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PSIHOLOGIA DEZVOLTĂRII

DEZADAPTAREA ŞCOLARĂ ŞI MANIFESTĂRILE 
AGRESIVITĂŢII LA ELEVII DE VÂRSTĂ ŞCOLARĂ MICĂ

Elena LOSÎI 

Termeni-cheie: agresivitate, adaptare şcolară, dezadaptare şcolară, motivaţie 
şcolară, colaborare, ajutor reciproc, cooperare, competiţie, responsabilitate de 
propriile acţiuni.

Summary
This article describes s very important problem for R. Moldova – aggressive be-

havior of pupils. It demonstrates that good communication decrease chidrens aggres-
siveness. The schooling inadaptation have devastating consequences to preschoolers, 
which is the start of an adult who has different psychological problems. These issues 
have an episodic character or can become a long term phenomenon. Someone beco-
mes aggressive, others becomes isolated from the school group. The preschoolers use 
to react at their failures having aggressive actions, which are defensive mechanisms of 
their inadaption to their group, to their failures, to their colegues’ superiority attitude. 
This was the reason to our intervention. The developing program worked out and apli-
cated is based on the pupils’ adaptation to their school environment, also on practicing 
the abilities of communication, on their inter-relationships, as good relations between 
the collogues and a good stare at school can favour the successes. The preschooler is 
helped to settle social relationships and to mange with cognitive effort.

Creşterea şi devenirea copilului 
reprezintă un drum lung, plin de ur-
cuşuri şi coborâşuri, al cărui aspect 
central îl reprezintă personalitatea în 
toate aspectele ei. Odată cu integrarea 
în colectivitatea şcolară, începe şi fa-
miliarizarea cu cerinţele vieţii sociale. 
El asimilează treptat reguli de condu-
ită individuală şi colectivă, în funcţie 
de care îşi reglează atitudinile şi rela-
ţiile cu alte persoane. În acest context, 
considerăm că învăţarea colaborării la 
această etapă iniţială din cariera şco-

lară poate contribui la o adaptare mai 
uşoară la cerinţele şcolii şi va forma 
nişte deprinderi utile pentru celelalte 
etape ale vieţii. La polul opus pentru 
adaptarea cu succes la viaţa şcolară se 
afl ă insuccesul şcolar, care duce, de 
cele mai multe ori, la inadaptare şcola-
ră. Cauzele sunt numeroase şi diverse. 
Inadaptarea şcolară are efecte devasta-
toare asupra copiilor de vârstă şcolară 
mică, reprezentând debutul unui viitor 
adult cu diverse probleme. Acest as-
pect poate avea un caracter episodic, 
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sau poate deveni un fenomen de du-
rată. Unii copii devin agresivi, alţii se 
izolează de grupul şcolar (4, 5, 9). La 
vârsta şcolară mică copilul deseori re-
acţionează la eşecurile sale prin acte 
comportamentale agresive, care nu 
sunt altceva decât nişte reacţii de apă-
rare la inadaptarea sa în colectivul de 
copii, la eşecurile sale, la atitudinea de 
superioritate a colegilor săi.  

Problema adaptării şcolare a co-
pilului de vârstă şcolară mică este una 
majoră, deoarece de această adaptare, 

de succesul sau insuccesul înregistrat de 
elev în acest moment depind toate per-
formanţele şcolare viitoare ale acestuia. 
Este esenţial de a interveni la moment 
în soluţionarea problemei apărute.

În studiul experimental realizat 
de noi au fost incluse 4 clase, dintre 
care 2 clase întâi şi 2 clase a treia. 
Câte o clasă de la fi ecare paralelă sunt 
obişnuite şi câte o clasă – cu program 
prelungit. În total au fost testaţi 93 de 
elevi, repartizarea cărora pe clase este 
prezentată în fi gura 1.

Figura 1. Distribuţia subiecţilor experimentali pe clase

cl.I pr.prel.; 
23,70%

cl.III pr.prel.; 
21,50%cl.III obi n.; 

27,90%

cl.I obi n.; 
26,90%

Testul ”Studierea motivaţiei şcola-
re” (N. Luskanova) ne-a permis să de-
terminăm nivelul motivaţiei şcolare a 
elevilor de vârstă şcolară mică, precum 
şi să identifi căm elevii cu dezadaptare 
şcolară. Rezultatele obţinute de către 
elevii clasei I (obişnuită şi cu program 
prelungit) sunt incluse în tabelul 1.

Observăm că în clasa I cu program 
prelungit valorile obţinute de elevi sunt 
mai mari decât valorile obţinute de 
elevii clasei I obişnuită, valorile medii 
fi ind respectiv de 17,14 şi 13,32. Con-

statăm faptul că au o atitudine negativă 
faţă de şcoală şi, respectiv, prezintă o 
dezadaptare şcolară 36% din elevii din 
clasa obişnuită, spre deosebire de doar 
9% din elevii din clasa cu program pre-
lungit, la fel observăm că doar 12% din 
elevii din clasa obişnuită au o motivaţie 
pozitivă faţă de activităţile şcolare, spre 
deosebire de mai mult de 36% din elevii 
din clasa cu program prelungit care au 
aceeaşi atitudine pozitivă faţă de acti-
vităţile şcolare. Am putea explica acest 
lucru prin faptul că, stând la programul 
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prelungit, elevii au posibilitatea de a 
efectua sistematic temele pentru aca-
să într-o ambianţă şcolară, menţinând 
acel tip de relaţii specifi c procesului de 
instruire, având ocazia de a se raporta 
la ceilalţi, de a se bucura de aprecierile 

pozitive ale rezultatelor lor, ceea ce ar 
putea consolida atitudinea pozitivă faţă 
de activităţile şcolare (1, 6). 

Rezultatele obţinute la testul 
„Animalul inexistent” de către elevii 
claselor I sunt refl ectate în tabelul 2. 

Tabelul 1. 
Rezultatele obţinute de elevii clasei I la testul „Studierea motivaţiei şcolare”

Nivelul motivaţiei şcolare
Numărul de elevi

Clasa I obişnuită Clasa I cu program 
prelungit

Nivel înalt al motivaţiei şcolare 1 (4%) 2 (9,05%)
Motivaţie şcolară bună 2 (8%) 6 (27,3%)
Atitudine pozitivă faţă de aspectele 
extracurriculare

9 (36%) 6 (27,3%) 

Motivaţie şcolară scăzută 4 (16%) 6 (27,3%)
Atitudine negativă, dezadaptare 9 (36%) 2 (9,05%)
Valoarea medie pe clasă 13,32 17,14

Tabelul 2. 
Rezultatele obţinute de elevii clasei I la metodica „Animalul inexistent”,

scala agresivitate

Nivelul agresivităţii Numărul de elevi
Clasa I obişnuită Clasa I cu program prelungit

Nivel înalt 9 (36%) 5 (22,7%)
Nivel mediu 12 (48%) 10 (45,5%)
Nivel scăzut 4 (16%) 7 (31,8%)
Valoarea medie pe clasă 11,2 10,2

Observăm că valori mai înalte ale 
agresivităţii au obţinut elevii clasei 
obişnuite (nivel înalt având mai mult 
de o treime din elevii clasei, spre deo-
sebire de puţin mai mult de o cincime 
din elevii clasei cu program prelungit. 
Remarcăm şi faptul că nivel scăzut al 
agresivităţii îl au doar 16% din elevii 
clasei obişnuite, iar numărul elevilor 

cu acelaşi nivel al agresivităţii este 
aproape dublu în clasa cu program 
prelungit. Putem admite faptul că in-
teracţiunea în cadrul programului pre-
lungit oferă copiilor posibilitatea de a 
comunica mai mult unul cu altul, de 
a se cunoaşte mai bine, de a fi  mai 
predispuşi spre colaborare, decât spre 
confruntare. Dacă într-adevăr lucrurile 
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stau astfel, noi am elaborat şi utilizat o 
anchetă de studiere a nivelului de co-

laborare al elevilor, ale cărei rezultate 
sunt incluse în tabelul 3.

Tabelul 3. 
Rezultatele obţinute de elevii clasei I la ancheta 

de studiere a nivelului de colaborare

Nivelul colaborării Numărul de elevi
Clasa I obişnuită Clasa I cu program prelungit

Nivel înalt 5 (20%) 10 (45,5)
Nivel mediu 9 (36%) 8 (36,35%)
Nivel scăzut 11 (44%) 4 (18,15%)
Valoarea medie pe clasă 36,4 45,4

Constatăm că în ambele clase există 
aproximativ acelaşi număr de elevi (36 şi 
36,35%) ce au un nivel mediu al colabo-
rării, totuşi în clasa cu program prelun-
git prevalează numărul elevilor cu nivel 
înalt al colaborării (45,5%), iar în clasa 
obişnuită prevalează numărul elevilor 

cu nivel scăzut al colaborării (44%). 
Din tabelul 3 este evident că media pe 
clasă este mai mare în clasa cu program 
prelungit, ceea ce confi rmă faptul că cei 
cu program prelungit au mai multe posi-
bilităţi de a colabora, coopera şi în afara 
programului şcolar obligatoriu.

Tabelul 4. 
Rezultatele obţinute de elevii clasei III la testul „Studierea motivaţiei şcolare”

Nivelul motivaţiei şi adaptării 
şcolare

Numărul de elevi

Clasa III obişnuită Clasa III cu pro-
gram prelungit

Nivel înalt al motivaţiei şcolare 2 (7,7%) 4 (20%)
Motivaţie şcolară bună 8 (30,8%) 6 (30%)
Atitudine pozitivă faţă de aspec-
tele extracurriculare

7(26,9%) 5 (25%)

Motivaţie şcolară scăzută 6 (23,1%) 3 (15%)
Atitudine negativă, dezadaptare 3 (11,5%) 2 (10%)
Valoarea medie pe clasă 17,35 19,1

O situaţie similară ca cea din cl.I 
o constatăm şi în cl.III. Remarcăm 
că în clasa III cu program prelungit 
valorile obţinute de elevi sunt mai 
mari decât valorile obţinute de elevii 
clasei I obişnuite, valorile medii fi ind 

respectiv de 19,1 şi 17,35. 
Observăm că valori mai înalte ale 

agresivităţii prezintă elevii clasei obiş-
nuite (media pe clasă de 9,76 în clasa 
obişnuită şi 7,85 – în cea cu program 
prelungit), nivel înalt având mai mult 

Elena LOSÎI
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de o treime din elevii clasei, spre deo-
sebire de puţin mai mult de o cincime 
din elevii clasei cu program prelungit. 
Remarcăm şi faptul că nivel scăzut al 
agresivităţii îl au doar 26,9% din elevii 
clasei obişnuite, iar numărul elevilor cu 
acelaşi nivel al agresivităţii este aproa-

pe dublu în clasa cu program prelungit 
(55%). Vom constata că aceşti indici 
sunt mai mici în comparaţie cu rezul-
tatele obţinute de elevii cl. I. Putem ad-
mite faptul că acest lucru se datorează 
adaptării la cerinţele şi regimul şcolii, 
cunoaşterii mai bune a colegilor.

Tabelul 6. 
Rezultatele obţinute de elevii clasei III 

la ancheta de studiere a nivelului de colaborare

Nivelul colaborării
Numărul de elevi

Clasa III obişnuită Clasa III 
cu program prelungit

Nivel înalt 10 (38,45%) 9 (45%)
Nivel mediu 6 (23,1%) 8 (40%)
Nivel scăzut 10 (38,45%) 3 (15%)

Valoarea medie pe clasă 43,3 46,6

După cum rezultă din datele expri-
mate în tabelul 6, în ambele clase a fost 
depistat aproximativ acelaşi număr de 
elevi (38,45% şi 45%) având un nivel 
înalt al colaborării, totuşi în clasa cu 
program prelungit prevalează numărul 
elevilor cu nivel înalt şi mediu al co-
laborării, iar în clasa obişnuită preva-
lează numărul elevilor cu nivel scăzut 
al colaborării (38,45%). Din tabelul 

6 este evident că media pe clasă este 
mai mare în clasa cu program prelun-
git (46,6%) decât în clasa obişnuită 
(43,3%), ceea ce confi rmă faptul că 
cei cu program prelungit au mai multe 
posibilităţi de a colabora, coopera şi în 
afara programului şcolar obligatoriu. 
Aceste rezultate sunt mai înalte ca cele 
obţinute de elevii claselor I. Credem că 
acest fapt se datorează în mare măsură 

Tabelul 5. 
Rezultatele obţinute de elevii clasei III 

la metodica „Animalul inexistent”, scala agresivitate

Nivelul agresivităţii
Numărul de elevi

Clasa III obişnuită Clasa III 
cu program prelungit

Nivel înalt 8 (30,8%) 2 (10%)
Nivel mediu 11 (42,3%) 7 (35%)
Nivel scăzut 7 (26,9%) 11 (55%)

Valoarea medie pe clasă 9,76 7,85

Dezadaptarea şcolară şi manifestările agresivităţii la elevii de vârstă şcolară 



8

Ψ

cunoaşterii mai bune a colegilor, învă-
ţării modalităţilor de colaborare.

Prezintă interes nu doar rezulta-
tele în sine, dar şi modul în care ele 
interacţionează. Astfel, am corelat re-
zultatele obţinute de către elevi la cele 
3 probe diagnostice.

Tabelul 7. 
Coefi cienţii de corelaţie a rezulta-

telor experimentului de constatare, 
p=0.05

Motivaţia Agresivitatea Colaborarea
-  - 0,69 0, 87

- 0,69 - - 0,93
0,87 - 0,93 -

Rezultatele prezentate în tabelul 
7 pun în evidenţă prezenţa corelaţiei 
între motivaţie, colaborare şi agresi-
vitate. Coefi cientul de corelaţie dintre 
motivaţie şi agresivitate este egal cu 
-0,69 la p= 0.05, ceea ce denotă o le-
gătură invers proporţională semnifi ca-
tivă, adică odată cu descreşterea valorii 
motivaţiei există tendinţa de creştere a 
valorii agresivităţii. În acest caz agre-
sivitatea poate apărea ca o consecinţă 
a incapacităţii de a face faţă cerinţelor 
înaintate de către şcoala contempora-
nă. La fel, există o corelaţie inversă şi 
între colaborare şi agresivitate, coefi ci-
entul de corelaţie fi ind egal cu -0,93 la 
p=0,05, fi ind prezentă din nou tendinţa 
de creştere a agresivităţii în cazul în 
care se diminuează valorile colaborării. 
Atunci când elevii din clasele primare 
nu reuşesc să găsească soluţii reciproc 
avantajoase, ei recurg la comportamen-
te agresive verbale sau fi zice. Am ob-
ţinut o corelaţie semnifi cativă directă 

între motivaţie şi colaborare r=0,87 la 
p=0,05, fapt ce pune în evidenţă creş-
terea valorilor motivaţiei odată cu creş-
terea valorilor la colaborare. Evident 
că acei elevi care sunt mai motivaţi să 
înveţe, tind să însuşească şi modalităţi-
le efi ciente de interacţiune, astfel încât 
colaborarea, cooperarea, precum şi re-
laţiile bune cu ceilalţi colegi favorizea-
ză o atitudine pozitivă faţă de activită-
ţile şcolare.

Este cunoscut faptul că socializarea 
joacă un rol de bază în dezvoltarea per-
sonallităţii, acest aspect fi ind esenţial 
în copilărie. Lipsa unor abilităţi de co-
municare şi de auto- şi intercunoaştere 
determină difi cultăţi în integrarea soci-
ală a copilului de orice vârstă, de ace-
ea în prezent se pune un accent tot mai 
mare în şcoală pe activităţi orientate 
spre dezvoltarea acestor abilităţi. Pro-
grama dezvoltativă elaborată şi aplica-
tă de noi în această şcoală este axată pe 
adaptarea copiilor la mediul şcolar, pe 
antrenarea abilităţilor elevilor de a co-
munica, de a interrelaţiona, căci o rela-
ţie bună cu colegii şi o bună dispoziţie 
la şcoală ar favoriza şi reuşita şcolară. 
Copilul este ajutat să stabilească relaţii 
sociale şi să facă faţă efortului cognitiv. 
Şedinţele de training, aplicate în cazul 
a 8 elevi din clasa I obişnuită care au 
obţinut cele mai înalte valori la agresi-
vitate şi cele mai joase valori la colabo-
rare şi motivaţie şcolară, au fost orien-
tate spre: dezvoltarea gândirii critice; 
dezvoltarea simţului responsabilităţii; 
stimularea inteligenţei interpersonale; 
dezvoltarea capacităţilor colaborative; 
reducerea agresivităţii; dezvoltarea ca-

Elena LOSÎI
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pacităţilor de ascultare şi exprimare.
Având grupul experimental con-

stituit din 8 elevi din clasa I obişnui-
tă, am format un grup de control din 
elevii clasei I cu program prelungit. 
Selecţia lor s-a făcut în baza aceloraşi 
criterii: cei care au obţinut cele mai 
înalte valori la agresivitate şi cele mai 

joase valori la colaborare şi motivaţie 
şcolară. Cele 3 probe diagnostice care 
au fost administrate întregului lot ex-
perimental au fost repetate la fi nele 
programului formativ, atât cu grupul 
experimental, cât şi cu cel de control. 
Calculul valorilor medii pe grup ne 
permite să urmărim evoluţia datelor.

Tabelul 8.
Valorile medii ale grupului experimental şi 

celui de control la pretest şi retest
Motivaţie Agresivitate Colaborare

Grup experimental pretest 6,75 16,75 22,625
retest 12,75 8,875 30,75

Grup de control pretest 11,1 14,5 33,62
retest 11,5 13,75 33,875

Din tabelul 8 rezultă practic o du-
blare a valorii medii la scala motivaţie 
şcolară în grupul experimental şi creş-
terea doar cu 0,4 unităţi în grupul de 
control, ceea ce ne permite să concluzi-
onăm că programul formativ a contri-
buit şi la schimbarea atitudinii elevilor 
faţă de şcoală, precum şi la reducerea 
dezadaptării şcolare. Dacă înainte de 
programul formativ toţi cei 8 elevi ma-
nifestau dezadaptare (valori sub 10), la 
fi nele programului formativ valori sub 
10 a obţinut doar un singur elev (men-
ţionăm că la pretest el a avut 5, iar la 
retest - 9). S-au produs schimbări şi 
la scala de agresivitate, dar de această 
dată valoarea medie s-a redus aproape 
în jumătate la grupul experimental, iar 
în grupul de control ea a scăzut cu 0,75 
unităţi. După programul formativ şi 
agresivitatea elevilor s-a redus consi-
derabil. Pot fi  observate diferenţe şi la 

scala colaborare, valorile fi ind mai mari 
iarăşi în grupul experimental: valoarea 
medie pe grup a crescut cu aproape 8 
unităţi, în grupul de control creşterea 
fi ind doar de 0,25 unităţi. 

Astfel, putem conchide că elevii 
din grupul experimental au reuşit să-şi 
dezvolte gândirea critică, simţul res-
ponsabilităţii, capacităţile de ascultare 
şi exprimare, capacităţile colaborative 
şi inteligenţa interpersonală, să-şi redu-
că manifestările agresive. Valorile lui t 
obţinute la grupul experimental depă-
şesc valoarea lui t critic la cele 3 scale: 
motivaţie, agresivitate şi colaborare, 
ceea ce confi rmă faptul că rezultatele 
obţinute la retest de către subiecţii din 
grupul de control diferă semnifi cativ 
de rezultatele de la pretest. Prin urmare 
trainingul organizat în cadrul studiului 
a fost efi cient şi a redus agresivitatea, a 
sporit colaborarea şi motivaţia şcolară 

Dezadaptarea şcolară şi manifestările agresivităţii la elevii de vârstă şcolară 
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şi adaptarea subiecţilor din grupul ex-
perimental, fapt ce confi rmă ideea că  
însuşirea modalităţilor de relaţiona-
re bazate pe colaborare contribuie la 
procesul de adaptare şcolară a elevilor 
mici agresivi. 

Concluzii
Mediul educaţional şcolar ar 

trebui să fi e un mediu instrucţional 
fl exibil, eterogen şi adaptativ. Învă-
ţarea este facilitată de interacţiuni 
sociale şi de comunicarea cu ceilalţi 
indivizi. Suntem pentru comunicare 
şi toleranţă, pentru dezvoltarea abili-
tăţilor interpersonale şi interacţiuni-
lor pozitive ale elevilor. Colaborarea 
poate fi  privită ca o strategie didac-
tică care permite majorităţii elevilor 
să comunice constructiv cu ceilalţi în 
procesul de învăţare, dar şi ca o mo-
dalitate mai largă de interacţiune, de 
ajutor reciproc. Indispensabilă este 
şi toleranţa fi ecăruia, care formează 
necesitatea de a fi  prietenos, coope-
rant, aprobator, afectuos şi dispus 
spre comunicare. Elevii mici trebuie 
să fi e învăţaţi cum să-şi demonstre-
ze compasiunea, cum să coopereze, 
precum şi să fi e capabili să-şi asu-
me responsabilitatea propriilor acţi-
uni. Implicarea în cadrul activităţii 
de bază pentru vârsta şcolară mică 
– învăţarea – îi conduce pe elevi la 
aprecierea propriei persoane, la dez-
voltarea relaţiilor bazate pe respect 
şi consideraţie cu alţi indivizi, care 
le recunosc potenţialul, care le apre-
ciază sincer capacităţile unice şi care 
îi acceptă ca indivizi. În şcoala con-

temporană se întâlnesc şi sunt abso-
lut necesare şi cooperarea şi compe-
tiţia. Cadrelor didactice nu le rămâne 
decât să echilibreze cele două forme 
de organizare a activităţii instructiv-
educative, creând oportunităţi de în-
văţare, de comunicare, de interrela-
ţionare, axate pe activităţile de grup 
ce favorizează cooperarea şi întreţin 
competiţia constructivă.
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PSIHOLOGIA EDUCAŢIEI

COMPETENŢELE CADRULUI DIDACTIC 
DIN ÎNVĂŢĂMÂNTUL PREUNIVERSITAR – ELEMENTE-CHEIE 

ALE PROCESULUI EDUCAŢIONAL

Viorel ROBU

Termeni-cheie: competenţe specifi ce profesiei de cadru didactic, personalita-
te, personalitatea cadrului didactic ideal

Abstract
The personality of teachers working in the elementary and secondary education 

contributes signifi cantly to the success of educational process. The present paper aims 
to highlight the role of the teacher’s personality characteristics in the context of edu-
cational process. The main fi nding is that the moral and behavioral profi le of teacher 
plays a vital role in relation to the formative aspect of public education.

Introducere
Procesul educaţional implică o 

succesiune de etape articulate în jurul 
unei misiuni (subliniată în fi losofi a 
educaţiei) operaţionalizată în scopuri 
şi obiective care vizează: a) domeniul 
dezvoltării proceselor senzorial-per-
ceptive şi cognitive ale educaţilor (situ-
aţi pe diferite trepte ale şcolarităţii); b) 
domeniul dezvoltării personalităţii, cu 
toate aspectele sale noncognitive: latu-
ra dinamico-energetică (temperamen-
tul, motivaţia, afectivitatea, voinţa) şi 
latura relaţional-valorică (caracterul).

Educaţia implică, pe lângă forma-
rea deprinderilor şi a abilităţilor cogni-
tiv-intelectuale, dezvoltarea personali-
tăţii educaţilor, care trebuie privită în 
integralitatea şi unicitatea resurselor 
sale. Eforturile educaţionale urmăresc 

să aprovizioneze societatea cu genera-
ţii de tineri competenţi, pregătiţi să facă 
faţă noilor provocări şi nevoilor de dez-
voltare în plan economic, social şi cul-
tural ale societăţii. Pentru ca misiunea 
şi obiectivele educaţiei să se materia-
lizeze în acţiuni sistematice, coerente 
şi cu rezultate vizibile, este nevoie de 
resursă umană (ca agent care asigură 
procesul educaţional) califi cată şi com-
petentă pe mai multe planuri: a) din 
punctul de vedere al cunoştinţelor pro-
fesionale de specialitate; b) din punctul 
de vedere al trăsăturilor de personali-
tate, atitudinilor, orientării moral-valo-
rice şi al comportamentelor manifeste; 
c) din punctul de vedere al ideologiei 
(orientarea tinerelor cadre didactice că-
tre asigurarea unui efort educaţional de 
calitate) şi al motivaţiei (responsabili-

Psihologie 1, 2012
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tatea şi angajamentul faţă de profesia 
de cadru didactic).

Competenţele specifi ce profesiei 
de cadru didactic

Realizarea misiunii pe care o are 
cadrul didactic depinde de măsura în 
care acesta posedă anumite calităţi şi 
competenţe. Specialiştii în domeniul 
psihologiei educaţiei au fost interesaţi 
de identifi carea acestor calităţi şi com-
petenţe şi de a răspunde la întrebarea 
dacă ele sunt înnăscute sau dobândite. 
R. Hubert vorbeşte despre vocaţia pe-
dagogică, căreia îi sunt caracteristice 
trei dimensiuni (a se vedea Sălăvăstru, 
2004): 

faptul de a te simţi chemat de  
şi a iubi meseria de educator; 

credinţa în valorile sociale şi  
culturale care trebuie transmise în ca-
drul procesului educaţional; 

conştiinţa responsabilităţii faţă  
de educaţi, comunitate şi faţă de uma-
nitate în general.

După I. Bontaş (1995), compe-
tenţa didactică materializată în per-
formanţe notabile este expresia mă-
iestriei pedagogice, care constă în 
priceperea de a acţiona permanent şi 
adecvat în oriece situaţie didactică 
în spiritul obiectivelor educaţiona-
le care trebuie îndeplinite. Măiestria 
pedagogică implică capacitatea unui 
cadru didactic de a gândi, proiecta, 
organiza şi conduce în mod efi cient 
şi creator procesul de instruire şi for-
mare. Această dimensiune a activită-
ţii didactice nu trebuie confundată cu 

tehnica predării sau cu priceperea de 
a utiliza metodele şi procedeele cele 
mai efi ciente.

De-a lungul timpului, autorii din 
domeniul ştiinţelor educaţiei au vorbit 
despre aptitudinea, tactul şi competen-
ţa pedagogică (ultima fi ind denumită, 
uneori, şi prin termenul de competenţă 
didactică) – ca expresii ale persona-
lităţii vocaţionale specifi ce cadrului 
didactic de succes. În materializarea 
competenţei pedagogice în performanţe 
notabile, un rol important îl are aptitu-
dinea pedagogică (didactică). Aceasta 
implică modele de acţiune pedagogică 
care sunt interiorizate şi generalizate şi 
a căror formare şi dezvoltare depind de 
însăşi organizarea şi desfăşurarea ac-
tivităţii de învăţare (Mitrofan, 1988). 
Conform autorului pe care l-am citat 
şi care a efectuat mai multe cercetări 
experimentale, aptitudinea pedagogică 
implică trei componente:

profesional-ştiinţifi că  care ţine 
de o solidă pregătire de specialitate;

psihopedagogică  – asigurată 
de ansamblul capacităţilor necesare 
pentru exercitarea infl uenţelor edu-
caţionale asupra personalităţii celor 
educaţi (abilitatea de determinare a 
gradului de difi cultate al materiei de 
învăţat, abilitatea de accesibilizare a 
materiei care trebuie transmise, abili-
tatea de a înţelege nevoile, dispoziţiile 
afectiv-emoţionale şi comportamente-
le educaţilor, creativitatea în activita-
tea didactică etc.);

psihosocială  care cuprinde abi-
lităţile necesare optimizării relaţiei cu 
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persoanele educate (abilitatea de adop-
tare a unor roluri diferite, sociabilita-
tea, abilitatea de a infl uenţa şi conduce 
grupul de persoane educate, capacita-
tea de comunicare, abilitatea de utiliza-
re adecvată a puterii şi autorităţii etc.).

Cadrul didactic (educator, învăţă-
tor sau profesor) este fi gura centrală a 
unui sistem de învăţământ asigurând o 
parte semnifi cativă din procesul edu-
caţional. De aceea, unui cadru didac-
tic i se cere să fi e foarte competent în 
planul disciplinei sau al disciplinelor 
pe care le predă şi să aibă o atitudine 
deschisă şi pozitivă faţă de cunoaşte-
rea ştiinţifi că. Acesta este un mentor 
şi trebuie să insufl e educaţilor atracţia 
faţă de diverse domenii ale cunoaşterii 
şi faţă de însuşirea unei culturi genera-
le temeinice. Bontaş (1995) subliniază 
că, pe lângă pregătirea de specialitate 
dobândită în anii de formare, este ne-
cesar ca un cadru didactic să fi e per-
manent preocupat de continua perfec-
ţionare pe linie ştiinţifi că şi metodică, 
pentru a fi  la curent cu noutăţile din 
domeniul pe care îl predă. Pentru ca 
acest deziderat să conducă la realizări 
observabile, sunt necesare ingeniozi-
tatea şi creativitatea, cadrul didactic 
putând contribui la dezvoltarea tehno-
logiilor didactice, în acord cu exigen-
ţele sofi sticării lumii contemporane. 
Cadrul didactic transpune în conştiin-
ţa individuală a educaţilor elementele 
conştiinţei sociale şi ale culturii mate-
riale şi spirituale a omenirii.

După I. Jinga (1998), competenţa 
profesional-ştiinţifi că implică cunoaş-

terea disciplinelor predate, capacitatea 
de a stabili legături între elementele 
teoretice şi practică (lumea înconjură-
toare), precum şi capacitatea de înnoire 
a conţinuturilor în acord cu achiziţiile 
din diversele domenii ale cunoaşterii. 
În ceea ce priveşte dimensiunea psi-
hopedagogică a aptitudinii didactice, 
Jinga (1998) subliniază următoarele 
componente:

capacitatea de cunoaştere a  
particularităţilor de vârstă şi indivi-
duale ale educaţilor şi de integrare a 
acestora în proiectarea şi în realizarea 
activităţii instructiv-educative;

abilitatea de comunicare fl uen- 
tă cu educaţii, de infl uenţare a atitudi-
nii şi a comportamentelor acestora, de 
motivare pentru activitatea de învăţa-
re, în general, şi pentru achiziţionarea 
cunoştinţelor specifi ce unui anumit 
domeniu, în particular;

abilitatea de a proiecta şi im- 
plementa într-un timp optim activităţi 
instructiv-educative (precizarea clară 
a obiectivelor didactice în cadrul pro-
iectelor de lecţii, selecţionarea celor 
mai adecvate conţinuturi, metode şi 
procedee de învăţare, elaborarea co-
respunzătoare a formelor, metodelor 
şi instrumentelor de evaluare);

abilitatea de evaluare obiecti- 
vă a calităţii programelor şi activităţii 
instructiv-educative, precum şi a nive-
lului de pregătire al educaţilor, respec-
tiv a şanselor de reuşită;

abilitatea de a-i pregăti pe edu- 
caţi pentru autoinstruire şi autoeduca-
ţie.
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M. Diaconu (2002) prezintă prin-
cipalele atribuţii (competenţe) pe care 
trebuie să le aibă un cadru didactic efi -
cient:

stabilirea clară a obiectivelor  
educaţionale care urmează să fi e rea-
lizate;

precizarea performanţelor pe  
care le aşteaptă din partea educaţilor;

identifi carea, proiectarea, re- 
spectiv implementarea activităţilor de 
învăţare relevante în raport cu situa-
ţiile de viaţă reale, în care se pot afl a 
educaţii;

selectarea unor strategii de  
instruire şi a materialelor necesare 
învăţării care să fi e adecvate vârstei, 
pregătirii anterioare (experienţei), ne-
voilor de dezvoltare individuale şi va-
lorilor culturale pe care educaţii le au;

crearea şi menţinerea unui cli- 
mat socio-afectiv propice activităţii de 
învăţare;

motivarea intrinsecă şi stimu- 
larea, în rândul educaţilor, dorinţei de 
a învăţa, de a participa în mod activ la 
realizarea sarcinilor didactice şi de a 
interacţiona în mod optim, în vederea 
fi nalizării acestora;

oferirea de structuri şi sche- 
me de lucru şi acţiune care să ghideze 
activitatea de învăţare şi să faciliteze 
achiziţionarea cunoştinţelor, deprin-
derilor şi a priceperilor urmărite în ca-
drul procesului educaţional;

facilitatea procesării din punct  
de vedere cognitiv-intelectual a infor-
maţiilor de către educaţi, capacitate 
care este strâns legată de abilitatea de 

esenţializare a informaţiilor care sunt 
transmise;

abilitatea de a identifi ca şi de  
a realiza sarcini incitante, de natură să 
stimuleze dezvoltarea cognitiv-inte-
lectuală, afectiv-emoţională, motivaţi-
onală şi socială a educaţilor;

abilitatea de a monitoriza con- 
tinuu progresele realizate de către 
educaţi, în efortul de atingere a obiec-
tivelor educaţionale.

