au permis înregistrarea mai multor de-
scriptori ai problemei cercetate. Merită 
a fi  menţionată atât atractivitatea ludi-
că a probei, cât şi efectul ei corecţional 
asupra subiecţilor.

Această modifi care s-a operat în 
scopul creării unei situaţii tensionante 
pentru participanţi, care a permis expe-
rimentatorului, ca şi în cazul anterior, 
să observe şi să înregistreze suplimen-
tar şi alţi indicatori comportamentali 
(oferirea ajutorului, corelarea acţiuni-
lor proprii cu ale celorlalţi în cadrul in-
teracţiunii). 

În experiment au participat 228 
de subiecţi, repartizaţi convenţional 
conform vârstei în trei loturi: lotul A: 
preşcolari (78 de copii); lotul B: şcolari 
mici (72 de elevi ai claselor a doua); lo-
tul C: preadolescenţi (78 de elevi din 
clasele a şaptea) din diferite grădiniţe, 
gimnazii, licee ale mun. Chişinău. Deci, 
scopul a fost examinarea manifestării 
componentei comportamentale în func-
ţie de vârstă.

Rezultatele obţinute la examinarea 
manifestării iniţiativei, unuia din 

indicatorii comportamentali, în cadrul 
interacţiunii de grup la testul ZWEI 
PERSONNEN ale lui H. Henning au 
arătat că cel mai înalt grad de iniţiativă 
îl manifestă şcolarii mici – 63% elevi, în 
comparaţie cu preşcolarii – 44% copii 
sau preadolescenţii – 52% elevi. Dacă 
între vârsta preşcolară şi cea şcolară 
mică vedem o ascendenţă semnifi cati-
vă a acestei caracteristici a competenţei 
sociale, atunci spre preadolescenţă are 
loc o scădere a numărului de elevi care, 
propun idei în cadrul interacţiunii în 
grup, demonstrând astfel o creştere ne-
uniformă a acestui indicator (Figura 1).

La vârsta preşcolară numărul co-
piilor ce manifestă iniţiativă atinge mai 
puţin de jumătate din numărul total de 
subiecţi. E de menţionat că la această 
etapă pentru copilul de 5-7 ani este im-
portant să fi e alături cu cineva de sea-
ma lui, să facă ceva împreună, şi nu de 
unul singur. Astfel, în cadrul jocului de 
rol, jocului cooperant copilul încearcă 
diverse modalităţi de a propune soluţii, 
de a-i îndemna pe alţii să se joace. Jo-
cul îi oferă posibilitatea de a achiziţiona 
ceea ce el nu poate singur, ci cu ajuto-
rul altor copii, idée bazată pe concepţia 
lui L.S. Vâgotski despre zona proximei 
dezvoltări, care exercită infl uenţă asu-
pra dezvoltării copilului [11]. 

Observările în cadrul orelor de 
clasă au ddemonstrat, mai cu seamă 
în clasele a II-a, că elevii sunt foarte 
activi, la orice întrebare a învăţătoarei 
majoritatea ridicau mâinile, chiar dacă 
nu erau convinşi că cunosc răspunsul 
la întrebare. După cum susţin specia-
liştii în domeniu, aparatul refl exiv se 
dezvoltă mai târziu, între 13-17 ani [14], 
astfel pentru micii şcolari este impor-
tant să atragă atenţie asupra sa, să fi e 
respectaţi de colegi [2] şi mai puţin se 
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concentrează pe răspunsurile corecte. 
La vârsta preadolescentă elevii par mai 
pasivi în a propune ceva din propria 
iniţiativă, calculând pe cât de reuşită 
va părea propunerea lor covârstnicilor. 
Simţul maturităţii, pe de o parte, le spo-
reşte intenţiile de a-şi extinde cercul de 
comunicare, pe de altă parte, frica de 
eşec îi face mai rezervaţi. 

În aceeaşi Figură 1 observăm că 
manifestarea amabilităţii copiii de 
vârstă preşcolară nu o cunosc deloc – 
0% din subiecţi. La vârsta şcolară mică, 
în situaţie similară, 23% dintre elevi 
au manifestat amabilitate faţă de cole-
gii lor. Din punct de vedere statistic la 

acest indicator s-au constatat diferenţe 
semnifi cative între vârsta preşcolară şi 
şcolară mică la testul ZWEI PERSON-
NEN al lui H. Henning: U=2106,0; 
p=,001, unde şcolarii mici au acumulat 
0,3 puncte, iar preşcolarii zero puncte. 

Acest scor s-a schimbat neesenţi-
al la vârsta preadolescentă – 24% din 
elevi. Astfel, constatăm o creştere brus-
că a caracteristicii date de la preşcola-
ritate la mica şcolaritate cu încetinire 
spre preadolescenţă, dar în linii mari cu 
o dezvoltare foarte modestă. 

La compararea gradului de mani-
festare a ajutorului oferit colegilor 
în cadrul lucrului în perechi/echipă, 
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Fig. 1. Distribuirea rezultatelor obţinute la indicatorii componentei comportamentale la 
testul ZWEI PERSONNEN al lui H. Henning: 

1 - manifestă iniţiativă, 2 - manifestă amabilitate, 3 – oferă ajutor. 

Tabelul 1.
Semnifi caţia diferenţelor statistice de vârstă obţinute la testul ZWEI 

PERSONNEN al lui H. Henning pentru prescolari şi şcolarii mici
1 H2 H3 H4 H5 H6 H7 H8 H9

Mann-
Whitney U

2532,000 2334,000 2106,000 2478,000 2322,000 1836,000 2676,000 2331,000 1665,000

Wilcoxon W 5613,000 5415,000 5187,000 5559,000 5403,000 4464,000 5304,000 4959,000 4293,000
Z -1,208 -2,074 -4,692 -1,437 -2,879 -4,436 -,582 -2,529 -5,030
Prag de 
semnifi caţie

,227 ,038 ,001 ,151 ,004 ,001 ,560 ,011 ,001

Unde: H1 - manifestă iniţiativă; H2 - se consultă cu colegul; H3 - ia detaliile care nu ajung 
cu permisiune; H4 - ajută colegul; H5 - ajută cealaltă pereche; H6 - îşi asumă mai multe elemen-
te; H7 - lucrează independent; H8 – provoacă confl icte; H9 - ia detaliile fără voie
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Tabelul 2. 
Semnifi caţia diferenţelor statistice de vârstă obţinute la testul ZWEI 
PERSONNEN al lui H. Henning pentru şcolarii mici şi preadolescenţi 

H1-H1 H2+H4 H3+H3 H4+H4 H5+H4 H6+H8 H7+H9 H8+H10 H8+H11 H9+H8
Mann-
Whitney U

2568,000 2478,000 2790,000 2478,000 2358,000 2484,000 2316,000 2511,000 1143,000 2601,000

Wilcoxon W 5649,000 5559,000 5871,000 5559,000 4986,000 5112,000 4944,000 5139,000 3771,000 5229,000
Z -1,052 -1,437 -,091 -1,437 -2,073 -1,681 -2,139 -1,679 -7,297 -1,043
Prag de 
semnifi caţie

,293 ,151 ,928 ,151 ,038 ,093 ,032 ,093 ,001 ,297

Unde: H1 - manifestă iniţiativă; H2 - se consultă cu colegul; H4 - ajută colegul; H3 - ia deta-
liile care nu ajung cu permisiune; H5 - ajută cealaltă pereche+ H4 - ajută colegul; H6 - îşi asumă 
mai multe elemente + H8 - lucrează independent; H7 - lucrează independent; + H9 - refuză să 
coopereze; H8 – + H10 - manifestă dezacord; H8 – provoacă confl icte + H11 - se implică parţial 
în activitate; H9 - ia detaliile fără voie + H8 – provoacă confl icte

Fig. 2. Distribuirea rezultatelor obţinute la indicatorii componentei comportamentale, 
m. observării: 1- manifestă compasiune; 2 - corelează acţiunile proprii cu interesele ce-

lorlalţi; 3 - respectă regulile de grup

constatăm că acest indicator are o creş-
tere neuniformă, cu o manifestare mai 
frecventă la vârsta micii şcolarităţi: 25% 
la preşcolari, 49% la micii şcolari şi 36% 
la preadolescenţi. Şi la acest indicator 
s-au înregistrat diferenţe semnifi cative 
din punct de vedere statistic între vâr-
sta preşcolară şi şcolară mică la testul 
ZWEI PERSONNEN al lui H. Henning: 
U=2322,0; p=,004, unde şcolarii mici 
au acumulat 0,3 puncte, iar preşcolarii 
0,1 puncte (Tabelul 1). 

Între vârstele şcolară mică şi prea-
dolescentă la fel s-au atestat diferenţe 
semnifi cative la testul ZWEI PERSON-
NEN al lui H. Henning, şi anume la va-
riabila lucrează independent şi refuză 
să coopereze: U=2316, 0, p=,03, unde 
şcolarii mici au 0,4 puncte, iar preado-
lescenţii - 0,6 puncte (Tabelul 2), no-
tând manifestarea cooperării în cazul 
soluţionării unei situaţii de problemă 
mai frecventă la vârsta preadolescentă 
decât la cea şcolară mică.
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În acest context au fost examinate 
rezultatele şi la alţi indicatori compor-
tamentali cu ajutorul observării pen-
tru vârstele investigate: demonstra-
rea compasiunii în relaţiile cu cei de 
aceeaşi vârstă şi corelarea acţiunilor 

şi intereselor proprii cu ale altora, 
pe care le prezentăm în Figura 2. 

Mai detaliat rezultatele sunt pre-
zentate în Tabelul 3, conform punctaju-
lui acumulat.

Tabelul 3. 
Repartizarea datelor la manifestarea compasiunii şi 

corelarea acţiunilor proprii cu interesele celorlalţi pentru 
vârstele investigate în cadrul observării (%).

Metoda 
observării Demonstrarea compasiunii Corelarea acţiunilor proprii 

cu interesele celorlalţi
0 puncte 1 punct 2 puncte 3 puncte 0 puncte 1 punct 2 puncte 3 puncte

lotul A 63 24 11,3 1,3 16,6 33,9 46,8 2,7
lotul B 1,1 37 62 0 1,1 26,4 71,4 1,1
lotul C 1,4 37 53 8,6 3,6 41,6 46 8,7

Analizând rezultatele din Tabelul 3, 
observăm că la variabila demonstra-
rea compasiunii cele mai înalte re-
zultate sunt înregistrate la micii şcolari 
– 62% din respondenţi au fost notaţi cu 
câte 2 puncte. Cu vârsta, acest indicator 
se manifestă mai rar, obţinând la eta-
pa preadolescentă un scor moderat – 
53% din respondenţi. Referitor la etapa 
preşcolară constatăm că manifestarea 
acestuia – 11,3% din respondenţi, este 
cea mai modestă. 

La descriptorul corelarea acţiu-
nilor proprii cu interesele celor-
lalţi constatăm o curbă în dezvoltare, 
şi anume: aproximativ fi ecare al doilea 
preşcolar manifestă capacitatea dată, la 
vârsta şcolară mică frecvenţa acestuia 
creşte – 71% de elevi, iar la următoarea 
etapă tinde spre scădere – 46% pentru 
preadolescenţi. 

În acelaşi context se atestă diferen-
ţe semnifi cative la variabila manifes-
tarea compasiunii: subiecţii de vâr-
stă preşcolară au notat valori mult mai 
scăzute (lotul A cu 0,5 puncte) faţă de 
cei de vârstă şcolară mică (lotul B cu 1,6 

puncte) la U=836,0, p=,001. La variabi-
la corelarea acţiunilor proprii cu 
interesele celorlalţi la fel s-au atestat 
valori scăzute pentru preşcolari com-
parativ cu valorile obţinute de şcolarii 
mici: astfel, preşcolarii au acumulat 1,4 
puncte (lotul A) şi şcolarii mici 1,7 punc-
te (lotul B) la U=2180,0, p=,01, (Tabelul 
4). Deci, ambele capacităţi empatice de-
monstrează un grad mai înalt de mani-
festare la vârsta micii şcolarităţi. 

Comparând manifestarea ambilor 
indicatori, constatăm pentru vârstele 
preşcolară şi şcolară mică predomina-
rea corelării acţiunilor proprii cu inte-
resele celorlalţi, iar pentru preadoles-
cenţi – a manifestării compasiunii.

Dacă ne referim la literatura de 
specialitate, găsim unul din cele mai 
relevante mecanisme psihosociale de 
explicare a acestor indicatori ai compe-
tenţei sociale ce refl ectă trăirile emoţi-
onale ale subiecţilor în comportament, 
şi anume - empatia (sau identifi ca-
rea emoţională). Esenţa psihologică a 
acestui mecanism constă în extinderea 
cercului de trăiri emoţionale, de îmbo-
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găţire a experienţei interioare, fi ind una 
din cele mai timpurii manifestări ale 
ataşamentului emoţional faţă de alte 
persoane [13]. Această idee ne ajută să 
înţelegem de ce la etapa micii şcolarităţi 
creşte numărul de elevi care dau dova-
dă de caracteristica dată. 

Mai mulţi savanţi ruşi menţionează 
că una din caracteristicile importante ale 
empatiei o constituie dezvoltarea slabă a 
planului refl exiv, fi ind mai mult plasată 
în zona experienţei emoţionale ne-
mijlocite. Ea mai uşor se realizează în 
similitudinile comportamentale şi reac-
ţiile emoţionale ale individului [14]. În 
acest context, poate fi  menţionată ideea 
lui S. Marcus (Marcus, 1997), conform 
căreia acest mecanism nu este numai o 
condiţie de cunoaştere socială, ci prezin-
tă şi un mod de integrare a individului în 
societate [apud 5, p. 57].

Т. P. Gavrilova menţionează decen-
trarea emoţională, reieşind din necesi-
tatea copilului de a împărţi poziţia sa cu 
celălalt. Pentru vârsta micii şcolarităţi 
este caracteristică cotrăirea (mai puţin 
complexă), iar pentru preadolescenţi 
– compasiunea, care reprezintă o for-
mă mai complicată a acestui fenomen. 
Autoarea susţine că în cazul cotrăirii se 
manifestă tendinţe egoiste, iar în cazul 
compasiunii cele altruiste [10]. 

Referitor la indicatorul respectă 

regulile în grup, s-a constatat că la 
etapa şcolară mică acesta se manifestă 
cel mai frecvent, apoi cu vâr  sta tinde 
spre scădere. A  stfel, în rândul preşcola-
rilor 47% din copii atestă scoruri la acest 
descriptor, dintre şcolarii mici - 71% şi 
46% dintre preadolescenţi. Din punct 
de vedere statistic la fel s-au constatat 
diferenţe semnifi cative pentru preşco-
lari, care au obţinut 1,4 puncte, iar şco-
larii mici – 2 puncte, unde U=1912,5, 
p=,001 (Tabelul 4). 

Literatura de specialitate oferă o 
mulţime de dovezi despre faptul că la 
vârsta preşcolară în cadrul activităţii 
de joc copilul este capabil să-şi supună 
comportamentul un timp mai îndelun-
gat anumitor reguli, în timp ce în afara 
jocului această sarcină este mai difi cilă. 
Astfel, la vârsta preşcolară activitatea 
de joc devine o şcoală a limitării nevo-
ilor imediate, a subordonării responsa-
bilităţilor asumate (D. Elkonin, 1978, 
15); normele, ce exprimă un sistem de 
control asupra comportamentului, con-
tribuie la armonizarea reglării bilatera-
le a emisferelor (А. Zaharov, 1988, apud 
7). Astfel, asimilarea de către copii a 
jocului cu reguli formează înţelegerea 
normelor convenţionale, ceea ce duce 
la formarea predispoziţiilor interne de 
conştientizare a subordonării la reguli 
(A. Spivakovskaia, 1981, apud 10). Re-

Tabelul 4. 
Semnifi caţia diferenţelor statistice obţinute în cadrul observării 

(şcolari mici – preşcolari)
colab. 
inv.

colab. 
extra

com. 
activ.

put. com. iniţ. 
propr.

sol. pas 
conf.

compas. nev. 
altuia

respect. 
reg.

accep. 
sug.

Mann-
Whitney U

2519,500 2188,500 2648,500 336,000 2610,500 1821,000 836,000 2180,000 1912,500 1967,500

Wilcoxon W 5600,500 5269,500 5276,500 3417,000 5691,500 4902,000 3917,000 5261,000 4993,500 4970,500
Z -1,169 -2,546 -,659 -9,867 -,796 -4,009 -7,861 -2,678 -3,607 -3,420
Prag de 
semnifi caţie)

,242 ,011 ,510 ,000 ,426 ,000 ,001 ,007 ,001 ,001
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spectiv, la celelalte vârste elementul 
ludic dovedeşte pe cât de profund s-au 
format deprinderile de a se subordona 
regulilor, de care depinde în fi nal rezul-
tatul activităţii.

Dacă raportăm acest subiect la vâr-
sta şcolară mică, regula devine fenome-
nul central, un fel de certitudine ce-l 
ajută în adaptare şi pe care o consideră 
reper ca atare. În unele situaţii copilul 
impune acasă reguli noi motivate de fap-
tul că „aşa ne-a spus doamna învăţătoare 
la şcoală”. Potrivit concepţiei savantului 
rus L. Bojovici, pentru micul şcolar este 
important de a respecta regulile în grup, 
deoarece datorită acceptării acestora in-
teracţiunile cu colegii capătă o claritate, 
stabilitate [9, p.25]. Conform teoriei dez-
voltării morale a lui L. Kohlberg, vârsta 
şcolară mică se afl ă în dezvoltarea sa la 
nivelul premoral sau preconvenţional 
(4-10 ani), care este constituit din câteva 
subniveluri: al ,,moralităţii ascultării, în 
care pedeapsa şi recompensa sunt crite-
rii foarte puternice, iar evitarea pedepsei 
şi supunerea la normă apar ca avantaje 
personale imediate” , şi celălalt nivel, al 
,,moralităţii hedonismului instrumental 
naiv, unde conformarea la normă este 
sursă de benefi cii şi, ca atare, trebuie 
realizată pentru că fi ind recompensată 
poate fi  şi plăcută în consecinţele sale” 
[1, p. 29]. Astfel, putem înţelege şi gradul 
înalt de manifestare al acestei caracteris-
tici la micul şcolar. 

Potrivit lui L. Kohlberg, vârsta prea-
dolescentă ,,coincide cu nivelul conven-
ţionalităţii morale (10-13 ani), care este 
nivelul conformării la normele exteri-
oare. Conformarea are la bază plăcerea 
de a i se recunoaşte purtarea, de a avea 
un statut „bun”, deci de a fi  apreciat. La 
acest nivel se desprinde: a) moralitatea 
bunelor relaţii; copilul respectă norma 

din dorinţa de a fi  recunoscut ca un băiat 
„bun” sau o fată „bună”; totodată, începe 
să se prefi gureze judecarea faptelor după 
intenţia lor şi nu numai după consecinţe; 
b) moralitatea legii şi ordinii, unde res-
pectarea normelor şi legilor se realizează 
ca necesitate ce reglementează conduita 
tuturor, fapt care acţionează şi în benefi -
ciul personal” [1, p. 29]. 

A respecta anumite reguli de grup 
nu este altceva decât încercarea de a so-
cializa cu membrii acestui grup. După 
S. Rusnac [5, 2007], schimbările survin 
datorită modelării sociale, un meca-
nism al socializării, bazat pe nevoia de 
afi liere, care apare în condiţiile men-
ţinerii unor raporturi cu comunitatea 
umană (aici: în grupul de copii, elevi). 
Un alt mecanism – învăţarea socială – 
bazat pe imitare, interacţiune permite 
subiectului să ,,incorporeze valorile şi 
normele grupului, asistând la experien-
ţa altor persoane” [5, p.70.]. Socializa-
rea include şi controlul social, care este 
realizat ,,prin instituirea unor criterii 
valoric-normative” [5, p.71]. În una din 
lucrările sale A. Bolboceanu descrie fe-
nomenul gândirii de grup, descoperit 
de Irvin Janis care constă în tendinţa 
de a uniformiza gândirea în grup, de 
excludere a ideilor diferite de cele ale 
grupului (indiferent dacă sunt sau nu 
productive) în numele solidarităţii de 
grup [2], cu alte cuvinte controlul social 
nu este ,,doar o ofertă, ci şi o constrân-
gere” [5, p.71]. 

Astfel, această caracteristică a com-
petenţei sociale denotă, pe de o parte, 
manifestarea unor deprinderi de a co-
respunde mediului, pe de altă parte, 
mecanismele care stau la baza formării 
acestor deprinderi sunt şi o condiţie de 
adaptare a copiilor/elevilor la mediul 
grupului (la grădiniţă, şcoală), [4].
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Sintetizând rezultatele obţinu-
te privind cercetarea componentei 
comportamentale a competenţei 
sociale, vom trasa unele idei: 

manifestarea iniţiativei parcurge o 
curbă în dezvoltare, marcând cea mai în-
altă frecvenţă la vârsta micii şcolarităţi;

dezvoltarea amabilităţii în situ-
aţiile de problemă dovedeşte o creşte-
re uniformă foarte lentă, începând cu 
mica şcolaritate;

manifestarea ajutorului colegial 
în cadrul soluţionării unei probleme co-
mune decurge pe o linie frântă, cu cul-
minarea la etapa micii şcolarităţi, 

atât compasiunea, cât şi corela-
rea acţiunilor proprii cu ale celorlalţi 
membri ai echipei dovedesc dezvoltare 
neuniformă cu expansiune în perioada 
micii şcolarităţi;

respectarea regulilor de grup do-
vedeşte o dinamică neuniformă cu ma-
nifestări frecvente la vârsta micii şcola-
rităţi;

la vârstele preşcolară şi şcolară 
mică mai des se ţine cont de interesele 
proprii în corelaţie cu interesele celor-
lalţi, iar la vârsta preadolescentă mai 
frecvent se manifestă compasiune;

la baza dezvoltării indicatorilor 
comportamentali stau mai multe me-
canisme psihosociale, printre care 
se numără perceperea interpersonală, 
inclusiv a emoţiilor şi sentimentelor 
(identifi carea, empatia, proiecţia, refl e-
xia, anticiparea emoţională; decentra-
rea emoţională); de adaptare, relaţio-
nare cu cei din jur (modelarea socială, 
învăţarea socială, controlul social). 

În concluzie: rezultatele studiului 
permit specialiştilor în domeniu ela-
borarea metodologiilor şi tehnologiilor 
educaţionale în scopul realizării acti-
vităţilor de psihoprofi laxie, psihodia-

gnostic al competenţei sociale în insti-
tuţiile preuniversitare ţinând cont de 
dinamica componentei comportamen-
tale a competenţei sociale; să se axeze 
pe mecanismele psihologice de dezvol-
tare a acesteia. 

Cunoaşterea dezvoltării indicatori-
lor comportamentali analizaţi în dife-
rite perioade de vârstă de către cadrele 
didactice le va facilita lucrul cu copiii. 
Astfel, cadrele didactice vor acorda mai 
multă atenţie calităţii desfăşurării jo-
curilor de rol, spre exemplu a explicării 
rolului regulilor în cadrul jocului şi ob-
servării respectării acestora. Vor fi  cre-
ate situaţii de problemă al căror rezultat 
va depinde de manifestarea în relaţii a 
amabilităţii, dorinţei de a-şi ajuta co-
legul, compasiunii etc., astfel încât co-
piii/elevii să trăiască emoţii pozitive în 
urma activităţilor realizate.

Psihologul, în activitatea sa atât cu 
cadrele didactice, cât şi cu părinţii, îi 
vor atenţiona asupra specifi cului dez-
voltării comportamentelor constructi-
ve, efi ciente în funcţie de unul din cei 
mai relevanţi factori în modelarea rela-
ţiilor interpersonale, a celui de vârstă, 
ţinând cont de expansiunea acestuia 
la vârsta micii şcolarităţi. Deci, la eta-
pa următoare – preadolescentă – se 
va lucra mai cu seamă la dezvoltarea 
abilităţilor de comunicare, relaţionare 
constructivă. Cunoaşterea mecanisme-
lor psihosociale şi a rolului activităţilor 
primordiale îi va permite specialistului 
să selecteze tehnicile necesare în dez-
voltarea indicatorilor comportamentali 
ai competenţei sociale. Astfel, o aplica-
re reuşită a observării structurate în ca-
drul unor situaţii de problemă simulate, 
a jocurilor de rol va ajuta psihologul să 
obţină informaţii despre calitatea rela-
ţiilor existente şi să intervină la timp 
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pentru a preveni comportamentele ne-
dorite, dăruind copiilor plăcerea trăirii 
unor emoţii pozitive alături de ceilalţi. 
Toate aceste eforturi vor contribui în fi -
nal la dezvoltarea unor comportamente 
de performanţă la viitoarele generaţii 
ce în prezent constituie una din valorile 
educaţionale. 
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PERCEPŢIA FAŢĂ DE BĂTAIE ÎN RÂNDUL COPIILOR
DE VÂRSTĂ ŞCOLARĂ MICĂ: UN STUDIU EXPERIMENTAL 

THE PERCEPTION OF CORPORAL PUNISHMENT AMONG 
ELEMENTARY SCHOOL-AGED CHILDREN: AN EXPERIMENTAL STUDY 

Iuliana-Elena ROBU

Termeni-cheie: metode de disciplinare, bătaie, copii de vârstă şcolară 
mică, studiu experimental 

Rezumat
Pedeapsa corporală este una dintre cele mai controversate metode de discipli-

nare a unui copil, deoarece, chiar şi pentru profesioniştii care lucrează în domeniul 
educaţiei, nu există încă o defi niţie general acceptată. Pornind de la un design expe-
rimental, acest studiu şi-a propus să exploreze cum anume copiii de vârstă şcolară 
mică percep pedeapsa corporală. O sută douăzeci şi şase de elevi de clasa a 3-a şi a 
4-a au fost împărţiţi în şase grupuri diferite, în funcţie de modalităţile variabilelor 
independente care au fost controlate experimental (şi anume statutul persoanei care 
aplică pedeapsa corporală şi frecvenţa abaterii comportamentale). Ipotezele de lu-
cru au fost susţinute parţial. 

Keywords: discipline methods, corporal punishment, elementary 
school-aged children, experimental study

Summary
Corporal punishment is one of the most controversial child discipline methods 

because, even among professionals working in education, there is still no generally 
accepted defi nition. Starting from an experimental design, this study aims to explore 
how elementary school-aged children perceive the corporal punishment. One hun-
dred and twenty-six pupils in 3rd- and 4th-grade were assigned to six different gro-
ups, according to modalities of the independent variables which were experimentally 
controlled (i.e., status of the person who apply corporal punishment and frequency of 
behavioral deviation). Our working hypotheses were partially supported. 

Introducere. Bătaia reprezintă 
o metodă de disciplinare (unii dintre 
educatori şi părinţi o numesc metodă 
educativă) care, de-a lungul timpului, 
a generat o varietate de opinii, concep-
ţii şi atitudini. Dacă pentru unii dintre 
părinţi, „bătaia este ruptă din rai” (este 
vorba, aici, despre un vechi principiu 
pedagogic, însă deja perimat), pentru 

alţii, această manifestare este inadmisi-
bilă, prin consecinţele negative pe care le 
poate avea asupra copiilor, mai ales pe 
termen lung. Undeva, la mijloc, întâlnim 
categoria părinţilor şi a educatorilor care 
sunt de părere că utilizarea judicioasă a 
bătăii poate avea anumite valenţe educa-
tive, însă abuzul reprezintă o contraindi-
caţie în plan educativ şi psihologic.
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Binecunoscutul profesor român de 
pediatrie C. Ciofu descrie cinci tipuri 
de atitudini pe care părinţii tind să le 
adopte, în efortul de disciplinare a copi-
ilor, şi anume: părinţi autoritari, hiper-
protectivi, indulgenţi, severi şi părinţi 
agresivi [1]. De obicei, părinţii adoptă 
măsuri de disciplinare pe care le-au în-
văţat în experienţa proprie sau pe care 
le deduc într-un mod intuitiv (adesea, în 
baza unor stereotipuri despre compor-
tamentul şi creşterea copiilor). Potrivit 
autoarelor O. L. Bădărău şi A. M. Lăză-
rescu, disciplinarea copilului de către 
părinţi constă în stabilirea şi afi rmarea 
unui sistem de valori prin care copilul 
este ajutat să discearnă între bine şi 
rău, este obişnuit să gândească înain-
te de a acţiona, este învăţat să relaţio-
neze cu alţi copii şi cu adulţii din jurul 
său într-un mod asertiv (nonagresiv şi 
nonconfl ictual), este stimulat să conşti-
entizeze pericolele şi învăţat să aplice 
diverse strategii de evitare/prevenire a 
factorilor care i-ar putea afecta integri-
tatea fi zică şi emoţională, este deprins 
cu autocontrolul impulsurilor, reacţiilor 
şi comportamentelor indezirabile [2]. 
Deseori, disciplinarea a fost confunda-
tă cu atitudinea de dominare, induce-
rea fricii, culpabilizarea sau pedepsirea 
aspră a copilului. Vom menţiona că în 
literatura de specialitate, termenii re-
feritori la disciplinare, pedeapsa fi zică 
(bătaie), maltratare, relele tratamente 
aplicate unui minor şi abuzul sunt di-
ferenţiaţi atât în plan teoretic, cât şi din 
punct de vedere operaţional, având co-
notaţii legale, psihologice şi sociale spe-
cifi ce [2].

Renumitul psiholog şi cercetător 
american A. Bandura considera că pe-
deapsa (întărirea negativă) poate con-
tribui la controlul conduitei indezirabi-

le din partea unui copil, dar, în sine, nu 
are puterea de a induce o schimbare în 
sens dezirabil şi nici, măcar, de a dimi-
nua dorinţa copilului care se poartă ina-
decvat [cf. 3]. Însă, specialiştii în dome-
niul educaţiei sunt de acord asupra fap-
tului că, în calitate de metodă educativă, 
bătaia este inefi cientă, mai ales atunci 
când se permanentizează, în intenţia de 
a schimba comportamentele nedorite 
ale copiilor. Aceasta, întrucât bătaia îl 
poate cel mult învăţa pe un copil ceea 
ce nu trebuie să facă şi mai puţin ceea 
ce trebuie să facă. Efectul temporar şi 
de foarte scurtă durată al acestei meto-
de de disciplinare şi educare nu poate 
înlocui, în niciun caz, timpul îndelungat 
şi răbdarea care trebuie acordate copii-
lor, pentru a-i învăţa ce trebuie să facă 
şi cum trebuie să se comporte [2].

Scopul şi ipotezele studiului. 
Bătaia reprezintă cea mai controver-
sată metodă de disciplinare, deoarece 
nu există o defi niţie clară, nici măcar 
în rândul specialiştilor din domeniul 
educaţiei [2]. Studiile s-au preocupat 
de opinia şi de atitudinea părinţilor şi 
a educatorilor cu privire la utilizarea 
bătăii (pedepsei fi zice) ca metodă cu 
valenţe educative şi la efectele pe care 
aceasta le are în plan emoţional, com-
portamental, social sau şcolar. Alte in-
vestigaţii au vizat decelarea stilurilor de 
disciplinare a copiilor, care se întâlnesc 
în rândul părinţilor sau tipurile de fami-
lii ale căror stiluri educative sunt evalu-
ate şi comparate. Însă, cercetătorii s-au 
preocupat mai puţin de analiza percep-
ţiei şi a atitudinii copiilor faţă de folo-
sirea pedepsei fi zice, ca modalitate de 
întărire comportamentală pozitivă sau 
de disciplinare. Pornind de la premisa 
că ,,vocea copiilor” este, de asemenea, 
un element-cheie în efortul de identi-
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fi care şi de înţelegere a semnifi caţiilor 
psihopedagogice pe care le au diversele 
metode de disciplinare, prezentul stu-
diu şi-a propus investigarea experimen-
tală a percepţiei pe care copiii de vârstă 
şcolară mică o au în legătură cu bătaia.

Demersul de cercetare a fost ori-
entat de următoarele două ipoteze de 
lucru: 

1) Copiii tind să accepte într-o mai 
mare măsură bătaia, atunci când aceas-
tă metodă de pedepsire este aplicată de 
o persoană cu autoritate (de exemplu, 
de către unul dintre părinţi sau de că-
tre învăţătoare), decât în cazul în care 
agentul este o persoană fără autoritate 
(de exemplu, un vecin); 

2) Copiii tind să accepte într-o mai 
mare măsură bătaia atunci când această 
sancţiune este aplicată pentru o abatere 
comportamentală repetată, compara-
tiv cu situaţia în care această formă de 
sancţionare este aplicată pentru o aba-
tere singulară.

Participanţi şi condiţii experi-
mentale. Studiul a fost realizat pe un 
lot de 126 de elevi de clasele a III-a şi 
a IV-a din două şcoli generale, dintre 

care 64 de băieţi şi 62 de fete, cu vârste 
cuprinse între 9 şi 11 ani. Repartizarea 
copiilor în funcţie de condiţiile experi-
mentale rezultate, a priori, din combi-
narea modalităţilor variabilelor inde-
pendente (statutul autorităţii persoanei 
care aplicase bătaia, respectiv frecvenţa 
abaterii comportamentale) este prezen-
tată în Tabelul 1. 

