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PSIHOLOGIA DEZVOLTĂRII

ПРИЧИНЫ ДЕСТРУКТИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ 
В ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ

THE CAUSES OF DESTRUCTIVE BEHAVIOR IN ADOLESCENCE

Елена КОВАЛЕВА

Ключевые слова: деструктивное поведение, неуместные реакции, со-
циальные стимулы, социальные нормы, жизненный опыт, антисоциаль-
ное поведение, социальная идентичность, самоконтроль, самопознание.

Резюме
Негативное отношение к социальным нормам, является ключевым эле-

ментом, который развивает антисоциальное поведение. Психологические и 
социальные подходы к этому отношению имеют различные объяснения этого 
типа поведения.

Использование некоторых психологических методов воздействия помога-
ет изменить отношение к личности и обществу. Развитие «Я» в молодом 
возрасте обеспечивает баланс его / ее в отношении к обществу.

Cuvinte-cheie: сomportament distructiv, reacţii neadecvate, stimul so-
cial, norme sociale, experientă de viată, identitate socială, autocontrol, 
cunoaştere de sine. 

Rezumat
Atitudinea negativă faţă de normele sociale este un element-cheie care evocă com-

portamentul antisocial. Abordările psihologice şi sociale în această atitudine au ex-
plicaţii diferite pentru acest tip de comportament.

Сomportamentul distructiv este un indiciu despre o dezvoltare psihologică dău-
nătoare. Folosirea diferitor metode psihologice de influenţare şi asimilare a compor-
tamentului pozitiv ajută la schimbarea atitudinii faţă de personalitate şi societate. 
Dezvoltarea cunoaşterii de sine, în adolescenţă, aduce echilibru în atitudinea lui / ei 
faţă de societate.

Keywords: destructive behavior, inappropriate  reactions, social stimuli, 
social norms, life experience, social identity, self-control, self-awareness. 

Abstract
The negative attitude towards social norms is a key element that evokes the an-

tisocial behavior. Psychological and social approaches to this attitude has different 
explanations for this type of behavior.

Some of psychological methods influence to change the attitude towards individ-
ual and society.  The development of “self” in the young period of life, brings balance 
in the attitude towards the society. 
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Асоциальное, деструктивное по-
ведение – это результат искаженно-
го личностного развития. Поведение 
– это процесс взаимодействия лич-
ности со средой, опосредованный ее 
индивидуальными способностями 
и внутренней активностью. В «Пси-
хологическом словаре» подчеркива-
ется, что «поведение представляет 
собой целенаправленную систему 
действий, последовательно выпол-
няемых опосредующих отношений 
живых существ к свойствам среды».

В поведении проявляется дуаль-
ность: потребности индивидуальнос-
ти и ее особенности с одной стороны, 
и действия, обусловленные требова-
ниями и условиями среды с другой 
стороны. Поэтому исследования по-
ведения ведутся с точки зрения био-
логизаторской теории и социально-
психологических позиций. Общие 
закономерности поведения – это за-
кономерности аномально-синтети-
ческой рефлекторной деятельности, 
опирающейся на физиологические 
законы, работу мозга, но не сводя-
щиеся, конечно, к ним. 

Поведение человека всегда обще-
ственно обусловлено и обретает ха-
рактер сознательной, коллективной, 
целеполагающей, произвольной в 
той или иной степени деятельности, 
это относится как к просоциально-
му, так и асоциальному поведению. 
Просоциальное поведение регули-
руется и подчиняется в максималь-
ной мере общественным, правовым, 
нравственным нормам. В поведении 
выражается позиция личности, ее 
моральные убеждения. Асоциальное 
поведение можно понимать как на-
рушение существующих в обществе 
стандартов, правил. 

Если рассматривать акт поведения 
с точки зрения бихевиоризма – это 
реакция, субъективное переживание 
в ответ на определенное воздействие 
среды. Единицей анализа поведения, 
его отнесенности к асоциальному 
типу может стать связь стимула и ре-
акции. При нарушении социальной 
нормы в поведении присутствует не-
адекватная реакция на социальные 
стимулы. Уотсон разделяет реакции 
на наследственные (например, эле-
ментарные эмоции) и приобретенные 
(привычки, чувства). Бихевиористы 
считают, что развитие поведения за-
ключается в том, что репертуар на-
следственных реакций в опыте ин-
дивида связывается с другими услов-
ными реакциями и в последствие эти 
условные стимулы вызывают соот-
ветствующие новые реакции.

Деструктивным поведение в этом 
смысле может пониматься как либо 
неразвитые поведенческие реакции, 
либо как искаженное восприятие со-
циальных воздействий, противореча-
щих социальным нормам. Ц. Ламб-
розо считал, что склонность к асоци-
альному типу поведения соотносится 
с биологическим складом личности. 
Например, умственные способности 
влияют на особенности поведения. 
З.Фрейд указывал на влияние стрем-
ления к разрушению, внутренней 
агрессии на нарушения социальных 
норм. В теории Э. Дюркгейма подчер-
кивалось значение опыта в поведе-
нии. Социальные нормы, по мнению 
этого автора, управляют поведением, 
а жизненный опыт в большей или в 
меньшей степени соответствует ожи-
даниям, обусловленных социальны-
ми нормами. Во времена кризисов, 
радикальных социальных перемен 
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жизненный опыт перестает соответс-
твовать идеалам, воплощенным в 
социальной норме. Этот социально-
психологический феномен называют 
аномией и характеризуется дезорга-
низацией поведения, приводит к вне-
шнему насилию или направленному 
насилию на себя (самоубийство). 

Так как любое поведение подчине-
но сохранению личной и социальной 
идентичности, важны способы до-
стижения этой цели. В асоциальном 
поведении личность выбирает для 
самоутверждения деструктивные, 
разрушающие себя или других спо-
собы достижения жизненных целей. 
При этом происходит нанесение ре-
ального ущерба другим людям или 
самой личности, наступает социальная 
дезадаптация. Современные психо-
логи с различных точек анализируют 
факторы дезадаптивного, деструк-
тивного поведения. Среди факторов 
деструктивного поведения называют: 

− нарушения в становлении и 
формировании развития личности 
(А. В. Петровской, В. С. Леухина, Т. 
П. Шилова);

− социально-культурные влияния 
(Л. Б. Филонов);

− характерологические личнос-
тные изменения (А. Е. Личко, А. И. 
Захаров);

− социальные воздействия (А. 
Бандура).

Следует подчеркнуть влияние на 
поведение особенностей протека-
ния кризисов (Э. Эриксон), а так же 
членство в социальных группах (Д. 
И. Фельдштейн). Особое влияние 
имеют средства массовой инфор-
мации, утверждающие социальные 
ценности. Снижение социального 
контроля приводит к дезориентации 

в социальных нормах и их наруше-
нии. Культурные нормы и социаль-
ные связи поддерживают устойчи-
вость общественных и межличност-
ных отношений. Противоречивость 
оценок, слабый социальный конт-
роль, разнонаправленность социаль-
ных воздействий способствуют уве-
личению асоциальных поступков и 
изменению поведения, его дезадап-
тивности. При этом основными при-
знаками такого поведения являются 
изменения в его характеристиках, 
используемых средствах:

− уровень активности;
− эмоциональное состояние;
− динамичность реакций;
− гибкость;
− произвольность и саморегуля-

ция;
− диспозиция.
Закрепляясь в поведении средства 

и способы реагирования на жизнен-
ную ситуацию, становятся личност-
ной чертой. Асоциальное поведение 
связано с проявлением агрессии, во-
ровства, насилия, бродяжничества, 
алкоголизации и наркотизации. Эти 
средства помогают снять внутреннее 
напряжение, самоутвердиться, могут 
быть способами защиты от социаль-
ного давления, средством психичес-
кой разрядки. Потребность человека 
в самореализации и самоутвержде-
нии является результатом научения и 
личностного развития. Предлагаемые 
обществом требования не интерио-
ризируются и поэтому не становятся 
личностным новообразованием. Если 
стремление к развитию блокирует-
ся неблагоприятными социальными 
факторами (дисгармоничные внут-
рисемейные отношения, социальные 
воздействия, нахождение в асоци-



6 7

Ψ Елена КОВАЛЕВА

альной группе), проявляются разру-
шительные тенденции в личностном 
становлении. Агрессивные действия 
могут использоваться как способ до-
стижения цели (инструментальная 
агрессия) или способ психической 
разрядки. О. И. Шляхтина исследова-
ла взаимосвязь социального статуса 
юношей и проявление агрессивнос-
ти в поведении. Агрессия свойствен-
на как лидерам, так и отверженным. 
Это связано с подтверждением поло-
жения в социуме или защитой своей 
личности в социуме. Статусные пози-
ции близки к личностным диспози-
циям. Они связаны с определенными 
условиями, эталонами, моделями по-
ведения. Диспозиции не относятся к 
причинам асоциального поведения, 
но являются предрасполагающим 
фактором.

Импульсивность поведения свя-
зана с неразвитыми механизмами 
саморегуляции, слабой волей. Про-
блемы, возникающие в поведении 
юношей, отчасти связаны с про-
хождением кризисных возрастных 
периодов, низким уровнем социа-
лизации в подростковом возрасте. 
Привязанность к сверстникам может 
приводить к конформизму в юно-
шеском возрасте, подчинению и за-
висимости от норм субкультур, про-
тивостоящих общим социальным 
нормам. Влияние референтных лиц 
в личностном развитии закрепля-
ет в поведении привычные способы 
взаимодействия. Общение, характе-
ризующееся устрашением, унижени-
ем, использованием силы во взаимо-
действиях провоцирует протест, де-
монстративный характер поступков 
юношей. Если у юноши отсутствует 
сочувственное идентифицирование 

в общении, на котором основана эм-
патия, то его отношение к другому 
может сопровождаться насилием. 
Человек рассматривается как фи-
зический объект, что предполагает 
представление о нем как о существе 
«неодаренном качествами, подоб-
ным собственным», (М.Бубер). Глав-
ное новообразование юношеского 
возраста – саморефлексия. Именно 
этот механизм личностного разви-
тия помогает сформировать «Я-кон-
цепцию» – «выкристаллизованное 
чувство личной определенности».

Т. Шибутани пишет о связи пове-
дения и ценностей личности, его от-
ношения к себе, что и представляет 
«Образ - Я». Поведение базируется 
на том, как себя человек персонифи-
цирует. Причиной ассоциативного 
поведения может быть определенное 
восприятие себя и своей эталонной 
группы. При изменении, усложне-
нии «Я-концепции» меняются «шаб-
лоны поведения». Неустойчивость 
поведения, изменчивость критериев 
модальных норм связаны с неустой-
чивостью Я-концепцией. Кристал-
лизация и определенность самовос-
приятия позволяет утвердить свое 
единство и целостность, сделать по-
ведение предсказуемым. 

Причинами деструктивного пове-
дения может быть: неадекватная са-
мооценка как компонент самосозна-
ния личности. Самооценка является 
базовым образованием личности. 
Именно она во многом определяет 
социальную адаптацию. Самооценка 
не является изначально присущим 
человеку образованием. Становление 
самооценки совершается в процессе 
деятельности и межличностного об-
щения и имеет социокультурную ос-
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нову. В самооценке личность опреде-
ляет себя, свои возможности, качест-
ва, свое место в обществе. По мнению 
Э. Фромма, оценки других являются 
функцией отношения к себе. «Мое от-
ношение к себе первоначально фор-
мируется на основе моего отношения 
к другому, сопоставляя себя с други-
ми, я выражаю отношение к себе», – 
считает Л. Рубинштейн. 

Самооценка регулирует все по-
ведение, общение и деятельность 
личности. Она зависит от усвоения 
личностью внешних оценок, соци-
ального сравнения, от выводов о 
себе в наблюдениях себя в разных 
ситуациях. Это требует от личности 
высокой мыслительной активности: 
сравнений, понимания Я, выводов и 
других интеллектуальных операций. 
Неадекватная самооценка характе-
ризуется сниженной активностью, 
малосодержательным общением. 
Недостаток жизненного опыта, не-
способность к его осмыслению при-
водит к неудачам в деятельности и 
межличностных отношениях. Чем 
выше претензии личности, тем труд-
нее их удовлетворить. Неудовлетво-
ренность, неуспешность включают 
защитные личностные механизмы, 
искажающие восприятие окружаю-
щей действительности. 

Агрессивное и деструктивное по-
ведение – это реакция на личностное 
неблагополучие. При этом возника-
ет повышенная тревожность, прояв-
ляется крайний эгоцентризм. При-
чиной такого поведения и состояния 
является неумение находить выход 
из субъективно трудных ситуаций. 
Именно несбалансированная само-
оценка приводит к неудачам в соци-
альных контактах. 

Оценке чаще всего подвергаются 
способности, внешность, физичес-
кие особенности, социальное при-
нятие. Личность может искажать 
представление о себе, мире, идеа-
лизировать свой образ. Игнориро-
вание реалистичных фактов связан-
ных с неудачами сопровождается 
проекцией своих проблем. Неуспех 
представляется как результат непра-
вильных действий других, человек 
начинает подозревать злой умысел 
в отношении себя. Это приводит к 
всплеску агрессии, совершению де-
структивных поступков, направлен-
ных на «виновных». При этом лич-
ность чувствует себя пострадавшей, 
жертвой. Деструктивное поведение 
призвано по ее мнению восстановить 
справедливость. При этом появля-
ется возможность в глазах этой лич-
ности оставаться на должной высоте. 
Уровень тревожности и тип нервной 
системы определяют уровень иска-
жения представления о себе и кар-
тине мира, проявление деструкций 
в поведении, желание любой ценой 
избегать неудач, приводит к тому, 
что часть информации игнорирует-
ся и приписывается в случае неуспе-
ха внешним факторам. Нарушение 
самоконтроля, который у деструк-
тивной личности приоритетно вне-
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личности. По мнению Коломинского 
Я.Л., оптимальная самооценка со-
держит адекватно определяемый по-
тенциал, оптимальную критичность 
к себе, осмысленное понимание того, 
как отнесутся к собственным дейс-



8 9

Ψ Елена КОВАЛЕВА

твиям другие люди. Лисина М. И. 
считает, что помимо адекватности 
самооценка характеризуется устой-
чивостью, логичностью, последова-
тельностью. 

В целом можно говорить о том, что 
самооценка может служить показате-
лем благополучия–неблагополучия 
личности. Самооценка – это стержень 
самосознания, ядро функционально-
го единства организации деятельнос-
ти ценностей личности. Самооценка 
входит в структуру Я-концепции лич-
ности. Принято различать две формы 
Я-концепции: реальную и идеаль-
ную. Расхождениа между ними могут 
приводить к негативным последстви-
ям, например, фрустрации, что вызы-
вает деструктивные последствия. В 
трудной ситуации человек пытается 
с ней совладать, но при неадекватной 
самооценке используются неконс-
труктивные стратегии совладающего 
поведения. Деструктивное поведе-
ние, как правило, проявляется при 
инфантильном отношении к миру, 
себе. При инфантильных, гедонисти-
ческих притязаниях мир должен пре-
доставлять личности только удовлет-
ворение. При отсутствии этого удо-
вольствия и неумения его создавать в 
качестве смысла жизнедеятельности, 
появляются отрицательные нега-
тивные эмоции, которые побуждают 
к насильственным деструктивным 
действиям. Если такая модель реаги-
рования длительное время повторя-
ется, она истощает нервную систему, 
повышает тревожность. Последс-
твием такого отношения является 
выработка устойчивого стереотипа 
реагирования на действительность. 
Стратегия деструктивного поведения 
базируется на негативных эмоцио-

нально-ориентированных формах 
преодоления сложной для личнос-
ти ситуации, вызывающей стресс. 
Личность входит в конфликтные от-
ношения с окружающими, которые 
сопровождаются неприятным разру-
шающим поведением. Личность за-
нимает жесткую позицию в отноше-
нии других людей. Противоборство с 
окружающими осуществляется через 
принуждение, давление, насилие, 
вплоть до нанесения ущерба в случае 
сопротивления действия личности. 
Ярко проявляется стремление к пре-
восходству, доминированию, пренеб-
режение к ценностям других людей. 

Деструктивное поведение связано 
с неадекватной оценкой средства до-
стижения такого поведения, как по-
ложительного. При этом обязатель-
ным условием проявления такого 
поведения является эмоциональная 
напряженность в результате стрес-
са или фрустрации. Другой человек 
воспринимается как объект, способ-
ный снять это напряжение, и на него 
направляется агрессивные действия, 
так как идентифицируется как «чу-
жой». К. Лоренц считал, что агрес-
сивное поведение связано с инстин-
ктом борьбы за выживание.

Противоречие между персональ-
ными потребностями, влечениями 
и отношениями к другим людям 
обуславливает противоречивость 
внутренней структуры личности. 
Социальное давление и детермина-
ция сознания личности порождают-
ся напряжением и противоборством 
внутренних сил и мотивов личности. 
Сверх-Я, включая моральные нормы 
и запреты, снижает уровень пред-
ставлений о себе. Личность входит в 
адаптационный конфликт (А. Я. Ан-
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цупова, А. И. Шипилов). Конфликт 
неадекватной самооценки возникает 
из-за расхождения между претензи-
ями личности и оценкой своих воз-
можностей. Данный конфликт вли-
яет на стремление личности занять 
определенное положение в группе. 
Самооценка находится в конфликте 
с внешней оценкой социума. Когда 
потребность личности в уважении 
не встречает понимания, может воз-
никать состояние фрустрации. От-
сутствие анализа поведения с опо-
рой на реалистическое восприятие 
собственной личности не позволяет 
адекватно отнестись к проблемам 
социального воздействия. Ригид-
ность, негибкость познавательных 
процессов усугубляет неадекватные 
реакции, повышает уровень стресса 
и личностной напряженности. Не-
способность справиться с трудной 
ситуацией приводит к негативным, 
деструктивным последствиям: 

− Психической дезориентации 
личности;

− Состоянию тревожности;
− Появлению агрессии;
− Комплексу неполноценности.
Отрицательные последствия 

внутриличностного конфликта каса-
ются не только самой личности, но и 
ее взаимодействия с другими. Про-
являются некоторые феномены как:

− Деструкция межличностных от-
ношений;

− Повышенная чувствительность 
к критике;

− Критиканство и демонстрация 
своего превосходства;

− Неадекватные реакции;
− Обвинение, поиск виноватых, 

негативизм;
− Девиантное поведение.

В социальных взаимодействиях 
закрепляется негативный опыт об-
щения, для которого характерно: 
стремление к превосходству, доми-
нирование в отношениях, пренебре-
жение ценностями других.

Ригидность личности, необъек-
тивность самоотношения могут при-
вести к развитию межличностного 
конфликта до такой степени, что 
возможность конструктивного раз-
решения конфликта и эволюцию от-
ношений снижается до минимума, 
достигает деструктивных реакций. 

Юность – завершающая стадия 
персонализации (В. И. Слободчи-
ков). Самоутверждение, самовыра-
жение, стремление к самопознанию 
и самосовершенствованию связаны с 
проявлением волевых качеств. Соци-
альный контроль может замениться 
самоконтролем при осознании и при-
нятии социальных норм. Если уро-
вень самоконтроля и саморегуляции 
недостаточны, могут возникнуть про-
тестные отношения или проявляться 
импульсивность поступков. В юности 
особенно остро встает проблема смыс-
ла жизни. Ценности и направленность 
становятся механизмами регулирова-
ния поведения. Посредством разви-
тия самосознания в юношеском воз-
расте регулируются эмоциональные 
состояния, активность личности. Рас-
ширение коммуникативного опыта 
снижает психическое напряжение в 
социальных взаимодействиях, помо-
гает понять других людей, расширить 
ролевой репертуар взаимодействия. 
Коррекция неадекватных и непро-
дуктивных способов взаимодействия 
должна вестись одновременно с обуче-
нием новым эффективным средствам 
самовыражения и достижения цели. 
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Часть асоциально-деструктивных 
поступков совершается без осоз-
нания и предвидения последствий 
такого поведения. Эмоциональная 
саморегуляция позволяет переклю-
читься на мыслительную деятель-
ность, адекватно оценить результаты 
поступков, сопоставить прогноз по-
ведения. Посредством метода убеж-
дения, апелляции к аргументам и 
фактам необходимо помогать юноше 
изменить отношение к социальным 
ценностям, повысить осознание лич-
ной ответственности за осуществле-
ние общественно-значимых норм. 

Нами проведено исследование 
поведения в подростковом и юно-
шеском возрасте на выборке 38 че-
ловек, которое показало, что юно-
ши асоциального поведения пред-
почитают в разрешении конфликтов 
выбирать стратегию соперничества. 
Выявлено, что 39,8% детей в группах 
с асоциальным поведением прояв-
ляют физическое насилие и жесто-
кость; 23,9% сознательно разрушают 
чужую собственность; 16,5% демонс-
трируют частые уходы из дома, по-
беги. Практически все юноши в кон-
тактах используют ложь – 96,6%.

Группа асоциального поведения 
сравнилась с группой детей подрост-
кового и юношеского возраста просо-

циального поведения. Статистический 
анализ (критерий Фишера) показал, 
что существует значимое статистичес-
кое различие между этими группами 
(j*=2,97 при р≤0,05). В группе деструк-
тивного поведения выявлялись пред-
почитаемые ценности. Юноши указы-
вали на такие ценности как «смелость, 
отстаивание своего мнения». Такой вы-
бор, видимо, оправдан потребностью в 
самовыражении. В ряду пренебрегае-
мых ценностей выделены «исполни-
тельность», «терпимость», «ответс-
твенность». Именно эти качества по-
могают воспринимать и осуществлять 
общественные нормы. Низкий уровень 
толерантности и ответственности тре-
бует коррекции. Статистический ана-
лиз по Мани-Уитни выявил статисти-
чески значимые различия по выбору 
определенных ценностей в группе с 
асоциальным поведением и просоци-
альным (Uэмп.=76, при р ≤0,05). 

Так же была изучена взаимосвязь 
деструктивных реакций и личност-
ных особенностей самоотношения 
юношей. Были проведены методики 
«Определения деструктивных уста-
новок в межличностных отношени-
ях» В. В. Бойко, «Индивидуально-
типологический опросник» Л. Н. 
Собчик, Методика изучения уровня 
самооценки С. А. Будаси. 

Рис.1 Графическое представление проявлений деструктивного поведения
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Была использована Методика 
«Определение деструктивных уста-
новок в межличностных отношени-
ях» В. В. Бойко, содержащая шкалы:

− открытое жесткое отношение с 
людьми;

− негативизм в суждениях о лю-
дях;

− агрессивность;
− завуалированная жестокость;
− негативный личный опыт обще-

ния.
Получены следующие результаты:
− преобладает в отношениях нега-

тивный опыт общения – 42% 
− обоснованный негативизм – 38%
− завуалированная жестокость – 32%
− менее выраженная открытая 

жестокость – 30%
Другая методика «Индивидуаль-

но - типологический опросник» Л. Н. 
Собчик, содержащая шкалы: 

− экстраверсия – интроверсия;
− спонтанность – сензитивность;
− агрессивность – тревожность;
− лабильность – ригидность, по-

казала следующие результаты: в вы-
борке преобладает высокий уровень 
ригидности – 56%, тревожности – 
35%, спонтанности – 36%, агрессив-
ности – 29%. Методика изучения 
уровня самооценки С. А. Будаси по-
казала, что в выборке 42% респон-
дентов с высокой самооценкой. 

Сопоставительный анализ ре-
зультатов этих методик показал, что 
обоснованный негативизм коррели-
рует с ригидностью, статистический 
анализ (коэффициент Спирмена) 
показал что между ними существует 
статистическая связь: rs = 0,31 при 
р≤0,05, а так же есть статистическая 
связь между агрессивностью и ригид-

ностью: rs = 0,6 при р≤0,05; сущест-
вует статистическая связь между от-
крытой жестокостью со спонтаннос-
тью поведения: rs = 0,38 при р≤0,01; 
присутствует статистическая связь 
между агрессивностью и высокой 
самооценкой: rs = 0,36 при р≤0,01, а 
так же статистически значимая связь 
между агрессивностью и сензитив-
ностью: rs = 0,42 при р≤0,05.

Проведение специальной работы 
психологическими средствами, на 
наш взгляд, позволит достичь более 
высокого уровня социализации, бу-
дет способствовать успешному лич-
ностному и социальному самоопре-
делению юношей.
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SURSE ALE STRESULUI PERCEPUTE ÎN RÂNDUL PROFESORILOR:
CAZUL REPUBLICII MOLDOVA 

PERCEIVED SOURCES OF STRESS AMONG TEACHERS:
THE CASE OF REPUBLIC OF MOLDOVA

Viorel ROBU, Cătălina STOICA

Cuvinte-cheie: profesori, dăruire profesională, stres ocupaţional, surse 
ale stresului.

Rezumat
În mod tradiţional, activitatea profesorilor a fost privită ca o muncă ce impli-

că dăruire profesională. Din nefericire, în Republica Moldova, realităţile sociale 
şi economice au transformat activitatea didactică într-o ocupaţie stresantă. Acest 
studiu îşi propune explorarea percepţiei pe care profesorii moldoveni care lucrează 
cu elevi de liceu o au despre sursele stresului din activitatea lor. Participanţii au 
fost 70 de profesori cu vârste cuprinse între 25 şi 73 de ani, majoritatea fiind femei. 
Ei au completat un protocol standardizat care a inclus trei chestionare. Aproape 
jumătate dintre profesorii chestionaţi au raportat un nivel moderat sau ridicat al 
stresului. Necesitatea de a lucra acasă pentru pregătirea activităţilor şcolare, nive-
lul scăzut al salarizării, problemele în managementul clasei de elevi, volumul mare 
al programelor şcolare şi dispoziţiile emise de autorităţile centrale din domeniul 
educaţiei au fost surse prevalente ale stresului. Sunt discutate unele schimbări în 
materie de politică, care ar putea contribui la reducerea stresului în rândul profe-
sorilor.

Keywords: teachers, professional dedication, occupational stress, so-
urces, Republic of Moldova

Abstract
Teaching has traditionally been viewed as a labor of professional dedication. 

Unfortunately, in Republic of Moldova, the social and economic realities have made 
teaching a stressful occupation. This study aims to explore the perceived sources of 
stress among Moldavian teachers working with high school students. The partici-
pants were 70 teachers aged 25 to 73 years old, most of them being females. They 
completed a standardized protocol with three questionnaires. It was found that near-
ly half of surveyed teachers report a moderate or high level of stress. Working at 
home to prepare for school activities, the low level of salary, classroom management 
problems, large volume of curriculum, and the dispositions issued by central edu-
cation authorities were prevalent sources of stress. Some policy changes that can 
potentially reduce level of stress among teachers are discussed.
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Introducere. Institutul Naţional 
pentru Sănătatea şi Siguranţa Muncii 
din SUA [12] conceptualizează stresul 
ocupaţional printr-un ansamblu de răs-
punsuri în planul funcţionării fizice şi 
emoţionale, care apar atunci când soli-
citările de la locul de muncă al unui an-
gajat nu corespund capacităţilor, resur-
selor şi trebuinţelor acestuia şi care pot 
conduce la deteriorarea semnificativă a 
stării de sănătate. De menţionat că răs-
punsurile emoţionale sunt strâns legate 
de activarea unor comportamente con-
traproductive, precum agresivitatea în 
relaţiile interpersonale, absenteismul 
de la programul de lucru, abuzul de 
alcool sau medicamente. Deteriorarea 
stării de sănătate vizează atât planul 
funcţionării fizice, cât şi pe cel al funcţi-
onării mentale, conducând la scăderea 
capacităţii de a face faţă solicitărilor 
profesionale specifice şi, prin aceasta, 
la diminuarea productivităţii în munca 
desfăşurată.

În domeniul educaţional, studiile 
privitoare la stres şi la epuizarea pro-
fesională în rândul educatorilor, învă-
ţătorilor şi al profesorilor au trezit un 
interes deosebit, justificând necesitatea 
diagnosticării simptomelor supărătoare 
de epuizare emoţională, oboseală cro-
nică, depresie, anxietate etc., precum şi 
elaborarea şi implementarea unor pro-
grame de intervenţie specializate în ve-
derea controlului manifestărilor stresu-
lui şi a recuperării personalului didactic 
afectat. În populaţia de cadre didactice, 
cercetările au raportat procente destul 
de ridicate (cuprinse între 30 % şi 70 %) 
ale ratei simptomelor specifice stresului 
ocupaţional [4]. De exemplu, s-a arătat 
că profesorii din liceele australiene, mai 
ales cei cu performanţe foarte bune, 
prezentau niveluri mai ridicate ale stre-

sului ocupaţional, comparativ cu pro-
fesionişti din alte domenii [5, 10]. Prin 
volumul de muncă, prin multitudinea 
solicitărilor emoţionale şi sociale, ca şi 
prin implicaţiile pe care le are pentru 
dezvoltarea socială, profesia didacti-
că reprezintă o ocupaţie stresantă. In-
diferent dacă lucrează în sistemul de 
învăţământ public sau în cel privat, în 
învăţământul de masă sau în cel special, 
educatorii, învăţătorii şi profesorii au 
misiunea de a preîntâmpina probleme-
le societăţii, de a pregăti tinerele gene-
raţii pentru viaţă şi pentru provocările 
societăţii contemporane.

Stresorii specifici mediului şcolar 
vizează ansamblul evenimentelor sau 
al situaţiilor generate de activitatea di-
dactică care, prin intensitatea sau frec-
venţa lor, pot avea consecinţe negative 
în planul activităţii fizice şi psihologice 
a cadrelor didactice, solicitând un efort 
de adaptare din partea acestora şi inter-
ferând negativ cu realizarea sarcinilor 
specifice [7]. Aceste situaţii sau eve-
nimente sunt evaluate diferit de către 
actorii care le trăiesc, datorită rolului 
mediator al unor variabile, precum: 
trăsăturile de personalitate, conflictul 
dintre aşteptările personale şi realitate, 
caracteristicile obiective ale situaţiilor 
etc. Dacă ţinem cont de caracteristicile 
activităţii didactice, ca activitate profe-
sională desfăşurată în mod coerent în-
tr-un cadru organizaţional structurat, 
am putea identifica două categorii ma-
jore de agenţi ai stresului ocupaţional 
în rândul cadrelor didactice [7]: a) con-
ţinutul muncii didactice (de exemplu: 
complexitatea şi volumul activităţilor 
didactice şi de evaluare, modificările 
imprevizibile în conţinutul programe-
lor şi planurilor de învăţământ, modi-
ficările în ceea ce priveşte metodele de 
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predare sau de evaluare, ambiguitatea 
sarcinilor şi a responsabilităţilor, con-
flictele de rol, rutina etc.) şi b) dimen-
siunea socială (de exemplu: conflictele 
care apar în relaţiile dintre cadrele di-
dactice sau dintre acestea şi conducerea 
instituţiilor de învăţământ, suportul 
tehnic şi social pe care şi-l acordă sau îl 
primesc de la conducere etc.).

Într-un studiu transversal, prin care 
au vizat diferenţele în funcţie de sex şi 
vârstă cu privire la sursele stresului ocu-
paţional şi nivelul simptomelor specifice 
epuizării profesionale în rândul cadrelor 
didactice din învăţământul elementar şi 
liceal din Grecia, A. S. Antoniou, F. Po-
lychroni şi A. N. Vlachakis [1] au admi-
nistrat două chestionare unui număr de 
493 de cadre didactice. Printre cele mai 
importante surse ale stresului, s-au nu-
mărat: problemele în relaţiile cu elevii, 
nivelul scăzut al interesului pentru învă-
ţătură, rezultatele şcolare slabe, gestio-
narea cazurilor de elevi cu probleme de 
comportament. Comparativ cu bărbaţii, 
femeile au indicat un nivel semnifica-
tiv mai ridicat al stresului (mai ales în 
ceea ce priveşte interacţiunile cu elevii 
şi colegii de muncă, nivelul solicitării în 
muncă, respectiv progresele şcolare în-
registrate de către elevi) şi al epuizării 
emoţionale. Pe de altă parte, profesorii 
mai tineri au indicat un nivel semnifi-
cativ mai ridicat al epuizării emoţionale 
şi al lipsei angajamentului în activitatea 
profesională, în timp ce profesorii mai în 
vârstă au exprimat un nivel mai ridicat 
al stresului privit în termenii suportului 
social din partea conducerii şcolilor în 
care activau.