Pe lângă aptitudinea pedagogi-
că, unii autori au vorbit despre tactul 
pedagogic – componentă esenţială a 
măiestriei şi competenţei didactice. 
J. Stefanovič (1979) arăta că tactul 
pedagogic implică abilitatea cadrului 
didactic de:

a înţelege manifestările per- 
soanelor pe care le educă;

a se orienta către onestitate;  
a da dovadă de exigenţă şi se- 

veritate adecvate contextului educaţi-
onal; 

a evalua şi nota corect;  
a fi  drept în acordarea recom- 

penselor şi a pedepselor; 
a nu-i persecuta în mod nejus- 

tifi cat pe educaţi; 
a evita să le accentueze senti- 

mentul de eşec sau de vinovăţie; 
a-i sprijini din punct de vedere  

moral pe educaţi, atunci când se afl ă în 
situaţii de difi cultate.

Ingeniozitatea cercetărilor desfă-
şurate de Stefanovič (1979), cu scopul 
de a detalia faţetele tactului pedagogic, 
a constat în faptul că au fost puse faţă 
în faţă punctele de vedere exprimate 

Viorel ROBU
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de către profesori, respectiv de către 
elevi. Opinia pe care elevii au avut-o 
cu privire la caracteristicile tactului 
pedagogic a fost mult mai nuanţată, 
fi ind într-o mai mare măsură raportată 
la situaţiile educaţionale concrete (în-
trucât elevilor li s-a cerut să descrie 
liber tactul şi lipsa de tact pedagogic). 
În viziunea elevilor investigaţi de că-
tre autor, tactul pedagogic este condi-
ţionat de:

corectitudinea atitudinii pe  
care cadrul didactic o manifesta faţă 
de educaţi;

faptul că un cadru didactic ţi- 
nea cont de caracteristicile şi particu-
larităţile individuale ale educaţilor;

capacitatea unui cadru didactic  
de a-i motiva pe educaţi pentru activi-
tatea de învăţare, prin managementul 
echitabil al recompenselor şi pedepse-
lor, încurajarea în cazul eşecului, în-
tărirea încrederii în sine sau activarea 
interesului pentru diverse domenii ale 
cunoaşterii;

calităţile profesionale ale unui  
cadru didactic (nivelul cunoştinţelor 
de specialitate, îndeplinirea în mod 
conştiincios a obligaţiilor didactice, 
aprecierea corectă şi obiectivă a per-
formanţelor educaţilor etc.); 

calităţile personale ale unui  
cadru didactic (caracterul integru, dis-
creţia, stăpânirea de sine, răbdarea, 
politeţea etc.).

Prin compararea celor două 
puncte de vedere, autorul a constatat 
că, în timp ce pentru profesori, tactul 
pedagogic părea să fi e condiţionat, în 

primul rând, de calităţile lor perso-
nale, pentru elevi, accentul cădea pe 
relaţiile cordiale şi corecte dintre ei şi 
profesori. Ca set de aptitudini şi ca-
lităţi profesionale, tactul pedagogic 
depinde atât de o serie de predispo-
ziţii înnăscute (de exemplu, abilitatea 
de intuiţie sau capacitatea empatică), 
cât şi de o serie de variabile care ţin 
de formare şi experienţă, respectiv de 
autoeducaţie (Sălăvăstru, 2004). 

Studiul corelaţiei dintre trăsătu-
rile de personalitate ale unui cadru di-
dactic şi efi cienţa actului pedagogic au 
impus un al treilea concept intim legat 
de aptitudinea pedagogică: competenţa 
didactică. Acest concept are o sferă de 
cuprindere mai largă decât cea a apti-
tudinii pedagogice, întrucât presupune 
centrarea pe rezultatele procesului edu-
caţional (S. Marcus; citat de Sălăvăs-
tru, 2004). Competenţa didactică im-
plică atât o dimensiune intrapersonală 
(caracteristicile de personalitate ale 
cadrului didactic), cât şi o dimensiune 
interpersonală (foarte importantă pen-
tru deosebirea acestui concept de alte 
concepte înrudite). Într-un program 
destinat formării cadrelor didactice 
din SUA, competenţa didactică a fost 
operaţionalizată prin următoarele cinci 
competenţe specifi ce (R. Gherghi-
nescu; a se vedea Sălăvăstru, 2004): 

competenţa cognitivă  – abili-
tăţile cognitiv-intelectuale şi cunoş-
tinţele aşteptate din partea unui cadru 
didactic; 

competenţa afectivă  – atitudi-
nile care sunt aşteptate din partea unui 

Competenţele cadrului didactic din învăţământul preuniversitar 
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cadru didactic (domeniu specifi c pro-
fesiei de cadru didactic, care se dez-
voltă cel mai greu);

competenţa exploratorie  – ni-
velul practicii pedagogice, prin care 
viitoarele cadre didactice îşi exersează 
deprinderile şi abilităţile achiziţionate 
în cadrul formării profesionale de spe-
cialitate; 

competenţa legată de perfor- 
manţa în activitatea didactică – un 
cadru didactic trebuie să dovedească 
nu numai că ştie ceea ce predă, dar şi 
că poate utiliza în mod efi cient ceea ce 
ştie (metaînvăţare); 

competenţa de a induce mo- 
difi cări substanţiale în personalita-
tea educaţilor, în cadrul relaţiei pai-
deice.

Aşadar, prin competenţă didactică 
,,...am putea înţelege acel ansamblu 
de capacităţi cognitive, afective, moti-
vaţionale şi manageriale de persona-
litate ale educatorului, conferindu-i 
acestuia calităţile necesare efectuării 
unei prestaţii didactice care să asigu-
re îndeplinirea obiectivelor proiecta-
te...” (Jinga, 1998, p. 78). 

Personalitatea cadrului didac-
tic – factor al efi cienţei procesului 
educaţional, în societatea bazată pe 
cunoaştere

Ca agent al schimbării prin inter-
venţia educaţională, cadrul didactic 
joacă un rol-cheie în obiectivarea în 
performanţe notabile a misiunii şi a 
direcţiilor educaţiei care sunt prevă-

zute într-un sistem de învăţământ: asi-
gurarea pieţei muncii şi a sistemului 
socio-cultural al unei ţări cu generaţii 
bine pregătite, capabile să contribuie 
la dezvoltarea acelei ţări. Dar, pentru 
ca un cadru didactic să participe în 
mod activ şi să aibă o contribuţie reală 
şi consistentă la eforturile educaţiona-
le sistematice, este necesar ca acesta 
să deţină un set de resurse (cunoştinţe, 
abilităţi, deprinderi, priceperi, atitu-
dini, motivaţii, comportamente) care 
se formează în traseul dezvoltării pro-
fesionale.

În ultimii ani, s-a accentuat tot 
mai mult ideea că personalitatea ca-
drului didactic reprezintă una dintre 
direcţiile majore pe care trebuie să se 
insiste în cadrul procesului de forma-
re continuă. Din cele menţionate mai 
sus personalitatea este dinamică evo-
luând de-a lungul vieţii şi în diverse 
contexte în care individul se afl ă: fa-
milial, social, profesional şi cultural. 
Însă, bazele personalităţii mature, în 
parte predeterminate biologic, se pun 
în procesul educaţiei formale, nonfor-
male şi informale prin a căror infl u-
enţă conjugată personalitatea ajunge 
să se constituie în structuri articulate, 
coerente şi organizate. De aceea, per-
sonalitatea cadrului didactic se afl ă 
într-o continuă devenire şi constitu-
ie una dintre direcţiile intervenţiilor 
formative.

Au fost oferite multe defi niţii 
noţiunii de personalitate, astfel încât 
o încercare de a le prezenta doar pe 
cele mai cunoscute sau, şi mai mult, 

Viorel ROBU
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de a le clasifi ca pe toate ar depăşi cu 
mult spaţiul acestui expozeu. Vom 
prezenta câteva, pe care le-am con-
siderat mai sugestive pentru înţele-
gerea semnifi caţiilor conceptului re-
feritor la personalitate. Astfel, după 
N. Sillamy (1996), personalitatea 
desemnează un ,,...element stabil al 
conduitei unei persoane; ceea ce o 
caracterizează şi o diferenţiază de 
o altă persoană” (p. 231). Conform 
autorului citat, orice individ uman 
este, în acelaşi timp, asemănător cu 
alţi indivizi din grupul său cultural şi 
diferit de ei prin caracterul unic al ex-
perienţelor trăite. ,,Singularitatea sa, 
fracţiunea cea mai originală a Eului 
său constituie esenţa personalităţii 
sale“ (p. 231).

M. Golu (1993) consideră că 
personalitatea este ,,un ansamblu de 
condiţii interne“ care se structurea-
ză la nivelul fi ecărei persoane sub 
forma unor însuşiri sau trăsături psi-
hice, relativ stabile. Aceste condiţii 
interne au rol de mediere şi fi ltrare a 
solicitărilor externe la care este su-
pus omul în decursul vieţii sale. La 
rândul lui, T. Rudică (1990), conti-
nuator al tradiţiei umaniste iniţiată 
de academicianul V. Pavelcu, afi rmă 
că drumul maturizării personalităţii 
presupune, în principal, o ridicare 
progresivă a omului pe treptele con-
ştiinţei, procesul de conştientizare 
efectuându-se atât pe plan intelec-
tual, cât şi în plan afectiv şi axiolo-
gic. Profesorul ieşean redă dinamica 
procesului maturizării personalităţii, 

ca un parcurs existenţial barat de 
obstacole şi de fenomene de natură 
psihosocială.

În ciuda diferenţelor privind defi -
nirea termenului de personalitate, pu-
tem identifi ca câteva caracteristici ale 
acesteia (R. Perron; citat de Dafi noiu, 
2002): 

globalitatea  – personalitatea 
este alcătuită dintr-o serie de caracte-
ristici care permit descrierea şi identi-
fi carea unei anumite persoane, aceste 
caracteristici transformând-o într-o 
entitate unică;

coerenţa  – existenţa unei 
anume organizări şi interdependenţe 
a elementelor componente ale per-
sonalităţii; postulatul coerenţei este 
indispensabil studiului structurilor 
de personalitate şi al dezvoltării lor; 
personalitatea nu este un ansamblu de 
elemente juxtapuse, ci un sistem func-
ţional format din elemente interdepen-
dente;

permanenţa (stabilitatea)  
temporală – personalitatea este un sis-
tem funcţional, în virtutea coerenţei 
sale generând anumite legi de organi-
zare a căror acţiune este permanentă; 
fi inţa umană are conştiinţa existenţei 
sale, sentimentul continuităţii şi iden-
tităţii personale, în ciuda transformă-
rilor pe care le suferă de-a lungul în-
tregii sale vieţi.

Cercetările cu privire la perso-
nalitatea cadrului didactic şi la rolul 
pe care acesta îl joacă în procesul 
educaţional se bazează pe asump-
ţia că un cadru didactic infl uenţea-
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ză în mod semnifi cativ procesul de 
predare-învăţare, în sensul în care 
personalitatea sa îşi spune cuvântul, 
atunci când analizăm comportamen-
tul în multiple domenii: interacţiuni-
le cu persoanele educate şi cu cei-
lalţi profesionişti din mediul şcolar, 
strategiile şi metodele de predare şi 
evaluare, experienţele de învăţare pe 
care le poate asigura (Lew, 1977). 
De exemplu, un cadru didactic care 
are o personalitate autoritariană (în 
care predomină dorinţa de a conduce 
şi de a suprima interesele educaţilor, 
care se asociază cu atitudini şi com-
portamente intransigente şi un stil de 
gândire rigid) este mult mai predis-
pus să inhibe pornirile creative ale 
preşcolarilor sau elevilor, anulându-
le posibilităţile de manifestare origi-
nală a propriei lor personalităţi. Pe 
de altă parte, un cadru didactic care 
obişnuieşte să creeze şi să menţină o 
ambianţă pozitivă din punct de ve-
dere afectiv-emoţional şi un mediu 
socio-cognitiv care să-i facă pe edu-
caţi să se simtă confortabil şi moti-
vaţi pentru procesul învăţării are o 
personalitate dezirabilă în raport cu 
efi cienţa aşteptată din partea sa.

Şcoala este mai mult decât un 
simplu loc în care cunoştinţele şi 
deprinderile sunt predate, respectiv 
învăţate: este o comunitate minia-
turizată, ai cărei membri interacţi-
onează continuu şi se infl uenţează 
reciproc. Natura acestor interacţiuni 
şi infl uenţe reprezintă un factor foar-
te important în raport cu percepţiile 

şi atitudinea faţă de şcoală în rândul 
educaţilor, respectiv cu participa-
rea acestora la îndeplinirea misiunii 
procesului educaţional (Lew, 1977). 
La rândul lui, acest factor implică o 
interacţiune dinamică între perso-
nalitatea cadrului didactic şi cea a 
educatului. S-a postulat chiar că ati-
tudinea educaţilor faţă de cadrul di-
dactic reprezintă, în parte, expresia 
caracteristicilor de personalitate ale 
acestuia din urmă.

Relaţia dintre domeniile persona-
lităţii cadrului didactic este una com-
plexă, motiv pentru care nu se poate 
vorbi despre o ,,reţetă” pentru succe-
sul unui cadru didactic. D. Ausubel şi 
F. Robinson arată că trebuie să vorbim 
mai degrabă de anumite structuri com-
portamentale (care au la bază combi-
naţii de anumite trăsături de persona-
litate) decât despre calităţi considerate 
izolat. Autorii la care ne-am referit de-
scriu trei astfel de structuri (a se vedea 
Sălăvăstru, 2004):

structura A  – caracteristică 
cadrelor didactice care obişnuiesc să 
îşi exprime afecţiunea, înţelegerea 
şi prietenia faţă de educaţi; la polul 
opus, întâlnim cadre didactice care 
manifestă o atitudine distantă şi ego-
centrică;

structura B  – caracteristică 
cadrelor didactice care se manifestă 
prin responsabilitate, spirit metodic 
şi acţiuni sistematice, orientate către 
îndeplinirea cu succes a obiectivelor 
educaţionale; la polul opus, întâlnim 
cadre didactice care sunt lipsite de 
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planifi care şi neglijente în activitatea 
lor profesională;

structura C  – care se întâlneşte 
la cadrele didactice care au putere de 
stimulare a imaginaţiei şi care abor-
dează cu entuziasm activitatea didac-
tică; la polul opus, se întâlnesc cadre 
didactice care se manifestă prin inerţie 
şi orientarea către rutină. 

Studiile din domeniul psihologiei 
şcolare au arătat că personalitatea ca-
drului didactic reprezintă unul dintre 
factorii evoluţiei climatului din gru-
pele de preşcolari sau din clasele de 
elevi de şcoală primară sau de gim-
naziu vorbindu-se despre aşa–numi-
tele stiluri educaţionale. Diferenţele 
dintre comportamentele cadrelor di-
dactice în domeniul interacţiunilor cu 
educaţii, al procesului de comunicare 
şi în cel al dirijării activităţii de în-
văţare sunt reunite şi caracterizate în/
prin diverse stiluri educaţionale care 
sunt personale şi unice (Sălăvăstru, 
2004). Pentru E. Geissler (citat de 
Sălăvăstru, 2004), stilul educaţional 
al unui cadru didactic poate fi  defi nit 
ca un mod preferat de comportament 
care revine cu o anumită regularitate 
în activitatea sa profesională. Pen-
tru B. O. Smith (citat de Sălăvăstru, 
2004), stilul educaţional reprezintă 
modul caracteristic în care un cadru 
didactic realizează actul de predare-
învăţare. În plan comportamental, 
stilul educaţional al unui cadru di-
dactic se exprimă în modul în care 
organizează şi conduce activitatea 
clasei, în modalitatea de control şi 

de sancţionare a atitudinilor şi com-
portamentelor necorespunzătoare 
ale educaţilor, în modul în care îşi 
planifi că conţinuturile educaţionale, 
în strategiile de instruire pe care le 
foloseşte, precum şi în metodele de 
evaluare a performanţelor şcolare.

Una dintre laturile intervenţiei 
pe care o realizează un cadru didac-
tic este reprezentată de controlul pe 
care îl exercită asupra educaţilor, 
care poate fi  exprimat prin diverse 
strategii. Psihologia socială a studiat 
efi cienţa diverselor stiluri de control 
exercitate asupra grupurilor de copii 
(Sălăvăstru, 2004). Grupuri de copii 
care executau aceleaşi sarcini în ace-
eaşi atmosferă au fost supuse contro-
lului de către lideri adulţi, care erau 
instruiţi să se comporte fi e într-un 
stil autoritar, fi e în unul democratic 
sau în unul laissez-faire. S-a urmărit 
impactul acestor stiluri de conducere 
asupra comportamentului de grup şi 
individual manifestat de către copii. 
Rezultatele au arătat că, în condiţi-
ile leadership-ului autoritar, copiii 
manifestau tendinţa de a transfera 
responsabilitatea către leader-ul lor 
adult, precum şi de a fi  irascibili, pa-
sivi şi mai vulnerabili în raport cu 
revoltele, întrucât erau dependenţi şi 
nu li se permitea să-şi manifeste in-
teresele sau originalitatea. În absenţa 
leader-ului autoritar, copiii încetau 
lucrul, în vreme ce absenţa leader-
ului democratic nu conducea la acest 
efect. Atunci când leader-ul autori-
tar a fost înlocuit cu unul democratic 
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sau cu unul de tip laissez-faire, copiii 
aveau reacţii de defulare, socotite de 
autorii experimentului ca fi ind sem-
nifi cative pentru tensiunile latente 
care existaseră în grup. Dimpotrivă, 
în grupurile de copii în care leader-
ship-ul era predominant democratic 
sau de tip laissez-faire, copiii nu au 
exprimat comportamentele negative 
la care am făcut referire. Relaţiile cu 
persoanele leader erau amicale, ar-
monioase, bazându-se pe sentimente 
de deschidere şi prietenie. Grupurile 
conduse de astfel de persoane leader 
au tins să fi e mult mai productive 
şi mai motivate faţă de sarcinile pe 
care le aveau de rezolvat.

Aşadar, stilul democratic este su-
perior celui autoritar, dar şi celui de 
tip laissez-faire prin faptul că tinde să 
genereze comportamente acceptabile 
din punct de vedere social, conduce 
la sporirea capacităţii de comunicare 
interpersonală între membrii grupuri-
lor, precum la o mai puternică tendin-
ţă de angajare în rezolvarea sarcinilor 
pe care grupul le are. Stilul democra-
tic se fundamentează pe non-direc-
tivitatea educaţiei, în sensul în care 
accentul este pus pe nevoile şi pe 
resursele educaţilor. Acest aspect a 
fost subliniat de reprezentanţii şcolii 
umaniste (A. Maslow, C. Rogers, A. 
Combs, R. May ş.a.). Potrivit acesto-
ra, învăţarea este infl uenţată de ati-
tudinea caldă, sinceră, deschisă şi de 
aprecierile pozitive pe care educato-
rul le adresează educaţilor – aspecte 
care facilitează procesul de dobândi-

re a autonomiei (C. Rogers; citat de 
Sălăvăstru, 2004).

Din combinarea aşteptărilor cu 
privire la rolurile cadrului didactic 
(formulate de către managerii institu-
ţiilor de învăţământ, părinţi şi elevi) 
cu structura de personalitate a cadrului 
didactic, au fost derivate în literatura 
de specialitate trei stiluri comporta-
mentale prin care educatorii pot fi  di-
ferenţiaţi (E. Păun; citat de Sălăvăstru, 
2004):

stilul normativ  – caracteristic 
cadrului didactic care este centrat pe 
sarcina de învăţare şi pe îndeplinirea 
scopurilor educaţionale în defavoarea 
caracteristicilor de personalitate, care 
ar trebui exprimate plenar în relaţia cu 
educaţii; problemele educaţilor trec în 
plan secundar;

stilul personal  – caracteris-
tic cadrului didactic care îşi exprimă 
foarte mult propriile caracteristici de 
personalitate în relaţiile cu educaţii; 
aceştia renunţă la exprimarea excesivă 
a autorităţii dând dovadă de fl exibili-
tate şi de un nivel mai redus al direc-
tivităţii;

stilul tranzacţional  – care re-
uneşte caracteristici ale stilurilor an-
terioare; cadrul didactic pune accent, 
în funcţie de situaţie, fi e pe aspecte 
orientate către sarcina de învăţare şi 
îndeplinirea misiunii didactice, fi e pe 
aspecte în care îşi exprimă caracte-
risticile propriei lui personalităţi; ac-
ţiunea educaţională este concepută şi 
realizată ca o tranzacţie dinamică între 
rolurile pe care cadrul didactic trebuie 
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să le îndeplinească şi dispoziţiile care 
îi sunt caracteristice.

Un al domeniu în care cadrul 
didactic îşi exprimă personalitatea – 
pe toate dimensiunile sale – este re-
prezentat de procesul de comunicare 
specifi c activităţii didactice. Comu-
nicarea didactică este frecvent in-
vocată drept o dimensiune esenţială 
a relaţiei paideice care se instalează 
între două persoane: educator şi edu-
cat (Sălăvăstru, 2004). Într-o accep-
ţiune generală, comunicarea didacti-
că desemnează un proces de comu-
nicare instrumentală care este direct 
implicată în susţinerea procesului 
dinamic şi sistematic de predare-în-
văţare (Iacob, 1999). Comunicarea 
didactică se realizează indiferent de 
conţinuturile educaţionale (care pot 
fi  centrate pe dobândirea de cunoş-
tinţe, deprinderi şi priceperi, moti-
vaţii şi atitudini), de cadrul institu-
ţional (există comunicare didactică 
atât în educaţia formală, cât şi în cea 
nonformală sau în cea informală), re-
spectiv de partenerii implicaţi (,,ac-
torii” pot fi : elev-elev, manual-elev, 
educator-educat etc.). Comunicarea 
didactică este determinată de logica 
specifi că activităţii dominante – cea 
de învăţare (modalitate esenţială de 
instruire şi educare). 

Acest proces trebuie diferen-
ţiat de comunicarea educaţională 
care poate fi  desfăşurată şi în afara 
cadrului instituţionalizat al şcolii 
implicând un ansamblu de infl uen-
ţe deliberate sau nu, explicite sau 

implicite, sistematice sau nesiste-
matice prin care este direcţionată 
formarea personalităţii educaţilor 
(este vorba despre procesul de co-
municare din familie, grupurile de 
copii, organizaţiile confesionale sau 
cluburile pentru activităţi de timp 
liber) (Sălăvăstru, 2004). Orice for-
mă de comunicare didactică este şi o 
formă de comunicare educaţională, 
întrucât educatorul produce anumite 
schimbări în personalitatea şi com-
portamentul educaţilor. Însă, sfera 
conceptului de comunicare educaţi-
onală este mult mai largă decât sfera 
comunicării didactice.

O comunicare didactică efi cientă 
nu poate exista în absenţa feedbacku-
lui care înseamnă un ansamblu de răs-
punsuri la mesajele emise de către un 
partener de comunicare. Comunicarea 
didactică şi educaţională se prezintă ca 
o interacţiune în care au loc schimburi 
informaţionale şi socio-afective perma-
nente, rolurile de emiţător şi receptor 
fi ind jucate alternativ de către educator, 
respectiv educat. În funcţie de modul în 
care educatul a receptat şi a înţeles me-
sajele şi în funcţie de părerea pe care 
educatorul o are despre înţelegerea de 
către educat a mesajelor pe care le-a 
transmis, procesul comunicării didac-
tice se reglează şi reorientează perma-
nent (Sălăvăstru, 2004). Aşadar, feed-
backul specifi c comunicării didactice şi 
educaţionale este dinamic.

Pornind de la regulile unei comu-
nicări efi ciente şi de calitate stabilite 
de către J.-C. Abric (şi anume să as-
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culţi, să observi, să analizezi, să te 
exprimi, să controlezi), D. Sălăvăstru 
(2004) vorbeşte despre conceptul de 
competenţă comunicaţională a unui 
cadru didactic. Acesta desemnează 
aptitudinea de a comunica efi cient în 
cadrul activităţii didactice. Aceasta 
implică: 

cunoaşterea infl uenţei contex- 
tului asupra conţinutului şi formei co-
municării didactice şi adecvarea aces-
teia în funcţie de context;

cunoaşterea regulilor procesu- 
lui de comunicare şi utilizarea activă 
a acestora în procesul comunicării di-
dactice;

cunoaşterea psihologiei edu- 
catului la care se adaugă experienţa în 
relaţiile interumane; 

înţelegerea şi însuşirea culturii  
educaţilor, deoarece se ştie că princi-
piile unei comunicări efi ciente sunt 
diferite de la o cultură la alta.

Caracteristicile cheie ale perso-
nalităţii unui cadru didactic ideal

De-a lungul timpului, cercetările 
empirice (de teren) au fost interesate 
de caracteristicile personalităţii unui 
bun cadru didactic, precum şi de mo-
dul în care acestea se grupează con-
tribuind la obţinerea performanţei în 
activitatea didactică. Multe dintre ca-
lităţile unui cadru didactic de succes 
(abilităţi, capacităţi, trăsături de per-
sonalitate, stiluri comportamentale) 
par să confi rme concepţia lui Mas-
low cu privire la autoactualizare, în 
sensul în care o persoană trebuie să 

ajungă la sentimentul de acceptare 
de sine, la o profundă cunoaştere a 
propriului potenţial, la spontaneitate 
şi autonomie, la atitudini democrati-
ce, la manifestarea potenţialului cre-
ativ – într-un cuvânt, o persoană tre-
buie să ajungă la realizarea plenară 
sau la funcţionarea totală a propriei 
personalităţi (Lew, 1977).

W. Beck a investigat percepţiile a 
2108 de elevi de clasa a VI-a în legă-
tură cu trăsăturile meritorii ale unui 
profesor efi cient concluzionând că 
elevii de gimnaziu tind să perceapă 
un profesor de succes ca pe o persoa-
nă care trebuie să facă dovada unei 
atitudini calde, prietenoase şi supor-
tive faţă de elevi, care trebuie să fi e 
capabilă să-i motiveze şi să-i dis-
ciplineze în mod efi cient pe elevi şi 
care trebuie să aibă o atitudine şi o 
abordare fl exibile în ceea ce priveş-
te strategiile şi metodele educative 
(cf. Lew, 1977). Într-un alt studiu, 
W. Coats a analizat modul în care se 
grupau răspunsurile a peste 42000 de 
elevi care îşi exprimaseră opinia cu 
privire la calităţile unui profesor de 
succes. În urma analizei răspunsuri-
lor, autorul pe care l-am citat a evi-
denţiat variabila carismă, asociind-o 
cu unul dintre factorii care explică în 
mod semnifi cativ succesul unui pro-
fesor (cf. Lew, 1977).

Într-un studiu de teren desfăşurat 
la începutul deceniului al şaptelea al 
secolului trecut, D. Ryans a inves-
tigat percepţiile învăţătorilor şi ale 
profesorilor de gimnaziu cu privire 
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la calităţile pe care trebuie să le pose-
de un bun cadru didactic. Rezultatele 
au indicat faptul că, în comparaţie cu 
profesorii, învăţătorii tindeau să fi e 
mult mai deschişi şi mai progresişti în 
ceea ce priveşte strategiile şi metodele 
care puteau fi  utilizate în cadrul pro-
cesului educaţional (cf. Lew, 1977). 
Această concluzie pare să fi e valabilă 
şi astăzi, dacă ţinem cont de faptul că 
un învăţător este chemat să realizeze 
actul didactic în funcţie de modalita-
tea predominantă şi de puterea (capa-
citatea) de receptare (a conţinuturilor 
informaţionale şi formative) specifi ce 
etapei de dezvoltare reprezentată de 
copilărie. De asemenea, în evaluarea 
calităţilor pe care trebuie să le aibă un 
învăţător de succes, trebuie să ţinem 
cont de faptul că învăţătorii suportă un 
nivel mai ridicat al presiunii de a crea 
în rândul copiilor motivaţia intrinsecă 
şi atitudinea pozitivă faţă de învăţătu-
ră şi faţă de şcoală (ca instituţie a unei 
societăţi, a cărei frecventare este esen-
ţială pentru obţinerea succesului în 
plan personal, profesional şi social). 
Învăţătorii continuă eforturile educa-
torilor din învăţământul preşcolar şi, 
în acelaşi timp, prin eforturile lor, sunt 
predecesori ai procesului educaţional 
desfăşurat de către profesorii din învă-
ţământul gimnazial şi din cel secundar 
(profesional şi liceal).

Concluzii
În sensul său cel mai formal, ac-

tivitatea didactică reprezintă un ter-
men generic care implică mai multe 

procese, acţiuni şi comportamente atât 
din partea cadrului didactic (agent al 
schimbării), cât şi din partea educaţi-
lor. Principalul scop al activităţii di-
dactice este să producă modifi cări în 
rândul persoanelor educate, în raport 
cu o serie de obiective educaţionale 
(de ordin cognitiv-intelectual, psiho-
motor, motivaţional, afectiv-emoţio-
nal, moral etc.).

Misiunea unui cadru didactic este 
să asigure toate condiţiile specifi ce 
mediului în care evoluează educaţii, 
astfel încât procesul învăţării să se 
activeze, să se menţină în timp şi să 
se îmbunătăţească (R. Gagné; citat de 
Lew, 1977). În acest context, perso-
nalitatea cadrului didactic reprezintă 
un factor crucial pentru succesul in-
tervenţiei educaţionale. Un cadru di-
dactic cu experienţă şi de succes tinde 
să-şi formeze o structură de cunoaş-
tere şi de acţiune care îi îngăduie să 
fi e fl exibil şi să se adapteze rapid la 
diversele situaţii şi difi cultăţi pe care 
le întâmpină în activitatea didactică. 
Cadrul didactic de succes este un bun 
manager al timpului şi al altor resurse 
necesare activităţii de predare-învă-
ţare. Îşi iubeşte copiii pe care îi in-
struieşte şi educă. Este foarte motivat 
pentru şi angajat faţă de activitatea di-
dactică şi nutreşte credinţa puternică, 
potrivit căreia poate infl uenţa în mod 
semnifi cativ personalitatea celor pe 
care îi educă.

