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Rezumat: Learning through discovering 

as a way of pragmatic studying lays stress on a 

direct experience of pupil and through it pupil 

learn how to study. Discovering involves 

application, problem-solving, critique, 

evaluation, (problem/situation solving through 

creativity). 

 

Actualmente, gradul de participare a 

elevilor la vasta problematică a vieţii este un 

indice esenţial al eficienţei învăţământului. În 

învăţare, astăzi, este important cum cunoşti, nu 

doar ce cunoşti şi cât ştii, acceptarea faptului că 

noile idei se găsesc prin căutare şi prin 

prelucrarea altor idei în stil propriu sau prin 

rezolvarea unui conflict cognitiv între 

experienţele cognitive existente şi cele care 

urmează a fi formate [4, p.49]. 

Ideea potrivit căreia elevul/absolventul 

trebuie să facă, să acţioneze, să se manifeste 

pragmatic în cunoaşterea sa, nu doar să ştie, este 

decisivă în reorientarea procesului de învăţare, 

modelul acestuia suferind transformări 

semnificative. 

În spiritul acestui concept este promovat 

un învăţământ care cultivă integralitatea 

personalităţii elevului, implică instruirea prin 

acţiune reală, participarea activă şi conştientă a 

elevilor la asimilarea cunoştinţelor. Este firesc, 

prin urmare, ca o educaţie prin participare să 

caute şi să aleagă  propriile ei metode  pentru 

învăţarea pragmatică. Învăţarea pragmatică 

reprezintă un proces de reconstrucţie şi 

reorganizare a experienţei trecute în vederea 

dobândirii unei noi experienţe, utile şi aplicabile 

în diverse circumstanţe [3, p.261-262]. 

Conceptul de învăţare pragmatică 

presupune implicarea mult mai intensă a 

elevilor şi un adevărat parteneriat al acestora cu 

profesorul. Învăţarea pragmatica oferă 

profesorului  alte roluri în procesul didactic. El 

trebuie nu atât să transmită cunoştinţe cât să 

organizeze învăţarea, care se realizează prin 

eforturile directe ale elevilor. În învăţarea 

pragmatică profesorul doar mobilizează şi 

stimulează elevii să-şi dezvăluie  şi să-şi 

valorifice resursele. Devenit subiect al educaţiei, 

elevul se dezvoltă prin acţiuni, prin activitate 

personală, perfecţionându-şi tehnici care, 

aplicate în învăţare, îi măresc şansele de reuşită 

[1, p.77]. 

Ca să poată implica, cu adevărat, pe cel 

care învaţă, învăţarea pragmatică pune accentul 

pe procesele de cunoaştere şi nu pe produsele 

cunoaşterii. Ea plasează elevul în situaţii de 

participare activă, dar altfel decât în situaţiile 

învăţării asimilative pasive, prin acţiune 

efectivă, în contact cu idei, cu obiecte, cu 

lucruri, cu fiinţe asupra cărora acţionează direct 

pentru a-şi însuşi modalitatea de acţiune proprie 

lor într-o realitate existenţială intrinsecă [6, 

p.60]. 

Metodele învăţării pragmatice ajută elevul 

să caute, să cerceteze, să găsească singur 

informaţiile, să ajungă la reconstituiri şi 

resistematizări  de cunoştinţe independent, fapt 

ce valorifică o tendinţă naturală a gândirii, aceea 

de a avansa prin organizarea şi reorganizarea 

progresivă a cunoştinţelor, prin revenirea la 

experienţele anterioare, reinterpretarea şi 

restructurarea lor în lumina noilor experienţe. 

De altfel,  astăzi este acceptată opinia conform 

căreia creşterea capacităţii de învăţare nu 

înseamnă exclusiv o creştere a volumului de 

cunoştinţe, ci o extindere a perspectivei de 

observare şi dezvoltare a abilităţilor de a face [7, 

p.115]. 

O modalitate eficientă de realizare a 

învăţării pragmatice o constituie strategia 

învăţării prin descoperire. 

Învăţarea prin descoperire este o metodă 

didactică relativ nouă, apărută ca o reacţie faţă 

de folosirea în exces a metodelor expozitive. Ea 

se bazează pe investigarea proprie a elevului cu 

scopul de a dobândi, prin activitate 

independentă dirijată, cunoştinţe noi din diverse 

surse de informaţii. Învăţarea prin descoperire 

se referă la o situaţie în care materialul de 

învăţat nu este prezentat într-o formă finală 

celui ce învaţă, ci el urmează să fie descoperit, 
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ca urmare a unei activităţi mintale şi apoi inclus 

în structura cognitivă a elevului. Această 

strategie este subordonată unor obiective care 

implică formarea conceptului,  formularea 

generalizărilor, rezolvarea problemelor şi 

creativitate. Ea pune accent pe experienţa 

directă a elevului, a intereselor sale spontane. 

Prioritar, prin intermediul ei, elevul trebuie 

învăţat cum să poată să înveţe [2, p.113]. 

Spre deosebire de alte metode, în învăţarea 

prin descoperire nu se prezintă doar produsul 

cunoaşterii, ci, mai ales, căile prin care se 

ajunge la acest produs. 

Atunci când elevul învaţă prin descoperire 

şi este îndrumat de profesor, el trebuie, de 

exemplu, să analizeze documente, la lecţia de 

istorie, să formuleze unele concluzii despre 

fapte, evenimente şi procese necunoscute de el. 

O astfel de modalitate de învăţare, pe lângă 

faptul că îmbogăţeşte informaţiile elevilor, îl 

obligă să le clasifice, să le ordoneze şi să le 

introducă în sistemul de cunoştinţe anterior 

asimilat. 

Valoarea formativă a învăţării prin 

descoperire este incontestabilă, căci elevul,  

confruntându-se cu  documentele istorice despre 

fapte şi procese care, pentru el, reprezintă 

noutăţi, acumulează informaţii, le esenţializează 

sensurile şi treptat deprinde căile care-l conduc 

spre cercetare. 

În felul acesta, învăţarea prin descoperire 

contribuie la dezvoltarea capacităţii de 

cunoaştere a elevilor, a interesului pentru 

istorie, a imaginaţiei, a unei motivaţii superioare 

a învăţării şi le dezvoltă importante trăsături 

morale: spiritul de ordine, perseverenţă, curajul 

de a se confrunta şi  rezolva diferite situaţii. 

În acest context, trebuie să menţionăm că 

denumirea acestei metode nu este tocmai 

potrivită pentru procesul educaţional, deoarece 

elevul nu descoperă lucruri noi, ci ceea ce este 

deja demonstrat de cercetarea ştiinţifică. El doar 

redescoperă şi asimilează aceste cunoştinţe [8, 

p.29]. 

Deşi, realmente, pentru elev aceste lucruri, 

într-adevăr, sunt noi. Deci putem adera la ideea 

învăţării prin descoperire în formula respectivă. 

Aparent independentă, învăţarea prin 

descoperire este dirijată, conştientă şi 

planificată. În cadrul învăţării prin descoperire 

dirijată, eforturile elevilor sunt coordonate de 

profesor prin sugestiile, îndrumările oferite şi 

chiar prin unele soluţii parţiale. O învăţare prin 

descoperire eficientă solicită parcurgerea 

anumitor etape şi anume: 

 stabilirea conţinuturilor ce 

urmează să fie descoperite de 

elevi; 

 prezentarea proiectului de 

învăţare şi a sarcinilor propuse; 

 stabilirea timpului acordat 

rezolvării sarcinilor; 

 distribuirea surselor de 

informaţii; 

 desfăşurarea activităţilor, în 

timpul cărora profesorul 

îndrumă şi acordă consultanţă 

elevilor dacă este solicitat; 

 formularea, confruntarea şi 

evaluarea cunoştinţelor 

dobândite; 

 valorificarea investigaţiei prin 

integrarea noilor cunoştinţe în 

fondul general al lecţiei [5, 

p.66]. 

Învăţarea prin descoperire ca metodă are 

ca punct de plecare o situaţie de problemă, o 

contradicţie, o „nedumerire” cu care elevul este 

confruntat. Este evident că o asemenea 

problemă se constituie ca un proiect de acţiune 

sau  ca un program de operaţie, pe care elevul se 

pregăteşte să le aplice pentru a găsi soluţia. Deci 

întrebarea sau problema conţine intrinsec o 

schemă anticipatoare, care sugerează operaţiile 

de aplicat, care angajează elevul într-un act de 

investigare. 

Prin urmare, între învăţarea prin 

problematizare şi învăţarea prin descoperire 

există o strânsă corelaţie, deoarece, găsirea 

soluţiilor unei probleme de către elevi constituie 

un act de descoperire, iar orice învăţare prin 

descoperire are ca punct de plecare o problema, 

o întrebare problematică. În acelaşi rând, aceste 

două metode pot fi folosite şi independent. Dacă 

într-o activitate didactică profesorul îşi propune 

ca obiectiv să dezvolte capacitatea elevilor de a 

construi probleme, de a formula ipoteze, de a 

rezolva pe baza cunoştinţelor anterioare o 

situaţie nouă, va aplica învăţarea prin 

problematizare, iar, dacă ipoteza îi este dată, 

urmând ca pe baza analizei  unui material faptic 

elevul să o verifice şi să ajungă la anumite 
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concluzii, profesorul va dirija învăţarea prin 

descoperire. 

Prin descoperire, elevii pot, pe baza unor 

cunoştinţe generale, să ajungă la unele noi, 

particulare (descoperirea deductivă), să 

pornească de la particular la general 

(descoperirea inductivă) sau să facă unele 

analogii între fapte sau evenimente istorice 

(descoperirea transductivă). În procesul 

descoperirii deductive elevii pornesc de la 

cazuri generale, definiţii, reguli, principii pentru 

a ajunge la judecări particulare. De exemplu: în 

faza sa de creştere (până la asediul Vienei din 

1683) şi descreştere (până la războaiele 

balcanice şi la sfârşitul primului război 

mondial), Imperiul Otoman a înregistrat 

numeroase victorii, dar şi înfrângeri. Elevilor 

clasei a X-a li se solicită să descopere şi să 

reconstituie acele fenomene istorice despre care 

s-au făcut afirmaţiile: a fost “cel mai mare 

dezastru suferit de turci de la începutul 

Islamului”; a fost “ cea mai groaznică înfrângere 

din istoria turcilor”. Elevii vor descoperi şi vor 

reconstitui, pe baza afirmaţiilor făcute, 

campanile antiotomane din (1475) Vaslui şi de 

la Călugăreni (1595). 

În procesul descoperirii inductive, elevii 

merg de la analiza şi organizarea datelor, 

faptelor şi fenomenelor către abstractizare, legi, 

definiţii, concepte. De exemplu:  la tema 

“Relaţiile internaţionale la sfârşitul sec. al XIX-

lea şi la începutul sec. al XX-lea”, clasa XII, 

elevii, pe baza analizei a două afirmaţii despre 

primul război mondial,  sunt solicitaţi să 

descopere cine poartă vina pentru declanşarea 

primei conflagraţii mondiale şi pentru 

consecinţele ei. 

1. George Clemanceau, afirmă că, fără 

îndoială, “catastrofa din 1914 e de 

origine germană”. 

2. În 1933, istoricul Jules Isaac, scria 

“Imperiile centrale au oferit în mod 

deliberat, dacă nu au impus războiul”, 

dar puterile grupate în Antanta “l-au 

acceptat cu o promptitudine de care a 

fost surprins chiar adversarul” (Mircea 

N. Popa, Primul război mondial 1914-

1918, Bucureşti, p.459-460). 

Pe baza acestor fapte particulare, elevii 

ajung la concluzii generale: vinovaţii primei 

conflagraţii mondiale sînt toate marile puteri 

care au trecut la împărţirea şi reîmpărţirea lumii. 

Descoperirea transductivă (prin analogie) 

se bazează pe raţionamentul analogic, în virtutea 

asemănării unor obiecte sau  a unor note ale lor. 

Ea nu este o metodă de demonstraţie riguroasă, 

deoarece concluziile se bazează pe asemănarea 

parţială a fenomenelor. De exemplu: “Citiţi şi 

descoperiţi revendicările Adunării ad-hoc a 

Moldovei din 7 octombrie 1857”. 

1.  Respectarea drepturilor Principatelor şi, 

îndeosebi, a autonomiei lor în cuprinderea 

vechilor Capitulaţii încheiate de Poartă. 

 2.   Unirea Principatelor într-un singur stat 

sub numele de România. 

 3.   Prinţ străin cu moştenirea tronului ales 

dintr-o dinastie domnitoare a Europei şi ai ei 

moştenitori să fie crescuţi în religia ţării. 

 4.  Neutralitatea pământului Principatelor. 

 5.   Putere legiuitoare încredinţată unei 

Adunări obşteşti, în care să fie reprezentate toate 

interesele naţiei.” 

 Dacă o declaraţie de unire, aproape 

similară a fost adoptată în unanimitate de voturi 

de către Adunarea ad-hoc de la Bucureşti, atunci 

care credeţi că erau dezideratele formulate în 

Ţara Românească? Aceleaşi, cu deosebirea că în 

divanul ad-hoc al Ţării Româneşti nu s-au 

dezbătut bazele organizării statului modern. 

Valoarea învăţării prin descoperirea 

transductivă constă în faptul că asigură 

asimilarea mai uşoară a cunoştinţelor,  activează 

gândirea elevilor şi stimulează cercetarea. 

Din punct de vedere pedagogic, învăţarea 

prin descoperire constituie un generator al 

motivaţiei şi încrederii în sine. Acceptul pus pe 

descoperire în cadrul învăţării are drept efect 

călăuzirea  elevului pe o cale constructivă. 

Condiţia necesară este că situaţia de învăţare să 

fie bine structurată şi adaptată particularităţilor 

de vârstă ale celui care învaţă, cât şi conţinutului 

disciplinei ştiinţifice. Prin urmare, descoperirea, 

reconstituirea şi explicarea fenomenelor istorice 

pe baza investigaţiei directe a diferitor surse de 

informaţie constituie un mod de învăţare, care 

este în acelaşi timp şi cunoaştere, şi acţiune.  

Aşadar, sarcina şcolii este de a pune la 

dispoziţia elevului materialul faptic de învăţat şi 

tehnici de lucru cu ajutorul cărora ei să găsească 

cauzele apariţiei, factorii dezvoltării  şi 



 

 4 

explicaţia dispoziţiei faptelor, fenomenelor şi 

proceselor istorice, acest lucru contribuind la: 

 rezolvarea conflictelor cognitive; 

 conştientizarea, de către elevi, a 

activităţilor realizate; 

 reconsiderarea şi reconstruirea 

experienţei; 

 implicarea activă a competenţei de 

a face; 

 stimularea interesului activ al 

elevului; 

 punerea în valoare a gândirii 

investigaţionale a elevilor; 

 mărirea şanselor de reuşită 

cognitivă etc. 

Recenzenţi:  

Callo T., dr. hab. în pedagogie, prof. univ.  

Vizer B., dr. hab. în istorie prof. univ. 
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DEOSEBIRILE ÎN DEZVOLTAREA SISTEMULUI CARDIO-VASCULAR LA COPII ŞI 

ADOLESCENŢI SUB INFLUENŢA EFORTUTRILOR FIZICE DOZATE 

Mariţ A. M., 

doctor habilitat, profesor universitar, USEFS, Chişinău 
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Sistemul cardio-vacular al copiilor şi 

adolescenţilor se deosebeşte radical de sistemul 

cardio-vascular al persoanelor mature. 

 La copilul nou-născut cordul cântăreşte 

în mediu 20-25 g şi compune circa 0.8 % din 

masa corpului (Leontieva, 1976). La 1 an 

greutatea mijlocie a cordului atinge 60 g la 5 ani 

– 100 g la 10 ani 180 g., la 15 ani circa 200-250 

g, adică creşte în greutatea începătoare a 

cordului (Mariţ, 1988). 

 Creşterea cordului se petrece 

„heterohton”, adică neuniform. În primii ani de 

viaţă şi în perioada maturităţii sexuale cordul 

creşte foarte repede, la vârsta de 7 ani până la 

11-12 ani creşterea cordului puţin scade. 

Greutatea cordului mai depinde de sex. Aşa de 

exemplu la vârsta de 10 ani-11 ani greutatea 

cordului e mai mare la băieţi în comparaţie cu 

cea a fetelor de aceeaşi vârstă, însă la 11-13 ani 

cordul fetelor întrece în greutate cordul 

băieţilor.  

Din aceste date experimentale 

menţionate în literatură putem face concluzia: 

creşterea intensă a cordului are loc în primii ani 

de viaţă a copiilor şi în perioada maturităţii 

sexuale (13-14 ani); creşterea cea mai mică a 

cordului are loc la vârsta de 7 – 12 ani. Acest 

fenomen e necesar să fie luat în consideraţie de 

către profesorii de educaţie fizică la aprecierea 

intensităţii efortului fizic. 