Analizând specificul ocupaţiei de în-
văţător, N. D. Paşalău şi V. Robu [8] au 
realizat o anchetă, prin care şi-au pro-
pus investigarea percepţiilor pe care 

învăţătorii din şcolile ieşene le au cu 
privire la sursele de stres în propria lor 
activitate. Autorii au chestionat un nu-
măr de 42 de învăţători din cinci şcoli 
ieşene, dintre care cei mai mulţi aveau 
o experienţă bogată în activitatea didac-
tică. Factorul indicat cel mai frecvent ca 
fiind o sursă de stres a fost nivelul scă-
zut al salarizării/absenţa unor stimu-
lente financiare atractive pentru activi-
tatea profesională. Acesta a fost urmat 
de incertitudinile cu privire la posibi-
lele restructurări ale normelor didacti-
ce şi insuficienţa resurselor materiale 
necesare desfăşurării actului didactic 
în bune condiţii. De asemenea, destul 
de mulţi dintre învăţătorii chestionaţi 
au indicat ca reprezentând o sursă de 
stres sistemul de evaluare a activităţii 
profesionale pe bază de puncte, volu-
mul mare al programelor şcolare, dis-
poziţiile legislative ambigue, respectiv 
schimbările frecvente în conţinuturile 
didactice. Autorii nu au identificat o re-
laţie între percepţiile pe care învăţătorii 
chestionaţi le-au exprimat cu privire la 
sursele de stres şi vechimea în munca 
de dascăl [cf. 8]. P. Barmby [3] a reali-
zat un studiu prin care a urmărit iden-
tificarea unor măsuri pentru îmbunătă-
ţirea recrutării şi pentru menţinerea în 
sistemul de învăţăţământ a profesorilor 
care predau diferite discipline şi care 
aveau cel mult doi ani de experienţă în 
sistemul de învăţământ. Ancheta a fost 
realizată în rândul a 246 de profesori 
din Marea Britanie. Aceştia au răspuns 
la o serie de întrebări, prin care au fost 
urmărite trei aspecte: a) motivele alege-
rii profesiei de cadru didactic şi ale mo-
tivaţiei de a preda; b) motivele refuzului 
de a deveni cadru didactic şi c) motivele 
părăsirii acestui domeniu ocupaţional. 
Rezultatele au relevat faptul că, deşi 
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profesorii au indicat mai multe motive 
altruiste şi intrinseci pentru dorinţa de 
a intra în domeniul profesiei didactice, 
totuşi aspectele referitoare la încărcătu-
ra postului de cadru didactic şi la com-
portamentul elevilor au reieşit ca fiind 
cele mai importante motive care i-ar 
împiedica să aleagă ocupaţia de cadru 
didactic sau care i-ar determina să re-
nunţe la această ocupaţie. Alături de su-
prasolitarea pe postul de cadru didactic 
şi de comportamentul elevilor, preocu-
pările referitoare la salariu au reprezen-
tat cele mai des întâlnite motivaţii pen-
tru refuzul ocupaţiei de profesor.

Costurile individuale şi organizaţio-
nale ale stresului ocupaţional resimţit 
de către educatori, învăţători sau profe-
sori nu sunt greu de intuit. Astfel, la ni-
vel individual, prelungirea perioadelor 
de stres se poate asocia cu tulburări psi-
hosomatice care necesită îngrijiri me-
dicale, întârzierea la programul şcolar, 
absenteism, scăderea productivităţii in-
dividuale, aceasta din urmă având efec-
te negative în planul calităţii procesului 
de predare şi evaluare a elevilor [8]. Ca 
urmare a percepţiilor pe care cadrele 
didactice le au cu privire la condiţiile 
de muncă, mulţi dintre profesioniştii 
din învăţământ pot ajunge la sentimen-
te negative faţă de propria lor persoa-
nă, faţă de elevi (scăderea simpatiei şi 
a toleranţei faţă de elevi), respectiv faţă 
de profesia de dascăl [5]. La nivelul or-
ganizaţiilor reprezentate de instituţiile 
şcolare, stresul resimţit de către cadrele 
didactice poate produce tensiuni în ca-
drul colectivului didactic sau conflicte 
între cadrele didactice şi conducere, se 
poate solda cu creşterea ratei fluctuaţiei 
cadrelor didactice, ultimul aspect con-
stituind, la rândul lui, o sursă de stres 
pentru elevi [7]. Există dovezi empirice 

care sugerează că nivelul stresului re-
simţit de cadrele didactice se asociază 
cu rate ridicate ale absenteismului şi 
intenţiei de părăsire a postului [10]. De 
asemenea, nivelul stresului în rândul 
cadrelor didactice tinde să se asocieze 
cu scăderea implicării în şi a satisfacţiei 
faţă de activitatea didactică. În rândul a 
48 de profesori români care activau în 
mai multe şcoli generale şi în sistemul 
de învăţământ în medie de aproximativ 
17 ani, V. Robu [9] a identificat o core-
laţie negativă (r = - 0,37; p < 0,01) în-
tre nivelul stresului la locul de muncă 
perceput într-un lot de profesori şi sa-
tisfacţia faţă de muncă.

Contextul şi scopul prezentei 
anchete. În ultimii ani, sistemul de în-
văţământ preuniversitar din Republica 
Moldova a cunoscut o serie de trans-
formări radicale, aşa cum era şi firesc. 
Avându-se în vedere obiectivul major al 
educaţiei, care constă în dezvoltarea li-
beră şi armonioasă a individului uman 
şi în formarea personalităţii creative, 
capabilă să se adapteze la condiţiile în 
schimbare ale vieţii [cf. 11, art. 5, alin. 
1], au fost redimensionate conţinuturile 
incluse în planurile de învăţământ şi în 
programele şcolare (în acord cu nevo-
ile de dezvoltare a tinerelor generaţii, 
care au fost subliniate în documentele 
emise la nivel european). S-au intensi-
ficat schimburile de experienţă cu alte 
ţări (prin formări comune, participări 
la congrese sau mese rotunde ale ca-
drelor didactice şi ale managerilor din 
sistemul educaţional, burse acordate 
elevilor de guvernele unor ţări străine 
cu care au fost încheiate parteneriate de 
colaborare etc.). A fost reorganizat sis-
temul naţional de evaluare a achiziţiilor 
şcolare şi de trecere de la o treaptă de 
şcolarizare la alta. Au apărut grădiniţe, 
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şcoli şi licee private etc. Din nefericire, 
aceste transformări au fost însoţite şi de 
numeroase dificultăţi.

Transformările politice, economice, 
sociale şi culturale prin care Republi-
ca Moldova a trecut în ultimii ani s-au 
reflectat la toate nivelurile funcţionării 
societăţii, inclusiv în sistemul educaţi-
onal. Ministerul Educaţiei a devenit o 
miză importantă care a antrenat lupte 
asidue pentru funcţii de conducere. Fie-
care ministru a iniţiat schimbări legisla-
tive, unele, ce este drept, necesare. Însă, 
multe dintre acestea nu au fost prece-
date de un studiu atent al condiţiilor şi 
al nevoilor reale ,,din teren”, iar modul 
şi momentul în care s-a preconizat im-
plementarea lor a îngreunat activitatea 
managerilor de şcoli sau licee, precum 
şi pe cea a cadrelor didactice. Aceştia 
s-au văzut nevoiţi să se adapteze per-
manent la schimbări imprevizibile şi 
,,mai puţin gândite”, ceea ce a condus 
la apariţia unei noi surse de stres. O altă 
dificultate este legată de resursele ma-
teriale alocate organizării şi desfăşură-
rii procesului instructiv-educativ. Acest 
aspect se reflectă în dotările proaste din 
grădiniţe, şcoli şi licee, ceea ce a antre-
nat eforturi din partea directorilor şi a 
dascălilor orientate către suplinirea lip-
surilor materiale şi asigurarea fluenţei 
procesului de învăţământ. Nu mai vor-
bim de problema salariilor şi a politicii 
de protecţie socială a dascălilor, un as-
pect pe care îl considerăm fundamental 
pentru asigurarea bazei calităţii învăţă-
mântului din Republica Moldova.

Problema nemulţumirilor pe care 
cadrele didactice le au cu privire le sis-
temul care le reglementează activitatea 
profesională, precum şi cea a factorilor 
de stres nu este nouă. Deşi, probabil, di-
verse instituţii din Republica Moldova 

au efectuat anchete în rândul profeso-
rilor, iar rezultatele acestora au servit la 
proiectarea şi implementarea unor mă-
suri în vederea îmbunătăţirii stării de 
lucruri, schimbările aşteptate nu sunt 
foarte vizibile. Experienţa celui de-al 
doilea autor al acestui articol pe postul 
de psiholog în cadrul unui liceu teoretic 
din municipiul Chişinău care şcolari-
zează aproximativ 900 de elevi a prile-
juit contactul cu numeroase dificultăţi 
pe care cadrele didactice le întâmpină 
în activitatea lor de zi cu zi şi care repre-
zintă surse de stres. Pornind de la rea-
lităţile care au fost constatate, ne-am 
propus investigarea percepţiei pe care 
o au profesorii care activează în siste-
mul de învăţământ liceal cu privire lo 
diferite aspecte ale muncii pe care o 
realizează, prin evidenţierea factorilor 
de stres ce afectează negativ calitatea 
prestaţiei profesionale şi satisfacţia de  
la munca a lor.

Eşantionul de cercetare. Proto-
coalele cu chestionare standardizate 
au fost administrate unui număr de 70 
de profesori (63 de femei şi 9 bărbaţi) 
care activau în trei licee teoretice din 
municipiul Chişinău şi care predau di-
ferite discipline de studiu. Profesorii 
aveau vârste cuprinse între 25 şi 73 
de ani (m = 43,68 ani; s = 11,59 ani). 
Aproximativ jumătate dintre ei aveau 
vârste ≤ 43 ani. Patruzeci şi nouă dintre 
profesorii care au participat la anchetă 
absolviseră facultăţi corespunzătoare 
profilurilor în care se încadrau discipli-
nele şcolare pe care le predau. Restul 
absolviseră, pe lângă facultate, un pro-
gram masteral. În momentul realizării 
anchetei, profesorii aveau o vechime to-
tală în munca didactică cuprinsă între 
2 şi 35 de ani (m = 20,88 ani; s = 12,21 
ani). Pe posturile din statul de funcţii 
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didactice al instituţiilor de învăţământ 
liceal în care activau în momentul reali-
zării anchetei, profesorii erau încadraţi, 
în medie, de 16,45 ani (s = 11,96 ani). 
Aproximativ 17 % desfăşurau activităţi 
didactice şi la o altă instituţie de învăţă-
mânt în afară de cea în care erau încadraţi 
cu norma didactică de bază. Numărul de 
clase de elevi la care profesorii susţineau 
activităţi instructiv-educative era cuprins 
între 2 şi 23 (m = 7,26; s = 4,04). 

Protocolul cu chestionare stan-
dardizate. Protocolul cu chestionare 
pe care profesorii l-au completat a in-
clus trei secţiuni. Prima secţiune le-a 
solicitat să indice: a) vârsta şi genul; b) 
ultimele studii pe care le absolviseră; c) 
vechimea totală în munca de profesor în 
învăţământul preuniversitar, respectiv 
vechimea în munca de dascăl în ultima 
instituţie de învăţământ în care fuse-
seră încadraţi; d) numărul de clase de 
elevi la care susţineau activităţi didac-
tice şi disciplinele pe care le predau; e) 
dacă mai deţineau completări ale nor-
mei didactice şi la alte instituţii de învă-
ţământ decât cea în care erau încadraţi 
cu norma de bază; f) nivelul satisfacţiei 
faţă de munca (privită în totalitatea as-
pectelor ei) pe care o prestau în calitate 
de profesori în instituţia de învăţământ 
în care fuseseră încadraţi ultima dată şi 
g) nivelul stresului global pe care îl re-
simţeau în activitatea profesională (sca-
la care le-a fost pusă la dispoziţie pentru 
răspunsuri a inclus cinci variante, de la 
0 – niciun stres, la 4 – nu mai suport). 

Cea de-a doua secţiune a protocolu-
lui a inclus 17 itemi (cu răspunsuri în-
chise, de tip DA/NU) care s-au referit 
la diverse aspecte specifice activităţii de 
profesor, ce puteau reprezenta surse de 
stres în activitate. De asemenea, ches-
tionarul a inclus un item cu răspuns 

deschis (liber), care le-a solicitat profe-
sorilor să indice alte aspecte ale muncii 
pe care le considerau surse ale stresu-
lui. Itemii au fost formulaţi împreună 
cu profesorul care a coordonat prezenta 
lucrare şi au vizat următoarele aspecte 
ale activităţii de profesor: a) proasta 
colaborare, comunicarea defectuoasă şi 
conflictele cu ceilalţi colegi şi cu direc-
torii liceului; b) neînţelegerile şi conflic-
tele cu părinţii elevilor; c) conţinuturile 
şcolare şi metodele de evaluare a achi-
ziţiilor elevilor; d) resursele materiale, 
mijloacele şi metodele de predare-învă-
ţare; e) viitorul (instabilitatea) carierei 
didactice; f) evaluarea şi remunerarea 
activităţii profesionale prestate; g) su-
praîncărcarea cu responsabilităţi; h) 
rutina în activitatea didactică; i) dispo-
ziţiile normative emise de Ministerul 
Educaţiei j) dificultăţile în managemen-
tul claselor de elevi.

Cea de-a treia secţiune a protocolu-
lui a inclus 16 itemi care au fost preluaţi 
dintr-un articol publicat de D. Munte-
le - Hendreş şi colaboratoarele sale [6]. 
Articolul a prezentat rezultatele unui 
studiu psihometric ce a vizat validarea 
unui chestionar multidimensional des-
tinat evaluării factorilor de stres din 
activitatea educatorilor, învăţătorilor şi 
a profesorilor. În versiunea originală, 
instrumentul (Teachers’ Occupational 
Stress Questionnaire/TOSQ) include 
20 de itemi, la care 1137 de educatori şi 
învăţători (1018 femei şi 119 bărbaţi) au 
răspuns pe o scală de tip Likert cu şase 
ancore verbale, şi anume de la 1 – aceas-
tă activitate nu mă stresează deloc, la 6 
– această activitate mă stresează foar-
te mult. Pentru ancheta noastră, am re-
ţinut numai 16 dintre cei 20 de itemi, 
restul fiind reformulaţi şi incluşi în cea 
de-a doua secţiune a protocolului. La 
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fiecare dintre itemi (de exemplu: păs-
trarea liniştii în clasă, lucrul cu elevii 
agitaţi sau neastâmpăraţi, necesitatea 
de a preda într-un mediu zgomotos, 
pregătirea elevilor pentru competiţii, 
necesitatea de a urmări în permanen-
ţă progresele făcute de elevi ş.a.), pro-
fesorii au răspuns alegând una dintre 
următoarele patru variante: 1 – acest 
aspect nu mă stresează deloc, 2 – acest 
aspect nu prea mă stresează, 3 – acest 
aspect mă stresează destul de mult şi 
4 – acest aspect mă stresează foarte 
mult. Analiza factorială exploratorie pe 
care autoarele instrumentului au între-
prins-o a evidenţiat trei factori în care 
scorurile la itemi au tins să se grupeze: 
a) stresul datorat activităţilor curricu-
lare şi extracurriculare (11 itemi; α = 
0,88); b) stresul datorat managementu-
lui clasei de elevi (6 itemi; α = 0,83) şi c) 
stresul datorat condiţiilor fizice în care 
este realizată munca didactică (3 itemi; 
α = 0,62). Cei trei factori au explicat 
împreună 53,62 % din varianţa totală 
a scorurilor la itemi. În eşantionul de 
profesori care au participat la ancheta 
noastră, valorile consistenţei interne 
pentru factorii referitori la stresul da-
torat activităţilor curriculare şi extra-
curriculare (k = 8 itemi), respectiv ma-
nagementul clasei de elevi (k = 5 itemi) 
au fost 0,85, respectiv 0,74. Condiţiile 
fizice ale muncii au fost operaţionaliza-
te doar prin doi itemi. Întrucât numărul 
de itemi care au vizat cele trei dimensi-
uni ale stresului a fost inegal, pentru fi-
ecare dintre acestea, scorul a fost calcu-
lat ca media scorurilor la itemii cores-
punzători (domeniul de variaţie posibil: 
1-4). De asemenea, pentru fiecare pro-
fesor care a participat la ancheta noas-
tră a fost calculat un scor total la TOSQ, 
prin adunarea scorurilor la itemi şi îm-

părţirea rezultatului la 16. Acest scor a 
fost considerat indicator al măsurii în 
care aspectele care ţineau de activităţile 
curriculare şi extracurriculare, manage-
mentul clasei de elevi şi condiţiile fizice 
ale muncii erau percepute ca fiind sur-
se de stres. Rezultatele la chestionarul 
TOSQ au fost cumulate cu cele obţinute 
la cea de-a doua secţiune a protocolu-
lui standardizat, respectiv cu evaluarea 
globală a stresului pe care profesorii au 
realizat-o.

Rezultate. Figura 1 reprezintă dis-
tribuţia profesorilor care au participat 
la studiu în funcţie de nivelul stresului 
global pe care îl resimţeau în activita-
tea pe care o desfăşurau. Se poate con-
stata faptul că aproximativ jumătate 
(47,2 %) dintre profesori au indicat un 
nivel destul de ridicat sau foarte ridicat 
al stresului. La rândul lor, 33 dintre cei 
70 de profesori au indicat faptul că se 
simţeau uşor stresaţi în contextul acti-
vităţii profesionale pe care o realizau. 
Distribuţia scorului total pe care profe-
sorii l-au obţinut la TOSQ a prezentat 
următoarele caracteristici descriptive: 
m = 2,16 (nivel moderat al stresului), 
mediana = 2,18, s = 0,47, scorul minim 
= 1,13, scorul maxim = 3,38, skewness 
(asimetrie) = 0,30, kurtosis (boltire) = 
0,10. Se poate constata că distribuţia a 
fost cvasinormală sub aspectul simetri-
ei şi al boltirii. Acest rezultat semnifică 
faptul că profesorii au manifestat ten-
dinţa de a obţine scoruri distribuite pe 
tot domeniul de variaţie posibil.

Nivelul stresului global nu s-a aso-
ciat semnificativ din punct de vedere 
statistic cu: nivelul educaţiei pe care 
profesorii îl aveau (χ2 = 3,11; p = 0,374), 
încadrarea, pe lângă instituţia de în-
văţământ în care deţineau catedra de 
bază, într-o altă instituţie şcolară (χ2 = 
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3,66; p = 0,300), nivelul satisfacţiei pe 
care profesorii o aveau faţă de munca pe 
care o prestau (χ2 = 5,52; p = 0,137). De 
asemenea, scorul pe care profesorii l-au 
obţinut la TOSQ nu s-a asociat semnifi-
cativ cu: vârsta profesorilor (r = - 0,06; 
p = 0,574), vechimea totală în munca de 
dascăl (r = - 0,14; p = 0,241), vechimea 
pe ultimul post de încadrare (r = - 0,12; 
p = 0,312), respectiv numărul de clase de 
elevi la care profesorii susţineau activităţi 
didactice (r = 0,12; p = 0,299). Nivelul 
educaţiei profesorilor nu a avut un efect 
semnificativ asupra scorului total pe care 
aceştia l-au obţinut la TOSQ (t = - 0,23; p 
= 0,813). Un rezultat asemănător s-a ob-
ţinut pentru variabila referitoare la înca-
drarea normei didactice la două instituţii 
de învăţământ (t = - 0,43; p = 0,664).

Tabelul 1 sumarizează factorii stre-
sului specific activităţii didactice, aşa 
cum au rezultat din ierarhizarea frec-

venţelor absolute şi procentuale pentru 
răspunsurile de DA pe care profesorii 
le-au dat la cea de-a doua secţiune a 
protocolului cu chestionare care a fost 
administrat. 

Tabelul 1.

Fig.1. Distribuţia participanţilor 
în funcţie de nivelul global 

al stresului pe care îl resimţeau 
în activitatea de profesor

Frecvenţa răspunsurilor de DA la cea de-a doua secţiune a protocolului 
standardizat, care a vizat factorii de stres în activitatea didactică

Factori de stres în activitatea profesorilor de liceu 
Răspunsuri de DA
Frecvenţe 
absolute %

Necesitatea de a lucra acasă şi în timpul dedicat familiei, 
pentru pregătirea activităţilor şcolare 57 81,4

Nivelul salarizării şi al altor stimulente materiale pentru 
activitatea prestată şi pentru realizările din activitatea 
didactică

46 65,7

Dificultăţile întâmpinate în managementul claselor de elevi 42 60,0
Volumul mare şi greu de acoperit în cursul unui semestru sau 
an şcolar al programelor şcolare 42 60,0

Dispoziţiile normative emise de Ministerul Educaţiei, 
privitoare la desfăşurarea procesului de învăţământ şi la 
activitatea profesorilor

41 58,6

Posibila restructurare a normelor didactice ce ar conduce la 
situaţia de a avea fie mai puţine ore de predat (sau chiar de a 
nu mai primi ore), fie mai multe ore

39 55,7
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Criteriile de evaluare a activităţii şi a performanţei cadrelor 
didactice conform prevederilor legale în vigoare 36 51,4

Necesitatea adaptării în permanenţă a conţinuturilor şi a 
metodelor de predare-învăţare şi de evaluare la posibilităţile 
reale ale elevilor sau la diferenţele dintre aceştia în ceea ce 
priveşte capacităţile cognitiv-intelectuale şi de învăţare

35 50,0

Necesitatea de a lucra frecvent cu documente administrative 33 47,1
Modificările frecvente în conţinutul programelor şcolare 31 44,3
Rutina în activitatea didactică 28 40,0
Lipsa resurselor materiale necesare desfăşurării în bune 
condiţii a procesului instructiv-educativ 27 38,6

Cerinţele şi pretenţiile din partea conducerii, care nu ţin cont 
de necesităţile sau dificultăţile pe care profesorii le întâmpină 
în îndeplinirea lor

27 38,6

Neînţelegerile şi conflictele cu părinţii elevilor 22 31,4
Schimbarea frecventă a modului de evaluare a achiziţiilor pe 
care elevii le realizează 16 22,9

Proasta colaborare şi comunicare dintre colegii din corpul 
profesoral 11 15,7

Neînţelegerile şi conflictele cu directorii liceului 9 12,9

Pe primele cinci locuri ale ierarhi-
ei s-au situat: a) necesitatea de a lucra 
acasă pentru pregătirea activităţilor 
şcolare, aspect care consumă din tim-
pul dedicat familiei (81,4 % dintre in-
dicaţiile profesorilor); b) nivelul sala-
rizării şi al altor stimulente materiale 
pe care profesorii le primesc pentru 
activitatea pe care o prestează şi pen-
tru realizările pe care le au (65,7 %); c) 
dificultăţile pe care profesorii le întâm-
pină în managementul claselor de elevi 
la care susţin activităţi – de exemplu, 
menţinerea disciplinei în clasă, lucrul 
cu elevii agitaţi sau indisciplinaţi, ne-
cesitatea de a acorda ajutor elevilor cu 
rezultate şcolare slabe, pentru a pro-
gresa (60 %); d) volumul mare şi greu 
de acoperit în cursul unui semestru sau 
an şcolar al programelor la discipline-
le pe care le predau (60 %); e) posibila 
restructurare a normelor didactice, ce 

ar putea conduce la situaţia de a avea 
fie mai puţine ore de predat (sau chiar 
de a nu mai primi ore), fie mai multe 
(55,7 %).

Figura 2 prezintă ierarhizarea medi-
ilor scorurilor pe care profesorii le-au 
obţinut la factorii de stres operaţiona-
lizaţi prin itemii instrumentului TOSQ. 
Se poate constata că variabila referitoa-
re la condiţiile fizice în care profesorii îşi 
desfăşoară munca didactică a înregis-
trat cea mai ridicată valoare a mediei, 
rezultat care a fost interpretat printr-o 
importanţă mai mare pe care profesorii 
au acordat-o factorilor de mediu fizic. 
Celelalte două dimensiuni referitoare la 
dificultăţile în managementul clasei de 
elevi, respectiv activităţile curriculare 
şi extracurriculare au înregistrat valori 
mai scăzute ale mediilor, care le-au pla-
sat în zona unui nivel moderat spre scă-
zut al caracterului stresogen. 
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Tabelul 2 prezintă ierarhizarea fac-
torilor de stres care au fost operaţiona-
lizaţi prin itemii instrumentului TOSQ. 
Aceasta a fost realizată în funcţie de va-
lorile descrescătoare ale mediilor scoru-
rilor. Aspectele muncii referitoare la lu-
crul cu elevii agitaţi sau neastâmpăraţi, 
necesitatea de a preda într-un mediu 
zgomotos, precum şi în condiţii termi-
ce nepotrivite, respectiv lucrul cu elevii 
nemotivaţi pentru activitatea şcolară au 
fost evaluate de către profesori ca asoci-
indu-se cu un nivel moderat spre ridicat 
al stresului. Totodată, necesitatea de a 
acorda o atenţie egală tuturor elevilor şi 
de a le menţine buna dispoziţie, respec-
tiv necesitatea de a le urmări progresele 
au fost aspecte care au înregistrat cele 
mai scăzute medii ale scorurilor (poten-
ţial stresogen mai scăzut). 

Fig. 2. Ierarhizarea factorilor stresului 
resimţit în activitatea didactică

(medii la dimensiunile chestionarului 
TOSQ)

Tabelul 2.
Ierarhizarea factorilor de stres surprinşi cu instrumentul TOSQ

Aspecte ale activităţii de profesor m Loc
Lucrul cu elevii agitaţi sau neastâmpăraţi 2,84 I
Necesitatea de a preda într-un mediu zgomotos 2,68 II
Necesitatea de a preda în condiţii termice nepotrivite 2,67 III
Lucrul cu elevii nemotivaţi pentru activitatea şcolară 2,60 IV
Lucrul cu clase de elevi prea eterogene în ceea ce priveşte nivelul 
cognitiv-intelectual 2,35 V

Monitorizarea elevilor pe timpul pauzelor 2,31 V
Inspecţiile la clasă sau alte situaţii de evaluare a activităţii didactice şi 
a calităţii şi nivelului achiziţiilor realizate de către elevi 2,28 VI

Menţinerea disciplinei şi a ordinii în clasă 2,15 VII
Păstrarea liniştii în clasă 2,08 VIII
Pregătirea elevilor pentru competiţii (de exemplu: concursuri
interşcolare, olimpiade) 2,01 IX

Pregătirea elevilor pentru evaluările şcolare periodice 1,95 X
Participarea la diverse concursuri, alături de elevi 1,91 XI
Necesitatea de a ajuta elevii cu rezultate şcolare slabe să facă progrese 1,88 XII
Necesitatea de a acorda o atenţie egală tuturor elevilor din clasă 1,65 XIII
Necesitatea de a urmări în permanenţă progresele elevilor 1,65 XIII
Necesitatea de a menţine buna dispoziţie pentru toţi elevii din clasă 1,62 XIV
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Analiza răspunsurilor la itemul des-
chis din cea de-a doua secţiune a pro-
tocolului cu chestionare care au fost 
administrate profesorilor a evidenţiat 
alţi factori care contribuiau la stres, 
după cum urmează: volumul mare al 
activităţilor conexe celor didactice (de 
exemplu: comisii, concursuri, confe-
rinţe etc.), comunicarea defectuoasă 
între organele administrative ierarhic 
superioare, lipsa de interes din partea 
părinţilor pentru activitatea şcolară şi 
educaţia elevilor, absenţele nemotivate 
ale elevilor, dificultăţile create în clasă 
sau în timpul orelor de către elevii cu 
probleme neuropsihice, lipsa măsurilor 
obligatorii care să-i constrângă pe elevi 
să fie disciplinaţi, mentalitatea publică 
depreciativă cu privire la statutul profe-
sorilor în societate, interferenţa proble-
melor din viaţa personală.

Figura 3 reprezintă distribuţia pro-
fesorilor care au participat la anchetă 
în funcţie de nivelul satisfacţiei pe care 
o aveau în legătură cu munca pe care o 
prestează. Aproximativ trei sferturi din-
tre profesori s-au declarat fie destul de 
mulţumiţi (N = 46), fie foarte mulţumiţi 
(N = 4) de munca pe care o prestează. 
Acest rezultat se explică prin media de 
vârstă relativ înaintată a profesorilor 
investigaţi, care trebuie coroborată cu 
reducerea şanselor de a găsi alternati-
ve mai bune de integrare pe piaţa mun-
cii. După o viaţă de predat, profesorii 
mai în vârstă sunt conştienţi de faptul 
că părăsirea sistemului de învăţământ 
reprezintă un risc pentru stabilitatea 
veniturilor (şi aşa mici) pe care le au, 
motiv pentru care încearcă să găsească 
satisfacţia în ceea ce fac, chiar dacă sunt 
conştienţi de numeroasele neajunsuri 
şi întâmpină dificultăţi în pregătirea şi 
susţinerea activităţilor specifice.

Concluzii şi implicaţii pentru 
gestionarea stresului în rândul 
profesorilor. Ierarhia factorilor de 
stres care se asociază activităţii profeso-
rilor, după cum rezultă din analiza răs-
punsurilor oferite la ancheta pe care am 
realizat-o, participanţii reflectă nemul-
ţumirile generale ale cadrelor didactice 
care activează pe toate treptele învăţă-
mântului preuniversitar din Republica 
Moldova. Experienţa ultimilor ani arată 
că, de cele mai multe ori, dispoziţiile 
emise de Ministerul Educaţiei din Re-
publica Moldova (şi adesea modificate 
aproape de la o lună la alta) sunt ne-
productive, atunci când sunt aplicate 
în teren şi creează un stres suplimen-
tar cadrelor didactice, consumându-le 
din timpul de care au nevoie pentru a 
se pregăti pentru activitatea didactică şi 
de evaluare a achiziţiilor pe care elevii 
le realizează. Profesorii nu ştiu cât timp 
va dura aplicarea unei noi dispoziţii 
normative, pentru a o aprofunda şi a o 
integra într-un mod productiv în actul 
didactic şi în cel de evaluare. Un alt fac-

Fig. 3. Distribuţia profesorilor în funcţie 
de nivelul global al satisfacţiei faţă de 
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tor cu efect stresogen în rândul dascăli-
lor este reprezentat de problemele ma-
teriale cronice (dotările şi logistica sunt 
precare), pe care le întâmpină cele mai 
multe dintre şcoli şi licee. Mulţi dintre 
profesori caută soluţii ,,miraculoase”, 
pentru a putea face faţă exigenţelor ac-
tivităţii instructiv-educative şi pentru a 
aduce un plus de creativitate şi valoare 
în formarea tinerilor.

Datele anchetei realizate de noi ara-
tă că aproape jumătate dintre profesorii 
care activează în învăţământul preuni-
versitar liceal au indici destul de ridicaţi 
sau foarte ridicaţi ai stresului în munca 
pe care o desfăşoară. Distresul pe care îl 
resimt multe dintre cadrele didactice se 
poate solda cu abandonarea din punct 
de vedere psihologic a muncii pe care o 
realizează, prin scăderea implicării şi a 
calităţii, precum şi prin atitudinile sau 
comportamentele negative pe care le 
manifestă faţă de elevi. Sunt profesori 
care, în ciuda dificultăţilor pe care le în-
tâmpină, fac eforturi mari pentru a se 
adapta şi a menţine anumite standarde 
în ceea ce priveşte calitatea activităţii 
pe care o prestează. Toate aceste situ-
aţii sunt îngrijorătoare, pentru că ne 
fac să ne gândim încotro se îndreaptă 
învăţământul preuniversitar din Repu-
blica Moldova – o componentă pe care 
o vedem ca fiind esenţială în raport cu 
progresul pe drumul integrării în Uniu-
nea Europeană.

Toate instituţiile abilitate să contri-
buie la organizarea şi la bunul mers al 
sistemului de învăţământ preuniver-
sitar ar trebui să fie mult mai atente la 
pericolul pe care îl reprezintă neglijarea 
celei mai importante resurse, şi anume 
cea umană – de dascăl. În acest sens, 
specialiştii în managementul educaţi-
onal trebuie să pună pe primele locuri 

în agenda lor de lucru problema stre-
sului care apare în activitatea cadrelor 
didactice. Astfel, nu numai directorii li-
ceelor, dar şi instituţiile administrative 
locale (de exemplu, Direcţiile Generale 
de Educaţie, Tineret şi Sport / DGETS) 
şi Ministerul Educaţiei, care răspund 
de reglementarea din punct de vedere 
normativ a învăţământului şi de orga-
nizarea acestuia, trebuie să propună şi 
să asigure implementarea unor măsuri 
eficiente pentru prevenirea acţiunii 
factorilor de stres în activitatea pe care 
dascălii o realizează la toate nivelurile 
sistemului de învăţământ preuniversi-
tar. După cum rezultă din datele anche-
tei noastre, necesitatea de a lucra acasă 
pentru pregătirea activităţilor şcolare, 
nivelul scăzut al salarizării şi al altor 
stimulente materiale, dificultăţile în-
tâmpinate în managementul claselor de 
elevi, volumul mare şi greu de acoperit 
în cursul unui semestru sau an şcolar al 
programelor şcolare, dispoziţiile nor-
mative numeroase şi adesea contra-
dictorii emise de Ministerul Educaţiei, 
precum şi ameninţarea reprezentată de 
restructurarea normelor didactice sunt 
principalii factori de stres cărora profe-
sorii din învăţământul liceal trebuie să 
le facă faţă. Ţinând cont de aceste rezul-
tate, organele abilitate să reglementeze 
activitatea cadrelor didactice trebuie 
să fie preocupate, în primul rând, de a 
aloca mai multe resurse materiale siste-
mului de învăţământ şi de a reglemen-
ta funcţionarea acestuia în acord cu 
nevoile reale, precum şi cu dificultăţile 
pe care dascălii şi ceilalţi specialişti (de 
exemplu: psihologii şcolari) le întâm-
pină. Pe lângă această măsură globală, 
pot fi adoptate şi implementate o serie 
de măsuri ,,locale”, care intră în respon-
sabilitatea managerilor din sistemul de 
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învăţământ. Acestea trimit către mana-
gementul climatului social şi emoţional 
din colectivele didactice, precum şi că-
tre intervenţiile personalizate în funcţie 
de nevoile dascălilor şi de dificultăţile 
cu care aceştia se confruntă. De exem-
plu, intensificarea eforturilor de inte-
grare a cadrelor didactice care sunt la 
început de cale în corpurile profesora-
le, ca şi cele orientate către asigurarea 
unor criterii cât mai obiective de evalu-
are a calităţii prestaţiei profesionale şi 
de recunoaştere a meritelor constituie 
două dintre direcţiile în care se poate 
acţiona.