Particularităţile personalităţii ca-
drului didactic se constituie în resur-
se personale, pe baza cărora poate fi  
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prezis succesul în profesia didactică. 
Particularităţile personalităţii cadru-
lui didactic îşi pun efectiv amprenta 
pe calitatea actului didactic. În perso-
nalitatea sa, un profesor autentic tre-
buie să însumeze calităţile subtile ale 
unui pedagog, didactician, metodist şi 
psiholog – fi n observator al caracte-
relor şi conduitei elevilor. Activitatea 
instructiv-formativă se întemeiează 
pe cunoaşterea ipostezelor devenirii 
fi inţei umane (în contextul socio-cul-
tural şi economic în care se naşte), a 
mecanismelor şi proceselor învăţării, 
a modului în care trebuie organizat şi 
derulat procesul instructiv-formativ, 
precum şi a metodelor specifi ce actului 
predării-învăţării. De aceea, în cadrul 
programului de formare propriu-zisă 
a cadrelor didactice din învăţământul 
primar, precum şi al programelor de 
formare continuă, trebuie să se pună 
un accent deosebit pe identifi carea, di-
versifi carea şi dezvoltarea abilităţilor 
de comunicare, interrelaţionare şi de 
gestionare a dispoziţiilor afectiv-emo-
ţionale integrându-se nivelul de con-
ştientizare pe care fi ecare cadru didac-
tic îl are despre propriile caracteristici 
de personalitate
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Dacă nu participi la rezolvare, eşti o parte a problemei.
E. Klive

COMPETENŢE PSIHOPEDAGOGICE ALE PROFESORULUI

Ira GROSU

Cuvinte-cheie: Competenţe psihopedagogice, competenţe emoţionale, competen-
ţe cognitive, competenţe comunicative, efi cienţă, autoconştiinţă, autocunoaştere. 

Summary
Psycho-pedagogical competences of the teacher represent the dynamic ways whi-

ch allow us to view school as an effi cient unit for society.The classifi cation that has 
as a target the psycho-pedagogical competences: emotional, cognitive, communicati-
ve; that is related in the article, refl ects the essence of professional competences,the 
importance,the advantages of their manifestation,and the disadvantages of their igno-
rance. The results of the investigation put into evidence many aspects of teacher’s 
activity. In their opinion,teachers show the following competences: active listening, 
pupils’ support, goodwill. The inquiry that is proposed in this article presents a tech-
nique which offers awareness and analysis of own psycho-pedagogical competences.

Obiectivele înaintate şcolii mo-
derne refl ectă tendinţa de a instrui şi 
educa personalităţi armonioase ce po-
sedă competenţe diverse şi complexe. 
Una din sarcinile principale îi revine 
profesorului care, în mod obligatoriu, 
este necesar să posede, la un nivel înalt 
competenţe profesionale. În acest con-
text pedagogul este plasat, de multe 
ori, în faţa propriei efi cienţe. 

Aprecierea activităţii profesorului, 
în cea mai mare măsură, este efectu-
ată doar în cadrul procesului de ates-
tare, activitate ce permite autorităţilor 
verifi carea abilităţilor didactice nece-
sare pentru testarea nivelului profesi-
onal. Regretabil este faptul că, în urma 
acestei succesiuni de acţiuni, rămân în 
umbră competenţele psihologice ale 

profesorilor care au menirea de a trans-
mite, de a înrădăcina, de a da viaţă nu 
numai cunoştinţelor, dar şi  calităţilor 
demne de preluat. Este important, în 
aceeaşi măsură, atât calitatea a ceea ce 
oferi, cât şi modul în care este transmis 
mesajul.

Competenţele psihopedagogice 
sunt necesare atât pentru crearea unei 
atmosfere sănătoase în mediul şcolar 
cât şi pentru asigurarea calităţii proce-
sului de instruire. 

Personalitatea profesorului a fost 
mereu în vizorul oamenilor de ştiin-
ţă, graţie importanţei, semnifi caţiei pe 
care o are. 

Literatura de specialitate pune în 
evidenţă aptitudinile profesorului, cla-
sifi cându-le în două grupuri mari:

Psihologie 1, 2012



26

Ψ

Aptitudini generale:1)  tempera-
mentul, caracterul, aptitudini de orien-
tare – multitudinea de acţiuni orientate 
la situaţie, la cercetarea ei şi la plani-
fi carea activităţii ce urmează – asigu-
ră dezvoltarea potenţialului creativ, a 
progresului personal şi compensarea 
acelor neajunsuri ce defavorizează ac-
tivitatea profesională (agresivitatea, 
conservatorismul, timiditatea, arogan-
ţa şi egoismul.

Aptitudini speciale2)  – abilită-
ţile profesionale ce asigură succesul 
unei activităţi de învăţare.

Aptitudinile speciale reprezin-
tă abilităţile ce asigură desfăşurarea 
nemijlocită a activităţii profesionale. 
Ele sunt:

Constructive – capacitatea de a • 
planifi ca instruirea şi de a proiecta dez-
voltarea copilului;

Organizatorice – capacitatea de a • 
organiza activitatea personală şi activi-
tatea elevului;

Comunicative – capacitatea de • 
a stabili relaţii efi ciente, afective cu 
colectivul clasei şi cu fi ecare elev în 
parte;

Refl exive – abilitatea de a anali-• 
za, de a aprecia activitatea pedagogică, 
acţiunile personale [6, p.167].

F. N. Gonobolin a depăşit maniera 
tradiţională, încercând să se apropie de 
structura psihologică a aptitudinii peda-
gogice, relevate prin: capacitatea de a 
cunoaşte şi a înţelege elevul, de a stabili 
relaţia necesară cu fi ecare elev sau cu 
întreaga clasă, observaţia pedagogică, 
capacitatea de a transmite în mod acce-
sibil cunoştinţe, aptitudine organizato-

rică, atenţie distributivă, imaginaţie pe-
dagogică, tact pedagogic, creativitate, 
aptitudini de examinator.

Elementul esenţial al sistemului de 
aptitudini didactice este comunicativi-
tatea, de natură să transmită cunoştinţe, 
să structureze operaţii intelectuale şi să 
genereze motive superioare [1, p.78].

Cunoştinţele din literatura de speci-
alitate sugerează existenţa a trei viziuni 
largi asupra profesionalismului pedago-
gului. Acestea sunt următoarele:

Modelele didactice- . Modalităţi-
le de predare sunt defi nite în termenii 
unor abordări distincte.

Deprinderile- . Această abordare 
priveşte predarea ca pe o sarcină com-
plexă care poate fi  analizată în scopul 
examinării elementelor individuale.

Măiestria.-  Din perspectiva acestei 
viziuni, predarea este o activitate de în-
altă creativitate, care implică aplicarea 
soluţiilor obţinute prin experienţă şi şle-
fuire în situaţii noi [3, p.66]:.

O clasifi care mai amplă cuprinde 
competenţele psihopedagogice în trei 
mari categorii:

Competenţe emoţionale; • 
Competenţe cognitive;• 
Competenţe comunicative [4, • 

p.6].
Competenţele emoţionale:

Bunăvoinţa•  e tratată prin atitu-
dinea pozitivă a profesorului faţă de 
elev, prin dorinţa de a-l ajuta şi de a-i 
ridica nivelul reuşitei, indiferent de 
poziţia pe care o are elevul la momen-
tul dat.

Empatia - • modalitate de cunoaş-
tere şi înţelegere a altora. Empatia este 

Ira GROSU
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efi cientă, în activitatea profesorului, în 
coordonare cu alte competenţe, pre-
cum: capacitatea de a auzi; alternarea 
tipurilor de activităţi [5, p.264].

Utilizând astfel de competenţe, 
profesorul va putea înţelege când ma-
terial studiată prezintă interes, când 
elevii se plictisesc, când sunt dispuşi 
să studieze materia nouă. 

Oboseala / vivacitatea • 
Această competenţă presupune:
Comportamentul activ al profe-• 

sorului;
Capacitatea pedagogului de a • 

controla şi regla stările de oboseală şi 
vivacitate (folosind metoda efi cace – 
varierea formelor de activitate).

Rezistenţa la stres • –capacitatea 
de a evita situaţiile emoţional-stresante. 

Adevărata măiestrie a profesorului 
este caracterizată prin păstrarea atitudi-
nii emoţionale neutre faţă de provocă-
rile clasei sau ale unui elev (implicare 
afectivă minimă). 

În multe cazuri, elevii de orice vâr-
stă sunt inapţi să aprecieze situaţia în 
complexitatea ei, însă necesitatea lor 
de a obţine o reacţie emoţională din 
partea persoanelor mature la faptele şi 
comportamentul lor este fi rească şi ne-
cesară [2, p.588]. 

Rolul profesorului este de a oferi o 
reacţie emoţională fără implicare afec-
tivă faţă de situaţie. În caz contrar vom 
obţine: 

▪ Pierderea relaţiei afective poziti-
ve cu colectivul de elevi; 

▪ Dispersarea lecţiei; 
▪ Continuarea inefi cientă a lecţiei. 
Implicarea profesorului • în 

procesul instructiv este o competen-
ţă care poate fi  plasată atât la blocul 
afectiv, cât şi la cel cognitiv,  infl uen-
ţa  nivelului motivaţional al elevului 
fi ind evidentă. 

Nivelul mediu al acestei compe- ▪
tenţe  este cel optim. 

Nivelul înalt implică prezenţa for- ▪
mei de comunicare –  monolog, care nu 
de fi ecare dată este productivă. 

Nivelul scăzut al acestei compe- ▪
tenţe cauzează lipsa de interes  faţă de 
subiectul studiat. 

Competenţele cognitive sunt:
Autoconştiinţa•  – refl ectarea şi 

coordonarea emoţiilor, a comporta-
mentului personal. Competenţa dată 
asigură nivelul activităţii de cunoaşte-
re şi a capacităţii de a refl ecta asupra 
comportamentului personal. 

Profesorul care posedă curajul de 
a analiza activitatea sa, încercând să 
modifi ce progresiv  procesul didactic, 
este considerat un pedagog de succes, 
capabil de autodezvoltare profesională 
şi personală.

Competenţa de a auzi • – capaci-
tatea de a auzi şi de a asculta alte per-
soane. 

Această competenţă ne permite: 
să obţinem informaţia necesară  ▪

despre gândurile şi emoţiile elevilor; 
să înţelegem în ce mod se reali- ▪

zează însuşirea materiei; 
să punem accent pe elemente im- ▪

portante, de bază; 
să corectăm, la timpul necesar,  ▪

erorile. 
Competenţele comunicative: din 

fenomenele externe ale comunicării 

Competenţe psihopedagogice ale profesorului
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efi ciente fac parte: 
menţinerea ritmului activi-• 

tăţii colectivului de elevi – manifes-
tarea acestei activităţi este tratată de 
specialişti ca o măiestrie profesională 
care poate fi  obţinută cu ajutorul în-
trebărilor: 

Ce nu este clar?  
Veţi putea explica singuri tema?  

(le propunem să încerce aici şi acum) 
Exprimaţi, expuneţi  importanţa 

cunoaşterii acestui subiect. 
Dominarea•  - stil de comunicare 

în care profesorul îşi exercită infl uenţa 
asupra elevilor având o atitudine pozi-
tivă doar faţă de opinia lui.

Poziţia dată e necesară  activităţii 
profesorului, dar în anumite limite. În 
cazul când are o accentuare pronunţa-
tă, scade brusc competenţa de a auzi. 

Colaborarea –•  descoperirea şi 
utilizarea formelor efi ciente de relaţii 
şi activitate cu elevii în timpul orelor 
de studii. Colaborarea este considerată 
ca fi ind cea mai reuşită competenţă din 
acest bloc. 

Susţinerea elevilor • – comunica-
re ce ridică  moralul şi starea afectivă 
pozitivă.

Activitatea elevilor este susţinută 
prin toate competenţele enumerate mai 
sus, dar şi prin aplicarea competenţelor 
complexe ca: 

activitatea individuală;  ▪
activitatea în grup.  ▪

Efi cienţa activităţii profesorului 
este condiţionată de următoarele forme 
de comunicare:

evitarea confl ictelor•  – compe-
tenţă ce presupune manifestarea unui 

comportament corect, cumpănit, echi-
librat: nu cauzează şi permite apariţia 
confl ictului.

ocolirea situaţiilor de confl ict•  – 
proces de ignorare conştientă, cu orice 
preţ, a situaţiilor confl ictuale. 

Manifestarea în exces a acestei 
competenţe poate cauza o percepere 
greşită a profesorului de către elevi ca: 
indiferent, slab, fără caracter, etc.. Lip-
sa acestei competenţe creează, în vizi-
unea elevilor, imaginea unui profesor 
răutăcios, confl ictual. 

E necesară reamintirea importanţei 
manifestării competenţelor pedagogice 
în procesul de instruire. Deci, reuşita 
unei lecţii depinde de:

Capacitatea profesorului de a  ▪
formula şi a menţine scopul lecţiei pe 
parcursul întregii activităţi; 

Prezenţa accentuată a competen- ▪
ţelor psihologice; 

Capacitatea de interacţiune a pro- ▪
fesorului cu întregul colectiv de elevi; 

Manifestarea diverselor forme de  ▪
activitate [4, p.9]. 

Capacitatea de a formula şi a 
menţine scopul pe parcursul întregii 
activităţi reprezintă  momentul-cheie 
în activitatea profesorului. 

Formularea corectă a scopului 
asigură: 

Înţelegerea  materiei studiate;  ▪
Calitatea însuşirii;  ▪
Formarea interesului faţă de dis- ▪

ciplină; 
Actualizarea motivaţiei faţă de  ▪

subiectul studiat. 
Scopul se formulează în baza ur-

mătoarelor întrebări: „Ce învăţăm?”, 

Ira GROSU
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„Pentru ce învăţăm?”, „Cum poate 
fi  utilizat ceea ce învăţăm?”, „De cât 
timp vom avea nevoie pentru a ne în-
suşi subiectul dat?”. Repetarea, pe par-
cursul lecţiei, a scopului este  necesară 
şi binevenită [4, p.4 ]. 

Scopul cercetării noastre a fost de 
a releva competenţele psihopedagogice 
utilizate mai frecvent de cadrele didac-
tice din liceu în timpul lecţiei. În acest 
scop am adaptat Ancheta autoapreci-
erii competenţelor psihopedagogice 
propusă de Tatuşkina M. K.[6, p.32 ] 
(vezi anexa 1).

Lotul de cercetare a fost alcătuit 
din 30 de profesori.

Analiza calitativă şi cantitativă 
a itemilor ne-a permis să evidenţiem 
mediile vis-a-vis de nivelul manifes-

tării competenţelor psihopedagogice, 
tendinţele şi difi cultăţile colectivului 
profesoral. Media itimilor din fi gura 1 
ne refl ecta cu certitudine competenţele 
psihopedagogice ale cadrelor didactice 
din lotul examenat. Totodată am reu-
şit să punem în evidenţă competenţele 
psihopedagogice care se manifestă mai 
pregnant şi pe acelea care mai puţin 
se manifestă în activitatea didactică 
(fi g.1). 

Astfel, am constatat că în tim-
pul lecţiilor profesorii consideră că 
manifestă permanent ascultare activă 
(9,20), susţinerea elevilor (9,10), bu-
năvoinţă (9,0); manifestă des: implica-
rea în procesul didactic (8,90), empatie 
(8,70), compromis (8,7), colaborare 
(8,6), autoconştiinţă (8,5), evitarea şi 

Figura 1. Media competenţelor profesionale 
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ocolirea situaţiilor de confl ict (8,20), 
capacitatea de a activiza clasa (8,20), 
de a organiza activitatea individuală 
şi activitatea în grup (8,10), varierea 
tipurilor de activitate (7,7), vivacitate 
(7,20), rezistenţă la stres (7,1); mani-
festă la nivel moderat dominarea (6,7), 
oboseala (6,20) (fi g.1).

Fenomenul oboselii la profesori e 
cauzat de o multitudine de factori ce 
infl uenţează direct sau indirect proce-
sul instructiv-educaţional. Sindromul 
de epuizare profesională îi afectează 
mai ales pe aceia care au ales să lucre-
ze cu oamenii (de exemplu: profesorii, 
educatorii, personalul medical, avo-
caţii, funcţionarii publici). Evident că 
nu toţi vor fi  afectaţi în egală măsură, 
unii vor experimenta un nivel maxim 
de stres, în timp ce alţii se vor adapta 
mai uşor. 

Rezultatele obiţinute nu ne pla-
sează în rândurile neordinarilor. 
Studii recente, desfăşurate în ţările 
postsovietice evidenţiază că circa 90 
la sută dintre profesori suferă de sin-
dromul oboselii cronice. Cauzele de 
bază ale oboselii pot fi următoarele:

specifi cul profesiei – prezenţa di- ▪
verşilor factori stresanţi;

cerinţele înalte; ▪
suprasolicitările; ▪
minimalizarea efortului fi zic. ▪

Pentru evitarea oboselii profesio-
nale propunem următoarele recoman-
dări:

Rezervaţi, cel puţin, 30 minute  ▪
activităţilor fi zice (gimnastică, practi-
carea unui gen de sport, plimbări).  

După 1,5-2 ore, faceţi o pauză de  ▪

10 minute, în care detaşaţi-vă, uitaţi de 
problemele profesionale.

Este important să aveţi un hobbiu  ▪
ce n-are nicio legătură cu serviciul.

Găsiţi o modalitate de a exterio- ▪
riza trăirile şi emoţiile ce vă frământă 
(comunicare verbală/nonverbală, con-
siliere, discuţii).

Învăţaţi şi utilizaţi metode de re- ▪
laxare musculară.

Cultivaţi-vă simţul umorului şi  ▪
apreciaţi-l la alţii.

Ornaţi locul de muncă, domiciliul  ▪
cu obiecte ce v-ar ridica dispoziţia.

Lăudaţi-vă şi oferiţi-vă, în fi eca- ▪
re zi, mici cadouri.

E bine să aveţi tradiţii, pe care să  ▪
le respectaţi (întâlniri cu prieteni, vizi-
te la teatru).

Bucuraţi-vă şi apreciaţi momen- ▪
tele frumoase.

Citiţi mai des aforisme şi prover- ▪
be.

Aveţi grijă de garderoba dumnea- ▪
voastră - haina înfrumuseţează omul.

Străduiţi-vă să nu controlaţi şi să  ▪
verifi caţi tot în jurul dumneavoastră.

Nu vă comparaţi cu cei ce trăiesc  ▪
mai bine ca dumneavoastră, ci compa-
raţi-vă cu cei ce trăiesc mai rău.

A dori nu-i păcat, e păcat să nu faci  ▪
nimic pentru a trăi mai frumos [7, 8].
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Anexa 1
Ancheta autoaprecierii competenţelor psihopedagogice

N.P.____________ Vârsta ____Experienţa de muncă _______Data____
Instrucţiune: Stimaţi colegi, vă puteţi evalua competenţele psihopedago-

gice proprii, pe care le manifestaţi în timpul lecţiilor, autoapreciindu-vă după 
scala de 10 puncte astfel: 0 – competenţa nu se manifestă; 1-4 – se manifestă 
slab; 5-6 – se manifestă la un nivel mediu; 7-8 – se manifestă des; 9-10 – ma-
nifestare permanentă.

Nr. Competenţă Punctaj
1 Bunăvoinţa 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
2 Implicarea în procesul didactic 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
3 Activitatea individuală 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
4 Activitatea în grup 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
5 Capacitatea de a activiza clasa 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
6 Ascultarea activă 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
7 Empatia 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
8 Rezistenţa la stres 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
9 Susţinerea elevilor 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10

10 Oboseala 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
11 Vivacitatea 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
12 Ocolirea situaţiilor de confl ict 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
13 Evitarea situaţiilor confl ictuale 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
14 Colaborarea 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
15 Compromisul 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
16 Dominarea 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
17 Autoconştiinţa 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10
18 Varierea tipurilor de activitate 0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10

Competenţe psihopedagogice ale profesorului
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EDUCAŢIA SEXUALĂ: NECESITATE SAU PROVOCARE

Larisa CHIREV

Termeni-cheie: educaţie sexuală, program de educaţie sexuală, sexualitate, 
etapele dezvoltării sexualităţii, identitate sexuală, rol sexual, stereotip gender, ori-
entare psiho-sexuală.

Summary
This article refl ects the importance of sex education, review of the impact of sexu-

ality education on sexual behavior, event highlights of sexuality, stages of psychosexu-
al development. Article contains some myths about sexuality. The article is proposed 
for parents and professionals working with adolescents.

Sintagma „educaţie sexuală” ge-
nerează o varietatea întreagă de trăiri 
şi interpretări. Acest lucru este fi resc, 
deoarece avem tendinţa să privim lu-
crurile prin prisma propriei poziţii, de-
terminată de experienţa trăită, statutul 
pe care-l avem, vârsta copiilor noştri, 
domeniul de activitate etc. Şi, proba-
bil, este destul de difi cil să răspundem 
cu certitudine la întrebarea „De ce, 
cu adevărat, are nevoie generaţia în 
creştere când e vorba de cunoştinţe, 
atitudini, deprinderi referitoare la se-
xualitate?” Ar fi  simplu să le adresăm 
această întrebare copiilor, adolescen-
ţilor, tinerilor, dar e puţin probabil că 
ceea ce vor răspunde ei va fi , cu ade-
vărat, expresia necesităţilor lor reale, 
ci mai degrabă sau doar o provocare 
pentru adulţi? 

Putem refl ecta foarte mult timp 
asupra acestor probleme, cu siguranţă 
la fi ecare aspect pus în discuţie vor mai 
apărea încă 1-2 aspecte neelucidate, 

şi procesul ar putea să nu aibă sfîrşit. 
Între timp copiii cresc, se maturizează 
afl ând informaţii despre schimbări-
le ce se produc cu ei în adolescenţă, 
relaţii, sex, dragoste, contracepţie etc. 
din sursele pe care le au la îndemână, 
iar noi, maturii, ne pomenim „puşi” în 
situaţia de „a repara” greşelile comise 
de către copiii noştri (sarcină nedorită, 
infecţii cu transmitere sexuală, tenta-
tive de suicid...), greşeli care le mar-
chează sănătatea fi zică şi psihică, ca-
litatea vieţii lor, atitudinea faţă de sine 
şi faţă de alţii etc.

În opinia noastră, este mai bine să 
informăm generaţia în creştere, punân-
du-le la dispoziţie informaţii corecte, 
realiste şi formându-le nişte convin-
geri sănătoase faţă de propria sexu-
alitate, faţă de propriul corp, faţă de 
sine ca personalitate capabilă să facă 
alegeri optime şi să poarte responsa-
bilitate pentru consecinţele alegerilor 
făcute. 

Psihologie 1, 2012
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Majoritatea persoanelor adulte 
consideră că sexualitatea presupune 
doar actul sexual ca atare, de aceea 
au o reacţie negativă şi sunt foarte 
indignate atunci când aud despre se-
xualitatea adolescentină sau educaţia 
sexuală.

În diferite epoci istorice atitu-
dinea faţă de sexualitatea tinerilor a 
fost diferită [4]. În Rusia ţaristă, din 
care făcea parte şi Basarabia, com-
portamentul sexual şi reproductiv era 
reglat de morala represivă a creştină-
tăţii. Principiile de bază ale vieţii de 
familie elevii le studiau la disciplina 
obligatorie pentru toţi – religia. To-
tuşi, doar făcând apel la abstinenţă 
prin interdicţii şi ameninţări pro-
blema spiritualităţii nu poate fi  re-
zolvată.  Astfel, V.Favr (1902) şi V. 
Jbankov (1908) au constatat că 73% 
studenţi de 17-20 ani au deja expe-
rienţă sexuală, 10-15% dintre băieţi 
şi-au început viaţa sexuală până la 15 
ani, iar 42% dintre ei au avut prima 
parteneră o prostituată, în 39% cazuri 
– menajera, jumătate dintre studenţi 
au avut infecţii cu transmitere sexu-
ală. Autorii din acea perioadă arată 
că majoritatea studentelor (până la 
90%) îşi începeau viaţa sexuală în jur 
de 26 ani şi doar 10% dinte acestea 
aveau relaţii sexuale până la 20 ani. 
În această perioadă până la 25% din 
copii născuţi erau „în afara legii”. 
În 1910, în cadrul Primului Congres 
a fost luată decizia despre necesita-
tea familiarizării elevilor din clasele 

mari cu bazele vieţii sexuale şi de a 
edita un ghid cu această tematică.

Revoluţia din 1917 a generat idei 
despre „dragostea liberă” şi morala 
sexuală libertină. Pentru prima dată 
în lume au fost permise avorturile şi a 
fost legalizată homosexualitatea. Dar 
această perioadă a durat doar câţiva 
ani. Pe la mijlocul anilor 20 pedagogia 
a formulat concepţia educaţiei sexuale 
a pionierilor care prevedea:

Copilăria nu are nici o perioa-• 
dă de vârstă în care într-o măsură sau 
alta să nu fi e luat în considerare şi fac-
torul sexual, alături de ceilalţi factori 
ai educaţiei.

Ştiinţa socială marxistă repre-• 
zintă rezervorul inepuizabil al impli-
cării emoţionale a adolescentului în 
acţiuni pentru a-l sustrage de la preo-
cupările sexuale excesive.

Predarea proastă a ştiinţelor • 
sociale este focarul onanismului in-
fantil şi a hipersexualităţii infantile.

În epoca stalinistă sexualitatea era 
interpretată mai degrabă ca mod de 
reproducere a populaţiei. Ţara avea 
nevoie de forţă de muncă şi de luptă, 
dar nu de plăcere. Educaţia sexuală 
era lăsată pe seama pedagogilor. Ide-
ea de bază promovată de A. Makaren-
ko cu privire la educaţia sexuală era 
că plăcerea sexuală poate fi  obţinută 
în exclusivitate din dragoste şi numai 
în sânul familiei”. Această idee a fost 
dezvoltată de V. Suhomlinski, care 
spunea: „Educaţia sexuală este în pri-
mul rând o educaţie spirituală”.  Atât 

Educaţia sexuală: necesitate sau provocare
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perioada ţaristă, cât şi cea stalinistă 
arată că doar apelul la spiritualitate 
este sortit eşecului dacă societatea nu 
este interesată de a avea o generaţie 
tânără sănătoasă şi nu realizează acti-
vităţi sistematice cu adolescenţii. 

În anii ‘60 ai secolului trecut în 
programul şcolar a fost introdusă dis-
ciplina Etica şi psihologia vieţii de 
familie. Această disciplină avea drept 
scop educaţia sexuală şi dezvoltarea 
armonioasă a generaţiei în creştere, 
sporirea cunoştinţelor sexologice, fa-
miliarizarea cu funcţia reproductivă 
şi sporirea responsabilităţii pentru să-
nătatea şi bunăstarea viitorilor părinţi, 
adică de a consolida căsătoria şi fami-
lia” (1975). Cu toate acestea, rezulta-
tele obţinute erau destul de modeste. 
Pedagogii nu au fost sufi cient de pre-
gătiţi pentru a efectua o educaţie sexu-
ală de calitate.

Libertatea democratică şi tendinţa 
de a respecta drepturile omului au fost 
obţinute prin distrugerea instituţiilor 
publice ce ofereau tinerilor posibili-
tatea de a socializa şi sublima trăiri-
le sexuale. Societatea a început să se 
conducă iar de morala sexuală liberti-
nă. În aceste condiţii comportamentul 
sexual şi reproductiv al adolescenţilor 
a devenit o problemă de dimensiuni 
catastrofi ce. Societatea s-a divizat în 
adepţii şi adversarii educaţiei sexuale. 

În prezent avem o rată înaltă a 
debutului precoce al relaţiilor sexu-
ale, a sarcinilor nedorite, a avorturi-
lor şi ITS. Situaţia în ţările spaţiului 

ex-sovietic este asemănătoare cu cea 
din America, unde, după renumita 
revoluţie sexuală, accentul a fost pus 
pe abstinenţă. Cel mai redus nivel al 
sarcinilor nedorite, avorturilor şi ITS 
se constată în ţările cu bune tradiţii ale 
educaţiei sexuale în şcoală – Olanda, 
Suedia, Finlanda [4].

Conform principiilor Organizaţiei 
Mondiale a Sănătăţii, scopul educaţi-
ei sexuale este de a ajuta adolescenţii 
să-şi formeze cunoştinţe, autonomie 
şi deprinderi de comunicare, de luare 
a deciziilor şi negociere pentru a asi-
gura tranziţia către maturitate într-o 
condiţie de sănătate sexuală. Educaţia 
sexuală include informaţie despre:

Anatomie şi fi ziologie;-  
Pubertate;-  
Sarcină şi ITS (inclusiv HIV/-  

SIDA);
Emoţiile şi relaţiile implicate în -  

experienţa sexuală.
Educaţia sexuală abordează sexu-

alitatea ca pe o parte fi rească şi inte-
grală a vieţii şi acoperă toate aspectele 
ce ţin de formarea sexualităţii şi apar-
tenenţa gender a persoanei. Educaţia 
sexuală promovează:

Egalitatea gender-  
Autoaprecierea-  
Respectul faţă de drepturile al--  

tora.
În 1994, la Conferinţa Internaţio-

nală a Populaţiei şi Dezvoltării (Cairo), 
guvernele ţărilor participante, inclusiv 
RM, au fost de acord că „Informaţii-
le şi serviciile trebuie să fi e accesibi-

Larisa CHIREV
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le pentru adolescenţi pentru a-i ajuta 
să-şi înţeleagă propria sexualitate şi 
a-i proteja de sarcini nedorite, ITS şi 
riscul ulterior al infertilităţii”.

Sarcinile educaţiei sexuale [4]:
Formarea personalităţii mature -  

armonioase
Obţinerea de către adolescenţi -  

a stării de confort psihologic
Profi laxia dezadaptării psiho--  

sociale
Profi laxia dereglărilor psihoso--  

matice
Socializarea adecvată a adoles--  

cenţilor
Orientarea adolescenţilor spre -  

formarea familiei, naşterea şi educa-
ţia copiilor

Profi laxia sarcinii nedorite şi -  
ITS.

Din punct de vedere general uman, 
educaţia sexuală este necesară pentru 
a forma personalităţi armonioase pe 
toate planurile.

Din punct de vedere al menţinerii 
sănătăţii generale – educaţia sexuală 
este cea mai efi cientă metodă de pre-
venire a ITS, sarcinii nedorite, etc.

Din punct de vedere legal, copilul 
are dreptul de a fi  informat corect refe-
ritor la toate aspectele propriei sănătăţi. 
Informaţia înseamnă protecţie – co-
piii care ştiu că e în ordine să discute 
despre sex cu maturii vor spune matu-
rilor dacă cineva încearcă să profi te de 
ei. Pedofi lii îşi aleg victimele din rân-
durile copiilor ce nu ştiu nimic despre 
sexualitate şi care nu vor spune nimic 

despre ce li s-a întâmplat, deoarece 
tăcerea maturilor ca răspuns la între-
bările copiilor legate de sexualitate a 
fost înţeleasă ca un mesaj că asemenea 
subiecte nu trebuie discutate.