Distribuţia participanţilor în gru-
purile experimentale a fost realizată în 
funcţie de ordinea alfabetică a numelui 
din cataloage, numărându-se din 6 în 
6. Astfel, din primul grup experimen-
tal, au făcut parte copiii cu numerele 
din catalog 1, 7, 13…, din cel de-al doi-
lea grup copiii cu numerele 2, 8, 14…, 
din al treilea grup cei cu numerele 3, 
9, 15…ş.a.m.d. Au rezultat şase gru-
puri, fi ecare incluzând acelaşi număr 
de participanţi. Variabilele dependente 
au fost reprezentate de răspunsurile pe 
care copiii le-au dat la întrebările diho-
tomice dintr-un chestionar care a fost 
construit în scopul realizării cercetării 
şi administrat după manipularea expe-
rimentală.

Tabelul 1.
Condiţii experimentale şi număr de participanţi

VARIABILE INDEPENDENTE

Statutul autorităţii 
persoanei care aplicase bătaia Total

părinte învăţătoare vecin
Frecvenţa abaterii 
comportamentale

singulară 21 21 21 63
repetată 21 21 21 63

Total 42 42 42 126

Instrumente şi procedură. În 
prima parte a manipulării experimenta-
le, participanţilor (reuniţi în grupurile 
experimentale corespunzătoare) li s-au 
prezentat şase viniete, al căror conţinut 
a fost diferit de la un grup experimental 
la altul. Structura generală a vinietelor 

s-a prezentat, după cum urmează: „O 
să-ţi spun o poveste. Este vorba despre 
un băieţel de vârsta ta, pe care îl chea-
mă Ionel. Părinţii i-au (doamna învăţă-
toare/un vecin i-a) interzis lui Ionel să 
se joace cu mingea în casă (clasă/ scara 
blocului), pentru ca, nu cumva, să spar-

Percepţia faţă de bătaie în rândul copiilor de vârstă şcolară mică: un studiu ...
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gă ceva. Într-o zi, în timp ce se afl a în ca-
mera sa (pauză/pe casa scării blocului), 
Ionel a luat mingea şi a început să se 
joace. Deodată, mingea a lovit un geam 
şi l-a spart. Pentru această faptă, Ionel 
a luat bătaie de la părinţi (doamna în-
văţătoare/vecin). Nu era pentru prima 
dată, când Ionel spărgea un geam. Cu 
o săptămână în urmă, el mai spărsese 
unul, în timp ce se juca în casă (clasă/
pe casa scării blocului) cu mingea.”. 
Partea din structura generală a viniete-
lor tehnoredactată numai în caractere 
obişnuite a fost prezentată copiilor din 
trei grupuri (acestea au fost repartizate 
pentru condiţia experimentală în care 
protagonistul poveştii se afl a la prima 
abatere comportamentală), în timp ce 
partea din structura generală a vinie-
telor tehnoredactată atât în caractere 
obişnuite, cât şi în caractere italicizate 
a fost prezentată copiilor din celelalte 
trei grupuri (condiţia experimentală 
în care protagonistul poveştii repetase 
abaterea comportamentală). După ma-
nipularea experimentală, copiii au fost 
invitaţi să răspundă anonim la 15 între-
bări ale unui chestionar. Dintre aces-
tea, opt au fost dihotomice (variante de 
răspuns: DA/NU), iar restul au solicitat 
răspunsuri deschise. Întrebările chesti-
onarului au fost formulate în legătură 
cu vinietele utilizate în etapa manipu-
lării experimentale, astfel încât să fi e 
inteligibile pentru copii. Întrebările 
dihotomice s-au referit la: 1) aproba-
rea pedepsirii lui Ionel pentru fapta pe 
care o comisese; 2) justeţea bătăii apli-
cate lui Ionel; 3) dacă Ionel meritase să 
ia bătaie; 4) dacă bătaia era un lucru 
bun; 5) dreptul părinţilor, învăţătoarei 
sau al vecinului de a-l bate pe Ionel; 6) 
vinovăţia părinţilor, învăţătoarei sau a 
vecinului în legătură cu bătaia aplicată 

lui Ionel; 7) efi cienţa bătăii (dacă, după 
această întâmplare, Ionel urma să-i as-
culte pe părinţi, s-o asculte pe doamna 
învăţătoare sau să-l asculte pe vecin); 8) 
dacă ei înşişi ar fi  apelat la aceeaşi for-
mă de pedepsire a lui Ionel pentru com-
portamentul său negativ. În funcţie de 
numărul răspunsurilor afi rmative, un 
copil a obţinut un scor de la 0 la 7 (s-a 
acordat câte un punct pentru fi ecare 
răspuns afi rmativ, cu excepţia răspun-
sului la întrebarea referitoare la efi ci-
enţa bătăii, pe care am considerat-o ca 
având o sferă de cuprindere mai gene-
rală decât semnifi caţiile situaţiei în care 
se afl ase personajul povestirii). Un scor 
scăzut a fost considerat ca exprimând o 
percepţie negativă cu privire la utiliza-
rea bătăii, în timp ce un scor ridicat - o 
percepţie pozitivă. Copiii au fost rugaţi 
să justifi ce fi ecare dintre răspunsurile la 
întrebările dihotomice. În etapa de pre-
lucrare a răspunsurilor deschise (de al-
tfel, destul de puţin variate), acestea au 
fost clasifi cate, rezultând anumite teme 
generale.

Rezultate. Tabelul 2 prezintă 
frecvenţele răspunsurilor la întrebările 
dihotomice din chestionarul care a fost 
administrat postmanipulare (datele 
sunt prezentate fără a ţine cont de con-
diţiile experimentale).

Din datele pe care le-am sintetizat, 
se poate constata că, indiferent de per-
soana care îi aplicase bătaia lui Ionel şi 
de frecvenţa abaterii comportamentale, 
90,5 % dintre copiii care au participat 
la experiment au fost de acord cu faptul 
că personajul trebuia pedepsit pentru 
fapta pe care o comisese. Dintre aceşti 
copii, 41 şi-au justifi cat răspunsul prin 
aceea că Ionel fusese obraznic, iar 73 
prin aceea că nu ascultase de cuvântul 
părinţilor, al învăţătoarei sau al veci-
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nului. Procentul destul de ridicat al 
răspunsurilor afi rmative la întrebarea 
,,Crezi că Ionel trebuia pedepsit ?” poa-
te fi  corelat cu cel al răspunsurilor afi r-
mative (69,8 %) la întrebarea ,,Crezi că 
Ionel a meritat să ia bătaie ?”. Aşadar, 
răspunsurile copiilor investigaţi suge-
rează că aceştia au tins să fi e de acord 
cu necesitatea bătăii, ca modalitate de 
disciplinare a lui Ionel. În acelaşi timp, 
aproape jumătate (49,2 %) dintre copiii 
de vârstă şcolară mică care au fost in-
vestigaţi şi-au exprimat acordul cu pri-
vire la justeţea bătăii aplicate lui Ionel, 
pentru fapta necuviincioasă pe care o 
comisese, argumentând că făcuse ceva 
rău care trebuia pedepsit (24 dintre cei 
62 de copii), că nu ascultase de cuvântul 
părinţilor, învăţătoarei sau al vecinului 
(22 de copii) sau că, în felul acesta, se 
putea învăţa minte să nu mai facă astfel 
de fapte (14 copii).

Aceste rezultate trebuie corelate cu 
procentul foarte ridicat de copii (80,2 % 
sau 101 din totalul copiilor investigaţi) 
care şi-au exprimat acordul cu privire 

la efi cienţa bătăii aplicate personajului 
din povestiri, dintre care mulţi au moti-
vat că Ionel ,,se va învăţa minte”, după 
pedeapsa pe care a luat-o sau că, de altă 
dată, îi va fi  frică să mai facă o astfel de 
faptă (Tabelul 3).

Deşi mulţi dintre copii au fost de 
acord cu faptul că Ionel merita să ia băta-
ie pentru fapta pe care o comisese, totuşi 
69 % dintre copiii investigaţi şi-au ex-
primat dezacordul în legătură cu faptul 
că bătaia ar fi  un lucru bun (a se revedea 
Tabelul 2), în timp ce 57,9 % dintre copii 
au răspuns că, dacă ar fi  fost în locul pă-
rinţilor/învăţătoarei sau al vecinului, nu 
ar fi  apelat la bătaie pentru a-l disciplina 
pe Ionel. Dintre copiii care au respins bă-
taia ca fi ind un lucru bun, 20 şi-au justi-
fi cat răspunsul prin aceea că nu este bine 
să baţi copii, 15 prin faptul că le poţi face 
rău bătându-i, 18 prin aceea că nu rezolvi 
nimic cu bătaia, 14 prin durerile pe care 
le poţi provoca copiilor şi 19 respingând 
violenţa. Procentul destul de ridicat al 
răspunsurilor de NU, pe care l-am obţi-
nut la întrebarea ,,Crezi că bătaia este un 

Tabelul 2.
Frecvenţele absolute (f) şi procentuale (%) pentru răspunsurile pe care 

copiii investigaţi le-au dat la întrebările dihomice ale chestionarului

Întrebări
DA NU

f % f %
Aprobarea pedepsirii lui Ionel pentru fapta pe 
care o comisese

114 90,5 12 9,5

Justeţea bătăii aplicate lui Ionel 62 49,2 64 50,8
Dacă Ionel meritase să ia bătaie 88 69,8 38 30,2
Dacă bătaia era un lucru bun 39 31,0 87 69,0
Dreptul părinţilor, învăţătoarei sau al vecinului 
de a-l bate pe Ionel

52 41,3 74 58,7

Vinovăţia părinţilor, învăţătoarei sau a vecinului 
în legătură cu bătaia aplicată lui Ionel

73 57,9 53 42,1

Efi cienţa bătăii aplicate lui Ionel 101 80,2 25 19,8
Dacă ei înşişi ar fi  apelat la aceeaşi formă de 
pedepsire a lui Ionel, pentru comportamentul său

53 42,1 73 57,9
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lucru bun” ?, ne îndeamnă să credem că, 
în general, copiii manifestă tendinţa de a 
respinge această formă de pedepsire, in-
diferent dacă este considerată cu sensul 
de modalitate de disciplinare sau cu sen-
sul de conduită agresivă.

Răspunsurile copiilor la întrebările 
dihotomice ale chestionarului care le-a 
fost aplicat au fost analizate şi în func-
ţie de condiţiile experimentale. Astfel, 
Tabelul 4 prezintă frecvenţele absolute 
ale răspunsurilor la întrebarea respecti-
vă, în funcţie de modalităţile celei de-a 
doua variabile independente (statutul 
autorităţii persoanei care aplicase pe-
deapsa corporală lui Ionel).

Datele au evidenţiat o diferenţă 
semnifi cativă din punct de vedere sta-
tistic [χ2 (2) = 16,45; p < 0,001] între 
distribuţiile de frecvenţe absolute ale 
răspunsurilor care au fost diferenţiate 
după statutul autorităţii persoanei care 
aplicase bătaia lui Ionel. Astfel, în timp 
ce 31 dintre cei 42 de copii care au fost 
introduşi în condiţia ,,părinţii aplicase-
ră bătaia” au indicat că părinţii proce-
daseră bine pedepsindu-l pe Ionel, în 
celelalte două condiţii experimentale, 
mai puţini copii au fost de acord cu fap-
tul că se procedase bine, prin pedepsi-
rea personajului povestirii. 

Tabelul 3.
Frecvenţele justifi cărilor răspunsurilor la întrebarea 

,,Crezi că, după această bătaie, Ionel îi(o)(îl) va asculta pe părinţi/
doamna învăţătoare/vecin ?”

Variante 
de răspuns

Teme justifi cări f

DA

pentru că se poate sătura de bătaie 27
pentru că s-a învăţat minte 35
pentru că îi va fi  frică 28
pentru că l-a durut 11

NU

pentru că va uita până la următoarea faptă 5
pentru că va fi  supărat pe ei, va dori să se răzbune 8
doarece copiii nu pot trăi fără năzbâtii 7
deoarece cu bătaie nu se va învăţa minte 5

Tabelul 4.
Frecvenţele răspunsurilor la întrebarea ,,Crezi că părinţii/

doamna învăţătoare/vecinul au făcut bine că l-au bătut pe Ionel ?”

Persoana care aplicase bătaia

Crezi că părinţii/doamna învăţătoare/
vecinul

au făcut bine că l-au bătut pe Ionel ?

DA NU

părinţi (cu autoritate) 31 11

învăţătoare (cu autoritate) 18 24
vecin (fără autoritate) 13 29

Total 62 64
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De asemenea, datele pe care le-am 
obţinut au evidenţiat o diferenţă sem-
nifi cativă [χ2 (2) = 50,55; p < 0,001] 
între distribuţiile frecvenţelor absolute 
ale răspunsurilor pe care copiii cărora li 
s-au prezentat aplicanţi cu un statut al 
autorităţii diferit le-au dat la întrebarea 
,,Crezi că părinţii/doamna învăţătoare/
vecinul au dreptul să-l bată pe Ionel ?” 
(Tabelul 5). Astfel, mai mulţi copiii şi-au 
exprimat acordul cu dreptul părinţilor 
de a-l bate pe Ionel pentru fapta pe care 
o comisese decât cu dreptul învăţătoa-
rei sau al vecinului de a face acest lucru. 
Aceste rezultate sugerează că, pe măsu-
ră ce autoritatea aplicantului pedepsei 
prin bătaie creşte, tot mai mulţi copii ar 
putea fi  de acord cu dreptul acestuia de 
a aplica pedeapsa prin bătaie.

În schimb, diferenţa dintre dis-

tribuţiile frecvenţelor absolute pentru 
răspunsurile pe care copiii le-au dat 
la întrebarea ,,Crezi că, după această 
bătaie, Ionel îi(o)(îl) va asculta pe pă-
rinţi/doamna învăţătoare/vecin ?” şi 
care au fost diferenţiate în funcţie de 
statutul autorităţii persoanei care apli-
case bătaia s-a situat la limita semnifi -
cativităţii [χ 2 (2) = 6,38; p = 0,04]. Co-
piii care au participat la experiment au 
susţinut efi cienţa metodei de discipli-
nare prin bătaie, indiferent de autori-
tatea persoanei care o aplicase. Astfel, 
la fel de mulţi copii (31 dintre cei care 
au fost introduşi în condiţia ,,părinţii 
aplicaseră bătaia”, 39 din condiţia ,,în-
văţătoarea aplicase bătaia”, respectiv 
31 din condiţia ,,vecinul aplicase băta-
ia”) au răspuns afi rmativ la întrebarea 
pe care o analizăm.

Tabelul 5.
Frecvenţele răspunsurilor la întrebarea ,,Crezi că părinţii/doamna 

învăţătoare/vecinul au dreptul să-l bată pe Ionel ?”

Persoana care aplicase 
bătaia

Crezi că părinţii/doamna 
învăţătoare/vecinul au dreptul

să-l bată pe Ionel ?
DA NU

părinţi (cu autoritate) 34 8
învăţătoare (cu autoritate) 16 26
vecin (fără autoritate) 2 40
Total 52 74

Tabelul 6 prezintă rezultatele ob-
ţinute în urma investigării efectului 
pe care variabila independentă statu-
tul autorităţii aplicantului bătăii l-a 
avut în planul percepţiei faţă de bătaie 
în rândul copiilor care au participat la 
experiment. Datele au evidenţiat o di-
ferenţă semnifi cativă între grupurile 
experimentale [F (2, 123) = 6,88; p < 
0,01] în ceea ce priveşte mediile sco-
rurilor totale la ansamblul întrebărilor 
închise din chestionarul care le-a fost 
aplicat copiilor, după manipulare.

La analiza post-hoc, doar copiii din 
condiţiile ,,părinţii aplicaseră bătaia” şi 
,,vecinul aplicase bătaia” au obţinut, în 
medie, scoruri semnifi cativ diferite, în 
sensul în care copiii din prima condiţie 
experimentală au exprimat o percepţie 
mai pozitivă faţă de bătaie, comparativ 
cu grupul copiilor cărora li s-a prezen-
tat situaţia în care personajul principal 
al vinietelor fusese bătut de un vecin.

De asemenea, efectul global al vari-
abilei independente frecvenţa abaterii 
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comportamentale asupra percepţiei cu 
privire la bătaie pe care copiii au expri-
mat-o a fost semnifi cativ din punct de ve-
dere statistic [t (124) = 4,74, p < 0,001], 
în sensul în care media scorurilor pentru 
grupul copiilor cărora li s-a prezentat si-
tuaţia de ,,abatere comportamentală re-
petată” a fost semnifi cativ mai ridicată, 
comparativ cu media scorurilor pentru 
grupul copiilor cărora li s-a prezentat si-
tuaţia ,,abatere comportamentală singu-
lară” (Tabelul 7).

Dincolo de acest rezultat care poa-
te fi  limitat la datele prezentului studiu, 
suntem de părere că este posibil ca bătaia 
să fi e privită de către copii ca un remediu 
imperios necesar, mai ales atunci când un 

copil încalcă în repetate rânduri regulile de 
conduită sau recomandările pe care i le fac 
părinţii. Astfel, analizând datele pe care 
le-am obţinut, am constatat că, la întreba-
rea ,,Crezi că Ionel trebuia pedepsit?”, mai 
mulţi dintre copiii care au fost introduşi în 
condiţia experimentală ,,abatere compor-
tamentală repetată” (61 dintre cei 63 de 
copii) şi mai puţini dintre copiii din condi-
ţia ,,abatere comportamentală singulară” 
(53) au răspuns afi rmativ. De asemenea, 
la întrebarea ,,Crezi că Ionel a meritat să 
ia bătaie ?”, 54 dintre copiii cărora li s-a 
prezentat situaţia de ,,abatere comporta-
mentală repetată” (faţă de numai 34 din-
tre copiii din condiţia ,,abatere comporta-
mentală singulară”) au răspuns afi rmativ.

Tabelul 6.
Datele obţinute în urma aplicării tehnicii One-Way ANOVA

(variabila independentă = statutul autorităţii aplicantului bătăii)

Grupuri 
experimentale 

m s

Diferenţe absolute între medii 
(comparaţii post-hoc/testul 

Bonferroni)
părinţi învăţătoare vecin

părinţii aplicaseră 
bătaia

4,30 1,55 - 0,71 1,23 **

învăţătoarea aplicase 
bătaia

3,59 1,68 - 0,52

vecinul aplicase bătaia 3,07 1,35 -

** p < 0,01

Tabelul 7.
Testul t-Student pentru efectul variabilei frecvenţa 

abaterii comportamentale

Grupuri m s 
copii cărora li s-a prezentat situaţia de abatere repetată 4,28 1,44
copii cărora li s-a prezentat situaţia de abatere singulară 3,03 1,52

Concluzii. Fără a avea pretenţia 
de generalizare a rezultatelor pe care 
le-am obţinut în cadrul investigaţiei 
experimentale, am constatat că aces-
tea au pus în evidenţă relaţii consisten-

te între variabilele de interes. Datele 
pe care le-am obţinut au susţinut cea 
de-a doua dintre ipotezele de lucru şi 
au confi rmat-o parţial pe prima. Apro-
fundarea investigaţiei problematicii pe 
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care am abordat-o în această lucrare 
(prin replicarea designului experimen-
tal pe un eşantion mult mai numeros şi 
mai variat de copii) poate contribui la 
cumularea unor dovezi empirice con-
sistente, care să fi e utile în demersul 
de elaborare a recomandărilor pe care 
părinţii şi educatorii să le integreze în 
practica disciplinării copiilor de diferi-
te vârste.

Ţinând cont de semnifi caţiile psi-
hopedagogice complexe pe care le rele-
vă demersurile conjugate ale agenţilor 
educaţionali, ne raliem opiniei exprima-
tă de R. Dreikurs, potrivit căruia, astăzi, 
părinţii şi educatorii se confruntă cu o 
provocare, în efortul de disciplinare şi de 
modelare comportamentală a copiilor şi 
adolescenţilor [3]. În acest context, acto-
rii - cheie implicaţi în procesul educaţi-
ei sunt invitaţi să identifi ce şi să aplice 
noi metode menite să îi infl uenţeze pe 
copii şi pe adolescenţi şi să îi motiveze, 
pentru a coopera. Pedepsele, precum ar 
fi  bătaia la fund, palmele peste obraz, 
jignirile sau umilirea constituie metode 
de disciplinare depăşite, inefi ciente, care 
eludează drepturile individului uman şi 
îi constrâng personalitatea.

Cunoscând percepţia pe care copiii 
o au faţă de bătaie sau faţă de orice altă 
formă de întărire comportamentală şi 
conştientizând efectele dăunătoare pe 
care această metodă de disciplinare le 

poate avea în planul dezvoltării soma-
tice, psiho-comportamentale şi sociale 
a copilului (mai ales, atunci când este 
utilizată în mod abuziv), precum şi me-
todele alternative care pot fi  utilizate în 
creşterea şi educarea copiilor de către 
părinţi şi educatori, vom putea lua mă-
surile necesare pentru a evita abuzul de 
practici formative inadecvate în raport 
cu dezideratul dezvoltării armonioase a 
copiilor noştri, pe care ni-i dorim sănă-
toşi din toate punctele de vedere.
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ИССЛЕДОВАНИЕ НАПРАВЛЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ, 
СКЛОННОЙ К МАНИПУЛЯЦИИ

THE RESEARCH ABOUT THE ORIENTATION OF PERSON, 
INCLINED TO MANIPULATION

Лудмила М. АНЦИБОР

Ключевые слова: макиавеллизм, личность, склонная к манипу-
ляции, направленность личности, мотив власти, волевой потенциал, 
сила воли, волевая саморегуляция.

Резюме
В широком смысле слова манипуляцию можно рассматривать как способ 

достижения собственных целей в процессе взаимодействия людей. Макиавел-
лизм же является стратегией, при которой индивиды обращаются к подходу, 
оценивающему эффективность их взаимодействия посредством этических и 
нравственных норм. Макиавеллизм - это черта личности, отражающая, сре-
ди прочего, способность или готовность индивида прибегать к манипуляции, 
обману и прочим неэтическим стратегическим аргументациям в процессе 
общения и взаимодействия. В статье представлены результаты исследова-
ния направленности личности, склонной к манипуляции в межличностных 
отношениях. Полученные результаты свидетельствуют о том, что прояв-
ление макиавеллизма зависит от преобладания в структуре личности та-
ких свойств, как эгоизм и направленность на себя в ущерб направленности 
на дело; сила воли у них проявляется через власть как потенциал влияния и 
ориентирует на общение, за которое человек не несет ответственности.

Key-words: Machiavellianism; personality, inclined to manipulation, 
focus on the case, on “ego’, altruism; selfi shness; rational egoism, power 
motivation, will potential, willpower, volitional self-regulation.

Summary
In the broadest sense, the manipulation can be s een as a way to achieve personal 

goals during human interaction. Machiavellianism is a strategy when individuals 
are turning to approach, which assesses the effectiveness of their interaction through 
ethical and moral norms. Machiavellianism - a personality trait that refl ects, inter 
alia, the ability or readiness of an individual to use manipulation, deception, and 
other unethical strategical argumentation during the communication and interacti-
on. Present article presents the results of research about the orientation of the person, 
inclined to manipulation in interpersonal relations. The results suggest that the ma-
nifestation machiavellianism depends on the prevalence in the personality structure 
such properties as selfi shness and focus on themselves to the detriment of focus on the 
case; willpower they manifested through the power as the potential of infl uence and 
focuses on communication, for which the person is not liable.
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Макиавеллизм как личностная 
характеристика в целом отражает не-
верие субъекта в то, что большинству 
людей можно доверять, что они аль-
труистичны, независимы, обладают 
сильной волей, представляя собой 
устойчивую черту личности, выража-
ющую систему отношений человека к 
другим людям, социальной действи-
тельности. Макиавеллизм определя-
ется как неагрессивное манипулиро-
вание людьми, стремление говорить 
неправду, игнорирование потребнос-
тей и переживаний другого человека, 
преследование во взаимодействии с 
ними лишь своей личной выгоды. В 
широком смысле слова манипуляцию 
вообще можно рассматривать как спо-
соб достижения собственных целей в 
процессе взаимодействия личностей. 
В качестве примера приведём рассуж-
дение девушки с явно выраженными 
макиавеллистскими чертами личнос-
ти, описанное в художественной лите-
ратуре: «По ночам она долго лежала 
без сна, размышляя о том, как глупы и 
ничтожны мужчины и как легко ими 
манипулировать. Бедняги, сами того 
не зная, хотели, чтобы их дёргали за 
ниточки. Их необходимо дёргать за 
ниточки. Без этого они ни на что не 
способны» [6, c.21]. Таким образом, 
макиавеллизм как личностная черта 
отражает не только желание и намере-
ние человека, но и его убеждение, что 
другим не только можно, но и нужно 
манипулировать. Манипулирование 
другими, по мнению макиавеллиста, 
соответствует природе человека, и по-
тому он не видит в этом ничего предо-
судительного. 

Макиавеллизм стал поддающим-
ся измерению свойством личности, 
отражающим, помимо всего прочего, 

способность и готовность индивидов 
принимать непосредственное учас-
тие в манипуляции, обмане и отстра-
ненном стратегическом резонерстве. 
Чтобы охарактеризовать личность 
макиавеллиста в целом, следует уста-
новить, какие мотивы оказываются 
решающими и занимают в его моти-
вационной иерархии доминирующее 
положение. Именно они определяют 
характер направленности личности. 
Под направленностью личности в 
психологии понимаются те свойства, 
которые в совокупности определяют 
мотивы и особенности поведения, а 
также разнообразие видов деятель-
ности человека в данной социальной 
среде. Исходным моментом формиро-
вания потребности является их соци-
альная обусловленность положением 
человека в среде. Потребности – это 
источник активности человека. Спе-
цифически человеческие действия яв-
ляются волевыми в широком смысле 
слова – все они являются сознатель-
ными и целенаправленными действи-
ями и включают целеустремленность 
и регулирование хода действия в соот-
ветствии с целью. В Оксфордском тол-
ковом словаре по психологии общее 
значение силы воли характеризуется 
как сознательный, добровольный вы-
бор определенного действия или аль-
тернативы из многих потенциальных 
действий или альтернатив [4]. 

У науки психологии длинная и 
бурная история относительно поня-
тий, связанных с вопросами челове-
ческого волеизъявления. Понятие 
воли, силы воли и самоконтроля по-
очередно пылко дискутировались как 
в философской, так и в психологичес-
кой литературе. В последние два де-
сятилетия интерес к проблеме само-

Исследование направленности личности, склонной к манипуляции.
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контроля снова существенно возрос 
в связи с проблемой формирования и 
развития конкурентоспособной лич-
ности, а также при рассмотрении про-
блемы совладания человека с труд-
ными жизненными обстоятельства-
ми. Тема деятельности, подчиненной 
самодисциплине и самоконтролю, 
широко представлена в различных 
культурах и религиозных традициях. 
Но, в чем все они сходятся, так это в 
том, что сила воли – это психосоци-
альное качество, связанное с автоно-
мией, благодаря чему человек учится 
делать свободный выбор и ограничи-
вать себя (даже с религиозной точки 
зрения человек сам выбирает: либо 
путь к Богу, либо обратное).

 Воля предполагает самоогра-
ничение, сдерживание некоторых 
достаточно сильных влечений, со-
знательное подчинение их другим, 
более значимым и важным целям, 
умение подавлять непосредствен-
но возникающие в данной ситуации 
желания и импульсы. Еще один при-
знак волевого характера действия 
или деятельности, регулируемой 
волей – это наличие продуманно-
го плана их осуществления. С точки 
зрения С.Л. Рубинштейна, действие, 
не имеющее плана или не выполня-
емое по заранее намеченному плану, 
нельзя считать волевым  [5]. Манипу-
лятивное действие также относится 
к разряду таких действий. Поэто-
му для изучения интересующей нас 
проблемы изучения направленности 
личности, склонной к манипулиро-
ванию, важно проследить, какое мес-
то в системе волевых свойств, таких 
как самообладание, настойчивость и 
сила воли, отводится так называемо-
му макиавеллизму личности. Вполне 

очевидно, что склонность личности 
к манипулированию также прояв-
ляется в стремлении к власти, а раз-
личные виды направленности лич-
ности – на задачу (дело), на процесс 
общения или собственное «Я», могут 
оказывать влияние на этот процесс, 
препятствуя либо способствуя этому. 

Цель исследования – изучение 
свойств личности, выражающих сис-
тему отношений человека к другим 
людям, к самому себе и к деятель-
ности, проявление волевых свойств 
и стремление к власти личности, 
склонной к манипулированию. Были 
выдвинуты следующие гипотезы:

1. Макиавеллист обладает силь-
ным мотивом власти, что делает его 
лучшим манипулятором. 

2. Чем более выражена в личности 
«эгоистическая» направленность, тем 
выше показатели по Мак-фактору.

3. Существует зависимость между 
направленностью личности на задачу 
(дело), общение или на самого себя и 
уровнем макиавеллизма личности.

4. Структура волевого процесса 
(волевой потенциал, сила воли, во-
левая саморегуляции) у субъектов 
с высокими значениями оценок по 
Мак-шкале отличается от низких ма-
киавеллистов. 

В исследовании приняли учас-
тие 100 человек – студенты очного 
и заочного отделений факультета 
психологии и педагогических наук, а 
также факультетов экономики и пра-
ва Молдавского государственного 
университета в возрасте от 18 до 26 
лет, из них 79 женщин (средний воз-
раст – 19,3 года; M = 19; SD = 1,2) и 21 
мужчина (M = 19,5; SD = 2,5). 

Методы исследования: русско-
язычная версия опросника шкалы 
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Мach-IV (Geis, 1978 [8], апробация 
русскоязычного варианта которой 
проведена В.В. Знаковым в 2000 г. 
[3]). «Опросник на макиавеллизм» 
позволяет оценить выраженность 
макиавеллизма – личностного свойс-
тва, понимаемого как стремление 
к использованию других в качестве 
средства для достижения своих це-
лей. В исследовании также использо-
ваны опросник ориентационной ан-
кеты «Определения направленности 
личности» (М. Рокич, В. Черных и 
Т. Колларик), методика «Стремле-
ние к власти», тест на «Cилу воли», 
опросник «Диагностика волевого 
потенциала личности» (Е. Ю.Бруннер) 
и тест-опросник «Исследование воле-
вой саморегуляции» (А. В. Зверькова 
и Е. В. Эйдмана). 

Испытуемые анонимно заполня-
ли все опросники. Подсчет результа-
тов по Мак-шкале производили сле-
дующим образом. При заполнении 
опросника, испытуемый должен был 
выразить меру своего согласия или 
несогласия с каждым из 20 утверж-
дений по семибалльной шкале – от 
«Полностью согласен» (7 баллов) до 
«Совершенно не согласен» (1 балл). 

При обработке и оценке в поло-
вине пунктов шкалы инвертирова-
лись: в пунктах 3, 4, 6, 7, 9, 10, 14, 16, и 
17 производился обратный подсчет. 
Это означает, что если испытуемый 
поставил оценку 1, то эксперимен-
татор должен был приписать ему 7 
баллов; если 2, то 6; если 3, то 5; если 
4, то 4; если 5, то 3; если 6, то 2; если 
7, то 1. После этого по всем 20-ти 
пунктам подсчитывался суммарный 
показатель макиавеллизма. Получа-
лось, что к сумме 10 оценок, постав-
ленных испытуемым, добавляется 

сумма 10 инвертированных, преоб-
разованных при обработке оценок. 
В итоге получался суммарный пока-
затель ответов испытуемого по Мак-
шкале, то есть оценка выраженности 
у него макиавеллизма личности. 

Как показали результаты иссле-
дования, средние показатели по Мак-
шкале составили М = 77,46; S = 13,74. 
Для того чтобы решить поставленные 
задачи и провести сравнительный 
анализ у двух категорий личностей 
(макиавеллисты и немакиавеллис-
ты) по всем изучаемым параметрам, 
необходимо было выделить группу 
с наиболее высокими и низкими по-
казателями по Мак-шкале, иначе го-
воря, тех, у кого оценки выше и ниже 
медианы. Расчет показал, что Ме = 
77; min = 47, max = 116 (теоретичес-
ки возможный размах определяется 
диапазоном от 20 до 140). 

Результаты тестирования данной 
выборки показали, что респонденты, 
получившие больше или на уровне 
медианы (М=77) баллов по Мак-шка-
ле, составляют 48% (48 человек). Из 
них к истинным так называемым 
«макиавеллистам» можно отнести 
31%, что согласуется с данными дру-
гих исследований [3], [8], [9], [10]. 
Протоколы считаются валидными, 
если испытуемый менее четырех раз 
ответили «затрудняюсь ответить». В 
нашей работе под макиавеллистом – 
личностью, склонной к манипулятив-
ному поведению, мы подразумеваем 
лиц, чей показатель по Мак-шкале 
выше медианы, а немакиавеллиста-
ми, соответственно, тех, у кого этот 
показатель ниже медианы.