Ţinând cont de factorii de stres 
care intervin în activitatea profesori-
lor în RM, precum şi bazându-ne pe 
recomandările vis-a-vis de prevenirea 
stresului în rândul angajaţilor din di-
verse sectoare ocupaţionale elaborate 
de M. Armstrong [2], propunem ur-
mătoarele măsuri care pot fi adoptate 
în vederea controlului acţiunii factori-
lor de stres în rândul profesorilor care 
predau în sistemul de învăţământ pre-
universitar:
	asigurarea unui proces de selec-

ţie bazat pe competenţe reale şi con-
sistente pentru activitatea instructiv-
educativă, prin reducerea favoritisme-
lor (,,dedicaţiilor”), care aduc în posturi 
profesori mai puţin experimentaţi sau 
mai puţin motivaţi să rămână în sistem 
şi să facă performanţă; acest efort nu va 
fi posibil fără depolitizarea sistemului 
de management al instituţiilor şcolare 
şi a structurilor administrative care le 
sunt subordonate;
	definirea cât mai clară a exigen-

ţelor legate de activitatea didactică şi 
de cea de evaluare, prin stabilirea de 
sarcini precise, evitarea ambiguităţilor, 
precum şi a conflictelor între roluri şi 

responsabilităţi; în acest sens, directorii 
de şcoli generale sau licee pot proceda 
la ajustarea directivelor emise de către 
organele de resort la specificul din insti-
tuţiile de învăţământ pe care le conduc, 
fără ca aceasta să ducă la încălcarea 
normativelor;
	fixarea de obiective şi standarde 

de performanţă în activitatea didacti-
că şi de evaluare a achiziţiilor elevilor 
cât mai clare şi realiste – stabilirea 
unor obiective realiste sub aspectul 
timpului necesar pentru atingerea lor, 
de natură să-i mobilizeze pe profesori, 
fără a-i împovăra cu sarcini care nu 
sunt strict necesare şi care nu cores-
pund resurselor materiale şi de timp 
de care dispun;
	managementul corect al per-

formanţelor în activitatea instructiv-
educativă – conducerea unei instituţii 
şcolare trebuie să faciliteze dialogul 
deschis cu membrii corpului profesoral 
privind munca pe care au desfăşurat-o 
sau o au de realizat, problemele pe care 
le întâmpină în managementul claselor 
de elevi, nevoile şi aspiraţiile profesio-
nale;
	aplicarea unui sistem al recom-

penselor în acord cu realizările pro-
fesionale ale profesorilor; oferirea 
echitabilă de oportunităţi pentru dez-
voltarea carierei didactice (cursuri de 
perfecţionare, schimburi de experienţă, 
conferinţe şi simpozioane ale căror cos-
turi să fie suportate parţial din bugetul 
de stat etc.);
	instruirea managerilor de şcoli şi 

licee cu privire la problemele pe care le 
poate întâmpina personalul didactic, 
în ceea ce priveşte sănătatea fizică sau 
mentală, managementul claselor de 
elevi sau activitatea didactică şi cea de 
evaluare.
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REPERE PSIHOLOGICE ALE ACTIVITĂŢII DE MENTORAT 
ÎN CONTEXTUL DEZVOLTĂRII PROFESIONALE

PSYCHOLOGIC COMPONENTS OF MENTORING ACTIVITIES 
IN THE CONTEXT OF PROFESSIONAL DEVELOPMENT

Tatiana BALAN, Viorica ANDRIŢCHI

Cuvinte-cheie: mentor, discipol, relaţii de mentorat, relaţie afectivă, 
motivaţie, comunicare, empatie, consiliere, interdependenţă, dezvoltare 
personală. 

Rezumat
Conţinutul acestui articol relevă aspectele psihologice într-o relaţie de mento-

rat, care constituie fundamentul unei mentorizări reuşite. Se caracterizează com-
portamente ale mentorului care influenţează direct demersul activităţii de mento-
rat. De asemenea, este argumentat demersul reuşit al relaţiei de mentorat în baza 
cunoaşterii vectorilor de dezvoltare psihosocială a adulţilor aflaţi în diferite etape 
ale vieţii

Keywords: mentor, disciple, mentoring relations, affective relation, 
motivation, communication, empathy, counseling, interdependence, per-
sonal development.

Abstract
This article reveals the psychological aspects of  mentoring relationship that con-

stitutes  the foundation of successful mentoring. The mentor behaviors characterizes 
and directly influence the approaches of mentoring activity. Commonly, it is argued 
that successful path of mentoring relationship are based on adult knowledge of psy-
chosocial development vectors,  at different stages of life.

Mentoratul constituie o relaţie uma-
nă care se stabileşte şi se dezvoltă între 
doi indivizi, instigă motivaţie şi im-
plicare bilaterală şi are un caracter de 
dezvoltare personală, dar şi profesiona-
lă a unuia dintre ei. Beneficiile acestei 
interacţiuni denotă prezenţa unui aliaj 
decantat al aspectelor afective şi inte-
lectuale pozitive ale mentorului şi dis-
cipolului care deopotrivă presupun an-
gajarea reciprocă conştientă a acestora. 

Analizând aspectele instructive ale 
operei Odiseea a lui Homer, de unde îşi 
are provenienţa mentoratul, Boston B. 
[2] a remarcat descrierea caracteristici-
lor relaţiei dintre Mentor şi Telemachos 
în călătoria de căutare a tatălui acestuia 
– Odiseu specificând prezenţa lui Men-
tor ca „însoţitor” în perioada când Tele-
machos devine matur. Boston apreciază 
acest aspect ca cel mai important în de-
rularea istoriei, argumentând interven-
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ţia lui Mentor ca persoană care condu-
ce copilul / tânărul până la maturitate, 
oferindu-i „încurajare, supraveghere, 
susţinere în momentele intrării în viaţa 
adultă” [2, pp.5-6]. Prin urmare, carac-
terul psihologic al relaţiei de mentorat 
predomina încă la originea apariţiei 
acestei forme de dezvoltare a persona-
lităţii umane. 

Constatăm traversarea evolutivă a 
mentoratului de-a lungul istoriei odată 
cu dezvoltarea umanităţii ca o condiţie 
a ascensiunii şi supravieţuirii acesteia. 
Caracterul mitic din antichitate obţine 
actualmente o configuraţie ce desem-
nează una din principalele strategii de 
învăţare şi dezvoltare pentru formarea 
unei identităţi personale, dar şi pro-
fesionale. Mai mult, în ultimul timp 
cadrul teoretic al cercetării şi aplicării 
mentoratului în educaţia adulţilor pre-
zintă un interes expansiv în promova-
rea politicilor educaţionale ale statelor 
dezvoltate şi în curs de dezvoltare, lan-
sând astfel apel la noi cercetări în acest 
domeniu. 

Definiţiile mentoratului prezente în 
literatura de specialitate atestă deopo-
trivă importante atât aspecte de speci-
alitate ale mentorului, cât şi cele psiho-
logice, invocând ultimele ca incontes-
tabile în implicarea într-o relaţie care 
pretinde dezvoltare şi realizări.  

Cercetătoarea canadiană Houde R. 
[5] a apreciat activitatea de mentorat 
ca pe o relaţie afectivă, care asigură in-
teracţiunea reală dintre două persoane 
în cauză. Ea a adoptat concepţia lui Le-
vinson care plasa mentoratul în cadrul 
dezvoltării adultului ca o relaţie umană 
intensă dintre o persoană mai experi-
mentată care susţine, ghidează şi învaţă 
o persoană mai tânără, specificând prin 
„tânără” mai curând mai neexperimen-

tată [5, apud, p.19]. Din cele expuse se 
conturează scopul mentoratului – cel 
de a descoperi însăşi persoana mento-
rată/discipolul şi de a-l ajuta să-şi rea-
lizeze visele, facilitând atât dezvoltarea 
globală a personalităţii cât şi avantaja-
rea dezvoltării profesionale. Totoda-
tă, Houde specifică statutul ierarhic al 
mentorului deloc cardinal în raport cu 
cel al persoanei mentorate, invocând 
motivaţia altruistă substanţială în aşa 
tip de relaţii în care se exclude autorita-
tea şi controlul.

Mentoratul a fost redescoperit în 
perioada modernă drept un factor sem-
nificativ în domeniul creativităţii uma-
ne. Încă în anul 1962, psihologul ame-
rican Torrance E. a remarcat impor-
tanţa prezenţei persoanei protectoare 
în spatele creşterii individului cu abi-
lităţi creative, specificând rolul aces-
tuia de a asigura climatul psihoafectiv 
favorabil prin încurajare pentru deblo-
carea psihologică în cazurile reacţiilor 
critice parvenite din exterior [4, apud, 
p.12]. În alte cercetări, acelaşi autor a 
consemnat importanţa mentorului în 
spatele individului creativ şi viceversa 
în dezvoltarea carierei profesionale: 
„carierele fără mentori sunt semnalate 
de o problematică specifică caracteri-
zată prin: lipsa entuziasmului şi ţelu-
rilor concrete, teama de conformism, 
probleme emoţionale cauzate de tea-
ma de a nu reuşi…”[4 apud, p.14]. În 
alt context, Torrance E. menţionează 
activităţile de mentorat drept o şcoa-
lă de creativitate: „Gândirea creativă 
se dezvoltă într-un proces de sensibi-
lizare a dificultăţilor şi problemelor, 
frământărilor, ipotezelor, evaluărilor 
şi testărilor acestora…”, iar pentru a 
înlesni productivitatea potenţialului ar 
fi oportună tutela sigură a mentorului 
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[10]. La mecanismul mentorizării sub-
ordonat creativităţii s-a referit Teresa 
Amabile, evidenţiind susţinerea mo-
tivaţiei intrinseci de către mentor, ca 
cea mai sigură cale de stimulare a cre-
ativităţii [1, pp. 185-201]. 

Concepţia dezvoltării profesionale 
prin activităţi de mentorat este diferită 
de concepţia unei pedagogii normative. 
Întreg procesul presupune lipsa „pre-
scripţiilor” rigide în favoarea dezvoltă-
rii capacităţii celui mentorat în împre-
jurările când acesta este pus în situaţii 
de a lua decizii argumentate supuse 
propriei responsabilităţi. Dezvoltarea 
carierei profesionale este influenţată şi 
de nivelul de asertivitate al persoanei, 
dorinţa ei de a accepta şi răspunde pro-
vocărilor la noi responsabilităţi. Eluda-
rea multiplelor bariere structurale ale 
învăţării adultului poate fi stimulată de 
diverşi factori prezenţi în funcţionalita-
tea mentoratului: 

• caracterul voluntar şi altruist sub-
stituie considerabil condiţiile de plată 
ale discipolilor care pot provoca situaţii 
de stres şi renunţare la dezvoltare; 

• mentoratul instituţionalizat şi pro-
movarea lui la locul de muncă înlătură 
deplasările îndepărtate şi costisitoare şi 
asigură confortul psihologic; 

• programul flexibil de întâlniri sta-
bilit între cei doi protagonişti facilitează 
câştigul de timp pentru formare; 

• caracterul decantat al programului 
de mentorat stimulează motivaţia disci-
polului, ea fiind esenţială în avansarea 
în carieră. 

Caracteristicile determinante ale 
mentorului întruchipează nu numai 
experienţa acestuia, ci şi ansamblul de 
calităţi psihologice care să excludă ier-
arhia relaţională şi să accentueze o re-
laţie personală şi confidenţială, în lipsa 

cărora o relaţie de mentorat ar rămâne 
superficială. Experienţa mentorului 
conduce la dobândirea tehnică a com-
petenţelor profesionale de specialitate, 
iar stilul de încurajare al mentorului 
permite discipolului să exploreze noi 
realităţi într-o manieră sigură, conşti-
entă, să se angajeze în noi responsabi-
lităţi şi să devină propriul decident în 
dezvoltarea sa personală şi profesiona-
lă. Prin urmare, cercetarea noastră ţin-
teşte nu atât spre abordarea competen-
ţelor de specialitate ale mentorului, cât 
spre reliefarea trăsăturilor distinctive 
ale competenţelor psihopedagogice ale 
mentorului, necesare pentru angajarea 
într-o relaţie de succes. 

Activităţile de mentorat cu caracter 
de consiliere psihopedagogică depind 
incontestabil de competenţa şi profe-
sionalismul mentorului-consilier. Con-
siderăm că mentorii calificaţi nu pot fi 
apreciaţi după actele de certificare în 
acest sens, ori de alte circumstanţe de 
tipul „instituţiei” în care activează ş.a. 
Prestaţia unui mentor poate fi deter-
minată doar de respectul şi încrederea 
obţinute în procesul activităţilor de 
mentorat. Competenţa mentorului, în 
opinia lui Dumitru I., „este măsurată şi 
apreciată prin numărul, calitatea şi efi-
cacitatea rezolvării problemelor clienţi-
lor” [8, p. 286].

Capacitatea mentorului de a con-
strui o relaţie semnificativă de ajutora-
re este subordonată stăpânirii stresului 
pe care este capabil să-l provoace disci-
polului prin propriile ambiţii, afirmaţii, 
păreri şi, bineînţeles, prin recunoaşte-
rea şi acceptarea afirmaţiilor, părerilor 
şi ambiţiilor discipolului. Considerăm 
că aceste constatări pretind la centrarea 
activităţii de mentorat pe discipol şi im-
pun următoarele condiţii/principii:
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	o formare psihopedagogică cali-
tativă a mentorului trebuie să aibă loc 
înainte de debutul activităţii respective;
	procesul de mentorat să fie in-

tenţionat şi bine structurat;
	asigurarea unui climat psihoa-

fectiv favorabil între cei doi;
	o activitate de mentorat nu se 

bazează pe „camaraderie”;
	susţinerea ideii că discipolul 

este o persoană capabilă, talentată, în 
căutarea permanentă de noi abilităţi şi 
abilă să facă faţă provocărilor;
	crearea unui consensus la nivel 

de valori partajate între mentor şi disci-
pol în cadrul activităţii;
	realizările aşteptate nu ar trebui 

să întârzie.
Confortul şi calitatea relaţiei de sus-

ţinere care se stabileşte între mentor şi 
discipolul său este determinată de con-
ceptele de comunicare, de dezvoltare, 
de învăţare şi reflecţie. Potrivit descrierii 
într-o manieră mai globală a lui Gordon 
(1983), această relaţie interpersonală 
„implică schimb de binefacere uneori, 
intactă în favorizarea concomitentă a 
mentorului şi discipolului” [6, apud, p. 
1-6]. La baza construirii unei relaţii de 
mentorat stă ascultarea activă, o cali-
tate a mentorului care constituie de fapt 
premisa principală a înţelegerii în orice 
tip de comunicare. Prezenţa accentuată 
a acestei competenţe asigură un feed-
back eficient din partea discipolului, sti-
mulează motivaţia de încadrare în ase-
menea relaţie şi încrederea în persoana 
de care este ghidat. Taxonomia tipurilor 
de ascultare prevede ascultarea empati-
că ca primordială în toate etapele men-
toratului, mai cu seamă în faza incipien-
tă: atunci când mentorul şi discipolul se 
cunosc insuficient şi nivelul de încredere 
este redus. Atitudinea empatică a men-

torului poate ameliora momentele tensi-
onante, provocate de stări emoţionante 
excesive, sau elucida anumite aspecte 
necunoscute şi complexe, la fel şi pen-
tru a reda siguranţă discipolului. Potrivit 
lui Cohen N. H. (1995), rolul mentorului 
de a asculta activ şi empatic discipolul 
constă în manifestarea calităţilor care 
exprimă înţelegerea şi acceptarea emo-
ţiilor discipolului, precum şi sprijinirea 
lui în asumarea alegerilor. Acest aspect 
profilează următoarele comportamente 
ale mentorului:

• practică ascultarea activă şi mani-
festă interes şi sinceritate prin reacţii 
verbale şi nonverbale corespunzătoare;

• adresează făţiş întrebări care în-
curajează explorarea diverselor situaţii 
reale;

• furnizează feedbackul constructiv, 
bazat mai mult pe observaţii, decât pe 
deducţii personale;

• verifică frecvent percepţiile disci-
polului său pentru a se asigura de nive-
lul de comprehensiune al lui;

• face aprecieri obiective care încu-
rajează discipolul în explorarea, clarifi-
carea şi explicarea propriilor emoţii şi 
comportamente [5, apud, p.18].

Un alt aspect vizează creşterea su-
portului informaţional şi prevede asu-
marea de către mentor a rolului de con-
silier în problemele şi nevoile discipo-
lului, adică rolul de respondent detaliat 
la toate întrebările, precum şi oferirea 
de sugestii precise pentru atingerea 
obiectivelor profesionale, personale şi 
academice pe care acesta şi le propu-
ne. Comportamentele mentorului vor fi 
evidenţiate prin: 

• adresează întrebări ce vizează o 
mai bună înţelegere a situaţiei persoa-
nei mentorate;

• evidenţiază experienţa semnifica-
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tivă a discipolului pentru promovarea 
dezvoltării unui profil personal adecvat;

• cercetează alături de discipol pen-
tru a avantaja descoperiri de răspunsuri 
precise, complete şi originale;

• oferă opinii şi propune soluţii pe 
care le consideră importante;

• intervine cu modificări care asigu-
ră o percepţie mai justă a situaţiei;

• se centrează pe fapte ca elemente 
esenţiale ale unui proces de deciziune.

Aspectul de ameliorare a activităţii 
de mentorat accentuează rolul de fa-
cilitator al mentorului care presupune 
ghidarea/orientarea discipolului aflat 
în situaţii problematice spre o analiză 
profundă a propriilor interese, compe-
tenţe, valori şi convingeri. Rolul mento-
rului în asemenea situaţii este de a asi-
gura o comunicare eficientă şi autentică 
– determinante în asigurarea bunei în-
ţelegeri. Comportamentele mentorului 
în procesul vizat se manifestă prin: 

• adresează întrebări ipotetice pen-
tru a extinde percepţiile individuale ale 
discipolului;

• nu acceptă insinuările şi informaţi-
ile nefondate care alimentează supoziţi-
ile şi prejudecăţile;

• prezintă diverse puncte de vedere 
pentru a genera o analiză în profunzime 
a diferitor opţiuni;

• determină gradul de implicare 
serioasă al discipolului în realizarea 
obiectivelor propuse;

• compară preferinţele personale şi 
socialei cu cele profesionale.

Aspectul confruntărilor reprezintă 
împrejurările în care mentorul indică 
cu respect motivele care obligă discipo-
lul de a renunţa la anumite comporta-
mente mai puţin productive manifesta-
te în activitatea sa. Rolul şi funcţia men-
torului este de a contribui la ajutorarea 

discipolului în a-şi analiza strategiile şi 
comportamentele selectate mai puţin 
rentabile, precum şi la conştientizarea 
nevoilor şi capacităţilor sale de a se 
schimba. Succesul situaţiilor respective 
poate fi garantat reieşind din următoa-
rele comportamente ale mentorului:

• caută şi manifestă foarte precaut 
modele de asigurare a disponibilităţii psi-
hologice a discipolului în situaţii de com-
parare a diverselor puncte de vedere;

• recunoaşte gândurile şi preocupă-
rile sale care duc la consecinţe de afec-
tare a relaţiei de mentorat;

• utilizează un limbaj direct şi cate-
goric atunci când discipolul are un com-
portament contradictoriu cu scopul de 
a-şi promova punctul de vedere;

• se centrează pe strategiile şi com-
portamentele care duc la schimbări 
semnificative;

• manifestă minim feedback în fa-
voarea impactului maxim;

• interpretează modelul individu-
alizat pentru a consolida convingerile 
discipolului în potenţialul său de dez-
voltare.

Încă un aspect, stipulat de Cohen N. 
H., este focusat pe capacitatea de meta-
cogniţie a discipolului. În acest context, 
mentorul se expune în rolul de stimula-
tor al autocriticii discipolului în vede-
rea contribuţiei acestuia la crearea pro-
priului viitor şi dezvoltării potenţialului 
său. Trăsăturile comportamentale ale 
mentorului în aceste circumstanţe vor 
enunţa:

• interpretează reflexiv şi discret re-
alizările prezente şi din viitor ale disci-
polului;

• examinează şi clarifică percepţiile 
discipolului asupra propriului potenţial 
şi capacităţii de autogestionare; 

• reactualizează alegerile discipolu-
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lui în baza unei evaluări autentice a re-
surselor şi posibilităţilor lui;

• exprimă încredere referitor la deci-
ziile discipolului;

• demonstrează respect faţă de capa-
citatea discipolului de a-şi defini şi au-
todirija viitorul;

• încurajează discipolul de a-şi urma 
visele.

Cohen N. H. mai susţine că zilnic men-
torul joacă în circuit, consecutiv rolul de 
confident, consilier, facilitator, „avocatul 
diavolului”, model şi spectator. Funcţiile 
enunţate contribuie, deci, la centrarea pe 
a şti, a şti să faci, a şti să devii – compo-
nentele definitorii ale profilului de com-
petenţă al mentorului [ 5,apud, p.21]. 

Într-o expunere diferită, însă cu ace-
laşi sens se referă Kram (1998) la dife-
renţa dintre funcţiile psihosociale care, 
în opinia lui, sporesc autoaprecierea, 
sentimentul de încredere în forţele pro-
prii şi cele legate de carieră, mai practice 
care sporesc interesul pentru dezvol-
tarea şi avansarea profesională. Aceste 
două grupuri de funcţii ale mentorului 
rămân într-o interdependenţă reciprocă, 
deşi sunt separate. Modelarea, accepta-
rea, confirmarea, consilierea şi priete-
nia sunt caracteristici comportamentale 
proprii primului grup de funcţii legat de 
dezvoltarea personalităţii, celălalt grup 
fiind definit de dezvoltarea carierei – 
sponsorizarea, observaţia, coachingul, 
sprijinul, protecţia [5, apud, p21]. 

Util în activităţile de mentorat este 
modelul bazat pe interdependenţa între 
indivizi, propus de J. B. Miller (1970). 
Acest model a apărut ca un contraargu-
ment la modelele tradiţionale în acea 
perioadă – modele ce prevedeau dez-
voltarea personalităţii în mod indepen-
dent în condiţii de autonomie. Potrivit 
teoriei lui J. B. Miller, reflectarea pe 

deplin a experienţei umane poate avea 
loc doar în relaţii cu alţi oameni. Con-
servându-şi independenţa, indivizii au 
nevoie de contact cu alte persoane pen-
tru a creşte ca personalitate. Pentru a 
dezvolta astfel de relaţii atât mentorul, 
cât şi discipolul trebuie să urmeze unele 
condiţii: să accepte prezenţa comunică-
rii autentice şi reconfortării reciproce 
care se referă la responsabilitatea de 
a stabili împuterniciri pentru fiecare 
membru al diadei pentru a dezvolta re-
laţia. Astfel, fiecare membru al relaţiei 
trebuie să posede libertatea interioară 
de a recunoaşte şi de a prezenta puncte-
le forte, dar şi slăbiciunile sale. Această 
precizare ne confirmă necesitatea rela-
ţiilor de prietenie între cei doi şi exclu-
derii poziţiei autoritare a mentorului. 
Empatia este o condiţie centrală pentru 
acest tip de relaţie, invocând sensibili-
tate reciprocă la experienţele personale 
[3, apud, p.9-11]. Ideea esenţială a mo-
delului lui Miller J. B. constă în faptul 
că fiecare membru al activităţii de men-
torat are de învăţat unul de la altul şi, ca 
urmare, discipolul să asigure continu-
itate, preluând acest tip de dezvoltare 
personală cu alte persoane. 

Fiind o relaţie care este fixată pe di-
ferite vârste şi etape ale vieţii adultului, 
este necesară tratarea demersului de 
mentorat conform vectorului de dezvol-
tare a vârstelor. Acest demers presupune 
cunoaşterea şi respectarea de către men-
tor a caracteristicilor capacităţilor inte-
lectuale ale adultului de diferite vârste, 
dar şi aspectele psihologice de dezvol-
tare a personalităţii pentru a putea de-
termina şi preveni posibilele manifestări 
nedorite în cadrul activităţii de mento-
rat în care sunt angajaţi.

Tânărul adult este aşa-zisul individ 
care este în tranziţie lentă din perioada 
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adolescentă în vârsta adultă. Această 
transformare include mai multe sarcini 
de dezvoltare şi provoacă diverse difi-
cultăţi. Modelul lui Chickering şi Reisser 
permite de a arunca o privire la această 
perioadă de viaţă, adoptând o perspec-
tivă de dezvoltare, conform celor şapte 
vectori de dezvoltare. Noţiunea de vec-
tor semnifică faptul că tânărul este con-
strâns de forţele interne care îl cresc să 
rezolve sarcini psihosociale, decizii care 
îi vor permite să-şi actualizeze potenţi-
alul său. Primul vector este achiziţia de 
competenţe. El corespunde cu dezvolta-
rea a trei tipuri de competenţe: intelec-
tuale, fizice şi interpersonale. Al doilea 
vector reprezintă gestionarea emoţii-
lor – tânărul adult este obligat să în-
veţe să-şi „îmblânzească” emoţiile, mai 
bine zis a şti să le anticipeze şi să acţi-
oneze în consecinţă. Vectorul următor 
prevede dezvoltarea autonomiei prin 
traversarea interdependenţei. Tânărului 
adult îi este caracteristică dorinţa de a 
acţiona în mod autonom pe de o parte, 
pe de altă parte, însă, ar întreţine rela-
ţii de calitate cu alţi indivizi. Al patrulea 
vector corespunde cu dezvoltarea rela-
ţiilor interpersonale mature. Acest tip 
de relaţii implică din partea tânărului 
adult acceptarea de diferenţe şi adopta-
rea intimităţii, confidenţialităţii în ca-
drul acestor relaţii. Vectorul ce urmează 
este stabilirea identităţii. Această etapă 
stimulează individul de a se simţi în lar-
gul său şi comod, de a-şi accepta aspec-
tul fizic. În egală măsură el trebuie să-şi 
cunoască şi să accepte forţele sale reale 
şi punctele slabe. În cele din urmă el tre-
buie să ştie cine este şi cine doreşte să 
devină. Al şaselea vector corespunde cu 
descoperirea golurilor personale. Tână-
rul adult îşi pune întrebări despre sensul 
pe care doreşte să-l dea vieţii sale în plan 

personal, şi de asemenea în cel profesi-
onal. În final, ultimul vector marchează 
dezvoltarea integrităţii. Este o etapă 
care mobilizează tânărul adult de a fi au-
tentic în alegerea sa, mai bine-zis să-şi 
cunoască identitatea sa, valorile sale şi 
convingerile într-un ansamblu coerent. 
[3, p 6.]. 

Deşi adultul tânăr (22-30 de ani) poa-
te fi considerat o persoană independentă, 
cu un anumit grad de maturitate şi au-
tonomie, el trebuie să manifeste o capa-
citate adaptativă serioasă în procesul de 
obţinere a statutului de adult. Tinereţea, 
ce-i caracterizează acest segment din 
viaţă, încununează deopotrivă aspectele 
profesionale, sociale şi familiale. Trăsă-
turile individuale denotă nevoi şi dorinţe 
cruciale: evadarea de sub supravegherea 
părinţilor, dorinţa de a întemeia o fami-
lie, aspiraţia de a-şi realiza visele şi pen-
tru prima oară simte necesitate serioasă 
de a avea un mentor care să-l călău-
zească [9, p. 142]. Considerăm o alterna-
tivă indiscutabilă activităţile de mento-
rat la această vârstă timpurie a adultului, 
în special la nivelul formării/ dezvoltării 
profesionale iniţiale. Rolul mentorului în 
această perioadă este de remarcat prin 
puterea considerabilă de influenţă asu-
pra discipolului – tânăr adult.

Vârsta adultului de vârstă medie 
(35-65 de ani) se inserează în segmentul 
vieţii care este cel mai frecvent afectat 
de crize, din care motiv studiile asupra 
acestui compartiment sunt cele mai nu-
meroase. Debutul crizelor pleacă de la 
„conflictul dintre generativitate şi stag-
nare”, situaţie cu o explicaţie paradoxa-
lă: cele două sintagme constituind două 
teze care prin contradicţie se exclud, dar 
care sunt considerate la fel de adevăra-
te şi pot fi în egală măsură demonstrate 
[9, p. 147]. Chintesenţa primului termen 
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este bunăvoinţa şi generozitatea mani-
festate de adult în situaţii de ajutorare şi 
mentorizare atât a propriilor copii, cât şi 
a colegilor de breaslă. Pe de altă parte, 
individul este încercat de o serie de si-
tuaţii în care este nevoit să demonstreze 
calităţi mai puţin altruiste faţă de alte 
persoane şi să se concentreze mai mult 
asupra propriei persoane, fiind justificat 
şi în asemenea momente de autonegli-
jenţă în etapele anterioare. Împrejură-
rile de genul: schimbările survenite la 
locul de muncă, primele simptome ale 
îmbătrânirii, pierderea unor persoane 
dragi etc. generează un disconfort la ni-
velul identităţii personale în faza vârstei 
de 35-45 de ani [ibidem, apud, p. 147]. 
În aceeaşi perioadă individul este preo-
cupat de spiritualizarea propriei fiinţe. 
În funcţie de capacitatea lui de autoeva-
luare, poate genera o altă criză şi apare 
o circumstanţă de „evaluare profundă” 
a existenţei de până la acel moment. 

Levinson şi Darrow apreciază acest exa-
men de „calitate existenţială” ca o pistă 
decizională, de pe care demarează acţi-
unile de ofensivă, caracterizate prin re-
vizuirea propriei vieţi şi acceptarea unor 
noi riscuri şi oportunităţi. Există şi ver-
siunea precum că cea mai bună părere 
despre noi înşine ne-o formulăm anume 
la această vârstă [9, apud, p. 148]. Atunci 
când gândirea adulţilor maturi este con-
siderată apogeu, obţine o nouă accepţiu-
ne şi caracteristica fundamentală – înţe-
lepciunea – concept cu conotaţii diferite 
în accepţiunea teologiei, filosofiei, psi-
hologiei, totodată având şi parametri co-
muni în ceea ce priveşte atribuirea aces-
teia la vârsta maturităţii persoanei. Ana-
lizând teoriile propuse de diverşi autori, 
observăm că trăsăturile fundamentale 
ale înţelepciunii alcătuiesc un melanj ale 
elementelor cognitive, analitice şi afec-
tive ale persoanei antrenate în emiterea 
judecăţilor şi practicilor de valoare. 

Tabelul 1.
Factorii de identificare a individualităţii discipolului (după Smith)

Factori Impactul în relaţia de 
mentorat Soluţii

• rolurile şi responsabilită-
ţile de care dispune indivi-
dul /discipolul în viaţa per-
sonală sau profesională;

• conduc la orientarea diferită 
a învăţării;

• conduc spre soluţionarea di-
ficultăţilor concrete;

• orientarea după carac-
teristicile individuale 
de dezvoltare; 

• experienţa cantitativă şi 
calitativă acumulată;

• obligă o abordare individua-
lizată de dezvoltare;

• crearea unui mediu adecvat;

• reorientarea şi adap-
tarea discipolului la 
propriile capacităţi şi 
posibilităţi;

• transformările fizice, psi-
hologice şi sociale caracte-
ristice vârstei;

• impun identificarea nevoi-
lor şi intereselor individuale 
specifice;

• dictează stabilirea de obiec-
tive separate; 

• autocunoaşterea şi ac-
ceptarea sinelui;

• anxietatea şi ambivalenţa 
manifestate de adult.

• provoacă bariere în accepta-
rea dezvoltării personale şi 
profesionale;

• inhibă tentativele de a fi li-
ber în acţiunile sale.

• încurajarea discipolu-
lui în angajarea pro-
priei dezvoltări.
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PSIHOLOGIA FAMILIEI

СОЦИАЛЬНО - ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ТРЕНИНГ 
ПО КОРРЕКЦИИ НАРУШЕНИЙ КОММУНИКАЦИИ 

В СЕМЬЯХ, НАХОДЯЩИХСЯ В ДЛИТЕЛЬНОМ СТРЕССЕ 
ОТ РАКЕТНЫХ ОБСТРЕЛОВ

SOCIAL - PSYCHOLOGICAL TRAINING FOR CORRECTION OF COM-
MUNICATION DISORDERS, AMONG FAMILIES WHICH SUFFER FROM 

LONG-TERM STRESS CAUSED BY THE ROCKET ATTACKS

Александр ОСТРОБРОД

Ключевые слова: чрезвычайные ситуации, посттравматический 
стресс, нарушения коммуникации, трехфакторная модель наруше-
ния коммуникации, коррекция нарушений коммуникации, социаль-
но - психологический тренинг (СПТ). 

Резюме
В данной статье изложен опыт коррекции коммуникации в семьях, про-

живающих в южных городах Израиля, которые периодически подвергаются 
ракетным обстрелам. С этой целью применялась разработанная нами трех 
факторная модель нарушения коммуникации (Остроброд А., Болбочану А., 
2014 г.), основанная на качестве принимаемой и передаваемой информации, 
эмоциональном климате общения и конструктивности коммуникации. Ре-
зультаты исследования подтверждают эффективность данного подхода для 
психокоррекционной работы с семьями данной группы.