Vorbind despre modul de apariţie 
a copilului pe lume nu-i învăţăm pe 
copiii să-şi înceapă viaţa sexuală, ci îi 
învăţăm să aibă grijă de propriul corp 
şi că sănătatea sexuală merită la fel 
de multă atenţie ca şi sănătatea fi zică, 
mintală, alimentaţia sănătoasă etc. [1]

În 2008-2009 UNESCO [1] a re-
alizat un studiu al efi cienţei progra-
melor educative din SUA (47 şcoli), 
ţările în curs de dezvoltare (29 şcoli) 
şi unele ţări dezvoltate (11 şcoli). Cri-
teriile în baza cărora au fost alese pro-
gramele:

Programul educativ ce abordea-- 
ză relaţiile sexuale, ITS, HIV trebuie 
să fi e bazat pe curriculum şi grupul-
ţintă (nu doar discuţii spontane cu ti-
nerii în cadrul unor ore în şcoală sau 
unele măsuri media în comunitate) şi 
curricular să promoveze şi abstinenţa 
ca metodă de protecţie contra ITS şi 
sarcinii nedorite.

Accentul trebuie să fi e pus pre-- 
ponderent pe comportamentul sexual 
(spre deosebire de măsurile ce acoperă 
o varietate de riscuri comportamentale 
cum sunt consumul de droguri, alcool, 
violenţa).

Materia curriculară trebuie să-i - 
vizeze pe adolescenţi şi tineri (în SUA 
până la vârsta de 18 ani, celelalte ţări – 
până la 24 ani).

Educaţia sexuală: necesitate sau provocare
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Concluziile studiului sunt:
Programele educative bazate pe - 

curriculum trebuie să fi e percepute ca 
o componentă importantă care poa-
te reduce riscurile comportamentului 
sexual. Fiind realizate în comunitate 
izolat de un program curricular, aceste 
programe nu au un impact semnifi ca-
tiv sub aspectul reducerii ratei sarcini-
lor, ITS, HIV.

S-a constatat că aceste programe - 
nu au efecte dăunătoare – nici nu gră-
besc debutul relaţiilor sexuale şi nici 
nu contribuie la creşterea activităţii se-
xuale. Din contră, programele contri-
buie la amânarea relaţiilor sexuale, iar 
în cazul tinerilor activi sexual – creşte 
frecvenţa utilizării prezervativelor sau 
altor metode de protecţie.

Aproape în toate cazurile pro-- 
gramul de educaţie sexuală contribuie 
la lărgirea cunoştinţelor.

Mai mult de un sfert din pro-- 
gramele evaluate îmbunătăţesc 2 sau 
mai multe comportamente sexuale ale 
tinerilor. S-a constatat că, în cazul re-
plierii similare a acestor programe, se 
obţin aceleaşi rezultate pozitive.

Analiza comparativă a progra-- 
melor efi ciente şi celor inefi ciente a 
scos în evidenţă caracteristicile prin-
cipale ale programelor ce pot schimba 
comportamentele tinerilor ce-i pun în  
pericol de infectare sau sarcină. Aces-
te caracteristici ale elaborării progra-
mului educaţional sunt: 

în elaborarea curriculei sunt • 
incluşi experţi în domeniul sexualităţii 

umane, în domeniul schimbării com-
portamentului şi teoriilor pedagogice; 

evaluarea (înainte de a infor-• 
ma) necesităţilor şi comportamentelor 
tinerilor referitor la sănătatea reprodu-
cerii; 

utilizarea unui model logic de • 
abordare care ar specifi ca obiectivele 
legate de sănătate, tipurile de compor-
tament ce afectează aceste obiective, 
factorii de risc şi factorii protectori ce 
infl uenţează comportamentele în cau-
ză de risc şi activităţile pentru a evita 
aceste riscuri şi a intensifi ca factorii 
protectori;

structura activităţilor să fi e în • 
concordanţă cu valorile comunităţii 
şi resursele disponibile (deprinderile 
personalului ce realizează programul, 
timpul de care dispune, spaţiu, mate-
riale);

pilotarea programului şi obţi-• 
nerea unui feed-back de la participanţi 
despre măsura în care programul edu-
cativ corespunde nevoilor lor, despre 
utilitatea programului. 

Chiar dacă programele de educa-- 
ţie sexuală îmbunătăţesc cunoştinţele, 
deprinderile şi intenţia de a evita ris-
curile sau de a benefi cia de serviciile 
medicale, reducerea riscurilor printre 
tineri poate fi  compromisă dacă nor-
mele sociale nu oferă suport în redu-
cerea acestor riscuri sau serviciile me-
dicale nu sunt accesibile [1].

Sunt incorecte programele de - 
educaţie sexuală care se reduc doar la 
profi laxia ITS şi sarcinilor nedorite. 

Larisa CHIREV
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Este o înţelegere primitivă a sexuali-
tăţii. Eşecul programelor a fost deter-
minat anume de faptul că se reduceau 
doar la promovarea „sexului în sigu-
ranţă” şi erau realizate de către per-
soane necompetente [4]. 

Sexualitatea este o parte importan-
tă a vieţii fi inţei umane, implicând mai 
mult decât actul fi zic sexual împreună 
cu o altă persoană. Sexualitatea ne afec-
tează felul în care ne simţim şi infl uen-
ţează unele alegeri pe care le facem în 
viaţă. De aceea, e necesar de a le oferi 
copiilor informaţie corectă, deoarece 
oricum vor intra în contact cu informa-
ţii din această arie (nu întotdeauna de 
calitate) şi cel mai bine ar fi  sa le afl e 
de la persoane de încredere.

Sexualitatea umană este modul în 
care oamenii se autoexprimă ca enti-
tăţi sexuale. Studiul sexualităţii inclu-
de un număr mare de activităţi sociale 
şi o varietate largă de purtări, acţiuni şi 
teme sociale. Din punct de vedere bio-
logic, sexualitatea poate îngloba actul 
sexual şi contactele sexuale de toate 
tipurile, precum şi aspectele medicale 

despre raporturile fi ziologice sau psi-
hologice ale comportamentului sexu-
al. Din punct de vedere sociologic, ea 
poate cuprinde aspecte culturale, poli-
tice, legale. Perspectiva fi lozofi că face 
referinţă la aspectele etice, teologice, 
spirituale şi morale ale sexualităţii.

Din fi gura 1 rezultă că sexualitatea 
umană se exprimă prin tot ceea ce se 
întâmplă cu corpul nostru, în special 
în perioada maturizării, prin gândurile 
despre corpul nostru şi ceea ce se în-
tâmplă cu noi, despre cine suntem noi, 
despre valoarea noastră, prin sentimen-
tele faţă de noi înşine, faţă de persoane-
le apropiate şi faţă de ceilalţi din jurul 
nostru, prin rolurile masculine sau fe-
minine pe care le însuşim pe parcursul 
vieţii, prin caracterul relaţiilor cu cei 
din jur şi cu persoanele dragi, prin cre-
dinţele despre viaţă, oameni, persoane-
le de sex opus, prin valorile pe care le 
avem în raport cu ceea ce este bine/rău, 
frumos/urât, corect/greşit, virtute/viciu 
etc. [3]. Unele aspecte ale sexualităţii 
noastre se exprimă fără voia noastră 
(de exemplu, apariţia semnelor sexu-

Figura 1. Sexualitatea umană
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ale secundare, a poluţiilor nocturne, a 
menstruaţiei, menopauzei, andropauzei 
etc.), asupra altor aspecte putem lucra 
în mod conştient (atitudini, valori, rela-

ţii, roluri gender etc).
Caracteristice majorităţii oameni-

lor sunt următoarele momente-cheie 
în manifestarea sexualităţii [6]:

Momentul-cheie în manifestarea 
sexualităţii Perioada din viaţa omului

Reacţii sexuale (erecţii) au fost constatate încă în perioada de 
dezvoltare intrauterină

Stimularea organelor genitale (mastur-
barea)

Se întâlneşte încă în primul an de viaţă

Identitatea sexuală la 2 ani copiii deja ştiu cărui sex aparţin
Interesul faţă de problema apariţiei 
copilului

de la 3 la 5 ani

Rolurile gender de la 4 la 9 ani copiii însuşesc informa-
ţia despre comportamentul femeilor şi al 
bărbaţilor

Prima îndrăgostire (pasiune)  – repre-
zintă indicatorul primar al orientării 
sexuale

de la 5 la 12 ani 

Primele semne ale maturizării sexuale de la 8 la 12 ani
Menstruaţia sau producerea spermei în medie la 12 ani
Perioada primelor atingeri, mângâieri 
romantice

de la 10 la 15 ani

Primul contact sexual depinde de societatea în care trăieşte in-
dividul (care sunt normele sociale şi cât 
de strict se cere respectarea lor)

Adresarea la servicii de planifi care 
familială

unii se adresează până a începe relaţiile 
sexuale, alţii – după ce au început relaţi-
ile sexuale

Căsătoria depinde de societatea în care trăieşte in-
dividul, de valorile acesteia

Primul copil la femeie depinde de societatea în care trăieşte 
individul

Primul copil la bărbat depinde de societatea în care trăieşte 
individul

Menopauza la femei în jur de 50 ani
Andropauza la bărbaţi 40 – 55 ani

Larisa CHIREV
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Merită de reţinut că fi ecare per-
soană îşi are propriul ritm de dezvol-
tare – unii se maturizează (fi zic, sexu-
al, emoţional, social) mai devreme, alţii 
– mai târziu. Şi acest lucru este fi resc, 
deoarece suntem unici şi irepetabili. În 
cazul în care persoana îşi pune întrebări 

legate de normalitatea ei, ar avea de 
câştigat dacă ar consulta un specialist 
(medic de familie, ginecolog, andro-
log, psiholog, sexolog etc.).

Reieşind din cele expuse anterior, 
putem delimita următoarele etape de 
dezvoltare a sexualităţii [2]:

Etapa Conţinutul Vârsta

Formarea 
identităţii sexuale, 
autoidentifi cării 
sexuale 

Conştientizarea de către individ că 
aprţine unui anumit gen 

1-5  ani

Formarea rolurilor, 
stereotipurilor gender 

Exprimarea publică a identităţii sexuale, 
în corespundere cu normele acceptate în 
societate 

prepubertat 
(6-9 ani) 

Formarea orientărilor 
psiho-sexuale 

Alegerea obiectului atracţiei sexuale, 
realizarea în practică a atracţiei sexuale, 
particularităţile comportamentului 
sexual 

începe odată 
cu pubertatea
(10-17 ani)

Deci, educaţia sexuală începe 
încă în primii ani şi continuă toată 
viaţa. Putem comunica la tema se-
xualităţii cu copii de orice vârstă. În 
primii ani de viaţă, comunicăm mai 
mult nonverbal (fără a folosi cuvinte) 
şi foarte puţin prin cuvinte. Odată cu 
creşterea copilului, educaţia verbală 
devine de bază.

Fie că vor, fi e că nu - părinţii 
transmit copilului mic mesaje despre 
sexualitate prin [1]:

felul cum mama şi tatăl arată - 
unul faţă de altul dragostea, respectul

felul cum îngrijesc copilul mic – - 
igiena, îmbrăţişările, săruturile

felul cum îl învaţă denumirea - 
părţilor corpului

felul cum reacţionează faţă de - 
interesul arătat de copil pentru părţile 
intime ale corpului sau atingerea lor 
(îl pedepsesc sau nu-i acordă atenţie 
sau îi explică unele lucruri)

felul cum răspund la diferite în-- 
trebări ale copilului.

Rezultatul fi nal al educaţiei se-
xuale este persoana matură sexual. 
Iar o persoană matură sexual este cea 
care [2]:

e capabilă să participe deplin  
şi cu bucurie într-o relaţie sexuală, 
având grijă şi respect faţă de sine şi de 

Educaţia sexuală: necesitate sau provocare
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partener. Dar poate rămâne şi singură, 
nu are nevoie de sex pentru a se simţi 
o persoană împlinită;

îşi acceptă sexul, orientarea se- 
xuală şi statutul în societate cu încre-
dere şi mulţumire. Nu are sentimente 
de amărăciune şi impulsuri agresive;

poate alimenta sentimente si- 
milare şi la alţii, poate încuraja pe cei 
din jur;

poate discuta deschis cu medi- 
cul (alt specialist) despre tot ceea ce o 
preocupă (că e vorba de obţinerea in-
formaţiilor, că e vorba de soluţionarea 
unor probleme).

În continuare vă propun un şir de 
mituri şi idei greşite despre sexuali-
tate. Ele pot fi  utile atât pentru clarifi -
carea propriilor cunoştinţe şi atitudini 
referitor la sexualitate, cât şi pentru 
purtarea discuţiilor cu adolescenţii şi 
tinerii despre unele mituri şi idei gre-
şite despre sexualitate:

Dacă povesteşti copilului mic •  
despre relaţiile sexuale, el îşi va înce-
pe viaţa sexuală mai devreme.

Dacă un copil intră devreme în •  
perioada pubertăţii, atunci îşi va înce-
pe devreme şi viaţa sexuală.

Dacă un băiat creşte fără tată, •  
va deveni homosexual.

Folosirea tampoanelor duce la •  
ruperea himenului.

Masturbarea duce la sterilitate, •  
impotenţă, orbire, boli cu transmitere 
sexuală, tulburări hormonale, homo-
sexualitate şi altele.

Nu rămâi gravidă dacă faci sex •  

în timpul menstruaţiei.
Dacă te speli imediat după actul •  

sexual, nu rămâi însărcinată.
Când faci sex pentru prima dată, •  

nu poţi rămâne însărcinată.
Nu-i normal pentru o adoles-•  

centă să fi e virgină .
Băiatul se poate îmbolnăvi dacă •  

are o erecţie şi nu continuă până la eja-
culare.

Este o dovadă de dragoste când •  
accepţi să faci sex cu partenerul.

O fată nu poate propune unui •  
băiat să folosească prezervativul în 
timpul contactului sexual.

Dimensiunea organelor sexuale •  
infl uenţează calitatea relaţiilor sexuale.

Contracepţia este grija fetelor.•  
Actul sexual întrerupt este un •  

mod de a evita sarcina.
Dacă faci sex în picioare – nu •  

rămâi gravidă.
Poţi să te infectezi cu HIV/•  

SIDA prin sărut şi îmbrăţişări cu o 
persoană HIV-infectată.

Numai homosexualii se îmbol-•  
năvesc de SIDA.

Nu e bine ca fata să facă duş sau •  
baie (în cadă, bazin, mare) în zilele în 
care are menstruaţie.

Un bărbat nu trebuie să-şi ex-•  
prime sentimentele faţă de o femeie 
prin cuvinte. 

În relaţia sexuală fi ecare parte-•  
ner cunoaşte instinctiv ceea ce gândeş-
te sau doreşte partenerul şi de aceea nu 
este nevoie de discutat despre asta.

A folosi metode contraceptive •  

Larisa CHIREV
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înseamnă a ucide.
Când o femeie spune NU, de •  

fapt vrea să zică DA.
Alcoolul creşte potenţa sexuală. •  
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Asertivitatea nu depinde de cantitatea cuvintelor pronunţate. 
E. Bern

ABORDĂRI TEORETICO-EMPIRICE ALE ASERTIVITĂŢII

Ina MORARU

Termeni - cheie: asertivitate, comportament pasiv, agresiv, asertiv, contact 
vizual, postură, distanţă, 

Abstract
Assertiveness is an important part of social skills. Assertiveness is the ability to 

express yourself and your rights without violating the rights of others. It is appropri-
ately direct, open, and honest communication which is self-enhancing and expressive. 
Acting assertively will allow you to feel self-confi dent and will generally gain you 
the respect of your peers and friends. It can increase your chances for honest relati-
onships, and help you to feel better about yourself and your self-control in everyday 
situations. 

It is not just what you say to someone verbally, but also how you communicate 
nonverbally with voice tone, gestures, eye contact, facial expression and posture that 
will infl uence your impact on others. You must remember that it takes time and prac-
tice, as well as a willingness to accept yourself as you make mistakes, to reach the 
goal of acting assertively. As you practice your techniques, it is often helpful to have 
accepting relationships and a supportive environment. 

Societatea conteporană pe bună 
dreptate poate fi  numită „complexă”, 
deoarece înaintează un şir de cerinţe 
pentru personalitatea care la rândul 
ei relaţionează cu cei din jur. Relaţi-
onarea interpersonală pune în valoare 
competenţele sociale, care sunt patter-
nuri ale comportamentului social de 
care dau dovadă indivizi competenţi 
din punct de vedere social, cu alte cu-
vinte, capabili să producă efectele do-
rite asupra celorlalţi indivizi [5, p.74].

Multitudinea componentelor com-
petenţei sociale nu permite punctarea 
unui răspuns satisfăcător la întrebarea, 

care sunt principalele procese psiho-
logice care creează un comportament 
social corect. Această difi cultate şi 
pune în evidenţă interesul nostru de 
cercetare a asertivităţii ca element 
esenţial atât în formarea personalităţii 
individului cât şi în obţinerea armoni-
ei în activitatea socială şi profesională. 
Conform Marelui dicţionar al psiholo-
giei, asertivitatea este caracteristica 
unei persoane care îşi exprimă cu uşu-
rinţă punctul de vedere şi interesele, 
fără anxietate şi fără să le nege pe cele 
ale altora [4, p. 115].

În situaţiile când în viaţa cotidiană 

Psihologie 1, 2012
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persoana se ciocneşte de situaţii care 
ameninţă viaţa şi activitatea sa, fi ecare 
încearcă să găsească o soluţie optimă 
de rezolvare a problemei. La moment 
sunt evidenţiate două tipuri de reacţii 
instinctive la o situaţie sau problemă 
serioasă, care poate afecta viaţa şi ac-
tivitatea persoanei, şi anume „fuga” 
(pasivitate) şi „lupta” (agresivitate). 
Alegerea între aceste două patternuri 
comportamentale este propusă de na-
tură încă din timpurile cele mai stră-
vechi. Însă în societatea contempora-
nă se face evident şi necesar cea de-a 
treia reacţie, care la rândul ei poate fi  
învăţată, şi anume asertivitatea. 

După cum susţine D. Fontana 
[apud 3, p.60], comunicarea facilitea-
ză în cadrul interacţiunii interpersona-
le şi exprimarea sentimentelor proprii 
şi recunoaşterea sentimentelor, fi e cele 
pozitive sau negative. Difi cultăţile ce 
intervin în această direcţie sunt lega-
te atât de sentimentele negative cât şi 
de cele pozitive, aducerea la cunoştin-
ţa celorlalţi a sentimentelor negative 
pe care le poate isca un confl ict, ast-
fel încât multe persoane, evitând dis-
cuţiile în contradictoriu, îşi reprimă 
sentimentele. În acest caz, soluţia de 
mijloc, care să înlăture şi nesiguranţa 
şi pasivitatea, dar şi aroganţa şi agresi-
vitatea  este recunoaşterea deschisă a 
comportamentului ce produce nemul-
ţumirea şi încercarea de a găsi moda-
lităţile de rezolvare a situaţiei.

Noţiunea de asertivitate a fost in-
trodusă de specialişti în terapia com-

portamentală, şi desemnează capaci-
tatea de a-l infl uenţa sau comanda pe 
celălalt, care se opune agresiunii sau 
comportamentului pasiv. Teoria aser-
tivităţii s-a conturat la sfârşitul ani-
lor 50 - începutul anilor 60, sec.XX, 
în lucrările psihologului A. Salter, 
fi ind compusă din conceptele-cheie 
ale psihologiei umanitare şi analizei 
tranzacţionale. În teoria lui Salter A. 
comportamentul asertiv este conce-
put ca un comportament constructiv 
şi optim pentru stabilirea relaţiilor 
interpersonale, fi ind opus comporta-
mentelor destructive – manipulării 
şi agresivităţii. Asertivitatea este cea 
mai efi cace modalitate de soluţiona-
re a problemelor interpersonale. Co-
municarea directă, deschisă şi onestă 
permite recepţionarea mesajelor fără 
distorsiuni, ceea ce menţine relaţiile 
cu ceilalţi. Într-o comunicare asertivă 
tensiunea, critica, confl ictul etc. sunt 
constructive [12, p.704].

Stanlee Phelps şi Nancy Austin 
în cartea „The Assertive Woman” de-
scriu patru modele de comportament, 
în forma stereotipurilor de viaţă: 
Doris Doormat –  comportament pa-
siv, nonasertiv; Agatha Aggressive - 
comportament agresiv; Iris Indirect – 
comportament agresiv indirect; April 
Asseritive – comportament asertiv. 
Persoana asertivă îşi asumă respon-
sabilitatea pentru răspunsurile sale 
„cred că...”, „eu simt...”, „îmi place 
...”, „eu nu pot...”, iar în alte situaţii 
îşi recunoaşte greşeala, în loc de a fi  

Abordări teoretico-empirice ale asertivităţii
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defensivă sau de a nega faptul că a 
greşit [8].

Alberti R. şi Emmons M. susţin 
că asertivitatea este un instrument cu 
ajutorul căruia poţi obţine egalitate în 
relaţiile interpersonale pe care le sta-

bileşti cu persoanele care te înconjoa-
ră [9, p. 12].

Analiza comparativă a celor trei 
tipuri de comportament pune în evi-
denţă caracteristicile nonverbale şi 
verbale esenţiale [12, p.27]:

Tabelul 1
Caracteristici verbale şi nonverbale ale tipurilor comportamentale

Agresiv Pasiv Asertiv
Caracteristici nonverbale

Ţipăt Tonalitate de a cere scu-
ze

Voce calmă, liniştită spe-
cifi că persoanei care poate 
controla propriul compor-

tament
Tonalitate ridicată Degetele strânse în pumn Poziţie relaxată
Arătatul cu degetul Tremurul picioarelor Poziţia corpului relaxată

Încrucişarea mâinilor Ochii orientaţi în pământ Contactul vizual direct cu 
vorbitorul (privirea în ochi)

Poziţie nemişcată Poziţia corpului orientată 
în faţă Spatele drept

Cuvinte-cheie şi expresii
Ar fi  bine să ştii...
Dacă nu ...

Ai grijă...

Posibil...
Presupun că...

Probabil...

Eu...
Cred că...

Presimt că...
Nu, dar...
Tu trebuie...

Nu doriţi să...
Îmi pare foarte rău...

Vreau...
Trebuie să fac ...

Rău...
Idiot...
Tu....

Îmi cer scuze dacă...
Dar...
Cred că nu am deranjat...

Cum putem rezolva această 
situaţie?
Ce credeţi despre asta?
Ce puteţi spune despre 
acest fapt?

Analizând aceste trei tipuri de 
comportamente din perspectiva ana-
lizei tranzacţionale, putem obţine ur-

mătorul tablou caracterial [10]:
Starea „Părinte”: persoana anali-

zează şi expune lucrurile la fel cum a 
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făcut unul dintre părinţii sau educato-
rii ei. Datorită stării „Părinte”, multe 
din reacţii au devenit automatizate, 
ceea ce permite păstrarea timpului şi 
energiei. O mare parte a oamenilor 
fac doar ceea ce consideră „că trebuie 
să facă”, acest fapt punând în situaţie 
persoana să ia un şir de decizii triviale, 
ceea ce îngreuiază acceptarea părerii 
altor persoane. Comportamentul pă-
rintelui de multe ori se încadrează în 
formula „aşa trebuie...”, „eu ştiu cum 
trebuie...”, ceea ce la rândul său favo-
rizează apariţia unui comportament 
agresiv din partea persoanelor care 
acceptă starea „părinte”. 

Afl ându-se în starea de „Copil”, 
persoana reacţionează la fel sau cu 
acelaşi scop cum ar face un copil mic. 
Copilul nu întotdeauna analizează 
consecinţele acţiunilor sale atât pentru 
sine cât şi pentru alte persoane. Com-
portamentul copilului se încadrează în 
formula „eu vreau...”, 

Starea de „Adult”: persoana inde-
pendent şi obiectiv apreciază situaţia, 
îşi expune părerea, formulează proble-
ma şi poate expune decizia la care a 
ajuns. Persoana analizează informaţia 
şi determină probabilitatea acţiunilor 
aplicate pentru o relaţionare efi ci-
entă cu lumea înconjurătoare. Adul-
tul conştientizează propriile scopuri, 
emoţii şi trebuinţe şi este în stare să 
coordoneze aceste elemente în propria 
activitate. Formula de acţiune pentru 
starea „adult „ este „eu aleg...”, „eu 
doresc...”

Comportamentul asertiv – presupu-
ne o tranzacţie paralelă Adult – Adult, 
adică persoana asertivă se comportă 
ca un adult şi în acelaşi timp percepe 
interlocutorul de asemeni în starea de 
adult. 

Există trei atitudini de bază ale 
partenerilor într-o relaţie interperso-
nală, care la rândul lor pot exprima 
poziţiile de viaţă care pot fi  preluate 
de indivizi: 

Eu sunt OK – Tu nu eşti OK. Emi-
ţătorul se supraestimează şi încearcă 
să obţină „victoria” faţă de interlo-
cutor, ceea ce trezeşte mecanisme de 
apărare din partea acestuia (agresivi-
tate, abandon). 

Comportamentul agresiv. Com-
portamentul ce corespunde atitudinii 
„Eu OK, tu nu OK” este cel agresiv, 
asociat stărilor de copil revoltat sau de 
părinte critic. În relaţia interpersonală 
agresivul este dezagreabil, pretenţios 
şi critic faţă de ceilalţi şi faţă de toate, 
insistă asupra drepturilor sale şi este 
gata să facă uz de forţă pentru a le 
obţine. Fiind foarte competitive (am-
biţioase şi încăpăţânate), persoanele 
agresive nu acceptă să piardă. Com-
portamentul agresiv nonverbal tipic: 
vorbire tare şi rapidă, gesturi amenin-
ţătoare, încruntare, fi xarea interlocuto-
rului cu privirea etc. Ceilalţi răspund 
de regulă cu acelaşi comportament, îl 
evită pe agresiv sau se pregătesc pen-
tru confruntare înainte de întâlnire. 

Eu nu sunt OK – Tu eşti OK. Emi-
ţătorul se plasează pe o poziţie de 
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inferioritate şi, ca urmare, se simte 
ameninţat, în pericol, declanşându-se 
mecanisme de apărare. 

Comportamentul pasiv. Com-
portamentul asociat atitudinii “Eu nu 
OK – Tu OK” este cel pasiv. Pasivul 
este dominat cel mai adesea de tea-
mă – de eşec, de a fi  respins, de a nu 
avea necazuri, de a fi  rănit sufl eteşte, 
de a nu răni pe ceilalţi – teama care 
transpare şi în comportamentele non-
verbale (privire plecată, voce slabă, 
ţinută aplecată etc.). În relaţia inter-
personală, abandonează uşor sau evi-
tă pe celălalt, se acomodează la cerin-
ţele celorlalţi, nu-şi apără drepturile 
proprii şi se lasă dominat. Din acest 
motiv, ceilalţi, sesizând aceste ten-
dinţe, încearcă să obţină avantaje faţă 
de el, făcându-i cereri exagerate sau 
respingându-i cererile timide pe care 
le face. Un asemenea comportament, 
dacă este prelungit, devine neproduc-
tiv pentru individ. 

Eu sunt OK – Tu eşti OK. Este ati-
tudinea cea mai productivă pentru co-
municare. Comunicatorii se plasează 
în relaţiile interpersonale pe o poziţie 
care să evite supra- sau subevaluarea 
(proprie sau a partenerului), acceptând 
ideea că sunt egali unii cu alţii. Atitudi-
nea de bază faţă de sine este de respect 
faţă de propria persoană şi de asumare 
a responsabilităţii faţă de ceea ce sim-
te, gândeşte şi face persoana. Faţă de 
interlocutor, comunicatorul manifestă 
respect: chiar dacă nu este de acord 
cu ideile celuilalt, îi recunoaşte totuşi 

dreptul la opinie şi respectă persoana 
interlocutorului. 

Comportamentul asertiv. Aserti-
vitatea se bazează pe atitudinea “Eu 
OK – Tu OK”. persoana îşi apără 
drepturile (într-o manieră neagresivă) 
şi nu permite altora să capete control 
asupra sa şi, în acelaşi timp, nu încear-
că să încalce drepturile partenerilor. 
Starea Eului este de adult, iar partene-
rul care se impune rămâne în această 
stare chiar dacă celălalt o părăseşte. 

Formarea asertivităţii ca trăsătură 
de personalitate în primul rând pre-
supune în ce măsură persoana con-
ştientizează că comportamentul său 
este determinat de propriile vocaţii 
şi iniţiative şi în ce măsură  poate fi  
infl uenţat prin manipulare, autoritate 
sau convingeri din exterior. Între a fi  
pasiv şi agresiv, asertivitatea presu-
pune negocierea cu ceilalţi şi implică 
păstrarea verticalităţii, a echilibrului, 
respectând în acelaşi timp dorinţele şi 
drepturile celorlalţi.

Această procedură în mare mă-
sură este asemănătoare cu analiza 
scenariilor lui E. Bern. În termino-
logia lui Bern trebuie să înţelegem 
de către cine şi când au fost expuse 
principalele teze ale scenariului vie-
ţii şi acceptarea acestui scenariu sau 
nu. Dacă scenariul nu este acceptat, 
atunci se ia decizia în ce direcţie tre-
buie efectuate anumite schimbări sau 
corectări. Des este întâlnit faptul că 
persoana este infl uenţată de autori-
tatea şi de montajele altor persoane, 
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care la rândul lor îi sunt străine şi 
care-i provoacă suferinţe. Persoanei 
i se propune să îşi asume respon-
sabilitatea pentru rolul principal în 
scenariul propriei vieţi, dar şi pentru 
transcrierea întregului scenariu şi de 
a prelua rolul de regizor al acestei 
piese, numită viaţă personală. În sfe-
ra relaţiilor interpersonale asertivita-
tea presupune refuzul aprecierilor şi 
părerilor străine, cultivarea propriei 
păreri, comportamentului spontan, 
în corespundere cu propriile interese, 
necesităţi şi dispoziţie [10;13]. 

Conform concepţiei lui Kapponi 
V. şi Novak T., asertivitatea presupune 
spontaneitatea comportamentului, per-
soana uşor îşi expune propriile emoţii 
şi dorinţe. Autorii concepţiei compor-
tamentului spontan eliberează persoa-
na de ritualuri, limite, persuasiune şi 
permite capacitatea de a fi  ea însăşi. 
Din păcate individualismul, eviden-
ţiat în această concepţie, perceput la 
propriu, poate avea consecinţe grave, 
chiar până la nonperceperea standar-
delor, şi comportându-se reieşind din 
propriile norme [11]. 

După Lazarus A., asertivitatea 
comportă patru elemente:

refuzul cererilor; • 
cereri de favoruri şi formula-• 

rea de cereri; 
exprimarea sentimentelor po-• 

zitive şi negative; 
iniţiere, continuare şi încheie-• 

re a unei conversaţii generale [apud 5, 
p. 79].

Aşa cum se arată atât în litera-
tura de specialitate, cât şi practica, a 
spune “nu” unei solicitări venite din 
partea unei persoane este o difi cultate 
frecvent întâlnită în rândul populaţi-
ei generale. Este întâlnită, de aseme-
nea, şi situaţia în care refuzul apare ca 
o reacţie agresivă ce nu ţine cont de 
sentimentele celuilalt. Pentru a evita 
cele două variante care nu favorizea-
ză relaţiile interumane, este indicat ca 
refuzul adresat să denote siguranţa de 
sine, implicând respectarea propriilor 
dorinţe şi excluzând intenţia de a ob-
ţine doar o victorie personală. James 
Fleming oferă trei principii ce trebuie 
respectate pentru ca refuzul unei ce-
reri să se exprime asertiv:

onestitatea faţă de ceilalţi şi, 1. 
mai ales, faţă de propria persoană;

respectul de sine şi conştiinţa 2. 
că drepturile proprii sunt la fel de im-
portante ca şi ale celorlalţi;

a comunica cu ceilalţi şi a avea 3. 
capacitatea de a împărtăşi motivele 
propriului refuz [apud 3, p.60];

Exprimarea având la bază respec-
tul de sine este implicată şi în moda-
litatea de a face cereri sau a solicita 
ajutorul. Formularea pozitivă a cere-
rii, înţelegerea poziţiei manifestate de 
ceilalţi, exprimarea deschisă a sen-
timentelor şi afi rmarea de sine sunt 
elementele care asigură succesul în 
avansarea unei cereri. Astfel de abi-
lităţi cum sunt: a spune “nu”, a cere 
o favoare, a cere scuze, a justifi ca o 
greşeală, atitudinea faţă de critică so-
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licită însuşirea şi exersarea abilităţilor 
de comunicare. 