În perioada copilăriei, într-o măsură 

foarte mare, are loc schimbarea structurii interne 

a muşchiului cardiac. La copiii mici, de vârstă 

şcolară diametrul fibrelor musculare cardiace e 

de 2 ori mai mic în comparaţie cu al persoanelor 

mature. La copii se dezvoltă mai intens fibrele 

musculare a cordului (Артовский И. А., 1987). 

În funcţie de vârsta copiilor au loc, de 

asemenea, deosebiri în inervarea cordului. Aşa 

de exemplu, la vârsta de  11 ani predomină 

inervaţia simpatică a cordului în comparaţie cu 

inervaţia sistemului parasimpatic. Acest 

fenomen se manifestă prin excitabilitatea mărită 
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a cordului chiar la îndeplinirea eforturilor fizice 

de intensitate foarte mică. Datorită acestui fapt, 

în studiul capacităţii de muncă fizică a copiilor 

şi adolescenţilor se recomandă de a folosi proba 

PWC150  iar de la 16-17ani pentru băieţi şi fete 

proba PWC 170. 

Cu vârsta copiilor tonicitatea nervului 

vag creşte şi se manifestă prin rărirea frecvenţei 

cardiace. Aşa de exemplu, la copii de l an 

frecvenţa cardiacă atinge în mijlociu 120-150 de 

contracţii pe minut şi chiar mai mult, la vârsta 

de 5-6 ani până la zece ani, frecvenţa cardiacă 

atinge 100/mm, la vârsta de 7-8 ani la băieţi 

frecvenţa cardiacă în stare normală variază de la 

85-103/min. la fete - de la 86-106/min, iar la 

vârsta de 15ani la adolescenţi frecvenţa cardiacă 

variază de la 71 până la 95, iar la adolescente - 

de la 77 până 99 pe minut. 

Există, de asemenea, o deosebire 

însemnată în structura vaselor sangvine la copii. 

Diamentrul arterelor la copii în comparaţie cu 

diametrul venelor constituie 1:1, pe când la 

persoanele mature 1:2. La copii, de asemenea, e 

dezvoltată puternic reţeaua capilară. Cu vârsta, 

diametrul vaselor continuă să crească, însă de la 

12 ani dezvoltarea vaselor sangvine aproape se 

termină, însă nu definitiv. 

La copii de 10 ani diametrul arterei 

pulmonare e mai mare, în comparaţie cu a 

aortei, pe urmă diametrul vaselor se 

normalizează, iar în perioada maturităţii sexuale 

aorta capătă un diametru foarte mare în 

comparaţie cu diametrul arterei pulmonare. 

Există, de asemenea, deosebiri în structura 

cordului. Cum se ştie pereţii cordului au trei 

straturi stratul intern-endocard, mijlociu 

miocard şi stratul extern - epicard. Cel mai 

dezvoltat strat este-miocardul, însă fibrele 

musculare sunt gingaşe şi mai subţiri, în 

comparaţie cu a persoanelor mature. Între 

fibrele musculare ale miocardului ţesutul 

conjunctiv e încă slab dezvoltat. Cu vârsta 

fibrele musculare a miocardului devin mai 

lungi, se micşorează cantitatea nucleelor în 

fibrele musculare, se intensifică ţesutul 

conjunctiv   între   fibrele   miocardului   şi   

apar celule ce conţin grăsime. 

Endocardul - stratul intern reprezintă 

substratul din care se dezvoltă, prin dublicaţie, 

valvulele cordului. Stratul extern - pericardul şi 

endocardul stratul intern au aceiaşi provenienţă. 

În aşa fel, sistemul cardio - vascular al copiilor 

se caracterizează cu masa relativă mai mare a 

cordului, orificii mai dezvoltate, mai largi, cu 

diametrul vaselor mai mare, care uşurează 

circulaţia
 
sângelui în organism.  

Tabela nr. 1  

Indicii Vârsta în ani 

 8 13 15 20 

Greutatea 

absolută a 

cordului 

(g) 

125-

130 g 

200 g 255-

260 g 

300-

350 g 

Volumul 

sistolic 

(VS ml) 

25,0 35,7 41,6 60,0 

Minut 

volumul 

sângelui 

(MVS ml) 

2250 2963 3320 4200 

MVS la 1 

kg din 

masa 

corpului 

90,0 74,0 65,0 60,0 

Deosebirile morfo – funcţionale, arătate în 

dezvoltarea sistemului cardio-vascular, trebuie 

să fie luate în consideraţie de profesorii de 

educaţie fizică şi antrenori în procesul educaţiei 

fizice şi a antrenamentului în timpul lucrului în 

şcoală cu copii. 

Cordul omului este veriga centrală a 

sistemului cardio - vascular, cu capacitatea cea mai 

mare de lucru în corpul omului. Contractându-se 

fără întrerupere în timpul întregii vieţi cordul, 

pompează neîntrerupt sângele bogat în oxigen, 

substanţe energetice, plastice, fermenţi, hormoni, 

săruri minerale, vitamine ş.a. la toate organele şi 

sistemele de organe. În lume nu există un astfel de 

motor, care lucrează neîntrerupt în timpul întregii 

vieţi a omului. Numai în timp de 24 ore în stare de 

repaus cordul pompează peste 6000 litri de sânge 

şi îndeplineşte un efort fizic egal cu 20.000 kg sau 

3333 vaţi.  

Conform   datelor    experimentale    ale    

lui    (Pocrovschii,    Langhe    şi Anderson, 

1968) sângele este repartizat prin organismul 

omului neuniform. Cantitatea   cea   mai   mare   

de   sânge   se   îndreaptă  la   acele   organe   

care îndeplinesc un lucru mai intens spre 

deosebire de alte organe. 

Dacă în stare de repaus volumul sistolic 

a cordului în mediu este egal cu 60 ml, atunci la 
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un efort fizic maximal volumul sistolic poate 

atinge 200-250 ml. În procesul efortului fizic, 

cordul poate lucra mai intens de 8-ori decît în 

stare de repaus. într-o oră la maraton cordul 

pompează circa 5-35 l de sânge, însă, de 

exemplu schiorul aleargă  100 km timp de 8,6 

ore, atunci cordul lui pompează circa 35 tone de 

sânge (Carpman, 1974). Datorită 

antrenamentului înalt şi a activităţii active a 

vieţii omul e în stare să menţină capacitatea de 

lucru a cordului până la adânci bătrâneţe.  

Contracţiunea cordului este însoţită de 

biocurenţi, care pot fi înregistraţi cu ajutorul 

electrocardiografului sub formă de 

electrocardiogramă. În electrocardiogramă în 

fiecare ciclu a cordului se deosebesc 5 zimţi, 

PORST. Zimţul P-exprimă biocurenţi atriilor, 

zimţii Q, R, S  şi T - sistola ventriculelor.  

Zimţul   P - este   rezultatul   sumaţiei   

algoritmice   a biopotenţialelor atriilor stâng şi 

drept. Deoarece biopontenţialele ce apar în 

„nodul   sinusoidal"   „Keit - Flaca"   se  

repartizează  la  atriul   drept   şi   cel stâng 

amplituda zimţului P - are o mărime mică. 

Atriul drept al cordului se   excită  mai  înainte   

şi  are  încărcătură  pozitivă,   iar  peste   0,02 - 

0,03 secunde are loc excitarea atriului ce are o 

încărcătură negativă şi micşorează zimţul.   

Mărimea   zimţului   P - creşte   sub   influenţa  

nervului   simpatic   şi scade sub influenţa 

nervului vag. Zimţii Q şi R - caracterizează 

începutul excitaţiei   ventriculelor   cordului,   

iar   zimţul   T - sfârşitul   excitaţiei,   însă 

excitaţia ventriculelor apare sub influenţa 

nodului „atrio-ventricular", numit Aschof - 

Towara"   care  transmite   excitaţia  la  muşchii   

ventriculari   prin picioruşul şi fibrele Purchine 

Zimţul Q - poate fi înregistrat numai în 3% de 

cazuri,   însă   zimţul   R - este   prezent   şi   

înalt   în   complexul ventricular al cordului.   

Aceşti zimţi   exprimă   nivelul   de   

metabolism   în miocard.   În   cazul  

neîndestulător  de   aprovizionare   cu   oxigen  

acest  zimţ scade. Relativ constant este şi Zimţul 

T - care se intensifică sub influenţa 

.În dependenţă de grosimea pereţilor 

ventriculului stâng şi drept electrocardiograma 

persoanelor cercetate poate fi împărţită în: 

„nomogramă - când raportul peretelui drept a 

cordului la cel stâng compune 1:2 sau 1:3. 

Atunci când acest raport atinge 1:4 sau 1:5, se 

înregistrează „stîngograma”, deoarece excitaţia 

ventriculului stâng întârzie. In acele cazuri când 

raportul atinge 2:1 sau 1:1 se înregistrează 

„dreptograma". 

Cu ajutorul aparaturii electapnice 

(electrocardiograf, reocardiograf, 

fonocardiograf, ehocardiograf şi altele) putem 

înregistra biocurenţii cordului.  

Modificările sistemului cardio-vascular în 

efort. 

Odată   cu   începutul   efortului   fizic   

activitatea   organelor   şi   a sistemelor de 

organe   se   intensifică   datorită   acţiunii   

adrenalinei   ce   se revarsă   în sânge,   pe   cale   

reflexă,   într-o   cantitate   mărită,   precum   şi 

datorită   impulsaţiei   venită   pe   cale   aferentă   

de   la   proprio-receptori   din muşchi,   

tendoanelor   musculare   şi   a   suprafeţelor   de   

articulaţie.    Aceste modificări apar datorită 

necesităţii organismului în O2, substanţe 

energetice şi plastice   precum   şi  eliminarea  

substanţelor   dezintegrate   din organism. 

Aceste  modificări pot fi  imediate  (acute)  şi 

modificări tardive de antrenament,   care   se   

constată   în   urma   practicării   sistematice   a 

educaţiei fizice şi sportului, un timp mai 

îndelungat. 

La modificările imediate (acute) în timpul 

efortului sau după determinarea acestuia. 

Modificările din diferite organe şi sisteme ale 

organismului depind de intensitatea şi durata 

efortului fizic ca şi de gradul de antrenament al 

organismului. În organismul sportivilor bine 

antrenaţi modificările se datorează unor 

mecanisme reflex-condiţionate ce caracterizează 

momentul premergător începerii efortului fizic, 

cunoscut sub denumirea de „starea de start". 

Frecvenţa cardiacă la persoanele mature în 

timpul efortului şi, mai ales, după terminarea 

efortului ajunge la valori destul de ridicate. 

Dacă în stare de repaus, la persoanele 

neantrenate frecvenţa cardiacă atinge 70-75 

contracţii pe minut, atunci după un efort fizic 

intens prelungit atinge 180-200 contracţii pe 

minut, iar după un efort moderat 100-120 

contracţii pe minut. Frecvenţa cardiacă 

reprezintă cel mai important indice prin care se 

apreciază intensitatea efortului de durată. 

Revenirea frecvenţei  cardiace  se  face 

într-un timp  foarte  scurt,  dar în  raport   cu  

efortul   şi   cu  valorile  maxime,   la  care   a  
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ajuns   frecvenţa cardiacă. La început, perioada 

de refacere are loc peste  2-3 minute,  apare  o  

revenire  rapidă,  în următoarele  4-5 minute, 

revenirea frecvenţei cardiace se face lent, iar 

după câteva zeci de minute revine  la  valoarea  

stării  de  repaus.   La  sportivii  bine  antrenaţi  

frecvenţa cardiacă   revine   mai   repede   în   

comparaţie   cu   revenirea   cardiacă   la 

persoanele neantrenate. 

La persoanele neantrenate mature volumul 

sistolic în repaus clinostatic este egal cu circa 

60-80 ml. de sânge şi scade cu 10-40% în 

organism, iar în efort fizic poate ajunge la 120-

130 ml. Dacă efortul fizic are o intensitate mare 

şi o durată lungă Volumul Sistolic ( VS) poate 

ajunge la 130-150 ml de sânge, însă nu poate 

depăşi 200-250 ml chiar la sportivii bine 

antrenaţi.  Creşterea mare  a volumului  sistolic 

se  datorează contracţiei   mai   puternice   a  

ventriculelor ceea  ce   asigură  o   golire  mai 

bună a sângelui în timpul sistolei ventriculare. 

Cum a arătat I. P. Pavlov în timpul efortului 

fizic Nervul simpatic are 4 acţiuni asupra 

cordului : 

1) măreşte excitabilitatea;  

2)  conductibilitatea; 

3) ritmicitatea;  

4) contractibilitatea.  

 Însă   trebuie   de   remarcat   că   

volumul   sistolic   al   cordului   nu   creşte 

proporţional cu frecvenţa cardiacă, timpul 

diastolei se scurtează şi umplerea atriilor se face 

incomplet. Volumul sistolic ca şi frecvenţa 

cardiacă variază în dependenţă de vârstă, sex şi 

de gradul de antrenament. La sexul feminin 

volumul sistolic e mai mic. 

 La sportivii bine antrenaţi, volumul 

sistolic scade, ajungând în repaus la 

aproximativ 40-50 ml de sânge. Aceasta se 

datorează tonusului vagal crescut a cordului în 

repaus. In schimb, volumul sistolic al cordului 

la sportivii antrenaţi în timpul efortului fizic 

creşte de două sau trei ori faţă de persoanele 

neantrenate. 

 Minut - volumul sângelui (debitul 

cardiac) al cordului în repaus atinge 4-5 ml. În 

repaus la   persoanele   adulte   neantrenate  

2,5-3,0 l/min sportivii antrenaţi însă în efort 

minut - volumul sângelui (MVS/min) poate 

ajunge la persoanele neantrenate la valori de 

20-25 1/min şi 35-45 1/min la sportivii bine 

antrenaţi, ce se ocupă cu exerciţii de rezistenţă. 

 Cordul   se   contractă   ritmic   şi   

automat   datorită  prezenţei   ţesutului 

conductor   şi   îşi   schimbă  ritmul   şi   

puterea  de   contracţie   sub   influenţa 

sistemului   nervos   vegetativ   simpatic   şi   

parasimpatic   şi   umoral   prin intermediul 

sângelui. 

 Frecvenţa cordului. În stare de repaus 

frecvenţa cordului (fc) depinde de vârstă, sex, 

antrenament şi poza corpului (starea verticală 

sau orizontală). In stare verticală fc este mai 

mare iar în stare orizontală e mai mică. La 

vârsta de 7-8 ani frecvenţa cardiacă atinge în 

mediu 90-92 contracţii pe minut, la vârsta de 9-

10 ani frecvenţa cardiacă atinge la 86-88 

contracţii pe minut iar la vârsta de 11-12 ani 

frecvenţa cardiacă scade până la 82-84 pe 

minut. 

 Sistemul nervos simpatic şi cel 

parasimpatic se dezvoltă heterohron. Influenţa 

sistemului nervos simpatic asupra cordului la 

copii până la vârsta de 11-12 ani este mai 

pronunţată deoarece el se dezvoltă mai rapid în   

comparaţie   cu   sistemul   nervos   

parasimpatic.   Datorită   acestui   fapt frecvenţa 

cardiacă în starea de repaus este mărită în 

comparaţie cu a persoanelor mature. Cu vârsta 

se observă creşterea tonicităţii sistemului 

parasimpatic care micşorează frecvenţa 

cordului şi măreşte volumul sistolic a cordului. 

La persoanele mature scăderea frecvenţei 

cardiace are loc de asemenea în rezultatul 

antrenamentului. 

 În procesul lucrului fizic frecvenţa 

cardiacă creşte într-un anumit diapazon a 

intensităţii efortului fizic. Frecvenţa cardiacă 

creşte liniar cu creşterea efortului fizic. 

 Aşa de exemplu, legătura liniară între 

aceste mărimi are loc în acele cazuri când 

intensitatea efortului fizic corespunde la 50-

90% din limita consumului maxim de oxigen. 

Această legătură e folosită larg în procesul 

dozării eforturilor fizice. Insă la diferite 

persoane în dependenţă de sex, vârstă şi 

antrenament se observă în activitatea ritmică a 

cordului ondulaţii individuale. La îndeplinirea 

unor eforturi de aceiaşi intensitate frecvenţa 

cardiacă a diferitelor persoane este diferită. În 

procesul lucrului fizic intens, frecvenţa 
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cardiacă mereu creşte însă volumul sistolic de 

la o anumită limită a frecvenţei cardiace începe 

să scadă. Aşa de exemplu, la copii până la 12-

13 ani, procesul eforturilor fizice volumul 

sistolic al cordului creşte numai până la acea 

mărime când frecvenţa cardiacă atinge 150 

contracţii pe minut. Cu toate că frecvenţa 

cardiacă, în timpul efortului fizic, creşte, 

volumul sistolic scade şi în acest fel minut 

volumul sângelui rămâne   la   nivel,   când   

frecventa   cardiacă   a   atins   150/min.   