На первом этапе исследования 
тестирование по методике «Стремле-
ние к власти» показало, что средний 
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уровень стремления к власти в данной 
выборке продемонстрировали 21% 
респондентов, между тем как боль-
шинство испытуемых характеризуют-
ся низким уровнем стремления к влас-
ти. Сравнительный анализ результа-
тов тестирования контрольной (нема-
киавеллисты) и экспериментальной 
(макиавеллисты) групп испытуемых 
указывает на то, что «макиавеллист» 
в бóльшей степени стремится к влас-
ти. В экспериментальной группе в два 
раза больше респондентов, получив-
ших свыше 16 баллов, по сравнению с 
контролем. Корреляционный анализ 
показал, что существует положитель-
ная взаимосвязь между стремлени-
ем человека к власти и проявлением 
макиавеллистских черт характера в 
структуре личности (r=0,332; p <0,01). 
Таким образом, обнаруженный у так 
называемых макиавеллистов выра-
женный мотив власти, указывает на 
то, что стремление к власти и стрем-
ление к манипулированию являются 
взаимозависимыми характеристика-
ми. Это вполне согласует с представле-
нием о макиавеллисте как о личности, 
центральным мотивом деятельности 
которой является усиление власти и 
контроля. В психологической лите-
ратуре власть рассматривается как 
способность человека проводить свою 
волю вопреки сопротивлению дру-
гих людей. Личность с выраженным 
мотивом власти получает удовлетво-
рение от контроля над другими, от 
возможности судить, устанавливать 
нормы, правила поведения. В основе 
этого мотива лежит выделенный Ад-
лером «комплекс превосходства» [7], 
который в процессе развития может 
принимать как конструктивное, так и 
деструктивное направление. 

На втором этапе исследования 
результаты тестирования по мето-
дике «Диагностика социально-пси-
хологических установок личности в 
мотивационно-потребностной сфе-
ре» показали, что в целом в данной 
выборке нет представителей с явно 
выраженными чертами «эгоиста»; 
большинство респондентов – 76% 
(76 человек), являются «разумными 
эгоистами». Людей, ориентирующих-
ся на альтруистические ценности, 
зачастую в ущерб себе, в данном ис-
следовании было 24% (24 человека). 
Однако при сравнительном анализе 
распределения по подгруппам, про-
центное соотношение в контрольной 
и экспериментальной группах по это-
му показателю в пользу «немакиавел-
листов» – 17% в контрольной группе 
и 7% в экспериментальной. Статисти-
ческий анализ данных с помощью ко-
эффициента корреляции Спирмена 
указывает на слабую отрицательную 
связь (r= -0,120) между шкалой «аль-
труизм-эгоизм» и Мак-фактором. Та-
ким образом, полученные результаты 
согласуются с представлением о ма-
киавеллисте как личности, у которой 
преобладает эгоистическая направ-
ленность в решении проблем, однако 
сила этой связи очень слабая.

Интерпретировать и оценивать 
поведение как альтруистическое 
либо эгоистическое непросто, чаще 
всего оно характеризуется как «ра-
зумный эгоизм»; именно эти ре-
зультаты и были получены в данном 
исследовании. Однако отмеченная 
тенденция об отрицательной вза-
имосвязи между факторами под-
тверждает предположение о том, 
что чем более выражена в личности 
«эгоистическая» направленность, 
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тем выше показатели по Мак-фак-
тору. Считается, что макиавеллист, 
т.е. личность, определяющая для 
себя манипуляцию как наиболее ес-
тественную и эффективную страте-
гию поведения во взаимодействии с 
людьми, способен избрать необходи-
мую линию поведения для достиже-
ния своей (эгоистической) цели. Для 
этого он умело «подтасовывает» ин-
формацию о себе, формирует ложное 
впечатление и др. Слабую силу связи 
можно также объяснить тем, что на-
равне с эгоистической направлен-
ностью в структуре личности пред-
ставлены (интерферируют) и альтру-
истические мотивы, проявляющиеся 
не только в потребности помогать 
другим, но и в способности принес-
ти себя в жертву, которая может в 
определенных обстоятельствах пре-
вратиться в игровую роль «жертвы» 
как одной из форм манипулятивного 
поведения [1]. Низкий уровень связи 
между шкалой «альтруизм-эгоизм» 
и макиавеллизмом также можно 
объяснить тем, что данное поведение 
является одним из наиболее сложно-
организованных процессов, опосре-
дованных множеством факторов, не 
учитываемых в данном исследова-
нии, что предполагает проведение 
дополнительных исследований.

Корреляционный анализ взаимо-
связи показателя «альтруизм – эго-
изм» с другими факторами также ус-
тановил очень слабые, лишь на уровне 
тенденции связи, однако в целом они 
подтверждают предположение о том, 
что воля оказывает положительное 
влияние на развитие альтруистической 
направленности личности(r=0,155), а 
эгоистическая направленность личнос-
ти свидетельствует о слабости волевого 

компонента деятельности. Стремление 
к власти находится с этим показателем 
в обратной взаимосвязи (r= -0,100). 
Направленность на «себя» также на-
ходится в антагонистических отноше-
ниях с альтруизмом (r=0,153). Направ-
ленность человека на «общение» и 
«дело» является более благоприятным 
условием для формирования столь 
ценной для общества мотивации, как 
альтруизм (r= 0,124; r= 0,128). 

Таким образом, полученные ре-
зультаты согласуются с представле-
нием о макиавеллисте как о личнос-
ти, направленной в процессе взаимо-
действия на собственные интересы. 
Слабую силу связи между показа-
телями можно объяснить сложнос-
тью и опосредованностью многими 
другими факторами, а также малой 
репрезентативностью выборки. Воз-
можно также, что из-за слабости 
методического инструментария для 
изучения такой характеристики лич-
ности, как «альтруизм-эгоизм», в 
данном исследовании и не получены 
достаточно убедительные доказа-
тельства в пользу предположения о 
выраженной эгоистической направ-
ленности макиавеллиста. 

Анализ результатов тестирова-
ния с помощью ориентационной ан-
кеты «Определения направленности 
личности» М.Рокича, В.Черных и 
Т.Колларика показал, что макиавел-
листы отличаются от немакиавеллис-
тов по параметру «направленности 
личности на общение». Соотношение 
степени выраженности потребнос-
ти в общении в экспериментальной 
группе отклоняется в пользу средних 
показателей, по сравнению с низки-
ми. Коэффициент корреляции также 
подтверждает данную тенденцию, 
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однако на низком уровне связи (r= 
0,135). То есть, макиавеллист направ-
лен на общение с людьми, стремится 
при любых условиях поддерживать 
отношения с ними, в некоторой сте-
пени он ориентирован на совместную 
деятельность, но часто в ущерб вы-
полнения конкретных заданий или 
оказания искренней помощи людям. 
Результаты исследования свидетельс-
твуют о том, что «направленность на 
общение» оказывает отрицательное 
воздействие на «направленность на 
дело» (r= -0,575; p=0,004), и макиа-
веллист в меньшей степени, по срав-
нению с немакиавеллистом, нацелен 
на решение «проблемы», у него сла-
бо выражена заинтересованность в 
решении деловых вопросов и в как 
можно лучшем выполнении работы. 
Способность отстаивать в интересах 
дела собственное мнение, полезное 
для достижения общей цели, ему так-
же свойственна в меньшей степени, 
чем немакиавеллисту. Коээффици-
ент корреляции между Мак-факто-
ром и «направленностью личности на 
дело» указывает на слабую отрица-
тельную связь (r= -0,121). В целом всё 
это свидетельствует о том, что макиа-
веллист в меньшей степени ориенти-
рован на деловое сотрудничество.

Исследование показало так-
же, что среди макиавеллистов чаще 
встречаются люди с высоким уровнем 
«направленности на себя», хотя и при 
низком уровне взаимосвязи между 
этими двумя факторами (r=0,130). 
Макиавеллист в большей степени, 
чем немакиавеллист, ориентирован 
на прямое вознаграждение, и он по-
лучает удовлетворение от трудовой 
деятельности лишь при материаль-
ном поощрении, безотносительно ра-

боты коллег и сотрудников, ему так-
же свойственна агрессивность в до-
стижении социального статуса, влас-
тность и склонность к соперничеству. 

На следующем этапе исследо-
вания – применение теста на «Силу 
воли», были получены данные, сви-
детельствующие о том, что в конт-
рольной группе («немакиавеллис-
тов») больше респондентов, полу-
чивших очень высокие показатели по 
параметру «сила воли» – 21% (21 ч.), 
по сравнению с экспериментальной 
(«макивеллистами») группой, где 
всего 7% респондентов (7 ч.) набра-
ли более 26 баллов. Анализ данных 
по параметру «сила воли» показал, 
что макиавеллистам в меньшей сте-
пени свойственно проявление такой 
характеристики как «твердая сила 
воли», по сравнению с контрольной 
группой, где таких представителей в 
3 раза больше. Корреляционный ана-
лиз показал, что существует отрица-
тельная связь между такими характе-
ристиками, как «сила воли» и «Мак-
фактор» личности (r= -0,274; p<0,05). 

Результаты тестирования по 
критерию «волевого потенциала» 
личности показали, что в данной вы-
борке высокий бал по этому показа-
телю набрали 27% респондентов (27 
человек). Эти испытуемые обладают 
способностью сознательно регулиро-
вать свое поведение и деятельность, 
что выражается в умении преодоле-
вать внутренние и внешние трудно-
сти при совершении целенаправлен-
ных действий; средний бал – у 69% 
респондентов, низкий бал – лишь у 
4% из всей выборки. Низкий балл по 
данному показателю указывает на 
то, что испытуемые хотя и обладают 
способностью самостоятельно мыс-
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лить и имеют убеждения, но в своих 
действиях и поступках они чаще под-
чиняются внешнему влиянию, дав-
лению группы, не отстаивая своих 
позиций. Следует отметить, что все 
респонденты подгруппы «низкий 
балл» волевого потенциала получи-
ли высокие баллы по Мак-шкале. 

 Корреляционный анализ пока-
зал, что сила связи между Мак-факто-
ром и «волевым потенциалом» лич-
ности очень слабая (r=0,104). Среди 
макиавеллистов чаще проявляется 
такая особенность в волеизъявлении, 
как непримиримость по непринципи-
альным вопросам. Они могут досаж-
дать окружающим, так как в комму-
никативной ситуации не проявляют 
снисходительности и доброты. Этот 
показатель указывает также на то, что 
в коммуникативной ситуации макиа-
веллисты менее гибки, и у них наблю-
дается тенденция к доминированию, 
что согласуется с данными других ис-
следователей [10].

Такие противоположные тенден-
ции в проявлении волеизъявления 
личности – отрицательная связь с 
показателем «сила воли» (r= -0,112) 
и положительная связь с «волевым 
потенциалом» (r=0,104), можно объ-
яснить тем, что на высших уровнях 
своего проявления воля предполага-
ет опору на духовные цели и нравс-
твенные ценности, на убеждения и 
идеалы, а именно этот аспект у так 
называемого макиавеллиста не сов-
местим с его установкой на антисубъ-
ектные отношения и допущение ма-
нипуляции человека человеком. В то 
же время для совершения действия 
по манипуляции он должен быть на-
стойчивым и организованным, иначе 
не сможет добиться свой цели. Если 

бы макиавеллист не обладал способ-
ностью выстраивать стратегию свое-
го поведения, он не смог бы достичь 
поставленной перед собой манипуля-
тивной цели. Однако макиавеллист 
заблуждается, полагая, что манипу-
ляция всегда эффективна. Так как он 
в большей степени ориентирован на 
себя, то не замечает вовремя изме-
нения в ситуации и не успевает пе-
рестроить тактику своего поведения. 
Специально проведенные экспери-
менты показали, что макиавеллисты 
не являются гибкими коммуникато-
рами и вследствие этого нередко тер-
пят неудачу там, где вполне могли бы 
достичь своих целей [2], [12]. 

На очередном этапе исследова-
ния особенностей волеизъявления 
личности показано, что в проявле-
нии «волевой саморегуляции» рес-
пондентов с высокими показателями 
по Мак-шкале присутствует такая же 
дисгармоничность. У явных макиа-
веллистов во взаимосвязи с такими 
свойствами характера, как настойчи-
вость и самообладание, наблюдаются 
противоположные тенденции. В пси-
хологической литературе под уровнем 
волевой саморегуляции понимается 
мера овладения собственным поведе-
нием в различных ситуациях и способ-
ность сознательно управлять своими 
действиями, состояниями и побужде-
ниями. В этом отношении различий 
между группами не наблюдалось: 
макиавеллисты, и немакиавеллисты 
в равной степени оказались людьми 
деятельными, работоспособными, ак-
тивно стремящимися к выполнению 
намеченных целей. Преграды на пути 
к цели их мобилизуют, но у макиавел-
листов прослеживается, тенденция к 
более частой отвлеченности на альтер-

Исследование направленности личности, склонной к манипуляции.
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нативы и соблазны. Несмотря на то, 
что между шкалами «настойчивость» 
и «самообладание» существует тесная 
взаимосвязь (r=0,747), респонденты с 
высокими показателями по Мак-шка-
ле хотя и проявляют настойчивость 
(r=0,119), однако у них ниже уровень 
самообладания (r= -0,179). То есть, 
респондентам с высокими показателя-
ми по Мак-шкале в большей степени 
свойственна спонтанность и импуль-
сивность в сочетании с обидчивостью. 
Они отдают предпочтение традици-
онным взглядам и ограждают себя от 
интенсивных переживаний и внутрен-
них конфликтов. Это последнее спо-
собствует сохранению «невозмутимо-
го» настроения, благодаря чему они 
могут сохранять «хорошую мину при 
плохой игре». Уверенность макиавел-
листа в своей правоте, в “правильнос-
ти” своих поступков (ведь он убежден, 
что манипуляция – это нормальный, 
эффективный способ общения) ока-
зывает внушающее воздействие на 
людей, с которыми он общается, и, 
в конечном итоге, эта «уверенность 
в своих действиях» делает его “при-
влекательным”. Под влиянием этого 
“обаяния” партнер по общению и вза-
имодействию легче поддается мани-
пулятивному воздействию со стороны 
макиавеллиста. Полученные резуль-
таты согласуются с данными других 
исследований, в которых показано, 
что макиавеллисты, когда им нужно 
решить какую-либо личную пробле-
му, оказываются более коммуника-
бельными и убедительными незави-
симо от того, говорят они правду или 
лгут [10]. Это согласуется также с вы-
водом М.Мартина о том, что субъекты 
с высоким уровнем выраженности ма-
киавеллизма обычно идеологически 

нейтральны, эмоционально слабо вов-
лекаются в межличностные взаимоот-
ношения и готовы без спора времен-
но изменить свою точку зрения, если 
считают, что в данный момент им это 
тактически выгодно [11].

Макиавеллизм как устойчивая 
черта личности, выражающая сис-
тему отношений человека к другим 
людям, обусловлена социально-пси-
хологическими установками и на-
правленностью личности, которые 
являются следствием доминирова-
ния определенных (эгоистических) 
мотиваций. Сравнительный анализ 
полученных в ходе исследования 
данных показал, что в социально-
психологических установках личнос-
ти условно названными нами «ма-
кивеллистами» и «немакиавеллис-
тами», существуют различия между 
группами. В частности, в мотиваци-
онно-потребностной сфере разли-
чия проявляются в направленности 
на «альтруизм –эгоизм», на себя, на 
общение или на дело, а также в про-
явлении таких свойств личности, как 
стремление к власти и сила воли. 

Макиавеллист – это субъект, 
который манипулирует другими 
на основе кредо, определенных 
жизненных принципов, служа-
щих ему оправданием манипу-
лятивного поведения. Они лучше 
замечают слабые места других лю-
дей и успешно пользуются этим. Для 
успешного манипулирования дру-
гими они способны выбрать «необ-
ходимую» линию поведения, умело 
«подтасовывая» информацию о себе 
и создавая ложное впечатление. Это, 
в свою очередь, позволяет им доби-
ваться желаемого результата. Однако 
следует учитывать тот факт, что ма-
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киавеллизм личности — это количес-
твенная характеристика, т.е. каждый 
человек в разной степени способен к 
манипулированию другим, но неко-
торые люди в большей степени, чем 
другие, условно названные исследо-
вателями «макиавеллистами», обла-
дают соответствующими навыками и 
склонностью к проявлению именно 
такой модели поведения.

В целом, можно говорить о том, 
что макиавеллистам, несмотря на 
проявление в структуре характера оп-
ределенной твердости воли, в мень-
шей степени присуща ответствен-
ность за свои действия, которая вы-
ражается низким уровнем развития 
и проявления таких волевых качеств 
личности, как саморегуляция. Про-
явление макиавеллизма зависит от 
преобладания в структуре личности 
таких свойств, как эгоизм и направ-
ленность на себя в ущерб направлен-
ности на дело; сила воли у них про-
является через власть как потенциал 
влияния и ориентирует на общение, 
за которое человек не несет ответс-
твенности. Социально-психологичес-
кие установки личности в мотиваци-
онно-потребностной сфере являются 
факторами, которые способствуют 
закреплению в структуре личности 
такой черты характера, как макиавел-
лизм. Направленность личности оп-
ределяется как устойчивая (трансси-
туативная) устремленность, ориенти-
рованность мыслей, чувств, желаний, 
фантазий, поступков человека, явля-
ющаяся следствием доминирования 
определенных мотиваций. Между 
тем у макиавеллиста доминирующи-
ми мотивами являются его собствен-
ные интересы, поэтому и «задача», 
и «общение» служат для него лишь 

средством для достижения этой цели. 
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PSIHOLOGIE CLINICĂ

НЕПСИХОТИЧЕСКИЕ ПСИХИЧЕСКИЕ РАССТРОЙСТВА У 
БОЛЬНЫХ С ОРГАНИЧЕСКИМИ И ФУНКЦИОНАЛЬНЫМИ 
НАРУШЕНИЯМИ СЕРДЕЧНО-СОСУДИСТОЙ СИСТЕМЫ

NONPSYCHOTIC MENTAL DISORDERS IN PATIENTS WITH ORGANIC 
AND FUNCTIONAL DISORDERS OF THE CARDIOVASCULAR SYSTEM.

Борис Владимирович МИХАЙЛОВ, 
Богдан Степанович ФЕДАК

Cuvinte-cheie: boală coronară, disfuncţie automată somatoformă a 
sistemului cardiovascular, tulburări mentale non-psihotice, reacţie noso-
genă, programă psihologică de reabilitare.

Rezumat
În articol se descriu rezultatele studiului efectuat de noi pe 90 de pacienţi cu 

o boală coronară (CHD) şi 75 de pacienţi cu tulburări autonome  somatoforme ale 
sistemului cardiovascula (SVDSSS). Rezultatele studiului nostru indică că pacienţii 
cu boala arterelor coronare au reacţii de inadaptare, condiţionate de răspunsuri 
de inadaptare psihică, reacţii acute de stres, simptome somatogeno-astenice. 
La pacienţii cu disfuncţii somatoforme ale sistemului cardiovascular (SVDSSS) 
abaterile în sfera psihică sunt refl ectate prin totalitatea de simptome neuro-astenice, 
astenico-depresive, astenico-ipocondrice, astenico-anxioase şi  fobii. Rezultatele 
cercetării e necesar de luat în considerare la construirea unui sistem de intervenţii 
psihoterapeutice diferenţiate. 

Ключевые слова: ишемическая болезнь сердца, соматоформная 
вегетативная дисфункция сердечно-сосудистой системы, непсихоти-
ческие психические нарушения, нозогенно обусловленные реакции 
психической дезадаптации.

Резюме
Было проведено обследование 90 больных с ишемической болезнью сердца 

(ИБС) и 75 больных с соматоформной вегетативной дисфункцией сердечно-со-
судистой системы (СВДССС). Установлено, что у больных с ИБС нарушения 
психической сферы представлены в рамках нозогенно обусловленных реакций 
психической дезадаптации, острых реакций на стресс, соматогенного асте-
нического симптомокомплекса. У больных с СВДССС нарушения психической 
сферы представлены в виде неврастенического, тревожно-фобического, асте-
но-тревожного, астено-депрессивного, астено-ипохондрического симптомо-
комплексов. Это должно послужить основой для построения системы диффе-
ренцированных психотерапевтических мероприятий.
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Key words: ischemic cardial disease, somatoform vegetative dysfunc-
tion of cardiovascular system, nonpsychotic psychic disturbances, noso-
genic psychic desadaptation reaction. 

Summary 
The reseach of 90 ishcemic cardial disease (ICD) and 75 somatoform vegeta-

tive dysfunction of cardio-vascular system (SVDCVS) patients has been done. The 
results that we got. For the ishcemic cardial patients the main variants of psychic 
disturbances were: nosogenic psychic desadaptation reactions, asthenic somatoge-
nic symptomocomplex acute stress reactions. On somatoform vegetative disfunction 
of cardiovascular system patients the main psychic disturbances were: neurasthenic, 
anxiety-phobic, astenic-depressive, astenic-hypohondric, asthenic- anxiety syndro-
mes. The results must be grounded the differentional therapeutic system in future.

В настоящее время в число при-
оритетных и актуальных входят науч-
ные исследования проблемы психо-
соматических соотношений [5]. При 
этом, безусловно, первое место в этой 
проблематике занимают сердечно-
сосудистые заболевания (ССЗ). Это 
связано, прежде всего, с их большой 
распространенностью, высокой смерт-
ностью и инвалидностью [6,8]. За пос-
ледние 5 лет количество ССЗ выросло 
на 16,6%, а именно артериальной ги-
пертензии (АГ) на 44%, ишемической 
болезни сердца (СИБС) на 37,5%, це-
реброваскулярных заболеваний (ЦВЗ) 
на 15,5% [3,4, 5,8].

Вместе с тем, установлено, что 
сердечно-сосудистая система является 
наиболее чувствительным эффектор-
ным органом, отражает психологичес-
кое состояние пациентов [1,4].

При этом внешние факторы, пре-
жде всего психогенные, могут приво-
дить к принципиально различным 
нозологическим состояниям - разви-
тию ИБС, где есть реальное морфоло-
гическое поражение органа, или со-
матоформной вегетативной системы 
(СВДССС) без признаков такого пора-
жения [2, 7].

Это обусловило проведение на-
шего исследования, целью которого 
была сравнительная характеристика 
психических расстройств у больных 
СИБС и СВДССС.

Материалы и методы иссле-
дования: было проведено исследо-
вание 90 больных с ИБС с приступами 
стенокардии и 75 больных с СВДССС. 
Основным методом был клинико-
психопатологический с применением 
структурированного диагностическо-
го интервью.

Возрастное и гендерное распре-
деление больных в обеих группах 
было сопоставимо. Полученные ре-
зультаты клинико-психопатологи-
ческого исследования позволили 
определить структуру проявлений 
и общие закономерности формиро-
вания непсихотических нарушений 
психической сферы у исследуемых 
больных.

Вместе с тем, нам удалось обна-
ружить в них и определенные разли-
чия, то есть каждая нозологическая 
группа имела свои определенные 
количественные и качественные осо-
бенности клинической структуры 
психопатологических феноменов.

Непсихотические психические расстройства у больных с органическими...
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Наиболее распространенными 
психопатологическими проявления-
ми (симптомами) непсихотического 
регистра у больных с ИБС были: 1. 
Раздражительность, несдержанность 
(65,6 ± 1,7%); 2. Быстрая утомляе-
мость (61,5 ± 1,7%); 3. Общая сла-
бость (59,0 ± 1,7%); 4. Головная боль, 
ощущение тяжести в голове (48,3 ± 
1,8%); 5. Затрудненное засыпание 
(48,1 ± 1,8%); 6. Тревожность (47,5 ± 
1,8%); 7. Болезненно пониженное на-
строение (44,1 ± 1,8%).

Все нарушения психической сфе-
ры у больных с ИБС были распреде-
лены согласно ведущей симптома-

тике в зависимости от ее сообщения 
и выраженности. Были выделены 2 
варианта, когда выраженность пси-
хопатологической симптоматики не 
достигала очерченности нозологичес-
кого уровня – у 48,9% больных в виде 
нозогенных обусловленных реакций 
психической дезадаптации (НРПД) и 
у 30% больных в виде соматогенного 
астенического симптомокомплекса 
(САС). У 21,1% больных интенсивность 
психопатологической симптоматики 
достигла уровня, который позволил 
вставить ее нозологическую прина-
длежность в виде острых реакций на 
стресс (ГРС) – F43.0 по МКБ-10.

Таблица 1.
Распределение различных форм непсихотических нарушений 

психики у больных с ИБС

 № п/п Непсихотические 
нарушения психики

Больные с ИБС
Абс. %

НРПД 44 48,9
САС 27 30,0
ГРС 19 21,1

ВСЕГО 90 100

Распределение больных по вари-
антам нарушений психической сфе-
ры представлены в таблице 1.

Клиническая структура НРПД 
отличалась полиморфностью про-
явлений, что позволило выделить 
4 их варианта: астенический (12,8% 
больных), соматоформный (14,9%), 
дистимический (23,4% больных), аф-
фективный (48,9% больных).

Наиболее выразительной была 
клиническая картина при астени-
ческом и соматоформном вариантах 
НРПД, которые характеризовались 
общей слабостью и пассивностью по-
веденческих реакций больных.

Дистимический и аффективный 
варианты НРПД характеризовались 

экспрессивностью аффективных ре-
акций с их негативной окраской.

Частота и выраженность сома-
тогенного астенического симптомо-
комплекса росла с увеличением дав-
ности соматического заболевания и 
степени его остроты и тяжести.

Психопатологические симптомы 
были бледными, невыразительны-
ми, парциальными, воспринимались 
больными как облигатное проявле-
ние соматического заболевания.

Хотя синдромологическая за-
вершенность соматогенного астени-
ческого симптомокомплекса была 
неполной, однако позволяла выде-
лить четыре основных его варианта: 
1. Астенический (40,5%); 2. Астено-
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тревожный (26,0%); 3. Астено-суб-
депрессивный (20,5%); 4. Диссомни-
ческий (13,0%).

ГРС возникали на фоне пиковой 
остроты соматического заболевания, 
однако, их выра-женность не всегда 
коррелировала с тяжестью сомати-
ческого заболевания. В то же время, 
позже оказывались другие психот-
равмирующие факторы, связанные с 
работой или бытового характера.

Проявления ГРС своей интен-
сивностью на время становились 
доминирующими по сравнению с 
проявлениями соматического забо-
левания.

Анализ клинической структуры 
у больных с СВДССС показал сле-
дующее. По яркости субъективных 
жалоб, которые относились к аффек-
тивной и сомато-вегетативной сфе-
ре, эти больные значительно отлича-
лись от больных с ИБС.

Проводя сопоставление структу-
ры и динамики формирования сим-
птоматики, мы определили ее струк-
турирование в составе 5 синдромов. 
Распределение больных по синдро-
мальной структуре приведено в таб-
лице 2.

Как видно из таблицы, преобла-
дала представленность синдромаль-
ной структуры тревожного спектра. 
Характерно: сосредоточенность боль-
ных на субъективных ощущениях со-
мато-сенсорного спектра с элемента-
ми вторичной ипохондризации.

Таким образом, анализ клини-
ческой структуры симптоматики 
нарушений психической сферы у 
больных с ИБС с приступами стено-
кардии и c СВДССС показал их су-
щественные различия.

Таблица 2.
Представленность психопатологи-

ческих синдромов у больных 
c СВДССС

Психопатологические 
синдромы

Больные c 
СВДССС
Абс. %

1. Неврастенический 11 14,7

2. Тревожно-фобический 18 2,4

3. Астено-депрес=сивный 16 21,3

4. Астено-ипохондрический 18 24

5. Астено-тревожный 12 16

ВСЕГО 75 100

Выводы
В обеих группах больных вся 

психопатологическая симптоматика 
симптоматического и синдромоло-
гического уровня была непсихоти-
ческого регистра.

У больных с ИБС преобладали до-
вольно сложные по происхождению 
вторичные невротические расстройс-
тва, в том числе и социально-детер-
минированного генеза, при которых 
соматическое заболевание играет 
роль мощного психогенного фактора.

У больных с СВДССС домини-
ровали синдромы непосредственно 
невротического регистра со значи-
тельным преобладанием сомато-
сенсорных и сомато-вегетативных 
компонентов с яркой аффективной 
окраской.

Полученные результаты послу-
жили основой для разработки диф-
ференцированной системы психоте-
рапевтической коррекции относи-
тельно непсихотических нарушений 
психической сферы у больных с ИБС 
и у больных СВДССС. Апробация раз-
работанной системы показала ее вы-
сокую эффективность в 82% случаев.
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ИЕРАРХИЯ СИМВОЛОВ И ВЗАИМООТНОШЕНИЯ МЕЖДУ 
СИМВОЛАМИ В СНОВИДЧЕСКОЙ РЕАЛЬНОСТИ

HIERARCHY AND RELATIONS BETWEEN THE SYMBOLS 
IN THE DREAMING REALITY

Лилия Петровна ПЕРЕВЯЗКО 

Cuvinte cheie: vis, scene de vis, simboluri, imagini din vise, conţinut 
simbolic, inconştientul simbolic.

Rezumat
Simbolul este cercetat în literatură din diferite perspective. În această lucrare, 

ca o sarcină de cercetare a fost încercarea de a identifi ca conţinutul simbolic al vi-
selor la contemporani. O atenţie deosebită este acordată importanţei caracterului 
subiectiv. Studiul a implicat 200 de persoane. În baza simbolurilor evidenţiate este 
abordată interdependenţa simbolurilor şi modalităţile de grupare a lor în vise reale 
ale respondenţilor. Structură mai detaliată a organizării inconştientului, simbolic 
manifestat în vise, a fost examinată folosind procedurile de analiză cluster. Modelul 
clasifi cării, creat pe baza analizei ierarhice de cluster, a permis distincţia a nouă 
unităţi structurale care grupează simbolurile în funcţie de importanţa lor subiectivă 
şi conţinutul lor semantic. Constatările noastre justifi că ideea că omenirea a creat 
iniţial simboluri care rămân importante şi în zilele noastre. 

Ключевые слова: сновидение, сюжеты сновидений, символы, об-
разы сновидений, символическое содержание, символическое бессо-
знательное.

Резюме
Символ исследуется с различных позиций. В данной работе в качестве 

исследовательской задачи была попытка выявить символическое содержа-
ние сновидения у современных людей. Особое внимание в статье уделено субъ-
ективной важности символа. В исследовании приняло участие 200 человек. 
На основе выделенных символов рассматриваются взаимоотношения между 
символами и способ их группировки в сновидческой реальности респондентов. 
Более детально структура организации символического бессознательного, 
проявляющегося в сновидениях была рассмотрена с помощью процедуры клас-
терного анализа. Модель классификации, созданная на основании иерархичес-
кого кластерного анализа, позволила выделить девять структурных единиц, 
объединяющих символы в зависимости от их субъективной важности и смыс-
лового содержания. В выводах обосновывается мысль о том, что изначально 
созданные человечеством символы остаются значимыми и наиболее важны-
ми и в наши дни. 

Keywords: dream, the storyline of a dream, symbols, vision of a dream, 
symbolic content, symbolic unconscious.
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Summary 
Symbol is being studied from a number of different angles. The main goal of 

this research was to discover the symbolic meaning of a dream within the modern 
humans. In this article special care is taken towards the personal value of a symbol 
towards the person. A number of 200 hundred responders took place in a research. 
According to the major symbols we can establish the relationship between the 
symbols and the ways to group them in the dreaming reality of the responders. Most 
of all by using means of cluster analysis we were able to see in details the structural 
organization of the symbolical unconsciousness.

The model of classifi cation which is created based upon the hierarchy of the 
cluster analysis has allowed us to distinguish nine structural values. Which in their 
turn, unite the symbols depending on the personal value and meaning.

As for the conclusion we can say that the symbols which were created by the 
humanity in the beginning of civilization are still one of the most important symbols 
nowadays.

Яну Ассману принадлежит тер-
мин «культурная память». Под этим 
термином он понимал все, что на-
коплено людьми в прошлом, будь то 
в устном виде или письменном, что 
передается от культуре к культуре и 
остается уже как «неподвижная точ-
ка», как часть традиции, носящая 
универсальный характер символа 
[2]. В свою очередь сам Ян Ассман 
пришел к такому термину развивая 
идеи «коллективной памяти» Мори-
са Хальбвакаса [9]. Универсальность 
символов не вызывает сомнений ни 
у кого. Психоанализ первый кто об-
ратил внимание на человека и его 
символы [6, 7, 8, 10]. Можно не со-
глашаться с теорией Фрейда, но нуж-
но обязательно знать, что она объяс-
няет, потому что она имеет огромное 
влияние на то, как мы видим сны и 
как мы мыслим [6, 7]. Один из важ-
ных психологических приемов сим-
волизации – выражение вытеснен-
ного (мыслей, желаний, намерений 
и т.д.) его заменой. Это наблюдается 
не только в сновидении, но и в обы-
денной жизни, в появлении симпто-
мов, в культурных продуктах и в дру-

гих областях, выходящих за рамки 
культуры. Одним словом, символ не 
придумывается человеком, а он за-
ложен в самом человеке и неотделим 
от него [1, 5].