Difi cultatea în exprimarea emo-
ţiilor pozitive este asociată de către 
Fontana D. [apud 3, p.61] cu căldura 
socială. Conform opiniei autorului, 
căldura socială ia forma afecţiunii, a 
simpatiei sau a împărtăşirii bucuriei. 
Modul jenant în care adulţii răspund 
uneori la astfel de expresii îi convin-
ge pe copii să-şi ascundă sentimentele 
de căldură şi deschidere, reducându-
le spontaneitatea, ei evitând să arate 
atracţia faţă de cineva, eschivându-se 
să exprime regretul sau compasiunea. 
În tabelul 2  sunt refl ectate componen-
tele comportamentului asertiv după E. 
Bern [9, p.94].

Dezvăluirea sentimentelor se re-
alizează prin intermediul comunicării 
în cadrul conversaţiilor şi al discuţii-
lor obişnuite pe care le întreţinem cu 
ceilalţi. Astfel, asertivitatea implică şi 
abilitatea de a iniţia, continua şi fi nali-
za o conversaţie utilizând strategii de 
menţinere a cursivităţii discuţiei şi a 
interesului partenerului. Mai mult de-
cât atât, asertivitatea presupune şi sus-
ţinerea propriilor opinii care, îmbinată 
cu strategiile comunicării şi cele ale 
afi rmării de sine, consolidează capaci-
tatea de a-l convinge pe celălalt.

Fleming, în lucrarea sa “Become 
Assertive!” [apud 3, p. 61] vorbeş-
te despre dreptul de a avea drepturi 
şi despre modalităţi de revendicare a 

Tabelul 2
Componentele comportamentului asertiv 

Componenta Recunoaştem Dezvoltăm

Contactul 
vizual

Persoana asertivă îşi priveşte 
interlocutorul în ochi. Lipsa con-
tactului vizual poate transmite 
mesaje nedorite, de tipul: “eu nu 
sunt convins de ceea ce spun” 
sau “îmi este foarte frică”.

Controlaţi privirea, în 
procesul de comunicare, 
treptat pas cu pas, intensi-
fi caţi contactul vizual. 

Poziţia 
corpului/
postura:

Poziţia corpului unei persoa-
ne asertive diferă de la situaţie 
la situaţie. Totuşi, se apreciază 
că, în majoritatea cazurilor, su-
biectul trebuie să stea drept: nici 
prea rigid, pentru că aceasta ex-
primă o stare de încordare, nici 
prea relaxat, pentru că ceilalţi ar 
putea interpreta o astfel de pozi-
ţie ca fi ind lipsită de respect.

Alegeţi o postură care 
să vă permită să priviţi in-
terlocutorul în ochi şi în 
acelaşi timp, să vă ofere o 
liberă gesticulare. 

Ina MORARU
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Distanţa/ 
contactul fi zic

Unul din cunoscutele aspecte 
ale contactului nonverbal. Tra-
diţiile sociale şi culturale sunt 
rezultatul unor factori istorici 
complecşi. Cu cât distanţa sau 
contactul fi zic este mai mic, cu 
atât mai mult putem presupune 
apropierea existentă între per-
soane. Menţionăm că uneori 
distanţa mică poate fi  impusă de 
situaţii obiective (de ex. lift). 

Optaţi pentru distanţa 
care să vă permită păs-
trarea contactului vizual 
acceptat pentru comporta-
mentul asertiv, iar distanţa 
în cadrul comunicării să 
fi e una confortabilă pentru 
ambii interlocutori. 

Gesturile Felul în care gesticulăm re-
fl ectă tradiţiile culturale din care 
provenim. Gesticularea calmă, 
corespunzător situaţiei comple-
tează mesajul transmis. Gesticu-
larea activă ne vorbeşte despre 
comportamentul spontan, des-
chis şi încrezut al persoanei. 

Adaptaţi gesticulaţia la 
mesajul verbal, asiguraţi 
congruenţa acestora astfel 
încât gesturile să nu domi-
ne sau să diminueze mesa-
jul verbal. 

Tonul vocii/ 
Timbrul, 
intonaţia şi 
tonalitatea

Chiar şi cel mai asertiv me-
saj îşi va pierde din semnifi caţie 
dacă va fi  exprimat cu o voce 
şoptită (aceasta va da impresia 
de nesiguranţă) sau prea tare, 
fapt care ar putea activa com-
portamentul depresiv al interlo-
cutorului.

Tonalitatea vocii, in-
tonaţia cu care este expus 
mesajul poate fi  dezvol-
tată prin exersare prin re-
petarea unui mesaj scurt 
cu diferite tonalităţi ale 
vocii sau intonaţii diferite 
pentru a înţelege care din 
aceste mesaje vă pot oferi 
un feedback pozitiv. 

Mimica Pentru ca mesajul să aibă 
caracter asertiv, mimica trebuie 
să fi e adecvată şi congruentă cu 
conţinutul mesajului. 

Priviţi în oglindă propria 
expresie a feţei. Relaxaţi 
muşchii feţei, apoi zâmbiţi 
sau redaţi alte stări emoţio-
nale, simţind cum se încor-
dează muşchii faciali. Încer-
caţi să controlaţi expresia 
feţei, ca aceasta să fi e con-
gruentă cu gândurile, emo-
ţiile şi cuvintele expuse. 

Abordări teoretico-empirice ale asertivităţii
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Momentul 
administrării 
mesajului/Ale-
gerea timpului

Cel mai efi cient mesaj asertiv 
îşi pierde semnifi caţia dacă este 
administrat într-un moment nepo-
trivit. 

Comportamentul asertiv 
este un comportament spon-
tan. Însă, dacă cel mai potri-
vit moment pentru expunerea 
mesajului, din punctul Dum-
neavoastră de vedere, este 
deja pierdut, aveţi posibilita-
tea să vă expuneţi părerea şi 
emoţiile persoanei solicitate 
şi mai târziu.  

Conţinutul Chiar dacă toate celelalte con-
diţii sunt respectate, mesajul nu-şi 
atinge scopul dacă este prea agre-
siv, cu intenţia de a-l blama pe 
celălalt sau, dimpotrivă, exprimat 
prea timid şi într-un mod pasiv. 
Conţinutul unui mesaj asertiv 
trebuie să fi e precis, descriptiv şi 
direct.

Formulaţi conţinutul me-
sajului foarte clar, urmărind 
obiective bine determinate, 
ţinând cont de caracteristi-
cile cultural – etnice. Este 
important să menţionăm că 
modul în care expunem me-
sajul este la fel de important 
ca şi conţinutul lui. 

Abilitatea de a 
asculta 

Această componentă poate fi  
considerat un factor greu de carac-
terizată şi schimbat. Abilitatea de a 
asculta denotă faptul că recunoaş-
tem obligaţiile în faţa interlocuto-
rului. Abilitatea de a asculta evi-
denţiază capacitatea de a fi  recep-
tiv la ceea ce spune altă persoană, 
sugerându-i că am înţeles ceea ce a 
spus. Asertivitatea în timpul abili-
tăţii de a asculta presupune respect 
faţă de drepturile şi emoţiile altei 
persoane. 

Concentraţi-vă atenţia 
asupra a ceea ce spune in-
terlocutorul, distingeţi ideea 
de bază în cele spuse, şi prin 
diverse elemente verbale şi 
nonverbale demonstraţi că 
ceea ce spune interlocutorul 
este important, nu vă grăbiţi 
să daţi propria interpretare 
celor expuse. 

Gândurile Încă o componentă a asertivită-
ţii este procesul de gândire. Gân-
direa este cel mai complex proces 
din activitatea oamenilor. Cerce-
tările efectuate în domeniul tera-
piei cognitiv-comportamentale 
au favorizat apariţia tehnologiilor 
de dezvoltare a tipului de gândire 
care ar favoriza asertivitatea. 

Gândurile, raţionalizările, 
atitudinile şi emoţiile refl ectă 
comportamentul persoanei. 
Raţiunea trebuie să fi e libe-
ră ca oricare situaţie nouă să 
genereze o reacţie adecvată 
şi acţiune încrezută, fără a fi  
infl uenţată de atitudini, mon-
taje sau prejudecăţi. 

Ina MORARU



51

Ψ

acestora. El prezintă câteva drepturi 
de bază pe care fi ecare om ar trebui 
să le aibă:

dreptul de a te face auzit;• 
dreptul de a fi  respectat ca per-• 

soană şi de a lua decizii;
dreptul de a face greşeli;• 
dreptul de a benefi cia de o ju-• 

decată corectă ;
dreptul de a nu fi  supus la pre-• 

siuni psihice, abuzat sau minimalizat;
dreptul de a decide asupra res-• 

ponsabilităţii pentru problemele altora.
Asumarea şi susţinerea drepturilor 

de a acţiona după propria dorinţă, fără 
a-i răni pe ceilalţi şi de a fi  mai deschis 
şi mai cinstit faţă de ceilalţi conferă si-
guranţă de sine, ceea ce oferă o mai 
mare libertate şi satisfacţie în legătură 
cu propria persoană şi cu ceilalţi.

Focusarea atenţiei asupra asertivi-
tăţii se datorează convingerii că acest 
tip de comportament este un compor-
tament social efi cient, caracterizat prin 
orientarea spre valorile sociale, drep-
turile şi sentimentele persoanei, ma-
nifestate prin respectul faţă de sine şi 
faţă de alţii. Antrenarea abilităţilor ce 
alcătuiesc sfera asertivă favorizează 
dezvoltarea comportamentului social 
acceptat, ţinând cont totodată de carac-
teristicile individuale, care ar favoriza 
o schimbare, precum manifestarea în-
crederii în sine, exprimarea deschisă şi 
adecvată a gândurilor şi trăirilor perso-
nale şi reducerea anxietăţii sociale. 
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SFATURI PENTRU PĂRINŢI

ROLUL FAMILIEI ÎN EVOLUŢIA LA COPIL 
A COMPORTAMENTULUI OPOZANT

Lucia SAVCA

Termeni cheie: comportament de tip opozant, încăpăţânare, nesupunere, 
agresiune, anxietate, mecanism de apărare.

Summary
Oppositional behavior is a problem not only for family  but and to society. Some 

children with oppositional behavior at maturity may have antisocial conduct disorder. 
Responsibility for preventing and correcting oppositional behavior  has family and 
school. This article draws attention to parents and teachers on opponent behavior 
symptoms, causes of development’s. Research carried out by us revealed errors in fa-
mily education which can further stimulate the development of this behavior.

Comportamentul de tip opozant 
al copiilor a atras atenţia psihologilor 
şi psihiatrilor care studiază tulburări-
le comportamentale. Interesul faţă de 
acest comportament este condiţionat 
de faptul că o bună parte dintre per-
soanele cu tulburări comportamentale 
de tip opozant în copilărie nu dezvoltă 
tulburări de conduită la maturizare şi 
se îndreaptă pe calea normalităţii, iar 
în alte cazuri acest comportament poa-
te fi  un continuum către o altă tulburare 
psihopatologică. Totodată în literatura 
de specialitate se aduc argumente că 
adolescenţii cu  tulburări de compor-
tament agresiv - antisocial prezintă ca-
racteristicile tulburărilor de comporta-
ment de tip opozant [3, p 8].

Comportamentul de tip opozant 
poate fi  depistat în vârstă timpurie (3-4 
ani), dacă copilul manifestă crize pu-
ternice de furie şi, mai ales, de încă-

păţânare pregnantă şi de refuz [3, p. 
17, 4, p. 55]. La această vârstă nega-
tivismul, încăpăţânarea exagerată pot 
fi  anihilate prin schimbarea atitudinii 
părinţilor (educatorului) faţă de copil, 
prin modalităţile de satisfacere raţiona-
lă a trebuinţelor acestora. Respectarea 
acestor cerinţe poate ajuta copilul să-şi 
modifi ce comportamentul negativ.

Vârsta de debut al comportamen-
tului de tip opozant este de 6 ani [3, p. 
375]. Cu cât se menţine mai mult acest 
comportament cu atât şansele de recu-
perare a lui sunt mai puţine, iar proba-
bilitatea evoluării comportamentului 
delincvent este cu mult mai mare [4, 
p.77]. 

Conform datelor din literatura de 
specialitate şi din studiile anamnestice 
şi psihologice realizate de noi, cauzele 
comportamentului opozant sunt con-
diţionate de o totalitate de factori bio-
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psiho-sociali, culturali şi personali [4, 
p.48]. Dintre cauzele cele mai frecvent 
răspândite sunt:

Defi cienţe neuropsihologice:  
ereditatea, patologia sarcinii, trauma-
tisme cerebrale în timpul naşterii sau 
în primii ani de viaţă;

Dezvoltarea copilului într-un  
climat familial confl ictual, separarea 
părinţilor, familie reconstituită cu tată 
vitreg care nu este acceptat de minor;

Educaţie incorectă în familie  
(educaţie inconsecventă, contradicto-
rie a copilului, ignorarea trebuinţelor 
copilului, neglijarea copilului);

Condiţii nefavorabile în familie  
( venit redus al familiei, nivelul educa-
ţional scăzut al părinţilor).

Comportamentul opozant începe 
cu refuzul de a îndeplini unele sarcini, 
refuzul de a respecta regulile înaintate 
de părinţi sau educator. Unii copii uti-
lizează acest comportament ca mijloc 
de apărare, refugiu la suprasolicitări. 
Cauzele transformării unor episoade 
de încăpăţânare, refuz de la îndeplini-
rea unor activităţi într-o tulburare de 
conduită de tip opozant, după părerea 
noastră, pot fi  următoarele:

Ignorarea de către părinţi un  
timp îndelungat a comportamentului 
opozant manifestat de copil;

Acordarea necalifi cată a ajuto- 
rului pedagogic (medical, psihologic), 
dezorientarea părinţilor (părinţii se 
adresează după ajutor, însă unii specia-
lişti îi liniştesc că acest comportament 
va trece cu vârsta si nu trebuie să-şi 
facă griji sau să întreprindă ceva);

Pierderea încrederii în recupe- 

rare (părinţii au încercat să schimbe si-
tuaţia urmând sfaturile unor specialişti, 
dar nu au reuşit);

Interpretarea incorectă a com- 
portamentului copilului, ignorarea re-
alităţii.

Atitudinea neadecvată faţă de  
copil în colectivul de copii şi acasă din 
partea părinţilor;

Ignorarea particularităţilor in- 
dividuale ale copilului (anumit tip de 
temperament, trăsături de caracter in-
dezirabile);

Aprecierea neobiectivă, etiche- 
tarea şi neglijarea elevului;

Infl uenţa repetitivă a factorului  
nociv (impunerea sistematică a copilu-
lui să îndeplinească activităţi nedorite, 
fără a ţine cont de interesul, trebuinţele 
copilului);

Lipsa de susţinere a copilului  
în atingerea succesului;

Repetarea fenomenului negativ  
o perioadă mai mult de 6 luni;

Pentru această categorie de copii 
sunt caracteristice următoarele mani-
festări de conduită [2, p. 376]:

are crize de furie neobişnuit 1. 
de frecvente sau destul de intense (se 
enervează repede);

se ceartă adesea cu adulţii (cu 2. 
profesorii, cu părinţii), face numai ace-
ea ce vrea, sau începe să plângă, să ţipe 
şi să ameninţe că fuge de acasă;

se opune frecvent îndeplinirii 3. 
indicaţiilor sau regulilor de conduită 
(acasă şi în colectivul de copii) înain-
tate de adulţi sau refuză să le urmeze, 
are frecvent crize de încăpăţânare;

are probleme în relaţiile cu alţi 4. 

Rolul familiei în evoluarea comportamentului opozant
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copii, agresează deseori pe alţii în mod 
intenţionat;

învinuieşte pe alţii pentru pro-5. 
priile greşeli sau propriul comporta-
ment inadecvat;

este iritabil sau se lasă uşor 6. 
enervat de ceilalţi;

este impulsiv, nerăbdător, refuză 7. 
să răspundă (să îndeplinească sarcinile 
şcolare, să scrie, să citească), dacă nu a 
fost întrebat când el doreşte s-o facă;

este ranchiunos sau răzbunător, 8. 
începe bătaia cu alţi copii la cea mai 
mică obidă;

manifestă acte distructive în caz 9. 
de furie: rupe pixul, aruncă rechizitele, 
zgârie mobila, trânteşte uşa.

Aceste simptome se pot manifesta 
acasă, la şcoală, în grupurile de copii 
sau numai în unul din aceste medii. Ele 
sunt evidente în relaţia cu persoanele 
adulte apropiate, cunoscute sau autori-
tare (pedagogi, educatori etc.).

De obicei, copiii în cauză nu se 
autoevaluează ca fi ind opoziţionali sau 
obraznici, ei îşi argumentează compor-
tamentul drept o reacţie la solicitări ne-
realiste şi prosteşti. 

Comportamentul opozant trebuie 
deosebit de comportamentul proble-
matic legat de specifi cul vârstei de 
trei ani (fenomenul „Eu singur”),  de 
cel din vârsta pubertară (11-16 ani) 
şi de tulburările de conduită socială. 
Comportamentul de tip opozant e ne-
cesar a fi  deosebit şi de comportamen-
tele agresive şi antisociale:

Tulburări de conduită limitate • 
la contextul familial: comportamentul 
agresiv şi antisocial apar exclusiv în 

familie. (Comportamentul de tip opo-
zant are o mai mică amploare decât 
simptomele prezente la copiii cu tulbu-
rare agresiv - antisocială);

Tulburări de conduită nesociali-• 
zate, când comportamentul agresiv-an-
tisocial se manifestă nu numai în fami-
lie, dar şi în colectivul de copii;

Tulburări de rivalitate fraternă - • 
comportamentul agresiv apare în rela-
ţii cu un frate;

Tulburare de conduită nesociali-• 
zate, copiii şi adolescenţii nu au prie-
teni stabili, sunt izolaţi şi dispreţuiţi.

Pentru a stabili diagnosticul tre-
buie să obţinem informaţii despre co-
pil - anamneza de la părinţi, educatori, 
profesori, psiholog, examen clinic şi 
paraclinic.

Din cele expuse, profi laxia acestui 
comportament este o necesitate nu nu-
mai a familiei dar şi a întregii socie-
tăţii. Depistarea timpurie şi remedierea 
în faza iniţială a acestui comportament 
trebuie să devină o obligaţie a fi ecărui 
cadru didactic, a fi ecărei instituţii de 
învăţământ, a fi ecărei familii. 

Problema investigaţiei. Educaţia 
în familie are un rol hotărâtor în for-
marea personalităţii copilului până la 
vârsta medie. În cercetarea de faţă am 
intenţionat să evidenţiem stilul edu-
caţional aplicat copilului, carenţele 
educaţionale în familie şi impactul lor 
asupra dezvoltării comportamentului 
opozant. 

Obiectivele investigaţiei: sta-
bilirea interdependenţei dintre stilul 
educaţional în familie, relaţiile dintre 
membrii familiei, carenţele educaţio-
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nale şi impactul lor în evoluarea com-
portamentului de tip opozant. Frecven-
ţa răspândirii comportamentului de tip 
opozant în funcţie de gen şi vârstă.

Descrierea metodelor utilizate. 
În vederea realizării obiectivelor pro-
puse am administrat următoarele me-
tode şi tehnici: 

Interviul, selectarea datelor a) 
anamnestice despre formarea compor-
tamentului opozant al copilului, simp-
tomatologia manifestării comporta-
mentului de la părinţi;

Matricele progresive Ravenb) 
Chestionarul pentru părinţi c) 

(E. D. Eidemiller), adaptat de noi. 
Chestionarul conţine 130 itemi, gru-
paţi în 20 scale: H(+) - hipertutelă, 
H( – ) - hipotutelă, T(+) - tolerarea, 
satisfacerea oricăror necesităţi, T( – ) - 
ignorarea necesităţilor copilului, O(+) 
– obligaţiuni, cerinţe exagerate, O( – ) 
- insufi cienţa obligaţiunilor, cerinţelor, 
R (+) – restricţii, interziceri, exagera-
te, R( – ) – restricţii, interziceri, insu-

fi ciente, S (+)- sancţiuni dure, S ( – ) 
- sancţiuni minime, I – instabilitatea 
stilului de educaţie; LSSP – lărgirea 
sferei sentimentelor părinteşti, PCI – 
preferarea la copil a calităţilor infan-
tile; NEP – neîncrederea educaţională 
a părintelui; FP fobia pierderii copilu-
lui, NSP nedezvoltarea sentimentelor 
părinteşti, PCN – proiecţia calităţilor 
nedorite, TC – transferul confl ictului 
dintre soţi în sfera educaţiei, PCF – 
preferarea calităţilor feminine; PCM - 
preferarea calităţilor masculine;

Desenul familiei, efectuat de d) 
elev.

Descrierea eşantionului. Lotul de 
cercetare a fost alcătuit din 37 elevi cu 
comportament de tip opozant din nu-
mărul total de elevi care s-au adresat 
la CDR „Armonie” în ultimele 7 luni 
în a. 2011. 

În funcţie de gen au fost depista-
te 6 fete (16,2%) şi 31 băieţi (83,8%), 
adică în proporţia de 1:5 ( vezi tab. 1).

Tabelul 1
Frecvenţa răspândirii comportamentului opozant în funcţie de gen

Nr. d/o Numărul total al elevilor cu 
comportament opozant Fete % Băieţi %

1. 37 6 16,2 31 83,8

Vârsta medie a elevilor diagnos-
ticaţi cu comportament de tip opo-
zant este 11 ani 7 luni, însă ponderea 
mai mare a revenit elevilor din clasa I 
(29,7%) şi a II-a (21,6%) (vezi tab. 2).

Posibil, cu vârsta (în clasa a V-a 
- 13,5%), acest comportament dimi-
nuează sau trece în altă tulburare de 

conduită (comportament agresiv, anti-
social etc.).

Datele anamnestice au relevat că 
elevii din grupul cercetat provin din 
familii complete, inclusiv reconstituite 
după divorţ, şi numai doi elevi - 5,4% 
fac parte din familii dezintegrate: unul 
dintre părinţi (tata) este plecat peste 

Rolul familiei în evoluarea comportamentului opozant
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hotare, un elev este educat de bunică 
din primul an de viaţă, fi ind abandonat 
de mamă, tata dispărând la scurt timp 
după căsătorie. 

Din anamneza selectată de la pă-
rinţi rezultă că numai 5 (13,5%) dintre 
elevii examinaţi nu au avut probleme 
neurologice din frageda copilărie, cei-
lalţi 32 (86,5%) au fost în evidenţa ne-
urologului şi au primit tratament, din 
primul sau al treilea an de viaţă pentru 
sechelele organice legate de infecţiile 
contractate în perioada intrauterină, 
traumatismele cerebrale produse in 
timpul naşterii sau în perioada postna-
tală, pentru agitaţie excesivă, nelinişte, 
plâns în exces fără motiv.

Majoritatea dintre aceşti elevi, pe 
lângă tulburarea de conduită de tip 
opozant, acuză reuşită scăzută la 1-2 
obiecte, cu toate că 70,3% dintre ei au 
IQ neverbal mediu şi mai sus de me-
diu, 12 elevi (32,4%) au intelect sub 
mediu şi doar unul (2,7%) are IQ - caz 
limită. 

Părinţii acestor elevi în interviu au 
menţionat unele difi cultăţi de adaptare 
ale copilului la condiţiile de la grădini-
ţă, de la şcoală, adesea aveau confl icte 
cu alţi copii, au dorinţa de a se răzbu-
na pe colegii care îl obijduiesc. În co-
lectivul clasei nu prea sunt agreaţi, au 
1-2 prieteni sau nu-i au deloc. Uşor se 

înfurie şi sar la bătaie la colegi. Mulţi 
dintre ei refuză să îndeplinească sarci-
nile şcolare sau le îndeplinesc cu greu, 
dacă sunt fără supraveghere. 21, 6% 
din părinţi au menţionat că copilul este 
irascibil, răspunde brutal la observaţie, 
face scene de isterie acasă, iar la şcoală 
au un comportament decent în relaţii 
cu profesorii şi colegii. 

Selectarea anamnezei ne-a per-
mis să depistăm că multe mame văd în 
comportamentul opozant al copilului 
doar vina acestuia, nişte trăsături de 
caracter indezirabile moştenite de la 
una dintre rude (tată, bunel etc.). Tatăl 
acestor copii puţin se implică în edu-
caţie şi des aplică pedeapsa corporală 
– 75,7%.

Analiza calitativă şi cantitativă a 
rezultatelor obţinute de la „Chestiona-
rul pentru părinţi”de E. D Eidemiller, 
adaptat de noi şi aplicat părinţilor co-
piilor cu comportament opozant, a evi-
denţiat că 75,6% au un stil educaţional 
prin hipertutelă, şi numai 24,4% - hipo-
tutelă. Totodată, la majoritatea părinţi-
lor chestionaţi s-a depistat incoerenţă 
în educaţie: 73% - înaintează obliga-
ţiuni exagerate faţă de copil, 62,2% - 
ignoră trebuinţele copilului, iar 73% 
- proiectează calităţile sale nedorite 
asupra copilului. Unii dintre părinţi 
(48,6%) înaintează cerinţe, interziceri 

Tabelul 2
Repartizarea elevilor cu comportament opozant în funcţie de clasă

Nr. 
d/o

Numărul total
al elevilor cu com-
portament opozant

Clasa/%

I % II % III % IV % V %
1 37 11 29,7 8 21,6 7 18,9 6 16,2 5 13,5

Lucia SAVCA
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şi restricţii exagerate faţă de propriul 
copil, la alţii (21,6%), din contră, ce-
rinţele, interzicerile şi restricţiile sunt 

insufi ciente. În 12 cazuri (32,4%) s-a 
depistat transferul confl ictului dintre 
soţi în sfera educaţiei (vezi fi g. 1). 

Figura 1. Stilul educaţional şi carenţele educaţionale ale părinţilor

Tehnica Desenul familiei a depistat 
un nivel scăzut de integrare a familiei 
(83,8%). În trei cazuri (8,1%) elevii 
au refuzat să deseneze pe unul dintre 
membrii familiei (mamă, tată vitreg), 
ceea ce denotă prezenţa confl ictelor 
dintre el şi părinţi, prezenţa relaţiilor 
confl ictuale, distanţare între membrii 
familiei (89,2%).

Din cauza incoerenţei în educaţie, 
a lipsei de înţelegere din partea părin-
ţilor, incapacităţii acestora de a-şi di-
rija propriile impulsiuni copiii, în cele 
mai dese cazuri, utilizează mecanisme 
agresive de apărare a conştientului ca: 
negarea, deplasarea, proiecţia.

De obicei, copiii neagă eveni-
mentele traumatizante care au avut 
loc: maltratarea fi zică în familie sau 

în colectivul de copii. O parte dintre 
ei deplasează propriile acţiuni, revarsă 
frustrările prin furie, agresiune asupra 
prietenilor, părinţilor, fraţilor mai mici, 
asupra persoanelor străine. Ei atribuie 
sentimentele şi calităţile proprii nedo-
rite altor persoane, în special priete-
nilor, fraţilor, colegilor, profesorilor. 
Ei consideră că aceştia sunt de vină 
de ceea ce s-a întâmplat cu ei: „ei” au 
iniţiat bătaia; „ei” primii m-au lovit, 
„ei” au rupt cartea, caietul; „ei” m-au 
distras, de aceea am primit o notă rea 
etc. Drept urmare, în afară de compor-
tamentul opozant, aceşti copii spun 
minciuni ca să evite pedeapsa.

Concluzii:
Comportamentul de tip opo-1. 

zant mai frecvent se manifestă la băieţi 

75,6

24,4

73
62,2

48,6

73

32,4
21,6
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decât la fete, în raport 6:1. Băieţii mai 
frecvent în familie de mici sunt supuşi 
pedepsei fi zice ca fetele, ceea ce poate 
servi drept o axiomă de însuşire a unui 
comportament agresiv-antisocial.

Comportamentul de tip opo-2. 
zant este rezultatul educaţiei incorec-
te şi de reiterare a unui şir de factori 
nocivi bio-psiho-sociali şi personali - 
86,5% copii au fost în evidenţa neuro-
logului din frageda copilărie.

Mai mult de jumătate din pă-3. 
rinţii anchetaţi (73%) înaintează obli-
gaţiuni exagerate faţă de copil, fără să 
ţină cont de particularităţile individua-
le ale copilului; (73%) - dintre părinţi, 
fi ind insatisfăcuţi de sine, proiectează 
calităţile lor nedorite asupra copilului, 
ceea ce ne face să presupunem că ei au 
contribuit la educarea la propriul copil 
a încăpăţânării, prin restricţii exagera-
te, observaţii lipsite de tact, ignorarea 
trebuinţelor copilului sau prin înainta-
rea cerinţelor ce nu corespund vârstei. 

Atât 4. Chestionatul pentru pă-
rinţi cât şi Desenul familiei demon-
strează prezenţa unui nivel scăzut 
de integrare în majoritatea familiilor 
(83,8%), transferul confl ictului dintre 
soţi în sfera educaţiei, relaţii defec-
tuoase, confl ictuale, distanţare între 
membrii familiei.

Recomandări:
Consilierea părinţilor copiilor 1. 

ce manifestă comportamentul de tip 
opozant este necesară când părinţii 
sunt receptivi, capabili să accepte pre-
zenţa acestei tulburări şi sunt gata să 
ajute copilul s-o depăşească, căutând 
soluţii.

Ambii părinţi trebuie să accepte 2. 
că comportamentul opozant este o tul-
burare şi necesită efort în recuperarea 
lui. Cu cât mai mult acest comporta-
ment se întăreşte în timp cu atât mai 
difi cil el se va supune recuperării.

Membrii familiei, în special, 3. 
tatăl, în cazul băieţilor, trebuie să se 
includă activ în remedierea compor-
tamentului opozant şi în organizarea 
timpului liber al minorului. 

Mama şi tata sunt cei care răs-4. 
pund cererilor copilului şi stabilesc li-
mitele pentru comportamentul acestuia. 
Ei trebuie să-şi asume responsabilitatea 
în recuperarea acestui comportament, 
recunoscând greşelile educaţionale 
comise şi având curajul să îl schimbe 
prin colaborare. Părinţii trebuie să con-
vingă copilul de necesitatea respectă-
rii regulilor înaintate şi de faptul că şi 
însuşi copilul poartă responsabilitate 
pentru propriul comportament. Părinţii  
învaţă să stabilească regulile în prezen-
ţa psihoterapeutului, să le negocieze cu 
copilul. Dacă părinţii au difi cultăţi în 
înaintarea cerinţelor, stabilirea reguli-
lor, intervine psihoterapeutul.

La recuperarea comportamen-5. 
tului opozant, procedeul recomandat 
este axarea pe părţile comportamentu-
lui pozitiv, acordând mai puţină atenţie 
încăpăţânării, opoziţiei. 