Frecvenţa cardiacă maximă la copii la vârsta de 

10 ani poate să ajungă la 210/min. 

 În cazul eforturilor fizice egale cu 50% 

din efortul aerob, frecvenţa cardiacă la 

persoanele de vârsta 18-20 ani (la bărbaţi), 

ajunge la 130/min iar la femei 140/min. Asupra 

frecvenţei cardiace influenţează, de asemenea, 

temperatura ridicată, stările emoţionale şi 

încordarea sistemului nervos. Sub influenţa 

antrenamentului frecvenţa cardiacă scade şi 

apare „bradicardia" când cordul în repaus se 

contractă de la 30 până la 50 ori pe minut, în 

comparaţie cu persoanele neantrenate a căror 

frecvenţa cardiacă atinge 70-75/min. La 

persoanele antrenate frecvenţa cardiacă 

maximă este de asemenea scăzută în 

comparaţie cu cei neantrenaţi (Hermansen, 

Lange Andersaen, 1965). 

Deoarece minut volumul sângelui 

(MVS) ce circulă prin organism depinde de 

frecvenţa cardiacă şi volumul sistolic, pentru 

început vom aprecia schimbările volumului 

sistolic în repaus la diferite intensităţi a 

efortului fizic. 

  Volumul   sistolic este cantitatea   de   

sânge   ce   expulzează   cordul într-o singură 

contracţiune. În stare de repaus, la persoanele 

neantrenate volumul sistolic a cordului variază 

între 60-70 ml şi depinde de masa corpului (MC 

kg) şi înălţimea corpului (H cm). La sexul 

feminin volumul sistolic în repaus, în mediu, e 

mai mic cu 25% în comparaţie cu cel al 

bărbaţilor. 

  Volumul sistolic în stare de repaus (VS) 

şi în stare de efort fizic maximal (VS max) uşor 

se apreciază pe baza capacităţii de muncă fizică 

la ritmul cardiac 170 folosind formulele 

autorilor (Sjostand şi Carpman). 

VSo = PWC170 x 0,035 + 17,5    

(Karpman V. L., 1985) 

VS max – PWC170 x 0,08 + 25    

La copiii nou-născuţi ritmul cardiac 

(RC/min) ajunge în primele zile la 130-140 

contracţii pe minut, iar volumul sistolic (VSo) 

atinge circa 2,5 ml de sânge. 

Cantitatea de sânge ce expulsează cordul 

într-un minut se numeşte minut 

volumul   sângelui  (MVS).   Cunoscând  

cantitatea  de   sânge   ce   expulzează 

cordul   în  timpul   sistolei   şi   ritmul   cardiac  

pe   minut,  apreciem   mărimea 

minut-volumului  sângelui (MVS = VS x RC).  

De exemplu dacă volumul sistolic în repaus 

(VSO) este egal cu 60 ml, iar ritmul cardiac 

(RCo) cu 

75 contracţii   pe   minut,   atunci   MVSo = 

4500 ml   de   sânge   pe   minut. Creşterea la 

persoanele antrenate în procesul lucrului fizic 

are loc pe   seama   creşterii   volumului   

sistolic,   iar   la  persoanele   neantrenate  pe 

seama creşterii ritmului cardiac (RC/min). 

La sportivii bine antrenaţi volumul 

sistolic (VS) în timpul eforturilor   fizice  atinge  

circa  200-250 ml  de   sânge  pe  când  la 

persoanele neantrenate volumul sistolic atinge 

nu mai mult de 150-160 ml de sânge. 

Minut - volumul sângelui depinde direct 

de dimensiunile corpului. In condiţiile de repus 

MVS la bărbaţi în funcţie de dimensiunile 

corpului variază între 4-6 litri/min, iar la femei 

3-5 litri/min. 

 Pentru a compara MVS la diferite 

persoane cu dimensiunile diferite ale corpului în 

fiziologie ne folosim de „indexul cardial" - care 

reprezintă raportul MVS la suprafaţa corpului în 

m /min. În stare de repaus este egal cu 3-3,5 litri 

pe minut. 

Minut-volumul sângelui depinde de 

volumul sistolic şi ritmul cardiac. El poate fi 

apreciat direct pe baza fenomenului lui Fieck: 

MVS l/min =CSO2 l/min : DAVO2 l/min. 

În condiţiile lucrului fizic, afluxul 

sângelui venos înspre corci se intensifică. La 

începutul lucrului MVS creşte până la o anumită 

limită, care depinde de volumul sistolic al 

persoanei cercetate şi caracterul efortului, dar 

peste un interval de timp, în cazul efectuării 

lucrului pe un timp îndelungat, MVS poate chiar 

să scadă. In acest caz mărimea MVS se 

păstrează neschimbată pe seama ritmului 
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cardiac crescut. Intr-o măsură oarecare asupra 

MVS acţionează gravitaţia. 

Minut-volumul sângelui în stare de 

repaus şi efort fizic poate fi apreciat, de 

asemenea, pe baza limitei de consum al 

oxigenului a persoanei cercetate (LCSMO2) pe 

minut. 

  în repaus      MVSo = AŢ02 : V02 x 100 

La efort maxim   MVS max = LCsM02 : V02 x 

100. 

 De   exemplu,  în   stare   de   repaus,   

aprovizionarea   ţesuturilor  cu oxigen (AŢ02) 

este egală cu 650 ml 02/min, iar V02 = 17,5% 

atunci MVSo = 650 ml   02/min : 17,5 ml 02 x 

100 = 3,714 1   de   sânge   pe minut. În  timpul   

efortului   fizic   maxim,   când   limita  de   

consum   al   oxigenului maxim  (LCSMO 2) 

atinge  5 l/min,  iar V02 ajunge la  18%sau 

20%,MVS max = 5/l02/min : 18 ml 02x 100 = 

27,777 litri de sânge pe minut.  

Viteza circulaţiei sangvine şi 

presiunea sângelui. Sângele circulă mai repede 

prin arterii şi mai încet prin capilare. Viteza 

circuitului sangvin cu vârsta scade deoarece 

vasele sangvine devin mai largi, iar în 

perioadele de mai departe creşte datorită 

scăderii elasticităţii vaselor sangvine. 

Ritmul cardiac, mai ales la copii, de 

asemenea, măreşte viteza mişcării sângelui prin 

organism. La copiii noi-născuţi sângele trece 

prin circuitul mare şi cel mic timp de 12 

secunde, la vârsta de 3 ani - timp de 15 

secunde, la 14 ani-timp de 18,5 sec. La 

persoanele mature timpul unui circuit în starea 

de repaus atinge 22 secunde, iar la un efort 

maxim timp de 8 secunde (Langhe şi Anderson 

1964). 

Sângele    circulă   prin   vasele    

sangvine   datorită   contracţiei    cordului    şi 

diferenţei de presiune a sângelui în diferite 

regiuni a corpului.\ 

În vasele sangvine cu diametru mai 

mare, sângele circulă fără a întâlni o rezistenţă 

prea mare, iar în vasele cu diametru mai mic, 

sângele întâlneşte o rezistenţă mai pronunţată. 

Tensiunea arterială „standard" pe baza datelor 

lui Sineacov A.F; 1987 

Vîrsta 7-20 ani 

TS= l , 7 x V  + 43 

TD=l,6xV+42 

Vârsta 25-50 ani 

TS = 0,4 x V + 109 sau TS = 103,1 x (0,44 x fc) 

TD = 0,3xV + 67           TD = 67,8 x (0,12 x fc) 

De unde V-vârsta în ani. Fc/min. frecventa 

cordului. 
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Tensiunea schimbătoare, sub influenţa 

căreia se găseşte sângele, în vasele sangvine, 

poartă denumirea de presiune a sângelui. 

Mărimea presiunii sângelui este determinată de 

următorii factori: 1) de forţa de contracţie a 

cordului; 2) ritmul de contracţie şi mărimea 

volumului sistolic (VS ml);   3) debitul  

cardiac;   4) intensitatea  circulaţiei  sângelui   

spre periferie;  5) rezistenţa şi elasticitatea 

pereţilor arteriali şi 6) vîscozitatea şi masa 

totală a sângelui. 

Presiunea sângelui în sistemul 

cardiovascular se schimbă. In timpul sistolei 

ventriculelor presiunea sângelui creşte/devine 

maximală. Presiunea sistolică (maximală) 

apare datorită faptului că din cord trece o 

cantitate mai mare de sânge în aortă şi arteria 

pulmonară spre deosebire de cantitatea mai 

mică ce se scurge la periferie. In procesul de 

diastolă (relaxare) a cordului presiunea 

arterială scade şi devine diastolică. Diferenţa 

între presiunea sistolică şi cea diastolică 

poartă denumirea presiune pulsativă. 

În arteria umărului la persoanele mature 

tensiunea (presiunea) sistolică în stare de 

repaus atinge 110-125 mm Hg, iar cea 

distolică - 60-85 mm Hg 

Tensiunea   sângelui   la   băieţi   şi   fete   (în   

mm Hg) 

În repaus relativ Tabel nr. 2  
 

Vârsta (ani) TS mm Hg TD mm Hg TP mm Hg FC/min 

7 98,47 53,12 45,35 95 

8 102,37 60,27 42,10 90,58 

9 104,41 61,20 43,21 83,00 
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10 106,08 61,50 44,58 88,42 

11 104,96 61,32 43,64 86,22 

12 108,29 65,60 42,69 84,75 

13 112,54 65,40 47,14 83,50 

14 115,67 66,38 49,29 82,00 

15 120,05 68,90 51,15 80,36 

16 125,30 73,34 51,96 77,10 

17 125,80 73,05 52,75 75,68 

După 50 ani TS, de obicei, creşte până 

la 130-145 mm Hg. T. sângelui creşte în 

timpul lucrului fizic şi a stărilor emoţionale. 

Un rol important la menţinerea 

constantă a tensiunii sângelui îl joacă sistemul 

nervos. La copii presiunea sângelui e cu mult 

mai mică în comparaţie cu persoanele mature. 

La copiii mici presiunea sângelui este mai 

mică deoarece diametrul vaselor sangvine este 

mai mare şi afară de aceasta ele opun o 

rezistenţă mai mică. Aşa de exemplu la copii 

de 7 ani presiunea sistolică (PS) atinge 90-98 

mm Hg, iar cea diastolică 50-53 mm Hg cu 

toate că ritmul cordului atinge 95-97 contracţii 

pe minut. Cu vârsta presiunea sângelui creşte. 

Aşa de exemplu, la copii (adolescenţi) de 14-

15 ani presiunea sistolică atinge 115-120 mm 

Hg iar cea diastolică 66-68 mm Hg. însă 

ritmul cordului scade până la 75-80 contracţii 

pe minut. 

În procesul lucrului fizic presiunea 

sângelui creşte şi poate atinge la persoanele 

mature, în funcţie de intensitatea efortului 

fizic circa 250 mm Hg şi chiar mai mult. 

Presiunea diastolică la eforturile optimale 

aproape nu se schimbă. La eforturi executate 

cu o intensitate foarte mare tensiunea 

diastolică puţin creşte. 

La sportivii antrenaţi, în repaus, 

tensiunea sistolică scade, 

iar la eforturi mari creşte mai mult în 

comparaţie cu cei 

neantrenaţi.  

 Metodele de apreciere a volumului 

cordului. 

În rezultatul antrenamentului intens 

masa cordului se măreşte proporţional. 

Volumul cordului la persoanele neantrenate 

variază între 600-900 ml, ce corespunde 9-13 

ml la l kg din masa corpului. Cercetările 

rengenologice arată că volumul cordului (VC) 

la sportivii de performanţă atinge 900-1400 

ml adică 15-19 ml/kg. Dacă la persoanele 

neantrenate masa cordului în mediu atinge 

300-350 g la sportivii antrenaţi atinge până la 

400-500g (Mellrcowicz, 1972). 

Dimensiunile cele mai mari ale cordului 

au fost descoperite la sportivii ce se ocupă cu 

exerciţii fizice de rezistenţă; la ciclişti, schiori 

ş.a. Antrenamentul forţei musculare 

influenţează mai puţin asupra cordului şi 

asupra sistemului cardio-vascular. Cei ce se 

ocupă cu gimnastica şi atletica grea au volumul 

cordului mai mic şi dimensiunile cordului mai 

mici. Creşterea dimensiunii cordului în 

rezultatul antrenamentului neregulat poate să 

scadă dacă antrenamentul este întrerupt pe un 

timp îndelungat. Creşterea moderată a 

muşchiului cardiac şi a volumului poartă 

denumirea de hipertofie funcţională şi este 

considerată ca o stare normală fiziologică. 

În procesul hipertrofiei se măreşte 

diametrul vaselor coronale arteriale a cordului 

şi se intensifică reţeaua capilară. 

Deoarece   în   condiţiile   sălilor   

sportive   nu   avem   aparate   speciale pentru  

a aprecia volumul  cordului  (VC ml)  la  

sportivii  ce  se  antrenează, propunem o 

metodă simplă indirectă de apreciere a 

volumului cardiac în procesul  

antrenamentului.  Cu acest ţel  determinăm  

capacitatea de  muncă fizică (PWC170) a 

sportivului cercetat şi pe baza mărimii căpătate 

în kg m/min.   Folosim   formula   lui   

Carpman   şi   apreciem   la  început  volumul 

sistolic maxim la ritmul cardiac 170/min în 

felul următor: VSmax = PWCno 
x
 0,08 + 25   

şi  volumul  sistolic în  starea  de  repaus pe 

baza formulei lui Sjostrand VSo = PWC170 x 

0,035+17,5. 

Pe urnă din VSmax  - VSo şi  aflăm 

volumul  de rezervă a cordului.  Pe baza 
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acestor date putem afla şi volumul restant al 

cordului. 

Pentru a afla volumul unui ventricol la 

volumul sistolic maximal adăugăm volumul 

restant. Deoarece cordul are 4 camere, volumul 

ventricolului căpătat înmulţim cu 4 şi obţinem 

volumul cordului în ml (VC ml). De exemplu: 

Sportivul cercetat îndeplineşte un lucru 

fizic maximal egal cu 1500 kg rWmin. Pentru 

a afla volumul cordului acestui sportiv facem 

următoarele operaţii:  

La început, pe baza capacităţii de 

muncă fizică determinăm volumul sistolic în 

stare de repaus (VSo) pe baza formulei lui 

Sjostrand şi volumul sistolic maximal pe baza 

formulei propuse de Carpman. 

Pe baza acestor mărimi apreciem 

volumul de rezervă (VR ml) a cordului şi 

volumul restant (Vrest). Adunând volumul 

restant "W volumul sistolic maximal căpătăm 

volumul sângelui a unui ventricul. Deoarece 

cordul are 4 camere, înmulţim volumul sumar 

a unui ventricul cu 4 şi căpătăm volumul 

sângelui a cordului cercetat. 

De exemplu: 

Dacă PWC170 = 1500 kg m/min 

VSo = 1500x0,035+ 17,5 =«70,1111 de sânge 

VS rm.x = 1500 x 0,08 + 25 = ,145 ml de sânge 

VRezervă = 145 ml - 70 ml£75 ml de sânge iar 

(V) restant al cordului va 5 egal cu 70 ml: 145 

ml = 0,4828 x 75 ml = 36,2 ml. 

Prin urmare volumul unui ventricul va fi egal 

cu VV = 145ml + 36,2-181,2 = 181 ml iar a 

cordului va fi: 181,24=724,8 ml singe sau 

Prin urmare VC ml = VS max /20 x 145 x 5 = 

725 ml sânge 

145/w/sânge x 100 = 725 ml sânge 

De exemplu VC ml =  20 

Repetarea deasă a eforturilor fizice 

maximale provoacă la sportivi apariţia 

„hipertrofiei motrice a cordului" ce poate fi 

stabilită numai rentghenografic. Hipertrofia 

motrică a cordului se observă destul de des la 

sportivii ce aleargă la distanţe mari. Ea apare în 

rezultatul îngroşării fibrelor musculare şi 

provoacă scăderea volumului sistolic. Volumul 

cordului depinde de vârstă, sex şi antrenament. 