Сновидения часто рассматри-
ваются личностью как источники 
смыслов, образов, формируя у чело-
века как позитивный, так и негатив-
ный эмоциональный фон. Особый 
интерес с точки зрения психодина-
мических теорий личности пред-
ставляет анализ символического со-
держания сновидений респондентов. 

Цель данной работы выявить на-
иболее часто встречающиеся символы 
в сновидениях современных людей.

Методика. В исследовании 
приняло участие 200 респондентов 
(20 мужчин, 180 женщин). Все учас-
тники были студентами факультета 
клинической психологии Одесского 
университета им. Мечникова. Учас-
тники составили различные возраст-
ные группы: от 19 до 25 лет – 69 че-
ловек; от 26 до 35 лет – 70 человек; 
старше 35 лет – 61 человек.

Участникам была роздана анке-
та для изучения символов сновиде-

Лилия Петровна ПЕРЕВЯЗКО 
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ний. В анкете упоминался 41 символ. 
Участникам предлагалось отметить 
наиболее важные по их мнению сим-
волы, часто встречающиеся в их сно-
видческой реальности.

Результаты. Рейтинг символов 
представлен в таблицах 1 и 2, где со-
ответственно представлены субъек-
тивно наиболее и наименее важные 
символы. 

Таблица 1
Рейтинг наиболее важных символов в сновидениях

№ Код в анкете Символ n Доля
1 6.3. Вода 108 54,00%
2 6.12. Зубы 96 48,00%
3 6.10. Животные 73 36,50%
4 6.30. Ребенок 73 36,50%
5 6.33. Свадьба 71 35,50%
6 6.14. Лестница 70 35,00%
7 6.34. Смерть 70 35,00%
8 6.16. Мертвецы 70 35,00%
9 6.18. Младенец 68 34,00%
10 6.32. Рыба 67 33,50%
11 6.5. Волосы 66 33,00%
12 6.1. Беременность 64 32,00%
13 6.25. Похороны 63 31,50%
14 6.35. Сооружения, квартира, дом, комната 61 30,50%
15 6.2. Болезнь 60 30,00%
16 6.11. Змея 48 24,00%
17 6.20. Огонь 48 24,00%
18 6.17. Место, окружение 47 23,50%
19 6.8. Деньги 45 22,50%
20 6.21. Одежда, аксессуары, атрибуты 44 22,00%
21 6.24. Погода, явления 43 21,50%

Если говорить о среднем уровне 
субъективной важности символа, то 
она составляет 21,50%. Те символы, 
доля которых в ответах респондентов 
превышала данную цифру, счита-
лись более важными. Те же, которые 
респонденты упоминали реже чем в 
21,50% случаях, считались менее важ-
ными. Как видно из таблицы 3.8. вода 
является наиболее важным символом 
в сновидениях респондентов. Более 
половины опрошенных отметили 
воду как важную в своих снов дан-

ного символа. Также в сновидениях 
часто важную роль в качестве симво-
лов имеют такие части тела как зубы 
и волосы. Животные, а также рыбы 
и змеи – это анималистические сим-
волы, которые характеризовались на-
ибольшей субъективной важностью 
в сновидениях испытуемых. Среди 
символов, описывающих события 
жизненного цикла семьи, наиболь-
шие частоты обнаружили такие сим-
волы, как ребенок, свадьба смерть, 
младенец, беременность, похороны. 

Иерархия символов и взаимоотношения между символами в сновидческой...
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Также часто упоминались в ка-
честве важных выражено негатив-
ные символы: мертвецы, болезнь. 
В списке имеются символы, харак-
теризующие объекты архитектуры и 
интерьера: лестница, сооружения, 
квартира, дом, комната. Среди 
символов с субъективной важностью 
на уровне выше среднего можно от-
метить следующие: огонь, место, 
окружение, деньги, одежда, аксес-
суары, атрибуты. Церковь, погода, 
явления были отмечены респонден-
тами как символы со средней часто-
той встречаемости (21,50%). 

Менее важные символы в сно-
видениях представлены в таблице 

2. Из данной таблицы видно, что 
наименьшей субъективной важнос-
тью обладают такие символы, как: 
экскременты, насекомые, времена 
года, еда, профессии, виды деятель-
ности, оружие, пища, предметы, 
инструменты, сложные приборы, 
мобильные телефоны, компьюте-
ры, водный транспорт, техника, 
механизмы, материалы, вещества.

Достаточно редко указываются 
такие жизненные события как путе-
шествие и экзамен. Спорадически 
респондентами указывались такие 
символы, как природа, роды, вы-
мышленные существа, транспорт-
ные средства, тело, ключи. 

Таблица 2
Рейтинг наименее важных символов в сновидениях

№ Код в анкете Символ n Доля
22 6.39. Церковь 43 21,50%
23 6.29. Путешествие 42 21,00%
24 6.40. Экзамен 41 20,50%
25 6.27. Природа 40 20,00%
26 6.31. Роды 39 19,50%
27 6.7. Вымышленные существа 34 17,00%
28 6.38. Транспортные средства 30 15,00%
29 6.36. Тело 30 15,00%
30 6.13. Ключи 25 12,50%
31 6.41. Экскременты 24 12,00%
32 6.19. Насекомые 24 12,00%
33 6.6. Время, пора 21 10,50%
34 6.9. Еда 21 10,50%
35 6.28. Профессии, виды деятельности 18 9,00%
36 6.22. Оружие 17 8,50%
37 6.23. Пища 11 5,50%

38 6.26.
Предметы, инструменты; сложные при-
боры: мобильные телефоны, компьютеры

11 5,50%

39 6.4. Водный транспорт 6 3,00%
40 6.37. Техника, механизмы 3 1,50%
41 6.15. Материалы, вещества 2 1,00%

Лилия Петровна ПЕРЕВЯЗКО 
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С целью построения классифи-
кации символов, которые являются 
субъективно важными для снови-
дений респондентов применялся 
иерархический кластерный анализ. 
Кластерный анализ предназначен 
для разбиения множества объектов 
на некоторое (заданное или неиз-
вестное) число кластеров объектов 
таким образом, чтобы все объекты, 
принадлежащие одному кластеру, 
были более похожи друг на друга, 
чем на объекты других кластеров. 
Кроме того, узловым моментом в 
кластерном анализе считается вы-
бор метрики (или меры сходства 
объектов), от которого решающим 
образом зависит окончательный ва-
риант разбиения объектов на груп-
пы при заданном алгоритме разби-
ения. В каждой конкретной задаче 
этот выбор производится по-своему, 
с учетом главных целей исследо-
вания, физической и статистичес-
кой природы используемой инфор-
мации и т. п. [3]. Иерархические 
процедуры позволяют проследить 
процесс выделения группировок 
и иллюстрируют соподчиненность 
кластеров. Дерево кластерного ана-
лиза или дендрограмма, отображает 
результаты группировки объектов 
на всех шагах алгоритма [4]. 

В дендрограмме (рис.1) мы выде-
лили девять кластеров, которые опи-
сывали основные структурные еди-
ницы организации символического 
бессознательного, проявляющегося 
в сновидениях. Рассмотрим после-
довательно данные кластеры. Клас-
тер 1 содержал в себе следующие 
символы: материалы, вещества, 
техника, механизмы водный транс-
порт, предметы, инструменты, 

сложные приборы, мобильные теле-
фоны, компьютеры, пища, оружие, 
профессии, виды деятельности, вре-
мена года, еда, насекомые. Проводя 
сравнительный анализ с таблицей 2, 
следует отметить, что данный клас-
тер объединил символы с низким 
уровнем субъективной важности. 

Кластер 2 объединил три симво-
ла ключи, экскременты, тело. Объ-
единяет эти символы, по всей види-
мости, анальная фиксация. Кластер 
3 включал в себя символы, которые 
характеризуют особенности быта: 
животные, сооружения, квартира, 
дом, комната, деньги, одежда, ак-
сессуары, атрибуты. 

В состав кластера 4 входили та-
кие символы, как огонь, экзамен, вы-
мышленные существа, место, окру-
жение. Кластер 5 состоял из симво-
лов, характеризующих взаимодейс-
твие с природным пространством. 
Этими символами являлись погода, 
явления, природа, путешествия, 
транспортные средства. 

Состав кластера 6 сформиро-
ван выражено негативными морти-
динозными символами: похороны, 
смерть, мертвецы, болезнь. Клас-
тер 7 состоял из символов телесно-
гигиенической направленности: во-
лосы, зубы, вода. Символы, которые 
играют важную роль в христианстве, 
сформировали кластер 8. Такими 
символами являлись: рыба, церковь, 
свадьба, змея, лестница. И, нако-
нец, кластер 9 объединил символы, 
связанные с рождением и воспита-
нием детей: беременность, роды, 
младенец, ребенок. 

Выводы
Как показал рейтинг, важными 

субъективными символами явля-
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Рис. 1 Дендрограмма иерархического кластерного анализа
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ются: вода зубы и волосы, живот-
ные, рыбы и змеи, ребенок, свадьба 
смерть, младенец, беременность, 
похороны, мертвецы, болезнь лес-
тница, сооружения, квартира, дом, 
комната, огонь, место, окружение, 
деньги, одежда. 

Наименьшей субъективной важ-
ностью обладают следующий ряд 
символов: экскременты, насекомые, 
времена года, еда, профессии, виды 
деятельности, оружие, пища, пред-
меты, инструменты, сложные прибо-
ры, мобильные телефоны, компью-
теры, водный транспорт, техника, 
механизмы, материалы, вещества.

Выявленные нами наиболее 
важные символы типичны для всех 
людей любой культуры и эпохи. Кро-
ме этого, все данные символы рас-
сматривались исследователями как 
особо значимые, как символичес-
кий, «единственно универсальный 
язык, изобретенный человечеством, 
единый для всех культур во всей 
истории» [8, С.16]. Такой точки зре-
ния придерживался З. Фрейд, счи-
тающий, что символы появляются 
в толковании сновидений как «не-
мые элементы» не способные вклю-
читься в ассоциативные ряды. По 
Фрейду, эту способность символов 
нельзя объяснить сопротивлением 
лечению: скорее она отличает сим-
волический способ выражения как 
таковой.

Между тем, наименее важные 
символы относятся преимуществен-
но к средствам и технологиям сов-
ременной культуры. Несмотря на то, 
что современные технологии прочно 
вошли в обиход и активно исполь-
зуются в современном мире, важ-
ными субъективными символами 

бессознательного они не стали. Хотя 
дальнейшие исследования могут по-
казать роль и значение современной 
символики в контексте типичных 
сновидений.

Сущность символики заключа-
ется в «постоянной отнесенности» 
явного содержания к способам его 
«перевода». Это отличает не только 
сновидения, но и различные средс-
тва выражения (симптомы и другие 
продукты бессознательного: мифы, 
фольклор, религия и пр.), а также 
весьма далекие друг от друга области 
культуры. Это постоянство не зави-
сит от индивидуальной инициативы: 
индивид делает выбор между раз-
личными значениями символа, но 
сам новых символов не создает.

Расширяя область теории сим-
волов, Фрейд, однако, настаивал, что 
в теории сновидений и продуктов 
бессознательного, а также в практи-
ке толкования она занимает особое 
место. Смысл символов недоступен 
сознанию, а для объяснения механиз-
ма работы сновидения недостаточно 
указания на их бессознательную при-
роду. Фрейд подчеркивал, что бессо-
знательные сравнения, лежащие в ос-
нове символики, не придумываются 
каждый раз заново, но создаются раз 
и навсегда и постоянно находятся на-
готове. Возникает впечатление, что, 
несмотря на все различие культур, 
люди обладают, неким единым, так 
сказать «базовым языком». Следо-
вательно, возможны два типа истол-
кования сновидений: один основан 
на ассоциациях сновидца, другой, не 
зависимый от этих ассоциаций — на 
истолковании символов.

Само существование символи-
ческого способа выражения при 
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таком его понимании ставит ряд 
проблем: как символы изначально 
были созданы человечеством и как 
осваивает их индивид? Именно эти 
проблемы привели Юнга к теории 
«коллективного бессознательного». 
Фрейд никогда не считал эту про-
блематику полностью своей, хотя он 
и выдвинул гипотезу о филогенети-
ческом наследии: ее содержание, как 
нам кажется, обогащается в свете по-
нятия первофантазий.
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PSIHOLOGIA SPECIALĂ

„Cel mai important lucru in comunicare este să auzi ce nu se spune...”
Peter Drucker

DEZVOLTAREA COMUNICĂRII COPIILOR CU PARALIZIE 
CEREBRALĂ INFANTILĂ ASOCIATĂ CU DEFICIENŢĂ 

MINTALĂ ÎN CADRUL RELAŢIILOR INTERPERSONALE

DEVELOPMENT OF COMMUNICATION OF CHILDREN WITH 
CEREBRAL PALSY ASSOCIATED WITH MENTAL DEFICIENCY 

IN INTERPERSONAL RELATIONS 

Silvia BELIBOVA

Cuvinte-cheie: copii cu paralizie cerebrală asociată cu defi cienţă min-
tală, comunicare, difi cultăţi, relaţii interpersonale, model pedagogic.

Rezumat
În acest articol sunt expuse rezultatele unui studiu teoretico-experimental în care 

au fost cercetate relaţiile interpersonale ale copiilor cu paralizie cerebrală infantilă 
în comparaţie cu relaţiile copiilor cu dezvoltare normală. Este elucidată legătura re-
laţiilor interpersonale cu procesul de comunicare. În baza rezultatelor obţinute a fost 
elaborat şi aplicat un model pedagogic de dezvoltare a comunicării la această cate-
gorie de copii. Rezultatele experimentului de control au demonstrat acţiunea benefi -
că a modelului elaborat de noi asupra dezvoltării relaţiilor interpersonale.

Keywords: children with cerebral palsy associated with mental defi cien-
cy, communication, diffi culties, interpersonal relations, pedagogical model.

Summary 
In this article are presented the results of a theoretical and experimental stu-

dy that have been studied interpersonal relationships of children with cerebral 
palsy compared with relationships of children with normal development. Also, is 
elucidated conection between interpersonal relationships and the communicati-
on process. Based on the obtained results was developed and applied a pedago-
gical model for developing communication of this category of children. Results of 
experiment have demonstrated the benefi cial action of the elaborated model on 
the development of interpersonal relationship s.

Defi nită ca “interacţiune între per-
soane, orientată spre coordonarea şi 
unifi carea eforturilor în vederea institu-
irii relaţiilor şi a realizării unui scop co-

mun” [М. I. Lisina, 7], comunicarea se 
prezintă ca o categorie specifi că a acti-
vităţii umane, căreia îi revine rolul prin-
cipal în stabilirea, dezvoltarea şi perpe-

Psihologie 3-4, 2014
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tuarea relaţiilor dintre persoane în di-
verse medii şi scopuri. Deşi în diferite 
perioade ale vieţii comunicarea îşi are 
proprietăţile sale specifi ce, totuşi acest 
tip de activitate umană poate fi  diferen-
ţiat cu uşurinţă de alte tipuri, deoarece 
posedă caracteristici unice, printre care 
universalitatea şi potenţialul nelimitat 
de evoluţie.

La vârsta copilăriei, dezvoltarea 
psihică se afl ă în faze incipiente, de 
aceea, la această etapă, comunicarea se 
suprapune în mod fi resc pe alte tipuri 
de activităţi, precum jocul. De aici şi 
importanţa valorifi cării, în deplină mă-
sură, a potenţialului ludic al copilului 
pentru formarea şi dezvoltarea compe-
tenţelor de comunicare productivă, co-
rectă, stimulativă la următoarele etape. 
Deşi în literatura de specialitate rolul 
jocului în formarea la copii a competen-
ţelor de comunicare este abordat sub 
diferite aspecte, jocul, datorită carac-
terului său complex, nu a fost elucidat, 
lăsând loc pentru continuarea cercetă-
rilor ştiinţifi ce şi experimentale. 

Abordarea acestui aspect al comu-
nicării se regăseşte într-un şir de lucrări 
ştiinţifi ce, semnate de А. N. Leontiev [6], 
А. V. Zaporojeţ [4], D. B. Elkonin [14], în 
care activitatea comunicativă este anali-
zată în contextul teoriei activităţii prin di-
socierea componentelor sale structurale.

L. S. Vâgotski, încă la începutul 
secolului al XX-lea, a demonstrat şi 
explicat rolul decisiv al comunicării în 
dezvoltarea psihicului uman, calitatea 
acesteia de condiţie fundamentală pen-
tru evoluţia ascendentă a personalităţii 
umane. El a formulat legea genetică a 
dezvoltării culturale care, ulterior, a 
stat la originile a numeroase studii în 
domeniul psihologiei infantile. În acest 
context, au fost elaborate studii comple-

te referitoare la impactul comunicării 
asupra dezvoltării limbajului, în special 
la copii [М. Lisina, 7, 8; Е. Smirnova, 
12; Е. Кravţova, 5 ş.a.], a conştiinţei de 
sine [М. Lisina, 7, 8; I. Racu, 2; A. Sil-
vestru, 11 ş. a.], a statutului psihosocial 
al persoanei [М. Lisina, 7, 8; R. Tereş-
ciuc, 13; R. Smirnova, 12; L. Galiguzova, 
S. Мeşcereakova, 9 ş. a.].

În studiile J. Racu se regăseşte o in-
formaţie valoroasă referitoare la psiho-
geneza limbajului în mediile comunica-
tive combinate; la formele predominan-
te de comunicare a copiilor cu adultul 
la debutul şcolar; dependenţa nivelului 
maturizării şcolare de forma comunică-
rii: cu cât este mai dezvoltată comuni-
carea nesituativ-personală, cu atât este 
mai înalt nivelul pregătirii pentru învă-
ţare în şcoală [10]. 

Au fost elaborate lucrări teoretico-
experimentale, dedicate studierii com-
plexe a vorbirii copiilor cu defi cienţe 
multiple, inclusiv celor cu PCI asociată 
cu defi cienţă mintală, elaborării reco-
mandărilor pentru compensarea dere-
glărilor de vorbire ce se atestă la copiii 
din categoria respectivă. Menţionăm 
însă, că lipsesc cercetările cu privire la 
dezvoltarea la aceşti copii a competen-
ţelor de comunicare, de coordonare a 
componentei verbale la nivel discursiv. 
Astfel, se impune, ca fi ind una de strin-
gentă actualitate, problema studierii 
comunicării la această categorie de co-
pii, abordarea tulburărilor de dezvolta-
re a acestora de pe poziţii comunicativ-
pragmatice.

Scopul cercetării: studierea 
comparată a relaţiilor personale reci-
proce dintre copilul cu PCI asociată cu 
DM şi persoanele din preajmă până şi 
după realizarea modelului pedagogic de 
dezvoltare a comunicării.

Silvia BELIBOVA
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În cercetarea empirică a fost antre-
nat un eşantion de 64 de copii şco-
lari mici (7-8 ani), format din două 
loturi experimentale: primul lot expe-
rimental – 32 de copii cu PCI (diverse 
forme) asociată cu defi cienţă mintală 
medie, care aveau vârsta cuprinsă în-
tre 7 şi 8 ani: 18 copii sunt benefi ciari 
ai Centrului de Reabilitare Asclepio din 
satul Varniţa, raionul Anenii Noi, 14 
copii – elevi ai şcolii-internat auxiliare 
nr.6 din mun. Chişinău; al doilea lot ex-
perimental – 32 de copii cu dezvoltare 
normală, cu vârsta de 7-8 ani, sunt elevi 
ai Liceului Teoretic Varniţa.

Fig. 1. Indicatorii relaţiilor interpersonale 
ale copiilor cu PCI asociată cu DM şi cu DN
Semnifi caţii: cifrele pe axa absciselor: 1 – ati-
tudinea faţă de părinţi, 2 – atitudinea faţă de 
pedagog; 3 – curiozitatea; 4 – comunicabili-
tatea în grupul de copii; 5 – liderismul; 6 – 
confl ictualitatea, agresivitatea; 7 – reacţia la 
frustrare; 8 – izolarea/separarea.

Pentru a diagnostica relaţiile in-
terpersonale am utilizat testul proiectiv 
Rene Jili, ce constă din 20 de însărcinări, 
prezentate sub formă de imagini cu text 
scurt, care explică situaţia prezentată, şi 
întrebarea destinată copilului, de aseme-
nea şi sub formă de însărcinări verbale.

Datele experimentale refl ectate în 
fi gura 1 demonstrează că la copiii cu 
PCI asociată cu DM la indicatorul Atitu-
dinea faţă de părinţi doar la 18,75% din 
copii aceste valori constituie mai puţin 
de 50%, la restul copiilor acestea do-
minând şi constituind 60%, iar la unul 
dintre copii – chiar 80%. Relaţiile inter-
personale cu alt adult (pedagogul) sunt 
exprimate altfel: doar la 34,37% din 
copii aceste valori constituie 50%, 
iar la restul – cu mult sub acest indice;  
în plus, valoarea medie a indicatorului 
dat este aproximativ de 1,5 ori mai mică 
decât a indicatorului Atitudinea faţă de 
părinţi; doar la 25% din copii s-au de-
pistat relaţii semnifi cative cu semenii, 
valoarea acestora constituind 70%, pe 
când la ceilalţi copii – sub 50%.

Potrivit datelor obţinute, la copiii 
cu PCI şi DM contactele cele mai apro-
piate se manifestă în relaţiile cu părinţii, 
îndeosebi cu mama, ceea ce confi rmă, o 
dată în plus, informaţiile frecvente din 
literatura de specialitate referitoare la 
existenţa unor relaţii de simbioză între 
copilul cu defi cienţe şi mamă. În aceeaşi 
ordine de idei, rezultatele cercetării de-
monstrează că relaţiile cu alt adult de-
cât părinţii, de exemplu cu pedagogul, 
sunt dezvoltate mai bine în comparaţie 
cu relaţiile dintre semeni. Această situ-
aţie, care denotă difi cultatea de comu-
nicare între copii, dictează necesitatea 
de identifi care a cauzelor fenomenului 
dat pentru a-i diminua, maximum posi-
bil, impactul negativ.

Metoda la care ne referim permite 
depistarea unor particularităţi ale copi-
ilor cu PCI asociată cu DM potrivit altor 
indicatori. Astfel, în cazul a 71,87% din-
tre copiii testaţi factorul curiozităţii con-
stituia 50% şi mai mult, valoarea medie 
fi ind de 46,4%. Tendinţa spre liderism a 

Dezvoltarea comunicării copiilor cu paralizie cerebrală infantilă asociată ...
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înregistrat, în general, valori foarte re-
duse şi doar în cazul unui copil a depăşit 
50%, în timp ce la mai bine de jumătate 
dintre copii tendinţa către liderism lip-
sea cu desăvârşire, iar la ceilalţi aceasta 
era exprimată nesemnifi cativ. În acelaşi 
timp, indicatorii confl ictualităţii, agresi-
vităţii şi frustrării, din contra, constituie 
valori înalte la mai mult de jumătate din-
tre copiii examinaţi. În acest context, la 
un număr considerabil de copii cu PCI şi 
DM (81,25%) cele mai înalte valori le-a 
înregistrat indicatorul izolării.

Rezultatele demonstrează deosebiri 
semnifi cative la majoritatea factorilor 
(p<0,05), cu excepţia atitudinii faţă de 
pedagog (p>0,05). Cercetările relaţi-
ilor interpersonale la copiii cu DN au 
demonstrat valori înalte pe scalele Ten-
dinţa către comunicarea cu semenii şi 
Curiozitatea. 

La copiii cu PCI asociată cu DM 
particularităţile reacţiilor la frustrare 
sunt legate de caracteristicile emoţio-
nal-volitive, în special de instabilitatea 
emoţională. În urma studierii reacţiilor 
de frustrare la copiii cu PCI asociată cu 
DM am constatat prezenţa la ei a unui 
număr mare de reacţii de acuzare/în-
vinuire, de percepere a situaţiei drept 
fatală, inevitabilă. Direcţionarea reacţi-
ilor spre astfel de trăiri poate fi  consi-
derată drept protecţie psihologică spe-
cifi că prin evitarea confl ictului. Fixarea 
exagerată a atenţiei pe difi cultăţi în că-
utarea unei soluţii raţionale şi optime 
pentru confl ictul trăit, incapacitatea de 
a face faţă în mod independent greută-
ţilor vieţii, pasivitatea în soluţionarea 
confl ictului sunt caracteristice copiilor 
cu PCI şi DM. 

Generalizând rezultatele obţinute 
în cadrul cercetării după metoda lui R. 
Jili, constatăm că, pe fundalul curio-

zităţii, la copiii cu PCI asociată cu DM 
se depistează un nivel înalt al confl ic-
tualităţii, agresivităţii, izolării, frustră-
rii, pe de o parte, şi o tendinţă redusă 
spre liderism, pe de alta. Pornind de la 
această constatare, se prezintă ca fi ind 
justifi cată presupunerea conform căre-
ia dereglările relaţiilor interpersonale la 
aceşti copii pot fi  legate de izolarea lor şi 
închiderea în sine, iar agresivitatea în-
altă – de senzaţiile de durere. După pre-
zenţa unui nivel înalt al curiozităţii poa-
te fi  prognozată efi cienţa unei eventuale 
activităţi de recuperare-dezvoltare cu 
aceşti copii. Preponderent, această ac-
tivitate urmează a fi  direcţionată spre 
formarea deprinderilor de comunicare 
în condiţiile elaborării unui model de 
ocupaţii bine gândit şi structurat.

În experimentul formativ au fost 
antrenaţi copiii cu PCI (diferite forme) 
asociată cu DM cu vîrsta de 7-8 ani: 16 
copii – grupul experimental, 16 copii 
– grupul de control. Experimentul for-
mativ s-a desfăşurat pe parcursul anu-
lui de studii 2011-2012 (nouă luni), de 
două-trei ori pe săptămână şi cu durata 
activităţilor de 25-30 de minute.

Modelul pedagogic elaborat de noi 
avea menirea de a dezvolta la categoria 
dată de copii: - nevoia de comunicare; 
- competenţele de comunicare şi de re-
laţionare cu cei din jur.

Jocul a servit drept metodă ca acti-
vitate principală de dezvoltare a comu-
nicării copiilor cu PCI asociată cu DM 
la vârsta respectivă (7-8 ani). Pentru co-
pil, jocul este tipul esenţial de activitate, 
deoarece prin joc el cunoaşte proprietă-
ţile diverselor materiale din natură sau 
create de om, deosebirile dintre feno-
menele meteoclimatice, caracteristicile 
anotimpurilor etc. Prin joc se dezvoltă 
limbajul, memoria, atenţia, inteligenţa 
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copilului – elemente esenţiale pentru 
formarea competenţelor de comunicare 
şi integrare socială.

În joc se formează personalitatea, 
se dezvoltă necesitatea asimilării nor-
melor de comportament. L. S. Vâgotski, 
examinând jocul ca sursă de dezvoltare, 
susţinea că acesta creează zona proxi-
mei dezvoltări: în joc copilul întotdeau-
na se manifestă prin acţiuni ce depăşesc 
vârsta sa psihologică, comportamentul 
său obişnuit, cotidian.

Modelul de dezvoltare a comunică-
rii la copiii cu PC asociată cu DM este 
constituit din şase compartimente, fi e-
care incluzând un obiectiv şi unităţile 
de conţinut (temele pentru activităţile 
în instituţiile speciale şi la domiciliu):

Compartimentul 1. Comunicarea 
cu mediul înconjurător.

Compartimentul 2. Sentimentele şi 
dorinţele mele.

Compartimentul 3. Modul de viaţă.
Compartimentul 4. Comunicarea 

cu prietenii.
Compartimentul 5. Comunicarea 

cu adulţii.
Compartimentul 6. Cultura comu-

nicării (eticheta) (Anexa 13).
Structura activităţilor. Pentru a nu 

impune tipare, ci a oferi posibilitatea de 
a aborda în mod creativ elaborarea ac-
tivităţilor de dezvoltare la copiii cu PCI 
asociată cu DM şi a comportamentelor 
de comunicare verbală, luând în consi-
derare particularităţile şi posibilităţile 
individuale şi de vârstă, precum şi mo-
bilul motivaţional, Modelul nu prezin-
tă activităţile desfăşurat, ci modele ale 
acestora. 

Fiecare activitate s-a desfăşurat 
după următoarele etape:

1. Înviorarea – 3-5 min. Obiectiv: 
stabilirea contactului între copii şi pe-

dagog, crearea atmosferei de încredere, 
acceptare.

2. Etapa de bază – 10-15 min. 
Obiectiv: realizarea sarcinilor pedago-
gice principale la tema activităţii.

3. Relaxarea – 5 min. Obiectiv: în-
lăturarea încordării psihoemoţionale.

4. Bilanţul – 3-5 min. Obiectiv: re-
troacţiunea (feedback), realizată prin 
aprecierea emoţional-cognitivă a com-
petenţelor, abilităţilor şi comportamen-
telor formate.

Efi cienţa Modelului de dezvoltare 
a comunicării la copiii cu PCI asociată 
cu DM, elaborat de noi, a fost probată 
de datele experimentului de control.

La indicatorul atitudinea faţă de 
părinţi la 43,75% din copiii GE semni-
fi caţiile constituiau 20%, iar la ceilalţi 
acestea predominau şi constituiau 40% 
(valoarea medie – 29,38). Compor-
tamentul tipic a constat în orientarea 
preponderentă şi interesul spre/faţă de 
semeni. Relaţiile interpersonale cu pe-
dagogii erau exprimate în mod diferit:  
la 62,5% din copii semnifi caţiile con-
stituiau 40%; la ceilalţi copii erau mult 
mai reduse. Semnifi caţia medie a aces-
tui indicator este 32,5. 

Datele obţinute (fi g. 2) vorbesc 
despre faptul că, după desfăşurarea ac-
tivităţilor de dezvoltare a comunicării, 
ataşarea faţă de părinţi a devenit mai 
puţin strânsă, iar atitudinile faţă de pe-
dagog au obţinut caracter cognitiv, pe-
dagogul fi ind acceptat ca izvor al noilor 
informaţii. 

Dezvoltarea copiilor este certifi cată 
şi de alţi indicatori analizaţi. Practic, la 
toţi copiii prevalează curiozitatea. Indi-
catorii curiozităţii demonstrează că: la 
68,75% din copii semnifi caţiile sunt de 
60%; la 3 copii de 70%; la alţi 2 copii 
– 80%. Valoarea medie constituie 60,0.
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Predomină caracteristica tendin-
ţa spre comunicarea cu semenii, la 
68,75% din copii semnifi caţiile con-
stituind 70%, iar semnifi caţia medie 
68,13. A apărut interesul faţă de comu-
nicarea reciprocă între copii, dorinţa de 
a acţiona împreună, de a imita acţiunea 
adultului. Necesitatea de comunicare 
este exprimată mai intens. 

În schimb, nesemnifi cativ a cres-
cut tendinţa spre liderism, doar la 25% 
semnifi caţia constituind 60%, iar valoa-
rea medie fi ind de 30,63. 

Se observă o scădere a indicatorilor 
la scalele: confl ictualitatea, agresivi-
tatea, la 12,5% – 50%, valoarea medie 
– 31,88; reacţia la frustrare, la 25% – 
20%, la majoritatea copiilor indicatorul 
este egal cu 0, Valoarea medie consti-
tuie – 8,75;  izolarea, la 43,75% – 20%, 
Valoarea medie constituie – 18,66.

Cercetarea relaţiilor interpersonale 
la copiii din grupul de control a demon-
strat modifi cări la scalele: izolarea, cu-
riozitatea, confl ictualitatea.

În comportamentul interpersonal 
al copiilor cu PCI asociată cu DM au 
început să prevaleze calităţi, precum 

curiozitatea şi comunicabilitatea, s-a 
manifestat tendinţa spre liderism, iar 
confl ictualitatea şi agresivitatea au scă-
zut simţitor; reacţiile de frustrare au în-
registrat valori nesemnifi cative, iar in-
cluderea în activitate şi comunicare, din 
contră valori destul de înalte; indicele 
orientării spre părinţi a scăzut.

 Concluzii. Ca urmare a dezvol-
tării competenţei de comunicare, se 
observă o ameliorare a ritmului de 
dezvoltare a relaţiilor interpersonale, 
prevalând activismul comportamental 
al copiilor: 

• ei se includ mult mai activ în pro-
cesul comunicării; 

• manifestă mai mult interes şi 
motivaţie pentru relaţionarea cu adul-
ţii din afara familiei şi cu semenii;

• s-au înregistrat semne evidente 
de descreştere a indicatorilor reacţiei 
la frustrare şi izolării (p<0,001), într-o 
măsură mai mică – la cei ai confl ictua-
lităţii şi agresivităţii copiilor (p<0,05); 
au devenit mai pronunţate şi mai frec-
vente tendinţa spre liderism şi calită-
ţile de lider (t=2,884; p<0,01), curio-
zitatea (t=3,162; p<0,01) şi comuni-

Fig. 2. Compararea rezultatelor până la şi după activitatea dezvoltativă
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cabilitatea copiilor în grup (t=4,882; 
p<0,001).
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PSIHOCORECŢIE ŞI PSIHOTERAPIE

ТИПОЛОГИЯ СКАЗОК ИСПОЛЬЗУЕМЫХ 
В КОРРЕКЦИОННО-РАЗВИВАЮЩЕЙ РАБОТЕ

TYPES OF FAIRY TALES USING IN CORRECTIONAL DEVELOPING WORK

Ана Владимировна ГАВРИЛЮК

Ключевые слова: сказкотерапия, мужественность, женствен-
ность, жизненные ценности, анима, анимус.