Cuvinte-cheie: situaţii extraordinare, stres posttraumatic, dereglarea 
comunicaţiei, modelul trifactorial al dereglărilor comunicative, corecţia 
dereglărilor comunicative, training social-psihologic (TSP).

Rezumat
Articolul conţine o experienţă de corecţie a comunicării în familiile ce trăiesc în 

oraşele de sud ale Israelului şi sunt supuse periodic atacurilor cu rachete. În acest 
scop a fost aplicat modelul trifactorial al dereglărilor comunicative elaborat de 
Остроброд А., Bolboceanu А., 2014, bazat pe calitatea informaţiei percepute şi 
transmise de parteneri, pe fundalul emoţional al comunicării şi caracterul construc-
tiv al comunicării.

Rezultatele cercetării confirmă eficacitatea acestui model de abordare a activită-
ţilor psihocorecţionale în cadrul familiilor din categoria vizată.

Keywords: emergency cases, post-traumatic stress, communication 
disorders, three-factor model of communication disorders, correction of 
communication, socio-psychological training (SPT)..
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Abstract
This article discuss the aspects  of  correction the communication and working 

experience with families living in the southern Israeli cities, which are periodically 
exposed to rocket attacks.  For this purpose, in 2014, it was developed and applied, by 
Alexandr Ostrobrod and Aglaida Bolboceanu, the three-factor model of communica-
tion disorders, based on the quality of transmission of the information, the dialogue 
emotional climate and constructive communication. The results confirm the effec-
tiveness of this approach to psycho-correctional work with mentioned families.

Актуальность разработки ме-
тодов эффективной психологичес-
кой коррекции семейных отношений 
продиктована высокой вероятностью 
деструктивного воздействия длитель-
ного стресса, вызванного экстремаль-
ными кризисными ситуациями, как 
на семью в целом, так и на каждого её 
члена в отдельности [3, 4]. 

В данной статье описана методика 
тренинга по коррекции коммуника-
ции для семей, проживающих на юге 
Израиля и находящихся длительное 
время в зоне ракетных обстрелов.

Теоретической основой предло-
женной методики являются ком-
муникативное направление в се-
мейной психотерапии (Nickols 
M.,1984; Watzlawick P., 1967; Satir, 
V., Stachowiak, J., Taschman, H. 1994; 
WatzlawickP., WeaklandJ. &FischR. 
1974; Jackson D., 1968; Bateson, G., 
Jackson, D., Haley, J., Weakland J., 
1956) и когнитивно-поведенческий 
подход к семейной коммуникации 
(Liberman, R. 1970; Patterson, G. 
1982).

С целью коррекции коммуника-
ции в семьях мы использовали раз-
работанную нами трех факторную 
модель нарушения коммуникации 
(Остроброд А., Болбочану А., 2014). 
К первому фактору – «качество 
принимаемой и передаваемой 
информации» относятся такие на-

выки как умение слушать партнера, 
умение открыто выражать свои мыс-
ли. Второй фактор – «эмоциональ-
ный климат общения» включа-
ет умение открыто выражать свои 
чувства, проявлять терпимость друг 
к другу и оказывать взаимную под-
держку. И, наконец, умение членов 
семьи прийти к согласию относится к 
третьему фактору – «конструктив-
ность коммуникации».

В раннее проведенных нами ис-
следованиях, которые основывались 
на описанной выше модели, мы по-
казали, что в семьях, находящихся 
длительное время в зоне обстрела 
ракетами, коммуникация наруше-
на в большей степени, чем в семьях, 
находящихся вне зоны досягаемости 
ракет. Причем, более высокий уро-
вень нарушений коммуникации в 
исследуемых семьях был обнаружен 
как по общему индексу нарушений, 
так и по каждому из трех факторов в 
отдельности.

Цели нашей психокоррекцион-
ной работы состояли в следующем: 

1. Разработать краткосрочную (8 
занятий) методику коррекции ком-
муникации,  которую можно при-
менить к семьям, находящихся в 
длительном стрессе от ракетных об-
стрелов на основе когнитивно-пове-
денческого и семейно-коммуника-
тивного подходов.
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2. Поэтапно обучить членов семей 
продуктивным коммуникативным 
умениям и навыкам, на основе пред-
ложенной нами трехфакторной мо-
дели нарушения коммуникации.

3. Сформировать группу семей, 
которые длительное время находи-
лись под ракетными обстрелами.

4. Провести обучение членов этих 
семей эффективным умениям и на-
выкам семейного общения по мето-
дике, разработанной на основе ког-
нитивно-поведенческого и семейно-
коммуникативного подходов.

5. Проверить эффективность 
трехфакторной модели нарушения 
коммуникации путем ее использова-
ния для психологической коррекции 
общения в исследуемых семьях.

6. Оценить эффективность прове-
денного обучения методами наблю-
дения, беседы и субъективного мне-
ния участников тренинга.

7. Оценить эффективность прове-
денного обучения путем использо-
вания Трехфакторного опросника 
нарушений семейной коммуникации 
(тестирование членов эксперимен-
тальной группы до коррекции и пос-
ле, сопоставление результатов иссле-
дования с показателями контрольной 
группы, не участвующей в тренинге). 

Для апробации разработанной 
методики были отобраны случай-
ным образом 60 семей, проживаю-
щих в южных городах Израиля, ко-
торые на протяжении трех - четырех 
лет подвергались периодическому 
ракетному обстрелу. Эти шестьдесят 
семей были разделены на экспери-
ментальную и контрольную группы 
по 30 семей каждая.

Перед началом психологической 
коррекции с каждой семьей из экс-

периментальной группы была про-
ведена предварительная встреча. Ее 
назначение состояло в следующем:

1. Объяснить членам семьи цель 
предлагаемого обучения, его проце-
дуру, продолжительность, ожидае-
мые результаты для семьи.

2. Проверить желание всех членов 
семьи участвовать в обучении. 

3. Выявить наличие в семье лиц 
с психопатологическими чертами 
и расстройствами личности. Такие 
семьи исключались из эксперимен-
та (психологическая работа с ними 
была проведена по обычной более 
простой программе). 

После предварительной встречи 
шесть семей по разным причинам не 
вошли в экспериментальную группу, 
численность которой составила 24 
семьи. Всего в психологическом тре-
нинге участвовали 78 членов семей. 
Возраст участников: от 12 до 80 лет. 
Состав семей был разный, несколько 
семей были не полными (родители в 
разводе). 

С семьями контрольной группы 
был проведен семинар (6 занятий) 
на тему «Как справиться с последс-
твиями травматического стресса, 
вызванного ракетными обстрелами» 
[4]. 

В то же время с семьями экспе-
риментальной группы, психолог 
встречался раз в неделю, в их месте 
проживания, с каждой семьей было 
проведено 8 встреч, длительность 
каждой встречи - 90 минут. 

Перед проведением обучающего 
тренинга и на его последнем занятии 
каждый член семьи был протестиро-
ван по Трехфакторному опроснику 
нарушений семейной коммуника-
ции. Такая же процедура была про-
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ведена с членами семей контрольной 
группы (перед семинаром и после 
него).

После проведения обучения чле-
нов семей оценка его эффективности 
была произведена по следующим че-
тырем основаниям:

- субъективные высказывания 
членов семей, учaвствовавших в обу-
чающем тренинге;

- сопоставление результатов на-
блюдения ведущего за семейным об-
щением на первом и последних двух 
занятиях; 

- сопоставление результатов тес-
тирования по Трехфакторному оп-
роснику нарушений семейной ком-
муникации до обучения и после.

- сопоставление результатов тес-
тирования по Трехфакторному оп-
роснику нарушений семейной ком-
муникации с аналогичными резуль-
татами, полученными в контрольной 
группе.

Обучение каждой семьи проводи-
лось с соблюдением основных при-
нципов и условий проведения соци-
ально-психологического тренинга. 
Выбор того или иного методическо-
го приема определялся содержани-
ем тренинга, особенностями семьи 
(численность, возраст её членов, 
интеллектуальный уровень), особен-
ностями ситуации и возможностями 
ведущего [11, 12]. 

Для активизации членов семьи, 
учaвствовавших в тренинге, для 
снятия эмоциональных барьеров, 
вербального и двигательного рас-
крепощения нами применялись: 
психогимнастика, интерактивные 
игры, работа в парах и тройках (в за-
висимости от количественного соста-
ва семьи), использовались методы 

групповой дискуссии, ролевые игры, 
психодрама. 

Наконец, среди средств СПТ ис-
пользовались методы эмоциональ-
ной поддержки: безусловное поло-
жительное отношение к каждому 
участнику, уважительное отношение 
к его мнению, активное слушание [7, 
14]. 

Обучение членов семьи продук-
тивным способам общения осущест-
влялось в процессе следующих пяти 
этапов:  

1. Создание рабочего альянса 
между семьей и психологом. 

2. Ознакомление членов семьи с 
трехфакторной моделью эффектив-
ного семейного общения.

3. Осознание членами семьи собс-
твенных непродуктивных способов 
общения. 

4. Обучение членов семьи успеш-
ной коммуникации отдельно по каж-
дому из трех факторов. 

5. Закрепление умений и навыков 
успешной коммуникации, приобре-
тенных на прошлом этапе. 

Задача первого этапа (его дли-
тельность – одно занятие) состояла 
в установлении контакта между пси-
хологом и семьей, в создании пози-
тивного эмоционального и моти-
вационного настроя для успешной 
работы в группе. Необходимо было 
вызвать у членов семьи заинтере-
сованность и доверие, активность и 
открытость. 

Для этого ведущий, прежде всего, 
объяснял членам семьи цель заня-
тия, «правила общения», которые 
члены семьи обязывались соблюдать 
на занятиях: конфиденциальность, 
не перебивать говорящего, не лгать. 
Затем, с помощью специальных 
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групповых игр производился эмоци-
ональный разогрев членов семьи.

Основная часть первого эта-
па заключалась в вовлечении чле-
нов семьи в дискуссию по модели 
Watzlawick P., [26]. С этой целью ве-
дущий предлагал семье в процессе 
обсуждения составить список раз-
ногласий, которые возникают у чле-
нов семьи относительно поведения в 
ситуациях, вызванных периодичес-
кими ракетными обстрелами. Такая 
дискуссия позволяла, во-первых, вы-
явить типичные для данной семьи 
разногласия, во-вторых, выявить 
нарушения в семейной коммуника-
ции. Для этого ведущий наблюдал за 
ходом дискуссии и фиксировал на-
рушения коммуникации, типичные 
для данной семьи. После окончания 
дискуссии, ведущий обсуждал с чле-
нами семьи неадекватные способы 
общения, к которым они прибегали, 
и это позволяло ему активизировать 
их мотивацию к групповой работе.

На втором этапе (его длитель-
ность – одно занятие) ведущий разъ-
яснял членам семьи суть трехфактор-
ной модели эффективного семейно-
го общения и типичные отклонения 
от нее по каждому из факторов. При 
этом ведущий для иллюстраций ис-
пользовал те неадекватные способы 
общения, которые проявляли члены 
семьи на первом этапе. 

Цель третьего этапа обучающе-
го эксперимента (его длительность – 
два занятия) состояла в создании ус-
ловий для осознания членами семьи 
своих ошибочных способов общения 
по каждому из трех факторов. На 
этом этапе были использованы роле-
вые игры. Каждый член семьи учас-
твовал в нескольких ролевых играх. 

Для разыгрывания предлагались 
ситуации, в которых имел место кон-
фликт их интересов. Ситуации выби-
рались либо из составленного ранее 
списка разногласий и конфликтов 
в семье, вызванных проживанием в 
зоне ракетных обстрелов, либо чле-
ны семьи предлагали житейские си-
туации, не связанные с ракетными 
атаками (например, часто разыгры-
вался эмансипационный конфликт 
между подростком и родителями). 

После каждого разыгрывания 
происходил анализ диалога, причем 
вначале ведущий акцентировал вни-
мание присутствующих на наруше-
ниях по первому фактору «качество 
передачи и приема информации». 
Для этого он после окончания каж-
дого ролевого разыгрывания задавал 
следующие вопросы: 
	Насколько было понятно, что 

партнер хотел сказать?
	Почему вы не задали уточня-

ющий вопрос?
	Вы несколько раз перебивали 

партнера, это помогало диалогу? и 
т.д.  

При этом фиксировались неуме-
ния членов семьи спокойно выслу-
шивать партнера, понятно излагать 
свои мысли, задавать уточняющие 
вопросы, готовность слышать не то 
что говорит партнер, а то, что соот-
ветствует собственным представле-
ниям, искажения по типу «чтение 
мыслей». 

Для фиксации нарушений по 
второму фактору «эмоциональный 
климат общения» после окончания 
диалога ведущий задавал такие воп-
росы: 
	Можно ли сказать, что в этот 

момент вы говорили раздраженно?
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	Как это ваше высказывание 
повлияло на эмоциональное состоя-
ние партнера?
	Как вы думаете, не стоило ли в 

этот момент поддержать партнера за 
искренность? и т.д. 

Это позволяло осознать членам 
семьи их эмоциональные реакции в 
процессе семейного общения: агрес-
сию, обиду, унылость, тревожность, 
избегание, подозрительность. 

Для выявления нарушений по 
третьему фактору – «конструктив-
ность коммуникации», после окон-
чания ролевого разыгрывания ве-
дущий задавал вопросы, позволяю-
щие привлечь внимание к степени 
конструктивности диалога: «В чем 
состоят ваши интересы и интересы 
партнера?», «Можно ли решить про-
блему, не учитывая интересы парт-
нера?», «Как вы собирались совмес-
тить ваши интересы с интересами 
партнера?», «Помогло ли это пред-
ложение решить данную проблему?» 
Здесь акцент делался не на качество 
передачи и приема информации, не 
на эмоциональный компонент обще-
ния, а на поиск согласия, нового вза-
имоприемлемого способа действий. 

Цель четвертого этапа (его дли-
тельность – два занятия) состояла 
в обучении членов семьи успешной 
коммуникации отдельно по каждому 
из трех факторов. 

Работа с первым фактором «Ка-
чество передачи и приема информа-
ции» включала в себя развитие уме-
ний и навыков активного слушания 
и открытого высказывания своего 
мнения.

Для развития умений активного 
слушания мы использовали методи-
ку «Активное cлушание», которая 

представляет собой модификацию 
методики «Супружеская конфе-
ренция» [25, 7-8]. В рамках ролевой 
игры инструкция предписывала од-
ному партнеру произнести в течение 
5 минут монолог на тему, касающу-
юся семейных взаимоотношений, в 
то время как другой – внимательно 
и молча, слушал. Существенно про-
явление «слушающим» заинтересо-
ванного внимания, поддерживания 
зрительного контакта. Затем второй 
партнер должен был пересказать 
суть выслушанного монолога. Такая 
процедура позволяла членам семьи 
формировать полезный навык вни-
мательного слушания. 

Для овладения членами семьи 
приемами рефлексивного слушания 
нами разработана игровая методика 
по примеру работы Atwater E «Реф-
лексивное слушание» [15]. Методика 
позволяла в игровой форме обучать 
таким приемам рефлексивного слу-
шания как уточнение, перефразиро-
вание, отражение чувств и резюми-
рование. 

Для развития умений создавать и 
поддерживать благоприятный пози-
тивный эмоциональный климат об-
щения (второй фактор модели) 
мы использовали групповую дискус-
сию. 

Совместная попытка в ходе дис-
куссии найти решение конкретной 
семейной проблемы оказывало бла-
гоприятное воздействие на эмоци-
ональный климат семьи. Именно в 
этой совместной работе возникало 
взаимопонимание, которое в свою 
очередь порождало доверие и взаи-
мопомощь.

Дополнительно мы использовали 
методику К. Рудестамa «Неуверен-
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ные, уверенные и агрессивные от-
веты» [8]. Она позволяет членам 
семьи осознать используемые ими в 
общении, с одной стороны, агрессив-
ные стереотипы и, с другой, неуве-
ренное поведение, проявляющееся в 
чрезмерной уступчивости и в избега-
нии контактов. Уверенное поведение 
является хорошей альтернативой 
указанным неадаптивным крайнос-
тям. Существенно, что ведущий каж-
дый раз подкреплял (словесное одоб-
рение, улыбка) успешные образцы 
поведения. В ходе дискуссии, каждая 
семья предлагала свои примеры кон-
фликтов, характерных именно для 
данной семьи и связанные с ситуаци-
ей, вызванной длительными ракет-
ными обстрелами .

Для обучения членов семьи уме-
ниям понимать и учитывать эмоцио-
нальное состояние партнера исполь-
зовалась игра предложена А. Пиз 
«Чтение поз и мимики» [6]. 

Для развития умений приходить к 
согласию при столкновении интере-
сов (третий фактор) мы использо-
вали элементы Р. Фишера и У. Юри 
стратегии разрешения конфликтов, 
известной как «Гарвардская мето-
дика ведения переговоров» [8]. Цен-
тральным элементом этой стратегии 
являются умения участников выяв-
лять интересы сторон с последующи-
ми поисками решения, согласовыва-
ющие эти интересы.

На пятом этапе обучающего экс-
перимента (длительность – два заня-
тия) мы ставили перед собой две вза-
имосвязанные задачи. Во-первых, 
создать условия, при которых члены 
семьи смогли бы одновременно про-
являть ранее усвоенные отдельные 
умения и навыки семейного обще-

ния. Во-вторых, создать условия, при 
которых совместная работа по ре-
шению семейных проблем приводи-
ли бы к проявлению у членов семьи 
чувства взаимопомощи, доверия и 
сплоченности.  

Для этого вновь применялись ме-
тодики групповой дискуссии и ро-
левого разыгрывания. Члены семьи 
пытались в процессе дискуссии вы-
явить существующие различия в по-
ведении в предложенной конфликт-
ной ситуации и найти взаимоприем-
лемый способ поведения, уменьша-
ющий разногласия. После оконча-
ния семейной дискуссии в процессе 
обратной связи члены семьи анали-
зировали качество общения по трем 
факторам, а также уровень доверия, 
сотрудничества, взаимопонимания, 
взаимной поддержки.

Заметим, что применяемые игро-
вые методики в различных семьях 
могли отличаться друг от друга, но 
этапы, конечно, сохранялись. 

Оценка эффективности 
социально-психологического 

тренинга.
Оценка эффективности проведен-

ного обучения умениям и навыкам 
семейного общения проводилась по 
четырем критериям. Прежде всего, 
она включала в себя субъективные 
отчеты членов семей, которые про-
изводились на последнем занятии в 
устной форме. Субъективная оценка 
полезности занятий была положи-
тельной. Приведем некоторые вы-
сказывания участников о том, как 
повлияли приобретенные на тре-
нинге навыки на их коммуникацию 
в семье.

«Во время занятий я узнала много 
нового о своем поведении и общении 
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в семье. Теперь я знаю, что делала 
неправильно и что мне надо изме-
нить». 

«Я заметил, что последнее время 
у нас в семье стало намного меньше 
конфликтов. Благодаря нашим за-
нятиям мы с женой и детьми стали 
обращать внимания на то, как мы 
общаемся между собой, сейчас мы 
свободнее выражаем свои чувства, 
стараемся не перебивать друг друга, 
выслушать и понять, что чувствует 
твой партнер». 

«Странно, что я раньше не обра-
щал внимания на то, как я общаюсь 
в семье, кроме себя я никого не слы-
шал. На ваших занятиях я впервые 
увидел себя со стороны и услышал 
других членов моей семьи».

«Участие в тренинге помогло мне 
понять важную вещь, конечно про-
блему безопасности мы здесь, на 
наших занятиях решить не сможем, 
мне кажется, нужно просто перестать 
искать виноватых и обвинять друг 
друга. Лучше вместе, сообща искать 
решения проблемы, а это можно го-
раздо легче сделать, когда мы будем 
принимать, выслушивать и терпимее 
относится друг к другу». 

Дальнейшая оценка эффектив-
ности проведенного нами тренинга, 
основывалась на итогах наблюде-
ния. Сравнение уровня семейной 
коммуникации на первом занятии 
с ее уровнем, который имел место в 
последние две встречи, обнаружило 
следующие различия по каждому из 
трех факторов.

Качество передачи и приема ин-
формации: 

- реже стали перебивать друг друга;
- стали задавать уточняющие воп-

росы друг другу;

- члены семей стали свободнее и 
уверенее выражать свои мысли.

Эмоциональный климат обще-
ния: 

- стали одобрять высказывания 
других;

- уменьшилось количество агрес-
сивных и обидчивых реакций;

- иногда стали вербально выра-
жать свои эмоции.

Конструктивность коммуника-
ции:

- при разногласиях перестали об-
винять друг друга; 

- стали учитывать интересы друг 
друга;

- более продолжительное время 
стали искать решение проблемы;

- чаще стали приходить к согласию. 
Существенно, что все эти позитив-

ные изменения в своей совокупности 
воспринимались как проявления но-
вого более высокого уровня семей-
ного общения – наличие взаимопо-
нимания, доверия, сплоченности, 
ответственности за семью.

Для эмпирической проверки по-
лученных данных, был использо-
ван разработанный нами опросник: 
Трехфакторный опросник наруше-
ний семейной коммуникации (Ост-
роброд А., Болбочану А., 2014). Этот 
опросник представляет нарушения 
коммуникации в семье в виде трех 
описанных выше факторов.

Каждый член семьи эксперимен-
тальной и контрольной группы был 
протестирован по этому опроснику. 
В экспериментальной группе было 
протестировано 24 семьи, перед про-
ведением обучающего тренинга и 
после его завершения. В контроль-
ной группе было протестировано 
аналогично 30 семей.
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В процессе опроса, испытуемым 
из обеих групп предлагалось оценить 
качество общения с каждым членом 
своей семьи по 10 балльной шкале. 
Более высокий балл указывал на 
более тяжелую степень нарушения 
общения именно по тому фактору, к 
которому относится данный вопрос. 

Экспериментальная группа. Из 
приведенных данных следует, что 
общий индекс нарушения коммуни-
кации после проведения тренинга 
по семейному общению существенно 
уменьшился в сравнении с началь-
ным индексом. 

Таблица 1. 
Нарушение коммуникации по каждому из трех факторов до 

обучающего тренинга и после него (экспериментальная группа)

Факторы нарушения
коммуникации

Средний балл
нарушения коммуникации

До прохождения 
тренинга

После прохождения 
тренинга

Разность
баллов

1 Качество передачи и
приема информации 3 .79 2.99 0.8

2 Эмоциональный 
климат 4.19 2.77 1. 42

3 Конструктивность
коммуникации 4.41 3.14 1.27

Общий индекс 
нарушения
коммуникации по трем 
факторам

4.13 2.97 1.16

Сравнительный анализ резуль-
татов нарушения коммуникации в 
семьях, полученных до и после пси-
хологического тренинга, выявил су-
щественные различия на 1% уровне 
(t=3.515 при р=0.01). 

Этот результат представлен на 
рисуноке 1.

Кроме того, как следует из табли-
цы 1, оказалось, что уменьшились по-
казатели нарушения коммуникации 
по каждому фактору в отдельности. 
Этот результат представлен на рис. 2. 

Наконец, из таблицы 1 и рисунка 1 
следует, что в большей степени улуч-

шилась коммуникация по второму 
фактору – эмоциональный климат, 
в наименьшей степени – по первому 
(качество передачи и приема инфор-
мации).

Статистический анализ данных 
исследования подтвердил высокую 
устойчивость значений признака 
и выявил статистически значимые 
различия при сравнении нарушений 
коммуникации в семьях до и после 
тренинга.

По первому фактору (достовер-
ные различия на 5% уровне): t=2.424 
при р=0.05



44 45

Ψ Александр ОСТРОБРОД

По второму фактору (достоверные 
различия на 0,1% уровне): t= 4.028 
при р=0.001

По третьему фактору (досто-
верные различия на 0,1% уровне): 
t=3.944 при р=0.001

Количественная оценка эффек-
тивности проведенного нами обуче-

ния была проведена путем сравнения 
показателей нарушения коммуни-
кации в семьях экспериментальной 
группы после прохождения тренинга 
и в семьях контрольной группы пос-
ле прохождения семинара. Результа-
ты приведены в таблице 2 и рисунках 
2, 3.

Сравнительный анализ экспери-
ментальных данных показал, что 
общий индекс нарушения коммуни-
кации после проведения тренинга 
значительно меньше, чем аналогич-
ный индекс по контрольной группе 
семей, после прохождения семинара. 
Статистический анализ результатов 
нарушения коммуникации в семьях, 
полученных после психологическо-
го тренинга и семинара, выявил су-
щественные различия на 1% уровне 
(t=2.848 при р=0.01). Дальнейший 
статистический анализ данных ис-
следования выявил следующие зна-
чимые различия при сравнении на-
рушений коммуникации в семьях 
экспериментальной и контрольной 
групп.

Таблица 2
Сравнительный анализ нарушения коммуникации в семьях после 

прохождения обучающего тренинга и семинара

Факторы нарушения 
коммуникации

Средний балл
нарушения коммуникации

После
тренинга

После
семинара

Разность
баллов

1 Качество передачи и 
приема информации 2.99 3.03 0.04

2 Эмоциональный климат 2.78 3.11 0.33

3 Конструктивность 
коммуникации 3.14 4.86 1.72

Общий индекс нарушения
коммуникации по трем факторам 2.97 3.66 0.69

Рис. 1. Нарушение коммуникации по 
факторам до и после тренинга по 

семейному общению

0
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семьи до 
прохождения 
обучающего 
тренинга 

семьи после 
прохождения 
обучающего 
тренинга

2-й фактор 3-й фактор
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По первому фактору не было вы-
явлено существенных различий: 
t=1.718 при р=0.1

По второму фактору (достоверные 
различия на 0,5% уровне): t= 2.240 
при р=0.05

По третьему фактору (досто-
верные различия на 0,1% уровне): 
t=5.516 при р=0.001

Полученные результаты иссле-
дования позволяют сделать вывод 
об эффективности разработанного 
нами тренинга по улучшению ком-
муникации в семьях, проживающих 
длительное время в зоне ракетных 
обстрелов.

Результаты исследования.
1. Краткосрочный тренинг по се-

мейному общению, разработанный 
на основе семейно-коммуникатив-
ного и когнитивно-поведенческого 
подходов и предназначенный для 
улучшения коммуникации в семьях, 
длительное время подвергающимся 
ракетным обстрелам, привел к ожи-
даемым позитивным изменениям. 

2. Тренинг по семейному обще-
нию, проведенный поэтапно на ос-
нове предложенной нами трехфак-
торной модели нарушения коммуни-
кации, оказался эффективным.

3. В результате проведения тре-
нинга средний суммарный показа-
тель нарушения коммуникации в 
семьях существенно уменьшился в 
сравнении с начальным показателем. 

4. Сравнительный анализ экспери-
ментальных данных показал, что об-
щий индекс нарушения коммуника-
ции после проведения тренинга зна-
чительно меньше, чем аналогичный 
индекс по контрольной группе семей 
после прохождения семинара. 

5. При сравнительном анализе 

общее нарушение 
коммуникации 
после 
прохождения 
тренинга

общее нарушение 
коммуникации 
после 
прохождения 
семинара

3.66 2.97

Рис. 2.   Общее нарушение 
коммуникации в семьях после 

прохождения обучающего тренинга 
и   семинара
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между экспериментальной и конт-
рольной группой, наиболее значи-
мые изменения произошли по тре-
тьему фактору «конструктивность 
коммуникации».

Рис. 3. Нарушение коммуникации 
в семьях после прохождения 

обучающего тренинга и семинара по 
трем факторам
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6. После проведения тренинга 
уменьшились средние по всем семь-
ям показатели нарушения коммуни-
кации по каждому из трех факторов 
в отдельности. 

7. После прохождения тренинга, 
в наибольшей степени улучшилась 
коммуникация по второму фактору 
– «эмоциональный климат в семье», 
в наименьшей степени – по первому 
(«качество передачи и приема ин-
формации»).

Результаты нашего исследования 
подтверждают эффективность раз-
работанного нами тренинга к улуч-
шению коммуникации в семьям пе-
риодически подвергающихся ракет-
ным обстрелам.

Программа разработанного нами 
структурированного тренинга, осно-
ванного на трехфакторной модели 
нарушения коммуникации может 
эффективно применяться для семей 
с нарушениями в общении.
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Ключевые слова: культурные ценности, коллективизм-индивидуа-
лизм, психологические универсалии, этнические группы.

Резюме
Cтатья заключается в анализе исследований эмпирических данных куль-

турных ценностей, проведенного среди молодых людей разного этнического 
происхождения– молдаван, русских, украинцев, болгар, гагаузов. Сравнитель-
ный анализ культурных ориентаций осуществляется между образцов 2006 и 
2013 гг. В результате, автор определил некоторые особенности ценностных 
конструктов этнических групп изучается в диапазоне "коллективизм - инди-
видуализм" в период социальных трансформаций. Все этнические группы име-
ют ценностные ориентации, характерные для коллективистских культурах. 
Тем не менее, каждая этническая группа имеет свои собственные качества в 
коллективизм континуума.

Cuvinte-cheie: valori culturale, colectivism-individualism, universale 
psihologice, grupuri etnice.

Rezumat
În articol se analizează datele empirice obţinute în studierea valorilor culturale 

în rândul tinerilor de origine etnică diferită – moldoveni, ruşi, ucraineni, bulgari, 
găgăuzi. Pentru analiza comparativă a orientărilor culturale se folosesc rezultatele 
din anii 2006 şi 2013. Pe această bază, autorul a definit unele caracteristici specifice 
constructelor de valoare ale grupurilor etnice incluse în studiu, în intervalul de “co-
lectivism-individualism” în perioada de transformări sociale în care ne aflăm. Toate 
grupurile etnice au orientări de valoare tipice pentru culturile colectiviste. Cu toate 
acestea, fiecare grup etnic are propriile calităţi în aspect de colectivism continuum.

Key-words: cultural values, collectivism-individualism, psychological 
universalities, ethnic groups. 

Abstract
The purpose of this article was to analyze and research the empirical data of cul-

tural values, carried out among young people of different ethnic origin – Moldovans, 
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Russians, Ukrainians, Bulgarians and Gagauz. A comparative analysis of cultural ori-
entations was performed among specimen of 2006 and 2013 years. As a result, in the 
period of social transformations, the author defined some specific features of constructs 
considering the values of the ethnic groups in the range of “collectivism – individual-
ism”. All ethnic groups shown a  typical orientation for the  collectivist culture value. 
However, each ethnic group has its own qualities in collectivism continuum.  

Развитие кросс-культурных ис-
следований последней трети ХХ в. 
обозначилось разработкой новых на-
правлений в изучении группы и ин-
дивида. Американский антрополог 
Гарри Триандис ввёл понятие куль-
турный синдром, обозначающий 
определённый набор ценностей, ус-
тановок, верований, норм. Голланд-
ский антрополог Гирт Хофстеде со-
здал собственную модель различия 
культур [2, 586]. Проект, руково-
дителем которого являлся Г. Хоф-
стеде, оказал влияние на развитие 
всей кросс-культурной психологии. 
В исследовании, состоявшем из двух 
замеров – в конце 1960-х и в начале 
1970-х годов, было собрано 117 тысяч 
анкет, выявивших ценностные ори-
ентации сотрудников корпорации 
IBM более чем в 50 странах мира, и 
проведён факторный анализ полу-
ченных данных.

Г. Хофстеде выделил единое из-
мерение индивидуализма/коллек-
тивизма. Индивидуализм он рас-
сматривает как эмоциональную не-
зависимость индивидов от групп и 
организаций, а коллективизм симво-
лизирует общество, в котором чело-
век с самого рождения интегрирован 
в сплочённые группы, защищающие 
его в обмен на неукоснительную ло-
яльность. Государства, в которых 
проводилось исследование, были 
проранжированы по степени при-
верженности их граждан индивидуа-

лизму. Наибольший индивидуализм 
проявили граждане США, Австра-
лии, Великобритании, Нидерландов 
и Канады, а наибольший коллекти-
визм – граждане Гватемалы, Колум-
бии, Венесуэлы, Панамы и Эквадора 
[5,188].

Американский социальный пси-
холог Гарри К. Триандис полагает, 
что существуют четыре определяю-
щих атрибута параметра «индивиду-
ализм-коллективизм»: 1) определе-
ние собственной личности как инди-
видуалистической или коллективи-
стской, независимой или зависимой 
от других; 2) приоритет личных це-
лей перед целями группы (или нао-
борот); 3) сосредоточенность скорее 
на отношениях обмена, а не на обще-
ственных отношениях и 4) относи-
тельная важность личных установок 
в поведении личности по сравнению 
с социальными нормами. 

К другим характеристикам «ин-
дивидуализма-коллективизма», ко-
торые предложил Триандис и кол-
леги, относятся уверенность в своих 
силах, соревновательность, эмоци-
ональная дистанцированность от 
членов группы и гедонизм (для ин-
дивидуализма); взаимозависимость, 
нерушимость семьи и способность к 
социализации (для коллективизма) 
[1,188].

Анализируя особенности коллек-
тивистических и индивидуалисти-
ческих культур, Т.Г. Стефаненко вы-
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деляет следующие их различия, до-
бавив особенности, выделенные Ш. 
Шварцем, который берёт за основу 
социальную структуру, а не ценнос-
тные характеристики и анализирует 
коммунальные и договорные обще-
ства.