Volumul cordului în procesul de dezvoltare individuală a copiilor şi adolescenţilor (băieţi 

şi fete ) 

Băieţi  n=8 Vârsta în ani  PWC 150 

kg/min 

VSo în 

repaus 

Vs max la 

efort maxim 

VC ml de 

sânge 

 7 200+- 24+-2 41+-3,4 205+-16,4 

 8 248+- 26+-2 45+-3,6 225+-18 

 9 306+- 28+-2,2 49+-4,5 245+-20 

 10 364+- 30+-2,4 54+-4,3 270+-22 

 

Fete n=7 Vârsta în ani  PWC 150 

kg/min 

VSo în 

repaus 

Vs max la 

efort maxim 

VC ml de 

sânge 

 7 137+-10 22+-2 36+-3 180+-13,0 

 8 195+-13,6 24+-2 41+-3.25 250+-14,4 

 9 253+-17,7 26+-2 45+-3,25 225+-16,5 

 10 311+-22 28+-2 50+-4,0 250+-17,5 

 

De unde: PWC150 – E ravaliul la ritmul cordului 

150/min 

VSo – volumul sistolic în repaus în rul 

VSmax – volumul sitolic maximal în rul 

VC – volumul cordului în rul de sînge 

Volumul cordului la persoanele mature ce se 

ocupă cu exerciţii fizice de rezistenţă. Sexul M 

n=20 sportivi 

Tebel nr. 5  

Vârsta în ani  PWC 170 kg 

m/min 

VSo ml VS max ml VC ml 

19-20 1050+-210 54+-11.0 109+-21,8 545+-109 

19-20 1400+-280 67+-13.4 137+-27,4 685+-137 

19-20 1750+-350 79+-16,0 165+-33,0 825+-165 
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19-20 2100+-420 91+-18,2 193+-39,0 968+-193 

19-20 2450+-490 103+-21 221+-44.0 1105+-221 

Sexul „F” n=17 sportive  

Tabel nr. 6  

Vârsta în ani  PWC 170 kg 

m/min 

VSo ml VS max ml VC ml 

17-18 604+-103 39+-7,0 73+-41.0 367+-62,4 

17-18 840+-143 47+-8,0 92+-16.0 461+-78,4 

17-18 968+-164 51+-9.0 102+-17,3 512+-87,0 

 

Cum reiese din tăbliţe volumul cordului la 

sexul feminin e cu mult mai mic în comparaţie 

cu sexul masculin la copii şi la persoanele 

mature.  
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POZIŢIA PRINCIPATELOR ROMÂNE ÎN RAPORTURILE RUSO-TURCE DE LA 

ÎNCEPUTUL SECOLULUI XIX, ÎN VIZIUNEA DIPLOMAŢILOR SUEDEZI ACREDITAŢI LA 

ISTANBUL ŞI PETERSBURG  

Veniamin Ciobanu, 

România. 

 

Gravitatea situaţiei create în Orient de expediţia 

lui Napoleon Bonaparte în Egipt, declanşată la 1 

iulie 1798, prin debarcarea unei forţe 

expediţionare franceze în portul egiptean 

Alexandria, a determinat o modificare notabilă 

în sistemul de alianţe politice şi militare, 

existent până atunci în Europa Orientală. Or, 

prima manifestare a acestui fenomen s-a 

concretizat în Tratatul de alianţă ruso-turc, 

încheiat la 23 decembrie 1798/3 ianuarie 1799, 

care punea bazele colaborării dintre Rusia şi 

Turcia împotriva Franţei. Se instaura, astfel, o 

nouă fază în raporturile ruso-turce, fundamental 

deosebită de întreaga evoluţie de până atunci a 

acelor relaţii. În primul rând, pentru că era 

pentru prima dată în istoria lor, când Poarta 

Otomană se alia cu Rusia, pentru a face faţă 

ameninţărilor la adresa integrităţii teritoriale a 

Imperiului Otoman venite din partea unei puteri 

creştine, anume Franţa. Iar Rusia se alia, la 

rândul ei, cu cea mai mare putere musulmană şi, 

mai ales, cu adversara ei tradiţională, în această 

zonă, pentru a contracara pe cel mai periculos 

rival la controlul asupra Orientului European, 

reprezentat tot de Franţa. Interese de apărat în 

această zonă avea, însă, şi o altă mare putere 

europeană, adică Marea Britanie, motiv pentru 

care nu a ezitat să adere la alianţa ruso-turcă, 

semnând, la 16 ianuarie 1799, un tratat cu 

Poarta Otomană care îl reproducea, cu unele 

deosebiri, pe cel ruso-turc. Este de presupus, 

însă, că demersul în discuţie al diplomaţiei 

britanice nu era motivat doar de dorinţa de a 

avea un sprijin în plus, în competiţia sa cu 

Franţa, ci urmărea, totodată, şi un alt obiectiv. 

Anume, intenţia Marii Britanii de a 

supraveghea, îndeaproape, evoluţia ulterioară a 

raporturilor ruso-turce şi de a o “corija”, în 

cazul în care s-ar fi abătut de la cursul dorit de 

britanici, ce trebuia să fie conform cu interesele 

lor în Mediterana Orientală
1
. 

                                                 
1 Cf., Veniamin Ciobanu, Evoluţii politice în Europa 

Centrală şi de Est (1774-1814), Editura Junimea, Iaşi, 
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 Cercurile conducătoare ale Rusiei nu 

doreau, însă, să “împartă” controlul asupra 

Orientului European cu vreo altă putere, fie ea şi 

aliată. Din contra, ele continuau să caute cele 

mai adecvate căi şi mijloace pentru a asigura 

acesteia preponderenţa incontestabilă în zonă, 

preocupare reflectată şi de memoriile şi 

proiectele elaborate, în acest scop, în prima 

decadă a secolului al XIX-lea
2
. 

 Obiectivele urmărite de Rusia în 

problema orientală au reţinut, însă, atenţia altui 

stat care, deşi situat, din punct de vedere 

geografic, în altă zonă a Europei, era, totuşi, 

interesat de evoluţia raportului de forţe din 

Orientul European. Este vorba de Suedia ale 

cărei raporturi cu aceasta erau grevate, încă, de 

litigii de frontieră în Finlanda, care au persistat, 

în pofida stipulaţiilor articolului XVII al 

tratatului de alianţă defensivă, încheiat la 

Gatschina, la 18/29 octombrie 1799. Deşi 

diferendele nu au avut urmări negative, în 

planul raporturilor dintre cele două state, 

diplomaţia suedeză a continuat să fie foarte 

atentă la amintita evoluţie a situaţiei politice din 

Orientul European, de care depindea, în mare 

măsură, şi stabilitatea poziţiei Suediei în Nord-

Estul Europei. Deoarece, în cazul în care Rusia 

şi-ar fi adjudecat supremaţia politică asupra 

acestei zone, şi-ar fi asigurat şi condiţiile pentru 

a reactiva politica sa europeană, care nu putea fi 

realizată, în mare măsură, decât dacă ar fi fost 

redusă, la minimum posibil, şi capacitatea 

Suediei de a dezvolta o politică internă şi 

externă independente, dar care nu concordau cu 

amintitele proiecte ale cercurilor conducătoare 

de la Petersburg. În acele împrejurări, a sporit 

interesul diplomaţiei suedeze faţă de statutul 

juridic al Principatelor Române, întrucât de 

maniera în care avea să fie statuat depindea 

adjudecarea controlului asupra politicii 

europene a Porţii Otomane, cu repercusiuni 

                                                                               
2007, p. 175-176. Este de notat, însă, faptul, că alianţa 

Porţii Otomane cu Rusia a fost dictată doar de necesitatea 

recuperării Egiptului, având, aşadar, un obiectiv limitat, 

motiv pentru care nu a aderat la cea de a doua coaliţie 

antifranceză, constituită, în anul 1799, de către Anglia, 

Rusia şi Austria. Deoarece, războiul său cu Franţa avea un 

caracter pur politic, şi nicidecum unul economic, ca cel 

purtat de Anglia, pentru hegemonie maritimă, şi nici 

ideologic, ca cel continental, purtat de “liga monarhică”, 

împotriva Franţei Revoluţionare (cf., ibidem, p. 176). 
2 Cf., pentru detalii, ibidem, p. 177 şi urm. 

directe în domeniul relaţiilor Suediei cu aceasta; 

altfel spus, cu diminuarea considerabilă a 

mijloacelor Suediei de a se opune amintitelor 

proiecte europene ale Rusiei, de vreme ce nu ar 

mai fi putut conta pe o eventuală colaborare a 

Porţii împotriva acesteia
3
. Iată pentru ce, 

diplomaţii suedezi acreditaţi la Istanbul şi 

Petersburg au primit misiunea de a urmări cu 

atenţie evoluţia poziţiei Principatelor Române în 

raporturile dintre Rusia şi Poartă. Aşa se explică 

abundenţa informaţiilor inserate, pe această 

temă,  în rapoartele diplomatice trimise la 

Stockholm de titularii acelor posturi. Cele mai 

multe şi mai diversificate se găsesc în acelea 

care aparţin însărcinatului cu afaceri al Suediei 

pe lângă Poarta Otomană, Nils Gustaf Palin, ca 

unul ce s-a aflat în punctul cel mai “fierbinte” al 

problemei orientale, anume capitala Imperiului 

Otoman, pe care le-am depistat în Sveriges 

Riksarkivet din Stockholm, cu prilejul unor 

deplasări de documentare în Suedia şi pe care 

le-am publicat, apoi, în colecţia iniţiată de către 

noi, sub genericul Europe and the Porte. New 

Documents on the Eastern Question. 

 Aşadar, diplomaţii suedezi s-au străduit 

să pună la dispoziţia diriguitorilor politicii 

externe a Suediei orice informaţie care s-ar fi 

înscris în categoria celor ce puteau să contribuie 

la fundamentarea  priorităţilor politicii externe a 

Suediei, cu deosebire în domeniul raporturilor 

cu Rusia, în acest caz, din perspectiva relaţiilor 

dintre aceasta şi Imperiul Otoman. Or, în anul 

1802 se produsese o altă “revoluţie” în 

domeniu, concretizată în adoptarea unui act ce 

trebuia să traseze, de comun acord, parametrii 

statutului juridic al Moldovei şi al Ţării 

Româneşti. Cum un astfel de document putea 

avea consecinţe asupra evoluţiei problemei 

orientale, în favoarea Rusiei, Nils Gustav Palin 

s-a grăbit să-l aducă la cunoştinţa superiorilor 

săi, prezentându-l ca un “aranjament” ruso-turc 

“pour les Provinces de Valachie et de 

Moldavie” (s. n.)
4
. “Aranjamentul” se 

                                                 
3 Ibidem, p. 180-181, 183-184. 
4 Cf., raportul său din 26 octombrie 1802, în Europe and 

the Porte. New Documents on the Eastern Question, 

Volume III: Swedish Diplomatic Reports, 1799-1808, 

Edited by Veniamin Ciobanu, Editura Junimea, Iaşi, 

2006, p. 127-128 (în continuare, Europe and the Porte, 

III). Este vorba, după cum bine se ştie, de hatişerifurile 

promulgate, ca urmare a insistenţelor Rusiei, de către 
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produsese, însă, în condiţiile agravării 

contradicţiilor dintre Franţa şi Rusia, în 

problema orientală şi, implicit, în cea a 

statutului juridic al Principatelor Române
5
, 

determinată tocmai de tendinţa ambelor puteri 

de a-şi asigura controlul asupra deciziilor Porţii 

în problema statutului juridic al acestora, ca 

unul din “barometrele” ce înregistrau posibilele 

evoluţii ale problemei orientale. Aşa cum 

constata şi diplomatul suedez, această stare de 

lucruri era întreţinută, însă, de rivalitatea dintre 

membrii celor două mari familii princiare 

fanariote – Suţu şi Moruzi – care îşi disputau 

scaunele domneşti de la Iaşi şi Bucureşti – 

primii susţinuţi de diplomaţia franceză, ceilalţi, 

de cea rusă. În ceea ce o priveşte, diplomaţia 

franceză, incitată de adversarii Rusiei din 

Principate, care îi ofereau “les accusations et les 

faussetés, insérées de tems en tems dans les 

feuilles Françaises, contre le Princes de 

Valachie et de Moldavie” (s. n.)
6
, nu neglija 

nimic din ceea ce ar fi putut să-i dea 

posibilitatea de a sesiza “dans ces 

circonstances, le premier ressort de la politique 

momentanée des Ottomans, qui ne repose 

souvent que dans quelque petit passion de ces 

Grecs (adică, fanarioţii – n. n.), qu‟ils méprisent 

et oppriment également” (s. n.)
7
; o observaţie 

care oferea superiorilor săi de la Stockholm 

                                                                               
Selim al III-lea, mai întâi pentru Ţara Românească, la 

19/28  septembrie, 1802, şi, apoi, cel pentru Moldova, la 

29 septembrie/8 octombrie acelaşi an, ambele având un 

conţinut identic. Deoarece ele sunt bine cunoscute 

istoriografiei problemei, voi reaminti doar două dintre 

colecţiile în paginile cărora textele lor au fost inserate 

integral, cu intenţia de a oferi celor interesaţi posibilitatea 

de a compara documentul transmis la Stockholm de Nils 

Gustaf Palin, cu cele originale, şi anume Dimitrie A. 

Sturdza şi C. Colescu-Vartic, Acte şi documente relative 

la istoria renascerei României, Volumul I, 1391-1841, 

Bucureşti, 1900, p. 259-262, şi Mustafa A. Mehmet, 

Documente turceşti referitoare la istoria României, Vol. 

III, 1791-1812, Bucureşti, 1986, p. 167 şi urm. 
5 Cf., Veniamin Ciobanu, Statutul juridic al Principatelor 

Române în viziunea diplomaţiilor franceză şi rusă 1802-

1812, în vol. Franţa model cultural şi politic, Volum 

editat de Alexandru Zub şi Dumitru Ivănescu, Editura 

Junimea, 2003, p. 215-227, 
6 Adică, Constantin Ipsilanti, domnul de atunci al Ţării 

Româneşti, şi omologul său din Moldova, Alexandru 

Moruzi, cunoscuţi ca partizani ai Rusiei.  
7 Cf., raportul lui Nils Gustaf Palin către regele Suediei, 

Gustav al IV-lea Adolf, din 25 octombrie 1805, în Europe 

and the Porte, III, p. 185-186. 

posibilitatea de a-şi face o imagine clară asupra 

statutului juridic al domnilor fanarioţi, în 

raporturile lor cu Poarta Otomană, astfel încât 

diplomaţia suedeză să fie în cunoştinţă de cauză, 

în împrejurările în care aceştia ar fi putut fi luaţi 

în calcul în combinaţiile diplomatice ale Suediei 

vizând realizarea unor obiective ale sale în 

problema orientală.  

 După cum se ştie, câştig de cauză în 

această dispută a avut diplomaţia franceză care a 

reuşit să-l determine pe sultan să-i mazilească 

pe domnii Moldovei şi al Ţării Româneşti, adică 

Alexandru Moruzi şi, respectiv, Constantin 

Ipsilanti, la 25 august 1806. Măsura a fost 

adoptată în pofida stipulaţiilor hatişerifurilor din 

septembrie 1802, ceea ce a declanşat puternica 

criză orientală, izbucnită în acelaşi an
8
. Nils 

Gustaf Palin oferea, însă, informaţia că amintita 

decizie a fost adoptată de către Poarta Otomană, 

după încheierea păcii franco-austriece de la 

Pressburg (Bratislava), din 26 decembrie 1805, 

când aceasta “a crû pouvoir se désengager 

graduellement des articles des Traités avec la 

Russie” (s. n.)
9
, şi când spera că Prusia, aflată, 

încă, sub influenţa Franţei, avea să susţină 

Poarta împotriva Rusiei. Numai că această 

speranţă s-a dovedit a fi fost total nefondată, 

deoarece Prusia a aderat la cea de a patra 

coaliţie antifranceză, constituită în luna iulie 

1806, alături de Rusia şi de Marea Britanie, 

astfel încât toate calculele referitoare la 

posibilitatea unui sprijin prusian au fost 

“deranjate”
10

. La aceasta s-au adăugat opoziţia 

marelui muftiu, la ideea războiului cu Rusia, 

devenit iminent, datorită măsurii în discuţie, 

precum şi ameninţărilor ambasadorului Marii 

Britanii la Istanbul, Charles Arbuthnot, potrivit 

cărora, în cazul când sultanul nu revenea asupra 

acelei decizii, două escadre britanice erau 

pregătite să intre în Mediterana, “l‟une pour 

                                                 
8 Cf., Paul Cernovodeanu, Rapoarte consulare şi 

diplomatice engleze privind Principatele Dunărene 1800-

1812, Editura Istros, Brăila, 2007, p. XIX. 
9 Cf., raportul său către rege, din 26 octombrie 1806, în 

Europe and the Porte, III, p. 281; turcii nu excludeau, 

totuşi, posibilitatea ca Franţa să cedeze Austriei 

Principatele Române, drept despăgubire pentru “ses 

concessions surprenantes à la dernière paix” (s. n.) (cf., 

ibidem, p. 230). 
10 Cf., ibidem, p. 281-282; pentru actul de aderare a 

Prusiei la această coaliţie, vezi Dimitrie A. Srurdza şi C. 