Резюме
Сказкотерапия как новое направление в деятельности практического пси-

холога позволяет воспитывать у детей и подростков гуманистические ценности, 
развивает мужское и женское начало, формирует представления о жизненных 
целях и задачах. В зависимости от направления деятельности важно использо-
вать произведения устного народного творчества соответствующей группы.

Keywords: Fabletherapy, masculinity, femininity, life values, anima, 
animus.

Summary
Fabletherapy as a new direction in the activity of practical psychologist allows 

to educate humanistic values in children and adolescents, develops male and female, 
generates ideas about life goals and objectives. Depending on the activities it is im-
portant to use the folklore of that group

Одним из важных вопросов раз-
вития и воспитания детей и подрост-
ков в практической психологии явля-
ется развитие истинной женственнос-
ти у девочек и настоящей мужествен-
ности у мальчиков. По мнению пред-
ставителей школы комплексной сказ-
котерапии это могут сделать сказки, 
мифы, легенды народов мира и авто-
рского сочинения. В литературе часто 
можно встретить условное разделе-
ние на «мужские», «женские» и «сме-
шанные». По мнению Т. Д. Зинкевич-
Евстигнеевой, «мужские» сказки это 
те, главные герои которых прина-
длежат к мужскому полу;  «женские» 
сказки отличаются тем, что главная 
героиня (или героини) - персонаж 

женского пола; в «смешанных» сказ-
ках есть два главных героя обоих по-
лов [1]. Опираясь, на обоснованные К. 
Юнгом архетипические образы ани-
мы и анимуса, мужского и женского 
начала во внутреннем мире человека, 
становится понятно, что благодаря 
чтению мальчиками «женских» ска-
зок, они раскрывают женский мир и 
помогает понять свое женское нача-
ло, аналогично будет правильным и 
для девочек, узнающим мужской мир 
и свое мужское начало [3].

Можно отметить, что сюжет прак-
тически всех сказок, былин, мифов 
и легенд, построен так, что бы глав-
ный герой или героиня смогли сами 
справиться со складывающимися в 
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их жизни трудностями и препятстви-
ями, приобретая жизненный опыт, 
знания, формируя свой характер, оп-
ределяя свои жизненно важные цен-
ности. Таким образом, «мужские» 
сказки позволяют детям и подрост-
кам пройти мужские уроки отноше-
ния к жизни и стратегии поведения, 
а «женские» соответственно женские 
сюжеты отношений. В «смешанных» 
сказках, как правило, можно узнать о 
гармоничных отношениях мужчины 
и женщины и о взаимовлиянии друг 
на друга. Практическая ценность чте-
ния всех типов сказок заключается в 
осознании ребенком себя как мужчи-
ны или женщины, выработки инди-
видуального стиля.

Сказок, которые можно опреде-
лить как более предпочтительные 
для мальчиков, великое множество в 
нашем отечественном и зарубежном 
фольклоре. Для анализа их влияния 
на воспитание в мальчике мужчины 
можно остановиться на простейших 
примерах. Допустим, на известных 
сказках «Три поросенка» и «Коло-
бок». Как и в большинстве таких ска-
зок, в них проявлен важнейший для 
мужчины архетип Борьбы. Причем, 
если в сказке «Три поросенка» на-
глядно показан успешный сценарий 
победителя превосходящего силой 
противника, то в «Колобке» содер-
жится важное предупреждение о том, 
при каких условиях можно потерпеть 
поражение. На этих простых и неза-
мысловатых историях мальчику мож-
но объяснить типологию и поведен-
ческие реакции противника, наиболее 
предпочтительные сценарии борьбы с 
ним и достижения победы. С одним 
соперником нужна сила, с другим – 
хитрость, с третьим – осторожность и 

предусмотрительность, с четвертым 
– надежная команда, и так далее. На 
примере различных «мужских» ска-
зок, используя самую простую терми-
нологию, можно объяснить мальчику, 
определенные стратегии противо-
борства, способы их комбинировать, 
выделить факторы, которые неизмен-
но приведут к успеху.

Выбранная для примера сказка о 
братьях-поросятах, несмотря на про-
стоту, содержит три очень важные 
для развития мальчика идеи.

Первая – это гармоничное соот-
ношение принципов удовольствия 
и реальности. Ниф-Ниф и Нуф-Нуф 
умеют обретать радость в мелочах, 
наслаждаться моментом, радовать-
ся жизни. Наф-Наф же обладает на 
редкость здоровой прагматичностью. 
Для мальчика, как будущего мужчи-
ны, очень важно найти внутри себя 
оптимальное соотношение принци-
пов удовольствия и реальности, гибко 
определить меру этого соотношения 
в соответствии с конкретным житейс-
ким моментом или обстоятельствами.

Вторая – это представление о вра-
ге и опасности. Генетически мужчина 
несет на себе функцию Защитника. 
Способность собирать информацию о 
возможном противнике, выстраивать 
определенную эффективную страте-
гию борьбы с ним или защиты от него 
чрезвычайно важна для формиро-
вания мужественности. Беспечность 
Ниф-Нифа и Нуф-Нуфа состоит не 
в желании гулять и веселиться, а в 
неспособности к сбору информации 
о противнике. Информацию о силе 
злодея поросята получают уже непос-
редственно во время столкновения с 
ним. Это характеризует их как плохих 
стратегов. А как же собирал информа-
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цию о Волке Наф-Наф? Получил ли 
он информацию от старших, или сам 
изучил противника? В любом случае, 
зная повадки Волка, он оградил себя 
от опасности. Итак, в сказке содер-
жится важная для мужчины инфор-
мация – прежде чем расслабляться, 
обеспечь безопасность.

Третья – это стратегия борьбы с 
противником. У некоторых сказкоте-
рапевтов есть мнение, что братья-по-
росята поступили с Волком слишком 
жестоко, сварив в кипятке. Хотя, ког-
да речь идет о жизни и смерти, слож-
но рассуждать о великодушии. Какие 
стратегии борьбы с Волком использо-
вали поросята? В начале уклонение и 
бегство. Привело ли это к успеху? На-
против, только раззадорило Волка. 
Сам собой напрашивается вывод: ук-
лонение и бегство от противника в тех 
случаях, когда врагом является Волк, 
неэффективно. Этот тип противника 
вряд ли пойдет на сделку, он не успо-
коится, пока не будет окончательно 
повержен или увидит, что ему проти-
востоит более мощная сила. Что это 
дает нашим поросятам? У них есть ва-
рианты: либо убить Волка, либо обра-
титься за помощью к более сильному 
(например, Медведю). Они выбирают 
первый путь, и придумывают хитрый 
план, несмотря на ограниченность 
временных ресурсов. Получается, что 
сказка символически транслирует 
мальчику знание стратегии и такти-
ки успешной борьбы с противником. 
Объединение сил, использование 
собственного преимущества и слабых 
сторон противника, крепкое убежище 
и фактор удачи – вот основные слага-
емые успеха. Можно конечно еще об-
судить с мальчиком, был ли у поросят 
другой выход, и дать творческое зада-

ние придумать альтернативный план 
победы над Волком, а потом вместе 
обсудить все возможные варианты. 
Для будущего мужчины очень важно 
знать, как бороться и побеждать про-
тивника, что его приведет к успеху, а 
что к неудаче [4].

Сказки для девочек, в отличие 
от сказок для мальчиков, направ-
лены на формирование истинной 
женственности и различных вариан-
тов взаимоотношений с мужчинами 
(«Красная Шапочка», «Маша и мед-
ведь», «Морозко», «Крошечка-Хав-
рошечка», «Золушка», «Белоснежка 
и семь гномов»).

Первое, чему учит сказка девочку, 
это умению выбирать для себя лучшее. 
Именно поэтому почти в каждой сказ-
ке для девочек присутствует задание 
перебрать семена. Здесь имеет место 
тонкий символизм женской изобре-
тательности - выбор достойного пар-
тнёра. Добрая волшебница из сказки 
напутствует девочку: «Ты самая кра-
сивая. Ты радуешь улыбкой весь мир. 
Ты маленькая принцесса, всё, что ты 
задумаешь с любовью, обязательно 
исполнится. Не бойся любить: чем 
больше ты отдаёшь, тем больше по-
лучаешь взамен. Слушай своё сердце, 
оно тебе подскажет того, кто должен 
быть рядом с тобой. Это будет достой-
ный, любящий тебя и преданный тебе 
человек. Ты обязательно выберешь 
его среди множества других. Как, пе-
ребирая крупу, ты отделяешь грязные, 
чёрные, некрасивые крупинки от кра-
сивых, так ты выберешь тех, кто досто-
ин, быть рядом с тобой». 

Второй женский урок, почерпну-
тый из сказок, отражён в идее уборки 
дома - это способность женщины со-
здавать вокруг себя комфортную сре-
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ду, где бы она ощущала  себя защи-
щённой. Среду, в которой её сила не 
убывает, а преумножается. Кстати, 
лишь в более поздних, искажённых 
дидактическим пересказом сказ-
ках героиня трудится «до седьмого 
пота». В первоначальных вариантах 
она мало что делает своими руками, 
ей помогает весь окружающий мир: 
феи, бабки-няньки, птички-мышки. 
И тонкий урок сказки заключается 
вовсе не в том, что девочка должна 
быть лентяйкой. Сказка учит умению 
принимать помощь, вызывать у дру-
гих желание дарить ей эту помощь. 

Может показаться, что девочку 
учат выбору достойного партнёра и 
умению создавать вокруг себя ком-
форт лишь для обеспечения себе 
достойной жизни. Сказкотерапевты 
отвечают: это необходимо, чтобы 
научить девочку в будущем не вы-
плёскивать свою любовь на муж-
чин, которые ею даже не увлечены. 
Чтобы не превращать любовь раз 
за разом в боль. Чтобы в девочке не 
было страха быть отвергнутой, стра-
ха одиночества. А для того, чтобы 
опровергнуть миф о том, что счастье 
возможно лишь при материальном 
благополучии, прочтите вместе с 
дочкой «Сказку о рыбаке и рыбке». 
Пусть она увидит, что женские мани-
пуляции хоть и дают материальные 
блага, но без любви не приносят, ни 
удовлетворения, ни гармонии [5]. 

В работах Карла Юнга образы бо-
гинь Древней Греции стали основани-
ем для выделения основных женских 
архетипов [3]. Образы богинь отража-
ют экзистенциальные глубинные роли 
женщины, остающиеся постоянными 
уже несколько тысячелетий. Первые 
признаки проявления архетипа мож-

но заметить в поведении уже малень-
кой девочки, поэтому, учитывая их, 
можно создать необходимые условия 
гармоничного развития. На каждом 
этапе развития общества, социум и 
конкретная семья по-разному отно-
ситься к проявлению тех или иных ар-
хетипических признаков. В консуль-
тативной практике можно отметить 
клиентские истории, где взрослые 
женщины оказываются в ситуации 
внутриличностного конфликта между 
своими внутренними стремлениями и 
ожиданиями и требованиями родных 
и близких ей людей.

Например, девочка, в которой 
преобладает архетип Геры (и тогда 
для неё очень важно замужество и ре-
ализация в браке), может расти в се-
мье, где ценностью является женская 
самостоятельность и независимость 
от мужчин. Она старается выполнить 
ожидания значимых для неё взрос-
лых и развивает в себе качества  сов-
сем другой богини. А начав взрослую 
жизнь и добившись успехов в пони-
мании её родителей, может обнару-
жить глубокую внутреннюю неудов-
летворенность своей жизнью.

И наоборот—женщина, у кото-
рой преобладает архетип Афины 
(стратег и мыслитель, покровитель 
ремесел) или Артемиды (самодоста-
точной и успешной охотницы), будет 
не удовлетворена, если ограничит 
свою жизнь рамками семьи и домаш-
него очага.

Однако и другая крайность по-
ощрение только одного присущего 
девочке архетипа может нанести ей 
вред, так как делает её развитие уз-
конаправленным и  односторонним. 
Женщина может жить полноценной 
и счастливой жизнью, когда в ней 
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проявлены различные архетипы, и 
каждый — в свое время.

Так, Персефона — дочь, девушка, 
со временем может стать Афродитой - 
богиней любви, после женой — и тогда 
ей необходимы качества Геры (супру-
ги), а затем и Деметрой. Деметра оли-
цетворяет роль матери и все присущие 
ей качества — это богиня плодородия. 
Этот архетип пробуждается в женщи-
не в связи с рождением ребенка. Одна-
ко родители могут воспитывать свою 
дочь как помощницу, пробуждая в ней 
Деметру, раньше времени [6]. 

К категории «смешанных» ска-
зок можно отнести всем известную 
сказку «Курочка Ряба», которую ро-
дители читают своим детям с раннего 
детства, часто не задаваясь вопросом, 
в чем смысл этой коротенькой ста-
ринной сказки. Что же в первую оче-
редь транслирует сказка маленькому 
человеку? Вероятно, самый главный 
закон мирозданья – Жизнь является 
сама по себе величайшим подарком, 
к которому нужно относиться береж-
но и внимательно. Ведь Золотое яйцо 
из данной сказки и есть символ Жиз-
ни, и этот дар был передан семейной 
паре. Возможно, это сказка о чудесном 
шансе, который выпадет раз в жизни 
каждому человеку и надо правильно 
им распорядиться. В третьих, сказка 
напоминает рассказчику и слушате-
лю, что все наши желания, рано или 
поздно, исполняются, поэтому долж-
ны приносить пользу загадывающему 
и его окружению [1]. Глубокий смысл 
«Курочки Рябы» закладывает нравс-
твенные ценности в душе маленьких 
мальчиков и девочек, поэтому и рас-
сказывают ее одной из первых. 

Представленная классификация 
сказок, мифов и легенд легко воспри-

нимается в контексте работы с детьми 
дошкольного и младшего школьного 
возраста. В то же время, возникает 
вопрос, как же сказки, притчи, анек-
доты могут помочь подростку, ведь 
всем известно, насколько современ-
ный подросток привязан к интернету, 
компьютерным играм, а само слово 
«сказка» может вызвать непонима-
ние, раздражение и просто смех. Ана-
лиз народных и авторских сказок и 
притч разных стран мира позволяет 
выделить несколько направлений, в 
которых сказка может быть исполь-
зована в работе с подростками.

Во-первых, сказки и истории мо-
гут помочь подростку в формирова-
ние его эмоциональной сферы, усво-
ить поведенческие нормы, элементов 
жизненной философии, что позволя-
ет подростку чувствовать себя более 
уверенно в жизни. Начинают скла-
дываться жизненные принципы, цен-
ности и смыслы.

Во-вторых, сами по себе такие 
формы, как сказки, притчи, истории 
могут характеризовать креативный 
способ общения. Читая, подросток на-
чинает коммуникатировать с главным 
героем, спорит с ним, или, вмести с 
ним, дает ответы на насущные вопро-
сы. От имени героя, подросток делает 
свой выбор в пользу того или иного об-
раза жизни. Сказочные истории могут 
побудить подростка попробовать себя 
в разных видах деятельности.

В-третьих, сказки или притчи, 
помогают подросткам расширить гра-
ницы мира чувств и эмоций. Открыть 
для себя экзистенциальные ценности, 
о которых они раньше не подозревали. 
Э. Эриксон считал, что любой человек 
может отыскать в прожитой жизни не-
что такое, что поможет ему одолеть ту 
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проблему, с которой он пришел к вра-
чу. И в сказках, историях или притчах 
также есть различные подростковые 
сюжеты и способы преодоления труд-
ностей, которыми можно воспользо-
ваться в реальной жизни.

В-четвертых, сказочные истории 
помогают подросткам избавиться от 
страхов, обид и других негативных 
чувств. Бруно Беттельхейм в сво-
ей книге «Психоанализ волшебной 
сказки. О пользе волшебства» (1976) 
приводит убедительные доказатель-
ства ценности старинных волшебных 
сказок. Он утверждает, что описание 
самых больших страхов ребенка в 
форме людоедов, жестоких мачех 
и ведьм, которые так любят сажать 
детей в печь, помогает бороться с ре-
альными страхами – страхом смерти, 
боязни быть брошенным и опасения 
столкнуться с неизвестным злом. На 
более глубоком уровне сказки пока-
зывают подростку, что зло реально, 
что опасности существуют, но что су-
ществует и путь к добру и спасению.

Рассмотрим некоторую специ-
фику использования сказок, притч, 
легенд в работе со старшими и млад-
шими подростками. Так, Т.Д. Зинке-
вич-Евстигнеева отмечает: «Начиная 
с 11-летнего возраста способность 
к сочинению сказок постоянно со-
вершенствуется, они наполняются 
новым содержанием. Углубляется 
понимание темы семьи, взаимоотно-
шений с родителями, братьями, сест-
рами, ближайшими родственниками. 
Возникает мотив заботы о родите-
лях и близких людях. Обыгрывается 
«подростковое непослушание» и его 
последствия. Происходит осмысле-
ние основных жизненных ценностей, 
пороков и добродетелей человека. 

Появляется тема личностного роста, 
самосовершенствования (начиная 
с 11-12 лет). В 14 лет становится ак-
туальной тема любви, исследуются 
многообразные варианты взаимоот-
ношений между мужчиной и жен-
щиной. Появляется философская, 
экзистенциальная проблематика. В 
сказках актуализируются глубинные 
архетипы, возникает тема взаимоот-
ношений человека и общества» [2].

Не менее важной особенностью 
использования сказок в работе с под-
ростками, по мнению Натальи Сако-
вич, является учет этических стандар-
тов и интересов подростков. Нет уни-
версального набора сказок или притч 
для конкретного случая. В каждой 
отдельной ситуации в первую оче-
редь важно обратиться к опыту под-
ростка, учитывая его культурный и 
интеллектуальный уровень, опираясь 
на знакомые ему сюжеты. Например: 
один из подростков, пришедший на 
консультацию по поводу агрессивно-
го поведения в отношении взрослых, 
на вопрос о любимой сказке детства 
ответил: «Терминатор». При работе с 
этим подростком на первом этапе, ак-
тивно использовался этот образ, под-
ключая различные истории и сказки 
про роботов (например, «Сказки ро-
ботов» Станислава Лема [1964]. 

Еще одна особенность – наличие 
структуры в сюжете. Для подростков 
важна структурирующая функция 
сказки. Когда кажется, что в жизни все 
очень сложно, что ты идешь по кругу, 
запутался, обращение к сказке или 
волшебной истории помогает расста-
вить все на свои места. Сказка начина-
ется с представления главного героя 
и его проблемы и заканчивается, как 
правило, решением проблемы. В си-
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туации, когда подросток пишет сказку 
про свою жизнь, в процессе анализа 
можно «разложить все по полочкам». 
Специально подобранная история или 
сказка позволяет подростку увидеть 
конкретные шаги в достижение цели, 
их последовательность и возможные 
трудности, и результаты [3].

Так же Н. Сакович обращает вни-
мание на обязательное наличие ин-
терпретативного уровня взаимодейс-
твия между подростком и сказкой. 
Психолог, при этом, должен помнить, 
что подросток сам понимает и про-
живает сказочную историю, он мо-
жет прочитывать ее по рекомендации 
психолога, слушать ее, но интерпре-
тировать ее может только сам подрос-
ток. Это он отвечает на вопросы: о чем 
она? Кто главный герой? Какая часть 
сюжета вызывает такие чувства? Что 
значит тот или иной символ? Как она 
соотносится с тем, что сейчас проис-
ходит в его жизни? и т.п. [3].

Бригитта Брун (2000) пишет: «В 
процессе слушания сказки или участия 
в ее интерпретации часто происходит 
символическое освобождение от оков 
собственного прошлого, что может 
дать хотя бы минутное облегчение и 
чувство комфорта и поддержки, даже 
если психическая болезнь тяжела и нет 
шансов на существенное изменение».

Психолог, включающий в свою 
работу с детьми и подростками ска-
зочные истории, притчи, легенды и 
былины, достигают решения следу-
ющих задач:

a) установление доверитель-
ных отношений. Подростку трудно 
сложно выражать свои чувства и со-
стояния, сложно открыто говорить 
о проблемах и трудностях. Обсуж-
дение сказки, являющейся мостом к 

проблеме, использование историй со 
схожим сюжетом снимет напряжение 
и тревогу, поможет эффективнее вы-
строить доверительные отношения.

б) уменьшение сопротивления. 
Будучи формой косвенного воздейс-
твия, истории и сказки помогают ос-
лаблять сопротивление восприятию 
идей и стимулируют ассоциативное 
мышление. Трудно противиться мыс-
ленной ассоциации, до которой дошел 
сам. Правильно подобранная сказка 
может незаметно натолкнуть подрос-
тка на нужную мысль. Слушая, он от-
бирает то, что имеет к нему непосредс-
твенное отношение. Джеффри Зейг 
писал: «Сила воздействия на бессо-
знательном прямо пропорциональна 
силе наблюдаемого сопротивления».

в) получение диагностических 
данных. Не только психолог, но и 
сам подросток получит достаточно 
большое количество информации о 
себе и своей проблеме, анализируя и 
понимая сказки или истории.

г) обогащение опыта. Смысл рас-
сказанной вами истории или сказки 
останется в памяти подростка скорее, 
чем простая констатация той же са-
мой мысли. Выразительный рассказ 
оживляет простую мысль, заставля-
ет ее оседать в мозгу. Об этом много 
писал М. Эриксон. Когда у подростка 
есть внутренний конфликт или ка-
кая-то, по его мнению, неразреши-
мая ситуация, а вы предлагаете ему 
серию историй или сказки с анало-
гичным сюжетом и различными ва-
риантами преодоления трудностей 
(открывающими новую перспекти-
ву), он сначала на бессознательном, 
а потом на сознательном уровне при-
сваивает этот опыт, принимает под-
сказки решения.

Ана Владимировна ГАВРИЛЮК



69

Ψ

д) развитие самосознания. Под-
ходящая к случаю сказочная история 
помогает подростку как бы взглянуть 
на себя со стороны и дает подсказку, 
что нужно изменить, помогает при-
нять теневые аспекты своей личнос-
ти. Способность к изменениям зало-
жена в человеке, напоминает нам М. 
Эриксон, ее нужно лишь пробудить. 
Любопытные истории могут натолк-
нуть на ассоциации, но человек изме-
няет себя сам. «Врач только создает 
подходящий климат, делает погоду».

е) стимуляция активности и мо-
тивации. Специально подобранная 
серия историй или сказок побуждает 
подростка быть активным, стимули-
рует мотив достижения успеха. Бла-
годаря каждой истории он видит, как 
сделать первый шаг и второй, какими 
они могут быть. Часто история, ее сю-
жет становится руководством к дейс-
твию. Это особенно важно при работе 
с кризисными ситуациями в жизни 
подростков, при суицидальном риске.

ж) обогащение эмоционально 
положительным опытом. Не нужно 
бояться развлекающего компонен-
та сказок и историй. В ситуации де-
привации подростку нередко важно 
просто посмеяться. Смешные сказки, 
анекдоты помогут позитивировать 
состояние, отвлекут от тягостных 
мыслей и снимут напряжение.

з) рефлексия. Сказки и истории 
позволяют подростку дистанциро-
ваться от своей проблемы и посмот-
реть на нее с разных сторон. А затем 
принять решение о том, какую из 
историй он может считать своей, по 
какому пути пойдет [3].

Таким образом, можно сделать 
вывод, что потенциал сказок, легенд, 

мифов, былин велик, как и велико 
его многообразие. Независимо от их 
вида, источника их создания, молдав-
ские это сказки или других народов, 
авторские или народные, волшеб-
ные или приключенческие – везде 
присутствуют образы героев мужчин 
и женщины-матери. При анализе 
мужских и женских характеров, пред-
ставленных в устном народном твор-
честве, становится понятно, что это 
далеко не полный список возможных 
вариантов. Все это в совокупности и 
составляет понятие женственности. 
При анализе женских образов, отра-
жаемых в сказках, представлен дале-
ко не весь спектр сказочных героев и 
героинь, что открывает возможность 
профилактической и коррекционно-
развивающей работы по развитию 
личности детей и подростков. 
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OPINII ŞI DISCUŢII

WORKAHOLISMUL CA SIMPTOM AL PATOLOGIEI 
ORGANIZAŢIONALE. IMPLICAŢII PENTRU 

CERCETARE ŞI PRACTICĂ 

THE WORKAHOLISM AS A SYMPTOM OF ORGANIZATIONAL PATHOLOGY: 
IMPLICATIONS FOR RESEARCH AND PRACTICE 

Alina ARDELEANU

Termeni-cheie: workaholism, epuizare profesională, angajament în 
muncă 

Rezumat
În ultimii ani, este disponibilă din ce în ce mai multă literatură care se preocupă de 

workaholism sau dependenţa de muncă. În mod obişnuit, acest termen este utilizat pen-
tru a se include nevoia compulsivă de a munci a unei persoane, care se asociază cu pro-
bleme de sănătate, diminuarea satisfacţiei faţă de viaţă, alterarea relaţiilor interper-
sonale sau cu relaţii sociale împovărătoare. S-a sugerat că workaholismul, epuizarea 
profesională şi angajamentul în muncă sunt constructe diferite. Scopul acestei lucrări 
este să introducă cititorul, pe scurt, în problematica workaholism-ului şi să identifi ce 
unele dintre aspectele conceptuale şi empirice - cheie care vizează workaholismul. 

Keywords: workaholism, burnout, work engagement

Summary
During the past years much more information has become available on wor-

kaholism or work addiction. This term is most commonly used to encompass the 
compulsive need to work with resulting health problems, diminished life satisfaction, 
damaged interpersonal relationships, and impoverished social relationships. It has 
been suggested that workaholism, burnout, and work engagement are distinct con-
structs. The aim of this paper is to briefl y introduce the topic of workaholism and to 
identify some of the key conceptual and empirical issues related to workaholism.

Introducere. În limbajul comun, 
workaholismul este un termen utilizat 
pentru a descrie situaţia acelor angajaţi 
ai unei organizaţii care muncesc multe 
ore (inclusiv peste programul de lucru, 
în weekenduri şi în vacanţe) sau depun 
eforturi excesive pentru a-şi îndeplini 
sarcinile profesionale difi cile, condu-
când, astfel, la un nivel ridicat al efor-
tului profesional depus dintr-o motiva-
ţie internă (fără ca organizaţia să ceară 
acest lucru angajaţilor). Care sunt mo-

tivele pentru care unii dintre angajaţii 
unei companii aleg să muncească din 
greu şi faptul dacă o astfel de atitudine 
faţă de munca profesională (compor-
tament la locul de muncă) are efecte 
pozitive sau negative la nivelul funcţio-
nării unei organizaţii sunt două dintre 
problemele care au început să stea în 
atenţia cercetătorilor din domeniul psi-
hologiei organizaţionale [4].

Workaholismul este una din prin-
cipalele probleme care afectează viaţa 
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profesională şi pe cea personală a adul-
ţilor din întreaga lume [1]. Este o nouă 
provocare cu care se confruntă organi-
zaţiile competitive din întreaga lume. 
Conceptul a fost situat în sfera topicii 
mai largi, a stării de bine în rândul an-
gajaţilor, precum şi în cea a confl ictului 
dintre viaţa profesională şi viaţa de fa-
milie. În cele ce urmează, vom analiza 
succint semnifi caţiile conceptului refe-
ritor la workaholism, precum şi mode-
lele teoretice care au încercat să explice 
cauzele, factorii favorizanţi şi manifes-
tările specifi ce workaholism-ului.

Semnifi caţii şi delimitări con-
ceptuale. Termenul de workaholism a 
fost utilizat pentru prima dată de către 
psihologul american Wayne E. Oates, 
într-o carte publicată în anul 1971 (Con-
fessions of a Workaholic: The Facts 
About Work Addiction. New York: 
World) [cf. 4]. În cartea sa, Oates consi-
dera că persoanele dependente de mun-
că simt nevoia exagerată de a munci, 
fi ind în pericol de a dezvolta probleme 
de sănătate, de a experimenta stările de 
nefericire, de a întâmpina difi cultăţi în 
relaţiile interpersonale şi în funcţiona-
rea socială, în general. Cu toate acestea, 
literatura teoretică şi studiile empirice 
centrate pe înţelegerea şi explicarea ca-
uzelor, naturii, manifestărilor şi conse-
cinţelor workaholismului au fost limita-
te până la începutul anilor 2000. Majo-
ritatea articolelor teoretice şi a studiilor 
empirice au avut, mai degrabă, o natură 
anecdotică şi clinică. Nu s-a pus proble-
ma defi nirii cât mai precise a fenome-
nului, pentru a avea un cadru teoretic 
de lucru comun şi nici problema măsu-
rării workaholismului [6].

Deşi conceptul de workaholism 
este larg utilizat în literatura de speci-
alitate, există un consens redus în ceea 

ce priveşte semnifi caţiile sale. Singurul 
aspect-cheie asupra căruia există un 
larg consens priveşte nivelul substan-
ţial al investiţiei în munca profesională 
(adesea, exprimat prin numărul de ore 
pe zi sau saptămână), pe care un anga-
jat o face [6]. La începutul anilor 1980, 
S. K. Mosier oferea o defi niţie simplă 
workaholismului, referindu-se la an-
gajaţii organizaţiilor care lucrau cel 
puţin 50 de ore pe săptămână [cf. 6]. 
Ulterior, defi niţiile şi conceptualizări-
le care au fost oferite workaholismului 
s-au diversifi cat, deosebindu-se patru 
orientări majore [4, 6]: a) defi niţii care 
au insistat pe componenta atitudinală 
şi comportamentală (M. Machlowitz, 
K. S. Scott şi colaboratorii, J. T. Spen-
ce şi A. S. Robbins); b) defi niţii care au 
considerat workaholismul ca o adicţiea 
(dependenţă) (D. J. Cherrington, B. E. 
Robinson); c) defi niţii care au concep-
tualizat workaholismul ca un fenomen 
având manifestări şi consecinţe pozitive 
(E. Cantarow, M. Machlowitz) sau, dim-
potrivă, negative (D. J. Cherrington, W. 
E. Oates, B. E. Robinson); d) defi niţii 
care au insistat pe abordarea tipologică 
a workaholismului, fi ecare tip asociin-
du-se cu diferite antecedente (cauze şi 
factori favorizanţi) şi consecinţe (T. J. 
Naughton, K. S. Scott şi colaboratorii, 
J. T. Spence şi A. S. Robbins).

În 1980, M. Machlowitz publica 
rezultatele unui studiu calitativ efectu-
at pe bază de interviuri cu peste 100 de 
angajaţi dependenţi de muncă, arătând 
că aceştia tindeau să fi e satisfăcuţi faţă 
de propria lor viaţă [6]. Astfel, worka-
holismul căpăta o conotaţie pozitivă. De 
vreme ce angajaţii dependenţi de muncă 
continuă să se gândească la munca de la 
serviciu chiar şi atunci când sunt în afara 
programului de lucru, autoarea studiului 
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pe care l-am citat a preferat să conceapă 
workaholismul mai degrabă ca un stil de 
abordare a muncii profesionale sau ati-
tudine faţă de munca profesională, decât 
ca o expresie a timpului alocat de către 
un angajat propriei sale activităţi profe-
sionale. Machlowitz susţinea că angaja-
ţii dependenţi de muncă sunt motivaţi 
de un fel de ,,benefi ciu psihic” (autoarea 
foloseşte termenul ,,venit” - n. a.) care 
este expresia simţului responsabilităţii, 
a valorizării şi semnifi caţiei pe care o are 
munca profesională în raport cu traiecto-
ria vieţii şi dezvoltarea personală, a nevoii 
de a identifi ca oportunităţi de valorifi care 
a propriilor competenţe şi de dezvoltare, 
precum şi a nevoii de a fi  apreciaţi şi de a 
li se recunoaşte meritele şi mai puţin ex-
presia nevoii de bani [cf. 4]. J. T. Spence 
şi A. S. Robbins, într-un articol publicat 
în Journal of Personality Assessment în 
anul 1992, oferă prima defi niţie acade-
mică şi operaţională pentru conceptul de 
workaholism, pe care îl văd ca un set de 
atitudini faţă de munca profesională [cf. 
4]. Conform celor doi autori, un angajat 
dependent de muncă este puternic impli-
cat în munca profesională pe care o des-
făşoară, se simte motivat şi constrâns să 
muncească, datorită unei presiuni inter-
ne puternice şi tinde să prezinte un nivel 
scăzut al plăcerii de a munci.