Este necesară a aplica recom-6. 
pensa pentru comportamentul pozitiv, 
atitudinile dorite şi a ignora aspectele 
negative. 

Condamnarea abaterilor compor-7. 
tamentale prin pedeapsă se va face în 
corespundere cu trăsăturile individuale 

Lucia SAVCA
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ale copilului, însă obligatoriu prin ex-
cluderea pedepsei fi zice. Se vor analiza 
acţiunile pozitive şi se vor condamna 
acţiunile negative împreună cu copilul.

La aprecierea comportamentu-8. 
lui pozitiv se recomandă de inclus sis-
temul de puncte, care trebuie analizat 
în fi ecare seară. Copilul trebuie ajutat 
în realizarea activităţilor la care acu-
mulează mai puţine puncte.

În perioada acută de manifesta-9. 
re a comportamentului opozant, copi-
lul trebuie să fi e însoţit de unul dintre 
părinţi (sau alt membru al familiei) la 
lecţie şi pauză. 
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OPINII ŞI DISCUŢII

PREZENTAREA SINELUI ÎN CUPLU: FALS SAU ADEVĂR?

Grigore ŢAPU

Termnei-cheie: prezentarea sinelui, actor social, joc marital, prim-planul ac-
ţiunilor, decor, minispectacol conjugal  

Abstract
This article describes the problem of self presentation in interpersonal couple 

relationship. The content of the article offers a number of comments related to self pre-
sentation mechanisms and their impact on the structure of relations between spouses.

Faţă-n faţă cu celălalt omul devi-
ne un altul. O simplă prezenţă a unor 
persoane, cunoscute sau străine, în 
preajma individului îi impune acestu-
ia o postură de actor social. Iar cali-
tatea sa de actor social îl obligă la un 
alt gen de comportament, diferit de cel 
fi resc pentru situaţia privată şi solita-
ră. Astfel, în prezenţa altor persoane 
individul îşi modifi că brusc şi uneori 
esenţialmente comportamentul. O ase-
menea „schimbare la faţă” din partea 
subiectului public impune o mulţime 
de întrebări atât la nivelul unui simplu 
observator cât şi la cel al unui cercetă-
tor. Unele din aceste întrebări, în mod 
fi resc, vizează scopurile urmărite de 
indivizii antrenaţi în metamorfozele 
manifestărilor lor publice. „Pentru ce o 
fac?”, „Ce urmărec printr-un compor-
tament sau altul?”, acestea sunt cele 
mai frecvente întrebări la care ajung 
chiar şi acei naivi, care nu au tangenţă 

cu arta speculaţiilor comportamentale 
ale diverşilor actori sociali. 

Un eventual răspuns la întrebări-
le menţionate ar trebui să ia în calcul 
un mecanism universal, omniprezent 
în câmpul interacţiunilor sociale. Este 
vorba de mecanismul prezentării sine-
lui în spaţiul public. Orice individ, in-
diferent de rasă şi cultură, obişnuieşte 
să se prezinte pe sine în orice spaţiu 
comunitar, începând cu cel familial 
şi terminând cu cel stradal. Utilizarea 
acestui mecanism urmăreşte, nolens–
volens, un obiectiv major – cel al pro-
ducerii unei anume impresii asupra 
celor din preajmă (1, p.1,33).

În orice situaţie socială contează, 
uneori defi nitoriu, impresia pe care 
e în stare s-o producă actorul social. 
Prezentarea sinelui şi efectele acestui 
travaliu –  impresiile - nu sunt altceva 
decât nişte jocuri ale unor aparenţe. 
Jocul acestor aparenţe poate fi  unul 
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sincer, neintenţionat sau chibzuit, con-
trolat şi în consecinţă – cinic. Oricum, 
acest joc înşală, camufl ând adevăratele 
gânduri, intenţii şi crezuri ale actorului 
social. Toţi actorii sociali oscilează, de 
regulă, în acest diapazon al sincerităţii 
şi cinismului, în funcţie de zestrea lor 
personală, circumstanţe etc.

Prin urmare, individul social e 
un protagonist a unor numeroase mi-
nispectacole. Totodată e şi spectator 
al minispectacolelor celor din jur. Nu 
poate fi  vorba despre un monospecta-
col, deoarece în cazul a cel puţin două 
persoane faţă-n-faţă prezentarea sine-
lui este interactivă şi reciprocă. Orice 
minispectacol se constituie din unele 
şi aceleaşi elemente: prim-planul acţi-
unilor, decorul, întruchiparea teatrală, 
controlul expresivităţii, mistifi carea, 
aranjamentele etc. (1, p. 54-104).

Prim-planul acţiunilor se consti-
tuie dintr-un şir de procedee mai mult 
sau mai puţin standardizate de com-
portament. În aceste procedee sunt 
implicate  fi zionomia, manierele, ges-
tualitatea. Acestea se produc de obicei 
într-o manieră constantă şi relativ ti-
pică. La modul cel mai frecvent prim-
planul nu corespunde celui secund, 
din umbră. Prim-planul care nu este 
în concordanţă cu cel secund este unul 
fals, chiar dacă produce impresia de 
„adevărat”. În cuplu, falsul porneşte 
de la o primă cunoaştere. Machiajul, 
vestimentaţia, imaginaţia transformă 
partenerul într-un personaj. El nu mai 
este el, ea nu mai este ea, ambii de-

venind unul pentru celălalt obiecte in-
ventate. Mai apoi statusurile partene-
rilor în cuplu devin sursă a celor mai 
răspândite reprezentări false. Acest 
lucru ia amploare, de regulă, în situ-
aţia unor statusuri vagi. Obligaţiunile, 
responsabilităţile soţilor, ca şi modali-
tăţile de onorare a acestor obligaţiuni 
pot deveni sursă a unor permanente 
confruntări. Minispectacolul „Mă iu-
beşti?” – „Te iubesc.” a doi parteneri 
într-un cuplu cu o anumită vechime 
de trai în comun, îi obligă pe ambii să 
ia o anumită postură, cel puţin faţă-n-
faţă, să-şi modifi ce expresivitatea (un 
zâmbet acru, cel puţin), să-şi schimbe 
timbrul, tonalitatea vocii. Cu alte cu-
vinte, prim-planul acţiunilor urmează 
să fi e cât de cât ajustat la un scenariu 
de dragoste. În egală măsură situaţia 
în care, unul dintre soţi, încearcă prin 
cuvinte, ţinută, postură şi prin modu-
lări ale vocii să mimeze în faţa celui-
lalt soţ, grija pentru propriii copii. 

Nu toate reprezentările sinelui pot 
fi  considerate inutile, chiar dacă sunt 
false. Este „normal” ca o femeie să 
se prezinte pe sine ca fi ind mai tână-
ră decât este în realitate. Să reţinem 
că omul nu doar produce impresii, el 
din acestea se şi alimentează. Evident, 
este mult mai util pentru o persoană să 
se alimenteze din „sunt încă tânără!” 
decât „sunt deja bătrână!”. În situaţia, 
însă, în care unul dintre soţi se prezin-
tă ca un bun bucătar, oferind oaspeţi-
lor bucate preparate de mama-soacră, 
aşteptând să fi e lăudat, lucrurile pot 
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merge prost de tot. Imaginea, oferită 
publicului riscă să se ruineze; „regele 
riscă să apară gol în public”. 

În afară de cele menţionate, exis-
tă prezentări ale sinelui care nu pot fi  
raportate la categoria celor false. Este 
vorba de mici secrete ale fi ecărui par-
tener în cuplu. Secrete, care condiţio-
nează apariţia unor teme interzise în 
comunicare. În situaţia unor acorduri 
mutuale dintre soţi asupra acestor 
teme interzise, cuplul poate pretinde la 
un mod de viaţă echilibrat. Are, însă, 
de suferit aspectul intim al relaţiei. Te-
mele sau subiectele interzise în comu-
nicarea dintre parteneri diminuează 
din afi nitatea cuplului, lărgind, astfel, 
proximitatea emoţional-sentimentală.

Un alt element esenţial al minispec-
tacolelor analizate este decorul. Pen-
tru situaţia de cuplu, decorul preferat 
poate fi  bucătăria, dormitorul, sau – 
de ce nu? – „în vizită la rude”. Unul 
din aceste locuri / spaţii poate deveni 
preferenţial pentru o clarifi care a unor 
conturi mai vechi sau mai noi. La fel 
şi vestimentaţia unuia sau altuia, care 
poate fi  folosită în calitate de decor. 
Şorţuleţul soţiei, care-şi întâlneşte so-
ţul în pragul casei ar putea să semnifi -
ce „Mă strădui pentru tine!”. Ori cazul 
în care unul dintre parteneri, în aştep-
tarea oaspeţilor se îmbracă mai sim-
plu (mai prost) decât celălalt, vine să 
demonstreze cine este cea mai privi-
legiată persoană în familie. Sau, spre 
exemplu, prezenţa cravatei în decorul 
vestimentar al soţului în condiţii cas-

nice ar fi  doar un indiciu al refugiului 
lui în rolul său public şi a importan-
ţei pe care tinde să şi-o atribuie, gra-
ţie rolului respectiv în faţa membrilor 
familiei. Fapt care poate stârni, mai 
devreme sau mai târziu, dezgustul şi 
dispreţul acestora. 

În relaţia de cuplu se întâlnesc 
adesea situaţii mult mai complicate 
decât cele descrise anterior. Situaţii 
în care alegerea şi realizarea prim-
planului acţiunilor este foarte difi cilă. 
Pentru exemplifi care, poate fi  luat ca-
zul familiei care „se bucură” de vizita 
unui oaspete. Find nevoită să acorde 
maximum de atenţie oaspetelui, fami-
lia riscă să fructifi ce „urmări” grave în 
cazul unui soţ gelos. Cunoscând acest 
lucru, celălalt soţ va încerca să acorde 
mai multă atenţie partenerului gelos 
(sigur – în mod cinic!), lăsându-i oas-
petelui o dublă impresie.

În familie, în calitate de decor 
pot „servi” şi copiii, decor pe funda-
lul căruia se desfăşoară marea bătălie 
(sau înşelătorie) familială. Dar şi cu 
implicarea simultană a copiilor în ca-
litate de actori („Vedeţi ce tată/mamă 
aveţi voi?”). Orice decor, indiferent 
de natura sa, fi e ea fi zico-materială 
sau umană, nicidecum nu reprezintă 
un fenomen inert şi nonimplicant în 
minispectacolele perpetuate la nesfâr-
şit între parteneri. Decorul participă 
la spectacol, motivând persoanele im-
plicate; el amplifi că şi condimentează 
acţiunile prim-planului. 

Minispectacolul prezentării sine-
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lui e un joc. În orice joc, lucru cunos-
cut, actorii sunt tentaţi să se antreneze 
în acte de mistifi care. Una din cele 
mai răspândite mistifi cări în relaţia de 
cuplu este generată de ideea de enig-
mă. O asemenea idee îi face pe am-
bii soţi sau doar pe unul dintre aceştia 
să considere că o deschidere masivă 
faţă de celălalt l-ar face pe acesta de 
la urmă să-şi piardă „interesul” faţă de 
cel dintâi. Să piardă nu doar interesul, 
dar şi atracţia senzual-afectivă. Ideea 
vehiculată este una simplă şi cunoscu-
tă: „Partenerii trebuie să rămână, cel 
puţin în parte, o enigmă unul pentru 
celălalt”. „Enigmaticul” râvnit poate 
fi  realizat prin intermediul proximită-
ţii – adică al distanţei sociale. Astfel, 
unii soţi din cupluri, conducându-se 
de acest principiu călăuzitor („mai de-
parte – mai aproape”, „mai răruţ – mai 
drăguţ”), le impun partenerilor o anu-
mită distanţă, în special în manifesta-
rea emoţiilor, relaţiilor intime, consi-
derând că doar astfel pot provoca şi 
persevera sentimente reciproce puter-
nice pe parcursul unei perioade mai în-
delungate de viaţă în comun. Evident, 
este vorba de un joc care are la origini 
o raţionalizare net falsă. În asemenea 
situaţii, de regulă, cel care comandă 
jocul nu trăieşte sentimente adevărate 
faţă de partener. Iar jocul este de fapt o 
modalitate de a-l ţine la distanţă, pe cât 
e posibil, pe cel „nesuferit”. Şi chiar 
dacă au existat iniţial unele sentimen-
te, distanţa destructivă, care creşte cu 
timpul, le anihilează. Sigur, nu poate 

fi  contestat dreptul fi ecăruia la spaţiul 
său personal, la propriile secrete şi la 
propria intimitate. Dar pentru a fi  în 
intimitate cu celălalt, omul trebuie să 
respecte o singură condiţie majoră: să 
iasă din propria intimitate.

În afacerea cu numele de minispec-
tacol un loc deosebit revine realizării, 
altfel spus, modului de prezentare a 
sinelui. De acesta depinde, în mare 
parte, gradul de credibilitate al minis-
pectacolului. Spectacolul oferit celui-
lalt trebuie să fi e veritabil. Gradul de 
credibilitate este dependent de poziţi-
onarea actorului social în diapazonul 
sinceritate – cinism. Deseori, persoa-
nele dispuse spre sinceritate sunt ne-
voite să depună eforturi colosale pen-
tru a se prezenta în faţa partenerilor 
cât mai credibile, Dimpotrivă, celor 
care gravitează în preajma cinismului 
le pasă mai puţin de faptul pe cât de 
credibili sunt percepuţi. Ca urmare cei 
dintâi sunt percepuţi ca parteneri ne-
sinceri în relaţii, cei de la urmă – ca 
parteneri mai sinceri şi mai deschişi 
unul faţă de altul. Falsul se dovedeşte 
a fi , în relaţia de cuplu, mai util decât 
sinceritatea.

Tot de mistifi care ţine şi cuvân-
tul-cheie în comunicarea şi relaţia 
de cuplu – acel de  „dragoste”. Unii 
concep dragostea ca pe o artă sau / şi 
o vrajă de a spune cuvinte frumoase. 
Anume acest gen de abordare a dra-
gostei ascunde în sinea sa „capacităţi” 
enorme de manipulare şi de inducere 
în eroare. Există sufi ciente persoane 
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„gură de aur”, care ştiu să vorbească 
frumos despre dragoste fără să iu-
bească cu adevărat vreodată. Dar şi 
persoane dornice de a asculta cuvinte 
frumoase, adică de a fi  minţite/mani-
pulate. Cuvintele, chiar şi cele frumoa-
se, sunt utile, sunt constructive doar 
atunci când sunt confi rmate prin fapte. 
Dragostea este o exprimare constitui-
tă din acţiuni şi fapte. A iubi în cuplu 
înseamnă a face ceva pentru celălalt, 
iar acest ceva urmează să se producă 
într-o variantă de reciprocitate.

Orice minispectacol se detaşează/
distanţează de realitate. El tinde, cu 
mici excepţii, spre o realizare scena-
rică a unor variante ideale. Din aceas-
tă tendinţă fac parte diverse motive, 
printre care şi cele legate de dominare 
în cuplu, dar şi cele care sunt asocia-
te unor idei de excepţionalitate. Cele 
de la urmă pot lua şi forme negative: 
subestimarea, accentuarea unor lacu-
ne proprii etc. O asemenea „idealiza-
re” ascunde deseori –  în plan secund, 
în umbră –  orgoliul morbid, vanitatea. 
Iar comportamentul manifest contri-
buie la crearea unor aparenţe orientate 
spre inducerea în eroare a parteneru-
lui sau a celor din anturajul cuplului. 
„Soţul meu e deştept, ştiţi doar, are o 
sumedenie de diplome ..., iar eu sunt o 
proastă pe lângă el”, este o frază care 
traduce genul respectiv de „idealiza-
re”. Expresivitatea asociată acestui 
enunţ este însă acea „hârtie de turne-
sol” care trădează adevărata semnifi -
caţie a respectivului enunţ: „M-am să-

turat de el până în măduva oaselor!”.
De fi ecare dată, minispectaco-

lul personal, indiferent de obiective-
le acestuia şi circumstanţele în care 
se desfăşoară, îl obligă pe actor la 
un anume control al expresivităţii. În 
spatele acestui control se desfăşoară o 
adevărată luptă între rolul persoanei şi 
persoana autentică. Toată lumea este 
conştientă de faptul că expresivitatea 
este cea care adesea trădează perso-
nalitatea autentică a omului. Omul, 
susţinea F. Durkheim, depune uneori 
eforturi colosale pentru a nu deveni 
captivul manifestărilor corporale şi 
pentru a nu merge pe urmele acesto-
ra (2, p.34) . Controlul expresivităţii 
devine o adevărată problemă pentru 
acei parteneri care se confruntă cu o 
discrepanţă vădită între rolul pe care 
urmează să şi-l asume şi să-l exercite 
(de soţ, tată, mamă etc.) şi realitatea 
persistentă dincolo de acest rol. Este 
vorba în asemenea cazuri de cunoscu-
ta variantă rusească: „a oferi o imagi-
ne frumoasă într-un joc prostesc”. Or, 
o anumită categorie de confl icte con-
jugale tocmai trimit la asemenea situ-
aţii. Afi rmaţii de genul: „Eu nu mint! 
Jur pe tot ce am mai sfânt!” sunt un 
fel de carte de vizită a unor parteneri 
obişnuiţi cu minciuna, manipulările 
şi cinismul în relaţia cu cel din preaj-
mă. Expresivitatea acestora urmând să 
fi e sufi cient de credibilă pentru nişte 
spectatori străini. 

Este important ca omul să înve-
ţe să-şi prezinte sinele său, să produ-
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că impresii dintre cele mai agreabile, 
dintre cele mai favorabile pentru el. 
Urmează doar să înţelegem – pentru 
ce? Pentru a manipula, pentru a indu-
ce în eroare, pentru a ascunde ceva? 
Sau pentru a facilita comunicarea cu 
cei din preajmă, pentru a ameliora o 
relaţie?

La modul cel mai frecvent falsul 
realizat prin intermediul autoprezentă-
rii actorului social atrage după sine alte 
falsuri. Noianul de falsuri este menit 
să completeze defi citul de sentimente. 
În asemenea cazuri cuplurile trăiesc 
o viaţă „ca-şi-cum”... Asemenea stări 
de lucruri nu se produc neapărat con-
ştient. Prin intermediul cunoscutului 
mecanism al proiecţiilor se pot produ-
ce falsuri de tot soiul. Ca urmare, doi 
maturi antrenaţi într-o relaţie de cuplu 
pot trăi o viaţă întreagă într-o pâclă a 
propriilor proiecţii – departe de rea-
litate. Totodată, ponderea masivă de 
falsuri într-o relaţie maritală modifi că 
la rândul său efectele prezentărilor de 
sine ale ambilor actori, ale soţului şi 
soţiei. Aceste prezentări nu mai pro-
duc impresii – ele produc dezgust.

În general, succesul sau insucce-
sul partenerilor într-o relaţie de cu-
plu depinde de impresia pe care o pot 
realiza ei unul faţă-n-faţă cu celălalt. 
Iar trăinicia unor relaţii se dovedeşte 
a fi  mai  puţin dependentă de since-

ritate decât de minciună. Putem doar 
constata că e vorba de o trăinicie care 
se realizează, cu regret, în detrimentul 
spontaneităţii, creativităţii şi a unor 
deschideri, manifestări autentice din-
tre două persoane mature. 

Jocul, ca şi prezentarea sinelui 
prin intermediul acestuia, pot fi  con-
siderate nevoi ale existenţei umane. 
Copilul se joacă cu corpul său pentru 
a-l cunoaşte. Apoi el utilizează jocul 
pentru a explora universul lucrurilor şi 
pe cel al oamenilor. Maturii se joacă 
cu convenţiile situaţiei lor sociale, nu 
în ultimul rând, prin intermediul rolu-
rilor maritale. Prin urmare, jocurile au 
dreptul lor fi resc la viaţă. Iar o viaţă 
plenară, lăuntrică, personală sau soci-
ală poate exista graţie unui echilibru 
dintre diverse tendinţe contradictorii 
prezente în ea. Astfel, pe lângă jocuri, 
trebuie să fi e admise şi realizate, în re-
laţia de cuplu, şi pornirile fi reşti, spon-
tane şi autentice.
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Summary
In specifi ed article problems of infl uence of demographic formation on self-reali-

zation of students are considered. On the basis of the analysis of the scientifi c literature 
and the researches spent by the author the comparative analysis of level of self-reali-
zation of the students having negative consequences of demographic infl uence, and not 
having that is carried out. 

Современное общество - слож-
ный феномен, требующий постоян-
ного анализа и последующего про-
гнозирования. Все углубляющееся 
международное разделение труда 
ставит перед гражданами любой 
страны ответственную задачу по-
вышения своего интеллектуально-
го уровня, как путем образования, 
так и самообразования. Проблема 
самореализации студентов является 
одной из актуальных среди соци-
альных проблем. Самореализация 
является следствием такого дли-
тельного процесса, как саморазви-
тие, которое реализуется в самых 
разных формах жизнедеятельности 
молодых людей. 

Отмечая полифункциональный 
характер исследований по пробле-
ме самореализации, исследователи 
подчеркивают специфический ин-
терес к ней многих наук о челове-

ке: философии, социологии, кибер-
нетики, психологии, педагогики и 
др., поскольку для глубокого про-
никновения в суть этой проблемы 
необходим междисциплинарный 
синтез знаний о человеке и его вза-
имодействии с окружающим миром 
[10]. 

Известно, что «самореализация 
как процесс связана со многими 
другими «само» процессами: са-
моорганизацией, самопознанием, 
самоопределением, самовоспита-
нием, самоактуализацией, само-
усовершенствованием, духовно-
нравственным самоукреплением, 
деятельностно-практическим само-
обогащением, саморазвёртыванием 
и др., для которых саморазвитие 
является системообразующим про-
цессом» [12, с.153].

Отметим также, что имеются 
демографические проблемы, ока-
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зывающее негативное воздействие 
на самореализацию студентов, в 
том числе на их чувство социаль-
ной безопасности. Кроме того, ак-
туальным является вопрос о струк-
туре качеств будущего специалиста, 
касающихся его профессиональной 
подготовки, социальной активнос-
ти и психологических задатков. В 
основе этих качеств лежит форми-
рование мировоззрения, т.е. превра-
щение представлений в устойчивые 
взгляды, которые предполагают 
единство мыслей и поступков.

Образование является сущест-
венным социальным фактором для 
самореализации молодежи. В связи 
с этим в разных странах применя-
ются различные проекты и про-
граммы. Понятно, что социальное 
здоровье каждого общества изме-
ряется отношением его к подраста-
ющему поколению. Известно, что 
психическое и физическое здоровье 
являются существенными фактора-
ми для существования человека. В 
культуре человечества физическое 
совершенство человека, соразмер-
ность, крепкое здоровье было эта-
лоном красоты. С другой стороны, 
здоровье придает человеку пози-
тивные силы. Такой заряд позитив-
ной энергии делает его производи-
тельным, эффективным, что, на-
ряду с творческой деятельностью, 
оказывает влияние на организм 
этого человека. С другой стороны, 
это воздействие создает основу для 

здоровья соматической системы, 
эмоционального мира, нравствен-
ности и, в конечном счете, психоло-
гического здоровья. 

Однако известно, что не у каж-
дого человека так гармонически 
складывается жизнь. Приобретя по 
жизни, или же получив от рожде-
ния травму, люди сталкиваются со 
многими трудностями. Отметим, 
что в стране, которая находится в 
состоянии войны с Арменией, есть 
много людей, ставшими инвалида-
ми, чье психологическое состоя-
ние тоже тяжелое. У инвалидов, в 
связи с новой ситуацией, меняется 
социальный статус, затрудняется 
адаптация к обществу, интеграция в 
него. Такие люди не могут решить 
проблему самореализации, или же 
при этом сталкиваются со множест-
вом трудностей. 

На вузовском этапе обучения 
студенты подвергаются различным 
воздействиям стрессогенного ха-
рактера, что может быть объедине-
но в профессиональные мотивации 
типа потребности в самореализа-
ции, в самооценке, самоконтроле, 
формирование целей и интересов, 
желаний и стремлений, эмоций, 
чувств, направлений и позывов, 
возникающих на их основе. С этой 
точки зрения возникновение про-
фессиональной мотивации является 
важной проблемой, отражающейся 
на интеллектуальной деятельности 
в учебном процессе. В связи с этим 
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потребности и интересы, возника-
ющие в процессе учебы, требуют 
привития у студентов новых навы-
ков и умений. На этой основе со-
здаются новые навыки мышления, 
учебные интересы, учебные же мо-
тивы, в свою очередь, способству-
ют формированию необходимых 
отношений  с внешней средой.  

Над проблемой самореализации 
работал и ряд исследователей, рас-
сматривавших в том числе педаго-
гические аспекты демократизации 
и гуманизации учебного процесса, 
преодоления негативного влияния 
демографических факторов [4, 5, и 
др.]. 

Есть еще подходы к проблеме 
самореализации студентов, связан-
ных с исследованием здесь проблем 
организации свободного времени, 
занятия творческой деятельностью, 
и проч. [7]. Кроме того, рассматри-
ваются оптимальные возможности 
совместной деятельности студен-
тов, реальные результаты и возмож-
ности их самореализации [7, 11, и 
др.].  

Самореализация как составная 
часть социализации, является пред-
метом исследования также и в соци-
альной педагогике. Перед системой 
образования со стороны социаль-
ной педагогики поставлены задачи 
привития необходимых навыков и 
умений в соответствующих сферах 
обучения. В указанном процессе 
спонтанное развитие, самопозна-

ние выдвигается как одно из сущес-
твенных требований к действию в 
соответствии с обстоятельствами, 
приспособлению к ним.   

Понятие самореализации тес-
но связано с понятием социальной 
безопасности. Последнее характе-
ризует социальное положение, уро-
вень социальной устойчивости и 
социальную гармонию между жиз-
недеятельностью и способностью 
жить. Здесь это означает ощущение 
безопасности в социальном смысле 
слова, т.е. это индикатор социаль-
ной динамики и социальной пере-
менчивости [8, с.55].  

В целом социально-экономи-
ческие кризисы, формационные 
изменения, которые сотрясают об-
щество, отражаясь на социальной 
структуре, создают здесь ряд де-
мографических проблем (непол-
ные семьи, низкий уровень жизни, 
размытые стереотипы и жизненные 
ориентиры и проч.), что, в свою 
очередь, сказывается на фактор, 
или феномен «страха», оказываю-
щий, в свою очередь, замедляющее 
воздействие на самореализацию 
эмоциональной сферы у студентов. 
Показатели «эры страха» здесь еще 
более высокие [там же].   

В Азербайджане среди демог-
рафических факторов, негатив-
но сказывающихся на социальное 
обеспечение студентов, прежде все-
го следует назвать такие проблемы, 
как уровень жизни семей, условия 
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быта, статус беженца или вынуж-
денного переселенца; помимо это-
го, следует назвать безработицу 
среди родителей (в особенности 
отца), болезнь родителей (к приме-
ру, инвалидность разного характе-
ра), смерть одного из родителей или 
пребывание в заключении, увлече-
ние наркотиками, болезнь самих 
студентов и проч. 

Отметим, что рост числа непол-
ных или неблагополучных семей 
непосредственно связано и с таки-
ми причинами, как смерть или раз-
вод. Некоторые из овдовевших или 
разведенных лиц впоследствии за-
ключают брак. Здесь возникает дру-
гая проблема – неродные родители 
или неродные дети.  

Сироты, а также дети разведен-
ных родителей составляют основ-
ной контингент детей домов для 
сирот, школ-интернатов и т.д. Здесь 
налицо проблема особого социаль-
ного статуса и социально-психоло-
гического состояния. 

Ряд исследователей, работая в 
направлении рассмотрения личнос-
тного созревания ребенка (к приме-
ру, в детских домах, где воспиты-
вались дети, лишенные родитель-
ского внимания и ухода), выявили 
здесь некоторые особенности [2, 5, 
и др.]. 

Исследование деформации ха-
рактера необходимо для выявления 
особенностей социальной адапта-
ции студентов к учебной среде, со-

циализации их и формировании как 
специалистов. Исследования пока-
зали, что определенные демографи-
ческие условия (особенно смерть 
одного из родителей) затрудняют 
процесс самореализации, в том чис-
ле адаптацию, общение, налажива-
ние различных отношений, разви-
тие эмоциональной сферы. В итоге 
появляется агрессивность, низкая 
самооценка, иногда враждебное от-
ношение к товарищам, критичность 
в отношении других, драчливость, 
эмоциональная пустота, стремле-
ние к расследованию, слабая ини-
циативность, эгоизм, лень, желание 
искать ошибки лишь в окружаю-
щих, лживость, скрытность, хит-
рость, неумение проявить осторож-
ность, страх, замкнутость, зависть, 
осторожность и т.д.  

Подобные изменения исследо-
ватели связывают с рядом биоло-
гических и социальных факторов. 
Эти трудности, сопровождающие 
их по жизни, проблемы со здоро-
вьем, горькие воспоминания, асо-
циальный опыт, изоляция от соци-
альной среды, ограниченность в 
выборе сфер жизнедеятельности и 
проч. [9].    

Свободная, осознанная деятель-
ность является существенной чер-
той самореализации. А. Адлер счи-
тает, что каждый человек в целом 
обладает творческой силой и задат-
ками, что дает возможность ему ре-
гулировать свою жизнь. Ощущение 
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неполноты жизни  и потребность в 
компенсации выступает как один из 
существенных факторов в отноше-
нии к жизни. Раскрывая причины 
успехов видных деятелей в истории 
общества, он пишет, что «можно 
сказать, что у всех великих людей 
мы не найдем дефект какого-либо 
органа. Складывается впечатление, 
что в жизни они много страдали, но 
это потому, что они боролись про-
тив своих недостатков и побежда-
ли» [6, с.168]. 

В этом отношении полезно про-
ведение работы, указанной Черка-
совой Ю. А. по итогам проведен-
ного исследования: «включение 
студента в уникальное ценностно-
смысловое пространство учрежде-
ний социальной сферы; предостав-
ление возможностей получения 
опыта взаимодействия с детьми и 
взрослыми в трудной жизненной 
ситуации; попадание в ситуации 
взаимообогащения социальным 
опытом между клиентами, студен-
тами и специалистами учреждений, 
создание ситуаций рефлексии собс-
твенного личностного и профессио-
нального потенциала и дефицитов, 
готовности к социальной деятель-
ности с людьми, находящимися в 
трудной жизненной ситуации, рас-
ширение пространства развития 
профессионального и социального 
практического мышления будущих 
специалистов» [13, с.324].

В 2009-2010 годах путем оп-

роса среди студентов 3-4 курсов 
факультета социальных наук и 
психологии Бакинского государс-
твенного университета (всего 400 
человек) были выявлены демогра-
фические проблемы, с которыми 
они сталкивались в своей жизни. 
Было определено, что 114 из них 
сталкивались хотя бы с одной де-
мографической проблемой нега-
тивного характера:

Безработица – 35%, 1. 
Семья проживает на съем-2. 

ной квартире или у родственников 
– 23%,

В семье скончался один из 3. 
родителей – 14%,

Один из родителей тяжело 4. 
болен – 10%,

Сменили место жительства 5. 
– 9%,

Сам студент (-ка) получил 6. 
травму, либо перенес заболевание 
– 5%,

Живет на попечении родных 7. 
(т.е. не родителей) – 2%.