Смысл индивидуализма состоит 
в том, что человек принимает ре-
шения и действует в соответствии 
со своими личными интересами и 
целями, предпочитая их целям об-
щественным. Я определяется в ин-
дивидуалистических культурах как 
независимая, способная выжить вне 
группы единица, а индивиды – как 
базовые единицы социального вос-
приятия. Обязанности и ожидания 
людей в группах основаны на перего-
ворах в процессе достижения или из-
менения личностного статуса [5,190].

Основные ценности индивиду-
алистической культуры (свобода в 
поступках и самодостаточность, са-
мостоятельность в суждениях, власть 
над окружающими) позволяют чело-
веку комфортно себя чувствовать в 
любом окружении или одиночестве, 
отличаться от других и быть незави-
симым.

Смысл коллективизма – приори-
тет интересов группы над личными 
интересами: коллективист заботит-
ся о влиянии своих решений и дейс-
твий на значимое для него сообщест-
во. «Я» определяется с точки зрения 
группового членства, социальная 
идентичность является более зна-
чимой, чем личностная, а базовыми 
единицами социального восприятия 
являются группы. 

Коллективисты осознают себя 
членами меньшего количества 
групп, чем индивидуалисты, но свя-

заны с ними более тесно. Они вов-
лечены в жизнь других людей, у них 
преобладают потребности помочь 
в трудную минуту, проявить привя-
занность, в ситуации выбора посове-
товаться, даже подчиниться.

В свою очередь сильное влияние 
на поведение людей оказывают груп-
пы, в которых они обладают постоян-
ным статусом и связаны взаимными 
обязанностями и ожиданиями. 

Основными ценностями коллек-
тивистской культуры являются сле-
дование традициям, послушание, 
чувство долга, которые способствуют 
сохранению единства группы, вза-
имозависимости её членов и гармо-
ничным отношениям между ними. 
При распределении ресурсов прева-
лируют нормы равенства и удовлет-
ворения потребностей [5,190].

По мнению Т. Г. Стефаненко, к 
началу ХХI в. проявилась опасность 
чрезмерно широкого и расплывчато-
го определения и измерения инди-
видуализма и коллективизма, жела-
ния исследователей рассматривать 
любое различие между культурами 
и народами как проявление их ин-
дивидуализма или коллективизма 
[5,194].

Выдающиеся мыслители ХХ сто-
летия В.И. Вернадский и П.Тейяр 
де Шарден считали, что развитие 
человечества при господстве инди-
видуалистической культуры ставит 
под угрозу выживание вида. А в ХХI 
в. cтановится всё более очевидным, 
что модернизация обществ и ги-
бридизация культур вовсе не обяза-
тельно означает индивидуалисти-
ческую вестернизацию [5,194-195]. 

Принимая этнокультурную точку 
зрения, Джон В. Берри (1994) пред-
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положил, что и индивидуализм и 
коллективизм обособленно связаны 
с отдельными аспектами экосисте-
мы: индивидуализм – с абсолютны-
ми размерами и сложностью соци-
альной системы (общества больше 
по размеру и более сложные – более 
индивидуалистичны), а коллекти-
визм – с социальной стеснённостью 
или давлением конформизма, кото-
рому подвергаются индивиды со сто-
роны общества. Чем более стеснены 
и стратифицированы общества, тем 
более они являются коллективист-
скими [1,85].

Джон В. Берри обозначил четыре 
фундаментальные проблемы совре-
менного состояния исследования 
«коллективизма-индивидуализма». 
Во-первых, культурный уровень ред-
ко анализируют отдельно от индиви-
дуальных ответов, которые получены 
от участников исследования. Он от-
мечает, что страну просто провозгла-
шают более или менее индивидуали-
стической или коллективистской… 
Иными словами, данные индивиду-
ального уровня объединяются, что-
бы дать в результате характеристику 
популяционного уровня, что приво-
дит к проблемам логически ограни-
ченных построений [1, 85-86].

Во-вторых, нельзя придержи-
ваться первоначального осмысления 
«коллективизма-индивидуализма» 
как единственного параметра с дву-
мя полярно противоположными 
группами.

В-третьих, диапазон культур, 
включённых во многие современ-
ные исследования, ограничен. Хотя 
исследования Хофстеде, Шварца и 
Тромпенарса охватывают многие 
страны, их проводили, главным об-

разом, в урбанизированных регионах 
некоторых континентов, и поэтому 
они не содержат примеров сельских 
популяций или популяций низкого 
уровня, сосредоточенных на добыче 
пропитания и всё ещё представляю-
щих большинство населения мира. 
Кроме того, целенаправленные иссле-
дования проводили только в несколь-
ких странах и на выборке студентов. 
Как правило, сравнивали одно или 
два восточноазиатских общества с 
одним западным обществом (США). 
Необходимо же более широкое пред-
ставительство выборок из разного 
культурного окружения, чтобы га-
рантировать широкое присутствие 
«индивидуализма–коллективизма» 
индивидуального уровня и находить 
самые широкие контексты этих цен-
ностей на культурном уровне.

В-четвёртых, существует упоми-
наемая ранее вероятность того, что 
«коллективизм-индивидуализм» 
прежде всего коррелируют с эко-
номическим благосостоянием или 
ВНП не столько из-за различий 
между богатыми и бедными обще-
ствами по основным ценностным 
ориентациям, а потому что некото-
рые другие параметры коррелируют 
между собой, что, возможно, связа-
но с уровнем образования опраши-
ваемых или со стилем их ответов. 
Теория «коллективизма-индивиду-
ализма» и кросс-культурная психо-
логия в целом больше выиграют от 
критического подхода к осмыслению 
параметра индивидуализм-коллек-
тивизм и его эмпирических послед-
ствий (Берри, Пуртинга, Сигал, Да-
сен, 2007, с.85-86).

Исследовавшая длительно межэ-
тническую напряжённость и этни-
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ческую идентичность, Г.У Солдато-
ва отмечает, что «коллективистские 
культуры могут весьма отличаться 
друг от друга по ряду параметров. В 
связи с этим поведение их предста-
вителей в межгрупповом контексте 
объясняется по-разному» (Солдато-
ва, 1998, 90) [3, 90]. Она приводит в 
качестве примера коллективистские 
культуры Северного Кавказа, когда 
культ гостя, традиции гостеприимс-
тва поднимают гостя, вне зависимос-
ти от его этнической принадлежнос-
ти, даже выше самих хозяев. В то же 
время многообразие культур в этом 
регионе, небольшая численность 
народов, географическая изоляция 
издавна определяли здесь высокую 
дифференцированность восприятия 
других этнических групп. Каждый 
человек, живущий на Кавказе, всег-
да безошибочно знает, какой наци-
ональности его соседи, коллеги по 
работе, друзья его детей. В северо-
кавказских культурах существуют 
дифференцированные и устойчи-
вые системы этнических стереоти-
пов. «Результаты наших исследова-
ний показывают, что здесь с ростом 
межэтнической напряжённости 
дифференцированность восприятия 
резко возрастает, как возрастает и 
дистанция между внутренними и 
внешними нормами поведения» 
(Солдатова, 1998, 91). [3, 91].

Для нашего исследования пред-
ставляет большой интерес воз-
можность прогноза межэтничес-
ких отношений на основе различий 
или сходства в структурах ценнос-
тных ориентаций. Ценностные ори-
ентации являются важным компо-
нентом этнического образа группы 
и понимания дальнейшего вектора 

развития этноидентификационных 
процессов.

Исследуемые нами этнические 
группы – молдаване, русские, гагау-
зы, болгары, украинцы, в диапазоне 
«индивидуализм-коллективизм», 
ближе к полюсу коллективизма. В 
своём исследовании мы исходили 
из того, что культуры, отнесённые 
к коллективистическому типу, мо-
гут отличаться друг от друга по ряду 
параметров. В своём исследовании 
мы стремились ответить на ряд воп-
росов. Насколько будут схожи или 
различны ценностные ориентации 
исследуемых этнических групп? Ка-
ково содержательное наполнение 
Мы-образа своей этнической груп-
пы у молодёжи? Ответы на эти воп-
росы дают нам возможность понять 
динамику процессов этнического са-
моопределения представителей эт-
нических групп в ценностном плане.

Психологические универсалии – 
это одна из форм кристаллизации 
культурно-психологической тради-
ции общности в форме ценностных 
ориентаций [4, 324]. 

Социокультурные измерения рас-
сматривались Г. У. Солдатовой как 
целостные психологические шкалы 
одновременно и для группы, и для 
культуры в целом. Исследовательни-
ца исходила из простых посылок: во-
первых, любая культура может иметь 
место в пределах перечисленных 
шкал; во-вторых, в диапазоне шкал 
предполагается свой набор ценнос-
тей, который может быть специфи-
чен для каждой этнической группы 
[4, 324-325]. В континууме психоло-
гической универсалии «индивиду-
ализм-коллективизм» рассматри-
вались четыре типа ориентаций в 
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диапазонах: «сильный социальный 
контроль – слабый социальный кон-
троль», «отвержение взаимодейс-
твия – направленность на взаимо-
действие», «сопротивление переме-
нам – открытость переменам», «ори-
ентация на группу – ориентация на 
себя» [3, 92]. 

Выборка составила 200 респон-
дентов. Возрастной, социальный ста-
тус –18-25 лет; студенты. Этнические 
группы – молдаване, русские, укра-
инцы, гагаузы, болгары. Регионы – 
Кишинёв, Комрат, Тараклия. Период 
исследования – 2013 г. Мы провели 
сравнительный анализ ценностных 
структур выборки молодёжи мол-
даван, русских, гагаузов, украинцев 
2006 г. и 2013 г. Это даёт нам воз-
можность увидеть динамику измене-
ний ценностных ориентаций. 

Обработка данных проводилась с 
помощью пакета SPSS.11.5. Различия 
между показателями выявлялись с 
помощью углового критерия Фишера.

Перейдём к анализу эмпиричес-
ких данных по культурным ценност-
ным ориентациям. 

Молдаване.
В выборке молодёжи молдаван 

2013 г. по шкале «ориентация на 
группу – ориентация на себя» высо-
ко актуальны такие характеристики 
как: взаимовыручка, подчинение, 
верность традициям. В целом, у мо-
лодёжи молдаван доминирует ори-
ентация на группу. 

В сфере ориентации на группу у 
молодёжи молдаван, выборки 2006 
г., преобладает верность традициям 
(90%), взаимовыручка (67,5%), отри-
цание «разрушения традиций» (2%). 
В целом, в образе Мы-группа преоб-
ладает ориентация на группу, так же 

как и у выборки молодёжи 2013 г.
У молодёжи молдаван (2013 г.) в 

восприятии своей группы в структу-
ре властных отношений доминиру-
ет ориентация на «слабый социаль-
ный контроль». Своеволие (48,7%), 
и дисциплинированность (41%) у них 
практически выражены одинаково, 
статистических различий нет. Они в 
меньшей степени рассчитывают на 
власть, так у них превалирует недо-
верие к власти (77,5%). В то же время, 
у них качество «законопослушность» 
является высоко стереотипным 
(65%). Стереотипными качествами 
явились – законопослушность, не-
доверие к власти. Иными словами, 
молодёжь, хотя и не доверяет власти, 
но готова подчиняться требованиям 
социальных институтов. 

В сфере ориентации на власть у 
молодёжи молдаван (2006 г.) прева-
лирует стремление к полюсу «силь-
ного социального контроля». Наибо-
лее стереотипными характеристика-
ми в образе своей группы являются 
законопослушность (72,5%), недове-
рие к власти (67,5%). 

В сфере перемен, у молодёжи 
(2013 г.), ориентация на изменения 
достаточно разновекторная. Моло-
дёжь молдаване демонстрирует как 
устремлённость в будущее, так и зам-
кнутость; осторожность и склонность 
к риску выражены одинаково. По от-
ношению к сфере изменений моло-
дёжь молдаване занимают середин-
ное положение.

В сфере перемен молодёжь мол-
даване, выборки 2006 г., демонстри-
рует открытость, склонность к риску, 
устремление в будущее. По харак-
теристикам образа своей группы, в 
данной сфере у молодёжи молдаван 
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превалируют показатели ориента-
ции на изменения. Они усилены за 
счёт таких характеристик, как от-
крытость, устремлённость в будущее, 
рискованность. По отношению к сфе-
ре перемен – явное продвижение к 
полюсу «ориентации на изменения».

В сфере межличностных отно-
шений молодёжь молдаване (2013) 
демонстрирует «настроенность на 
взаимодействие». Стереотипны-
ми являются качества: сердечность 
(64,1%), соперничество (62,5%). Если 
охарактеризовать в целом сферу 
межличностных отношений молодё-
жи молдаван, то преобладает «на-
строенность на взаимодействие», за 
счёт таких качеств, как миролюбие, 
сердечность.

Если сравнить обе выборки мо-
лодёжи молдаван по групповым 
ценностным ориентациям в конти-
нууме психологической универсалии 
«индивидуализм–коллективизм», то 
можно сделать следующие выводы:

 - Молодёжь устойчиво ориенти-
рована на свою этническую группу. 
Остаются высоко стереотипными 
такие качества, как взаимовыручка, 
верность традициям. У молодёжи 
молдаван – устойчивая ориентация 
на свою группу, что характерно для 
коллективистических культур. Как 
пишет российский социальный пси-
холог Т. Г. Стефаненко, «основны-
ми ценностями коллективистской 
культуры являются следование тра-
дициям, послушание, чувство долга, 
которые способствуют сохранению 
единства группы, взаимозависимос-
ти её членов и гармоничным отно-
шениям между ними» [5, 190] 

 - В сфере открытости переме-
нам у молодёжи произошли измене-

ния. Так, снизилась «ориентация на 
изменения», хотя она всё же доми-
нирует, несколько усилилось сопро-
тивление изменениям. 

 - Наиболее стереотипными харак-
теристиками в восприятии образа 
своей группы являются склонность 
к риску, устремлённость в будущее и 
осторожность. 

- В области межличностных от-
ношений произошли изменения. 
Молодёжь молдаване воспринима-
ет свою группу сердечной, возросло 
соперничество, снизилась уступчи-
вость. 

- В сфере властных отношений 
усилилась устремлённость к полю-
су слабого социального контроля, в 
сравнении с серединным положени-
ем в данном континууме у молодё-
жи 2006 г. Следовательно, усилилась 
ценностная ориентация на независи-
мость. В обеих выборках стабильно 
стереотипными качествами являются 
законопослушность, недоверие к вла-
сти. Этнокультурный потенциал мо-
лодёжи молдаван заключается в их 
стремлении к независимости, устой-
чивой установке на законопослуша-
ние, при условии доверия к власти. 

Русские
По шкале «ориентация на группу 

– ориентация на себя», у молодёжи 
русских (2016, 2013 г.) в Мы-обра-
зе, стереотипными являются такие 
качества, как взаимовыручка, вер-
ность, самостоятельность. В воспри-
ятии своей этнической группы у мо-
лодёжи русских преобладает ориен-
тация на группу.

У молодёжи русских выборки 
2013 г., в восприятии своей группы 
в структуре властных отношений 
ориентация на «слабый социальный 
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контроль» и «сильный социальный 
контроль» выражены одинаково, в 
отличие от молодёжи русских вы-
борки 2006 г., где доминирует ори-
ентация на сильный социальный 
контроль. У молодёжи русских про-
слеживается тенденция к независи-
мости, это проявляется через уси-
ление своеволия (55%), снижения 
уважения к власти (52,5%). Однако 
на данный момент, ориентация 
на сильный социальный контроль 
и слабый, выражены практически 
одинаково. 

В сфере перемен молодёжь рус-
ские открыты переменам, данная 
направленность носит устойчивый 
характер. Это проявляется через зна-
чимость таких качеств в образе сво-
ей группы, как открытость (2013 г. 
- 82,5%; 2006 г. - 75%), склонность к 
риску (2013 г. - 75%; 2006 г. - 65%), 
устремлённость в будущее (2013 г. - 
62,5%, 2006 г. - 60%). По характерис-
тике «устремлённость в прошлое», у 
русских самый низкий показатель по 
всем шкалам. 

В сфере межличностных отно-
шений молодёжь русские демон-
стрируют «настроенность на взаи-
модействие», однако можно отме-
тить тенденцию снижения уровня 
данной направленности. Стереотип-
ными являются такие качества, как 
сердечность (2013 г. - 85%; 2006 г. - 
75%), соперничество (2013 г. - 62,5%; 
2006 г .- 60%). Отрицаемыми каче-
ствами в образе своей группы явля-
ются уступчивость, холодность. 

Итак, молодёжь русские открыты 
переменам, направлены на взаимо-
действие, ориентированы на свою 
этническую группу. Относительно 
континуума «сильный-слабый со-

циальный контроль», молодежь 
русские занимают серединное по-
ложение. В целом ценностные ори-
ентации молодёжи русских ближе к 
полюсу коллективизма, хотя откры-
тость переменам, характеристика 
индивидуалистической культуры. У 
молодёжи русских возрос уровень 
группы «колеблющихся». Можно 
предположить, что латентно прохо-
дят процессы трансформации куль-
турных ценностей, которые будут 
определяться социально-политиче-
ской, этнокультурной ситуацией в 
регионе. Так же, можно согласиться 
с положением, что типологизация 
культур – это сверхупрощение. Кол-
лективизм и индивидуализм могут 
сосуществовать в зависимости от си-
туации, целей взаимодействия и т.д. 
[5, с. 193].

Украинцы
У молодёжи украинцев в образе 

своей группы, по шкале «ориентация 
на группу – ориентация на себя», вы-
соко стереотипными являются такие 
качества: как взаимовыручка (2006 г.-
90%; 2013 г. – 64,1%), верность тради-
циям (2006 г.– 92%; 2013 г. – 82,5%) В 
целом у молодёжи доминирует ори-
ентация на группу, особенно она вы-
ражена у молодёжи выборки 2006 г. 
(74%). Однако, подгруппа «колеблю-
щихся» у молодёжи украинцев, по 
ценностным ориентациям на группу 
больше, чем у остальных этнических 
групп (2006 г. – 21%; 2013г. – 25%).

В структуре властных отноше-
ний произошли изменения цен-
ностных ориентаций у молодёжи 
украинцев. Если в выборке молодё-
жи 2006 г. доминирует ценностная 
ориентация на сильный социаль-
ный контроль, то в выборке 2013 г. 
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ориентации на слабый и сильный 
социальный контроль выражены 
одинаково. 

У молодёжи украинцев снизилась 
ценностная ориентация на дисци-
плинированность (2006 г. – 60%, 
2013 г. – 42,5%); выросло недове-
рие к власти (2006 г. – 37,5%; 2013 
г. – 48,7%). У молодёжи украинцев 
выборки 2013 г. характеристики дис-
циплинированности и своеволия вы-
ражены одинаково, тогда как у мо-
лодёжи выборки 2006 г. доминирует 
дисциплинированность (р< 0,01)

В сфере перемен молодёжь укра-
инцы открыта переменам, данная 
направленность носит устойчивый 
характер. Это проявляется через зна-
чимость в образе своей группы таких 
качеств, как открытость (2006 г.–
70%; 2013 г. – 65%), устремлённость 
в будущее (65%, 61,5%). Осторож-
ность и склонность к риску прак-
тически выражены одинаково в обе-
их выборках. Молодёжь украинцы 
устремлена в будущее, открыта 
переменам, готова « осторожно» 
рискнуть.

В сфере межличностных отно-
шений молодёжь украинцы демон-
стрирует «настроенность на взаимо-
действие». Стереотипными являются 
качества сердечность (2006 г. – 90%; 
2013 г.– 72,5%). Снизилась ориента-
ция на соперничество (2006 г.– 55%, 
2013 г.– 42,5%); увеличилась груп-
па «колеблющихся (6%, 18%). Мож-
но предположить, что у молодёжи 
украинцев динамично трансформи-
руется образ своей этнической груп-
пы. Интерес представляет изучение 
подгруппы «колеблющихся». В це-
лом, молодёжь украинцы открыты 
для взаимодействия. 

Гагаузы
По шкале «ориентация на груп-

пу - ориентация на себя» молодёжь 
гагаузы, включают в образ своей эт-
нической группы такие высоко стере-
отипные качества как взаимовыруч-
ка, верность традициям. У молодёжи 
гагаузов значимо выражена характе-
ристика самостоятельность. В целом, 
молодёжь гагаузы демонстрируют 
устойчивую ориентацию на группу. 

У молодёжи гагаузов обеих выбо-
рок, при восприятии своей группы 
в структуре властных отношений 
превалирует устойчивая ориентация 
на «сильный социальный контроль». 
Высоко стереотипным качеством у 
молодёжи гагаузов является законо-
послушность (2013 г.– 75%). 

В сфере перемен молодёжь гага-
узы открыта переменам в обществе. 
Это проявляется через значимость 
таких качеств в образе своей группы, 
как открытость (2013 г.– 70%; 2006 г. 
– 77,5%), устремлённость в будущее 
(2006 г. – 67,5%; 2013 г. – 62,5%).

В сфере межличностных отно-
шений молодёжь гагаузы демонстри-
рует «направленность на взаимодей-
ствие». Стереотипным является такое 
качество, как сердечность (2006 г. – 
75%; 2013 г. – 82,5%), которое усили-
вается за счёт отрицания качества хо-
лодности; усилилась ориентация на 
соперничество (2006 г. – 47,5%; 2013 
г. – 62,5%). 

Итак, молодёжь гагаузы ориенти-
рована на свою этническую группу, 
открыта переменам, направлена на 
взаимодействие и ориентирована на 
сильный социальный контроль. 

Болгары
В Мы-образах молодёжи болгар, 

по шкале «ориентация на группу – 
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ориентация на себя» высоко стерео-
типными являются такие качества, 
как: взаимовыручка (2006 г. – 85%; 
2013 г. – 87,5%), верность традици-
ям (2006 г. – 92,5%, 2013 г. – 80%), 
самостоятельность (2006 80%) (по 
шкале «ориентация на группу – ори-
ентация на себя»)). У молодёжи бол-
гар стабильно остаётся ориентация 
на свою этническую группу

У молодёжи болгар в восприятии 
своей группы в структуре властных 
отношений превалирует ориента-
ция на «сильный социальный кон-
троль» хотя наблюдается значитель-
ное снижение (2006 г. – 66%; 2013 г. 
– 52%). Произошли изменения и по 
качествам дисциплинированность, 
своеволие. Так, если в выборке 2006 
г. у молодёжи болгар превалировала 
ориентация на дисциплинирован-
ность, то в выборке 2013 г. своеволие 
и дисциплинированность выражены 
одинаково. Стереотипными остаются 
такие качества, как дисциплиниро-
ванность, законопослушность. Итак, 
молодёжь болгары ориентирована на 
сильный социальный контроль, зако-
нопослушна, дисциплинированна.

В сфере перемен молодёжь болга-
ры открыта переменам. Это проявля-
ется через значимость таких качеств 
в образе своей группы, как откры-
тость (2013 г. – 75%; 2006 г. – 65%), 
устремлённость в будущее (2006 г. 
–75%; 2013 г. – 77,5%). В обеих вы-
борках стабильным остаётся низкая 
значимость качеств: склонность к 
риску, замкнутость, устремлённость 
в прошлое. Молодёжь болгары 
устремлена в будущее, открыта пере-
менам, осторожна.

В сфере межличностных отно-
шений молодёжь болгары демон-

стрирует «настроенность на взаи-
модействие». Стереотипным у этой 
группы является качество сердеч-
ность (2006 г.– 72,5%;2006 г. – 75%), 
которая усиливается за счёт отри-
цания качества холодности. Уступ-
чивость и соперничество у обеих 
выборок молодёжи болгар остаются 
одинаково выраженными. Итак, мо-
лодёжь болгары ориентирована на 
свою группу, на сильный социаль-
ный контроль, открыта переменам и 
взаимодействию.

Выводы.
1). Культуры исследуемых этни-

ческих групп являются коллекти-
вистическими, но у каждой группы 
ценностные конструкты имеют свои 
вариации и занимают своё место в 
континууме «индивидуализм–кол-
лективизм». Молодёжь всех этни-
ческих групп стабильно ориенти-
рована на группу, это подтверждено 
обеими выборками (2006 г, 2013 г.). 
Наиболее высокий уровень ориен-
тации на группу выявлен у болгар и 
гагаузов. 

2). Молодёжь всех этнических 
групп открыта переменам, уровень 
выраженности данной ценностной 
ориентации стабильно высок у груп-
пы русских, гагаузов, украинцев. Не-
сколько неожиданным для нас было 
снижение уровня открытости изме-
нениям у группы титульного этноса.

3). По ценностным ориентациям 
«направленность на власть» толь-
ко у молодёжи молдаван по выбор-
ке 2013 г. превалирует стремление к 
слабому социальному контролю, что 
характерно для индивидуалистичес-
ких культур. У молодёжи русских, 
украинцев ценностные ориентации 
по параметру «сильный социальный 
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контроль–слабый социальный кон-
троль» распадаются в равном соот-
ношении, а у молодёжи гагаузов и 
болгар доминирует направленность 
на «сильный социальный контроль». 
Практически у молодёжи всех этни-
ческих групп отрицается анархия, 
приоритетным является законопос-
лушание. Стабильно значимым ос-
таётся «недоверие к власти», и это 
может осложнить проведение и реа-
лизацию различных экономических, 
социальных реформ. 

У всех этнических групп прева-
лируют ценностные ориентации, 
характерные для коллективисти-
ческих культур, однако у каждой 
группы есть своя культурная ниша в 
континууме коллективизма. Наибо-
лее коллективистическими являют-
ся этнические группы болгар, гага-
узов. Далее можно выделить группу 
русских, украинцев, они наиболее 
близки по ценностным структурам. 
И третья группа – молдаване, кото-
рые, с одной стороны, единственные 
(по выборке 2013 г.), кто ориенти-
рованы на слабый социальный кон-
троль, а следовательно, наиболее го-
товы к самоорганизации, а с другой 

– произошло снижение открытости 
переменам.

Учёт и понимание особенностей 
смыслового пространства культу-
ры этнических групп нашей респу-
блики является основой для эффек-
тивного использования культурного 
капитала в инновационном разви-
тии общества.
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EXPECTANŢELE SOCIALE ÎN REALIZAREA VOCAŢIONALĂ

Mariana ZUBENSCHI

Cuvinte-cheie: expectanţă socială, motivaţie, speranţă socială, moti-
vare, valori, interese, vocaţie, carieră.

Rezumat
O legătură între expectanţa socială şi realizarea vocaţională a fost de multe ori asu-

mată. Scopul acestui articol este de a reflecta modul în care expectanţa socială prezice 
realizarea vocaţională, unde ultima este o variabilă cu expresie transmisibilă la nivel 
individual sau de grup. Expectanţa socială şi realizarea vocaţională în sine sunt proce-
se foarte complexe, precum un puzzle din piese multiple care ar trebui să fie analizate 
aparte pentru a obţine o imagine deplină a lucrurilor. În termenii săi expectanţa socia-
lă integrează variabile, cum ar fi politicile sociale, care sunt adoptate de către societate 
sau la nivel internaţional, programe sociale planificate, situaţie politică şi economică 
pe ţară, tradiţii, crize şi dezvoltare în context istoric. Expectanţa socială în sine poate 
fi divizată în mai multe nivele sociale, de la cel individual la cel macrosocial, la fel ca şi 
societatea umană care reprezintă un grup de oameni legaţi între ei prin relaţii, tangen-
tibile, persistente sau de o altă natură. Aceste relaţii asumate se inserează în nişte mo-
dele stratificate şi dominante, unde expectanţele vocaţionale capătă roluri de vectori 
de viitor, iar experienţele societăţii fundament. Este certă astfel legătura proiectată 
temporal şi logaritmic dintre societate, expectanţă, vocaţie şi realizarea acestora.

Keywords: social expectancy, motivation, values, interests, vocation, 
career.

Abstract
A common link between social expectancy and vocational realization has often 

been assumed. The purpose of this article is to reflect how social expectancy pre-
dicts the vocational achievement, which itself is a genetic variable at the individual or 
group levels. The social expectancy and vocational realization are very complex, as a 
puzzle that pieces by pieces should be analyzed to get a picture of things. In its terms 
the social expectancy integrates such variables as social policies that are adopted by 
society or countries, future social programs, political and economic country situa-
tion, country traditions and country historical development. Social expectation it is 
a multilevel individual approach as well as human society represent a group of peo-
ple related to each other through persistent relations. These assumed relations have 
evidently stratified and dominant patterns where the vocational expectation fulfills 
the future prognosis, based on society experience. It is a temporal chain designed 
between society, expectancy, vocation and their realization.

Concerning problems: The grad-
uates’ represent the social educational 
product, that are a huge investment in 

society future. According to last data, it 
is expected that the majority to be in-
volved in work activities after gradua-
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tion. But the labor market offers other 
challenges and not simply row profes-
sional requirements according to the 
standards of qualification. This differ-
ence between professional engagement 
and number of working graduates it is 
a common problem from personal and 
social perspectives. The presentation 
tendency is focused on the quality of 
educational processes from theoretical 
and practical perspectives. Those per-
spectives are social expectancies and 
field (vocational) realization. 

The acuity problem for the Republic of 

Moldova are deduced from demographic 
indexes such as birth ratio, mortality 
among newborns, mortality, enrolled stu-
dents, graduates and working profession-
als all added at the migration and emi-
grational factors. Expectancy represents 
a form of self-concept and self-efficiency. 
In Greek Pandora myth, hope remains 
inside as last world choice, expectancy 
belonging till the critical moment. Hope 
and expectancy are two sources of vo-
cational realization, this believes could 
open the possibility to achieve personal 
goals, in despite of all barriers. 

EXTERNAL FACTORS (EXTERNAL LOCUS OF CONTROL)
CULTURAL VALUES/BELIEVES

Fig. 1. Expectancy-value model of Achievement Motivation [5, p.34].
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Fig. 2. Murphy’s and Alexander’s motivational terminology. Sourse [3, pp.3-53].

From socio-cognitive perspectives, 
the negative consequences that jack so-
cial expectancies are stereotype, preju-
dice, stigmatization and discrimina-
tion. This negative background of them 
fetters the social judgments, values, at-
titudes, motivation, vocation, self-con-
cept and positive thinking. The social 
development future being affected at 
the social groups levels, leaders, com-
munities. Expectancy is the subjective 
probability that given behavior will lead 

to a particular outcome, or reinforce. 
Having low expectancies means the in-
dividual believes it is unlikely that his or 
her behavior will result in the reinforce-
ment. If the outcomes are equally desir-
able, we will engage in the behavior that 
has the greatest like hood of playing off 
(i. e., has the heist expectancy). Expect-
ancies are formed based on past, the 
stronger the person’s expectancy that 
the behavior will achieve that outcome 
now (see figure 1).
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The expectancy value is based on il-
lusory correlation effects. Social cogni-
tive research has shown that individuals 
with low self-esteem exhibit contingen-
cy expectations involving interpersonal 
acceptance and rejection (e. g., If I fail, 
then I will be rejected). This expectancy 
interacts with motives for social belong-
ing and acceptance to produce affective 
responses that are experienced as self-
esteem feelings [1, p.24]. Research re-
garding the expectancy-value model of 
attitude is considered, as are the roles 
of accessible beliefs and affective versus 
cognitive processes in the formation of 
attitudes (see figure 2). 

The individuals expectancies and 
values are assumed to have the most 
direct effects on their performance, 
persistence and choice of achievement 
task [6, p.104]. Ability believes are es-
pecially important factors, according to 
this model, because they ate the strong-
est factors to influence, not only expec-
tations and values, but also subsequent 
grades in achievement domains. Abili-
ty-related believes interacting with task 
values predict those outcomes more 
strongly than previous grades [3, p.51]. 
That is, ability-related believes lead 
individuals to make their educational 
choices and intentions about their fu-
ture. 

Murphy and Alexander (2000) 
mentioned that goal, interest and self 
schema are basically for motivational 
concept. Motivation it is a congruent 
component in needs saturation and 
vocational anchor. The Murphy and 
Alexander diagram demonstrates that 
vocational success occurs only when all 
components are personally activated. 
The motivational force leads to per-
formance and vocational realization 

[4, p.23]. Vroom’s Expectancy Theory 
(1964) is a motivational one, based on 
organizational behavior. The individual 
makes choices based on estimates of 
how well the expected results of a 
given behavior are going to match up 
with or eventually lead to the desired 
results. Motivation is a product of the 
individual’s expectancy that a certain 
effort will lead to the intended perform-
ance, the instrumentality of this per-
formance to achieving a certain result, 
and the desirability of this result for the 
individual, known as valence. Expect-
ancy Theory is based on an employee’s 
beliefs [2, p.34]. 

New researchers realize that part 
from theoretical assumption of new 
performances development brings new 
information about factors that influ-
ence the trajectory of vocational devel-
opment. In 2002, Feldman inventory 
dispute under evolution of a career, 
such as [2, p.45]:

- the vocational identity, 
- the influences of time in education-

al institution and extracurricular activi-
ties, 

- the individual values, professional 
abilities,

-  the influence of personal traits,
- the personal problem approach,
- the personal perception style of 

medium,
- the behavioral patterns,
- the congruence between abilities, 

interests and personal value,
- the organizational demands,
- the self-esteem and psychical com-

fort.
The social reality, the concepts of 

vocation, scholar and professional ori-
entation, career were theoretically and 
analytically adapted to the major trans-
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formation in economy, sociology and 
psychology. This models are general, 
because are limited to the macro-social 
reality, that always changes. There will 
never be enough fully trained and skill-
ful psychologists or counselors to pro-
vide one-on-one assistance to everyone 
who can benefit. Accessible, valid, and 
helpful vocational assistance for eve-
ryone, will depend on progress, devel-
opment and evaluation of inexpensive, 
valid, and helpful interventions. 