Alţi autori au conceptualizat worka-
holism-ul ca pe un fenomen având ma-
nifestări şi consecinţe negative, apropi-
ind-ul de conceptual clinic de adicţie. De 
exemplu, D. J. Cherrington, în cartea The 
Work Ethic publicată în anul 1980, arăta 
că workaholism-ul se exprimă printr-un 
nivel iraţional al implicării unui angajat 
în munca profesională excesivă, conduită 
care se asociază cu o serie de manifestări 
dăunătoare [6]. În aceeaşi direcţie, într-
un articol publicat în anul 2000 în Jour-

nal of Addiction & Offender Counseling, 
B. E. Robinson oferă o defi niţie pentru 
ceea ce numeşte ,,adevăratul dependent 
de muncă”: ,,…tulburare obsesiv-com-
pulsivă care se manifestă prin solicitări 
auto-impuse, incapacitatea de a regla 
obişnuinţele referitoare la muncă şi prin-
tr-un nivel prea ridicat al indulgenţei faţă 
de muncă până la excluderea aproape a 
tuturor celorlalte activităţi ale vieţii.” [cf. 
4, p. 396]. O astfel de poziţie conceptua-
lă sugerează că workaholism-ul ar putea 
implica o difi cultate în a controla canti-
tatea muncii depuse, aşa cum se întâm-
plă în cazul adicţiei de o substanţă sau de 
diverse tipuri de activităţi (de exemplu: 
jocurile video sau navigarea şi activităţile 
desfăşurate pe Internet). Când afi rmăm 
acest lucru, pornim de la observaţia, po-
trivit căreia tulburarea de dependenţă, 
în general, poate fi  defi nită ca un proces 
prin care un comportament, realizat atât 
pentru plăcerea pe care o asigură, cât şi 
pentru reducerea stării de disconfort psi-
hic, se transformă într-un pattern carac-
terizat prin [5]: a) eşecul repetat în ceea 
ce priveşte controlul comportamentului; 
b) continuarea comportamentului, în ciu-
da consecinţelor negative. La aceste două 
aspecte poate fi  adăugat un al treilea: 
angajarea compulsivă în actul/compor-
tamentul care constituie obiectul adicţiei 
[3]. Dacă ţinem cont de aceste observa-
ţii, atunci defi niţia oferită de către B. E. 
Robinson ne ajută să înţelegem mai bine 
specifi cul aspectelor adictive, care se aso-
ciază workaholismului. Totuşi, se impune 
o precizare, şi anume că, în limbajul co-
mun, există tendinţa de a utilize termenul 
workaholism cu sensul de adicţie sau de-
pendenţă de muncă. Or, aşa cum am vă-
zut până acum şi cum vom vedea din de-
fi niţiile pe care le vom trece în revistă, în 
continuare, conceptualizarea workaho-
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lismului ca o formă de adicţie constituie 
doar una dintre posibilităţile de a explica 
fenomenul, care, astăzi, este din ce în ce 
mai mult abandonată, în favoarea tezelor 
care insistă pe rolul motivaţiei excesive 
pentru muncă (motivaţie de factură in-
ternă) sau pe infl uenţele organizaţionale 
asupra atitudinilor şi comportamentelor 
manifestate de către angajaţi.

Într-o lucrare (Workaholism: Work-
addiction or workphilia ?/Workaholis-
mul: adicţie sau atracţie faţă de muncă) 
prezentată la Conferinţa Internaţională 
de Psihologie cu tema Psihologia după 
anul 2000 (care a avut loc la Universi-
tatea din Haifa, Israel, în anul 2000), R. 
Snir şi D. Zohar au defi nit workaholismul 
prin alocarea constantă şi considerabilă 
a timpului pentru activităţile legate de 
munca profesională de către un angajat, 
care nu face acest lucru datorită unor ne-
cesităţi sau presiuni externe [6]. Compa-
rativ cu restul defi niţiilor pe care le-am 
inventariat, această defi niţie prezintă ur-
mătoarele avantaje: a) include caracteris-
tica - cheie a workaholimului – şi anume 
nivelul substanţial al investiţiei din punct 
de vedere cognitiv şi comportamental în 
munca profesională pe care un angajat o 
face, fără să se gândească dacă orientarea 
sa produce consecinţe pozitive, negative 
sau mixte în raport cu viaţa sa persona-
lă, cu viaţa de familie şi cu mediul în care 
îşi desfăşoară activitatea profesională; b) 
investiţia angajatului în munca profesi-
onală este stabilă în timp, nefi ind rezul-
tatul unei creşteri temporare în ceea ce 
priveşte nivelul solicitărilor profesionale; 
c) defi niţia ia în considerare necesităţile 
externe, care ar putea favoriza workaho-
lismul, fără a fi  cauza directă (este sub-
liniat atât rolul unor factori situaţionali, 
cât şi al unor variabile de personalitate, 
în conceptualizarea factorilor care favori-

zează apariţia workaholismului, manifes-
tările sale şi consecinţele pe care le are la 
diverse niveluri); d) defi niţia nu concep-
tualizează workaholismul în termeni de 
atitudini şi valori pe care angajatul le ex-
primă faţă de munca profesională pe care 
o prestează.

Există şi autori care au încercat să 
exploateze semnifi caţiile pozitive pe care 
le are workaholismul. Astfel, E. Canta-
row a teoretizat asupra plăcerii (bucu-
riei) creativităţii ca element descriptiv 
(faţetă) a personalităţii unui angajat de-
pendent de muncă [6]. Referindu-se la 
femeile dependente de muncă (într-un 
articol publicat în anul 1979 în revista 
americană Mother Jones), Cantarow su-
gera că femeile dependente de muncă se 
implică cu pasiune în munca profesiona-
lă pe care o desfăşoară şi caută gratifi ca-
ţii prin intermediul acesteia.

Conceptul referitor la workaholism 
trebuie diferenţiat, în ceea ce priveşte 
conţinutul psihologic, de alte realităţi 
organizaţionale, precum epuizarea pro-
fesională sau angajamentul în muncă. 
Epuizarea profesională (engl. burnout) 
poate fi  considerată o expresie disfuncţio-
nală a stării de bine în rândul angajaţilor, 
în timp ce angajamentul în muncă (engl. 
work engagement) poate fi  considerat ca 
o expresie pozitivă, ca o consecinţă a unui 
nivel ridicat al stării de bine experimen-
tată de către angajaţii unei organizaţii. 
Cea mai utilizată defi niţie operaţională a 
conceptului referitor la epuizarea profesi-
onală a fost propusă de C. Maslach şi S. 
E. Jackson [7], pentru descrierea acestei 
condiţii psihologice negative în rândul 
profesioniştilor din domeniile care im-
plică acordarea de asistenţă şi de ajutor 
imediat (de exemplu: personal medical, 
militari, poliţişti, pompieri etc.). Conform 
acestei defi niţii, epuizarea profesională 
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implică trei dimensiuni simptomatolo-
gice: a) epuizarea emoţională – senti-
mentul pe care îl pot resimţi unii dintre 
angajaţi legat de faptul că nu mai dispun 
de nicio resursă emoţională pentru a face 
faţă problemelor şi solicitărilor profesio-
nale; b) sentimentul de depersonalizare 
care corespunde dezvoltării de către unii 
dintre angajaţi a unei atitudini negati-
ve (cinice) faţă de benefi ciarii serviciilor 
profesionale pe care aceştia trebuie să le 
ofere; c) diminuarea sentimentului de 
reuşită profesională/sentimentul de in-
efi cacitate în plan profesional (angajatul 
afectat se percepe ca fi ind neproductiv). 
Angajamentul în muncă reprezintă sta-
rea psihologică pozitivă, de împlinire pe 
care un angajat o resimte în legătură cu 
munca pe care o prestează pe un anumit 
post şi care se caracterizează prin vigoare 
(senzaţia de energie, vitalitate), dedicare 
(dăruirea, implicarea în muncă) şi absor-
bire (efi cacitatea – angajatul este capti-
vat de munca pe care o face, reuşind să 
fi e foarte productiv) [8]. Angajamentul 
în muncă pe care îl manifestă un angajat 
nu este doar o simplă stare de moment, ci 
implică un pattern cognitiv-afectiv mult 
mai persistent cu referire la munca pe 
care angajatul o prestează, în ansamblul 
ei. Defi niţia de mai sus îşi are originea în 
literatura de specialitate, potrivit căreia 
epuizarea profesională reprezintă expre-
sia erodării angajamentului în muncă, 
prin faptul că vigoarea (energia) se trans-
formă în epuizare emoţională, dedicarea 
(implicarea) în cinism (sentimentul de 
depersonalizare), iar absorbirea (efi caci-
tatea) în inefi cacitate (sentimentul de ne-
reuşită profesională).

W. B. Schaufeli, T. W. Taris şi W. Van 
Rhenen au efectuat un studiu de teren, 
pentru a răspunde la întrebarea dacă wor-
kaholismul, angajamentul în muncă şi 

epuizarea profesională pot fi  distinse din 
punct de vedere empiric, ca trei expresii 
ale stării de bine în rândul angajaţilor [9]. 
Autorii au administrat chestionare foarte 
cunoscute, destinate măsurării celor trei 
variabile multidimensionale. Workaho-
lismul a fost operaţionalizat prin indicaţi-
ile participanţilor cu privire la implicarea 
excesivă în munca profesională pe care o 
desfăşurau (o dimensiune comportamen-
tală), precum şi cu privire la motivaţia 
internă pentru muncă excesivă (o dimen-
siune cognitivă). De asemenea, autorii au 
măsurat percepţia angajaţilor cu privire 
la o serie de caracteristici ale posturilor pe 
care activau (nivelul solicitării din punct 
de vedere psihologic, nivelul controlului 
asupra muncii depuse, nivelul suportului 
din partea colegilor de muncă şi nivelul 
suportului oferit de către supervizori), 
precum şi cu privire la efectele muncii pe 
care o prestau în plan atitudinal (nivelul 
satisfacţiei faţă de muncă, respectiv ni-
velul angajamentului faţă de organizaţia 
în care activau). Participanţii au fost invi-
taţi să răspundă şi la o serie de întrebări 
care vizau percepţia cu privire la calitatea 
relaţiilor sociale şi calitatea funcţionării 
în domeniul social, respectiv percepţia 
asupra propriei stări de sănătate (în plan 
fi zic şi mental), operaţionalizată prin ni-
velul simptomelor de anxietate, despre-
sie, distres şi al acuzelor psihosomatice. 
În analiza datelor brute, autorii au apelat 
la modelarea prin ecuaţii structurale. Un 
număr de 587 protocoale cu răspunsuri, 
aparţinând angajaţilor (pe posturi execu-
tive şi manageriale) dintr-o companie de 
telefonie germană (dintre care, 78 % erau 
bărbaţi), au răspuns la chestionare. Vâr-
stele angajaţilor au fost cuprinse între 20 
şi 60 de ani. Datele au indicat o corelaţie 
semnifi cativă şi pozitivă (r = 0.53) între 
variabilele latente referitoare la epuizarea 
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profesională şi workaholism, respectiv o 
corelaţie semnifi cativă din punct de ve-
dere statistic şi negativă (r = - 0.65) între 
variabilele latente referitoare la epuizarea 
profesională şi angajamentul în muncă, 
aşa cum era de aşteptat, conform litera-
turii de specialitate [8]. Asocierea dintre 
variabilele latente referitoare la epuizarea 
profesională şi workaholism sugerează că 
prima variabilă ar putea fi  interpretată ca 
o consecinţă a implicării excesive a unui 
angajat în munca profesională pe care o 
prestează. În acelaşi timp, sentimentul 
de efi cacitate în plan profesional a reieşit 
ca fi ind un indicator nu numai al epuiză-
rii profesionale, ci şi al angajamentului 
în muncă, în timp ce absorbirea (ca di-
mensiune a angajamentului în muncă) a 
prezentat o saturaţie în variabila latentă 
referitoare la workaholism care a crescut 
precizia şi validitatea modelului. Datele 
analizei de regresie liniară multiplă ie-
rarhică (în cadrul căreia, a fost controlat 
efectul din partea variabilelor referitoare 
la vârstă, sex şi nivel de educaţie), consi-
derând workaholismul, angajamentul în 
muncă şi epuizarea profesională ca vari-
abile dependente, iar numărul de ore de 
muncă, caracteristicile posturilor, rezul-
tatele muncii, calitatea relaţiilor sociale şi 
percepţia cu privire la starea de sănătate 
personală – ca variabile independente. 
Datele au arătat că faţetele celor trei va-
riabile dependente au fost prezise de 
patternuri diferite ale variabilelor inde-
pendente, motiv pentru care pot fi  consi-
derate ca fi ind expresii diferite ale stării 
de bine percepută de către angajaţii unei 
organizaţii.

Patternuri ale workaholism-
ului. O altă direcţie asupra căreia dorim 
să ne oprim vizează defi nirea operaţiona-
lă a workaholismului în termeni tipolo-
gici. Mai mulţi cercetători au propus să se 

delimiteze patternuri ale dependenţei de 
muncă, fi ecare prezentând asocieri cu di-
ferite variabile (atât antecedente sau fac-
tori favorizanţi, cât şi consecinţe – cum ar 
fi  performanţa în muncă, satisfacţia faţă 
de muncă, angajamentul faţă de organiza-
ţie etc.). De exemplu, în 1987, T. J. Nau-
ghton a publicat un articol (A conceptual 
view of workaholism and implications 
for career counseling and research/O 
privire conceptuală asupra workaholis-
mului şi implicaţiilor pentru consilierea 
în carieră şi cercetare) în prestigioasa 
revistă americană Career Development 
Quarterly, în cadrul căruia prezenta o 
tipologie a workaholismului bazată pe 
angajamentul în raport cu dezvoltarea ca-
rierei profesionale şi pe tendinţele obse-
siv-compulsive [cf. 6]. Conform lui Nau-
ghton, angajaţii dependenţi de muncă şi 
implicaţi în raport cu postul pe care sunt 
angajaţi (un nivel ridicat al angajamentu-
lui faţă de munca profesională, la care se 
adaugă un nivel scăzut al tendinţelor ob-
sesiv-compulsive) tind să facă faţă cu suc-
cess solicitărilor specifi ce joburilor pe care 
le au şi să exprime un nivel ridicat al satis-
facţiei faţă de munca pe care o prestează. 
În acelaşi timp, angajaţii dependenţi de 
muncă din această categorie tind să ex-
prime un nivel scăzut al interesului pen-
tru alte activităţi decât cele profesionale. 
A doua categorie de angajaţi dependenţi 
de muncă include personae care prezin-
tă un nivel ridicat al angajamentului faţă 
de munca profesională, un nivel ridicat 
al tendinţelor obsesiv-compulsive şi un 
nivel scăzut al interesului pentru alte acti-
vităţi decât cele profesionale (de exemplu: 
activităţi de timp liber). Persoanele din 
această categorie tind să obţină rezultate 
profesionale slabe, întrucât nu au răbda-
re şi sunt caracterizate prin obişnuinţe de 
muncă ritualizate.
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K. S. Scott şi colaboratorii săi, într-un 
articol (An exploration of the meaning 
and consequences of workaholism/Stu-
diu explorator asupra semnifi caţiei şi 
consecinţelor workaholismului) publi-
cat în volumul 50 (numărul 3) al revistei 
Human Relations în anul 1997, identifi -
că trei patternuri de comportament spe-
cifi c dependenţei de muncă: compulsiv-
dependent, perfecţionist şi orientat către 
realizare în plan professional [6]. Scott şi 
colaboratorii săi sugerează că workaho-
lismul de tip compulsiv-dependent tinde 
să se asocieze pozitiv cu anxietatea, stre-
sul şi problemele în planul funcţionării 
fi zice şi psihologice, respectiv negativ cu 
performanţa în muncă, satisfacţia faţă 
de munca profesională, respectiv satis-
facţia faţă de viaţă. În schimb, mai ales 
atunci când oportunităţile de control din 
partea angajatului dependent asupra 
muncii pe care o prestează sunt inadec-
vate sau reduse, workaholismul de tip 
perfecţionist tinde să se asocieze pozitiv 
cu stresul, acuzele în planul funcţionării 
fi zice şi psihologice, ostilitatea în relaţii-
le interpersonale, absenteismul şi pără-
sirea voluntară a organizaţiei, respectiv 
negative cu satisfacţia faţă de muncă şi 
performanţa în munca profesională (mai 
ales atunci când jobul deţinut cere o vizi-
une de ansamblu şi o perspectivă asupra 
tuturor factorilor şi proceselor muncii). 
În fi ne, workaholism-ul care implică ori-
entarea către realizarea în plan profesio-
nal tinde să se asocieze pozitiv cu satis-
facţia faţă de munca profesională şi faţă 
de viaţă, în general (mai ales atunci când 
recompensele oferite de organizaţie pen-
tru realizările în plan profesional sunt 
satisfăcătoare, iar solicitările din viaţa 
personală a angajatului sunt de nivel 
scăzut), cu starea de sănătate în plan fi -
zic şi psihologic, cu performanţa în mun-

că şi cu orientarea către comportamente 
prosociale respective negative cu stresul 
perceput şi cu părăsirea voluntară a or-
ganizaţiei (riscul fl uctuaţiei personalului 
reprezentat de angajaţi dependenţi de 
munca lor este foarte redus, atunci când 
recompensele oferite de organizaţie pen-
tru realizările în plan profesional sunt 
satisfăcătoare).

La rândul lor, J. T. Spence şi A. S. 
Robbins, în articolul publicat în 1992, 
defi nesc workaholismul ţinând cont de 
combinaţiile dintre trei dimensiuni: ni-
velul implicării în munca profesională, 
sentimentul angajatului dependent de 
a fi  constrâns de munca profesională 
(tendinţa de a experimenta compulsia în 
legătură cu munca pe care o prestează), 
respectiv bucuria (plăcerea) de a mun-
ci [6]. După autorii citaţi, angajaţii de-
pendenţi de muncă propriu-zişi tind să 
obţină scoruri ridicate la implicarea în 
muncă şi în ceea ce priveşte sentimentul 
de constrângere (compulsia de a munci), 
respectiv scoruri scăzute la dimensiunea 
referitoare la plăcerea de a munci. Dim-
potrivă, angajaţii care sunt entuziaşti în 
legătură cu munca profesională pe care 
o prestează tind să obţină scoruri ridi-
cate la implicarea în muncă şi în ceea 
ce priveşte plăcerea de a munci, la care 
se adaugă scoruri scăzute în ceea ce pri-
veşte compulsia de a munci. Există şi o 
a treia categorie de angajaţi dependenţi 
de muncă (şi anume cei înfl ăcăraţi), care 
tind să obţină scoruri ridicate la toate 
cele trei dimensiuni. În studiul empiric 
pe care l-au realizat, Spence şi Robbins 
au evidenţiat tendinţa angajaţilor de-
pendenţi de muncă din prima categorie 
de a obţine, comparativ cu cei entuziaşti, 
scoruri mai ridicate pentru variabilele 
referitoare la perfecţionism, orientarea 
către a nu delega sarcinile profesionale, 
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stres ocupaţional şi acuzele în domeniul 
sănătăţii fi zice şi mentale [cf. 6].

Variabile asociate, manifes-
tări şi consecinţe ale workaholis-
mului. Echilibrul dintre viaţa profe-
sională şi cea personală (care include 
activităţile realizate alături de familie, 
petrecerea timpului liber, activităţile 
casnice) implică satisfacţia angajatu-
lui faţă de condiţiile specifi ce mediului 
profesional în care activează şi în raport 
cu rezultatele muncii pe care o prestea-
ză, la care se adaugă satisfacţia faţă de 
viaţa personală (de familie), absenţa 
sau managerierea optimă a confl ictelor 
între rolurile familiale şi cele profesio-
nale, funcţionarea optimă a angajatului 
atât în sarcinile şi rolurile pe care le are 
de îndeplinit la locul de muncă, cât şi în 
cele din viaţa personală/de familie [2].

Conform lui J. R. Burke, workaho-
olismul presupune [1]: a) implicarea 
excesivă în munca profesională a unui 
angajat şi neglijarea altor aspecte ale 
vieţii sale personale (de exemplu: sar-
cinile domestice, rolurile de soţ sau cele 
parentale); b) prestarea de către o per-
soană, pe postul pe care este angajată, 
a unui mare număr de ore de muncă 
peste program, în weekend şi în vacan-
ţe; c) nevoia de control şi, în consecinţă, 
un nivel foarte redus al delegării sarci-
nilor către alţi colegi de muncă (execu-
tanţi, în cazul managerilor); d) nivelul 
ridicat al perfecţionismului (ca pattern 
cognitiv, stare emoţională şi orientare 
comportamentală) pe care îl resimte un 
angajat, în ceea ce priveşte calitatea şi 
cantitatea muncii sale şi a celorlalţi.

Variabilele associate workaholism-
ului care pot fi  luate în considerare în 
predicţia riscului pentru dezvoltarea 
acestui pattern atitudinal şi compor-
tamental în rândul angajaţilor, trebuie 

analizate multinivelar, întrucât implică 
percepţia angajaţilor cu privire la ca-
racteristicile şi consecinţele muncii pe 
care o prestează, precum şi cu privire la 
funcţionarea în planul relaţiilor sociale 
şi în cel mental. În studiul pe care l-au 
întreprins, Schaufeli, Taris şi van Rhe-
nen [9] au identifi cat următorii predic-
tori semnifi cativi ai nivelului motivaţiei 
pentru munca excesivă (ca dimensiune a 
workaholismului): a) predictori pozitivi: 
depăşirea programului de lucru, nivelul 
solicitării psihologice pe postul de mun-
că (cel mai puternic predictor – β = 0.23, 
p < 0.01), nivelul angajamentului faţă de 
organizaţie, frecvenţa reacţiilor negati-
ve în contextul relaţiilor sociale, nivelul 
distresului experimentat de către un an-
gajat, respectiv nivelul acuzelor în planul 
funcţionării psihosomatice; b) predictori 
negativi: nivelul controlului pe care un 
angajat îl deţine asupra muncii pe care o 
prestează şi nivelul suportului din partea 
supervizorilor. Variabilele socio-demo-
grafi ce (vârstă, sex şi nivelul educaţiei) 
nu au avut o contribuţie semnifi cativă. 
Cele opt variabile au explicat, împreună, 
32 % din varianţa scorurilor pe care par-
ticipanţii le-au obţinut la scala prin care 
a fost măsurată motivaţia pentru mun-
ca excesivă. Predictorii semnifi cativi ai 
nivelului implicării excesive în munca 
profesională (cealaltă faţetă a workaho-
lismului) au fost: a) predictori pozitivi: 
nivelul implicării în sarcinile profesiona-
le, în afara programului de lucru stabilit 
prin contract (în weekenduri şi seara, 
acasă), nivelul solicitării psihologice pe 
postul de muncă (cel mai puternic pre-
dictor – β = 0.46, p < 0.01), nivelul anga-
jamentului faţă de organizaţie, respectiv 
nivelul acuzelor în planul funcţionării 
psihosomatice; b) predictori negativi: 
nu s-au înregistrat. Variabilele care au 
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avut o contribuţie pozitivă în predicţia 
nivelului implicării excesive în munca 
profesională au explicat împreună 48 % 
din varianţa scorurilor la această dimen-
siune a workaholismului.

Într-un alt studiu preocupat de 
verifi carea empirică a defi niţiei ope-
raţionale a workaholismului propusă 
de R. Snir şi D. Zohar, Harpaz şi Snir 
[6] au investigat relaţia dintre worka-
holism (operaţionalizat prin cantitatea 
de timp alocată, printr-o motivaţie in-
ternă, de către un angajat muncii sale 
profesionale, în condiţiile în care este 
controlată infl uenţa din partea nevoilor 
fi nanciare, deci a unei motivaţii exter-
ne) şi o serie de variabile atitudinale 
(indicatorii semnifi caţiei pe care un 
angajat o atribuie muncii sale profesi-
onale – centralitatea muncii în raport 
cu traiectoria propriei sale vieţi, simţul 
responsabilităţii şi nevoia de recunoaş-
tere a propriilor competenţe, orientarea 
economică şi valorizarea relaţiilor in-
terpersonale), variabile socio-demogra-
fi ce (sexul şi statutul marital), respectiv 
variabile referitoare la statutul ocupaţi-
onal (tipul de ocupaţie, sectorul ocupa-
ţional). În acest sens, autorii au apelat 
la analiza de regresie multiplă liniară. 
Datele au provenit din două valuri de 
măsurători, efectuate în 1981, respectiv 
în 1993. Primul eşantion a inclus 973 
de israelieni (57,4 % bărbaţi şi restul fe-
mei), cu o medie de vârstă egală cu 39,4 
ani, angajaţi în mai multe sectoare de 
activitate profesională. Cel de-al doilea 
eşantion a inclus 942 de israelieni (57,9 
% bărbaţi şi restul femei), activând într-
o varietate de sectoare ocupaţionale şi 
cu o medie de vârstă egală cu 38,2 ani. 
Ambele eşantioane au fost construite 
prin tehnica eşantionării ecologice (s-a 
ţinut cont de straturile socio-economi-

ce specifi ce populaţiei active din Isra-
el), având, prin urmare, un grad destul 
de bun al reprezentativităţii. Datele au 
evidenţiat următorii predictori ai wor-
kaholism-ului: a) predictori pozitivi – 
centralitatea muncii în raport cu traiec-
toria vieţii, orientarea economică, tipul 
ocupaţiei şi sectorul ocupaţional; b) pre-
dictori negativi – sexul (cel mai puternic 
predictor), în sensul în care bărbaţii au 
reieşit mult mai predispuşi către expe-
rimentarea workaholismului. Cei cinci 
predictori au explicat împreună 23,8 % 
din diferenţele interindividuale în ceea 
ce priveşte numărul de ore pe care parti-
cipanţii la studiu îl alocau sapătămânal 
muncii profesionale pe care o depuneau. 
În cadrul aceluiaşi studiu, s-a evidenţiat 
faptul că femeile căsătorite tindeau să 
muncească mai puţine ore săptămânal, 
comparativ cu femeile necăsătorite, în 
timp ce bărbaţii căsătoriţi tindeau să lu-
creze mai multe ore, comparativ cu băr-
baţii necăsătoriţi [6].

Un angajat care este dependent 
de muncă prezintă un pattern cognitiv 
disfuncţional care, de multe ori, nu este 
probat de realitate (de contextul orga-
nizaţional în care activează şi de propri-
ile sale performanţe). Astfel, angajatul 
dependent de muncă tinde să creadă 
că valoarea unei persoane se dovedeş-
te exclusiv prin realizările sale profesi-
onale, manifestând temerea de a nu fi  
judecat ca fi ind un angajat nevaloros 
sau fără success [1]. De asemenea, un 
angajat implicat excesiv în munca tin-
de să creadă că resursele sau lucrurile 
pe care le avem sau le putem avea sunt 
limitate şi, din acest motiv, trebuie să 
ne luptăm continuu, pentru a le obţine, 
fi ind în concurenţă cu alte persoane. În 
această optică, de multe ori, persoanele 
dependente de muncă afi rmă: „Nu poa-
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te fi  decât un singur câştigător în orice 
situaţie !” sau „Oamenii drăguţi ajung 
pe ultimul loc !”. Astfel de aserţiuni nu 
sunt altceva decât distorsiuni ale gândi-
rii şi mai puţin reguli general valabile !

Workaholismul are numeroase 
consecinţe negative atât la nivelul func-
ţionării individuale a angajaţilor, cât şi 
pentru organizaţia în care aceştia acti-
vează. J. R. Burke [1] exemplifi că câ-
teva dintre consecinţele workaholism-
ului, fără a realiza o sistematizare sau 
a le epuiza: a) performanţe profesionale 
care scad în timp; b) un nivel ridicat al 
problemelor de sănătate (fi zică şi men-
tală) datorate stresului de la locul de 
muncă, cum ar fi : sindromul de obo-
seală cronică, sindromul de epuizare 
profesională, nivelul ridicat al anxietă-
ţii, comportamentale contraproductive 
(de exemplu: consumul de alcool sau 
droguri, absenteismul); c) numeroase 
confl icte produse prin dezechilibru din-
tre viaţa privată (personală, de familie) 
şi viaţa profesională; d) consecinţe ne-
gative asupra dezvoltării în plan psiho-
emoţional şi comportamental a copii-
lor, pentru care angajatul este părinte.

Concluzii. ,,State of the art”-ul 
şi implicaţii pentru viitoarele stu-
dii pe problematica workaholism-
ului. Datorită schimbărilor dinamice 
care au avut loc pe piaţa muncii, în ceea 
ce priveşte semnifi caţiile muncii şi stan-
dardele de calitate privind munca pro-
fesională sau în ceea ce priveşte ergono-
mia mediului de muncă, în ultimii ani, 
cercetătorii şi practicienii din domeniul 
psihologiei organizaţionale şi industri-
ale, din cel al managementului resur-
selor umane sau din cel al dreptului şi 
sănătăţii muncii au început să acorde 
o atenţie din ce în ce mai mare conţi-
nutului şi naturii muncii profesionale 

pe diverse posturi dintr-o organizaţie şi 
condiţiilor în care are loc aceasta.

Între anii 1970 şi 1980, în societăţile 
vestice a existat preocuparea, potrivit că-
reia valorizarea şi semnifi caţiile muncii 
pe care oamenii cu diferite niveluri ale 
pregătirii profesionale o pot presta în di-
verse tipuri de organizaţii începeau să se 
erodeze şi că implicarea din ce în ce mai 
mare în activităţile de timp liber şi în cele 
familiale (care asigură confortul perso-
nal) tindea să ia locul eticii tradiţionale 
orientată către munca în plan profesio-
nal şi valorizarea acesteia [6]. La înce-
putul anilor 1990, orientarea angajaţilor 
către etica muncii a început să-şi revină, 
devenind din ce în ce mai puternică. S-a 
constatat chiar că, în anumite situaţii, 
indivizii angajaţi în diverse organizaţii 
tindeau să investească o cantitate foarte 
mare de energie, efort şi timp, în vede-
rea realizării sarcinilor profesionale care 
le erau atribuite. Această supraimplicare 
şi angajare în munca profesională a fost 
utilizată, în literatura de specialitate, 
pentru a se descrie şi explica fenomenul 
workaholismului [6].

Cercetarea fenomenului referitor 
la workaholism a fost îngreunată de de-
fi cienţele în ceea ce priveşte conceptele 
clare şi consistente, defi niţia operaţio-
nală care să asigure validitatea internă 
şi externă (ecologică) a modelelor de 
lucru, precum şi instrumentele pen-
tru măsurarea faţetelor acestui pattern 
comportamental, prezent în rândul 
unora dintre angajaţii companiilor. 
Numerele speciale destinate proble-
maticii workaholismului, publicate de 
International Journal of Stress Mana-
gement (volumul 8, numărul 2/2001) 
şi de Journal of Organizational Chan-
ge Management (volumul 17, numărul 
5/2004), sunt indicatori ai interesului 
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din ce în ce mai mare manifestat de 
către comunitatea ştiinţifi că. În ulti-
mii cinci ani, au fost realizate progrese 
în ceea ce priveşte conceptualizarea şi 
măsurarea workaholismului, însă, în 
ciuda acestor progrese, rămân de clari-
fi cat numeroase întrebări privitoare la 
[4]: a) natura şi semnifi caţiile atitudi-
nii şi comportamentelor specifi ce wor-
kaholismului; b) diferitele tipologii ale 
angajaţilor dependenţi de muncă care 
conduc la date empirice inconsistente, 
de multe ori divergente; c) inconstanţa 
corelaţiei dintre nivelul riscului pen-
tru workaholism şi numărul de ore lu-
crate; acest aspect sugerează faptul că 
numărul orelor dedicate muncii profe-
sionale nu este un indicator foarte re-
levant pentru workaholism; d) numă-
rul limitat al variabilelor care au fost 
introduse în modelele de lucru, în ca-
litate de antecedente sau de consecin-
ţe ale workaholismului; e) rezultatele 
şi concluziile divergente, care au fost 
obţinute în cadrul studiilor preocupate 
de consecinţele pe care workaholism-
ul le are la nivelul individual al angaja-
ţilor şi, mai ales, organizaţional.

Interesul din ce în ce mai mare faţă 
de fenomenul workaholismului mani-
festat de către cercetătorii şi practicienii 
din diverse domenii, datele privitoare la 
prevalenţa acestei condiţii psihologice 
pe care o experimentează angajaţii din 
diverse organizaţii, la care se adaugă 
opiniile, observaţiile şi concluziile di-
vergente despre problematica worka-
holismului şi a impactului pe care acest 
fenomen îl are la nivel macro (asupra 
organizaţiilor şi asupra familiilor anga-
jaţilor) şi micro (asupra angajaţilor) re-
prezintă motive convingătoare pentru a 
direcţiona un efort mai mare, centrat pe 
cercetarea fenomenului.
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ANXIETATEA ÎN SITUAŢIILE DE TESTARE ÎN RÂNDUL 
ADOLESCENŢILOR: DATE OBŢINUTE ÎNTR-UN LOT 

DE ELEVI DE LICEU 

TEST ANXIETY IN ADOLESCENTS: A DATA SET OBTAINED
IN A SAMPLE OF HIGH SCHOOL STUDENTS 

Viorel ROBU

Termeni-cheie: anxietate în situaţii de testare, adolescenţi, prevalen-
ţă, aspiraţii ale elevilor cu privire la performanţele şcolare 

Rezumat
În şcolile contemporane, testarea cunoştinţelor pe care elevii le au şi care trebuie 

să corespundă standardelor referitoare la achiziţiile aşteptate pentru diferite etape 
ale traseului educaţional a devenit o practică comună. Totuşi, această practică poate 
induce anxietate atât în rândul elevilor, cât şi al părinţilor. Prezentul articol se pre-
ocupă de evidenţierea unor dimensiuni psihologice ale fenomenului anxietăţii care 
se manifestă în situaţiile de testare specifi ce mediului şcolar. De asemenea, lucrarea 
prezintă măsuri pe care elevii care se afl ă în risc, profesorii, părinţii şi psihologii 
şcolari le pot adopta pentru a reduce şi/sau preveni anxietatea în situaţii de testare 
şi la examene.