С указанными студентами было 
проведено тестовое исследование 
на основе ТАТ (тематический ап-
перцептивный тест), по итогам ко-
торого выявляется оптимистичес-
кое или пессимистическое отноше-
ние к жизни у студентов. На основе 
рисунков (от 6 до 30), где представ-
лена та или иная ситуация, опраши-
ваемый  проявляет свое отношение 
к ним. Ответы были распределены 
по различным категориям, в зави-

Гюльтекин Рамиз ГАСАНОВА кызы



71

Ψ

симости от характера ответа, т.е. 
определилась оптимистическая 
группа (ОГ) - 32 человека, и песси-
мистическая группа (ПГ) 82 чело-
века. Соответственно вышеуказан-
ным демографическим проблемам, 
пессимизм в умонастроении непос-
редственно связан с ними. Имеют-
ся здесь и определенные проблемы 
с самореализацией, в том числе в 
эмоциональной сфере, во взаимоот-
ношениях и общении, самооценке, 
когнитивных процессах, в станов-
лении характера, в возможностях 
социализации, в уровне интереса к 
самореализации. Для преодоления 
указанных проблем необходимо, на 
наш взгляд, активно помогать им в 
деле объединения с референтной 
группой, в организации необходи-
мых форм жизнедеятельности, сти-
мулировании предприимчивости,  
инициативы, в совместном прове-
дении свободного времени, что бу-
дет, в свою очередь, способствовать 
расширению возможностей само-
управления, самодисциплины, и 
т.д. Было также проведено исследо-
вание на основе методики «Q-сор-
тировка». 

Известно, что с помощью этой 
методики определяются 6 основ-
ных характеристик поведения чело-
века в группе. Было выявлено, что 
в семьях с определенными демог-
рафическими проблемами у студен-
тов налицо были (в той или иной 
степени) такие черты характера, как 

зависимость, невысокая степень 
общительности, неумение противо-
стоять обстоятельствам, хотя в не-
которых случаях проявлялся также 
и борцовский характер (к примеру, 
в случае потери кормильца семьи и 
т.д.).

По итогам опросов, наблюде-
ний и тестирования были опреде-
лены различия между группами 
оптимистов и пессимистов; эти раз-
личия в основном касаются эмоци-
ональной сферы, сферы самоконт-
роля и общения.

Согласны, что для нейтрали-
зации указанных негативных воз-
действий демографических фак-
торов у самого процесса обучения 
есть возможности тоже. В рамках 
национальной концепции обуче-
ния работа здесь должна вестись 
не только на уровне педагогики, 
но и на уровне методики. В указан-
ном направлении есть еще неис-
пользованные резервы. Принципы 
развивающего и воспитывающего 
обучения именно в этом отноше-
нии помогут привести в системный 
вид возможности того или иного 
школьного предмета, преодолеть 
указанные негативные воздействия 
демографического фактора как в 
школе, так и в вузе.

Литература:
 1. Адлер А., Юнг К. Г. 

Результаты пересмотра динами-
ческого направления // Теории лич-

Связь между самореализацией студентов и демографическим фактором



72

Ψ

ности. М.-СПб: Питер, 1997, с.161-
213. 

Агеенко С. Г., Брикман А.В. 2. 
Самосознание как критерий разви-
тия личностных качеств студента 
// Среднее профессиональное обра-
зование, 2008, № 10, с. 78-81.

Ализаде Х. А. 3. 
Демографические проблемы воспи-
тания. Баку: Маариф, 1993, 230 с. 
(на азербайджанском языке).

Бойко В. В. 4. Доброта в нас и 
вокруг нас. М.: Знание, 1988. 63 с.

Кочнева О. П., Морозова Е. 5. 
А. Социологический мониторинг 
социаль ной защищенности сту-
дентов // Социология образования, 
2010, № 6, с. 67-81.

Клевцов А. А, Морозова И. 6. 
С. Проявления когнитивно-стиле-
вых характеристик деятельности 
в связи с параметрами самореа-
лизации личности студентов // 
Вектор науки. Тольяттинского госу-
дарственного университета, серия 
«Педагогика и психология», 2011, 
№ 3 (6), 2011, с. 152-155.

Макаренко А. С. 7. Избранные 
произведения. 1 часть. Баку, 
Маариф, 1983, 380 с. (на азербайд-

жанском языке).
Саламова К. Б. 8. Психоло-

гические особенности общения 
в процессе совместной деятель-
ности студентов. Автореф. дисс. 
на соиск. канд. психол.наук, Баку: 
2010, 23 с. (на азербайджанском 
языке).

Самореализация студентов в 9. 
учебно-профессиональной деятель-
ности // http://www.nauka-shop.com.

Cтегний В. Н., Курбатова Л. 10. 
Н. Социальная безопасность как 
характеристика социального само-
чувствия студентов // Социология 
образования, 2010, № 6, с. 55-66. 

Султанов Р. Л., Шахбазлы 11. 
К. Ф. Демократизация и гуманиза-
ция педагогического процесса в ву-
зах. Баку: Тахсил, 2008, 109 с. (на 
азербайджанском языке).

Фрейд З. 12. Психоанализ. 
Санкт-Петербург, 2001, 420 с.

Черкасова. Ю. А. 13. 
Становление субъектной позиции 
студентов социальных специаль-
ностей в практическом обучении. 
Вектор науки Тольяттинского госу-
дарственного университета, серия 
«Педагогика и психология», 2011, 
№ 3 (6), 2011, с. 321-324.

Гюльтекин Рамиз ГАСАНОВА кызы



73

ΨPsihologie 1, 2012

CERCETĂRI, SONDAJE, RECOMANDĂRI

RESPONSABILITATEA ŞI SATISFACŢIA MARITALĂ

Larisa STOG, Oana HERLEA

Termeni-cheie: Fericirea în cuplu, absenţa confl ictelor, responsabilitate de 
grup, responsabilitate individuală, responsabilitate maritală, satisfacţie maritală.

Summary
In this article based on literature review and study by the authors examine the 

psychological mechanisms of accountability related to satisfaction in couples.

Analizând literatura de specialitate, 
am constatat că s-au făcut cercetări sepa-
rate despre responsabilitate şi satisfacţia 
maritală, însă nu există studii în care să 
se cerceteze responsabilitatea şi corela-
rea ei cu satisfacţia maritală, precum şi 
impactul ei asupra relaţiei de cuplu.

Evoluţia preocupărilor pentru stu-
diul responsabilităţii e prezentă în li-
teratură sub forma unor vectori care, 
în plan istoric, trec de la responsabili-
tatea de grup la cea individuală; de la 
cea externă la cea internă, conştienti-
zând personal primul vector, numit de 
J. Piaget: de individualizare, iar al doi-
lea: de spiritualizare – de la vectorul 
trecutului spre cel al viitorului.

Psihologia personalităţii studiază 
ce prezintă această formaţiune; cum 
funcţionează şi cum se dezvoltă ea. 
Structura sistemică a formaţiunii psi-
hice, numită mecanism psihic al res-
ponsabilităţii, cuprinde trei subsisteme 
integrate: cognitiv - informaţional - 

operaţional; afectiv – stimulativ – ener-
gizant; volitiv – (conativ) de reglaj şi 
autoregalaj (Larisa Stog, 1998). Aces-
te componente le regăsim şi in cadrul 
responsabilitatii în cuplu.

Mecanismul psihologic al respon-
sabilitaţii funcţionează prin oameni 
concreţi care acţionează practic, el im-
plică autoangajarea persoanei pe baza 
unei motivaţii intrinseci, aprecierea 
oferită de referenţi şi autoaprecierea 
efi cienţei realizării activităţii.

La nivelul sensului comun, satis-
facţia maritală este defi nită prin ab-
senţa confl ictelor care fac problematică 
co-existenţa şi prin impresia subiectivă 
a fericirii, prezente la cei doi soţi. Aşa 
subiectivă cum este, această impresie 
de fericire este în fapt criteriul absolut, 
deoarece soţii sunt cei mai în măsură 
să aprecieze dacă sunt sau nu fericiţi şi 
mulţumiţi de viaţa lor. Ea reprezintă o 
stare de bine emoţional, fi zic, intelectu-
al şi spiritual. “...puţine relaţii pot oferi 
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la fel de multe recompense ca un ma-
riaj fericit, altfel spus, puţine legături 
interpersonale sunt la fel de satisfăcă-
toare ca o relaţie de cuplu reuşită” (M. 
Turliuc, 2004, p. 197).

Beth A. Durodoye (1997) defi neş-
te satisfacţia maritală ca fi ind o im-
presie subiectivă, individuală cu pri-
vire la anumite componente specifi ce 
relaţiei maritale.

Satisfacţia maritală este o vari-
abilă atitudinală şi este privită ca un 
continuum de la satisfacţia ridicată la 
insatisfacţia ridicată (N. Jeries, 1979). 
Fericirea în cuplu nu este mereu re-
simţită la fel de ambii parteneri. De 
obicei, ei văd relaţia diferit. Nu doar 
că  nu sunt de acord cu privire la gradul 
de satisfacţie maritală, dar pot avea şi 
percepţii diferite în privinţa anumitor 
aspecte ale vieţii lor în comun.

Aşadar, evaluarea satisfacţiei 
maritale este o problemă subiectivă. 
Un cuplu poate vedea relaţia ca fi ind 
foarte satisfăcătoare, pe când cineva 
din exterior poate vedea relaţia ca fi -
ind extrem de nesatisfăcătoare. Mur-
raz, Holmes şi Griffi n (1996) arată că 
perceperea partenerului ca fi ind ideal 
creşte nivelul satisfacţiei relaţionale. 
Ei au arătat că a avea păreri idealizate 
despre partener cu privire la diferite 
aspecte legate de interacţiunile sociale 
determină perceperea relaţiei în an-
samblu ca fi ind mai satisfăcătoare.

Scopul cercetării
Cercetarea descrisă îşi propune 

să stabilească care este legătura dintre 

responsabilitate şi satisfacţia în cuplu 
şi cum infl uenţează cele două relaţia 
de cuplu.

Obiective
Studiul de faţă îşi propune urmă-

toarele obiective:
Studierea responsabilităţii şi • 

satisfacţiei în general; a resposabilită-
ţii în cuplu; a satisfacţiei maritale; a 
relaţiei dintre responsabilitate şi satis-
facţia maritală, dintre responsabilitate 
şi satisfacţia diadică;

Studierea relaţiei dintre res-• 
ponsabilitate şi consens diadic/ satis-
facţie diadică/ coieziune diadică/ex-
presie afectivă.

Ipoteze
Am presupus că:

subiecţii care sunt mai respon-• 
sabili prezintă o satisfacţie maritală 
mai ridicată decât subiecţii care sunt 
mai puţin responsabili;

subiecţii care au o responsabi-• 
litate socială mai mare prezintă valori 
mai ridicate ale satisfacţiei maritale 
decât subiecţii care au o responsabili-
tate socială mai redusă;

satisfacţia maritală nu diferă • 
semnifi cativ între partenerii de cuplu;

responsabilitatea socială şi • 
responsabilitatea ca trăsătură de per-
sonalitate nu diferă semnifi cativ la 
partenerii de cuplu din cadrul lotului;

vârsta subiecţilor exercită o • 
infl uenţă semnifi cativă asupra satis-
facţiei maritale, asupra responsabilită-
ţii sociale şi asupra responsabilităţii la 
partenerii de cuplu;
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vechimea căsniciei exercită o • 
infl uenţă semnifi cativă asupra satis-
facţiei maritale şi asupra responsabili-
tăţii partenerilor în relaţia de cuplu.

Variabilele cercetării
Variabila independentă - nivelul 

satisfacţiei maritale – satisfacţia di-
adică, coeziunea diadică, consensul 
diadic, expresia afectivă - depinde de 
variabila dependentă - vârstă, gen, du-
rata căsniciei, responsabilitate.

Lotul populaţiei 
Lotul cercetat a fost alcătuit din 

200 de subiecţi din oraşul Piatra 
Neamţ (România), cu vârste cuprinse 
între 19 şi 61 de ani, cei mai mulţi 
dintre aceştia  fac parte din grupa de 
vârstă 25 – 34 ani (44,0%), urmaţi 
apoi de cei din grupa de vârstă 35 -44 
ani (29,5%) şi 45-54 ani (17,0%). Cei 

mai puţini subiecţi fac parte din gru-
pa de vârstă 55-64 ani (3,5%) şi 19-
24 ani (6,0%)

În vederea colectării datelor nece-
sare am utilizat  ancheta “Cât de res-
ponsabili sunteţi?”,  adaptată de conf. 
univ. dr. Larisa Stog, şi două chestio-
nare - “Chestionarul pentru evaluarea 
satisfacţiei maritale” şi “Analizaţi-vă 
trăsăturile personalităţii”.

Prezentarea rezultatelor şi in-
terpretarea lor 

În urma studierii satisfacţiei mari-
tale la subiecţii din cadrul lotului am 
constatat că aproape jumătate dintre 
aceştia (49,5%) au o satisfacţie mari-
tală foarte înaltă, 44,0% dintre subiecţi 
prezintă satisfacţie maritală înaltă şi 
6,5% prezintă satisfacţie maritală me-
die (vezi fi g. 1).

Figura 1. Reprezentarea grafi că a nivelului de satisfacţie maritală
medie înaltă foarte

înaltă

Responsabilitatea şi satisfacţia maritală
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În urma aplicării testului „Res-
ponsabilitatea socială” am constatat 
că majoritatea subiecţilor prezin-
tă un nivel înalt al responsabilităţii 

sociale (92,5%). Un procent scăzut 
de subiecţi au responsabilitate soci-
ală medie (6,0%) sau scăzută (1,5%) 
(vezi fi g. 2).

Figura 2. Reprezentarea grafi că a nivelului de responsabilitate socială

În urma studierii responsabilităţii 
ca trăsătură de personalitate la subiec-
ţii din cadrul lotului am constatat că 
51,5% au foarte bine dezvoltată aceas-
tă trăsătură de personalitate, 37,0% au 
bine dezvoltată această trăsătură de 
personalitate, 10,0% au această trăsă-
tură de personalitate mediu dezvoltată 
şi doar 1,5% dintre subiecţi au slab 
dezvoltată responsabilitatea ca trăsă-
tură de personalitate (vezi fi g. 3).

In tabelul 1 e prezentată statistica 
descriptivă a lotului cercetat, date care 
au servit analizei pentru verifi carea 
ipotezelor:

Analiza psihologică a rezultatelor 
obtinute  ne-a permis să conchidem 
următoarele:

Subiecţii care sunt foarte • res-
ponsabili prezintă valori mai ridicate 
ale satisfacţiei maritale, valori care 
sunt semnifi cativ mai ridicate decât 
cele obţinute de către subiecţii cu 
responsabilitate scăzută sau cu res-
ponsabilitate medie. De asemenea se 
constată că subiecţii cu un nivel bun 
al responsabilităţii au obţinut valori 
semnifi cativ mai ridicate ale satisfac-
ţiei maritale decât cei care au un nivel 
scăzut al responsabilităţii;

scazută medie înaltă
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Tabelul 1. 
Statistica descriptivă a lotului cercetat

 N Minimum Maximum Media Abaterea 
standard

Gen 200 1 2 1,50 ,501
Vârstă 200 19 61 36,07 9,318
Ani de căsătorie 200 1 32 10,59 8,453
Satisfacţia diadică 200 25 58 47,25 6,968
Coeziunea diadică 200 9 23 18,80 2,809

Consens diadic 200 37 64 55,23 6,122

Expresia afectivă 200 2 12 8,54 1,762

Satisfactia maritală 200 85 154 129,82 14,959

Responsabilitatea 
socială 200 37 83 68,64 8,825

Responsabilitatea 200 1 4 3,39 ,728

Valid N (listwise) 200

Figura 3. Reprezentarea grafi că a nivelului de responsabilitate al subiecţilor

slab mediu bun foarte bun

Responsabilitatea şi satisfacţia maritală
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Subiecţii care sunt • foarte res-
ponsabili au valori ale satisfacţiei di-
adice semnifi cativ mai ridicate decât 
subiecţii care au un nivel scăzut al res-
ponsabilităţii sau decât cei care au un 
nivel mediu al responsabilităţii;

Subiecţii care au un nivel scă-• 
zut al responsabilităţii prezintă valori 
ale coeziunii diadice semnifi cativ mai 
mici decât subiecţii care au un nivel 
bun sau foarte bun al responsabilităţii. 
De asemenea am constatat că subiecţii 
care sunt foarte responsabili au valori 
ale consensului diadic semnifi cativ 
mai ridicate decât subiecţii care au un 
nivel scăzut al responsabilităţii;

Subiecţii care sunt foarte • res-
ponsabili au valori ale expresiei afec-
tive semnifi cativ mai ridicate decât 
subiecţii care un nivel scăzut al res-
ponsabilităţii sau mediu;

Subiecţii care au responsabi-• 
litate socială înaltă au obţinut valori 
mai mari ale satisfacţiei diadice decât 
subiecţii care au o responsabilitate so-
cială medie;

Subiecţii care  au responsabi-• 
litate socială înaltă au obţinut valori 
mai mari ale coeziunii diadice decât 
subiecţii care au o responsabilitate so-
cială scăzută şi decât cei care au res-
ponsabilitate socială medie;

Subiecţii care au responsabi-• 
litate socială înaltă au obţinut valori 
mai mari ale consensului diadic decât 
subiecţii care au o responsabilitate so-
cială scăzută;

Subiecţii care au responsabi-• 

litate socială înaltă au obţinut valori 
mai mari ale expresiei afective decât 
subiecţii care au o responsabilitate so-
cială scăzută şi decât cei care au res-
ponsabilitate socială medie;

S-a constatat că satisfacţia ma-• 
ritală prezintă valori asemănătoare la 
partenerii de cuplu –  pragul de semni-
fi caţie este mai mare de 0,05, aşa cum 
am presupus, înseamnă că satisfacţia 
maritală nu diferă semnifi cativ între 
partenerii de cuplu;

Nu am constatat diferenţe sem-• 
nifi cative statistic ale responsabilităţii 
sociale şi ale responsabilităţii între 
parteneri;

S-a constatat că vârsta subiec-• 
ţilor infl uenţează semnifi cativ satis-
facţia diadică, coeziunea diadică, sa-
tisfacţia maritală, precum şi responsa-
bilitatea socială;

Subiecţii cu vârsta cuprinsă • 
între 55-64 ani au cel mai mic nivel 
al satisfacţiei diadice, comparativ cu 
subiecţii din grupele de vârstă 19-24 
ani, 25-34 ani şi 35-44 ani; subiecţii 
cu vârsta cuprinsă între 55-64 ani au 
un nivel al coeziunii diadice semni-
fi cativ mai scăzut decât subiecţii din 
grupele de vârstă 19-24 ani, 25-34 
ani şi 35-44 ani; subiecţii cu vârsta 
cuprinsă între 55-64 ani au un nivel al 
satisfacţiei maritale semnifi cativ mai 
scăzut decât subiecţii din grupele de 
vârstă 19-24 ani, 25-34 ani şi 35-44 
ani. Subiecţii cu vârsta cuprinsă în-
tre 25-34 ani prezintă cele mai mici 
valori ale responsabilităţii sociale, iar 
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cei cu vârsta cuprinsă între 45-54 pe 
cele mai ridicate. Valorile responsa-
bilităţii sociale la subiecţii cu vârsta 
cuprinsă între 25-34 ani sunt semni-
fi cativ mai scăzute decât cele ale su-
biecţilor cu vârste cuprinse între 35-
44 ani şi 45-54 ani;

Subiecţii căsătoriţi de 6 – 15 • 
ani prezintă cel mai ridicat nivel al 
satisfacţiei diadice, nivel care este 
semnifi cativ mai ridicat decât la su-
biecţii căsătoriţi de 26-35 ani; su-
biecţii căsătoriţi de 26-35 ani sunt cei 
care prezintă cele mai scăzute valori 
ale expresiei afective comparativ cu 
subiecţii din toate celelalte grupe; 
subiecţii căsătoriţi de 16-25 ani pre-
zintă valorile medii cele mai ridicate 
ale responsabilităţii sociale, valori ce 
sunt semnifi cativ mai ridicate decât 
cele obţinute de către subiecţii căsă-
toriţi de 1-5 ani şi de către subiecţii 
căsătoriţi de 26-35 ani; subiecţii că-
sătoriţi de 16-25 ani prezintă valorile 
medii cele mai ridicate ale responsa-
bilităţii, valori ce sunt semnifi cativ 
mai ridicate decât cele obţinute de 
către subiecţii căsătoriţi de 1-5 ani.

Unele recomandări
Mecanismul psihologic al respon-

sabilităţii corelat cu satisfacţia în cu-
plu – miniprogram de îmbunătăţire.

Există mai multe mecanisme, mo-
duri prin care se desfăşoară compor-
tamentul responsabil al omului, dintre 
care amintim:

Modelul cognitiv–responsabil cu-
prinde conştientizarea ansamblului de 

informaţii despre noţiunea de respon-
sabilitate şi obligaţiile de cuplu; ob-
stacolele interne şi externe şi tendinţa 
de a le depăşi; metodele, mijloacele, 
căile de depăşire a obstacolelor; con-
secinţele care apar în diverse cazuri în 
relaţiile de cuplu. Partenerii îşi asumă 
responsabilitatea consecinţelor, atât 
negative cât şi pozitive.

Modelul afectiv–responsabil – 
emoţiilor fundamentale: bucurie, ru-
şine, vină, interes; emoţiilor valori: 
altruiste, agnostice; sentimentului res-
ponsabilităţii pentru activitatea des-
făşurată. La acest nivel partenerii îşi 
identifi că şi analizează emoţiile trăite 
în momentul realizării obiectivului 
propus, însă se urmăreşte şi calitatea 
rezultatului şi impactul acestuia asu-
pra membrilor diadei.

Modelul volitiv–responsabil – 
prin voinţă înţelegem capacitatea de a 
acţiona în vederea realizării unui scop 
conştient, înfrângând anumite bariere 
interioare şi exterioare. Cei doi au po-
sibilitatea să aleagă între a depăşi ob-
stacolul sau nu. 

Pentru depâşirea lui e nevoie ca 
ambii să depună eforturi şi pentru 
aceasta e importantă voinţa fi ecăruia.

Pasul 1 – pentru început se va face 
evaluarea iniţială, incluzând afl area 
nivelului de responsabilitate şi satis-
facţie maritală.

Pasul 2 – discutarea abilităţilor, 
negocierea (programul se realizea-
ză după formula 20% teorie, 80% 
practică).

Responsabilitatea şi satisfacţia maritală
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Pasul 3 – evaluarea informaţiilor 
acumulate pe parcursul antrenamentu-
lui (joc de rol, chestionare).

Pasul 4 – interpretarea, exersarea 
şi însuşirea celor învăţate 

Pasul 5 – transferul abilităţilor 
dezvoltate în situaţii concrete din 
viaţă.

Pasul 6 – evaluarea fi nală; se face 
prin evaluarea nivelului atins la res-
ponsabilitate (autoevaluare şi evaluare 
prin chestionare).
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PROFILUL PERSONALITĂŢII CONSILIERULUI 
DE LA LINIA FIERBINTE

Maria VÎRLAN, Cristina ŢURCAN

Cuvinte-cheie: personalitate, consilier, linie fi erbinte, consiliere, comunicare.

Summary
In this article it is proved the necessity and the importance of the telephone coun-

seling as a distinct form of counseling. We analyze the results of an empirical study 
aimed to highlighting the personality features of the Hotline counselor. It builds the 
personality profi le of the investigated subjects based on three research techniques. It 
presents the results of correlation results for all personality factors.

The reached conclusion from carrying out the empirical study is: telephone coun-
seling is characterized by high sociability, activism, average emotional stability, as-
serting its own medium, with high sense of responsibility, very careful, conscientious, 
conformists to norms, self confi dent, attached to group values  , socially dependent, with 
high self-control emotions and behavior, often tensed.

Actualitatea cercetării. Deşi în 
ultimii ani diversitatea surselor de 
informare este tot mai mare, servi-
ciul telefonic rămâne totuşi a fi  mij-
locul cel mai solicitat de informare 
a populaţiei. Acest fapt se datorează 
accesibilităţii şi comodităţii utilizării 
acestuia. Este cu totul diferit să obţii o 
informaţie atunci când telefonezi şi ai 
ocazia să întreţii o discuţie, un dialog 
cu un specialist sau consultant în do-
meniul ce te interesează decât să ob-
ţii o informaţie din alte surse. Astfel, 
pentru ca persoanele să fi e informate, 
pentru a fi  prevenite în anumite situaţii 
şi pentru a primi ajutorul necesar, s-a 
recurs la înfi inţarea serviciilor telefo-
nice Linia fi erbinte, unde persoanele 
se pot adresa păstrându-şi anonima-
tul. Organizarea corectă a serviciului 

telefonic determină în mare măsură 
efi cienţa activităţii unei organizaţii. 
Orice activitate de succes trebuie să 
înceapă cu clarifi carea scopului gene-
ral şi a obiectivelor unei structuri, iar 
locul, rolul unităţii într-un complex 
structural este determinat prin statutul 
ei. Stabilirea clară a scopului general, 
a misiunii infl uenţează construirea 
sistemului de organizare a lucrului 
la Linia fi erbinte, mecanismul său de 
funcţionare, alegerea metodelor op-
time de lucru, de aceea aceste aspect 
se clarifi că înaintea lansării ei.

Activitatea la Telefonul încrede-
rii are un caracter profi lactic destul de 
pregnant. Se mai consideră că terapia 
telefonică este una din cele mai demo-
cratice. Acest tip de ajutor psihologic 
este foarte potrivit pentru persoanele 
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afl ate în criză, persoanele singuratice 
cu defi cit de comunicare, cei cu ten-
dinţe suicidale şi cu probleme intime 
sau cu statut de „tabu” în societate, 
mai ales că în societatea noastră însuşi 
faptul de a te adresa la psiholog, psi-
hoterapeut continuă să fi e un „tabu”.

Consultantul de la Linia fi erbinte 
trebuie să posede calităţi/aptitudini 
necesare şi să corespundă anumitor 
cerinţe în conformitate cu tipul liniei 
telefonice: vârstă, studii, cunoaşterea 
bună a limbilor străine şi a celei de 
stat, abilităţile de cunoaştere a calcu-
latorului.

Aptitudini recomandabile: nivel 
înalt de concentrare a atenţiei (posibi-
litatea de a se concentra la un obiect 
fără a-şi distrage atenţia); nivel înalt 
de distribuţie a atenţiei (posibilitatea 
de a efectua mai multe activităţi con-
comitent); aptitudini mnemice (dez-
voltarea memoriei de lungă şi scurtă 
durată, memoriei auditive, imagina-
tive); gândire logică şi imaginaţie 
dezvoltată; aptitudini comunicative 
(posibilitatea de a stabili uşor contact 
cu oamenii); abilitatea de a asculta, 
analizator auditiv sensibil; aptitudini 
oratorice (abilitatea de a vorbi clar, 
expresiv, fără defecte în vorbire, de 
a-şi exprima clar gândurile); abilităţi 
de autocontrol.

În baza analizei literaturii de spe-
cialitate consultantul de la Linia fi er-
binte trebuie să posede următoarele 
calităţi personale: 

Responsabilitate;• 

Caracter sociabil;• 
Răbdare, toleranţă, respect faţă • 

de alte persoane; 
Originalitate; iniţiativă, perse-• 

verenţă;
Intuiţie; • 
Calitatea de a păstra informaţia • 

în secret; 
Empatie; stabilitate emoţională; • 

Rezistenţă la stres etc.• 
Calităţi incompatibile consultan-

tului la Linia fi erbinte: instabilitate 
psihică şi emoţională; agresivitate; ne-
încredere în forţele proprii; incapaci-
tatea de a lucra cu oamenii; lipsa em-
patiei; rigiditatea gândirii (neputinţa 
de a-şi ajusta metodele de soluţionare 
a problemelor la medii schimbătoare); 
intelect scăzut.

Scopul cercetării: evidenţierea 
particularităţilor de personalitate ale 
consilierului de la Linia fi erbinte.

Baza experimentală a cercetării 
au constituit-o 30 subiecţi, consilieri 
ai diverselor Linii fi erbinţi din Repu-
blica Moldova.

În faza iniţială a cercetării am 
presupus că pentru realizarea consi-
lierii la telefon consilierul trebuie să 
dispună de anumite trăsături de per-
sonalitate ca: stabilitate emoţională, 
comunicativitate înaltă, rezistenţă la 
manipulare etc.

Metodele de cercetare: Chestiona-
rul de personalitate 16 factori Kattell, 
Chestionarul „Big fi ve factor”, Ma-
kKrae- Kosta,  Chestionarul de perso-
nalitate Eynsenk.

Maria VÎRLAN, Cristina ŢURCAN
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Rezultatele obţinute la Chestiona-
rul de personalitate 16 factori Kattell.

În urma analizei rezultatelor obţi-

nute cu ajutorul tehnicii date am ela-
borat profi lul de personalitate al con-
silierilor la telefon.
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Conform datelor prezentate în 
fi gura 1 consilierii la telefon înregis-
trează indici mai înalţi la factorii C, G, 
L, N, Q2, fapt ce denotă că aceştia se 
caracterizează prin aşa particularităţi 
de personalitate, ca: stabilitate emo-
ţională, normativitatea înaltă a com-
portamentului, sinceritate, prudenţă, 
autocontrol înalt. 

În cercetarea noastră am recurs la 
stabilirea corelaţiei dintre rezultatele 
obţinute la factorii cu indici mai înalţi 
şi rezultatele la celelalte scale ale teh-
nicii.  

Rezultatele la factorul C core-
lează cu rezultatele obţinute la facto-
rul Q3: r=-0,39, la un prag de semnifi -
caţii de p – 0,01, ceea ce înseamnă că 
un consilier cu o mai mare stabilitate 
emoţională, cu o mai puternică tole-
ranţă la frustrare va fi  mai controlat, 
stăpân pe sine, va avea un control mai 
solid al emoţiilor şi comportamentu-
lui.

Figura 1. Profi lul de personalitate al consilierilor la Linia ferbinte după tehnica Kattell

Tabelul 1. 
Corelaţia factorului G cu alţi factori 

de personalitate
Q1 Q2 Q3 Q4

G r 0,403 0,364 0,431 -0,594
p 0,027 0,048 0,018 0,001

Rezultatele la factorul G co-
relează semnifi cativ cu rezultatele 
obţinute la factorul Q1 conservator – 
radicalism, factorul Q2 dependenţă – 
independenţă, factorul Q3 integrarea 
– neintegrarea, autocontrol înalt – au-
tocontrol scăzut, factorul Q4 tensiune 
energică - destindere – încordare. 

Aceste corelaţii ne conduc spre 
concluzia că consilierul cu o norma-
tivitate înaltă a comportamentului su-
portă mai uşor schimbările, poate re-
simţi nevoia de a se sprijini de grup, 
ţine la reputaţie, are un control mai 
bun al emoţiilor şi comportamentului, 
este satisfăcut de sine, destins, calm, 
fără stări interne confl ictuale.  

Profi lul personalităţii consilierului de la Linia fi erbinte
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Tabelul 2. 
Corelaţia factorului L cu alţi factori de personalitate

M N O Ataşament – 
independenţă

Expresivitate – 
practicism

L r 0,481 0,363 0,448 0,501 0,370
p 0,007 0,049 0,013 0,005 0,044

erii sinceri, încrezători, adaptabili se 
pot caracteriza prin convenţionalism 
ridicat, sunt  siguri de sine, pot avea 
o  logică riguroasă în gândire,  privesc 
lucrurile fără sentimentalism. 