Social expectancy it a social ideol-
ogy statement, that has as background 
society experience, values, tradition, 
present confronted problems, social 
policies influenced by demographic fac-
tors such as migration, birth rates, life 

expectancy etc. Globalisation phenom-
ena it is also a result of social expect-
ancy in economic, political and techni-
cal informatisation areas of interests, 
values, efforts as common cause of 
humanity. Of course social expectancy 
it is a social interaction with it is status 
that move the social structures by inte-
grating peoples believes, as a result of 
social cohesion of social classes. The 
educational system will be first who will 
suffer changes if the social expectancy 
would be changed. For example the new 
paradigm of teaching where knowledge 
is actively constructed, discovered, 
transformed, and extended by students 
and not  transferred to passive learners 
(see fig.3).

Fig.2. The management development of educational system in Moldova

National Vocational Qualifica-
tions (NVQs) are forming an element 
of an apprenticeship or available as 
a standalone qualification, NVQs are 
national awards based on competence, 
achieved through assessment and 
training in the work place. They are 

highly regarded by employers as they 
demonstrate learners have the knowl-
edge, experience and skills required to 
perform in the workplace. 

A person which life purposes and ex-
pectancies go on personal path has more 
chances and recourses to get success, 
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for example to make a great career. And 
in this case, the career is just a product 
of pathway. Not only gender, national-
ity, high-school, age, parent education, 
personal goals, capability believes, posi-
tive emotion and career adaptation rep-
resent a strong promoter to enrich the 
vocation and success career but expect-
ancies too. In fact we miss the personal 
vocation that could motivate to go in a 
direction that you believe that is better 
for you. The life examples force us by 
aptitude and attitude to determine the 
altitude where we are. The expectancy 
basement is represented by social expe-
riences of a society in a proper area.

The image of different professions, 
at different developmental points de-
pends of paternal groups (society, family 
and education) and personal opportu-
nities in the decisional process that are 
promoted by aspiration, as a feedback 
of personal success. This problematic 
are reached by social-cognitive career 
theory, which point on such variables 
as social and contextual area, which 
emphasize or decrease the potential ex-
pectancies, development of professional 
interests, personal aims, career achieve-
ment. Expectancies simplify the assess-
ment vocational necessities. It develops 
the career during the professional cycle.
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MODELUL PSIHOTERAPEUTIC INTEGRATIV DE LUCRU 
CU VICTIMELE VIOLENŢEI ÎN FAMILIE

THE INTEGRATIVE MODEL OF PSYCHOTHERAPY IN WORKING 
WITH VICTIMS OF DOMESTIC VIOLENCE

Victoria GONŢA

Cuvinte-cheie:violenţă în familie, victimă, rezilienţă, model psihotera-
peutic integrativ, adaptare socială, reintegrare familială.

Rezumat
În acest articol, dorim să vă prezentăm un nou model de intervenţie psihotera-

peutică elaborat şi aprobat de noi, pe parcursul a multor ani de lucru cu victimele 
violenţei, pe care îl considerăm potrivit pentru reabilitarea şi reintegrarea socială 
a victimelor violenţei în familie şi pentru facilitarea rezilienţei. Modelul nostru  re-
prezintă o abordare integrativă a creşterii postraumatice şi implică trei etape lucru 
emoţiile, schimbarea cogniţiilor şi modificarea de comportament.

Keywords: domestic violence, victim, resilience, integrative model of 
psychotherapy, social adjustment, family reintegration.

Abstract
In this article, we would like to present a new model of therapeutic intervention 

developed and approved over many years of experience in working with victims of 
domestic violence , which we consider appropriate for the rehabilitation, social rein-
tegration and for facilitation of resilience. Our proposed psychotherapeutic model, is 
marked by an integrative approach of posttraumatic growth, which involves three 
steps: working with emotions, changing cognitions and behavioral improvement

Unul dintre pionierii etologiei fran-
ceze Boris Cyrulnik a avut ca principala 
preocupare în lucrările sale conceptul 
de rezilienţă – capacitatea de a putea 
depăşi traumatismele psihice şi sufe-
rinţele emoţionale puternice, survenite 
ca rezultat al suportării doliului, războ-
iului, torturii etc.

Violenţa în familie se prezintă ca un 
stimul puternic producător de stări in-
adecvate care în cele mai multe dintre 
cazuri conduc la consecinţe nu mai pu-
ţin grave decât însuşi actul, iar în anu-

mite condiţii chiar şi mai puternice. 
Cercetări recente demonstrează că 

agresiunile din partea mediului familial, 
generatoare de stres, pot afecta în mare 
măsură sănătatea fizică şi,mai ales, psihi-
că a membrilor familiei, în special a copi-
ilor. O consecinţă majoră a proastei orga-
nizări familiale o reprezintă constituirea 
personalităţii dizarmonice la copii, care în 
perioadele preadolescenţei şi adolescenţei 
se afirmă cu pregnanţă. Efectele lor sunt 
cu atât mai profunde cu cât instalarea lor 
are loc mai devreme în ciclurile vieţii.
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Un şir de autori consideră că pentru 
victimele violenţei în familie, ca şi pen-
tru victimele acţiunilor teroriste, războ-
iului etc. este caracteristică trăirea stre-
sului posttraumatic, definit de literatu-
ra de specialitate ca o reacţie deosebită 
la agentul stresor. 

După cum arată observaţiile şi date-
le experimentale, dezvoltarea tulbură-
rilor posttraumatice de stres are loc în 
trei etape: 

1. O perioadă de timp, până la o lună 
după terminarea influenţei factorului 
stresant, persoana trăieşte o stare acută 
de stres traumatic. 

2. Dacă influenţa situaţiilor trau-
matizante asupra persoanei continuă 
şi după acest termen, ea trece în starea 
de stres posttraumatic, fapt ce face mai 
dificilă adaptarea ei la condiţiile norma-
le de viaţă şi conduce la apariţia unor 
diverse forme de comportament deza-
daptativ.

3. În această fază are loc dezvoltarea 
propriu-zisă a sindromului tulburărilor 
de stres posttraumatic (PTSD).

Caracteristic pentru sindromul de-
scris este manifestarea sa tardivă, după 
o prelungită latenţă, putându-se vorbi 
de un stres psihic întârziat, şi faptul că 
sindromul poate fi intensificat prin alţi 
factori stresanţi, adesea greu identifica-
bili, momente ce fac dificilă acordarea 
ajutorului medical şi psihologic acestor 
persoane.

Ceea ce diferenţiază oamenii care 
dezvoltă o tulburare de stres posttrau-
matic ca rezultat al abuzului familial 
de cei care sunt temporar stresaţi este 
că aceştia încep să-şi organizeze viaţa 
în jurul traumei. Experienţa traumati-
că trecută este retrăită în repetate rân-
duri, împreună cu senzaţiile şi emoţiile 
ei neplăcute. Cu fiecare retrăire a trau-

mei, individul devine din ce în ce mai 
nefericit. Acest fapt începe să afecteze 
persoana într-un mod ce este greu de 
recuperat. Suferinzii tind să devină agi-
taţi şi le vine din ce în ce mai greu să 
se concentreze la treburile zilnice. Ei 
pot deveni exageraţi, prezentând emoţii 
negative intense ca teama, anxietatea, 
panica şi furia.

Un individ care are PTSD poate pre-
zenta unele sau toate din următoarele: 

• încercarea de a evita gânduri, sen-
timente sau conversaţii asociate cu eve-
nimentul;

• încercarea de a evita activităţi, lo-
curi sau oameni care le reamintesc de 
eveniment;

• prezintă dificultăţi în a-şi aminti 
aspecte importante legate de traumă;

• se simt deprimaţi;
• simt lipsă de interes faţă de partici-

parea la activităţile uzuale;
• se simt detaşaţi de ceilalţi fiind in-

capabili de a simţi anumite emoţii, de 
exemplu dragostea;

• au probleme relaţionale;
• simt că nu au viitor;
• nu pot adormi sau dormi; 
• prezintă iritabilitate sau accese de 

furie;
• au dificultăţi de memorie sau de 

concentrare;
• teamă şi anxietate;
• sunt mai tot timpul îngrijoraţi de 

potenţiale ameninţări emoţionale sau 
fizice.

În scopul de a se descurca cu aminti-
rile neplăcute, aceşti indivizi îşi dezvol-
tă adesea mecanisme de apărare. Majo-
ritatea vor evita amintiri sau emoţii le-
gate de traumă. Unii suferinzi pot folosi 
alcoolul în încercarea de a-şi amorţi du-
rerea. Din dorinţa lor de a evita aminti-
rile traumatice, suferinzii sunt şovăiel-
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nici în căutarea vindecării. Însă, luând 
în considerare efectul grav pe care sufe-
rinţele o au asupra calităţii vieţii indivi-
dului, tratamentul poate fi vital.

Terapia este adesea capabilă să aju-
te suferindul să avanseze de la a mai fi 
bântuit de trecut şi să fie conştient de 
prezent, capabil să răspundă la cerinţe-
le curente la potenţial maxim.

Toate sistemele psihoterapeutice au 
câteva elemente comune ce stau la baza 
lor:

• prezenţa unei descărcări de natură 
emoţională;

• manifestarea raţionalizărilor în ca-
drul interacţiunii client-terapeut;

• vehicularea unor informaţii noi 
care sunt transmise clientului sub for-
ma unor percepte, reguli de conduită, 
exemple de viaţă sau pe care le descope-
ră clientul însuşi prin intermediul unei 
înţelegeri de natură intuitivă;

• întărirea expectaţiilor clientului 
că va obţine suport afectiv şi ajutor din 
partea terapeutului;

• întărirea expectanţelor încununate 
de succes;

• facilitarea deblocărilor emoţionale.
Principiile care stau la baza acti-

vităţii psihoterapeutice de reabilitare 
a victimelor violenţei în familie sunt 
subordonate necesităţii de înlăturare a 
consecinţelor afective, cognitive şi com-
portamentale ale traumatizării, care se 
manifestă ca stres posttraumatic în faza 
acută, căpătând ulterior configuraţia 
tulburărilor de stres posttraumatic.

Primul principiu – al normalizării 
– constă în explicarea trăirilor cu care se 
confruntă clientul şi a faptului că acestea 
sunt adecvate situaţiei pe care a parcurs-o. 
Persoana normală, pomenindu-se într-o 
situaţie de anormalitate, se confruntă cu 
stări neobişnuite, manifestări afective 

puternice negative. Din această cauză, 
psihoterapia începe de la discutarea stă-
rilor emoţionale şi explicarea lor. Aceas-
ta ajută victima să conştientizeze că se 
comportă firesc şi că alte stări ar fi fost 
nefireşti în situaţia ei.

Principiul al doilea – al parteneri-
atului şi sporirii demnităţii, stimei de 
sine ale victimei – este orientat spre 
reducerea tendinţelor de autoînvinuire 
sau agresivitate, de sporire a autoapre-
cierii. Sindromul de stres posttraumatic 
provoacă tendinţe distructive orientate 
spre propria persoană. În cadrul cola-
borării psihoterapeutului cu clientul, în 
atmosfera de acceptare necondiţionată 
se va reduce din tensiunea emoţională, 
consolidându-se eul clientului.

Cel de-al treilea principiu – princi-
piul individualităţii – enunţă ideea de a 
ţine cont de particularităţile persoanei 
şi ale experienţei ei traumatizante.

Ţinând cont de experienţa apuseană 
în domeniul consilierii şi psihoterapiei 
victimelor violenţei în familie prezen-
tăm câteva din cele mai utile recoman-
dări specialiştilor-psihologi.[9, 14-19].

1. Victima violenţei în familie trebu-
ie să capete posibilitatea de a povesti 
cât mai pe larg şi în detalii despre eve-
nimentul victimizării, de a-şi expune 
opiniile şi viziunile.

2. Ea urmează să fie ajutată în a-şi 
exprima şi înţelege stările afective, tră-
irile şi sentimentele, căpătând din par-
tea specialistului-psiholog susţinere şi 
aprobare necondiţionată.

3. Terapeutul trebuie să ţină cont de 
apartenenţa etnică, de tradiţia în care 
a fost educată persoana, de capitalul ei 
intelectual şi cultural.

4. În cadrul consilierii nu vor fi ne-
glijate credinţele, stereotipurile cultu-
rale, viziunile personale ale victimei.
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5. Este important de a conta pe me-
diul de trai al victimei – urban sau ru-
ral, care determină gradul de susţinere-
izolare socială a persoanei.

6. Victima nu are nevoie de ajutor 
în formă de sfaturi şi recomandări, ci 
de descoperirea propriilor resurse şi de 
implicarea lor în soluţionarea situaţiei 
dificile, precum şi de susţinerea profe-
sională în efortul dat.

7. De asemenea se ţine cont şi de si-
tuaţia de criză în care se află victima, 
fapt pentru care ea va dispune de susţi-
nere şi ajutor în reabilitarea emoţională 
şi consolidarea capacităţilor de găsire a 
propriilor soluţii.

Psihoterapeutul în activitatea de re-
abilitare ţine cont şi de anumite parti-
cularităţi pe care le conferă profilul de-
osebit al clientului – victimă a violenţei 
în familie, manifestând:

• atitudine intolerantă faţă de feno-
menul violenţei în familie;

• cunoştinţe despre caracterul mul-
tidisciplinar al activităţii de reabilitare 
a victimelor violenţei în familie şi des-
pre rolul fiecărui serviciu în această ac-
tivitate;

• renunţare la rolul de expert în fa-
voarea serviciului de susţinere, consilier;

• răbdare şi toleranţă: posibil pentru 
victimă sunteţi prima persoană căreia ea 
a hotărât să i se destăinuie

• acceptare necondiţionată a clientu-
lui şi a deciziilor lui. 

Etapele psihoterapiei
Etapa I. Constituirea relaţiei din-

tre psihoterapeut şi client. Instaurarea 
alianţei psihoterapeutice. 

Relaţia psihoterapeutică este o re-
laţie dintre doi parteneri, dintre care 
unul solicită, iar celălalt acordă ajutor 
psihologic. Contribuţia majoră a clien-

tului constă mai ales în motivaţia aces-
tuia. Afirmaţia psihologiei umaniste că 
omul posedă în el însuşi impulsul inte-
rior spre sănătate fizică şi mentală face 
ca psihoterapia să devină posibilă. La 
fel cum un preparat “placebo” înlătu-
ră durerea la pacienţii sugestibili care 
cred acest lucru, tot aşa persoanele care 
se aşteaptă să fie ajutate vor fi ajutate, 
uneori indiferent de metoda aplicată de 
psihoterapeut. Psihoterapeutul trebuie 
sa interacţioneze cu clientul într-o ma-
nieră apropiată şi bazată pe o atitudine 
de acceptare pentru a-i câştigă încrede-
rea şi a-i spori motivaţia. Prezentăm în 
continuare câteva tipuri de relaţii psi-
hoterapeutice.

1. Relaţia centrată pe realitate şi 
obiect implică o atitudine calmă, aten-
tă, interesată, empatică din partea psi-
hoterapeutului care se străduieşte să-i 
creeze clientului un mediu bazat pe căl-
dură şi înţelegere, mediu care îl va ajuta 
pe acesta din urmă să atingă obiectivele 
pe care şi le propune psihoterapia.

Sarcina principală în cadrul acestui 
tip de relaţie este câştigarea încrederii 
clientului, ajutându-l pe acesta să vadă 
în terapeut o persoană cu comporta-
ment constant, previzibil, pe care te 
poţi baza.

2. Contactul sau alianţa psihotera-
peutică consideră că succesul oricărei 
terapii implică o colaborare a două per-
soane. Acest tip de relaţie este de natu-
ră conştientă, raţională şi nonagresivă, 
în care terapeutul face apel la ego-ul de 
adult al clientului, pe care îl tratează ca 
pe un partener egal.

3. Relaţia de tip transferenţial este 
mult accentuată ca instrument psihote-
rapeutic de psihanaliză şi implică fixaţia 
afectivă a clientului asupra persoanei 
terapeutului pe modelul părinte-copil.
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Etapa II. Terapia “traumei”. 
Programul psihoterapeutic în cazul re-
abilitării victimelor violenţei în familie 
urmează câteva scopuri de bază:

1) corectarea Eului clientului;
2) realizarea unei evaluări de sine 

obiective;
3) reabilitarea Eului; 
4) reabilitarea sistemului de valori, 

trebuinţe;
5) realizarea echilibrului între aştep-

tări, dorinţe şi posibilităţi;
6) restabilirea relaţiilor sociale, a ca-

pacităţilor de comunicare;
7) înlăturarea indispoziţiei, educa-

rea pentru un mod nou de viaţă.
În psihologia contemporană s-a in-

staurat o atitudine deosebită faţă de 
traumele psihologice, una dintre cele 
mai recente ramuri fiind psihotrau-
matologia, domeniu care cercetează 
leziunile psihice, cauzele şi efectele 
acestora, prevenţia, reabilitarea şi po-
sibilităţile terapeutice. Printre primii 
autori în acest domeniu se remarcă 
prof. dr. Gottfried Fischer, director al 
Institutului de Psihologie Clinică şi 
Psihoterapie al Universităţii din Köln, 
întemeietorul psihotraumatologiei în 
Germania, prof. dr. Peter Riedesser, 
director al Clinicii Universitare de 
Psihiatria Copilului şi Adolescentului 
din Hamburg – Eppendorf[6]. Astfel, 
în conformitate cu concepţia acestor 
autori, urmează a fi unite într-un do-
meniu aparte disciplinele care mai îna-
inte studiau fenomenul traumatizării 
psihice din unghiuri de vedere diferi-
te - cercetarea neurologică, psihologia 
clinică, psihologia socială, psihanaliza 
etc. Diferitele metode ale terapiei trau-
mei – abordarea psihodinamică sau cea 
cognitiv-comportamentală, de exem-
plu – sunt prezentate clar şi echilibrat. 

Autorii analizează situaţiile cu cel mai 
înalt potenţial traumatic: violenţă, in-
clusiv violenţă în familie, exil, abuzarea 
copiilor, tortura, îmbolnăvirile grave, 
şomajul, propunând modele ale impli-
cării psihoterapeutice.

Indiferent de modelul psihoterape-
utic aplicat în terapia traumei, psihote-
rapia tulburării de stres posttraumatic 
(PTSD) va începe în mod obişnuit cu o 
evaluare detaliată şi o dezvoltare a pla-
nului de tratament ce satisface nevoile 
unice ale clienţilor. 

Planul de tratament poate fi consti-
tuit în conformitate cu modelul expus 
mai jos [5].

1. Tratamentul specific PTSD începe 
doar atunci, când victima este îndepăr-
tată de situaţia de criză. De exemplu, 
dacă victima este expusă în mod curent 
la traumă, trăind stări de depresie seve-
ră sau manifestând conduite suicidale, 
simptome de panică extremă, gânduri 
dezorganizate, exprimă nevoia de de-
toxifiere alcoolică sau narcotică, atunci 
aceste probleme de criză devin o parte a 
primei faze a tratamentului.

2. Educarea victimelor şi a familiilor 
lor în legătură cu evoluţia PTSD şi alte 
probleme legate de simptomatologia 
PTSD. Faptul de a înţelege că PTSD re-
prezintă o tulburare recunoscută medi-
cal ce apare la indivizii normali în con-
diţii de stres extrem este esenţial pentru 
tratamentul eficient.

3. Expunerea la eveniment prin in-
termediul imaginii permite victimei să 
retrăiască evenimentul într-un mediu 
securizant, controlat, în timp ce sunt 
examinate cu grijă reacţiile şi credinţele 
în relaţie cu evenimentul respectiv.

4. Examinarea şi detensionarea 
afectivă puternică (eliberarea de sen-
timentele puternice de furie, ruşine şi 
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vină) care este obişnuită pentru supra-
vieţuitorii unei traume.

5. Învăţarea victimelor să gestioneze 
amintirile posttraumatice, reacţiile şi 
sentimentele fără a deveni copleşiţi de 
ele sau sărăciţi emoţional. Amintirile 
traumatice nu sunt eliminate ca rezul-
tat al terapiei, ci devin acceptabile în ra-
port cu noile deprinderi de gestionare a 
situaţiei traumatice. 

6. Tulburările psihice care se pot 
manifesta simultan cu PTSD includ: 
depresia, abuzul de alcool/droguri, 
atacuri de panică, anxietatea şi alte 
tulburări. Deşi trebuie intervenit cu 
prioritate asupra situaţiilor de criză, 
rezultatele cele mai bune sunt obţi-
nute atunci, când PTSD este trata-
tă împreună cu celelalte tulburări. 
Tulburarea de stres posttraumatică 
complexă (sau aşa-numita tulburare 
de stres extremă, sindromul de stres 
posttraumatic) se manifestă la per-
soanele care au fost expuse în mod 
prelungit la circumstanţe traumati-
ce, cum ar fi în cazul subiecţilor noş-
tri – al victimelor violenţei în familie. 
Cercetările relevă faptul că în cazul 
acestor persoane se manifestă deja 
schimbări hormonale şi corticale ca 
rezultat al traumelor timpurii pre-
lungite, ele condiţionând dificultăţi 
mentale (disociere, amnezie, gânduri 
extrem de difuze), emoţionale (ură in-
tensă, depresie sau panică) şi compor-
tamentale (impulsivitate, agresivitate, 
exprimare sexuală inadecvată, tulbu-
rări alimentare, abuz de substanţe, 
acte autodistructive). Ca adulţi, aceşti 
indivizi sunt diagnosticaţi cu tulbu-
rări depresive, de personalitate sau 
disociative. Adesea, tratamentul în 
asemenea cazuri durează mai mult, 
progresează destul de încet şi necesită 

un program terapeutic adecvat oferit 
de un specialist în traume.

În scopul reabilitării psihologice 
a victimelor violenţei în familie sunt 
utilizate mai multe metode, pe care le 
vom diviza în patru categorii după mo-
delul propus de V. Romek şi colab. [10, 
p. 70-71].

Prima categorie de metode – metode 
de instruire – include discuţia, lectura 
cărţilor şi articolelor care vor contribui 
la înţelegerea stărilor pe care le supor-
tă victima, la calificarea lor ca adecvate 
şi manifestate în mod normal în urma 
unui eveniment traumatizant. În cazul 
copiilor se recomandă utilizarea în acest 
scop a metaforei, poveştilor, jocului.

În cea de a doua categorie vom in-
clude metodele holiste – de cultivare a 
unui mod nou de trai, bazat pe regim 
alimentar şi fizic corect, renunţarea la 
alcool, droguri, alte dependenţe dă-
unătoare, incluzând toate condiţiile 
care permit restabilirea fizică după 
traumă. 

Diverse metode de suport social 
sunt întrunite în cea de a treia catego-
rie. În grupul dat de metode se înscriu 
informarea şi instruirea membrilor fa-
miliei şi a altor persoane apropiate, care 
pot oferi susţinere spirituală şi materi-
ală victimelor violenţei în familie, im-
plicarea în activitatea de reabilitare a 
serviciilor de asistenţă socială publice şi 
nonguvernamentale, a ONG-urilor, cre-
area grupurilor de întâlnire etc. 

Categoria a patra întruneşte meto-
dele psihoterapeutice propriu-zise. În 
contextul descrierii acestor metode, 
recomandăm modelul implicării psiho-
terapeutice pe care îl considerăm opor-
tun pentru reabilitarea şi reintegrarea 
socială a victimelor violenţei în familie, 
prezentat în figura 1.
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Etapa I: modificarea afectivităţii
Mişcarea ochilor de desensibilizare şi 

reprocesare (EMDR)
Scopul psihoterapiei: diminuarea 
tensiunii afective posttraumatice

Etapa a II-a: modificarea cogniţiilor

Metode psihoterapeutice cognitiv-
comportamentale

Scopul psihoterapiei: înlocuirea 
cogniţiilor inadecvate, iraţionale cu altele 

modificate şi adecvate 
Etapa a III-a: modificarea comportamentelor

Psihoterapia de scurtă durată 
centrată pe soluţie

Scopul psihoterapiei: învăţarea unor noi 
strategii comportamentale eficiente

Fig. 1. Psihoterapia integrativă a victimelor violenţei în familie

Modelul psihoterapeutic integrativ 
permite analiza persoanei la nivelurile 
funcţionării afective, comportamentale, 
cognitive, spirituale şi corporale şi se 
prezintă în practica psihoterapeutică ca 
o abordare care afirmă valoarea fiecă-
rui individ prin armonizarea profundă 
a minţii şi corpului, precum şi schim-
barea profundă a stilului de viaţă ne-
potrivit care a determinat evenimentul 
traumatizant responsabil de suferinţa 
clientului. Abordarea integrativă anali-
zează modul în care factorii mentali, so-
ciali şi spirituali pot afecta direct starea 
de sănătate psihică. Ea se subordonea-
ză unui principiu pe care-l găsim expus 
succint şi clar în opera psihoterapeuţi-
lor contemporani: “Clientul trebuie vă-
zut cu un ochi simpatetic, evaluându-se 
întregul, care stă de fapt faţă în faţă cu 
terapeutul” [8]. 

Conceptele de bază ale psihoterapiei 
integrative au la bază tehnici cognitive 
şi comportamentale, tehnici de relaxa-
re, hipnoza clinică, tehnici psihodrama-
tice, tehnici analitice, moment pentru 
care renumitul psihoterapeut ieşean 
Ion Dafinoiu a remarcat: “…este posibil 
ca o terapie să nu fie utilă decât într-un 
anumit moment al evoluţiei clientului 
şi, în acest caz, ea pregăteşte clientul 

respectiv pentru a putea profita cât mai 
mult de altă formă de terapie”[3]. Mo-
delul integrativ propus de noi în scopul 
elaborării unei psihoterapii eficiente 
privind reabilitarea victimelor violenţei 
în familie întruneşte tehnici din psiho-
terapia de scurtă durată, cognitive şi 
comportamentale, de relaxare şi hipno-
ză, strategice şi de desensibilizare. 

Psihoterapia integrativă are în ve-
dere faptul că absolut tot ceea ce trăim 
de-a lungul vieţii noastre se înscrie în 
planul memoriei psihice şi se transpune 
în cel al memoriei fizice. Astfel, „sen-
timentele reprimate nu dispar pur şi 
simplu, ci ajung să se manifeste într-un 
mod necontrolat, care poate fi dăunător 
sănătăţii” [1].

Este bine să-i oferim clientului, chiar 
la începutul terapiei, informaţii despre 
stările emoţionale, cogniţiile şi compor-
tamentele de care dă dovadă, pentru ca 
acesta să-şi explice propria situaţie şi 
să o accepte, acceptându-se astfel şi pe 
sine, acest lucru având un rol important 
în crearea contactului psihoterapeutic: 
“…explicaţiile pot stimula, la client, 
sentimentul controlului, favorizează in-
trarea în terapie şi cresc încrederea în 
terapeut. Se trece, în acest mod, de la 
a suferi la a acţiona, ajungându-se la o 
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relaţie de parteneriat între client şi tera-
peut” [2, p. 22].

Într-o primă etapă poate fi utiliza-
tă metoda psihoterapeutică mişcarea 
ochilor de desensibilizare şi reprocesa-
re (EMDR) sau metoda Saphiro, care 
este, în conformitate cu opiniile mai 
multor autori, indicată în stresul post-
traumatic. 

Un element important al stresului 
posttraumatic sunt gândurile iraţiona-
le în legătură cu senzaţiile fizice şi stă-
rile emoţionale pe care clientul le are, 
gânduri care duc la agravarea stării de 
dezechilibru. În scopul modificării gân-
durilor se recurge la psihoterapia cogni-
tiv-comportamentală, care „...are drept 
obiectiv reducerea anxietăţii prin in-
termediul învăţării pacienţilor să iden-
tifice, să evalueze, să controleze şi să 
modifice gândurile negative legate de 
pericole atât potenţiale cât şi comporta-
mentele asociate cu acestea”. [7, p. 118] 
Învăţând să recunoască şi să modifice 
gândurile iraţionale, persoana poate 
reduce intensitatea trăirilor afective, 
iar ca rezultat, şi a manifestărilor fizi-
ologice, caracteristice sindromului de 
stres posttraumatic. Deoarece “...într-
un sistem de crezuri, conflictele apar 
atunci când două sau mai multe crezuri 
conduc la comportamente conflictuale. 
Acest tip de situaţie creează, adesea, o 
„dublă legătură” (eşti pierdut şi dacă 
faci, şi dacă nu faci un anumit lucru... 
La majoritatea acestor conflicte între 
crezuri vom observa că există opoziţii 
între logică şi emoţie, raţiune şi intuiţie, 
copil şi adult, trecut şi viitor, schimbare 
şi stabilitate” [4, 175-176], de aceea, cli-
entul este învăţat cum să integreze noile 
gânduri pozitive, raţionale. 

Deşi paradoxală, tehnica desensibili-
zării progresive este o tehnică de vinde-

care în care clientul este expus treptat 
la stimulul care produce sindromul de 
stres posttraumatic. În acele momente 
va descoperi că de fapt nu i se întâm-
plă nimic din ceea ce şi-a imaginat. 
Expunerea „in vivo” înseamnă obişnui-
rea clientului cu senzaţiile corporale pe 
care le are în urma suportării sindro-
mului de stres posttraumatic pentru a-l 
învăţa să nu le mai interpreteze, în mod 
eronat, ca semne prevestitoare ale unei 
agravări a stărilor suportate. 

Prin psihoterapia cognitiv-compor-
tamentală, clientul învaţă noi modali-
tăţi de a face faţă stărilor caracteristice 
sindromului de stres posttraumatic, în-
vaţă să recunoască semnele acestui sin-
drom şi să folosească tehnicile de respi-
raţie şi relaxare pentru a reduce simp-
tomele. Controlul respiraţiei îl ajută pe 
client să-şi stopeze hiperventilaţia, răs-
punzătoare de apariţia unor simptome 
ale sindromului de stres posttraumatic, 
precum ameţeala, senzaţia de leşin, 
atacurile de panică, frica, anxietatea, 
manifestările fobice etc. Diversele teh-
nici, ca relaxarea musculară progresivă, 
îl ajută pe client să capete un oarecare 
sentiment de control asupra a ceea ce i 
se întâmplă, scăzându-i nivelul de anxi-
etate. Combinate cu exerciţiile de res-
piraţie şi relaxare musculară, activită-
ţile de relaxare psihică (antrenamente 
autogene, hipnoză sau chiar tehnici de 
meditaţie) ajută la relaxarea minţii şi 
aduc corpul într-o stare normală după 
acţiunea unui factor stresant.

O formă de sugestie indirectă care 
prezintă multiple avantaje este meta-
fora terapeutică, prin faptul că ea ac-
ţionează la nivelul inconştientului, fa-
vorizează regresia şi diminuează rezis-
tenţele. Metafora terapeutică, poveştile 
terapeutice, basmul inventat de client, 
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stabilesc o relaţie între terapeut, client 
şi problema acestuia. Metaforele îi des-
chid clientului perspectiva unor noi op-
ţiuni, propunându-i un nou sistem de 
referinţă şi îi permit modificări pe plan 
perceptiv, comportamental, emoţional 
şi social:  “…soluţii exprimate metaforic 
reprezintă opţiuni ale inconştientului, 
stabilite în mod intuitiv, şi din acest 
motiv ele reprezintă calea adevărată, 
pentru că inconştientul „ştie” mai bine 
ce anume i se potriveşte subiectului”[8, 
p.168]. Metafora vine ca un sprijin în 
descoperirea de sine şi în rezolvarea 
conflictelor prin accesul la inconştient 
şi la resursele aflate acolo. 

Dilts Robert B. (2007) spunea: 
“atunci când facem o schimbare mare, 
când rezolvăm o problemă care a fost 
acolo o perioadă îndelungată, expri-
măm o altă criză o altă tranziţie”[4, 
p.172]. Psihoterapia de scurtă durată 
centrată pe soluţie are rolul de a de-
păşi starea de criză în care se poate 
pomeni clientul confruntat cu situa-
ţia de a face schimbări considerabile 
în viaţa sa. Plecând astfel de la con-
ceptul corp-minte-spirit, prin psiho-
terapia integrativă, clientul – victimă 
a violenţei în familie, în unicitatea şi 
complexitatea lui, este ajutat să-şi gă-
sească propriile căi realiste şi integra-
te social, să interpreteze de sine stă-
tător simptomele şi să depisteze ex-
perienţele care l-ar face capabil să le 
depăşească şi să-şi rezolve problema. 
Astfel se realizează trecerea la cea de 
a treia etapă a psihoterapiei.

Etapa III. Detaşarea de traumă, 
înglobarea experienţelor pozitive noi. 
După cum am menţionat deja, în cadrul 
celei de a doua etape are loc descope-
rirea şi punerea în uz a experienţelor 
favorabile, astfel ameliorându-se starea 

clientului. Consolidarea schimbărilor 
la nivel cognitiv, afectiv şi comporta-
mental în cadrul temelor pentru acasă 
conduce la înlăturarea modelelor ine-
ficiente. Are loc reintegrarea clientului 
în ambianţa socială, de această dată el 
venind cu noi cunoştinţe, experienţe, 
trăiri şi comportamente. Am putea pe 
drept cuvânt considera că această eta-
pă constituie faza finală a psihoterapiei: 
care contribuie la finalizarea efortului 
psihoterapeutic şi constatarea capaci-
tăţilor clientului de a face faţă de sine 
stătător dilemelor vieţii.