Colescu-Vartic, op cit., p. 502 şi urm. 
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fondre sur l‟Egipt, et l‟autre pour venir brûler 

Constantinople, où il faudra signer le maintien 

des traités sur les ruines fumantes du Sérail” (s. 

n.)
11

. Ca urmare, sultanul a fost nevoit să-i 

revoce pe abia numiţii domni, Alexandru Suţu, 

în Ţara Românească, şi Scarlat Callimachi, în 

Moldova. Şi, desigur, cu scopul de a salva 

aparenţele, sultanul a căutat şi a găsit “ţapi 

ispăşitori”, asupra cărora a aruncat 

responsabilitatea primei decizii, între care, 

marele dragoman al Porţii, Alexandru (Alecu) 

Hangerli şi fostul mare vizir Seyyid Mehmed 

Said Galib efendi. Dacă primul a “scăpat” doar 

cu destituirea, soarta celui de al doilea a fost de-

a dreptul tragică, fiind exilat la Rhodos, unde se 

aştepta să fie strangulat “sous pretexte qu‟on a 

trouvé parmis ses papiers des preuves qu‟il a 

vendu les deux Principautés aux nouveaux 

Princes (Alexandru Suţu şi, respectiv, Scarlat 

Callimachi – n. n.), et causé ainsi tous les 

embarras” (s. n.)
12

.  

 În pofida acestor măsuri, ţarul Alexandru 

I s-a grăbit să profite de împrejurări şi, “hotărât 

să rezolve manu militari problema orientală, a 

dat dovadă de o deosebită agresivitate şi a dat 

dispoziţii trupelor ruse să invadeze 

Principatele”
13

. 

 Invazia ruşilor i-a luat prin surprindere 

pe turci. Căci, întrebat de către Nils Gustaf Palin 

ce se ştia în legătură cu zvonurile despre 

intrarea unei armate ruse de 65.000 de oameni 

în Moldova, marele dragoman al Porţii, 

Alexandru Mihail Suţu, i-a răspuns că nu exista 

nici o informaţie certă în legătură cu aceasta. Iar 

în cazul în care aşa ceva se produsese, unii 

dintre dregătorii otomani “affectent de croire, 

qu‟elle recevra contrordres, comme le petit 

détachement entré en Moldavie à l‟occasion de 

la déposition des Princes (Constantin Ipsilanti şi 

Alexadru Suţu – n. n.) et qui en est ressortie à 

                                                 
11 Europe and the Porte, III, p. 282-283. 
12 Ibidem, p. 284; în scrisoarea adresată regelui Angliei, 

George al III-lea, 7/19 decembrie 1806, sultanul Selim al 

III-lea afirma că repunerea foştilor domni în demnităţile 

lor a fost decisă de către el doar în urma solicitărilor 

ambasadorului englez la Constantinopol “et uniquement 

par considération à elle (George al III-lea – n. n.) à une 

affaire si déshonorante à notre dignité” (s. n.) (cf., Paul 

Cernovodeanu, op. cit., p. 94). 
13 Paul Cernovodeanu, op. cit., p. XX. 

leur établissement” (s. n.)
14

. Ca urmare, în 

cercurile conducătoare otomane domnea  

confuzia, neştiindu-se ce atitudine trebuia să fie 

adoptată în acele împrejurări, unii optând 

pentru a se solicita intervenţia Angliei
15

, dar şi 

pentru a se temporiza, în aşteptarea rezultatelor 

unei bătălii dintre ruşi şi francezi
16

, aflaţi în 

război din luna iulie 1806, când Prusia, Anglia 

şi Rusia au constituit cea de a patra coaliţie 

antifranceză. Consternarea Porţii nu s-a 

diminuat, însă, nici după ocuparea efectivă a 

Principatelor, mai ales că potrivit calculelor 

cercurilor ei conducătoare invazia era cu atât 

mai surprinzătoare, cu cât s-a produs după 

înfrângerea prusienilor de către francezi, în 

bătălia de la Iena, din 14 octombrie 1806, şi era 

de aşteptat, deci, ca ruşii să-şi reconsidere 

planurile strategice
17

. 

 Evoluţia operaţiunilor militare nu a fost, 

după cum se ştie, favorabilă Porţii, după cum 

nici cea a situaţiei sale interne şi nici cea a 

poziţiei sale internaţionale. Încheierea tratatului 

de pace şi prietenie dintre Franţa şi Rusia, 

semnat la Tilsit, la 7 iulie 1807, a produs o şi 

mai mare confuzie în rîndul cercurilor 

conductoare otomane, mai ales că tulbutătile 

provocate de ieniceri deveneau tot mai frecvente 

şi mai periculoase pentru securitatea Imperiului 

Otoman, care era privat, astfel, de forţele 

militare necesare purtării războiului cu Rusia, 

motiv pentru care necesitatea încheierii păcii cu 

                                                 
14 Cf., raportul lui Nils Gustaf Palin, către regele Gustav 

al IV-lea Adolf, din 10 decembrie 1806, în Europe and 

the Porte, III, p. 294; mai ales că, aşa cum afirma sultanul 

Selim al III-lea, turcii erau informaţi despre prezenţa unor 

trupe ruseşti masate de-a lungul Nistrului, dar Andrei 

Jakovlevici Italinski, trimisul extraordinar, ministru 

plenipotenţiar al Rusiei pe lângă Poarta Otomană, îi 

asigura “qu‟elle ne regardent nos états”; mai mult chiar, 

comandanţii trupelor ruseşti care invadaseră Moldova 

“ont usé de la tromperie”, asigurând autorităţile otomane 

de frontieră “qu‟ils y viennent avec la permission de notre 

Sublime Porte, que le Ministre de Russie à 

Constantinople négocie sur cette affaire et que le Firman 

touchant la permission va se paraître” (s. n.) (cf., 

scrisoarea sultanului Selim al III-lea adresată regelui 

Marii Britanii, George al III-lea, la 7/19 decembrie 1806, 

în Paul Cernovodeanu, op. cit., p. 95-96).    
15 Ceea ce sultanul a şi făcut, în cuprinsul scrisorii 

amintite (cf. Paul Cernovodeanu, op. cit., p. 94-97). 
16 Cf., Europe and the Porte, III, p. 294-295. 
17 Cf., ibidem, p. 296. 
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Rusia apărea tot mai evidentă
18

. În acel context, 

a fost încheiat armistiţiul de la Slobozia, din 

12/24 august 1807, care urma să expire la 3 

aprilie 1808
19

. Or, Nils Gustaf Palin a fost 

informat că durata de valabilitate a armistiţiului 

fusese determinată de dorinţa Porţii “de calmer 

l‟exaltation du public qui s‟est attendu à la 

reddition de la Crimée, et à d‟autres avantages 

sur les russes promis par les francais (s. n.)
20

.  

 Aderarea Rusiei la blocada continentală, 

în termenii tratatului de la Tilsit, a determinat 

diplomaţia acesteia să încerce să convingă, ea, 

de data aceasta, Poarta Otomană să adere la 

blocadă, fireşte, cu scopul de a lărgi zona 

geografică în care prezenţa Marii Britanii să fie 

interzisă, sub aspect comercial, şi nu numai. Or, 

aşa cum aflase Nils Gustaf Palin, argumentul 

folosit în acest scop l-a constituit tocmai statutul 

juridic al Principatelor Române. Căci, Rusia s-a 

oferit să le restituie Porţii Otomane, “moyennant 

une coopération contre les Anglais, ou une 

                                                 
18 Cf., raportul lui Nils Gustaf Palin, către regele Gustav 

al IV-lea Adolf, din 10 august 1807, în ibidem, p. 394-

396. 
19 Pentru textul armistiţiului, vezi Mustafa A Mehmet, op. 

cit., p. 221-224. 
20 Cf., raportul său  către regele Suediei, din 10 

septembrie 1807, în ibidem, p. 401.  

Pentru a determina Poarta să se alieze cu Franţa împotriva 

Rusiei, diplomaţia acesteia a speculat dorinţa turcilor de a 

recupera Crimeea, anexată de Rusia, în împrejurările 

cunoscute, în anul 1784, şi de a se reface statul polonez, 

în care vedea un aliat şi sprijin împotriva expansiunii 

Rusiei către Europa Orientală. În ceea ce priveşte 

Crimeea, pe lângă motivaţii de natură economică, turcii 

doreau să o recupereze şi pentru faptul că sperau că “le 

joug de la Russie sera brisé par cette restitution, réclamée 

aussi par un principe de la religion, qui impose au Grand 

Seigneur le devoir de protéger les Mahométans” (s. n.) 

(cf., raportul lui Nils Gustaf Palin către regele Suediei, 

Gustav al IV-lea Adolf, din 10 februarie 1806, în ibidem, 

p. 230); prin urmare, constata diplomatul suedez, “c‟est 

toujours la Crimée que ce Gouvernement (Poarta 

Otomană – n. n.) regrette amèrement, et dont la perte 

rend précaire à Ses yeux son existence en Europe” (s. n.) 

(cf., raportul său către rege, din 10 iunie 1806, în ibidem, 

p. 262-263). Nils Gustaf Palin era, însă, de părere că nu 

era de crezut că Poarta “se laisse aller à une pareil 

illusion”, deoarece, “elle doit craindre que cette empire 

(Otoman – n. n.) ne soit perdu s‟il se hasarde dans une 

guerre contre toute autre puissance (Rusia, în cazul de 

faţă – n. n.) que l‟Autriche, sans le secoure d‟un Allié qui 

se charge de sa défense” (s. n.) (cf., raportul său către 

regele Gustav al IV-lea Adolf, din 25 februarie 1806, în 

ibidem, p. 234); pentru alte referiri la această problemă, 

vezi ibidem, p. 222, 224, 289, 318, 399.  

passage de la flotte et de troupes (prin 

Strâmtori, pentru a putea pătrunde în Marea 

Mediterană – n. n.) et 50 millions de Piastres, 

pour les frais de la guerre” (s. n.)
21

. O sugestie 

din care Poarta  a reţinut doar posibilitatea de a 

accepta plata unei despăgubiri de război, în 

schimbul redobândirii Principatelor, eludând 

celelalte propuneri
22

. 

 După expirarea armistiţiului de la 

Slobozia şi încheierea cunoscutei Convenţii 

secrete de alianţă franco-rusă de la Erfurt, din 

12 octombrie 1808
23

, Rusia a continuat 

presiunile aspra Porţii, cu scopul de a o 

determina să-i cedeze Principatele, mai ales că 

avea sprijinul diplomatic al Franţei, asigurat în 

termenii Convenţiei de la Erfurt
24

. Totodată, pe 

fondul agravării contradicţiilor franco-engleze, 

Florimod Latour-Maubourg, însărcinatul cu 

afaceri al Franţei pe lângă Poarta Otomană, 

exercita şi el presiuni asupra Porţii, pentru a o 

determina să adere la blocada continentală. De 

data aceasta, sultanul s-a arătat dispus să dea 

curs cererilor franceze, doar dacă ruşii îi 

retrocedau Principatele, “de manière qu‟Il ne 

perdrait absolument rien”, şi atunci ar fi închis 

porturile turceşti pentru englezi, “mais pas 

autrement” (s. n.)
25

, ofertă pe care a avansat-o şi 

câteva luni mai târziu
26

. 

                                                 
21 Cf., raportul său către rege, din 7 iunie 1808, în ibidem, 

p. 449-450. 
22 Cf., ibidem, p. 450. 
23 Pentru textul Convenţiei, vezi Dimitrie A. Sturdza şi C. 

Colescu-Vartic, op. cit., p. 926-929. 
24 Nils Gustaf Palin a aflat că Poarta a solicitat sprijinul 

lui Florimond Latour-Maubourg, pentru a se sustrage 

presiunilor Rusiei, dar că acesta i-a răspuns întotdeauna 

“qu‟elle n‟a qu‟à se ressaisir de ces Provinces, si elle se 

sent assez de forces” (s. n.) (cf., Europe and the Porte, 

III, p. 483). 
25

 La insistenţele diplomatului francez ca Poarta 

să declare şi război Angliei, reis efendi “a cité 

les Lois Religieuses, inviolables, de l‟Etat, qui 

ne permettent point de faire la guerre  à ceux 

qui n‟ont pas offensé” (s. n.) (cf., raportul lui 

Nils Gustaf Palin, către cancelarul Suediei, Lars 

Engesteröm, din 10 februarie 1810, în Europe 

and the Porte. New Documents on the Eastern 

Question, Volume VI: English and Swedish 

Diplomatic Reports 1799-1811, Edited by 

Veniamin Ciobanu, in collaboration with 

Leonidas Rados and Alexandru Istrate, Editua 
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  Poziţia Principatelor în raporturile ruso-

turce a reţinut şi atenţia diplomaţilor suedezi 

acreditaţi la Petersburg, dar din perspectiva 

deteriorării vădite a raporturilor franco-ruse, 

deteriorare care evolua către declanşarea unui 

nou conflict militar, dar şi a celor suedo-

franceze. Pentru ca Rusia să fie mai puţin 

vulnerabilă şi, deci, capabilă să susţină şi 

Suedia
27

, Curt Bogislav Ludvig Christofer 

Stedingk, ambasadorul Suediei la Petersburg, 

era de părere că, deşi Rusia trebuia să încheie 

cât mai repede cu putinţă pacea cu Poarta 

Otomană, aşa ceva se dovedise a fi fost 

imposibil, pretenţiile exagerate ale ţarului 

Alexandru I, care cerea, pe lângă alte condiţii, şi 

cedarea de către Poartă a Principatelor Române 

şi aderarea acesteia la blocada continentală 

constituind principala cauză a eşuării tuturor  

tratativelor, desfăşurate pînă atunci, pierzînd, 

astfel, ocazia de a încheia o pace avantajoasă; 

căci, remarca diplomatul suedez, „les Turcs ont  

été révolté de ces conditions, et ont préféré de se 

battre, animés peut – être par des insinuations 

secrètes”, adică cele franceze (s. n.)
28

. În acest 

context, el îşi exprima îndoiala că Rusia ar fi 

putut să păstreze Moldova şi Ţara Românească, 

pe care Napoleon I i le făcuse “cadou” lui 

Alexandru I din cauza opoziţiei Austriei care nu 

putea vedea cu ochi buni ca Rusia să devină 

stăpâna mai ales a Ţării Româneşti, adică a unei 

provincii “qui prend toute la Transylvanie et 

une partie de la Hongrie à revers” (s. n.)
29

. De 

altfel, Nils Gustaf Palin fusese informat că 

Austria ar fi protestat, deja, “contre l‟usurpation 

des deux principauté”, dar că protestul “parait 

se réduire pour le moment, du moins ou pour la 

forme, à une explication qui a eu lieu à l‟égard 

                                                                               

Junimea, Iaşi, 2008, p.137-138 (în continuare, 

Europe and the Porte, VI). 
26 Cf., raportul lui Nils Gustaf Palin, către regele Carol al 

XIII, din 10 iulie 1810, în ibidem, p. 180-182. 
27 Pentru detalii în acest sens, vezi, mai recent, Armand 

Goşu, Între Napoleon şi Alexandru I. Princioaele 

Dunărene la începutul secolului XIX, Editura Academiei 

Române, Bucureşti, 2008, p. 252 şi urm. 
28 Cf., raportul lui Stedingk, către regele Suediei, Carol al 

XIII-lea, din 22 august/3 septembrie 1810, în Europe and 

the Porte, VI, p. 192-193. 
29 Cf., raportul său către regele Carol al XIII-lea, din 

11/23 martie 1810, în ibidem, p. 148-149. 

du Consul Autrichien, maître des postes à 

Bucarest”(s. n.)
30

.  

În condiţiile în care pericolul agresiunii 

franceze împotriva Rusiei prindea contururi tot 

mai alarmante, iar Suedia era interesată ca o 

astfel de eventualitate să nu se producă înainte 

de încheierea războiului cu turcii
31

, Stedingk era 

atent la tot ce putea să trădeze intenţiile ţarului 

în legătură cu statutul juridic al Principatelor 

Române, ca unul ce semnifica parametrii în care 

urmau să evolueze raporturile ruso-turce. Astfel, 

el a aflat că ţarul Alexandru I a luat în 

considerare, la un moment dat, posibilitatea 

renunţării la pretenţia anexării Principatelor, 

desigur din dorinţa de a nu motiva Poarta să se 

alăture Franţei, sau, de a le transforma într-un 

stat independent, idee cu care nu era, însă, de 

acord cancelarul său, Nikolai Petrovici 

Rumianţev
32

. În orice caz, necesitatea ca Rusia 

să renunţe, cel puţin parţial, la pretenţiile sale în 

legătură cu Principatele Române, era evidenţiată 

şi de un alt diplomat suedez, acreditat la 

Petersburg, cu rangul de însărcinat cu afaceri, 

anume Baltasar Schenbom. După părerea sa, 

costul imens al războiului purtat cu Imperiul 

Otoman constituia un argument în plus pentru 

ca Alexandru I să ia în considerare necesitatea 

încheierii păcii. De aceea, el considera că ţarul 

“se contenterait finalement d‟obtenir le Statu 

quo ante bellum, pourvu qu‟on Sauvâ la gloire 

Russe, en lui accordât la nomination des 

princes grecs, qui doivent gouverner la 

Moldavie et la Valachie dans l‟avenir, dès qu‟il 

paraît que l‟incorporation avec l‟Empire Russe 

trouvera trop de difficultés” (s. n.)
33

. După cum 

se ştie, Rusia fost nevoită să se mulţumească 

doar cu anexarea teritoriului Moldovei situat 

între Prut şi Nistru, consacrată de tratatul de 

pace de la Bucureşti, din 28 mai 1812, şi nu a 

mai putut să se folosească de domnii fanarioţi, 

pentru realizarea proiectelor sale în problema 

orientală, aşa cum o făcuse, cu succes, în 

                                                 
30 Cf., raportul său către regele Carol al XIII-lea, din 25 

august 1810, în ibidem, p. 189. 
31 Asupra motivaţiilor acelei preocupări, vezi, mai recent, 

Armand Goşu, op. cit., p. 252 şi urm. 
32 Cf., raportul său, către prinţul regent al Suediei, Karl 

Johan (Jean Baptiste Jules Bernadotte), din 22 martie/3 

iunie 1811, în Europe and the Porte, VI,, p. 219-220. 
33 Cf., memoriul său, adresat cancelarului Suediei, Lars 

Engeström, la 23 octombrie/ 4 noiembrie 1811, în ibidem, 

p. 224. 
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perioadele anterioare, deoarece regimul politic 

fanariot a fost abolit de către Poarta Otomană, în 

condiţiile cunoscute, în pofida opoziţiei Rusiei, 

motivată de pierderea acelui “cal troian” al 

politicii sale în Europa Orientală. 