Rezultatele la factorul L (vezi 
tab. 2) (sinceritate – gelozie) corelea-
ză cu rezultatele la factorul M con-
formism – nonconformism, factorul 
N naivitate – clarviziune, factorul O 
încredere în sine – anxietate. Consili-

Tabelul 3. 
Corelaţia factorului N cu alţi factori de personalitate

A L M Q2 neurotism
N r 0,450 0,363 0,516 0,565 0,504

p 0,013 0,049 0,004 0,001 0,004

Datele din tabelul 3 indică corelaţii 
statistice între rezultatele obţinute de 
către subiecţi la factorul N cu rezulta-
tele obţinute la: factorul A introversiu-
nea – comunicarea, factorul L sinceri-
tate – gelozie,  factorul M conformism 
– nonconformism,  factorul Q2 depen-

denţă – independenţă. Consilierul per-
spicace priveşte lucrurile raţional, fără 
sentimentalism, poate avea  relaţii in-
terpersonale numeroase, tonus afectiv 
bun, este amabil, adaptabil la condiţii 
variate, se poate baza pe forţele proprii, 
ia decizii de sine stătător. 

Tabelul 4. 
Corelaţia factorului Q2 cu alţi factori de personalitate

F G M N O neurotism
Q2 r 0,359 0,364 0,618 0,565 0,692 0,470

p 0,050 0,048 0,000 0,001 0,000 0,009

Corelaţiile ilustrate în tabelul 4 
denotă legitatea: cu cât consilierul este 
mai puternic ataşat de valorile grupu-
lui, cu atât este mai prudent, serios, 
liniştit, rezervat, cu spirit clarvăzător, 
dă dovadă de raţionalism accentuat, e 
mai încrezut în forţele proprii, calm, 

are o reactivitate emoţională scăzută.
Concluzie în urma analizei re-

zultatelor obţinute la Chestionarul 
16 factori Kattell: consilierii la tele-
fon au un echilibru emoţional bun, 
sunt toleranţi la situaţii frustrante, sunt 
conştiincioşi, perseverenţi, responsa-

Maria VÎRLAN, Cristina ŢURCAN
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Figura 2. Rezultatele la Chestionarul „Big fi ve factor”, MakKrae- Kosta

bili, sunt exigenţi cu sine şi cu ceilalţi, 
fi ind deschişi, sinceri, adaptabili, soci-
abili, încrezători în forţele proprii, au 
un autocontrol al emoţiilor şi compor-
tamentului înalt.

Rezultatele obţinute la Chestio-
narul „Big fi ve factor”, MakKrae- 
Kosta.

Chestionarul scoate în eviden-
ţă aşa caracteristici de personalitate 
ca: extroversiune – introversiune (I), 
ataşament – independenţă (II), auto-
control – impulsivitate (III), instabi-
litate emoţională – stabilitate emo-
ţională (IV), expresivitate – practi-
cism (V). 

Rezultatele ilustrate în fi gura 2 
arată că la majoritatea scalelor un pro-
cent mai mare de subiecţi înregistrea-
ză valori înalte. După cum reiese din 
fi g.2 66,6% dintre consilierii la telefon 
supuşi cercetării au nivel înalt la scala 
extroversiune – introversiune, ei fi ind 
comunicativi, preferă măsuri colective, 
cu un cerc mare de prieteni şi cunos-
cuţi, cu necesitate înaltă de comunica-
re, preferă să lucreze cu oamenii.

Marea majoritate dintre subiecţii 
cercetaţi au obţinut nivel înalt la scala 
ataşament – independenţă – 86,7%, 
ceea ce îi caracterizează ca având o 
atitudine pozitivă faţă de oameni, cu 
necesitatea de a fi  alături de alţii, bi-
nevoitori, altruişti, înţeleg bine alte 
persoane, posedă simţul de respon-
sabilitate faţă de alţii, au o atitudine 
tolerantă faţă de neajunsurile altora. 
Interacţionând cu alţii, astfel de per-
soane se străduie să evite confl ictele, 
divergenţele, nu preferă concurenţa, 
sunt mai mult tentaţi să colaboreze.

La scala autocontrol – impulsivi-
tate marea majoritate a consilierilor 
supuşi cercetării au obţinut nivel înalt 
– 80%, ei fi ind responsabili, binevo-
itori, insistenţi, cu un autocontrol al 
comportamentului şi emoţiilor înalt.

La scala instabilitate emoţională – 
stabilitate emoţională consilierii au ob-
ţinut nivel înalt – 93,7%. Acest nivel le 
dă următoarea caracteristică: stabilitate 
emoţională, încredere în forţele proprii, 
pot să-şi menţină calmul chiar şi în cele 
mai nefavorabile situaţii. 
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sensibilitate, practicism. Consilierii cu 
nivel înalt se caracterizează prin con-
servatorism, realism, rigiditate.

De asemenea, am recurs la evi-
denţierea corelaţiilor statistice între 
rezultatele scalelor acestui chestionar.

La scala expresivitate – practi-
cism rezultatele se distribuie între cele 
două nivele de limită: 53,3% - nivel 
scăzut şi 46,7% - nivel înalt. Consili-
erii cu nivel scăzut se caracterizează 
prin curiozitate, sete de cunoştinţe, 

Tabelul 5. 
Corelaţia între rezultatele scalelor Chestionarului „Big fi ve factor”, 

MakKrae- Kosta 
I II III IV V

I. extroversiune – in-
troversiune

- - 0,532
p – 0,002

- 0,693
p- 0,000

II. ataşament – inde-
pendenţă

- - 0,451
p – 0,012

- -

III. autocontrol – im-
pulsivitate

0,532
p – 0,002

0,451
p – 0,012

-0,448
p- 0,013

IV. instabilitate emoţi-
onală – stabilitate emo-

ţională

- - - - -

V. expresivitate – prac-
ticism

0,693
p- 0,000

- -0,448
p- 0,013

- -

Cu cât consilierul este mai soci-
abil, mai comunicativ, cu atât el este 
mai curios, responsabil, binevoitor, 
insistent, cu un autocontrol al com-
portamentului şi emoţiilor înalt. Cu 
cât are un ataşament mai mare fată de 
oameni, cu atât el are şi o  maturizare 
afectivă mai mare, este mai conştiin-

cios, cu un autocontrol mai înalt. Cu 
cât consilierul are o stabilitate emoţi-
onală mai mare, cu atât este mai tole-
rant la situaţii frustrante, are un nivel 
de neurotism mai mic, este mai adap-
tabil. În continuare vom analiza re-
zultatele obţinute la Chestionarul de 
personalitate Eyzsenck.
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Figura 3. Rezultatele obţinute la scala Extroversiune - Introversiune
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Datele din fi gura 3 denotă rezul-
tatele la prima scală din acest ches-
tionar. 26,8% din toţi consilierii ex-
perimentaţi sunt extroverţi, ei fi ind 
sociabili, impulsivi, fl exibili şi foarte 
adaptabili.

O cotă de 20% sunt introverţi, ei 
fi ind mai rezervaţi, pasivi, nesocia-
bili şi deseori întâmpină difi cultăţi de 
adaptare socială, iar 53,2% sunt am-
biverţi. 

Figura 4. Rezultatele obţinute la scala Neurotism
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Datele din fi gura 4 denotă că 60% 
din consilierii care se caracterizează 
prin stabilitate emoţională sunt foarte 
stabili, adaptabili. Ceilalţi 40 % consi-
lieri sunt instabili, inadaptabili. 

Cât priveşte corelaţia rezultatelor 
la această scală cu alţi factori de perso-
nalitate, această situaţie am descris-o 
mai sus, când am analizat corelaţiile 
de la celelalte teste.

Tabelul 6. 
Corelaţia rezultatelor de la scala Neurotism cu alţi factori de personalitate

N O Q2 Q4
Instabilitate emoţi-
onală – Stabilitate 

emoţională
NEUROTISM r -0,504 0,380 0,470 0,394 -0,515

p 0,004 0,038 0,009 0,031 0,004

Rezultatele la scala neurotism co-
relează cu cele de la:

Factorul N:  r=-0,50, la un 
prag de semnifi caţii de p – 0,004.

Factorul O:  r=0,38, la un 
prag de semnifi caţii de p – 0,03.

Factorul Q2:  r=0,47, la un 
prag de semnifi caţii de p – 0,009.

Factorul Q4:   r=0,39, la un 

prag de semnifi caţii de p – 0,03.
Deci, cu cât cresc valorile la neu-

rotism, cu cât consilierii sunt mai in-
stabili emoţional, cu atât ei sunt mai 
sentimentali, mai lipsiţi de exigenţe, 
deseori stângaci în comportament, 
spontani, cu tendinţe depresive, sus-
ceptibili, bănuitori, neliniştiţi, cu ten-
dinţe de culpabilitate, încordaţi, irita-

Profi lul personalităţii consilierului de la Linia fi erbinte
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bili, cu sentimente de insatisfacţie şi 
frustrare.

Aspectele analizate mai sus ne 
permit să concluzionăm: consilierii 
la telefon se caracterizează prin comu-
nicativitate înaltă, activism, stabilitate 
emoţională medie, afi rmare proprie de 
nivel mediu, cu responsabilitate înaltă, 
fi ind destul de prudenţi, conştiincioşi, 
conformişti la norme, cu perspicacita-
te, încrezuţi în sine, ataşaţi de valorile 
grupului, dependenţi social, cu un au-
tocontrol ridicat al emoţiilor şi com-
portamentului, deseori încordaţi. 

Valoarea practică a cercetării re-
alizate constă în posibilitatea aplicării 
metodelor aprobate şi utilizate de noi 
în cercetarea de faţă ca instrumentar 
de diagnosticare a particularităţilor de 
personalitate ale consilierilor de la Li-
nia fi erbinte.
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REALIZĂRI ÎN PSIHOLOGIA APLICATĂ

MASĂ ROTUNDĂ: PROBLEMA EDUCAŢIEI SEXUALE 
O NECESITATE A SECOLULUI

Lucia SAVCA

Резюме
Стимуляцией повышенного интереса к сексу может быть наблюдение за 

половыми отношениями родителей. Родителям необходимо прикрывать интим-
ные части тела при ребенке, как только он достиг годовалого возраста. Даже 
самые маленькие дети должны быть ограждены от сцен сексуального харак-
тера не только в жизни, но и по телевизору. Все это может стать для ребенка 
источником нездорового интереса, возбуждения, страха, а также спровоциро-
вать сексуальное поведение в отношениях с другими детьми. 

Ребенок, который пребывает в ладу со всеми проявлениями своей натуры, 
растет более выносливым и уверенным в себе. У ребенка, который растет в 
гармонии с собой, больше шансов не поддаться искушениям подросткового воз-
раста. Как только вы воспитаете в себе спокойный подход к вопросам пола, вам 
будет проще говорить с ребенком на эти темы. А говорить придется!

Joi, 23 februarie, 2012 Centrul de 
Diagnosticare şi Reabilitare „Armo-
nie” al DGETS, Chişinău, în colabo-
rare cu Asociaţia Psihologilor Practi-
cieni din Moldova (APPM) şi Catedra 
de Psihologie, Universitatea de Stat 
„Ion Creangă”, Chişinău, a desfăşurat 
masa rotundă cu genericul „Aspectul 
psihologic al educaţiei sexuale la an-
tepreadolescenţi şi preadolescenţi”. 

Dr. Lucia Savca, Preşedinte 
al APPM, şefa CDR „Armonie” al 
DGETS, moderator al mesei rotunde, 
a punctat motivele care au stimulat 
discuţia problemei pentru psihologi: 

Avalanşa informării denatu- 
rate pe care o primesc copiii de aceas-

tă vârstă din mass-media: accesul li-
ber la informaţia din internet, reclama 
TV, dar şi modelul comportamental 
arogant al unor părinţi (în special con-
cubinajul);

Lipsa de supraveghere şi de  
atenţie asupra acţiunilor şi a compor-
tamentului copilului;

Minorii de vârstă şcolară  
mică şi preadolescenţii constituie pă-
tura cea mai vulnerabilă a societăţii, 
care sunt atraşi în relaţii sexuale tim-
purii, fără a conştientiza consecinţele 
acestor practici;

Anume copiii din această  
categorie de vârstă devin victime ale 
abuzului sexual, incestului;

Psihologie 1, 2012
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Antepreadolescenţii şi prea- 
dolescenţii, potrivit specifi cului vâr-
stei, sunt persoane credule, naive încă, 
dar şi se observă o accelerare în ma-
turizarea prematură a copiilor. Lipsa 
de cunoştinţe în domeniul dat, lipsa de 
informare îi face să accepte acţiuni ce 
pot avea consecinţe dramatice asupra 
sexualităţii persoanei; 

Instabilitatea emoţională a  
copilului din aceste perioade de vâr-
stă, lipsa interesului cognitiv, nivelul 
intelectual scăzut, lipsa ocupaţiilor 
după interese;

Lipsa de respect faţă de cor- 
pul uman, neînţelegerea importanţei 
rolului dublu al organelor genitale: de 
excreţie şi de reproducere;

Interpretarea eronată a re- 
laţiilor de prietenie dintre minorii de 
genuri diferite de către grupul de refe-
rinţă, societate.

Anume din aceste perioade de 
vârstă mai mulţi copii s-au adresat la 
CDR „Armonie” ca fi ind victime în 
întreţinerea relaţiilor sexuale timpurii 
în urma păcălirii sau şantajului în co-
lectivul de copii, maltratării sexuale, 
ca victime ale incestului. De exemplu, 
o minoră din clasa a V-a a fost adu-
să la Centru de către mama prietenei 
sale, căreia i-a destăinuit că este mo-
lestată de bunicul vitreg de un an şi că 
era şantajată de el că va spune la toată 
şcoala ce fată rea este ea, dacă îl va 
refuza în satisfacerea trebuinţelor pe 
care le cerea el. Părinţii minorei locu-
iesc în oraş, dar minora stă la bunici, 

mai aproape de şcoală. Ea nu a putut 
spune propriei mame ce i se întâmpla 
la bunici. Nimeni dintre colegi, nici 
psihologul, nici diriginta clasei nu a 
observat scăderea reuşitei la învăţătu-
ră, indispoziţia fetiţei. 

De fapt pedofi lul se apropie iniţial 
foarte drăgăstos faţă de un copil naiv,  
faţă de cel care nu are relaţii prea bune 
cu părinţii, apoi începe şantajul victi-
mei.

Un alt caz: patru prieteni din clasa 
a 4-a din familii defavorizate, curioşi 
cum are loc actul sexual au găsit vic-
tima care a dat acordul să fi e folosit 
de ceilalţi trei pentru a întreţine relaţii 
sexuale. Mama victimei este plecată 
peste hotare de 5 ani. Putem conclu-
ziona că copilul naiv, privat de dra-
gostea maternă are nevoie de atingere, 
mângâiere pe care nu i-au acordat-o 
alţi membri ai familiei: tata, sora, fra-
tele. El nu a refuzat presiunii grupului, 
posibil şi din frica de a nu fi  abandonat 
de prieteni. Vom menţiona că victime 
a relaţiilor sexuale  mai des sunt acei 
copii care au relaţii reci cu părinţii, ai 
căror părinţi ignoră interesele, trebu-
inţele copilului.

Pentru această vârstă, consecinţe-
le relaţiilor sexuale pot fi  dintre cele 
mai grave, inclusiv:

Psihotraumă în urma eşecului  
în relaţiile sexuale;

Psihotraumă în urma maltrată- 
rii sexuale;

Urmările sarcinii nedorite,  
avortului la o vârstă timpurie;

Lucia SAVCA
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Scăderea reuşitei şcolare; 
Dezvoltarea comportamentu- 

lui opozant, sporirea agresivităţii;
Riscul de contractare a bolilor  

sexual transmisibile, SIDA, depistarea 
lor în faza tardivă.

Antepreadolescenţii şi preadoles-
cenţii nu întotdeauna sunt în centrul 
atenţiei ginecologului, dar nici părinţii 
nu se gândesc la diverse incidente ne-
plăcute, nu prea discută subiectul dat.

În această ordine de idei discuţia 
de astăzi trebuie să contribuie la sensi-
bilizarea actorilor sociali care ar putea 
să contribuie la schimbarea situaţiei 
din şcoală în ceea ce priveşte educaţia 
sexuală la aceaste vârste, care trebuie 
să participe la informarea părinţilor şi 
copiilor despre aspectele sexualităţii 
umane, protejarea sănătăţii sexuale, 
psihice vis-a-vis de această problemă, 
a concluzionat raportoarea.

În comunicarea sa, Dna Natalia 
Perciun, vice preşedinte al APPM, 
psiholog superior în CDR „Armonie” 
a vorbit despre importanţa de a efectua 
educaţia sexuală atât în clasele medii 
şi cât şi în cele primare. Această ne-
cesitate este dictată de gradul tot mai 
ridicat de expunere la informaţii des-
pre sex a copiilor, informaţie parveni-
tă de la colegii de aceeaşi vârstă sau 
mai mari. Este importantă intervenţia 
unei persoane care să clarifi ce anumite 
aspecte, să răspundă la anumite între-
bări, curiozităţi ale preadolescentului. 

Educaţia sexuală, a menţionat ra-
portoarea, trebuie să se înceapă din 

primul an de viaţă şi să continue toată 
viaţa. Părinţii trebuie să fi e informaţi 
cum să comunice corect la tema sexu-
alităţii cu copiii lor. În primii ani de 
viaţă, se comunică mai mult nonver-
bal  şi foarte puţin prin cuvinte. Odată 
cu creşterea copilului, educaţia verba-
lă devine cea de bază. 

Este incorect ca adulţii, cadrele 
didactice să ignore faptul că aceştia 
cunosc prea mult la vârsta lor. Părin-
ţii trebuie să fi e pregătiţi să răspun-
dă copiilor lor în mod corespunzător 
nivelului de expunere şi vârstei. Însă 
mai întâi de toate părinţii trebuie să-şi 
dezvolte  de timpuriu o anumită rela-
ţie de comunicare şi prietenie cu copiii 
lor, să aibă o atitudine pozitivă faţă de 
relaţiile sexuale.

Conform unor studii, copiii bine 
informaţi în legătură cu anatomia mas-
culină şi feminină vor suporta mult 
mai uşor schimbările fi zice şi emoţio-
nale din timpul pubertăţii. Părinţii re-
prezintă persoanele în care au cea mai 
mare încredere copiii.

Educaţia sexuală organizată în 
şcoală de persoane cu o pregătire spe-
cială în domeniu îi va ajuta pe elevi 
să se informeze nu numai cu privire la 
propriul corp şi numirea corectă, şti-
inţifi că a organelor genitale, dar şi să 
se  familiarizeze cu unele aspecte ale 
sexualităţii umane, din ce constă siste-
mul reproductiv, ce înseamnă intimi-
tatea, ce înseamnă identitatea sexuală, 
rolul fi ecarui gen sexual în familie, so-
cietate, relaţiile cu persoanele de ace-

Masă rotundă: Problema educaţiei sexuale o necesitate a secolului
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laşi sex şi cu cele de sex opus. 
De fapt, educaţia sexuală trebu-

ie să se înceapă la vârsta la care ar 
trebui furnizate copilului informaţii 
despre sexualitatea umană. Ea depin-
de de dezvoltarea fi zică, emoţională 
şi intelectuală a minorului, precum şi 
de nivelul său de înţelegere. Este însă 
important ca aceasta să se înceapă la 
o vârstă fragedă, după interesul copi-
lului, apoi să fi e aprofundată la prea-
dolescenţă, o perioadă a confuziilor şi 
schimbărilor hormonale. 

Educaţia sexuală nu trebuie să fi e 
orientată la interzicerea de a practica 
relaţiile sexuale. O educaţie sexuală 
efi cientă trebuie să dezvolte anumite 
atitudini şi concepţii împreună cu anu-
mite abilităţi care să le ofere tinerilor 
posibilitatea de a decide pe baza unor 
informaţii corecte dacă sunt pregătiţi 
psihologic, fi zic sau dacă doresc cu 
adevărat să iniţieze o relaţie sexuală.  
În urma educaţiei sexuale efi ciente, 
a relatat raportoarea, preadolescenţii 
vor putea: 

Să discute cu o persoană indi-•  
cată despre problemele ce îi interesea-
ză despre sex; 

Să pună întrebări care le macină •  
gândurile (discuţii despre sex cu pă-
rinţii/ doctorul / psihologul şcolar/ o 
rudă în care au încredere (mai puţin cu 
cei de aceeaşi vârsta cu ei – e de pre-
ferat o sursă sigură);

Să fi e corect orientaţi să citeas-•  
că literatura de specialitate din care 
vor selecta informaţia necesară, vor 

cunoaşte capcanele internetului faţă 
de acest subiect (enciclopedii şi cărţi 
de specialitate, potrivit vârstei);

Să conştientizeze că nu pot prac-•  
tica un comportament despre care nu 
vor nici măcar să vorbească cu cineva 
ce înseamnă acest comportament;

Să nu se intimideze să spună „Eu •  
nu sunt pregătit pentru aceasta încă”; 

Să nu cadă infl uenţei grupului, •  
încălcând propriile valori;

Să respecte propriul corp, să-şi •  
asume responsabilitatea de consecin-
ţele care pot interveni în urma relaţii-
lor sexuale timpurii.

Dra Liliana Chisari, psiholog gr. 
did. II, LT “M. Viteazul”, Chişinău, 
a atras atenţia asupra fenomenului de 
masturbare, des răspândit la copiii 
de vârstă şcolară mică. Masturbarea 
este un act de autosatisfacere sexuală. 
Masturbarea la copii se poate defi ni 
ca o acţiune a acestora de a-şi atinge 
organele genitale în scopul producerii 
plăcerii. Copilul are tendinţa de a-şi 
cunoaşte propriul corp, iar această plă-
cere a atingerii organelor genitale este 
resimţită încă de la naştere prin mane-
vrele efectuate inconştient de mamă, 
persoanele care îngrijesc copilul în 
timpul spălării, aranjării scutecelor 
etc. Astfel, masturbarea este stimulată 
mai des de către părinţi. 

Din analiza unor cazuri din propria 
experienţă, raportoarea a atras atenţia 
asupra faptului că cei care practică un 
astfel de comportament de cele mai 
dese ori au un disconfort psihic şi re-

Lucia SAVCA
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simt nevoia de a se simţi bine, iar alte 
remedii nu au puse la dispoziţie. Si-
tuaţiile confl ictuale din familii, lipsa 
atenţiei din partea părinţilor sau alte 
evenimente neplăcute îl pot face pe 
copil să practice mai des aceste gesturi 
pentru a se retrage într-o situaţie care 
îi produce o stare de bine atunci când 
nu poate interveni în vreun fel ca să 
amelioreze acea situaţie ce i-a provo-
cat disconfortul (certurile familiale). 

În literatura de specialitate sunt 
aduse argumente că practicarea mas-
turbării o perioadă îndelungată de 
timp, poate conduce la scăderea me-
moriei, instabilitatea atenţiei, scăde-
rea puterii de concentrare.  Celulele 
nervoase ale creierului (neuronii) se 
distrug progresiv şi iremediabil dato-
rită risipei excesive de energie. Acesta 
este un factor deosebit de periculos, 
fi indcă nu există nicio cale de refacere 
a acestor neuroni. Scăderea capacităţii 
de concentrare a atenţiei se poate ob-
serva în decursul timpului.

În opinia specialiştilor copiii care 
practică masturbarea un timp îndelun-
gat, în tinereţe, pot suferi de ejacula-
re precoce, într-o formă mai mult sau 
mai putin gravă. Acest lucru se întâm-
plă deoarece autocontrolul asupra im-
pulsurilor sexuale se denaturează prin 
practica masturbării. 

Pe plan psihic, masturbarea duce 
la o izolare progresivă faţă de societa-
te şi de mediul înconjurător. Persoana 
care  masturbează frecvent se reduce 
treptat la această plăcere, dezvoltând 

o inhibiţie faţă de persoanele de sex 
opus şi evenimentele din jurul său. În 
cazuri mai avansate se poate ajunge la 
depresii nervoase greu de vindecat.

Dra Chisari a subliniat că odată ce 
masturbarea este provocată mai frec-
vent de membrii familiei, părinţilor de 
asemenea le este indicată consilierea 
psihologică. 

În primul rând părinţii trebuie in-• 
formaţi privind fenomenul dat, să ob-
serve prezenţa lui la propriul copil. 

Copilul nu poate fi  pedepsit pen-• 
tru aceste acţiuni, dar e necesar să i se 
acorde mai multă afecţiune, mângâ-
ieri. 

Aceste acţiuni ale copilului pot • 
fi  condiţionate de boli ale sistemului 
nervos şi ale căilor urinare De aceea 
este necesar să recomandăm părinţilor 
să investigheze copilul la alţi specia-
lişti: urolog, neurolog. 

Timpul liber al elevului din cla-• 
sele primare şi preadolescent trebuie 
să fi e ocupat cu lucru intelectual, sau 
alte activitaţi după interese extracurri-
culare. 

Plictiseala favorizează şi în-• 
dreaptă gândurile copilului spre viciul 
de care este stăpânit. Părinţi urmează 
să orienteze dispoziţia copilului prin 
activităţi ce produc plăcere emoţiona-
lă, psihologică, dezvoltând motivaţia 
intrinsecă de a se ocupa cu activităţi 
ce necesită efort intelectual, voinţă, 
efort fi zic.

Dna Irina Grosu, psiholog, 
gr.did.II, LT “Gaudeamus”, a menţi-

Masă rotundă: Problema educaţiei sexuale o necesitate a secolului
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onat în luarea sa de cuvânt că este o 
mare problemă în educaţia sexuală a 
copiilor privaţi de dragostea maternă 
de la naştere, copii care au fost înfi aţi 
la o vârstă mai mare. Pe de o parte, ei 
caută multă mângâiere, atingere cor-
porală nu numai de la părinţii adop-
tivi, dar şi de la educatori. Este greu 
ca acest copil să înţeleagă că fi ecare 
om are nevoie de intimitate, fi ecare 
are o distanţă pe care trebuie s-o res-
pectăm. Aceşti copii provoacă colegii, 
dar poate şi pe unii adulţi la o libertate 
a dragostei. În astfel de cazuri părinţii 
adoptivi trebuie să fi e consiliaţi cum 
să acorde atenţie copilului înfi at, cum 
să-i explice că nu cu fi ecare om tre-
buie să te îmbrăţişezi, că dragostea se 
manifestă nu numai prin mângâieri, 
săruturi etc.

Larisa CHIREV,  lector superior 
de Psihologie, UPS „Ion Greangă”, 
psiholog Centrul de sănătate pentru 
tineri „Neovita”, a vorbit despre im-
portanţa de a pune la dispoziţia copii-
lor de diferită vârstă informaţie corec-
tă pentru a le forma nişte convingeri 
sănătoase faţă de propria sexualitate, 
faţă de propriul corp, faţă de sine ca 
personalitate capabilă să facă alegeri 
optime şi să poarte responsabilitate 
pentru consecinţele alegerilor făcute. 

Vorbind despre reproducţie, rapor-
toarea a menţionat că specialistul nu 
are intenţia să înveţe copiii cum să-şi 
înceapă viaţa sexuală, ci îi ajută să în-
ţeleagă de ce e necesar să-şi păstreze 
sănătatea fi zică, psihică, emoţională 

etc. Specialistul bine pregătit în cazul 
în care persoana îşi pune întrebări le-
gate de sexualitate, ar avea de câştigat 
dacă ar consulta un specialist (medic 
de familie, ginecolog, androlog, psi-
holog, sexolog etc) şi nu ar obţine 
informaţia de la prieteni şi mai puţini 
competenţi.

***
La fi nele disputei psihologii pre-

zenţi la masa rotundă au ajuns la con-
cluzia că şcoala ar trebui să fi e o sursă 
de informare pentru părinţi şi elevii de 
diferită vârstă cu privire la educaţia 
sexuală. 

Eduacaţia sexuală în şcoală armea-
ză să se desfăşoare în trei direcţii: cu 
elevii, părinţii şi cu cadrele didactice. 
Toată informaţia trebuie să fi e trans-
misă de diferiţi specialişti (ginecologi, 
experţi în educaţia sexuală, psihologi 
cu o pregătire specială) individual şi 
în grup. 

La şedinţele cu părinţii şi cu cadre-
le didactice se pot pune în discuţie:

Particularităţile de vârstă şi • 
transformările fi ziologice care au loc 
în organismul copilului;

Igiena personală a minorului;• 
Normele de conduită la diferi-• 

te culturi;
Conştientizarea de către pă-• 

rinţi a propriului rol de gen  în educa-
ţia copilului;

Impactul negativ al informa-• 
ţiei necorespunzătoare vârstei asupra 
psihicului copilului.

Lucia SAVCA
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Cadrele didactice trebuie să înţe-
leagă copiii care fără vina lor primesc 
informaţie ce depăşeşte vârsta fi zică şi 
psihică. Unii dintre ei percep că acest 
comportament este modern, încep să 
însuşească şi să imite un comporta-
mentul provocator, indecent, fără să 
înţeleagă consecinţele lui. 

Elevii pot primi informaţie corec-
tă de la ginecolog, psihologii şcolari, 
cadrele didactice cu o pregătire spe-
cială în acest domeniu. La furnizarea 
acestor informaţii psihologul şcolar 
poate utiliza următoarele metode: lec-
ţia, convorbirea, disputa, discutarea 
situaţiilor concrete difi cile, jocul de 
rol, elemente de training.  

Diriginţii de clase cu ajutorul gi-
necologului şi altor specialişti ar fi  util 
ca în discuţiile cu antepreadolescenţii 
şi preadolescenţii în grupuri mici să 
abordeze temele:

Organele reproductive - pro- 
tecţie dublă pentru dubla lor funcţie: 
de excreţie şi de reproducere; 

Igiena corpului uman; 
Transformările fi ziologice la  

vârsta pubertară;
Relaţiile de prietenie, senti- 

mente, îndrăgostire, dragoste;
Sexualitatea şi diversitate se- 

xuală, abordări culturale şi religioase 
diferite;

Avortul şi consecinţele lui; 

 Gama de surse de sprijin, sfaturi  
disponibile. Consimţământul sexual.

O discuţi apare merită fertilitatea 
şi contracepţia.

Psihologul şcolar ar putea organi-
za: traininguri de dezvoltare a încrede-
rii în sine; respectului de sine; training 
de evitare a confruntării cu presiunea 
din partea grupului.

Măsurile de profi laxie a stimulării 
interesului faţă de relaţiile sexuale pot 
include:

Promovarea modului sănătos 1. 
de viaţă, respectarea igienei perso-
nale; atragerea atenţiei minorilor din 
vârsta fragedă asupra funcţiei duble şi 
importanţei organelor genitale: de ex-
creţie şi de reproducere; 

Sistarea reclamelor cu conţinut 2. 
pornografi c de pe SAIT-urile compu-
terului şi de la TV şi sancţionarea dură 
a proprietarilor acestor SAIT-uri;

Controlul din partea părinţilor a 3. 
emisiunilor televizate pe care le vizio-
nează copilul;

Dezvoltarea calităţilor volitive 4. 
în familie şi în şcoală;

Educaţia estetică;5. 
Educarea respectului de sine, 6. 

stimei de sine, responsabilităţii faţă de 
sănătatea personală şi de consecinţele 
acţiunilor noastre.

Decizia de la masa rotundă a fost 
aprobată unanim de participanţi.

Masă rotundă: Problema educaţiei sexuale o necesitate a secolului
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