Keywords: test anxiety, adolescents, prevalence, student aspirations 
about school performances

Summary
In contemporary schools, testing knowledge that students have and that should 

match the expected achievement standards for different stages of educational route 
has become a common practice. However, this practice may induce anxiety among 
both students and parents. This article is concerned with highlighting the psychologi-
cal dimensions of test anxiety which is related to school environment. Also, the paper 
presents measures that at-risk students, teachers, parents and school psychologists 
can take to reduce and/or prevent test anxiety.

Psihologie 3-4, 2014

Introducere. Anxietatea faţă de 
situaţiile de testare şi examene se referă 
la prezenţa, la o persoană care urmea-
ză să susţină un test sau examen sau se 
confruntă efectiv cu situaţia de exami-
nare, a unui cortegiu de răspunsuri fi -
ziologice, cognitive, emoţionale şi com-
portamentale care acompaniază teama 
acesteia cu privire la posibilele conse-

cinţe negative ale unui eşec [9]. Această 
temă de cercetare a suscitat o bogată 
literatură în spaţiul internaţional, din 
care reies cauzele, manifestările cog-
nitive, emoţionale şi comportamentale 
caracteristice, precum şi efectele anxi-
etăţii care apare în situaţiile de evalua-
re şi care este întâlnită destul de des în 
rândul elevilor şi al studenţilor.
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Anxietatea pe care elevii o manifes-
tă în situaţiile de evaluare specifi ce ac-
tivităţii şcolare este descrisă printr-un 
ansamblu de cogniţii negative cu privire 
la rezultate/performanţă, competenţele 
personale sau la strategiile de adapta-
re şi de reacţii neurovegetative (expre-
sie a intensifi cării activităţii sistemului 
nervos autonom), pe care unii dintre 
elevi le manifestă înaintea, în timpul 
sau după o situaţie de evaluare scrisă 
sau orală – test de aptitudini, lucrare de 
verifi care a cunoştinţelor, teză semes-
trială, ascultarea orală la o disciplină, 
examen de admitere la facultate, olim-
piadă şcolară [10]. Răspunsurile spe-
cifi ce indivizilor care prezintă un nivel 
ridicat al anxietăţii faţă de situaţiile de 
evaluare includ: preocupări cu privire la 
propriile cogniţii autodepreciative, stări 
emoţionale percepute ca fi ind negative, 
cogniţii anticipatorii legate de evalu-
area negativă, sentiment al efi cienţei 
personale scăzute, comportamente de 
evitare a situaţiilor de evaluare. Stre-
sul pe care destul de mulţi dintre elevi, 
tineri sau adulţi îl resimt în situaţiile 
de evaluare (specifi ce mediului şcolar 
sau situaţiile de testare psihologică) se 
asociază cu tendinţa spre nervozitate 
şi cu îngrijorarea cu privire la posibilul 
eşec, acest lucru favorizând focalizarea 
atenţiei spre sine şi nu spre rezolvarea 
sarcinilor pe care le implică testul sau 
examenul [3]. Evaluarea negativă pe 
care persoana o realizează cu privire la 
posibila performanţă este resimţită ca o 
ameninţare a stimei de sine. Unele per-
soane se confruntă cu forma cronică de 
manifestare a anxietăţii faţă de situaţi-
ile de testare şi examene, fi ind obligate 
să facă faţă rezultatelor dezamăgitoare 
care nu refl ectă, în mod acurat, nivelul 
cunoştinţelor pe care le deţin. Uneori, 

anxietatea faţă de situaţiile de testare 
prezintă caracteristicile unei veritabile 
tulburări anxioase, aşa cum este aceas-
ta diagnosticată utilizându-se criteriile 
din DSM-IV [1].

Anxietatea care apare în situaţiile 
de testare este un construct căruia i s-au 
oferit o multitudine de semnifi caţii, în 
funcţie de orientările teoretice şi meto-
dologice ale autorilor care s-au ocupat 
de acest domeniu de cercetare. Astfel, 
în primii ani în care constructul a în-
ceput să stea în atenţia cercetătorilor, a 
fost defi nit în termeni motivaţionali – 
de exemplu, nevoia de evitare a eşecului 
[9]. Cer-cetătorii au mai conceptualizat 
constructul ca o dispoziţie relativ stabi-
lă a personalităţii care tinde să se ma-
nifeste în situaţiile evaluative. Pe aceas-
tă concepţie s-a bazat construcţia pro-
bei TAI (Test Anxiety Inventory) care a 
fost propusă de C. D. Spielberger şi pe 
care am utilizat-o în studiul ale cărui re-
zultate vor fi  prezentate în acest articol. 
Apariţia şi proliferarea cognitivismului, 
în anii 1970-1980, a schimbat concepţi-
ile despre anxietatea care se manifestă 
în situaţiile de testare, aceasta începând 
să fi e văzută ca un fenomen de natură 
cognitiv-atenţională.

Majoritatea cercetătorilor au fost de 
acord cu faptul că anxietatea faţă de testa-
re este un construct multidimensional, al 
cărui conţinut nu poate fi  redus doar la re-
activitatea emoţională sau fi ziologică, pe 
care au insistat unii autori în primii ani ai 
cercetării în acest domeniu. R. M. Liebert 
şi L. W. Morris au fost primii autori care 
au identifi cat şi au descris două faţete ale 
reacţiilor specifi ce anxietăţii în situaţiile 
de testare şi în confruntarea cu examene, 
pe care le-au denumit prin termenii de 
îngrijorare şi emotivitate [cf. 9]. Prima 
dintre ele implică un ansamblu de pre-
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ocupări cognitive legate de consecinţele 
unui posibil eşec, iar cea de-a doua un an-
samblu de reacţii fi ziologice (senzaţii de 
greaţă, accelerarea bătăilor inimii, creşte-
rea temperaturii corpului, etc.). Cogniţiile 
negative cu privire la eşec se bazează şi pe 
performanţele pe care subiectul le-a obţi-
nut în trecut, în diverse situaţii în care a 
fost evaluat. Indivizii anxioşi faţă de tes-
tare nu au încredere în propriile lor com-
petenţe, se gândesc cã ceilalţi sunt mult 
mai bine pregãtiţi decât ei şi devin, ast-
fel, mai vulnerabili în faţa eşecului. Deşi 
sunt componente separate, preocupările 
cognitive şi reacţiile emoţionale corelea-
ză pozitiv între ele [11]. Totuşi, cele două 
componente pot fi  deosebite prin faptul 
că scorurile la dimensiunea îngrijorare 
corelează mai puternic cu performanţa 
şcolară decât scorurile la dimensiunea 
emotivitate. Numeroase alte dovezi em-
pirice au sugerat faptul că cele două com-
ponente ale anxietăţii faţă de testare pot 
fi  distinse una de cealaltă printr-o serie 
de caracteristici. De exemplu, scorurile la 
faţeta îngrijorare rămân destul de stabile 
în timp, pe când scorurile la faţeta emoti-
vitate cresc imediat înainte de confrunta-
rea cu situaţiile de testare, după care scad 
rapid. Scorurile la faţeta îngrijorare pot 
fi  ameliorate prin administrarea unui fe-
ed-back legat de performanţele bune, în 
timp ce scorurile la emotivitate par să nu 
fi e infl uenţate de variabile cognitive [11]. 

Prevalenţa unui fenomen se refe-
ră la amploarea răspândirii acestuia 
în populaţia generală dintr-un anumit 
areal sau în subpopulaţiile acesteia. De 
cele mai multe ori, prevalenţa este ex-
primată procentual. În cazul anxietăţii 
faţă de situaţiile de evaluare, prevalen-
ţa se referă la numărul (procentul) de 
elevi sau de studenţi dintr-o anumită 
populaţie şcolară/de studenţi în cazul 

cărora nivelul anxietăţii care apare în 
situaţiile de testare sau în momentul 
confruntării cu examene este ridicat 
sau foarte ridicat [7]. Numeroase studii 
au raportat date care sugerează că anxi-
etatea faţă de teste şi examene este cea 
mai frecventă sursă de stres pentru şco-
lari, însă numărul de cazuri variază de 
la un studiu la altul. La începutul anilor 
1980, doi autori americani au sugerat 
că patru până la cinci milioane de co-
pii din şcolile elementare şi secundare 
(gimnaziu şi liceu) din Statele Unite ale 
Americii experimentau efectele nega-
tive ale anxietăţii faţă de situaţiile de 
evaluare. Potrivit unui alt studiu publi-
cat la mijlocul anilor 1990, aproxima-
tiv 30 % dintre toţi elevii şi studenţii 
americani sufereau de un anumit nivel 
al anxietăţii faţă de testare [cf. 7]. Pen-
tru un eşantion de convenienţă format 
din 1914 de elevi de liceu din România 
(dintre care 875 de băieţi şi 1039 fete), 
V. Robu raportează o prevalenţă a anxi-
etăţii pe care elevii o manifestau în si-
tuaţiile în care erau testaţi mai ridicată 
în rândul fetelor (21,1 %) decât în cel al 
băieţilor (8,6 %), respectiv o prevalenţă 
egală cu 15,4 % pentru întregul eşanti-
on [7]. În Republica Moldova, E. Losîi şi 
I. Racu au administrat unui lot de pre-
adolescenţi cu vârste cuprinse între 10 
şi 15 ani un chestionar destinat evaluării 
nivelului şi factorilor anxietăţii care se 
manifestă în contextul activităţii şi vieţii 
şcolare. Peste 23 % dintre respondenţi 
au înregistrat un nivel global ridicat al 
anxietăţii manifestate în mediul şcolar, 
dintre factorii care contribuiau la anxie-
tate evidenţiindu-se frica de situaţiile de 
evaluare a cunoştinţelor şcolare [2].

Procesul instructiv-educativ care 
are loc în şcoală implică două activităţi 
complementare: a) activitatea de preda-
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re (transmitere a cunoştinţelor teoretice 
şi practice) de către profesor şi b) activi-
tatea de învăţare de către elevi, care im-
plică dezvoltarea personalităţii elevilor. 
Evaluarea achiziţiilor este o componentă 
de bază a procesului instructiv-educativ, 
întrucât permite profesorului să se infor-
meze despre nivelul achiziţiilor pe care 
elevii le-au realizat şi, prin aceasta, să 
obţină un feed-back cu privire la efi cien-
ţa metodelor de predare-învăţare pe care 
le-a utilizat [3]. Din păcate, nu de puţine 
ori, activitatea de evaluare a achiziţiilor 
pe care le au elevii este puternic anxio-
genă, în primul rând din cauza faptului 
că notele şi califi cativele pe care elevii le 
primesc sunt percepute de către aceştia şi 
de către părinţi ca având un rol important 
pentru traseul educaţional de mai târziu. 
Sistemul de admitere în ciclul de învăţă-
mânt liceal şi în cel universitar din Româ-
nia confi rmă importanţa pe care elevii şi 
părinţii o acordă rezultatelor obţinute la 
numeroasele testări şi examene şcolare.

M. Zeidner sugerează că elevii sau 
studenţii care prezintă simptomele 
specifi ce anxietăţii faţă de situaţiile de 
testare sunt persoane foarte sensibi-
le şi puţin rezistente în faţa stimulilor 
anxiogeni, reprezentaţi de situaţiile 
evaluative, pe care le percep ca fi ind 
ameninţătoare [cf. 10]. Aceştia tind să 
reacţioneze prin percepţii legate de 
ameninţarea reprezentată de situaţia 
evaluativă, scăderea încrederii în pro-
pria efi cienţă, cogniţii negative de tipul 
celor autodepreciative, cogniţii antici-
patorii legate de eşec, precum şi prin 
reacţii emoţionale intense şi creşterea 
vigilenţei la primul indiciu care ar pu-
tea anunţa un posibil eşec. În cazul şco-
larilor, cercetările au indicat o serie de 
caracteristici personale care se asociază 
cu prezenţa unui nivel ridicat al anxie-

tăţii faţă de situaţiile de testare. Astfel 
de copii manifestă tendinţa de a avea 
o stimă de sine scăzută, de a fi  depen-
denţi de ceilalţi adulţi şi de a fi  pasivi 
[7]. Potrivit altor surse, mulţi dintre co-
piii la care este prezentă anxietatea faţă 
de situaţiile de testare tind să fi e mai 
anxioşi în legătură cu propriile lor com-
petenţe pentru anumite domenii de ac-
tivitate. Astfel de elevi intră într-o stare 
permanentă de alertă, de fi ecare dată 
când sunt puşi în situaţia de a reactu-
aliza prompt informaţiile pe care le-au 
învăţat în mod conştiincios [3]. Anxie-
tatea resimţită de către aceşti copii tin-
de să interfereze negativ cu dezvoltarea 
în planul funcţionării cognitive, cu rea-
lizarea în domeniul şcolar, precum şi cu 
funcţionarea în planul relaţiilor sociale. 
Datele unui studiu realizat de B. Seipp 
sugerează faptul că vulnerabilitatea ele-
vilor în raport cu simptomele specifi ce 
anxietăţii faţă de testări şi examene se 
asociază cu performanţe şcolare mai 
slabe, indiferent de metodele de evalu-
are a cunoştinţelor pe care profesorii le 
utilizează – de exemplu: lucrări scrise, 
teste sau ascultarea orală [cf. 3].

Scopul studiului. Anxietatea care 
se manifestă în situaţiile de testare speci-
fi ce activităţii şi vieţii şcolare reprezintă 
o condiţie psihologică destul de frecvent 
experimentată de către elevii de toate 
vârstele. Manifestările specifi ce acestei 
condiţii a funcţionării în plan psihologic 
interferează negativ cu procesele impli-
cate în reactualizarea cunoştinţelor şi 
cu eforturile de concentrare a atenţiei în 
sarcinile testului sau examenului pe care 
elevul îl susţine, conducând la rezultate 
slabe, insatisfacţie şi deprecierea stimei 
de sine. La rândul lor, rezultatele slabe 
îngreunează atingerea scopurilor pe care 
elevul şi părinţii şi le propun în ceea ce 
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priveşte traseul şcolar şi, în acelaşi timp, 
creează insatisfacţie în rândul învăţăto-
rilor şi al profesorilor care îşi pot perce-
pe investiţia în activitatea profesională 
ca neavând roadele le care s-au aşteptat. 
De aceea, este importantă identifi carea 
timpurie a elevilor vulnerabili în raport 
cu experimentarea simptomelor specifi -
ce anxietăţii faţă de situaţiile de testare şi 
consilierea acestora şi a părinţilor în ve-
derea gestionării simptomelor neplăcute 
şi a diminuării factorilor care contribuie 
negativ la rezultatele slabe pe care elevii 
le obţin la lucrările de control, testele şi 
examenele specifi ce traseului şcolar.

În contextul necesităţii la care ne-
am referit anterior, studiul pe care l-am 
realizat într-un lot de elevi de liceu şi-a 
propus evidenţierea caracteristicilor in-
dividuale care se asociază anxietăţii în 
situaţiile de testare specifi ce activităţii 
şcolare, precum şi a amplorii acestei 
condiţii psihologice disconfortante. Cu-
noscând care sunt factorii individuali 
care contribuie la apariţia şi la manifes-
tarea anxietăţii faţă de teste şi examene, 
specialiştii din sistemul şcolar vor dispu-
ne de mai multe informaţii relevante pe 
care le pot utiliza în proiectarea şi rea-
lizarea intervenţiilor specifi ce destinate 
controlului acestui fenomen şcolar nega-
tiv şi reducerii factorilor de risc pentru 
performanţele scăzute sau eşecul şcolar 
în rândul elevilor de toate vârstele.

Pentru a veni în sprijinul elevilor, 
părinţilor, profesorilor şi al psihologilor 
şcolari, în ultima parte a acestui articol, 
vom prezenta o serie de măsuri practice 
de care se poate ţine cont, atunci când 
elevii au de susţinut un test sau un exa-
men important pentru cariera lor şcola-
ră şi pentru propriul viitor.

Participanţi. Datele pe care le 
vom prezenta în continuare provin din 

prelucrarea răspunsurilor la chestiona-
rul pe care l-am administrat care au fost 
date de 194 de elevi recrutaţi din două 
licee (unul cu profi l teoretic şi altul cu 
profi l economic). Respondenţii au fost 
81 de băieţi şi 113 fete, cu vârste cuprin-
se între 14 şi 18 ani (m = 16,26 ani; s = 
1,05 ani). Distribuţia respondenţilor în 
funcţie de treapta de şcolarizare (clasele 
IX-XI) a fost relativ echilibrată. Au pre-
dominat adolescenţii care erau elevi ai 
unor clase cu profi l economic (61,3 %), 
sublotul acestora fi ind urmat, la o dis-
tanţă procentuală mare, de către elevii 
care urmau un profi l uman (21,2 %), re-
spectiv de către elevi care se specializau 
într-un profi l real (17,5 %). 

Chestionarul administrat ado-
lescenţilor. Adolescenţii au completat 
chestionarul prezentat în anexa acestui 
articol în timpul orelor de la clasă obiş-
nuite, în grupurile corespunzătoare cla-
selor la care am avut acces. Răspunsurile 
au fost anonime, completarea chestiona-
rului necesitând, în medie, între 10 şi 
15 minute. Pe lângă alte date personale, 
adolescenţii au fost rugaţi să indice nota 
(pe o scală de la 1 la 10) peste care erau 
mulţumiţi, atunci când erau ascultaţi 
oral sau susţineau o lucrare de control, 
un test sau teza la una sau alta dintre 
disciplinele pe care le studiau. Prin acest 
item, am urmărit operaţionalizarea ni-
velului aspiraţiei cu privire la rezulta-
tele şcolare, pornind de la premisa că 
anxietatea faţă de situaţiile de testare şi 
evaluare a cunoştinţelor specifi ce activi-
tăţii şcolare este mai frecvent întâlnită în 
rândul elevilor orientaţi spre succesul în 
domeniul şcolar, care se exprimă şi prin-
tr-un nivel ridicat al expectanţei cu privi-
re la notele obţinute.

Cea de-a doua parte a chestionarului 
pe care l-am administrat elevilor a vizat 
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simptomele de îngrijorare şi emoţiile ne-
gative pe care elevii anxioşi faţă de teste şi 
examene le resimt acut sau cronic. Pen-
tru estimarea nivelului global al anxietăţii 
faţă în situaţiile de testare, precum şi a 
nivelului prezenţei simptomelor cogniti-
ve şi emoţionale, am utilizat o versiune 
adaptată după Test Anxiety Inventory 
(TAI) propus de psihologul american 
C. D. Spielberger care a avut contribuţii 
semnifi cative în acest domeniu de cerce-
tare. Proba standardizată TAI reprezintă 
un reper metodologic clasic în literatura 
care s-a preocupat de anxietatea faţă de 
situaţiile de evaluare specifi ce activităţii 
şcolare şi celei pe care o realizează stu-
denţii. A fost proiectată cu scopul de a 
permite evaluarea diferenţelor individu-
ale în ceea ce priveşte reacţiile specifi ce 
anxietăţii faţă de situaţiile de testare – 
construct conceptualizat ca o trăsătură 
de personalitate care intervine în reglarea 
conduitei unei persoane în diverse situa-
ţii de evaluare [cf. 7]. Deşi, iniţial, proba a 
fost concepută pentru a evalua anxietatea 
faţă de situaţiile de testare în rândul stu-
denţilor, ulterior, a fost utilizată cu succes 
şi în licee.

Inventarul conţine o pagină pe care 
sunt incluse indicaţiile necesare com-
pletării, 20 de itemi formulaţi într-o 
manieră clară şi care solicită răspunsuri 
închise (mai multe variante de răspuns, 
dintre care subiectul trebuie să o aleagă 
pe cea care i se potriveşte) şi un spaţiu 
pentru înregistrarea răspunsurilor. Uti-
lizând o scală cu patru variante de răs-
puns (de la A – aproape niciodată, la D 
– aproape întotdeauna), elevii cărora li 
se administrează proba sunt rugaţi să 
indice cât de frecvent experimentează 
anumite simptome specifi ce anxietăţii 
înaintea, în timpul şi după o situaţie în 
care dau un test sau susţin un examen 

(în studiul pe care l-am realizat, în con-
ţinutul fi ecărui item, am adăugat ter-
menul teză, pentru a spori validitatea 
aparentă a probei în raport cu specifi cul 
evaluărilor care sunt realizate în siste-
mul şcolar românesc). Rezultatele stu-
diilor de factură psihometrică care au 
fost realizate de autorul inventarului au 
evidenţiat două dimensiuni (denumite 
prin termenii îngrijorare şi emotivita-
te) în care tind să se grupeze răspunsu-
rile la itemi, şi anume un factor referitor 
la cogniţiile negative legate de posibilul 
eşec la test sau examen, precum şi la 
cogniţiile care interferează cu eforturile 
de concentrare a atenţiei în timpul re-
zolvării testului sau subiectelor exame-
nului (8 itemi) şi un alt factor referitor 
la simptomele neurovegetative şi stările 
emoţionale neplăcute pe care elevul sau 
studentul le resimte în timpul testului 
sau examenului (8 itemi) [7].

Itemii care trebuie luaţi în con-
siderare pentru calcularea scorului la 
dimensiunea îngrijorare sunt: 3-7, 14, 
17 şi 20 (a se vedea anexa la prezentul 
articol). Itemii ai căror scoruri intră în 
componenţa scorului la dimensiunea 
emotivitate sunt: 2, 8-11, 15, 16 şi 18. 
Pentru fi ecare item, răspunsul poate fi  
punctat cu un scor de la 1 la 4, în funcţie 
de varianta pe care subiectul a ales-o. 
Primul item al probei (,,În timpul teste-
lor/tezelor, am un sentiment de încre-
dere şi sunt relaxat/-ă.”) se scorează în 
sensul invers scalei răspunsurilor posi-
bile, după cum urmează: A – aproape 
niciodată = 4 puncte, B – câteodată = 
3 puncte, C – deseori = 2 puncte şi D – 
aproape întotdeauna = 1 punct. Pentru 
fi ecare dintre scalele corespunzătoare 
celor două dimensiuni ale anxietăţii 
faţă de situaţiile de testare, scorul se ob-
ţine prin însumarea scorurilor la itemii 
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corespunzători şi poate fi  cuprins între 
8 şi 32. Prin însumarea scorurilor la 
toţi itemii, se obţine un scor global care 
poate fi  cuprins între 20 şi 80 şi care 
reprezintă un indicator pentru nivelul 
(frecvenţa) simptomelor specifi ce anxi-
etăţii faţă de situaţiile de testare.

În România, inventarul a fost ex-
perimentat din punct de vedere psiho-
metric şi standardizat de către V. Robu 
[7, 8], dovedind calităţi psihometrice 
(fi delitate şi validitate) foarte bune. 
Pentru un prim eşantion format din 
1574 de elevi de clasele IX-XII (743 de 
băieţi şi 831 de fete), V. Robu rapor-
tează valori cuprinse între 0,77 şi 0,90 
pentru consistenţa internă (estimată 
prin calcularea coefi cientului α propus 
de J. L. Cronbach), respectiv valori des-
tul de bune pentru fi delitatea estimată 
prin metoda test-retest (N = 55 elevi; 
perioada de timp dintre test şi retest a 
fost cuprinsă între 11 şi 11,5 luni), după 
cum urmează: 0,63 (p < 0,01) – pentru 
scala îngrijorare, 0,72 (p < 0,01) – pen-
tru scala emotivitate şi 0,71 (p < 0,01) 
– pentru întregul inventar [9]. Pentru 
eşantionul fi nal (extins la 1914 elevi de 
liceu, dintre care 875 au fost băieţi şi 
1039 fete), Robu raportează următoare-
le valori ale consistenţei interne: între-
gul eşantion – 0,90 (inventarul în an-
samblul itemilor săi), 0,81 (scala îngri-
jorare) şi 0,85 (scala emotivitate), sub-
eşantionul de băieţi – 0,88 (inventarul 
în ansamblul itemilor săi), 0,78 (scala 
îngrijorare) şi 0,81 (scala emotivitate), 
subeşantionul de fete – 0,91 (inventarul 
în ansamblul itemilor săi), 0,83 (scala 
îngrijorare) şi 0,85 (scala emotivita-
te) [7]. De asemenea, sunt oferite do-
vezi consistente pentru validitatea de 
construct (corelaţiile scorurilor cu sco-
rurile la alte probe destinate evaluării 

anxietăţii faţă de situaţiile de evaluare, 
anxietăţii-stare şi anxietăţii-trăsătură, 
predispoziţiei către credinţe iraţionale) 
şi validitatea de criteriu (concurentă şi 
predictivă) a probei TAI. 

Pentru lotul reprezentat de cei 194 
de elevi de liceu care au răspuns la pro-
ba TAI în cadrul prezentului studiu, 
valorile consistenţei interne (coefi cien-
tul α) au fost: întregul eşantion – 0,90 
(inventarul în ansamblul itemilor săi), 
0,79 (scala îngrijorare) şi 0,85 (scala 
emotivitate), subeşantionul de băieţi 
– 0,86 (inventarul în ansamblul ite-
milor săi), 0,80 (scala îngrijorare) şi 
0,69 (scala emotivitate), subeşantionul 
de fete – 0,91 (inventarul în ansamblul 
itemilor săi), 0,84 (scala îngrijorare) şi 
0,83 (scala emotivitate).

Rezultate. În lotul de elevi de li-
ceu care au participat la studiu, atât ni-
velul emotivităţii în situaţiile de testare 
a cunoştinţelor şcolare, cât şi nivelul 
global al anxietăţii faţă de situaţiile de 
testare au corelat semnifi cativ cu ni-
velul aspiraţiei cu privire la rezultatele 
şcolare (Tabelul 1). Deşi mărimile co-
relaţiilor au indicat asocieri de inten-
sitate relativ modestă, aceste rezultate 
sugerează că unul dintre factorii care se 
asociază prezenţei simptomelor specifi -
ce anxietăţii faţă de situaţiile de testa-
re specifi ce activităţii şcolare în rândul 
elevilor de liceu este reprezentat de as-
piraţia ridicată cu privire la rezultatele 
şcolare. Cu alte cuvinte, elevii care sunt 
caracterizaţi prin orientarea către com-
petiţie şi urmăresc să obţină rezultate 
şcolare bune sau foarte bune (deci sunt 
motivaţi pentru succesul în domeniul 
şcolar) sunt mai vulnerabili în raport cu 
experimentarea anxietăţii faţă de testă-
rile, tezele şi examenele pe care le au de 
susţinut, de-a lungul traseului şcolar.
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Tabelul 1.
Corelaţii între dimensiunile anxietăţii în situaţiile de testare

şi nivelul aspiraţiei cu privire la rezultatele şcolare

Dimensiuni anxietatea faţă de 
situaţiile de evaluare

Corelaţia cu nivelul 
aspiraţiei privitoare
la rezultatele şcolare

p

Scoruri dimensiunea îngrijorare 0,06 0,357
Scoruri dimensiunea emotivitate 0,24 0,001
Anxietate faţă de situaţiile de evaluare 
(scoruri totale)

0,20 0,004

În cadrul unui studiu mai amplu şi 
pe un eşantion mult mai extins şi mai 
reprezentativ pentru populaţia de elevi 
de liceu pe care ni-l propunem, vom in-
vestiga în ce măsură relaţia de asociere 
dintre nivelul anxietăţii faţă de situaţiile 
de testare şi nivelul aspiraţiei privitoare 
la rezultatele şcolare este condiţionată 
de natura motivaţiei şcolare (intrinsecă 
vs. extrinsecă) pe care elevii o prezintă.

Convergent cu datele raportate de 
alţi autori care au realizat studii în po-
pulaţia de elevi de liceu din alte ţări sau 
din România [7, 9, 10, 11], fetele au ob-
ţinut pentru anxietatea faţă de situaţii-
le de testare specifi ce activităţii şcolare 
medii ale scorurilor semnifi cativ mai 
ridicate decât cele înregistrate în rândul 
băieţilor (Tabelul 2).

Tabelul 2.
Comparaţii în funcţie de sexul elevilor care au fost investigaţi

Variabile
Fete Băieţi

t p
m s m s

Scoruri dimensiunea îngrijorare 14,25 4,75 12,88 3,47 2,31  0,022
Scoruri dimensiunea emotivitate 17,60 5,31 14,07 3,94 5,30 < 0,001

Anxietate faţă de situaţiile de 
evaluare (scoruri totale)

41,53 11,51 35,06 8,19 4,57 < 0,001

Nivel aspiraţie cu privire la re-
zultatele şcolare

7,85 1,17 7,26 1,24 3,26  0,001

O posibilă explicaţie pentru acest 
rezultat trebuie să ia în calcul faptul că, 
în lotul investigat, fetele au obţinut, de 
asemenea, o medie semnifi cativ mai ri-
dicată pentru variabila referitoare la ni-
velul aspiraţiilor cu privire la rezultatele 
şcolare, ceea ce poate exprima modul 
diferit în care fetele şi băieţii se rapor-
tează la activitatea şcolară, învăţătură 
şi la succesul în domeniul şcolar. Într-
adevăr, în comparaţie cu băieţii, fetele 

tind să exprime un nivel mai ridicat al 
angajamentului în activitatea şcolară [4, 
5, 12] şi să obţină rezultate şcolare mai 
bune [6, 12]. Aşadar, fetele tind să fi e 
mai motivate pentru învăţătură şi pentru 
obţinerea de rezultate şcolare bune sau 
foarte bune. Muncind foarte mult pentru 
a se pregăti pentru un test de la şcoală 
sau un examen, fetele pot manifesta un 
nivel mai ridicat al anxietăţii, mai ales 
atunci când anumite circumstanţe le fac 
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să creadă că s-ar putea să nu obţină nota 
sau media pe care şi-o doresc şi care să 
le răsplătească efortul depus. Explicaţi-
ile pentru diferenţele (în defavoarea fe-
telor) pe care le-am constatat în ceea ce 
priveşte anxietatea faţă de situaţiile de 
evaluare trebuie să ia în calcul şi alte va-
riabile, precum: sensibilitatea în raport 
cu stimulii evaluativi (mai ales la cei care 
anunţă o evaluare negativă) mai accen-
tuată în rândul fetelor sau disponibilita-
tea (mai scăzută în rândul băieţilor) de 
a recunoaşte experimentarea simptome-

lor neplăcute ale anxietăţii faţă de teste 
sau examene [7].

Contrar datelor raportate pentru 
alte eşantioane de adolescenţi români 
[vezi 7, 11], atât pentru ambele dimensi-
uni ale anxietăţii în situaţiile de testare 
specifi ce activităţii şcolare, cât şi pentru 
scorul global, elevii de clasa a XI-a pe 
care i-am investigat au obţinut medii 
semnifi cativ mai ridicate decât mediile 
înregistrate în rândul elevilor de clasa a 
IX-a şi în subeşantionul elevilor de cla-
sa a X-a (Tabelul 3). 

Tabelul 3.
Medii şi abateri standard pentru variabile în funcţie 

de treapta de şcolarizare

Variabile

Elevi de clasa a 
IX-a

Elevi de clasa 
a X-a

Elevi de clasa a 
XI-a

m s m s m s

Scoruri dimensiunea îngrijo-
rare

12,79 4,16 13,75 3,90 14,95 4,88

Scoruri dimensiunea emotivi-
tate

14,87 4,23 15,79 4,91 18,59 5,77

Anxietate faţă de situaţiile de 
evaluare (scoruri totale)

35,86 9,69 38,63 9,74 43,76 12,06

Nivel aspiraţie cu privire la re-
zultatele şcolare

7,08 1,38 7,85 0,94 8,02 1,14

Pentru scorul la dimensiunea referi-
toare la îngrijorare, diferenţa dintre me-
dia elevilor de clasa a XI-a şi media ele-
vilor de clasa a IX-a a fost semnifi cativă 
statistic (t 

Bonferroni
 = 2,73; p = 0,022), la fel 

ca şi pentru scorul la dimensiunea emoti-
vitate (t 

Bonferroni
 = 3,82; p = 0,001), respec-

tiv scorul global la proba TAI (t 
Bonferroni

 = 
4,09; p < 0,001). De asemenea, elevii de 
clasa a XI-a au obţinut o medie semnifi -
cativ mai ridicată decât cea înregistrată în 
rândul elevilor de clasa a X-a atât pentru 
scorul la dimensiunea emotivitate (t 

Bonfer-

roni
 = 2,76; p = 0,020), cât şi pentru scorul 

global la proba TAI (t 
Bonferroni

 = 2,67; p = 
0,025). Analizate global, datele au indicat 

un efect semnifi cativ din partea variabi-
lei referitoare la treapta de şcolarizare 
asupra scorurilor pe care elevii de liceu 
investigaţi le-au obţinut la dimensiunile 
îngrijorare (F = 3,70; p = 0,026) şi emo-
tivitate (F = 8,49; p < 0,001), precum şi la 
proba TAI (F = 8,38; p < 0,001). Efectul 
a fost mai puternic în cazul dimensiunii 
referitoare la emoţiile negative resimţite 
în timpul situaţiilor de testare. Un trend 
crescător al valorilor mediilor (de la sub-
eşantionul elevilor de clasa a IX-a la sub-
eşantionul elevilor de clasa a XI-a) şi un 
efect semnifi cativ statistic (F = 11,43; p < 
0,001) s-a constatat şi pentru nivelul as-
piraţiei cu privire la rezultatele şcolare.
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Creşterea difi cultăţii disciplinelor de 
studiu şi a testărilor prin care elevii trec, 
de-a lungul perioadei liceului, corelată 
cu sporirea aspiraţiei pentru rezultatele 
şcolare bune şi cu apropierea examenu-
lui de Bacalaureat (care reprezintă o eta-
pă difi cilă în traseul şcolar al majorităţii 
elevilor) sunt variabile de care am putea 
ţine cont pentru explicarea rezultatelor 
pe care le-am obţinut în prezentul studiu.