Astfel, modelul prezentat de noi în-
vaţă victima să se detaşeze de traumă, 
să se orienteze la aspectele pozitive ale 
vieţii, să-şi iubească propria persoană, 
să dezvolte relaţii cu mediul şi să relaţi-
oneze constructiv. Toate aceste elemen-
te fac parte din structura personalităţii 
reziliente, conducându-ne spre ideea 
posibilităţii realizării acestui obiectiv 
terapeutic. 

Experienţa noastră ne-a arătat că 
asemenea rezultate nu sunt obţinute 
de toate victimele încadrate în sis-
temul terapeutic prezentat. Foarte 
mult contează, în cadrul lucrului cu 
victima, motivaţia ei de schimbare, 
potenţialul ei intelectual şi energetic, 
mediul de trai, accesul la servicii, re-
laţia actuală şi potenţială cu abuzato-
rul etc. Cu toate acestea, o bună parte 
dintre victimele care au beneficiat de 
terapie au realizat schimbări destul de 
bune, iar unele dintre ele chiar au de-
venit reziliente.

Cercetările arată că rezilienţa este 
mai mult decât adaptarea la condiţiile 
adverse sau simpla supravieţuire, expe-
rienţa stresului extrem poate ajuta per-
soana să descopere punctele sale forte 
de care nu era conştient, să realizeze 
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lucruri de care nu se credea capabil (de 
ex. descoperirea valorii vieţii, capacită-
ţii de autogestiune emoţională şi raţio-
nalizării situaţiei dificile de viaţă, capa-
citatea de a oferi sprijin persoanelor în 
dificultate, curaj etc.).

În concluzie, dezvoltarea rezilien-
ţei la victimele violenţei este posibilă 
doar în condiţii de siguranţă asigurată, 
suport social şi în cazul unei terapii de 
lungă durată. 

Modelul terapeutic prezentat de noi, 
axat pe cele mai importante caracteris-
tici ale rezilienţei: respectul faţă de sine, 
gândire realistă şi raţională, optimis-
tă în sensul că este centrată pe găsirea 
unor soluţii care să permită depăşirea 
dificultăţilor apărute, chiar dacă lucru-
rile merg prost, se prezintă ca un mo-
del oportum dezvoltării rezilienţei la 
victimele violenţei în familie. Această 
terapie dezvoltă celor implicaţi empatia 
şi respectul faţă de alţii, onestitatea şi 
cooperarea. Astfel de valori presupun 
manifestarea de grijă faţă de cei care au 
nevoie de sprijin, o atitudine deschisă 
şi prietenoasă faţă de ceilalţi, abilităţile 
sociale exprimate mai concret, abilita-
tea de a-şi face şi păstra prieteni, de a 
rezolva un conflict, de a coopera şi de a 
lucra în echipă. 

Bibliografie
1. Cojocaru, L. M. Atacul de panică 

din perspectiva integrativă a conceptului 
corp-minte-spirit. In: http://www.consi-
liere-psihoterapie.info/articole-psihote-
rapie/atacul-de-panic.php

2. Dafinoiu, I.; Vargha, J.L. Psihotera-
pii scurte. Iaşi: Polirom, 2005, p. 22.

3. Dafinoiu, I. Elemente de psihotera-
pie integrativă. Iaşi: Polirom, 2007, p. 26.

4. Dilts, R. B. Schimbarea sistemului 
de crezuri prin programare neuroling-
vistică. Bucureşti: Excalibur, 2007, p. 
175-176.

5. Drancinschi, M. Hipnoterapia în 
tulburarea de stres post-traumatic. In: 
http://www.e-scoala.ro /psihologie/ hip-
noterapia_ tulburare_stres.html

6. Fischer, G.; Riedesser, P. Tratat de 
psihotraumatologie. Bucureşti: Ed. Trei, 
2009. 472 p.

7. Holdevici, I. Elemente de psihotera-
pie. Bucureşti: Mar, 2005, p. 118.

8. Holdevici, I.; Ion, A. Psihoterapii 
moderne. Noua hipnoză ericksoniană. 
Bucureşti: Dual Tech, 2001, p. 123.

9. Меновщиков, В. Ю. Введение в 
психологическое консультирование. 
М.: Просвещение, 1998, с. 14-19.

10. Ромек, В.; Конторович, В.; Кру-
кович, Е., Психологическая помощь 
в кризисных ситуациях. СПб.: Речь, 
2004. p. 70-71.



75

Ψ

75

Psihologie 3-4, 2015

CERCETĂRI, SONDAJE, RECOMANDĂRI

ОСОБЕННОСТИ ВЫБОРА СТРАТЕГИЙ СОВЛАДАЮЩЕГО 
ПОВЕДЕНИЯ В ТРУДНЫХ ЖИЗНЕННЫХ СИТУАЦИЯХ В 

ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ

THE PERCULIARITIES OF CHOICE IN STRATEGIES OF COPING 
BEHAVIOUR IN DIFFICULT SITUATIONS IN ADOLESCENCE

Лариса КОБЫЛЯНСКАЯ

Ключевые слова: совладающее поведение, копинг (Coping), копинг-
стратегии, трудная жизненная ситуация, юношеский возраст, локус 
контроля, самостоятельность, жизнестойкость, социальный стиль, про-
дуктивный стиль, непродуктивный стиль совладающего поведения.

Резюме
В статье представлены результаты исследований, направленных на изу-

чение роли локуса контроля, уверенности в себе и устойчивости в преодоле-
нии трудных жизненных ситуаций молодыми людьми в возрасте 16-18 лет. 

Cuvinte cheie: comportament coping, coping (confruntare), strategii 
de coping, situaţii dificile, adolescenţă, locus de control, independenţă, 
vitalitate, stil social, stil productiv, stil nonproductiv de adaptare.

Rezumat
Lucrarea prezintă rezultatele unui sondaj orientat la evidenţierea importanţei 

locus de control, încrederii în sine şi a rezistenţei în depăşirea situaţiilor dificile de 
viaţă cu care se confruntă tinerii în vârstă de 16-18 ani.

Keywords: coping behavior, coping (Coping), coping strategies, difficult 
situations, adolescence, locus control, independence, vitality, social style, 
productive style, non-productive coping style.

Abstract
The paper presents the results of research engaged to study the role of locus con-

trol, self-confidence and resilience in overcoming difficult life situations, among 
young people with age between 16-18 years old.

 
Многомерная проблема психоло-

гических детерминант выбора стра-
тегий совладающего поведения че-
ловека в трудных жизненных ситу-
ациях в современном нестабильном 

мире является не только научной, 
но и стратегической. При этом ост-
ро возникает проблема выживания. 
Следует также отметить, что юно-
шеский возраст рассматривается 
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традиционно в психологии как один 
из наиболее уязвимых и стрессоген-
ных периодов в онтогенетическом 
развитии. 

Исследование взаимодействия в 
системе «человек – жизненная сре-
да» в контексте проблемы личност-
ного потенциала человека актуали-
зирует изучение становления лич-
ностных ресурсов и механизмов их 
использования в трудных жизненных 
ситуациях. Множество исследований 
психологов (Folkman S., Schaefer C., 
Hobfoll S., Haan N. A., Mаddi S., Moos 
R. N., Анцыферова Л. И., Бодров В. 
А., Водопьянова Н. Е., Джидарьян 
И. А., Дикая Л. Г., Дементий Л. И., 
Крюкова Т. Л., Кобылянская Л. И., 
Муздыбаев К., Хазова С. А. и др.) на-
правлено на выявление тех личност-
ных особенностей, которые актуально 
или потенциально могут выступать в 
качестве ресурса в трудных жизнен-
ных ситуациях. В настоящее время 
полной и общепринятой структуры 
личностных ресурсов, определяющих 
эффективное поведение личности в 
трудных жизненных ситуациях, не 
сформировано. В рамках исследуе-
мой нами проблемы, интерес пред-
ставляет личностный потенциал, ко-
торый понимается как «интегральная 
системная характеристика индивиду-
ально-психологических особенностей 
личности, лежащая в основе способ-
ности личности исходить из устойчи-
вых внутренних критериев и ориен-
тиров в своей жизнедеятельности и 
сохранять стабильность деятельнос-
ти и смысловых ориентаций на фоне 
давлений и изменяющихся внешних 
условий» [5].

В ходе исследования нами прове-
рялась гипотеза, согласно которой 

выбор стратегий продуктивного и 
непродуктивного, социального стиля 
копинга в трудных жизненных ситу-
ациях в юношеском возрасте зависит 
от отдельных граней личностного 
потенциала: локуса контроля, само-
стоятельности и жизнестойкости. В 
исследовании, которое проходило в 
2015 г., приняли участие учащиеся 
лицеев г. Кишинева. Общая выбор-
ка включала 120 испытуемых. Из 
них: по полу - 55 юношей и 65 де-
вушек в возрасте 16-18 лет. 

В диагностических целях исполь-
зовались следующие методики: оп-
росник «Юношеская копинг-шкала 
или ЮКШ» (адаптация Т. Л. Крюко-
вой); опросник «Уровень субъектив-
ного контроля» (Е. Ф. Бажин, Е. А. 
Голынкина, Л. М. Эткинд); «Тест 
жизнестойкости» С. Мадди, адап-
тированный Д. А. Леонтьевым и Е. И. 
Рассказовой; методика «Моя само-
стоятельность»; методика «Выход 
из трудных жизненных ситуаций» 
(Р. С. Немов). Обработка данных 
производилась при помощи компью-
терной программы SPSS 20.0. 

Данные, полученные при иссле-
довании стилей копинга, показали, 
что в трудных жизненных ситуациях 
молодые люди больше используют 
продуктивный стиль (36%) или ра-
циональный копинг и чаще выбира-
ют стратегии «решение проблемы», 
«работа и достижения», «позитив-
ный фокус», которые сочетаются с 
социальным стилем (34%) копинга: 
«социальная поддержка», «друзья», 
«принадлежность». И реже прибе-
гают к стратегиям «общественные 
действия» и «профессиональная по-
мощь». Стратегии непродуктивного 
стиля копинга (30%) или эмоцио-
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нальное реагирование: «несовлада-
ние», «разрядка», «игнорирование», 
«уход в себя» используются наши-
ми респондентами реже всего. При 
этом, однако, увеличивается выбор 
копинг-стратегий «беспокойство» и 
«надежда на чудо». А в случае несо-
владания с трудной жизненной си-
туацией, возрастная группа респон-
дентов прибегает к таким стратегиям 
как: «самообвинение», «отвлече-
ние», «активный отдых».

Необходимо отметить, что со-
циальный стиль копинга трактуют 
как относящийся к продуктивному 
стилю, но, тем не менее, выделя-
ют его в отдельный стиль, в связи с 
неоднозначной природой поиска и 
использования социальной подде-
ржки, лежащей в его основе. Пос-
тоянное обращение к другим как 
внешним ресурсам говорит о соци-
альной зависимости субъекта совла-
дания (Frydenberg E., 1997; цит. по: 
Крюкова, 2007, с. 28) [3].

Интересен тот факт, что наши 
респонденты редко ориентируются 
в трудной жизненной ситуации на 
стратегию «духовность» (продуктив-
ный стиль копинга). По-видимому, 
это явление можно объяснить, с од-
ной стороны, недостаточным пони-
манием в современном молдавском 
обществе значения «человеческого 
фактора», а с другой – большими 
социальными изменениями, сменой 
стереотипов жизни, активно прояв-
ляющимся жизненным прагматиз-
мом у людей, падением социальной 
значимости труда у большого коли-
чества молодежи, нарастанием сре-
ди них индивидуалистических ори-
ентаций, кризис идентичности. Воз-
можно, человек перестал представ-

лять ценность для общества. Но тог-
да возникает вопрос: общество для 
человека представляет ценность? В 
современной психологии духовность 
определяется как сущностная чер-
та человека, предопределяющая его 
бытие и утверждающая человека в 
его «онтологической истинности». 
Известно, что духовность, как вы-
сшая подструктура человека, выпол-
няет системообразующую функцию 
в формировании целостности психи-
ческого мира личности, играет роль 
регулятора поведения и деятельнос-
ти человека, его взаимоотношений с 
другими людьми. 

Качественный анализ ответов 
опросника «Выход из трудных жиз-
ненных ситуаций» выявил домини-
рующие и типичные для молдавс-
кой молодежи способы выхода из 
затруднительной ситуации. Во-пер-
вых, невозможность нормально пе-
реживать неприятности и реагирова-
ние на них обычно психологически 
неадекватно. Во-вторых, снижение 
способности всегда с достоинством 
выдерживать удары судьбы: частые 
срывы, проклинание судьбы, душев-
ные расстройства. И, в-третьих, лег-
кое примирение с неприятностями, 
правильное оценивание случивше-
гося и сохранение душевного равно-
весия. Бесспорно, люди по-разному 
совладают с трудной жизненной си-
туацией. Одни мирятся с проблема-
ми, неприятностями, приспосабли-
ваются к ним, предпочитают «плыть 
по течению». Другие проклинают 
судьбу, эмоционально разряжаются 
и, в конечном счете, также успока-
иваются, фактически не решив ни-
каких проблем. Третьи замыкаются 
в себе и предпочитают «не видеть» 
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проблем. Четвертые поступают как-
то по-другому. Однако, результаты, 
проведенных нами исследований по-
казали, что человек и в юношеском 
и в более зрелом возрасте через глу-
бокие переживания трудной жизнен-
ной ситуации порождает для себя но-
вые смыслы, которые и приводят его 
к поиску и выбору эффективных стра-
тегий совладающего поведения [2].

При выявлении уровня общей 
интернальности у наших респон-
дентов, результаты показали, что из 
них: 89% обладает интернальным 
локусом контроля. Экстернальный 
локус контроля (11% респондентов 
от всей выборки) выявлен у юно-
шей и девушек в возрасте 16 лет, что 
свидетельствует о том, что ранний 
юношеский возраст, как и подрост-
ковый, продолжает оставаться пери-
одом формирования самоидентич-
ности, что соотносится с развитием 
способности человека приписывать 
ответственность за результаты своей 
деятельности. 

Изучая субъективный локус кон-
троля у юношей и девушек, выяви-
ли значимую положительную кор-
реляцию с такими переменными как 
возраст (r = 0,725, p = 0,001) и пол 
(r = 0,368, p = 0,001). Так, у юношей 
экстернальный локус контроля (17%) 
выше, чем у девушек (7%). А интер-
нальный локус контроля у девушек 
(93%) выше, чем у юношей (83%), 
что свидетельствует об опережении в 
формировании интернального локу-
са контроля у девушек.

По показателям и выраженности 
зависимости выбора копинг-стра-
тегий от локуса контроля выявле-
на положительная значимая корре-
ляция уровня субъективного локуса 

контроля и продуктивного стиля 
копинга: стратегии «решение про-
блем» (r = 0,857, p = 0,0001); «работа 
и достижения» (r = 0,816, p = 0,0001); 
«духовность» (r = 0,303, p = 0,006); 
«позитивный фокус» (r = 0,67, p = 
0,0001). Человек с повышением не-
обходимости, обязанности отвечать 
за свои действия, поступки, быть от-
ветственным за них усиливает стрем-
ление эффективного преодоления 
трудной жизненной ситуации. Была 
также установлена положительная 
значимая корреляция копинг-стра-
тегии «общественные действия» с 
уровнем субъективного локуса конт-
роля (r = 0,706, p = 0,0001). Личность 
несет ответственность не только за 
свои действия и поступки, но и за 
привлечение других к обществен-
ным действиям, направленных на 
преодоление проблемной ситуации. 

Выявлена и отрицательная зна-
чимая корреляция субъективного 
локуса контроля с стратегиями соци-
ального стиля копинга: «социальная 
поддержка» (r = - 0,498, p = 0,0001), 
«принадлежность» (r = - 0,309, p = 
0,005). Неумение человека принимать 
на себя ответственность, низкая вера 
в свои силы приводят к частому ис-
пользованию социальной поддержки. 
В этом случае он прибегает к обще-
ственному мнению, а при несовлада-
нии с трудной жизненной ситуацией 
стремится уйти от ответственности, 
перенеся ее на социум. 

Результаты исследования экстер-
нального локуса контроля и выбор 
стратегий непродуктивного сти-
ля копинга: «чудо» (r = - 0,771, p = 
0,0001); «несовладание» (r = - 0,540, 
p = 0,0001); «разрядка» (r = - 0,538, 
p = 0,0001); «игнорирование» (r = 
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-0,57, p = 0,0001); «уход в себя» (r = 
-0,616, p = 0,0001); «отвлечение» (r 
= -0,385, p = 0,0001); «активный от-
дых» (r = - 0,291, p = 0,009) показали, 
что чем сильнее развит у человека эк-
стернальный локус контроля, тем ис-
пользование данных стратегий будет 
наиболее частым, так как внешний 
локус контроля повышает беспомощ-
ность в трудной жизненной ситуа-
ции. Интернальный локус контроля, 
наоборот, позволяет контролировать 
отрицательные эмоции и импульсив-
ные действия. Выявлено, что с появ-
лением и ростом интернальности, 
выбор стратегий социального стиля 
копинга: «социальная поддержка», 
«принадлежность», снижается.

Данные, полученные при иссле-
довании уровня самостоятельности 
как обобщенное свойство личности, 
появляющееся в инициативности, 
критичности, адекватной самооцен-
ке и чувстве личной ответственности 
за свою деятельность и поведение, 
показали три уровня самостоятель-
ности у представителей исследуемой 
выборки. Первый уровень характе-
ризуется слабо развитой степенью 
самостоятельности, нерешительнос-
тью и выявляется у юношей и де-
вушек 16 лет (11%). Второй уровень 
занял ведущую позицию (89%): раз-
витая степень самостоятельности, 
характеризующаяся уверенностью 
в себе и своем будущем, сильным 
характером, стрессоустойчивостью, 
дружелюбием, независимостью, и, 
не смотря на это, способностью при-
слушиваться к мнению окружающих 
и идти на компромисс, выявлено у 
юношей и девушек 17-18 лет. Сверх-
развитая степень самостоятельнос-
ти, характеризующаяся нежеланием 

терпеть какое-либо вмешательство 
в свои дела, неумением прислуши-
ваться к мнению других, уверенность 
только в своей правоте, выявлена не 
была. Таким образом, полученные 
при диагностировании уровня само-
стоятельности у юношей и девушек 
16, 17-18 лет, подтвердили тот факт, 
что юность – возраст перехода к са-
мостоятельности.

При изучении зависимости вы-
бора стратегий и стилей копинга от 
уровня самостоятельности (самосто-
ятельные, совершаемые собственной 
инициативой, собственными силами 
без посторонних влияний, без чужой 
помощи решительные действия и 
поступки) выявлена значимая поло-
жительная корреляция. На первых 
позициях в зависимости от уровня 
самостоятельности оказались стра-
тегии продуктивного стиля копинга: 
«решение проблем» (r = 0,792, p = 
0,0001); «работа и достижение» (r = 
0,732, p = 0,0001); «позитивный фо-
кус» (r = 0,595, p = 0,0001). Следова-
тельно, чем выше уровень самостоя-
тельности, тем чаще юноши и девуш-
ки стараются совладать с трудной 
жизненной ситуацией, а в случае, 
если ситуацию нельзя исправить, то 
увидеть в ней положительные сторо-
ны, извлечь из нее уроки. На второй 
позиции оказалась стратегия соци-
ального стиля копинга: «обществен-
ные действия» (r = 0,495, p = 0,0001). 
Если юношам и девушкам не удается 
совладать с трудными жизненны-
ми ситуациями, выявленными нами 
стратегиями продуктивного стиля 
копинга, то они прибегают к страте-
гии «общественные действия».

Двухстороннюю положительную 
значимость показала корреляция 



80 81

Ψ Лариса КОБЫЛЯНСКАЯ 

уровня самостоятельности с такими 
переменными как: жизнестойкость 
(r = 0,833, p = 0,0001); субъектив-
ный локус контроля (r = 0,782, p = 
0,0001); выход из ТЖС (r = 0,601, 
p = 0,0001). Так, растущая с возрас-
том самостоятельность, повышает 
уровень ответственности, форми-
рует интернальный локус контро-
ля, что способствует повышению 
уровня жизнестойкости и умению 
эффективно совладать с трудной 
жизненной ситуацией. За критерий 
эффективности нами принимается 
понижение чувства уязвимости к 
стрессам. 

Следует отметить, что нами не 
выявлено статистически значимой 
зависимости между самостоятель-
ностью и стратегиями непродуктив-
ного стиля копинга: «беспокойство» 
и «самообвинение». Ведь использо-
вание данных стратегий свойствен-
но юношескому возрасту, так как 
решение задач самоопределения в 
данный возрастной период связано с 
возникновением чувства беспокойс-
тва за свое будущее, а интерналь-
ный локус контроля приводит к пе-
реживанию вины за происходящие 
жизненные события. По-видимому, 
выявленный феномен, требует более 
глубокого исследования.

Отрицательная значимая корре-
ляция самостоятельности выявлена 
при выборе стратегии социального 
стиля копинга: «социальная подде-
ржка» (r = - 0,414, p = 0,0001). А так-
же и при выборе стратегий непро-
дуктивного стиля копинга: «чудо» 
(r = - 0,793, p = 0,0001); «разрядка» 
(r = - 0,665, p = 0,0001); «игнориро-
вание» (r = - 0,547, p = 0,0001); «не-
совладание» (r = - 0,445, p = 0,0001); 

«уход в себя» (r = - 0,434, p = 0,0001); 
«отвлечение» (r = - 0,315, p = 0,0001); 
«активный отдых» (r = - 0,396, p = 
0,0001).Частое использование по-
мощи извне в трудных жизненных 
ситуациях не только свидетельствует 
о низком уровне развития самосто-
ятельности, но и препятствует его 
дальнейшему развитию. И с ростом 
уровня самостоятельности исполь-
зование стратегий непродуктивного 
стиля копинга молодыми людьми 
снижается.

В современной психологии жизне-
стойкость рассматривают в контексте 
«новой психодиагностики», «мише-
ни» которой располагаются в экзис-
тенциальной сфере личности [4]. Ав-
тор методики С. Мадди определяет 
жизнестойкость в качестве основно-
го показателя стрессоустойчивости 
личности и представляет ее в тесте 
посредством шкал вовлеченности 
(стремление быть в курсе событий, 
оставаться в контакте с окружаю-
щими людьми, участвовать в проис-
ходящем), контроля (убеждение в 
возможности повлиять на происходя-
щее) и принятия риска (понимание 
стрессов и изменений в качестве ес-
тественного аспекта жизни) [5]. 

Как выяснилось, в молодежной 
выборке уровень развития жизне-
стойкости (система убеждений о 
себе, о мире, об отношениях с ми-
ром) соответствует нормативным 
данным. Процентное соотношение 
компонентов жизнестойкости друг с 
другом показало, что большую долю 
(47%) общей жизнестойкости зани-
мает вовлеченность; контроль (35%); 
принятие риска (18%).

Далее был проведен сравнитель-
ный анализ зависимости выбора 
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стратегий преобладающего стиля 
копинга от половозрастных особен-
ностей (сравнивались возрастные 
группы 16-летних и 17-18-летних 
юношей и девушек), локуса контро-
ля, жизнестойкости, самостоятель-
ности. В результате получены следу-
ющие данные.

1. С возрастом наиболее часто ис-
пользуются стратегии продуктивно-
го стиля совладания: «решение про-
блем» (U = 222, p = 0,0001); «работа и 
достижение» (U = 132,5, p = 0,0001); 
«позитивный фокус» (U = 306,5, p = 
0,001). Эти данные свидетельствуют 
о повышении уровня самостоятель-
ности (U = 278,5, p = 0,001), форми-
ровании интернального локуса конт-
роля (U = 147,5, p = 0,0001), повыше-
нии жизнестойкости (U = 123,5, p = 
0,0001), которые положительно кор-
релируют с вышеуказанными пере-
менными. Значимых статистических 
различий между двумя исследуемы-
ми возрастными группами в выборе 
копинг-стратегии «духовность» не 
выявлено (16-летние - средний ранг 
39,03; 17-18-летние - 40,96).

2. С возрастом уменьшается ис-
пользование стратегий социального 
стиля копинга: «социальная подде-
ржка» (U = 323,5, p = 0,003), «про-
фессиональная помощь» (U = 374,5, 
p = 0,017), что связано с повышени-
ем ответственности, самостоятель-
ности и снижением социальной за-
висимости. Выявлены интересные 
данные: современная молдавская 
молодежь в трудных жизненных си-
туациях часто прибегает к копинг-
стратегии «общественные действия» 
(U = 227,5, p = 0,0001), которая про-
является в поиске поддержки через 
организацию групповых действий, 

что требует социальной поддержки 
и общественного мнения. Но при 
их использовании появляется необ-
ходимость проявлять организатор-
ские и лидерские качества, умение 
действовать сообща, объединяться 
вокруг одной проблемы, с целью по-
иска выхода из трудной жизненной 
ситуации. Значимых статистических 
различий между двумя возрастными 
группами в выборе социальных стра-
тегий «друзья», «принадлежность» 
не выявлено.

3. Выявлено, что с возрастом 
уменьшается выбор непродуктивных 
копин-стратегий: «чудо» (U = 296, 
p = 0,001), «разрядка» (U = 204,5, 
p = 0,0001), «игнорирование» (U = 
281, p = 0,0001), «отвлечение» (U = 
395, p = 0,026), «активный отдых» 
(U = 307,5, p = 0,001). Мы полагаем, 
что это связано с формированием 
умения реально смотреть на вещи, 
умением сдерживать негативные 
эмоции, стремлением к самоопреде-
лению. Однако стратегия непродук-
тивного стиля копинга «самообвине-
ние» (U = 249,5, p = 0,007) показала 
значительный рост в зависимости от 
возраста. По-видимому, с развитием 
интернального локуса контроля, по-
вышается ответственность, что мо-
жет приводить к усилению самооб-
винения. Значимых статистических 
различий между двумя возрастными 
группами в выборе стратегий «бес-
покойство», «несовладание», «уход в 
себя» не выявлено.

Крайне значимыми являются ре-
зультаты, показывающие, что с воз-
растом (U=349, p=0,009), увеличива-
ется выбор стратегий продуктивного 
стиля копинга и уменьшается выбор 
стратегий непродуктивного и соци-
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ального стилей копинга, связанных 
с необходимостью социальной под-
держки и низким уровнем самостоя-
тельности, ответственности и жизне-
стойкости.

Сопоставляя выбор копинг-стра-
тегий в возрастных группах с точки 
зрения половых различий, установ-
лено:

1. Девушки чаще юношей прибе-
гают к таким стратегиям продуктив-
ного стиля копинга: «решение про-
блемы» (U = 568,5, p = 0,031), «ду-
ховность» (U = 528,5, p = 0,011), что 
обусловлено более высоким уровнем 
интернального локуса контроля (U = 
459, p = 0,001) при положительной 
значимой корреляции с данными пе-
ременными (r = 0,857, p = 0,0001; r = 
0,303, p = 0,006). Также чаще девуш-
ки прибегают в трудных жизненных 
ситуациях к стратегии «позитивный 
фокус» (U = 523, p = 0,007). Возмож-
но, у них более оптимистический 
взгляд на вещи и более высокая бод-
рость духа, чем у юношей. В выборе 
стратегии «работа и достижения» 
различий между юношами и девуш-
ками не наблюдаются. Выявленные 
различия говорят лишь о разных спо-
собах поведения и разных стратегиях 
совладающего поведения в трудных 
жизненных ситуациях, к которым 
прибегают юноши и девушки, а не об 
их эффективности или целесообраз-
ности. Однако девушки выбирают 
один путь и стиль поведения, юноши 
другой, и у каждого из них есть свои 
и слабые, и сильные стороны. 

2. Среди стратегий социального 
стиля копинга юноши чаще исполь-
зуют стратегию «принадлежность» 
(U = 568, p = 0,019), что, возможно, 
связано с важностью для них обще-

ственного мнения. А также с жела-
нием получить одобрение от других 
своим суждениям, взглядам и пос-
тупкам. Девушки же чаще прибегают 
к стратегиям: «общественные дейс-
твия» (U = 363,5, p = 0,0001) и «про-
фессиональная помощь» (U = 437, 
p = 0,0001). Стратегии социального 
стиля копинга «друзья», «социаль-
ная поддержка» статистически оди-
наково используются представите-
лями обоих полов.

3. Среди стратегий непродуктив-
ного стиля копинга юноши чаще ис-
пользуют: «чудо» (U = 574, p = 0,032), 
что, возможно, связано меньшей, 
чем у девушек, жизненной актив-
ностью и большей надеждой на то, 
что все уладится само собой; «уход в 
себя» (U = 337,5, p = 0,0001), что объ-
ясняется нежеланием делиться сво-
ими проблемами с окружающими, 
с целью поддержания личной зна-
чимости в их глазах; «активный от-
дых», способствующий преодолению 
стресса. Девушки же чаще, чем юно-
ши, прибегают к «самообвинению» 
(U 577,5, p = 0,035), что связано с вы-
соким уровнем интернального локу-
са контроля (U = 459, p = 0,001), что 
в результате приводит к чрезмерно 
строгому отношению к себе и ощу-
щению огромной ответственности за 
свои действия и поступки. 

В целом, девушки, ввиду своей 
большей, чем у юношей, активнос-
ти, ответственности, чаще выбирают 
стратегии продуктивного и социаль-
ного стиля копинга. Юноши чаще 
выбирают стратегии социального 
и непродуктивного стиля копинга. 
При этом уровень жизнестойкости, 
самостоятельности, общая способ-
ность эффективно выходить из труд-
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ной жизненной ситуации статисти-
чески не различаются у представите-
лей обоих полов.

Таким образом, в результате про-
веденного эмпирического иссле-
дования выявлено, что отдельные 
грани личностного потенциала: ло-
кус контроля, самостоятельность, 
жизнестойкость являются психоло-
гическими детерминантами выбора 
стратегий совладающего поведения 
в трудных жизненных ситуациях в 
юношеском возрасте. 
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REPERE PSIHOLOGICE ŞI SOCIALE PENTRU DEZVOLTAREA 
ASISTENŢEI PSIHOLOGICE ÎN SISTEMUL EDUCAŢIONAL

THE PSYCHOLOGYC AND SOCIAL FRAMES IN THE DEVELOPMENT
OF PSYCHOLOGICAL ASSISTANCE IN EDUCATION
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Rezumat
Autorul prezintă necesităţile de dezvoltare a asistenţei psihologice acordată copi-

ilor şi adolescenţilor în instituţiile educaţionale din Republica Moldova, determinate 
în cadrul proiectului de cercetare şi dezvoltare „Mecanisme şi metodologii de consul-
tanţă şi consiliere a procesului de dezvoltare a personalităţii în contextul sociocultu-
ral modern”. Sunt evidenţiate problemele sistemului de servicii psihologice existent, 
precum şi problemele psihologice mai frecvente cu care se confruntă actorii procesu-
lui educaţional, oportunităţile şi direcţiile de dezvoltare.

Keywords: personality, psychological assistance, educational system, 
the development of  psychological assistance in education.

Abstract
The author presents the need for development of psychological assistance among 

children and adolescents in educational institutions of the Republic of Moldova, 
that been determined in the research and project of development “Mechanisms and 
methodology of consulting and counseling of the process of personality  develop-
ment in modern socio-cultural context”. In this article are highlighted the existing 
issues in the psychological service system,  as well as psychological problems which 
facing the common actors of educational process, opportunities and directions of  
development. 

Codul Educaţiei specifică necesita-
tea instituirii funcţiei de psiholog în 
toate instituţiile care fac parte din învă-
ţământul general şi profesional tehnic; 
odată cu intrarea în vigoare a acestui 
important document dispunem de bază 
legislativă pentru optimizarea asis-
tenţei psihologice şcolare [6]. Crearea 
serviciului republican de asistenţă psi-

hopedagogică, a serviciilor de asistenţă 
psihologică la nivel de raioane, elabo-
rarea unor documente normative ale 
activităţii structurilor formate [13, 16], 
seminarele de instruire, realizate actu-
almente de către CRAP şi LUMOS cu 
specialiştii nou-angajaţi – toate acestea 
reprezintă realizări semnificative şi un 
început bun pentru dezvoltarea servici-
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ilor psihologice în sistemul educaţional. 
Odată prezente aceste oportunităţi, este 
momentul potrivit să analizăm şi situ-
aţia psihologului care acordă serviciile 
psihologice la clasă, este faţă în faţă cu 
beneficiarul şi de a cărui activitate de-
pinde, în ultimă instanţă, calitatea aces-
tor atât de necesare educaţiei servicii.