 Rapoartele diplomaţilor suedezi din 

perioada cronologică luată în discuţie în aceste 

pagini conţin, însă, numeroase alte informaţii 

referitoare la evoluţia războiului ruso-turc sau la 

implicaţiile asupra Principatelor Române ale 

tulburărilor provocate de paşa de Vidin, 

Pasvantoglu. M-am limitat, totuşi, la a evidenţia 

aportul acestei categorii de documente, la 

cunoaşterea evoluţiei poziţiei internaţionale a 

Principatelor în raporturile diplomatice dintre 

Rusia şi Imperiul Otoman, fiind vorba, deci, de 

un demers mai curând informal, decât analitic, 

în sensul de a atrage atenţia asupra unor surse 

documentasre ce pot fi utilizate cu folos, în 

cercetarea istoriei relaţiilor internaţionale, din 

zorii epocii moderne, în general, a celor a 

istoriei problemei orientale, în special. 

  
 

TRANSFORMARI IN GESTIONAREA VIETII ECONOMICE SI SOCIALE DIN MOLDOVA IN 

CONTEXTUL POLITICII PARTIDULUI COMUNIST DE RECONFORTARE A SISTEMULUI 

ECONOMIC SOCIALIST (ANII 50-80 AI SEC.XX). 
Boris Vizer, dr. hab., prof. univ. 

 

La 14 octombrie  1964  a  avut loc 

plenara C.C. al P. C.U.S. A fost eliberat din 

postul de prim secretar al C.C. al Partidului 

Comunist al Uniunii Sovietice Nichita Hruşciov 

şi ales ca prim secretar Leonid Brejnev, fostul 

prim secretar al C.C. al P.C. din iulie 1950 pînă 

în octombrie 1952. N. Hruşciov a fost eliberat şi 

din postul de preşedinte al Consiliului de 

Miniştri al U.R.S.S. şi semnat la acest post 

Alexei Kosâghin, cunoscut funcţionar de partid 

şi de stat. 

 În cadrul noii conduceri  a demarat 

procesul de revitalizare a sistemului  totalitar 

comunist de  tip stalinist care, după moartea 

dictatorului a început  a se destrama. Regimul 

dictatorial sovietic n-a rezistat la unele încercări 

din anii 1953-1964 de liberalizare a ţării, 

înfăptuirea unor reforme menite să accelereze 

dezvoltarea economică şi socială, chiar dacă 

aceste reforme şi liberalizarea au fost 

superficiale, neconsecvente şi nu privea 

refacerea sistemului ca atare. Şi de data aceasta 

încercarea de reforme progresiste în U.R.S.S. nu 

s-a realizat. Deja în anii conducerii lui Hrusciov 

are loc recul la reformele preconizate. Aceasta 

s-a referit, în primul rînd, la sustragerea de la 

republicile unionale a unor drepturi în 

rezolvarea problemelorpolitice, economice şi 

sociale. Majoritatea Ministerelor republicane 

iarăşi încep a fi transformate în Ministerelor 

unionale sau unional-republicane cu drepturi 

nelimitate ale centrului. Au pornit şi represii 

politice, Plenara din Octombrie şi ceia ce a 

urmat a aprofundat acest recul, readucînd ţara la 

fostul sistem de centralizare excesivă şi 

destinare dura, folosind însă o politică mai 

flexibilă. Expulzarea după hotare şi tratarea-

forţată în ospicii devin forme de luptă frecvente 

contra persoanelor cu păreri etiro-doxe. Aveau 

loc deportări, procese judiciale, mai ales asupra 

celor, ce căutau să-şi salveze cultura şi tradiţiile 

naţionale. Situaţia politică influenţa economia şi 

viaţa socială. 

Recul a cuprins şi reîntoarcerea la vechile 

structuri ale organizaţiilor de partid şi celor 

administrative în gestionarea economiei, a vieţii 

politice, economice şi administrative, la 

structurile teritoriale, administrative care deja în 

anii precedenţi s-au arătat incapabile de a 

asigura o dezvoltare  normală a societăţii. 

Plenara C.C, al P.C.U.S. din 16 noiembrie 1964 

a luat o decizie prin care se impunea regiunilor 

şi ţinuturilor unde organizaţiile de partid au fost 

devizate în cele industriale şi rurale, restabilirea 

lor în organizaţii regionale şi de ţinut unitare, 

care să unească toţi comuniştii ce activează în 

domeniul industriei, precum şi pe cei ce 

activează în producerea agricolă; a recunoaşte 

necesitatea tran-sformării comitetelor de partid 

zonale ale direcţiilor de producţie ale 

colhozurilor şi sovhozurilor în comitete raionale 

de partid, concentrând în ele conducerea cu 

toate  organizaţiile de Partid, inclusiv a 

întreprinderilor industriale şi de construcţii, ce 
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se află în teritoriul acestuia raion.
1
 În timpul 

reformelor postaliniste comitetele de partid 

zonale au fost create de a apropia conducerea da 

partid de sectoarele hotărâtoare ale agriculturii 

socialiste, de a înlătura lipsa de răspundere 

personală în conducerea colhozurilor şi 

sovhozurilor. Frămîntările acestea în gestionarea 

economiei, transformările structurale şi 

revenirea la structurile vechi ne vorbesc 

elocvent despre incapacitatea partidului de a 

găsi soluţii adecvate cerinţelor vremii în 

conducerea ţarii. 

Un neajuns serios în organizarea activităţii 

economice a uniunii şi a republicilor unionale; 

inclusiv a Moldovei, consta în lipsa uneii 

informaţii veritabile lansate la timp pentru a 

atrage atenţia populaţiei asupra celor întîmplate 

şi situaţiei reale din viaţă. Presa unională şi cea 

republicană, oamenii din domeniul ştiinţilor 

umanistice, supuşi presiunilor de partid vorbea 

necontenit despre marele succese în dezvoltarea 

economică şi socială. De exemplu în cuvântarea 

preşedintelui Sovietului Suprem al U.R.S.S. 

Podgornai, rostită la şedinţa solemnă a C.C, al 

P.C.M şi Sovietului Suprem al R.S.S.M. din 10 

octombrie 1964, şi în referatul primului secretar 

al C.C. al P. C.M. - Serdiuc  cu ocazia a 40 de 

ani de la crearea R.S.S. Moldoveneşti s-a 

declarat patetic despre marele  succese marele 

U.R.S.S, şi Moldovei în cadrul Uniunii; s-a 

vorbit despre o Moldova care „...s-a transformat 

într-o republică înfloritoare cu o economie înalt 

dezvoltată”
2
. Despre succesele promiţătoare 

cititorii erau informaţi de către Biroul de 

Statistică  al U.R.S.S. şi Biroul central de 

Statistică al Moldovei în comunicatele sale 

privitorla îndeplinirile planurilor de producţie 
3
. 

La şedinţa comună din septembrie  al 

Prezidiului al C.C. al PCUS (Biroul politic al 

PCUS a fost transformat  în vremea lui 

Hrusciov în Prezidiul, B.-V.) cu participarea 

conducătorilor de partid, organele de conducere 

al republicilor unionale, lucrătorilor din 

structurile  de planificare şi gospodărire s-a 

constatat că „ planurile de dezvoltare se 

realizează cu succes ”
 4

. Însă deja la plenara din 

octombrie şi cea din noiembrie 1964 s-a vorbit 

                                                 
1 Pravda, 1964, 17 noiembrie 
2 . Soveţcaia Moldavia, 1964, 11 octombrie.  
3 . Ibidem, 21 şi 24 octombrie; 
4 . Ibidem, 3 octombrie; 

despre eşecul politicii promovate de  

conducerea partidului de la sfîrşitul anilor 50 – 

începutul anilor 60. se constata că cauza 

principală a stagnării ritmurilor de dezvoltare 

economică rezidă în ingnorarea transformărilor 

efectuate în economie şi în administrarea ţării în 

1953-1958.  

Plenara din noiembrie 1964 a elaborat (a 

schitat) cursul politic al partidului comunist de 

perspective. Odata cu transformers coraitetelor 

de partid, direcţiile colhozurilor şi sovliozurilor 

au fost transformate în directii raionale de 

producere în agricultură. Ministerul de 

producere şi colectare a producţiei agricole a 

fost transformat în minister unional republican 

al agriculturii din R.SS.M. Au fost create 

inspectii pentru colectaree şi calitatea producţiei 

agricole. Scopul principal a activitatii lor – 

întărirea disciplinii de stat şi responsabilitatea în 

îndeplinirea planurilor preconizate 
5
. Comitetele 

de partid orăşănesc şi raionale au devenit organe 

împuternicite în teritoriul oraşelor şi raioanelor. 

Cursul principal în realizarea problemelor 

econprnice prevedea sporirea rolului partidului 

în constructia comunismului. 

Plenara din Octombrie şi cea din Noiembrie 

1964 au schimbat conducerea de vîrf şi au 

prevăzut unele reforme structurale, punînd 

accentul de a trece de la metode  de gestionare a  

economiei prin decrete şi administrare la 

metode economice de organizare şi conducere a 

întergului organism gospodăresc. La baza 

elaborării strategiei economice în agricultură - 

ramură mai dificilă a economiei socialiste 

sovietice - au fost puse hotărîrile plenarii C.C. al 

PCUS din martie 1965, în domeniul industriei - 

a plenarii C.C. al P.C.U.S. din septembrie 1965. 

Să revenim la plenara din martie 1965 şi 

1a. hotărârile congresului XIII al P.C.U.S.(29 

martie - 6 aprilie, 1966) care la baza 

metodologiei teoretice au pus poziţiile înaintate 

de Programul Partidului din 1961 – crearea 

bazei tehnico-materiale a comunismului. 

Reeşind din aceste poziţii de bază, plenara din 

martie a înaintat unile măsuri de redresare a 

agriculturii în cadrul economiei sovietice. Însă 

aceste măsuri n-au lezat însăşi sistemul 

economicSovietic ca atare. Scopul era de a 

                                                 
5 Sovetscaia Moldavia, 1970. 3 iulie; 
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perfecţiona acest sistem, de a îmbunătăţi 

conducerea cu agricultura. 

În raportul secretarului general C.C. al 

P.C.U.S. L. Brejnev s-a accentuat importanţa 

hotărîrilor Plenarei C.C. din septembrie 1953. 

Trebuie semnat, a spus L. Brejnev că atît timp 

hotărîrile plenarei se treceau în viaţă, noi am 

atins anumite totaluri
6
, în perioada anilor 1955-

1959 ritmurile de sporire a agriculturii în 

U.R.S.S. în medie pe an au constituit 7,6%
7
 în 

Moldova în 1953 – 1958 ritmurile de creştere a 

producţiei agricole au fost aproape de 14 % în 

medie pe an
8
 (indici complet exageraţi de 

statistică sovietică). Ulterior a scăzut 

eficacitatea utilizării fondurilor fixe şi 

investiţiilor de capital. În uniune în medie pe an 

în anii septenalului (1959-1965) producţia 

agricolă a crescut cu 2,1% în loc de 10% 

prevăzute de plan
9
. În Moldova în 1959 – 1963 

ritmurile de creştere a scăzut pînă la 3,4% în 

medie pe an. În analiza cauzelor situaţiei create 

în agricultura (dar şi în alte domenii) organele 

de conducere niciodată nu s-au referit la 

incapacitatea înspşi a sistemului agrar, în genere 

la sistemul economic socialist. Vina se arunca 

asupra unor momente organizatorice, fără a-şi 

da seama de aceste momente dificile reesă din 

însăţi sistemul social-economic al U.R.S.S. în 

fiecare caz concret stagnarea în dezvoltare, 

întradevăr era determinată de anunmite 

neajunsuri în organizare, dificultăţi 

organizaţionale. Însă apariţia şi prezenţa acestor 

neajunsuri nu era ceva întîmplător, ele erau 

determinate de nivelul de planificare şi 

organizarea gesteonării producţiei. Cu alte 

cuvinte, dificultăţile în dezvoltare au fost 

determinate de însăţi sistemul social-economic. 

 La plenară s-a accentuat necesitatea 

creării condiţiilor economice stabile, în stare să 

stimuleze cuvîtul aghricultură, să facă posibilă 

trecerea de la metodele administrative de 

conducere la metode economice, respectarea 

strictă a legilor economice ale socialismuluui; 

                                                 
6 Pravda, 1965 – 27 martie. 
7 Ibidem; 
8 Şirşov I. Ogromnîe rezervî, bolişie perspectivî în 

Sovetscaia Maldavia, 1965, 31martie.  
9 Vinocurova R.F. Seliscoe hoziastvo S.S.S.R. v godî 

vosimoi piatiletchi v Razvitie s/h-ava S.S.S.R. v 

poslevoennîe godî (1946-1970). Moscva, „Nauca”, 1972., 

p. 472.  

perfecţionarea sistemului de gestionare a 

agriculturii; adoptarea mai efectivă a 

cointeresării materiale a producătorilor în 

eficacitatea muncii sale, îmbinarea mai eficace a 

intereselor personale a lucrărilor cu cele obşteşti 

etc.
10

 Măsuri de care deja s-a vorbit  de mai 

multe ori la plenara C.C. al P.C.M.S. din 

septembrie 1953 şi la alte întruniri a elitei de 

partid la nivel unional şi cel republican. La baza 

elaborării strategiei economice de perspectivă în 

agricultură (dar şi în industrie) a fost înaintată 

problema intensificării producerii.
11

 N-a fost 

nimic nou în acest caz, fiincă procblema tercerii 

la metode intensive de producere a fost de ja 

examinată la plenara C.C. al P.C.U.S. din 

februarie 1964. Trecerea de la economia 

extensivă la cea intensivă a fost una din cele mai 

acute probleme ale sistemului economic 

socialist extracentralizat şi birocratizat pînă la 

refuz problemă care na fost realizată privitor la 

economie în ansamblu.  

 Plenara a adoptat un nou mode de 

colectare de căte stat a produselor agricole care 

prevede stabilirea planurilor şi preţurilor fixe de 

colectare a produselor agricole pentru colhozuri 

şi gospodăriile de stat
12

. Au fost majorate 

preţurile de stat la colectarea produselor 

agricole. Predare pînii la stat supraplanurilor 

preconizate a fost declarată (a cîta oară !) strict 

binevolă şi cu plată mai mare cu 50% la grîu şi 

secară. Planurile fixe au fost prevăzute şi pentru 

colectarea producţiei vităritului totodată 

majorate şi preţurile de colectare. Toate aceste 

prevederi, măsuri, repetate de la o plenară şi un 

congres la altul, dar lucrul a rămas pe hîrtie. În 

practică nu se respectau aceste prevederi. În mai 

multe cazuri preţurile majorate nu restituiau 

cheltuielile de producţie care din cauza 

înzestrării tehnice insuficiente şi calităţii joase a 

ei productivitatea muncii era scăzută la 1000 ha 

terenuri agricole în colhozuri revenea 7,6 

tractoare şi 1,6 combine pentru recolta cerealilor 

în R.F.G., de exemplu 180 tractoare şi 3 

combine. Majoritatea lor sovhozurile erau 

neprofitabile, colhozurile supraveţuiau acordînd 

mici surse pentru plata muncii. Gospodăriile din 

Moldova aveau anumite avantaje, 

                                                 
10  Pravda, 1965, 27 martie. 
11 . Ibidem. 
12 Pravda, 1965, 27 martie 



 

 21 

specializînduse în plan unional la producerea 

culturilor tehnice, legumilor, fructelor şi viţei de 

vie, aceste culturi erau mai bine plătite.  