Profi lul liceal pe care elevii investi-
gaţi îl urmau a avut, de asemenea, efecte 
semnifi cative asupra scorurilor la toate 
variabilele măsurate în cadrul studiului: 
F = 8,10, p < 0,001 – pentru dimensi-
unea îngrijorare, F = 4,88, p = 0,008 
– pentru dimensiunea emotivitate, F = 
7,87, p = 0,001 – pentru scorul total la 
proba TAI (nivelul global al anxietăţii 

faţă de situaţiile de testare), respective F 
= 48,21, p < 0,001 – pentru nivelul as-
piraţiei cu privire la rezultatele şcolare. 
Pentru dimensiunea îngrijorare, elevii 
care urmau profi lul uman au înregistrat 
medii ale scorurilor (Tabelul 4) semnifi -
cativ mai ridicate decât cele obţinute de 
elevii care urmau profi lul real (t 

Bonferroni
 

= 2,96; p = 0,012), respectiv de elevii 
care urmau profi lul economic (t 

Bonferroni
 

= 3,14; p = 0,008). De asemenea, pen-
tru dimensiunea emotivitate, elevii care 
urmau profi lul uman au obţinut o medie 
semnifi cativ mai ridicată decât cea în-
registrată în rândul elevilor care urmau 
profi lul economic (t 

Bonferroni
 = 2,72; p = 

0,023). O diferenţă similară a fost obţi-
nut pentru scorul total la proba TAI (t 

Bonferroni
 = 3,28; p = 0,005).

Tabelul 4.
Medii şi abateri standard pentru variabile în funcţie de profi lul liceal

Variabile
Elevi profi l 

real
Elevi profi l 
economic

Elevi profi l 
uman

M s m s m s
Scoruri dimensiunea îngrijorare

12,82 3,86 13,13 3,72 16,00 5,43

Scoruri dimensiunea emotivitate 15,91 5,78 15,45 4,27 18,26 6,11
Anxietate faţă de situaţiile de 
evaluare (scoruri totale)

37,91 11,09 37,14 8,86 44,51 13,37

Nivel aspiraţie cu privire la re-
zultatele şcolare

8,77 0,76 7,05 1,10 8,33 0,83

Considerăm că o posibilă explicaţie 
pentru aceste rezultate este nivelul mai 
scăzut al aspiraţiei cu privire la rezulta-
tele şcolare în rândul elevilor care urmau 
profi lul economic (precizăm că aceştia 
au fost recrutaţi dintr-un liceu cu profi l 
tehnologic şi economic cotat ca fi ind mai 
slab), comparativ cu nivelul aspiraţiei 
exprimat de către elevii care urmau pro-
fi lul real (t 

Bonferroni
 = - 8,55; p < 0,001), 

precum şi cu nivelul aspiraţiei cu privire 

la rezultatele şcolare în rândul elevilor 
care urmau profi lul uman (t 

Bonferroni
 = - 

7,05; p < 0,001)
Tabelul 5 prezintă date pentru pre-

valenţa în eşantionul de elevi de liceu 
investigat pe care am obţinut-o pentru 
anxietatea faţă de situaţiile de testare 
specifi ce activităţii şcolare. Baza pentru 
calcule a fost reprezentată de scorul to-
tal pe care fi ecare dintre elevi l-a obţinut 
la proba TAI (reamintim că domenniul 
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posibil de variaţie a scorului total a fost 
20-80). Scorul total al fi ecărui elev a 
fost raportat la etaloanele diferenţiate în 
funcţie de variabilele referitoare la sex şi 
la treapta de şcolarizare, pe care V. Robu 
le prezintă pentru populaţia generală 
de elevi de clasele IX-XII [7]. Astfel, s-a 
stabilit pentru fi ecare elev un scor stan-

dard cuprins între 1 şi 4. Scorul standard 
1 a semnifi cat un nivel scăzut al anxie-
tăţii faţă de situaţiile de testare, scoru-
rile standard 2 şi 3 – un nivel moderat, 
iar scorul standard 4 – un nivel ridicat. 
Prevalenţa anxietăţii faţă de situaţiile de 
testare a fost estimată prin raportarea la 
scorul standard 4 (nivelul ridicat).

Tabelul 5.
Prevalenţa anxietăţii în situaţiile de testare în lotul 

de adolescenţi investigat

Nivel anxietate faţă de 
situaţiile de evaluare

Lot total Fete Băieţi
f % f % f %

Scăzut 63 32,5 37 32,7 26 32,1
Moderat 92 47,4 49 43,4 43 53,1
Ridicat 39 20,1 27 23,9 12 14,8

Pentru întregul eşantion de elevi 
de liceu care au răspuns în cadrul stu-
diului pe care l-am realizat, prevalen-
ţa anxietăţii faţă de situaţiile de tes-
tare specifi ce activităţii şcolare a fost 
egală cu 20,1 %. Acest rezultat este 
echivalent cu faptul că doi din fi ecare 
grup de câte zece elevi prezentau un 
nivel ridicat al anxietăţii faţă de situ-
aţiile de testare. Convergent cu datele 
raportate în alte studii [7, 9], fetele au 
înregistrat o prevalenţă mai ridicată 
decât cea obţinută în subeşantionul 
de băieţi (23,9 % faţă de 14,8 %), însă 
diferenţa a fost marginală din punctul 
de vedere al semnifi caţiei statistice (z 

Pfete-Pbăieţi 
= 1,61; p = 0,054).

Concluzii. Măsuri pentru 
gestionarea simptomelor speci-
fi ce anxietăţii care se manifestă 
în situaţiile de evaluare în rân-
dul elevilor. În vederea ameliorării 
şi prevenirii simptomelor specifi ce 
anxietăţii faţă de teste şi examene în 
rândul elevilor, se impune consilierea 
pentru însuşirea şi dezvoltarea unor 

strategii efi ciente de management al 
emoţiilor personale care apar în tim-
pul situaţiilor în care sunt ascultaţi 
la tablă, în bancă sau sunt testaţi în 
scris. Într-o lucrare anterioară [7], am 
oferit câteva strategii care îi pot învăţa 
pe elevii anxioşi în raport cu situaţiile 
de evaluare cum să-şi recunoască şi 
să-şi controleze cogniţiile negative şi 
emoţiile ameninţătoare, care apar în-
aintea sau în timpul confruntării cu o 
situaţie de testare. Astfel:

1. Elevul trebuie să fi e obişnuit să 
comunice părinţilor şi profesorilor 
simptomele de anxietate pe care le re-
simte, atunci când urmează să se con-
frunte cu o situaţie de evaluare sau în 
timpul acesteia. Împreună cu aceştia, 
elevul poate analiza punctele tari şi 
cele slabe care îi sunt caracteristice, 
în faza de pregătire pentru un examen 
sau test sau în momentul în care se 
confruntă efectiv cu acesta. 

2. Înaintea sau în timpul unui 
test sau examen important, elevul tre-
buie să se gândească că acel test sau 
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examen este doar o modalitate în care 
îi este evaluat nivelul cunoştinţelor 
pe care le-a achiziţionat, precum şi o 
oportunitate de a demonstra ceea ce 
poate lui însuşi, profesorilor şi părin-
ţilor. Atunci când a obţinut un rezultat 
bun sau foarte bun, elevul trebuie să 
fi e obişnuit să se felicite pentru per-
formanţă şi să-şi analizeze posibilele 
puncte tari care au contribuit la ob-
ţinerea performanţei. Când rezultatul 
nu a fost tocmai pe măsura aşteptări-
lor, elevul trebuie să fi e obişnuit să-şi 
analizeze punctele slabe, pentru a le 
controla şi a le transforma în resurse 
care să contribuie la îmbunătăţirea 
performanţelor la viitoarele teste sau 
examene. În acest sens, discuţiile cu 
profesorii, pe marginea notelor mici 
pe care le-a obţinut la un test sau la 
un examen şi a părţilor din conţinutul 
unei materii care trebuie însuşite mai 
bine pot fi  productive.

3. În timpul testului sau exa-
menului, elevul trebuie să pună în 
aplicare o tehnică simplă de relaxa-
re, care să contribuie la împiedicarea 
apariţiei şi manifestării simptomelor 
somatice şi neurovegetative supără-
toare, care sunt, de regulă, asociate 
stresului în faţa situaţiilor de evalua-
re. Elevul trebuie să ştie că doar faptul 
de a se încuraja singur să fi e relaxat 
nu-l ajută prea mult să preîntâmpine 
simptomele supărătoare ale anxietăţii 
faţă de testare. Una dintre cele mai 
simple tehnici de relaxare constă în 
controlul respiraţiei, care nu numai 
că ajută la ventilarea organismului şi 
la oxigenarea corectă a creierului, dar 
induce şi un anumit grad de relaxare 
a organismului. Există şi alte tehnici 
comportamentale de relaxare (de 
exemplu, tehnica controlului tonu-

sului muscular sau tehnica relaxării 
prin controlul unor stimuli verbali-
cheie care sunt autoinduşi), care se 
învaţă în câteva şedinţe şi care îl pot 
ajuta pe elev să-şi controleze simp-
tomele cognitive şi somatoneurove-
getative specifi ce anxietăţii faţă de 
o situaţie de evaluare. De asemenea, 
elevul trebuie să se străduiască per-
manent să-şi menţină atenţia asu-
pra testului sau examenului. În acest 
sens, trebuie să depăşească miturile 
care circulă în folclorul despre teste şi 
examene, cum ar fi  faptul că unele în-
trebări sunt ,,capcane” pe care profe-
sorul le-a creat pentru a-i ,,prinde” pe 
elevii nepregătiţi sau faptul că testul 
este creat în aşa fel, încât cei mai mul-
ţi dintre candidaţi să nu aibă sufi cient 
timp pentru a parcurge toate întrebă-
rile. De asemenea, în rândul elevilor, 
al profesorilor şi al părinţilor circulă 
câteva mituri despre teama sau frica 
de teste şi examene, mituri care tre-
buie conştientizate şi evitate pe cât 
posibil: elevii se nasc cu teama de exa-
mene; anxietatea faţă de teste şi exa-
mene este o tulburare mentală; teama 
de examene nu poate fi  depăşită (în 
ciuda eforturilor); toţi elevii care nu 
sunt foarte bine pregătiţi pentru un 
test sau examen vor resimţi teama de 
respectiva situaţie evaluativă, în timp 
ce elevii care sunt bine pregătiţi sunt 
feriţi de aceste simptome supărătoa-
re; elevii inteligenţi şi care au abilităţi 
şcolare foarte bune nu vor resimţi tea-
ma de un test sau examen; frecventa-
rea cursurilor şi realizarea temelor 
pentru acasă ar trebui să contribuie 
la reducerea anxietăţii faţă de teste 
şi examene; diminuarea simptome-
lor specifi ce anxietăţii faţă de teste şi 
examene garantează obţinerea unor 
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performanţe mai bune. Pe de altă par-
te, menţinerea atenţiei pe conţinutul 
subiectelor care trebuie abordate (în 
cazul în care testul sau examenul im-
plică un subiect analitic, un eseu sau 
o sinteză a informaţiilor) sau al între-
bărilor la care trebuie ales un răspuns 
corect (în cazul în care examenul sau 
testul necesită completarea unor în-
trebări de tip grilă) îl va ajuta pe elev 
să managerieze efi cient impresia de 
,,tabula rasa” pe care multe persoane 
o au la începutul unui test sau exa-
men, imediat după ce primesc subiec-
tele. În acest sens, elevul trebuie să-
şi exerseze capacitatea de a rămâne 
concentrat pe o sarcină o perioadă de 
timp optimă, în ciuda tuturor stimuli-
lor distractori care apar în mediul fi zic 
în care lucrează.

De asemenea, elevii trebuie con-
siliaţi în legătură cu strategiile opti-
me de pregătire pentru un examen 
sau un test important. Aceste strategii 
ar putea implica [7]:

1. Pregătirea constantă la o ma-
terie sau alta, pe tot parcursul perioa-
dei de achiziţie a cunoştinţelor (şi nu 
doar la sfârşitul acesteia, după bine-
cunoscuta metodă a ,,îngrăşării forţa-
te a porcului”), va contribui la preîn-
tâmpinarea stresului generat de criza 
de timp în care mulţi dintre elevi in-
tră, atunci când au de pregătit, pentru 
un test sau examen important (cum 
sunt tezele semestriale sau examenul 
de Bacalaureat), un material informa-
ţional încărcat.

2. Elaborarea unui plan de par-
curgere a materiei, care să fi e respec-
tat cu stricteţe, va ajuta la organizarea 
efi cace a timpului şi a resurselor in-
telectuale necesare pregătirii pentru 
test sau examen.

3. Recuperarea lecţiilor şi a sar-
cinilor parcurse în clasă, precum şi 
a temelor pentru acasă, atunci când, 
din motive bine întemeiate, s-a absen-
tat de la cursuri un timp mai îndelun-
gat, îl va ajuta pe elev să evite lacunele 
din materie şi stresul pe care existen-
ţa acestora îl generează, în etapa de 
pregătire pentru test sau examen.

4. În vederea evitării stărilor de 
surmenaj, se impune alternarea echi-
librată a perioadelor de pregătire a 
materiei cu cele de odihnă (relaxare 
prin plimbări în aer liber sau activităţi 
sportive, respectiv somn) şi evitarea 
consumului de substanţe care sunt 
considerate ca adjuvanţi pentru stă-
rile de stres sau performanţa mnezi-
că (de exemplu: Ginkgo Forte Plus, 
Ginseng, Memo Plus sau lecitină).

5. În noaptea de dinaintea tes-
tului sau examenului, elevul trebuie 
să doarmă bine (să evite culcarea la 
o oră târzie), iar în dimineaţa testului 
sau examenului, să servească micul 
dejun în mod normal (a pleca nemân-
cat la un examen nu face altceva decât 
să mărească starea de nervozitate) şi 
să evite consumul excesiv de cafea, 
energizante sau alte substanţe con-
siderate a îmbunătăţi capacitatea de 
concentrare şi stresul.

Se impune adaptarea de către 
profesori a propriilor stiluri de pre-
dare şi de evaluare, astfel încât con-
ţinuturile informaţionale şi deprinde-
rile pe care doresc să le transmită şi 
sesiunile de evaluare a cunoştinţelor 
să fi e variate, atractive, accesibile şi să 
răspundă nevoilor şi intereselor reale 
ale elevilor. De obicei, evaluările scri-
se, în care elevul are mai mult timp 
de gândire, permit o elaborare mai 
atentă a răspunsurilor, deşi lipseşte 
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feed-back-ul pozitiv pe care profeso-
rul îl administreză în cazul evaluărilor 
orale [10]. Cu toate acestea, profesorii 
ar putea lua în considerare evaluările 
scrise în locul celor orale sau invers, 
în funcţie de tipul de situaţie în care 
elevul este mai vulnerabil în raport cu 
simptomele de anxietate deranjante. 
De reţinut că, acolo unde nu este ab-
solut strict necesară scoaterea la tablă 
sau în faţa întregii clase, profesorii 
pot să-i asculte pe elevii nominalizaţi 
în bancă. Astfel, s-ar diminua consi-
derabil teama de ridicol şi de a se afl a 
în centrul atenţiei pe care o manifes-
tă mulţi dintre elevi. Pe de altă parte, 
conform rezultatelor pe care le-a ob-
ţinut în studiile sale, S. Nuţ notează 
că, mai ales în rândul elevilor care 
poartă în structura personalităţii lor 
predispoziţia spre anxietate, utiliza-
rea lucrărilor scrise (testărilor) nea-
nunţate favorizează în cea mai mare 
grad instalarea anxietăţii (prin apari-
ţia şi intensifi carea stărilor de alarmă, 
ca rezultat al experienţelor anterioare 
negative) şi infl uenţează negativ per-
formanţa elevilor în prelucrarea efi ci-
entă a informaţiilor de care au nevoie, 
pentru a reuşi la testare [3]. De aceea, 
utilizarea unor metode alternative de 
evaluare, precum munca individuală, 
proiectul, portofoliul va contribui la 
diminuarea stresului pe care elevii îl 
experimentează în activitatea şcolară 
şi la valorifi carea maximă a resurselor 
intelectuale. Practic, elevii sunt pro-
tejaţi împotriva intensifi cării stărilor 
de anxietate care, prin cumulare şi 
suprapunere cu alte trăiri emoţiona-
le negative, pot contribui la instalarea 
sindromului de suprasolicitare, pre-
cum şi la apariţia simptomelor de so-
matizare care sunt specifi ce stresului 

acut sau cronic.
Profesorii sunt chemaţi să-şi îm-

bunătăţească stilul de comunicare cu 
elevii, să acorde o atenţie deosebită 
elevilor mai timizi care tind să se dez-
organizeze, atunci când sunt ascultaţi 
la tablă sau în bancă sau atunci când 
susţin în scris un test sau examen [7, 
10]. Este de dorit ca profesorii să ţină 
seama de particularităţile individuale 
ale elevilor, ajustându-şi modalita-
tea de evaluare la fi ecare elev în par-
te, pentru eliminarea barierelor care 
maschează nivelul real al cunoştinţe-
lor şi al competenţelor de lucru inte-
lectual pe care îl posedă elevii. Pro-
fesorii trebuie să depisteze acei elevi 
care, deşi sunt inteligenţi, capabili de 
a învăţa în mod logic şi organizat şi 
conştiincioşi, obţin performanţe sla-
be. În acest efort diagnostic, trebuie 
să se ţină seama de faptul că, la elevii 
timizi şi predispuşi către reacţii anxi-
oase generate de teama de aprecierile 
negative ale celorlalţi (colegi şi pro-
fesori), eul pune în funcţiune o serie 
de mecanisme de apărare generând 
numeroase blocaje şi reţineri. Prin 
urmare, performanţele pot să nu fi e în 
concordanţă cu nivelul real al compe-
tenţelor elevului care, în alte situaţii, 
ar fi  avut cu siguranţă posibilitatea 
elaborării răspunsului, producând o 
cu totul altă prestaţie.

Importanţa feed-back-ului admi-
nistrat elevilor, cu privire la calitatea 
răspunsurilor, rămâne primordială. 
Observând efectele negative pe care 
le are examinarea orală asupra ele-
vilor, profesorii trebuie să folosească 
remarci încurajatoare (feed-back pozi-
tiv) de tipul: Foarte bine !, Corect !, Nu 
e greşit nici cum spui tu, dacă am pri-
vi din punctul acesta de vedere, dar… 
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Valorifi carea răspunsurilor bune date 
de elevi şi renunţarea la sancţionarea 
celor incomplete sau greşite reprezin-
tă o atitudine mai productivă pentru 
elevi şi pentru profesori decât atitudi-
nea bazată pe afi rmaţii depreciative, 
devalorizatoare la adresa competenţe-
lor elevilor [10].

Renunţarea la designul evaluării 
orale bazat pe varianta tradiţională 
(în care elevul este nominalizat de că-
tre profesor să răspundă la o întreba-
re sau la lecţie) şi utilizarea, în cadrul 
evaluării, a unor metode mai antre-
nante şi mai stimulative reprezin-
tă o altă măsură constructivă la care 
profesorii ar putea apela. Metodele 
alternative ar putea include: nomina-
lizarea elevului de către un alt coleg 
pentru a răspunde la lecţie, tragerea 
la sorţi a întrebării, lucrul pe echipe, 
notarea elevului de către întreaga cla-
să, dezbateri tematice. 

O altă metodă de combatere a an-
xietăţii şcolare constă în desensibili-
zarea sistematică a elevului timid şi 
inhibat prin crearea de situaţii în care 
acesta să se exprime în faţa clasei, 
prin chestionarea lui cât mai des posi-
bil, însă fără să fi e notat. Pentru efi ci-
entizarea procesului de evaluare, este 
recomandat ca profesorii să colabore-
ze cu psihologul şcolar şi să găsească 
împreună soluţii ameliorative. Este 
necesară intervenţia încă din momen-
tul în care sunt observate manifestă-
rile anxioase ale elevilor, acest princi-
piu fi ind justifi cat nu numai de încer-
carea de ameliorare a performanţelor 
şcolare şi a prestaţiei elevilor, ci şi de 
prevenirea instalării unor forme acu-
te sau cronice ale anxietăţii faţă de 
situaţiile evaluative. Întrucât o situa-
ţie mai gravă ar depăşi competenţele 

dirigintelui sau ale profesorilor, este 
de dorit ca dirigintele să explice ele-
vului (şi părinţilor acestuia) posibilele 
consecinţe negative ale acutizării sau 
cronicizării anxietăţii faţă de examene 
şi teste, orientându-l pe elev către un 
consilier sau psihoterapeut.

Alte măsuri pe care profesorii le 
pot adopta în vederea preîntâmpină-
rii anxietăţii faţă de situaţiile evalua-
tive în rândul elevilor includ [7]:

1. notifi carea elevilor din timp 
util cu privire la data în care urmează 
susţinerea unui test de evaluare a cu-
noştinţelor, pentru ca aceştia să nu fi e 
luaţi prin surprindere;

2. clarifi carea scopului unui test 
sau examen, a modalităţii în care ele-
vii urmează să-l susţină, precum şi a 
criteriilor cantitative şi calitative care 
vor fi  utilizate în aprecierea răspunsu-
rilor, pentru ca aceştia să-şi formeze 
expectanţe realiste cu privire la gra-
dul de difi cultate al subiectelor, vo-
lumul materiei de parcurs, precum şi 
performanţele care sunt aşteptate din 
partea lor;

3. profesorii trebuie să aibă ex-
pectanţe realiste cu privire la perfor-
manţele elevilor şi să-i încurajeze să 
se străduiască cât pot ei de bine, în 
etapa de pregătire a materiei şi în mo-
mentul confruntării cu situaţia de tes-
tare; importanţa unui test nu trebuie 
nici subestimată, nici supraestimată;

4. în timpul testului sau al exa-
menului, se impune crearea unei am-
bianţe fi zice şi psihologice de lucru, 
în care să se preîntâmpine apariţia 
tuturor stimulilor stresanţi, care le-
ar putea distrage elevilor atenţia de la 
rezolvarea subiectelor;

5. respectarea cu stricteţe a tim-
pului de lucru efectiv impus elevilor 
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încă de la începutul situaţiei de eva-
luare, pentru a nu crea frustrări sau 
stres, pe motivul lipsei de timp pentru 
parcurgerea subiectelor testului sau 
examenului; 

6. profesorii trebuie să se asigu-
re că toţi elevii au înţeles foarte clar 
modul în care trebuie să procedeze 
pentru a rezolva subiectele, iar aceas-
ta înainte de startul timpului efectiv 
de lucru;

7. profesorii trebuie să fi e obiş-
nuiţi să ceară elevilor feed-back-ul, cu 
privire la admosfera în care au susţi-
nut testul sau examenul, gradul de di-
fi cultate al subiectelor, dacă timpul de 
rezolvare a acestora a fost optim, ce 
îmbunătăţiri pot fi  aduse modului de 
formulare şi de formatare pe suport 
material a subiectelor, precum şi cri-
teriilor utilizate în corectarea presta-
ţiilor; observaţiile aduse de către elevi 
trebuie utilizate de către profesori în 
revizuirea strategiei de evaluare a cu-
noştinţelor transmise.

Părinţii pot fi  implicaţi în efortu-
rile de asigurare a tuturor condiţiilor 
optime pentru testele şi examenele pe 
care copiii lor le au de susţinut, im-
plicit a condiţiilor pentru prevenirea 
simptomelor supărătoare ale anxie-
tăţii. Astfel, în perioada de pregătire 
pentru un test sau un examen impor-
tant, părinţii trebuie să stabilească 
alături de elev planul de parcurgere a 
materiei care urmează să fi e evaluată 
şi să se implice activ în organizarea 
timpului în care elevul învăţă şi a celui 
în care se odihneşte, a programului de 
alimentaţie, în identifi carea surselor 
de informare, precum şi în asigurarea 
unei ambianţe fi zice şi socio-emoţio-
nale (familiale) optime pentru pregă-
tirea în vederea susţinerii respectivu-

lui test sau examen.
Încurajarea elevului, pentru a se 

concentra la lecţiile din clasă, a-şi re-
zolva temele pentru acasă, a căuta în 
mod independent surse de informare, 
a-şi structura în mod logic materia pe 
care o are de parcurs şi a comunica 
toate difi cultăţile pe care le întâmpină 
– pe fondul orientării acestuia către 
valorizarea educaţiei, a perfecţionă-
rii în plan şcolar, academic sau pro-
fesional – reprezintă o altă direcţie în 
care părinţii trebuie să acţioneze per-
manent. Părinţii trebuie să discute cu 
elevul în mod deschis şi în termeni 
pozitivi (stimulanţi) despre menirea 
testului sau a examenului, despre aş-
teptările cu privire la performanţa din 
partea acestuia pe care le au, fără să 
exagereze (sau, dimpotrivă, să mini-
malizeze) importanţa testului sau a 
examenului şi fără să creeze presiuni 
demotivante pentru elev sau promisi-
uni nerealiste, al căror potenţial eşec, 
în cazul în care performanţa nu se ri-
dică la aşteptările părinţilor, să con-
stituie o sursă de stres suplimentară 
pentru elev. Părinţii îi vor explica ele-
vului că testul sau examenul pe care 
urmează să-l susţină reprezintă doar 
o modalitate de evaluare a perfor-
manţelor şcolare, adică a eforturilor 
pe care le-a depus şi nu a altor calităţi 
personale, precum inteligenţa sau va-
loarea pe care o are în calitate de ado-
lescent.

În ziua în care elevul urmează să 
susţină testul sau examenul, părinţii 
trebuie să se asigure că acesta este 
odihnit, că a servit micul dejun şi nu 
a consumat anumite substanţe pentru 
stimularea concentrării sau controlul 
stresului şi că va ajunge la timp în lo-
cul în care urmează să susţină testul 
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sau examenul. Încurajarea şi susţi-
nerea moral-emoţională a elevului 
reprezintă elemente-cheie pentru ca 
acesta să plece la examen încrezător 
în propriile forţe. Totuşi, excesul de 
protecţie şi încurajare poate fi  dăună-
tor, în sensul în care elevul să se simtă 
nesigur pe ceea ce ştie şi vulnerabil în 
faţa emoţiilor pe care le implică orice 
examen important. De aceea, părinţii 
trebuie să-l atenţioneze pe elev că un 
anumit nivel al emoţiilor este normal 
şi va contribui la mobilizarea optimă 
(din punct de vedere cognitiv-inte-
lectual şi al motivaţiei de implicare în 
sarcină) în timpul testului sau exame-
nului. 

După terminarea testului sau 
examenului, părinţii trebuie să ana-
lizeze împreună cu elevul punctele 
tari şi pe cele slabe care i-au infl uen-
ţat conduita în faza de pregătire, ca 
şi faza de confruntare cu testul sau 
examenul respectiv şi de care elevul 
trebuie să ţină cont, atunci când va 
avea de susţinut un alt test sau exa-
men important pentru cariera şcolară 
sau academică, de mai târziu. Elevul 
va fi  încurajat să vorbească în mod 
deschis despre difi cultăţile de ordin 
cognitiv-intelectual şi emoţional pe 
care le-a întâmpinat în timpul testului 
sau examenului, despre modalităţile 
în care le-a depăşit, precum şi despre 
ce anume poate face pentru a preîn-
tâmpina apariţia lor, atunci când se va 
confrunta cu noi situaţii de evaluare a 
cunoştinţelor.
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ANEXĂ

Chestionar care poate fi  administrat elevilor de liceu,
pentru evaluarea anxietăţii în situaţiile de testare

I. Data completării chestionarului:____/____/_______
Liceul la care eşti elev(ă): ___________________________________
Profi lul liceal pe care îl urmezi: _______________________________
Sexul:  Băiat   Fată  Vârsta: ____ani împliniţi
Acum, eşti elev(ă) în clasa:  a IX-a  a X-a  a XI-a  a XII-a 

În general, când eşti ascultat sau dai o lucrare de control, un test sau teză la 
o materie sau alta dintre cele pe care le faci la şcoală, care este nota (de la 1 la 10) 
peste care eşti mulţumit(ă) ?_________

II. Inventarul pentru evaluarea anxietăţii în situaţiile de testare şi 
examene. Acest chestionar se referă la reacţiile pe care le poţi avea în situaţii în 
care eşti testat la şcoală, în ceea ce priveşte cunoştinţele pe care le ai la unul sau la 
altul dintre obiectele de studiu (lucrare de control, test, teză, consurs şcolar etc.). 
În continuare, vei găsi o serie de afi rmaţii pe care elevii le folosesc, în mod obişnu-
it, pentru a descrie ceea ce gândesc şi simt înaintea, în timpul sau după situaţiile 
în care sunt testaţi la şcoală. Citeşte cu atenţie fi ecare afi rmaţie şi indică cât de 
frecvent resimţi personal trăirile sau gândurile enunţate. Pentru a răspunde, în-
cercuieşte sau bifează cu un ,,X” litera corespunzătoare uneia dintre următoarele 
patru (4) variante de răspuns: 

A – aproape niciodată B – câteodată C – deseori D – aproape întotdeauna 
La acest chestionar, nu există răspunsuri corecte sau greşite, bune sau rele. Nu 

pierde prea mult timp pentru a răspunde la o afi rmaţie. Dă răspunsul care descrie 
cel mai bine ceea ce gândeşti sau ce simţi, de obicei, înaintea, în timpul sau după 
situaţiile în care eşti testat la unul sau la altul dintre obiectele pe care le faci la 
şcoală. Ai grijă să nu omiţi nici o afi rmaţie.

Viorel ROBU
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
Încercuieşte litera corespunzătoare uneia 

dintre următoarele patru (4) variante de răspuns 

A
pr

oa
pe

 n
ic

io
da

tă

C
ât

eo
da

tă

D
es

eo
ri

A
pr

oa
pe

 în
to

td
ea

un
a

1. În timpul testelor/tezelor, am un sentiment de încredere şi sunt 
relaxat(ă) A B C D

2. În timpul testelor/tezelor, am un sentiment supărător de nelinişte A B C D
3. Gândurile la nota fi nală pe care o voi obţine mă împiedică să mă 

concentrez în timpul testelor/tezelor A B C D
4. În timpul testelor/tezelor, mă blochez A B C D
5. În timpul testelor/tezelor, mă surprind gândindu-mă dacă voi 

ajunge să termin vreodată şcoala A B C D

6. Cu cât mă pregătesc mai mult pentru un test/o teză, cu atât devin 
mai confuz(ă) A B C D

7. Gândul că voi obţine un rezultat slab îmi împiedică concentrarea 
în timpul testelor/tezelor A B C D

8. În timpul unui test/unei teze, sunt foarte nervos(oasă) A B C D
9. Chiar şi atunci când sunt bine pregătit(ă) pentru un test/o teză, 

sunt foarte agitat(ă) A B C D
10. La un test/ o teză, devin foarte neliniştit(ă), chiar înainte de a da 

foaia cu răspunsuri A B C D
11. În timpul testelor/tezelor, mă simt foarte încordat(ă) A B C D

12. Mi-aş dori ca testele/tezele să nu mă mai perturbe atât de mult A B C D

13. În timpul testelor/tezelor, mă simt atât de încordat(ă) încât am 
dureri de stomac A B C D

14. În timpul testelor/tezelor, mă gândesc numai la eşec A B C D

15. În timpul unui test/unei teze, mă simt foarte panicat(ă) A B C D

16. Îmi fac foarte multe griji înaintea unui test/a unei teze A B C D

17. În timpul testelor/tezelor, mă surprind gândindu-mă la 
consecinţele eşecului A B C D

18. În timpul testelor/tezelor, îmi simt inima bătând cu putere A B C D
19. După terminarea unui test/a unei teze, încerc să nu-mi mai fac 

griji în privinţa testului/tezei, dar nu pot A B C D
20. În timpul testelor/tezelor, devin atât de agitat(ă), încât uit şi ceea 

ce ştiu într-adevăr A B C D

Anxietatea în situaţiile de testare în rândul adolescenţilor: date obţinute...
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