În anul 2012, sectorul Psiho-
sociologia Educaţiei şi Incluziune 
Şcolară al Institutului de Ştiinţe ale 
Educaţiei, în cadrul proiectului de cer-
cetare şi dezvoltare „Mecanisme şi me-
todologii de consultanţă şi consiliere a 
procesului de dezvoltare a personalită-
ţii în contextul sociocultural modern” a 
promovat un studiu la care au partici-
pat 1460 de instituţii (şcoli, jimnazii şi 
licee). Rezultatele au scos în evidenţă 
următoarele [1,4,5]: 
	serviciul de asistenţă psihologi-

că funcţionează în mai puţin de jumăta-
te din instituţiile de învăţământ secun-
dar general;
	cei mai mulţi psihologi şcolari 

activează până în prezent în municipiul 
Chişinău;
	există raioane unde nici o şcoală 

nu are psiholog;
	doar unele instituţii educaţionale 

preşcolare (circa 20) au în state un psiho-
log, pe care îl angajaseră pe propria res-
ponsabilitate, fără a avea bază juridică;
	documentele normative prevăd 

acordarea serviciilor de asistenţă psi-
hologică doar in clasele liceale, celelalte 
instituţii pot angaja un psiholog “după 
posibilităţi”; 
	asistenţa psihologică ce se oferă 

până în present doar în unele grădiniţe 
se face din contul contribuţiei părinţi-
lor, nemaivorbind despre învăţământul 
vocaţional sau instituţiile superioare de 
învăţământ.

Un alt studiu [1], promovat în cadrul 
aceluiaşi proiect cu participarea psi-
hologilor şcolari, unor cadre didactice, 
manageri, părinţi şi elevi din mai multe 
localităţi, reflectă complicaţiile resim-
ţite de psihologi în activitatea lor 
profesională: 

• structura depăşită a asistenţei psi-
hologice în şcoală şi managementul in-
suficient;

• lipsa documentelor reglatorii;
• documentaţie şi înregistrări volu-

minoase şi sofisticate;
• pregătirea profesională insuficien-

tă pentru realizarea activităţii de psi-
holog şcolar; lipsă de responsabilitate 
personală; 

• suprasolicitare, volumul mare de 
lucru; numărul mare de copii din une-
le şcoli (în timp ce în altele numărul 
de elevi este prea mic, respectiv nu au 
dreptul la unitatea de psiholog şcolar 
conform statelor);

• deficit de timp şi spaţiu pentru 
promovarea activităţilor de intervenţie 
sistematică;

• remunerarea modestă; 
• imposibilitatea absolută de moni-

torizare şi creştere a profesionalismului 
psihologilor practicieni; 

• deficit de literatură specială, lipsa 
instrumentelor validate.

Măsurile pentru optimizarea 
asistenţei psihologice în şcoală, în 
opinia psihologilor şcolari, sunt urmă-
toarele: 

•  implementarea unor modele efici-
ente de serviciu psihologic şcolar;

• implementarea managementului 
modern al asistenţei psihologice în edu-
caţie: crearea unui sistem de coordonare 
bine organizat al activităţii psihologului 
şcolar la toate nivelele; atribuţii clar de-
terminate ale psihologului şcolar; 
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• raţionalizarea documentaţiei;
• dotare cu manuale, literatură de 

specialitate, instrumentar pentru psi-
hodiagnostică, echipamente, spaţiu de 
lucru;

• programe performante de califica-
re şi recalificare; posibilităţi de creştere 
profesională;

• conlucrarea eficientă a corpului 
didactic şi administraţiei şcolii cu psi-
hologul.

Cadrele didactice au mai menţionat 
lipsa de conlucrare a specialistului cu 
colectivul de profesori şi privarea de 
dreptul la asistenţa psihologică a copi-
ilor de vârstă preşcolară, a adolescenţi-
lor care studiază în colegii, scoli profe-
sionale, alte tipuri şi forme de educaţie. 

La rândul lor, părinţii au menţionat 
ineficienţa ajutorului acordat de psiho-
logul şcolar în unele cazuri, respectiv 
deficitul de încredere în posibilităţile 
de а acorda ajutorul solicitat; inaccesi-
bilitatea teritorială a serviciilor psiho-
logice. 

Marea majoritate a elevilor (96%) 
menţionează că datorită întâlnirilor, 
discuţiilor lor cu psihologul şcolar, se 
simt foarte bine, au mai multă încrede-
re în sine; devin mai liberi în comuni-
care; 48% din ei apelează la serviciile 
psihologului ca ,,să-şi descarce sufle-
tul”. Dar numai 44% elevi din propria 
iniţiativă solicită ajutorul psihologu-
lui, alţii 52 % necesită acest ajutor, dar 
nu se adresează, motivând prin teama 
de a nu afla părinţii, colegii despre pro-
blemele lor, ceea ce denotă deficitul de 
confidenţialitate. Reticenţa faţă de ser-
viciile psihologice este caracteristică şi 
unui număr mare de părinţi, ceea ce se 
explică prin persistenţa necunoaşterii 
acestui gen de servicii.

Cercetările ulterioare relevă proble-
me psihologice generale existente în 
sistemul educaţional şi probleme spe-
cifice/particulare ale copiilor şi ado-
lescenţilor, care nu pot fi soluţionate 
fără o implicare specializată la nivel 
de profilaxie şi intervenţie psihologi-
că. Violenţa, infracţiunile, depen-
denţa de substanţe, suicidul şi 
copiatul sunt fenomene de o clară 
vizibilitate, care semnalează gravita-
tea problemelor actuale tipice în proce-
sul de formare a personalităţii până la 
şcoală şi pe parcursul anilor şcolari [1; 
7; 8; 9; 10; 15; 17].

O categorie de probleme cu care se 
confruntă copiii în sistemul educaţio-
nal o constituie dificultăţile ce vizează 
diferite aspecte ale dezvoltării lor 
psihologice. Sinteza datelor obţinu-
te relevă următoarele tipuri de proble-
me psihologice (în ordinea descreşterii 
frecvenţei): probleme ce ţin de crize de 
vârstă; de ghidare în carieră; de auto-
cunoaştere; de relaţionare; de învăţare; 
probleme psihologice legate de proce-
sul de incluziune a copiilor cu CES; de 
comportament; emoţionale; probleme 
ce ţin de valori [5]. 

Diversitatea şi complexitatea pro-
blemelor de natură psiholoică ale co-
piilor din instituţiile de învăţământ re-
flectă persistenţa deficitului de asis-
tenţă psihologică calitativă oferită 
elevilor vizând condiţiile psihologice 
optime pentru învăţare, orientare în 
procesul de creştere personală şi carie-
ră, prevenirea unor probleme grave de 
sănătate psihică şi fizică. Necesitatea 
acută de asistenţă psihologică calitativă 
în sistemul educaţional este percepută 
de toţi reprezentanţii populaţiei şcolare 
– copii, părinţi, psihologi şcolari, cadre 
didactice, manageri şcolari. Marea lor 
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majoritate consideră psihologul drept 
un specialist absolut necesar în şcoală. 

Ce ar fi de realizat pentru a dezvol-
ta sistemul de asistenţă psihologică în 
educaţie, astfel încât să menţinem sta-
rea psihologică de bine a fiecărei per-
soane care învaţă, să valorificăm poten-
ţialul psihologic al fiecăruia, să creştem 
oameni creativi, cu iniţiativă şi respon-
sabili de propria lor viaţă şi dezvoltare?

Cercetările întreprinse, examinarea 
realizărilor şi neajunsurilor în domeniul 
asistenţei psihologice, studierea nevoi-
lor de dezvoltare la noi acasă, experien-
ţa altor ţări [1; 3; 18; 19], ne permit să 
formulăm unele sugestii şi recomandări 
ca răspuns la această întrebare . 

Asistenţa psihologică eficientă în sis-
temul educaţional solicită o abordare 
sistemică; astfel, asistenţa psiho-
logică va reprezenta un sistem de 
acţiuni orientate spre crearea şi 
menţinerea unui mediu psiholo-
gic favorabil învăţării eficiente şi 
creşterii personalităţii copiilor şi 
adolescenţilor în procesul educa-
ţional, realizat prin psihodiagnos-
tică, psihoprofilaxie, consiliere, 
mediere psihologică, psihocorec-
ţie şi expertiză psihologică 

Pentru succesul în orice activitate, 
e nevoie de formularea unui scop clar, 
care în cazul asistenţei psihologice ca-
litative, parte componentă a sistemu-
lui educaţional, constă în contribuirea, 
prin metode psihologice, la menţinerea 
şi consolidarea stării psihologice de 
bine a copiilor şi adolescenţilor, dez-
voltarea motivaţiei şi a competenţelor 
pentru dezvoltare personală, socială şi 
profesională; susţinerea şi dezvoltarea 
capacităţii de a învăţa; precum şi la asi-
gurarea accesului la educaţia de calitate 
al fiecărui copil, tânăr sau adult, inclu-

siv al persoanelor cu cerinţe educaţio-
nale speciale.

Activitatea psihologului în cadrul 
instituţiilor de educaţie timpurie, în-
văţământului general şi cel profesional 
tehnic secundar este determinată de 
obiectivele generale ale asistenţei 
psihologice, care solicită următoarele 
tipuri de activităţi: diagnostica psiholo-
gică, psihoprofilaxia, intervenţia psiho-
logică, medierea, expertiza psihologică. 
Intervenţia psihologică include consili-
erea, psihocorecţia, medierea. Consilie-
rea se realizează la nivel de informare, 
consultanţă şi consiliere propriu-zisă. 

Este important ca beneficiari ai 
asistenţei psihologice să fie toţi copiii 
şi adolescenţii până la 18 ani, indife-
rent de instituţia unde învăţă. În orice 
instituţie unde are loc educaţia copiilor 
– preşcolară, de învăţământ primar, 
învăţământ secundar general, învăţă-
mânt profesional tehnic secundar – 
indiferent de starea materială a fami-
liei, mediul de reşedinţă, apartenenţa 
etnică, politică sau religioasă, limba 
vorbită, sex, vârstă, starea de sănătate, 
caracteristicile de învăţare, anteceden-
te penale, persoana are dreptul la asis-
tenţă psihologică.

Deoarece problemele psihologice 
apar în contextul social, de asisten-
ţă psihologică trebuie să beneficieze şi 
părinţii copiilor şi adolescenţilor, 
cadrele didactice, specialiştii din 
domeniile conexe.

Transformările economice şi sociale, 
cele ale percepţiei sociale şi sistemului 
de valori, dezvoltarea ştiinţelor socia-
le [2; 8; 11; 14] sugerează construirea 
sistemului de asistenţă psihologică pe 
baza a trei categorii de valori: funda-
mentale, instrumentale, social-psiholo-
gice, dintre care menţionăm:
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• Valorile fundamentale care vor 
constitui baza conceptuală a asistenţei 
psihologice în educaţie sunt prioritatea 
vieţii şi a persoanei, echitate şi calita-
te în educaţie, respectarea drepturilor 
fundamentale ale copilului şi ale omu-
lui, respectarea diferenţelor; 

• Orientare la standarde internaţio-
nale de calitate, accesibiltatea, princi-
piul cooperării şi parteneriatului psiho-
logului cu părinţii,cadrele didactice, alţi 
specialişti sau persoane care pot influ-
enţa dezvoltarea personalităţii, interac-
ţiunea, complementaritatea, abordarea 
în complex şi continuitatea, prevenţia 
sunt valori instrumentale ce vor di-
recţiona metodologia asistenţei psiho-
logice şi care asigură succesul obiecti-
velor social-psihologice asumate.

• Starea psihologică de bine este va-
loarea psihosocială care reprezintă 
finalitatea asistenţei psihologice, având 
în vedere importanţa acestei stări pen-
tru eficacitatea subiectului. Alte va-
lori psihosociale importante pentru 
asistenţa psihologică în educaţie sunt 
prevenţia, comunicarea, identificarea 
resurselor proprii, transformarea nea-
junsurilor în oportunităţi, autocunoaş-
terea, cunoaşterea, responsabilitatea, 
iniţiativa, creativitatea.

Eficienţa asistenţei psihologice în 
educaţie poate fi asigurată de caracterul 
ei sistemic, care, în viziunea noastră, 
presupune:

• oferirea asistenţei psihologice tu-
turor actorilor din sistemul de învăţă-
mânt în corespundere cu necesităţile 
acestora şi obiectivele procesului edu-
caţional;

• oferirea suportului psihologic în 
proiectarea, expertizarea şi monitoriza-
rea condiţiilor şi rezultatelor procesului 
educaţional; 

• sporirea nivelului de cultură şi 
competenţă psihologică al tuturor par-
ticipanţilor la actul educaţional; 

• diferenţierea nivelului de comple-
xitate al ajutorului psihologic şi insti-
tuirea structurilor (valorificând expe-
rienţa şi structurile existente deja în 
Republica Moldova) care acordă ajutor 
psihologic primar, ajutor psihologic se-
cundar şi asistenţă psihologică profun-
dă. Psihologul instituţional nu poate 
acorda asistenţă la soluţionarea orică-
rui caz, date fiind calificarea, condiţiile, 
caracterul problemei etc. Ar fi raţional, 
la nivel instituţional, să se depisteze 
problema şi să se acorde primul ajutor 
psihologic. În cazurile când soluţiona-
rea problemei solicită condiţii specia-
le – spaţiu, timp, competenţe avansa-
te – psihologul va orienta beneficiarul 
spre centre specializate locale, centre 
metodologice raionale. Persoanele care 
necesită măsuri psihoterapeutice vor fi 
orientate spre cabinete specializate, cu 
care instituţia educaţională poate avea 
contract. 

• Asumarea de către stat a obligaţiei 
de a asigura servicii psihologice de cali-
tate, indiferent de forma de proprietate 
a organizaţiei, atât timp cât subiectul 
are statut de copil preşcolar, elev sau 
student într-o instituţie de învăţământ 
profesional-tehnic secundar. 

Pentru a răspunde nevoilor tuturor 
beneficiarilor, este oportună amplifica-
rea posibilităţilor sistemului prin coor-
donarea activităţii dintre diverse divizi-
uni de asistenţă psihologică în educaţie 
(de stat, private, cele care funcţionea-
ză pe bază sau în cadrul ONG-urilor), 
interacţiunea tuturor subdiviziunilor 
acestui serviciu: din instituţiile preşco-
lare, instituţiile învăţământului general 
şi secundar, centrele de asistenţă me-



88 89

ΨRepere psihologice şi sociale pentru dezvoltarea asistenţei psihologice ...

dico-psiho-socială, instituţiile ce reali-
zează pregătirea profesională a cadrelor 
pentru asistenţă psihologică în educa-
ţie, precum şi a organelor de decizie, 
care determină direcţiile prioritare ale 
dezvoltării acesteia.

În vederea coordonării eforturilor, 
sistemul de asistenţă psihologică pre-
supune trei nivele de organizare struc-
turală. Pentru a facilita percepţia, în 
figura 1 este prezentată grafic structura 
respectivă. 

Figura 1. Model teoretico-aplicativ de asistenţă psihologică a dezvoltării şi 
educaţiei personalităţii în contextul sociocultural modern

Primul nivel include subdivizi-
unea/subdiviziunile din subordinea 
Ministerului Educaţiei responsabile 
pentru dezvoltarea şi coordonarea sis-
temului de asistenţă psihologică în edu-
caţie la nivel de ţară pentru elaborarea 

de politici, funcţionarea serviciului de 
asistenţă psihologică în acord cu drep-
turile omului şi ale copiilor, accesul şi 
calitatea serviciilor psihologice în edu-
caţie, monitorizarea eficienţei servicii-
lor psihologice. 
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• Subdiviziunea Asistenţă Psiho-
logică din cadrul Centrului metodologic 
republican de asistenţă psihopedagogi-
că instituit prin Hotărârea Guvernului 
nr.723 din 16.09.2013, cu atribuţii de 
asistenţă psihologică, Institutul de 
Ştiinţe ale Educaţiei, ce urmează să ad-
ministreze baze de date şi să monitori-
zeze la nivel naţional situaţia copiilor 
beneficiari ai serviciilor de asistenţă 
psihologică, să acorde asistenţă meto-
dologică privind creşterea calităţii asis-
tenţei psihologice pe ţară, vor realiza 
programe de informare, consultanţă şi 
consiliere în scopul sensibilizării publi-
ce în problemele de psihoprofilaxie, vor 
asista metodologic, la necesitate, struc-
turile de asistenţă psihologică la nivelul 
administraţiei publice locale; vor oferi 
posibilităţi de dezvoltare a competen-
ţelor profesionale ale psihologilor din 
educaţie;

• Instituţiile de învăţământ superi-
or, în sarcina cărora este pusă calita-
tea formării iniţiale şi continue (inclu-
siv studii la doctorat şi postdoctorat) a 
cadrelor psihologice, întru asigurarea 
serviciului de asistenţă psihologică cu 
cadre calificate;

• Structurile de cercetare ştiinţifică, 
a căror responsabilitate vizează studiul 
problemelor din domeniul vizat, cu ofe-
rire de modele aplicative pentru soluţi-
onarea lor, va elabora metodologii de 
asistenţă psihologică, precum şi cerce-
tările cu caracter ştiinţific fundamental 
şi aplicativ din cadrul studiilor la docto-
rat şi postdoctorat.

Al doilea nivel cuprinde substruc-
turile responsabile de eficienţa şi ca-
litatea asistenţei psihologice acordată 
beneficiarului, care sunt create (sau 
vor fi create) în cadrul SAP la nivelul 
administraţiei publice locale. Acestor 

substructuri le revine responsabilitatea 
pentru serviciul de asistenţă psihologi-
că raional/municipal, care:

–  administrează baze de date şi mo-
nitorizează la nivel raional situaţia tutu-
ror copiilor şi adolescenţilor beneficiari 
ai serviciilor de asistenţă psihologică; 

–  oferă asistenţă cadrelor didacti-
ce, părinţilor, psihologilor instituţio-
nali, altor specialişti în lucrul cu copiii 
din sistemul de învăţământ preşcolar, 
general, profesional-tehnic secundar, 
administraţiei publice raionale şi admi-
nistraţiei publice locale; 

–  stabileşte nevoile de asistenţă psi-
hologică la nivel de raion şi identifică 
resurse fnanciare şi tehnice pentru sa-
tisfacerea lor; 

–  elaborează recomandări, promo-
vează activităţi cu caracter consultativ 
sau instructiv pentru specialiştii psiho-
logi.

Al treilea nivel, psihologul faţă 
în faţă cu clientul, ţine de adminis-
traţia publică locală, reprezintă servi-
ciul psihologic instituţional cu atribuţii 
de psihodiagnostică, consiliere, medi-
ere, psihocorecţie, expertiză psihologi-
că, monitorizare la nivel de instituţie şi 
întruneşte unităţile ce asigură asistenţa 
psihologică propriu-zisă la toate nive-
lele de învăţământ sau cele speciale. În 
acest context ne referim la:

• Psihologul şcolar care activează 
în instituţiile preşcolare, cele de învă-
ţământ general sau profesional-tehnic 
secundar realizează expertizarea psi-
hologică a condiţiilor de dezvoltare, 
medierea conflictelor, psihoprofilaxia 
şi consilierea psihologică, expertiză psi-
hologică, monitorizarea la nivel de in-
stituţie.

• Psihologul din instituţiile edu-
caţionale extraşcolare care realizează 
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expertiza psihologică a condiţiilor de 
dezvoltare, psihoprofilaxia şi consilie-
rea psihologică, monitorizarea la nivel 
de instituţie.

• Psihologul care acordă ajutor mi-
norilor reţinuţi de poliţie şi celor din 
penitenciar realizează expertizarea psi-
hologică a condiţiilor de dezvoltare, psi-
hoprofilaxia şi consilierea psihologică, 
expertiza psihologică, monitorizarea la 
nivel de instituţie.

• Psihologul care acordă ajutor mi-
norilor în instituţiile de triere a minori-
lor, se ocupă de expertiza psihologică a 
condiţiilor de dezvoltare, psihoprofila-
xia şi consilierea psihologică, expertiza 
psihologică, monitorizarea la nivel de 
instituţie.

• Psihologul din instituţiile medica-
le asistă copiii şi adolescenţii, realizează 
expertizarea psihologică a condiţiilor 
de dezvoltare, prevenţia şi consilierea 
psihologică, expertiza psihologică, mo-
nitorizarea la nivel de instituţie.

Având in vedere specificul activităţii 
instituţiilor educaţionale, considerăm 
că psihologii din instituţiile enumera-
te pot realiza activităţi de corecţie prin 
intermediul trainingurilor şi al metode-
lor psihoterapeutice doar în cazul când 
există condiţii adecvate: timp, spaţiu şi 
competenţele profesionale necesare. În 
lipsa unor posibilităţi de soluţionare a 
problemei psihologul va orienta bene-
ficiarul spre centre specializate, centre 
metodologice raionale sau Centrul me-
todologic republican.

Sistemul de asistenţă psihologică 
trebuie să includă şi serviciile psiholo-
gice prestate copiilor şi elevilor de că-
tre instituţii ce nu sunt în subordinea 
Ministerului Educaţiei. Statul ar trebui 
să monitorizeze şi să sprijine activitatea 
acestora, pentru a-şi onora obligaţiunea 

asumată privind calitatea serviciilor 
psihologice acordate copiilor, elevilor, 
studenţilor până la 18 ani. Acestea sunt: 

• centrele psihologice specializate, 
care oferă ajutor psihologic complex 
actorilor câmpului educaţional (copii, 
părinţi, cadre didactice şi manageriale). 
Centrele realizează expertiza psiholo-
gică, psihoprofilaxia, psihodiagnostica, 
intervenţia psihologică, medierea, ex-
pertiza psihologică specializată, consili-
ere, consultanţă, corecţie prin training 
şi psihoterapie în cazurile care necesită 
condiţii speciale şi pregătire psihologi-
că de calificare înaltă: 

• centrele de reabilitare;
• centrele de resurse;
• centrele comunitare;
• centrele de zi pentru diverse cate-

gorii de beneficiari.
Dezvoltarea sistemului de asisten-

ţă psihologică impune realizarea unor 
paşi concreţi: 

• Actualizarea bazei legislative şi 
normative a asistenţei psihologice în 
sistemul educaţional. Un document cu 
caracter legislativ ce ar legaliza activi-
tatea psihologului practician nu doar în 
educaţie, ci şi în toate domeniile vieţii 
sociale este absolut necesar, dacă tin-
dem să obţinem calitate şi să excludem 
abuzurile din asistenţa psihologică.

• Pentru crearea sistemului de asis-
tenţă psihologică în educaţie este nece-
sară acreditarea şi integrarea subdivizi-
unilor actuale de asistenţă psihologică 
în educaţie: cabinete, centre, structuri 
de cercetare ştiinţifică, agenţii, struc-
turi manageriale, formaţiuni nonguver-
namentale. Din acest unghi de vedere, 
este necesară evaluarea calitativă, atât 
pe parcursul studiilor, cât şi în proce-
sul exercitării funcţiei de psiholog în 
instituţii educaţionale. Un sistem adec-
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vat de evaluare stimulează dezvoltarea 
întregului sistem: face transparenţă în 
domeniu, motivează specialistul şi va-
lorifică potenţialul lui, solicită implica-
rea responsabililor de proces şi rezultat. 
Pentru aceasta suntem obligaţi să stabi-
lim standardele activităţii psihologului 
în educaţie şi, respectiv, standarde de 
pregătire a psihologului pentru siste-
mul educaţional, care la rândul lor, vor 
determina atât specialistul, cât şi orga-
nele coordonatoare să depună eforturi 
în vederea obţinerii calităţii.

• Perfecţionarea sistemului de ates-
tare a cadrelor psihologice. Dacă reve-
nim la evaluare în raport cu acreditarea, 
trebuie să recunoaştem că metodologia 
actuală permite evaluarea mai mult a 
competenţelor verbale. Urmând exem-
plul altor tări, dar şi experienţa de acasă 
din domenii cum ar fi medicina, care se 
bazează pe competenţele de soluţionare 
a problemelor profesionale (cazuri), am 
putea să apreciem mult mai exact nive-
lul profesional al psihologului, oferin-
du-i şi remunerarea cuvenită. 

• Îmbogăţirea metodologiei asisten-
ţei psihologice (metode de psihoprofi-
laxie, diagnostică, corecţie, consiliere; 
elaborarea programelor de profilaxie, 
corecţie şi consiliere diferenţiată pentru 
psihologii din instituţiile educaţionale 
de diferite categorii); adaptarea instru-
mentelor de diagnostică recunoscute la 
nivel internaţional, verificarea lor expe-
rimentală şi implementarea în activita-
tea psihologilor din educaţie.

• Implementarea managementului 
modern al asistenţei psihologice în edu-
caţie: crearea unui sistem de coordona-
re bine organizat al activităţii psiholo-
gului şcolar la toate nivelele; definiti-
varea clară a atribuţiilor psihologului 
şcolar. 

• Proiectarea, monitorizarea şi ex-
pertiza psihosocială a condiţiilor şi re-
zultatelor activităţii de învăţare. 

• Perfectarea şi introducerea proiec-
telor şi programelor psihologice, direc-
ţionate spre profilaxia manifestărilor 
asociale (narcomania, violenţa în fami-
lie ş. a.), facilitarea adaptării, învăţării 
şi dezvoltării personalităţii, corecţia 
devianţelor comportamentale, diminu-
area reţinerilor şi dereglărilor în dez-
voltarea elevilor.

• Crearea bazei materiale a activită-
ţii psihologului în toate tipurile de insti-
tuţii de învăţământ preşcolar, general, 
profesional-tehnic secundar.

• Asigurarea financiară a măsurilor 
de optimizare a asistenţei psihologice 
în cadrul sistemului educaţional;

• Perfecţionarea programelor de 
formare profesonală iniţială, recalifica-
rea şi formarea continuă a psihologilor 
practicieni în direcţia dezvoltării com-
petenţelor profesionale.

Optimizarea asistenţei psihologi-
ce ne obligă să revedem şi politica de 
pregătire a cadrelor în domeniul vizat. 
Asupra acestei probleme considerăm 
că au un cuvânt greu de spus cadre-
le didactice din instituţiile superioare. 
Sistemul actual de pregătire a cadrelor 
psihologice, deşi este bine construit, nu 
este, în opinia noastră, suficient. Studi-
ile asupra practicilor de pregătire a psi-
hologilor practicieni din Anglia, Franţa, 
Israel, România, Rusia, SUA etc. arată 
că, pe lângă licenţă şi masterat, este ne-
voie de o pregătire individuală specia-
lă cu supervizare, cum ar fi mentoratul 
sau stagiul, aplicat mai frecvent în do-
meniul psihologic.

Asistenţa psihologică profundă în 
aceste şi alte ţări este acordată de spe-
cialişti care deţin gradul de doctor în 
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ştiinţe, iar cuvântul psihoterapeut nu 
desemnează o calificare pe care persoa-
na şi-o poate acorda doar dacă îi place.

Modelul pregătirii prin supervizare, 
în cazul când se respectă regulile de joc, 
asigură eficienţa înaltă a pregătirii spe-
cialistului. Totodată, este necesară îm-
bunătăţirea sistemului de recalificare şi 
formare continuă a specialiştilor în do-
meniul asistenţei psihologice; crearea 
sistemului de instruire postuniversitară 
pentru tinerii specialişti-psihologi. 

Constituirea unui sistem de asisten-
ţă psihologică de calitate în mediul edu-
caţional presupune parcurgerea a două 
etape de creare a unui sistem integral 
de asistenţă psihologică în educaţie.

Etapa I prevede:
• formarea unei viziuni unice pentru 

toţi actorii educaţionali în vederea atinge-
rii scopului şi conţinutului asistenţei psi-
hologice în mediul educaţional, pornind 
de la perceperea acestui domeniu ca parte 
integrală a sistemului de învăţământ;

• crearea bazei legislative în scopul 
reglementării activităţii organizaţiilor, 
instituţiilor, specialiştilor în asigurarea 
psihologică a sistemului educaţional;

• elaborarea bazelor conceptuale, 
metodologice, organizaţionale şi mana-
geriale ale asistenţei psihologice în me-
diul educaţional; 

• dezvoltarea bazei normative, ma-
teriale, instrumentale ale asistenţei 
psihologice în cadrul instituţiilor de în-
văţământ, cu respectarea principiului 
de incluziune socială, având în vedere 
toate categoriile de beneficiari; 

• asigurarea specialiştilor cu instru-
mente psihologice profesionale valide, 
cu literatură de specialitate, publicaţii 
periodice, internet; 

• creşterea nivelului culturii psiholo-
gice şi competenţei psihologice. 

Etapa II presupune:
• crearea Centrelor de consultanţă, 

cabinetelor psihologice, telefonului de 
încredere, site-urilor internet, a servi-
ciilor psihologice de urgenţă; serviciilor 
psihologice pentru familie; a consiliilor 
publice cu referire la instruirea psiho-
logică pe lângă organele administrative; 
dezvoltarea Centrelor de asistenţă psi-
hologo-pedagogică;

• formarea unei baze de date a rezul-
tatelor obţinute în urma analizei asis-
tenţei psihologice din mediul educaţi-
onal;

• formarea unei comunităţi profesi-
onale a psihologilor din sistemul de în-
văţământ;

• monitorizarea şi ajustarea activită-
ţilor prevăzute de Concepţie.

Constituirea unui sistem eficient de 
asistenţă psihologică în domeniul edu-
caţiei se va solda cu beneficii de ordin 
social, psihologic, politic şi economic în 
sistemul educaţional, cu repercusiuni la 
nivel de societate. 

Impactul psihologic al unui sis-
tem eficient de asistenţă psihologică 
se va manifesta prin îmbunătăţirea 
modalităţii de abordare a copilului, a 
relaţiilor dintre participanţii la edu-
caţie, atitudinii cadrelor didactice; 
transformarea mediului şcolar într-
un mediu cu climat psihologic pozitiv, 
stimulativ şi adecvat dezvoltării copi-
lului; prevenirea şi intervenţia timpu-
rie în cazul copiilor cu risc de abandon 
şcolar, violenţă, suicid etc.; sporirea 
interesului comunităţii faţă de asis-
tenţa psihologică; conştientizarea şi 
percepţia socială pozitivă a serviciului 
de asistenţă psihologică; dezvoltarea 
serviciilor de asistenţă psihologică 
pentru diferite categorii de copii, pă-
rinţi, cadre didactice.
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Respectarea drepturilor copilului 
la educaţie; implicarea părinţilor şi 
comunităţii în procesul educaţional; 
sporirea şanselor de integrare şcola-
ră, profesională şi socială a tuturor 
copiilor; diminuarea fenomenului de 
violenţă, a suicidului, infracţiunilor, 
dependenţei de substanţe narcotice, 
psihotrope, stupefiante din institu-
ţiile de învăţământ preuniversitare; 
reducerea fenomenului migraţiei po-
pulaţiei; reducerea fenomenului de 
dezintegrare temporară a familiilor; 
conştientizarea de către cadrele di-
dactice, părinţi, elevi a utilităţii asis-
tenţei psihologice ar constitui impac-
tul la nivel social.

Dezvoltarea asistenţei psihologice 
în instituţiile preşcolare, de învăţământ 
general şi profesional-tehnic secundar 
se va solda şi cu beneficii economi-
ce : eficientizarea utilizării resurselor 
în sistemul educaţional; formarea po-
tenţialului uman pentru dezvoltarea 
durabilă a societăţii; creşterea nivelului 
economiei naţionale în condiţiile asi-
gurării calităţii educaţiei; diminuarea/
eradicarea excluderii sociale, cu plasa-
rea eficientă în câmpul muncii a resur-
selor umane. 

La nivel de politici educaţiona-
le, ar avea loc aprecierea adecvată de 
către factorii de decizie a importanţei 
creării şi dezvoltării serviciului de asis-
tenţă psihologică în sistemul educaţio-
nal; crearea oportunităţilor de creştere 
profesională; creşterea calităţii servi-
ciilor acordate ca urmare a cerinţelor 
unice, clare faţă de pregătirea profesi-
onală şi activitatea psihologului şcolar; 
creşterea capacităţii şi a experienţei 
administraţiei publice locale în dome-
niul implementării serviciilor psiholo-
gice.

Asigurarea financiară a asis-
tenţei psihologice în sistemul edu-
caţional se va realiza pornind de la: 

- eficientizarea mecanismelor de fi-
nanţare a educaţiei; consolidarea capa-
cităţilor sistemului educaţional (opti-
mizarea reţelei instituţiilor de educaţie, 
dezvoltarea profesională a personalului;

- orientarea unor resurse financia-
re rezultate din reforma sistemului de 
protecţie socială, a familiei şi copilului 
spre creşterea calităţii educaţiei;

- orientarea unor resurse financiare 
rezultate din reforma sistemului peni-
tenciar şi a instituţiilor de reeducaţie şi 
corecţie a minorilor spre creşterea cali-
tăţii educaţiei;

- reorientarea unor resurse finan-
ciare din mijloacele prevăzute pentru 
ocrotirea sănătăţii;

- orientarea unor resurse financia-
re rezultate din reforma sistemului re-
zidenţial de protecţie a copilului spre 
creşterea calităţii educaţiei;

- eficientizarea managementului fi-
nanciar al instituţiilor de învăţământ;

- implementarea proiectelor cu fi-
nanţare externă; 

- mobilizarea resurselor financia-
re din sectorul privat şi al instituţiilor 
neguvernamentale pentru formarea 
profesională a psihologilor în sfera edu-
caţiei, conform actelor normative în vi-
goare; 

Ca surse suplimentare de finan-
ţare ar putea fi: sectorul privat, impli-
carea asociaţiilor nonguvernamentale, 
inclusiv a celor părinteşti, a comunită-
ţii, a organizaţiilor religioase.
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