 Plenara din martie 1965 a schimbat 

principiile de strîgere a impozitelor de la 

colhozuri a fost prevăzut ca impozitele să fie 

percepute nu în baza producţiei globale, cum a 

avut loc în anii precedenţi
13

. Plenara a permis 

dezmembrarea colhozurilor şi sovhozurilor care 

au fost compasate cîndva cu forţa şi s-a 

exprimat pentru crearea în colhozuri a 

întreprinderilor mici pentru prelucrarea 

produselor agricole, pentru fabricarea obiectelor 

de  tîmplărie  pentru casă, pentru lăzi, coşuri, 

extragerea pietrelor de construcţie, crearea 

brigăzilor de construcţie care în baza de  

contract ar construi, case pentru populaţie.  

Cum a arătat viaţa de mai tîrziu 

eficacitatea măsurilor întreprinse n-au fost la 

nivelul aşteptărilor scontate, principiile lansate 

au fost încălcate. Însăşi mecanismul de realizare 

a hotărârilor de partid stimul-a aceste încălcări. 

Declarînd colectările suăpra-plan a producţiei 

agricole ca strict binevole, partidul a creat 

condiţii pentru a fi încălcate aceste prevederi. 

Au fost stabilite premii speciale pentru 

conducătorii din agricultură. Pentru fiecare 

chintal de floarea soarelui, de exemplu, predat 

statului supra media vînzării a acestui produs în 

ultimii ani, preşedinţii de colhoz şi directorii de 

sovhozuri erau plătiţi în formă de premii cu 30 

kopeici, brigadierilor şi administratorilor de 

secţii din sovhozuri – cîte 40 cop., specialiştilor 

– cîte 20% din premiul conducătorilor. Clar, că 

în aşa condiţii, în detrimentul intereselor 

maselor largi de lucrători, conducătorii erau gata 

să predă la stat cît mai multă producţie. 

Stabilirea normelor şi preţurilor fixe de 

predare a pîinii la stat a avut şi părţi negative. 

Iată ce scrie în această privinţă Ivan Bodiul, fost 

prim secretar al C.C.P.C.M. în anii 1951 – 1962 

şi preşedinte adjunct al sovietului miniştrilor al 

U.R.S.S. în anii 1981-1895: „După desfiinţarea 

Mtăsurilor (staţiilor de maşini şi tractoare) unele 

colhozuri au început brus a se îmbogăţi, altele, 

dimpotrivă, se ruinau. Aceasta acea loc din 

cauza că primele , ca regulă, erau situate pe 

pămînturi bune. În apropierea înterprinderilor de 

prelucrare a producţiei agricole şi 

                                                 
13 Sovetscaia Maldavia, 1965, 10 aprilie. 

comunicaţiilor de transport. Altele lâncezeau pe 

terenuri proaste. În fundături, lipsite de drumuri 

şi unde nu puteau fi transportate sistemele de 

irigaţie.
14

 Mtsurile de stat, în aşa condiţii, 

promova faţă de colhozuri atitudini diferenţiate: 

le oferea tehnică în egală măsură însă plata era 

diferită. De la cele puternice – cîte 10 -12 

chintale, iar în unele cazuri şi cîte 14 chintale 

din roada de la hectar (în acea perioadă în cele 

mai bune colhozuri se cultivă deja cîte 30 

chintale la hectar )- de la cele slabe – numai cîte 

3-4 uneori cîte 5 chintale. În aşa fel avea loc 

chiar dacă nu pe deplin totuşi egalarea 

gospodăriilor cînd, însă, încep a funcţiona 

achiziţiile produselor agricole la preţul de stat 

fixe... nimeni nu mai lua în consideraţie 

condiţiile climatice. Oamenii sînguri au început 

a căuta ieşire din impas. Unica ieşire pentru cei 

săraci – concentrarea, unirea cu gospodăriile 

bogate pentru aşi duce în comun calvarul
15

.  

Cu această apreciere I. Bodiul căuta să-şi 

îndreptăţească politica sa de concentrare forţată 

a gospodăriilor, experimentele sale în domeniul 

agriculturii n-au adus la avansarea cuvenită în 

acest domeniu. De ce cinism trebuie să dispună 

această persoană care a scris „că în Moldova 

colhozurile s-au creat nu din impunerea  de sus, 

ci din propria iniţiativă a sătenilor, şi că 

colhozurile se dezvolta aşa dinamic că căte anii 

60 (decît Bodiul a pornit experimentele sale  cu 

comansarea şi concentrarea) complect si-au 

epuizat posibilităţile. Firesc s-a început 

comansarea lor”
16

. Cert este că stabilitatea 

normelor fixate de achiziţii n-a fost un ponaceu 

pentru redresarea agriculturii. De nenumărate 

ori problemele agriculturii au fost discutate la 

plenările C.C. al P.C.U.S. si al C.C. al P.C.M. la 

diferite active de partid, la toate congresele de 

partid. S-au elaborat zeci dacă nu sute de 

diferite planuri şi programe cu privire la 

avansarea agriculturii care aşa şi au rămas 

neîndeplinite. La colectarea produselor agricole 

Moldova a fost descriminată şi în viitor. Pentru 

o tonă de cereale colhozurile R.S.S.M, era 

plătită cu 76 ruble mai puţin decît toate celelalte 

republici, în afar de Ucraina 
17

. Sporirea 

                                                 
14 Bodioul I. Bîli prosciotî i u menea; în Nezavisemaia 

Maldova, 1996 12 iunie.  
15 Ibidem. 
16  Ibidem. 
17 Sovetscaia Maldavia, 1965, 10 aprilie. 
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achiziţiilor de stat cu mult depăşea creşterea 

producţiei. În 1959-1963 de exemplu, producţia 

globală a colhozurilor a sporit cu 21%, iar 

colectările de stat la preţuri neachitabile s-au 

majorat cu 69%.
18

 Ascăzut plata muncii 

colhozurilor în natură în 1964 de 2,8 ori faţă de 

anul 1958.
19

 

La 7 martie 1973 a avut loc congresul II 

al colhoznicilor din Moldova. La congres a 

cuvîntat I.I.Bodiul „Cu privire la perfectionarea 

conducerii a producţiei colhozo-cooperatistă”. 

Congresul a ales un organ nou în gestionarea 

agriculturii - Sovietul Colhozurilor al R.S.S.M 

Sovietul a fost înzestrat cu funcţii de a dispune 

de economia colhozurilor,pîanifiearea finanselor 

şi functiile de colectare şi comercializare a 

producţiei.
20

 În raioane au fost alese sovietele 

raionale ale colhozurilor. 

Situaţia era gravă nu numai în 

agricultură, ci şi în industrie, în. general în 

economia naţională. 

Summary 

In this article the author analyses 

measures taken by communists regime to 

improve the organization of economic and 

social life in Moldova in 60-80 years of the 20th 

century. 

The main goal of reorganization ist o 

keep (to preserve) sovietic social-econom 

system in one of the Union republics – in 

moldova, which like other republics, goes 

through a deep crises. 

                                                 
18 Ibidem 
19 Ibidem. 
20 Istoria comunisticiscoi partii Moldavii, Chişinău, 1981, 

p. 535. 
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DELIMITĂRI CONCEPTUALE PRIVIND TRAFICUL DE FIINŢE UMANE  

(TRAFICUL DE FEMEI) 

Cerneavschi Viorica, 

lector UPS  ‚,Ion Creangă’’ 

 

This article put the accent on the most 

urgent problem with what is confronted our 

society and specially with the traffic of human 

beings. At the same time, spreading of this 

phenomenon denote a real danger who threat 

the same social and cultural sphere of the 

country, the same that economic and of all the 

society. 

Fenomenul comerţului cu oameni apare 

pentru prima oară încă în antichitate şi cunoaşte 

apogeul manifestării sale în epoca sclavagistă, 

în care vînzarea şi cumpărarea de oameni 

reprezenta o relaţie economică dominantă, 

caracteristică. În condiţiile societăţii de astăzi 

omenirea a reuşit, din fericire, să renunţe la 

această practică profund inumană, chiar dacă 

uneori este puternic favorizată de condiţiile 

sociale obiective. 

Traficul de fiinţe umane este un fenomen 

catastrofal de răspîndit în ultimul deceniu şi 

caracteristic pentru mai toate ţările din spaţiul 

ex-socialist. Este un fenomen destul de 

complex, asociat şi altor fenomene şi influenţat 

de diverşi factori. Consecinţele sociale, 

economice şi morale pe care le comportă acest 

fenomen pentru o comunitate sunt dintre cele 

mai nefaste. 

Prezenţa traficului de fiinţe umane în 

întreaga lume, în spaţii culturale complexe şi 

diferite a generat deosebiri în ceea ce priveşte 

definirea, abordarea şi combaterea acestui 

fenomen. La momentul actual există mai multe 

definiţii a traficului de fiinţe umane, dar cea mai 

complexă şi mai amplă este considerată definiţia 

din Protocolul privind Prevenirea, Combaterea 

şi Sancţionarea Traficului de Persoane, în 

special de Femei şi Copii, adiţional la Convenţia 

Naţiunilor Unite împotriva Crimei organizate 

transfrontaliere, adoptată la 25.10.2000: 

„Traficul de persoane” înseamnă recrutarea, 

transportarea, transferul, adăpostirea sau 

primirea persoanelor prin ameninţare cu forţa 

sau prin folosirea forţei sau a altor forme de 

constrîngere, prin răpire, fraudă, înşelăciune, 

abuz de putere sau situaţia de vulnerabilitate sau 

prin oferirea sau acceptarea de plăţi sau foloase 

pentru obţinerea consimţămîntului unei 

persoane care deţine controlul asupra unei alte 

persoane în scop de exploatare. Exploatarea va 

include, cel puţin, exploatarea prostituţiei altora 

sau alte forme de exploatare sexuală, munca sau 

servicii forţate, sclavie sau practici similare 

sclaviei, servitute sau prelevarea organelor [1]. 

Această definiţie permite să se facă o 

distincţie clară între fenomenul trafic de fiinţe 

umane, pe de o parte, şi migraţie de muncă, 

contrabandă cu migranţi şi prostituţie, pe de altă 

parte, cu care, deseori, este asociat traficul de 

fiinţe umane. 

Termenul „trafic de fiinţe umane” este o 

noţiune mult mai amplă, subiect al acestui 

fenomen putînd deveni orice persoană, de 

exemplu, bărbaţi - pentru exploatare fizică, 

copii - pentru cerşit, orice persoană sănătoasă - 

pentru extirpare şi ulterior transplantare de 

organe. 

 În mai multe acte, publicaţii, atît de nivel 

naţional, cît şi internaţional, se utilizează mai 

frecvent termenul de „trafic de femei”, chiar şi 

atunci cînd se referă la traficul de fiinţe umane 

în general. Aceasta poate fi explicat prin faptul, 

că istoric atenţia comunităţii internaţionale era 

şi este axată pe latura cea mai răspîndită a 

traficului de persoane şi anume traficul de femei 

cu scop de exploatare sexuală (prostituţie 

forţată) [2]. 

 O. Isac remarcă faptul, că prostituţia nu 

se identifică cu fenomenul traficului de femei. 

Prostituţia, fenomen stigmatizat de societate, 

presupune întreţinerea benevolă de relaţii 

sexuale în scopul obţinerii unor beneficii 

materiale, pe cînd fenomenul traficului de femei 

se caracterizează prin prezenţa unor forme de 

exploatare sexuală, ele fiind secundate de 

elementul constrîngerii, ameninţării, uneori 

chiar privaţiunii de libertate [3]. 

Traficarea femeilor are şi o varietate mai 

mare de scopuri, de regulă, acestea pot fi: 

căsătorie forţată, muncă forţată, servitute, 

folosirea forţată în calitate de casnică, muncă 
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forţată în sectorul agricol sau industrial, 

exploatarea în industria sexului şi pornografiei, 

mame-surogat etc. [4]. 

Definirea noţiunii „trafic de femei” a 

fost şi mai rămîne a fi un subiect de discuţie pe 

motivul,că strategiile de combatere depind de 

modul în care concepem să definim acest 

fenomen. Varietatea de strategii aplicate de 

structurile statale şi ONG-uri întru redresarea 

traficului de femei reflectă diversitatea 

noţiunilor, dar şi a priorităţilor acordate de o 

structură sau alta în combaterea acestui 

fenomen. Spre exemplu în publicaţiile şi ediţiile 

Centrului Internaţional pentru Protecţia şi 

promovarea Drepturilor Femeii „La strada” 

găsim a fi evidenţiate cîteva metode de definire 

a fenomenului trafic de femei. Adică fenomenul 

dat poate fi definit sub mai multe aspecte: 

Dacă definim traficul de femei ca 

problemă a crimei organizate, atunci scopul 

strategiei de combatere este axat în primul rînd 

pe persecutarea traficanţilor, consolidarea 

eforturilor organelor de drept prin fortificarea 

iniţiativelor de colaborare a acestora la nivel 

naţional şi internaţional. Astfel, contracararea 

fenomenului se limitează la combaterea crimei 

organizate. Totodată, cunoscînd faptul că 

victimele traficului de femei, mai bine zis 

mărturiile acestora, joacă un rol semnificativ în 

acţiunile de investigare şi persecutare a 

criminalilor, acest rol nu poate fi neglijat. Dar 

analizînd practica internaţională, descoperim 

cazuri cînd mai multe victime au avut de suferit 

de pe urma conlucrării cu organele de drept, 

depunînd mărturii în calitate de martor sau parte 

pătimitoare în dosarele intentate traficanţilor. 

Acestora nu le-a fost asigurată asistenţa şi 

protecţia necesară, inclusiv în termeni de 

securitate. Dacă victima joacă un rol primordial 

în criminalizarea acţiunilor traficanţilor, fiind 

încurajată să depună mărturii, atunci ea trebuie 

să beneficieze de protecţie (permis de staţionare 

pe durata anchetei şi procesului, asistenţă 

juridică şi asigurarea dreptului martorului la 

protecţie, asigurarea dreptului la azil şi protecţie 

socială din partea statului). În acest context, 

statutul victimei continuă să fie vulnerabil. 

Dacă definim traficul de femei ca 

problemă a migraţiei, atunci strategiile de 

combatere a traficului de fiinţe umane au drept 

obiectiv primordial prevenirea migraţiei 

(plecării / intrării / staţionării) ilegale. În acest 

context, foarte multe state (atît ţări de origine, 

cît şi ţări de destinaţie) duc o politică restrictivă 

în ce priveşte imigraţia care ar prevedea: 

 Eliberarea condiţională a vizelor şi 

controlul riguros al imigranţilor; 

 Controlul imigranţilor pe durata 

staţionării pe teritoriul ţării primitoare; 

 Limitarea numărului permiselor de 

şedere şi de muncă; 

 Expulzarea tuturor persoanelor care se 

află ilegal în ţară; 

 Criminalizarea imigranţilor ilegali. 

 O astfel de strategie denotă mai degrabă 

interesul statelor de a-şi proteja teritoriul de 

„valul de imigranţi”, decît de a asigura protecţia 

imigranţilor de exploatare şi violenţă. Anume o 

astfel de strategie se răsfrînge negativ asupra 

femeii, cînd din lipsa oportunităţilor legale de 

imigraţie, lipsa oportunităţilor de muncă în 

propria ţară şi statutul de imigrant ilegal căpătat, 

o face şi mai vulnerabilă în faţa criminalilor, 

neavînd acces la protecţie. Din cauza unor 

asemenea politici femeia devine şi mai 

vulnerabilă în faţa diferitelor forme de abuz şi 

violenţă. 

Dacă traficul de femei este conceput 

drept problemă a muncii, atunci se propune ca 

strategia de prevenire şi combatere a acestui 

fenomen să se axese pe recunoaşterea muncii 

din sectorul neformal drept muncă legală, 

recunoaşterea de către guvernele statelor 

primitoare a cererii de forţă de muncă în 

sectorul neformal, respectiv acordarea 

posibilităţilor legale de angajare în acest sector 

şi elaborarea legislaţiei respective privind 

protecţia muncii în sectorul dat. Totodată, 

guvernele statelor de destinaţie sunt interesate în 

protecţia propriei pieţe a muncii, asigurării cu 

locuri de muncă a propriilor cetăţeni, astfel 

accesul imigranţilor la locuri de muncă în 

sectorul formal şi/sau bine plătit este limitat şi 

condiţionat. În aşa fel, imigranţilor le este 

„rezervat” sectorul prost plătit sau cel neformal 

unde, angajîndu-se, femeia din start devine 

vulnerabilă, dat fiind statutul de ilegalitate. 

Dacă definim traficul de femei ca 

problemă a ordinii publice, atunci strategia de 

combatere este orientată spre reglementarea 

muncii. Aici, guvernele vizualizează ordinea 

publică în termeni de control şi pedepsire a 
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comportamentului „indecent”, „dezordonat” şi a 

persoanelor aflate ilegal. În acest context, 

măsurile aplicate în baza strategiei date ţin de 

sănătatea publică şi controlul medical al 

prostituatelor. Şi iarăşi, nu se ţine cont de 

statutul femeii, unde prioritate trebuie acordată 

controlului asupra condiţiilor de muncă, şi nu 

controlului asupra muncitorului ca atare, ceea ce 

ar însemna, de exemplu, penalizarea sau 

decalificarea angajatorului pentru practici 

neechitabile, defavorizante faţă de muncitor. 

Dacă definim traficul de femei ca 

problemă a moralei. Tradiţional, traficul de 

femei este asociat cu prostituţia, totodată, însăşi 

prostituţia ca atare este considerată drept viciu 

condamnabil, fără a se ţine cont de condiţiile 

„voluntar” sau „forţat”, unde femeile sunt fie 

victime care trebuie recuperate, fie infractori (cu 

comportament deviant) care trebuie pedepsiţi. În 

mod inevitabil impactul asupra femeii este 

izolarea, stigmatizarea, marginalizarea, 

criminalizarea şi vulnerabilitatea faţă de 

violenţă, dat fiind statutul ilegal al ei sau al 

acţiunilor sale. În fine, apare întrebarea: dacă 

prostituţia este condamnabilă, atunci trebuie 

condamnate şi persoanele care facilitează o 

astfel de activitate, adică persoanele care crează 

cererea. 

Dacă traficul de femei este vizualizat 

drept încălcare a drepturilor omului, atunci 

combaterea acestui fenomen necesită o strategie 

multidisciplinară, bine coordonată şi 

sincronizată, la implementarea căreia participă 

toate părţile interesate – organizaţii 

neguvernamentale, organizaţii de asistenţă 

socială, structuri de drept, servicii de migraţie, 

structuri guvernamentale (atît la nivel naţional, 

cît şi internaţional). Aici principiile respectării 

drepturilor şi libertăţilor omului, asigurării 

accesului la protecţie stau la baza acestor 

strategii, respectiv la baza acţiunilor realizate de 

organizaţiile neguvernamentale active în 

domeniu [5]. 

În toate ţările care se confruntă cu 

problema traficului de femei, un rol important în 

combaterea şi prevenirea acestui fenomen este 

atribuit organizaţiilor neguvernamentale de 

femei. Aceste organizaţii îşi construiesc 

strategiile şi politica pornind de la interesele, 

necesităţile şi problemele femeii. Scopul 

campaniilor de sensibilizare rezidă în asigurarea 

respectării drepturilor femeii, ca femeie 

imigrantă, femeie lucrătoare imigrantă etc. În 

acest context strategiile respective sunt 

eliminate şi, atîta timp cît drepturile acestora nu 

vor fi recunoscute şi asigurate, traficul de femei, 

munca forţată şi practicile de tip sclavie, vor 

continua să existe. 

Destul de active în contracararea acestui 

fenomen s-au dovedit a fi organizaţiile 

internaţionale şi nonguvernamentale, care îşi 

desfăşoară activitatea în multe ţări din lume. 

Fiind iniţiatori şi promotori ai mai multor acte 

legislative în domeniu, precum şi autori de 

acţiuni practice, acestea acordă atenţie şi o mai 

mare importanţă aspectului traficului de femei. 

Astfel s-a creat impresia că anume traficul de 

femei în scop de exploatare sexuală, reprezintă 

traficul de fiinţe umane în general. Interpretarea 

acestei probleme s-a făcut reflectată în mai 

multe acte internaţionale şi în legislaţia 

naţională a mai multor state. 

Dacă vorbim despre drepturile omului, 

stipulate în mai multe acte internaţionale 

recunoscute (exemplu: Declaraţia Universală a 

Drepturilor Omului din 1948, la care Republica 

Moldova aderă în 1990, sau Convenţia pentru 

Eliminarea tuturor formelor de discriminare 

împotriva Femeii), atunci fenomenul traficului 

de femei violează următoarele drepturi ale 

omului: 

 Dreptul la libertate şi securitate 

personală – în acest sens, dreptul la libertate şi 

securitate se încalcă prin faptul că persoanele 

sunt supuse violurilor, abuzurilor fizice, bătăilor 

şi torturii. 

 Dreptul de a nu fi ţinut în sclavie – 

femeile traficate nu-şi pot exercita acest drept 

prin faptul că sunt ţinute închise, şi sunt forţate 

să facă ce i se spune. 

 Dreptul la muncă, la condiţii echitabile 

şi satisfăcătoare de muncă, dreptul la 

remunerare echitabilă şi odihnă. Victima 

traficului nu poate fi liberă în a-şi alege genul de 

muncă, ci este supusă unor munci forţate, îi sunt 

refuzate zilele libere, iar condiţiile de muncă 

sunt de cele mai multe ori sub nivel sau chiar 

dezastruoase. 

 Dreptul la asigurarea sănătăţii proprii. 

Deseori victimelor li se administrează droguri 

forţat, sunt supuse avorturilor, sunt lipsite de 
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mijloace de protecţie sau contracepţie, sau 

alimentaţia este nesatisfăcătoare. 

 Dreptul la egalitate în faţa legii. 

Instanţele de judecată, cîteodată, tratează 

femeile traficate discriminator pe motiv de rasă, 

sex, etnie, şi acestea sunt condamnate (invocînd 

practicarea prostituţiei). 

 Dreptul la libera circulaţie şi alegerea 

reşedinţei – femeile traficate sunt ţinute în 

captivitate fizică, sunt izolate social [6]. 

Acestea sunt doar cîteva exemple aduse de 

manifestare a încălcării drepturilor omului în 

contextul traficului de femei, însă şirul 

acestora, din păcate, ar putea continua. 

Analiza lucrărilor unor autori, precum O. 

Bejan, J. Costachi, D. Opriş, O. Isac, permit să 

menţionăm faptul, că traficul de femei a 

cunoscut în ultimul deceniu o escaladare fără 

precedent în societatea noastră, atingînd 

dimensiuni care afectează grav starea psihică şi 

fizică a femeilor, le diminuează considerabil 

statutul moral, fapt care le limitează drastic 

posibilităţile de afirmare socială. Starea de fapt 

din ţară, privind extinderea acestui fenomen 

denotă pericolul real care ameninţă societatea, 

deoarece consecinţele fenomenului vizat nu se 

răsfrîng doar asupra victimelor. În argumentarea 

unei asemenea concluzii pot fi numite doar 

cîteva consecinţe ale  traficului de femei, pe 

care societatea le resimte: victimele – reprezintă 

un focar de contaminare, cu diferite boli 

venerice a altor persoane; este pusă într-un 

pericol real existenţa şi dezvoltarea familiei, ca 

instituţie fundamentală în societate; scade 

nivelul mentalităţii în ţară, fapt care produce 

alte urmări negative în societate; este deteriorată 

grav imaginea Republicii Moldova pe plan 

internaţional; populaţia pierde încrederea în 

forţa legii şi în viabilitatea organelor de drept.  

În cadrul unui seminar organizat recent 

de Centrul pentru Combaterea Traficului de 

Fiinţe Umane, se menţiona faptul că, în 

aproximativ 75% din cazurile de trafic 

identificate în anul 2007 persoanele sunt femei, 

12% bărbaţi şi 13% copii. Astfel se observă 

faptul că, marea majoritate a persoanelor 

afectate de acest flagel sunt femei, de unde 

apare şi necesitatea de a acorda o mai mare 

atenţie anume acestei categorii de persoane. 

Gravitatea problemei despre care am 

menţionat mai sus a fost recunoscută în ultimul 

timp atît de societatea civilă, cît şi de Guvern şi 

Parlament prin crearea Comitetului Naţional de 

Combatere a Traficului de fiinţe umane. 

Considerăm că, deşi existenţa problemei 

traficului de fiinţe umane în general şi a 

traficului de femei în particular a fost 

recunoscută de putere şi chiar de actuala 

guvernare, se resimte necesitatea unei implicări 

mult mai active, mai ales din partea 

organizaţiilor de asistenţă şi protecţie existente, 

cît şi crearea unor noi structuri de asistenţă şi 

reabilitare socială a victimelor traficului. 

Menţionăm aceasta pentru că, de obicei, se 

crede că traficul de femei este un fenomen cu 

care ar trebui să aibă de-a face instituţiile ordinii 

de drept şi mai puţin se vorbeşte despre 

consecinţele acestuia anume asupra femeii sau 

despre cum ar fi necesar de acordat ajutor 

acestor persoane, care au suferit în urma 

fenomenului dat.  

În acest context de idei, putem vorbi 

despre necesitatea stimulării creării sau 

elaborării centrelor de primire, acordare a 

asistenţei, unde victimele vor putea beneficia de 

servicii privind informarea asupra drepturilor 

lor, asigurarea asistenţei psihologice, medicale, 

sociale şi administrative în perspectiva 

reintegrării sociale a acestora  [7]. 
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În ultimul timp apare necesitatea de a 

propune soluţii inovative la nivelul grădiniţelor 

şi şcolilor obişnuite. Acest fapt este condiţionat 

de necesitatea sistemului de învăţămînt de a se 

adapta repede la cerinţe şi condiţii noi apărute, 

implementând şi elaborând metode inovative 

dar şi eficiente de lucru nu numai cu elevii, dar 

şi cu cadrele didactice. Managerii, din cauza 

problemelor socio- economice, ca niciodată pînă 

acum trebuie să fie inovativi în toate aspectele 

activităţii manageriale (gestiune de resurse 

umane şi nonumane, informatizarea şi 

tehnologizarea procesului educaţional în 

general, diversificarea procesului educaţional, 

precăutarea metodelor de motivare şi 

transformare a părintelui în partener egal al 

pedagogului etc.). Dar procesul de introducere a 

inovaţiilor în sistemul educaţional este 

promovat azi şi de alţi factori, cum ar fi: 

 Individualizarea educaţiei; 

 Profilarea învăţământului la treapta 

preuniversitară; 

 Aşteptări tot mai mari la capitolul salarizare; 

 Corelarea treptelor educaţionale, asigurarea 

continuităţii între ele; 

 Management educaţional de calitate, 

transparent, deschis pentru comunitate; 

 Cerinţele noi în faţa procesului de atestare a 

cadrelor didactice şi schimbarea 

modalităţilor, metodelor  de formare 

continuă a cadrelor didactice şi manageriale; 

 Necesitatea de a dispune de mecanisme noi 

de finanţare şi susţinere materială a şcolilor 

şi grădiniţelor. 

În aceste condiţii cadrele didactice şi 

manageriale s-au pomenit în faţa unor probleme, 

ca de exemplu: 

 Necesitatea de a crea şi propune un 

produs nou- eficientizarea activităţii 

educaţionale cu elevii la toate nivelele, 

calitatea serviciilor educaţionale la toate 

nivelele, orientarea spre doleanţele 

copiilor şi părinţilor, cerinţele pieţii şi 

deci orientarea profesională adecvată, 

propunerea conţinuturilor necesare, de 

utilitate maximă în viitor, alegerea 

metodologiilor reuşite în lucrul cu elevii 

şi copiii; 

 Organizarea reţelei de completare 

reciprocă - promovarea politicii şcolii în 

comunitate, popularizarea succeselor 

copiilor şi elevilor, popularizarea 

experienţei avansate didactice şi 

manageriale, atragerea părinţilor în 

activităţile grădiniţei, şcolii, nu numai 

pentru soluţionarea unor probleme, ci şi 

pentru a fi alături de copii. 

E ştiut faptul că astăzi fiecare director 

rezolvă problemele care apar în măsura 

posibilităţilor sale umane, financiare. Atunci 

este firească întrebarea - cum de implementat în 

practica de zi cu zi inovaţiile în educaţie?  Cum 

de popularizat experienţele, şi mai ales 

succesele, soluţiile inovative?  Răspuns la aceste 

întrebări au încercat să propună savanţii din mai 

multe ţări. Iată opiniile cercetătorilor M. Fullan 

şi S. Ştighelibauăr (SUA). 

Inovaţiile în educaţie, în literatura de 

specialitate din SUA, sunt privite prin prisma 

legăturii foarte strînse dintre educaţie şi 

schimbările care au loc permanent în viaţa 

socială. Analizînd cauzele schimbărilor din 

educaţie, savanţii menţionează că permanent vor 

exista factori care vor influenţa sistemul de 

educaţie, precum: 
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 Factori şi influenţe sociale; 

 Influenţe din partea businessului; 

 Industria, care cere educaţie de calitate, 

care se poate realiza prin inovaţii 

serioase. 

Totodată este important de a specifica două 

aspecte ale inovaţiilor în educaţie, după  

M. Fullan şi S. Ştighelibauăr (SUA). 

 

 

 

 

 

Pornind de la această schemă putem 

prezice patru tipuri de rezultate: 

TIPUL  I.   

Caracteristică - DA, DA. 

Esenţă – inovaţia, tehnic şi tehnologic a fost 

elaborată şi implementată în practică şi eficienţa 

ei la nivel valoric este înaltă. 

TIPUL   II. 

Caracteristică- DA, NU. 

Esenţa: inovaţia este planificată, elaborată, 

gîndită, sînt proiectate unele rezultate dar din 

anumite motive inovaţia dată nu a fost 

implementată în activitatea practică. 

TIPUL   III. 

Caracteristică- NU,  DA. 

Esenţa:  inovaţia a fost implementată în practica 

zilnică dar valoarea ei nu a fost atît de mare sau 

nu toate momentele - cheie au fost gîndite şi 

cîntărite la etapa de planificare şi proiectare a 

efectelor inovaţiei date. 

TIPUL   IV. 

Caracteristică - NU,  NU. 

Esenţa:  nu este cel mai rău caz în opinia 

autorilor. Inovaţia este planificată superficial, nu 

se propun detalii de implementare, de aceea 

managerii din educaţie nici nu o aplică în 

practică. 

Dar, cu trecerea timpului, neapărat cineva va 

cerceta inovaţia dată, o va perfecţiona, 

sporindu-i calitatea. Anume inovaţiile de tipul  

IV au fost caracteristice sistemului educaţional 

din SUA în perioada anilor 60 ai secolului 

trecut. 

Pe lîngă aspectul valoric al inovaţiilor în 

educaţie şi aspectul realist, se conturează şi 

aspecte ce ţin de cadre, cum ar fi: 

 dorinţa, motivaţia şi potenţialul cadrelor 

de a implementa o inovaţie în educaţie; 

 caracterul contradictoriu al inovaţiilor în 

educaţie; 

 capacitatea limitată de managerizare a 

schimbărilor şi inovaţiilor din educaţie; 

 incapacitatea managerială de a elabora şi 

propune scheme simple dar eficiente de 

implementare sau popularizare a 

inovaţiilor în educaţie; 

 probleme de asigurare, dotare tehnică 

eficientă la nivelul instituţiei de 

învăţămînt; 

 savanţii se referă la caracterul spontan, 

neegal în plan naţional al inovaţiilor în 

educaţie, au fost cazuri cînd o persoană 

propune o inovaţie, dar cu plecarea 

acestei persoane din şcoală toate 

schimbările se opreau. 

În toate timpurile, o condiţie de succes şi o 

cale de promovare a inovaţiilor au fost cadrele 

didactice, care cu interes şi entuziasm  sporit au 

activat pentru a perfecţiona nu numai o lecţie 

sau activitatea de educaţie a copiilor la nivelul 

doar unei şcoli, ci au dorit o schimbare la nivel 

naţional. Istoria cunoaşte asemenea personalităţi 

şi pedagogi - inovatori şi acum considerăm că 

este pe deplin meritat trecerea lor în revistă.  

Fiecare din pedagogii - inovatori, pe lîngă faptul 

că au elaborat şi propus metodologii inovative, 

deosebite,   interesante de lucru cu elevii şi 

copiii, s-au referit în mare parte şi la aspecte 

legate de managementul procesului educaţional, 

menţionînd necesitatea de a-l moderniza, 

actualiza cerinţelor timpului, economiei, 

aşteptărilor părinţilor şi comenzii sociale. 

Îndemnul acestor pedagogi a fost clar- fără un 

Aspecte ale 

inovaţiilor 

Aspectul valoric 

al inovaţiilor în 

educaţie 

Aspectul realist, 

de maximă 

implementare a 

inovaţiilor în 

educaţie 
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management inovativ, care se va realiza prin 

dîrzenia cadrelor manageriale (de a fi 

inovative), nu poate fi vorba de educaţie de 

calitate, de management educaţional eficient. 

  Aşa un savant a fost pedagogul S. Lîsencova, 

care a propus sistemul actual de educaţie a 

elevului mic (clasele I-IV), sau, mai bine zis, a 

gîndit, elaborat şi propus sistemul de 

management eficient, inovativ al învăţămîntului 

la treapta primară. 

Acest sistem (managerial, inovativ) îşi păstrează 

eficienţa pînă în prezent numai în condiţia 

respectării cerinţelor: 

  Asigurarea  bucuriei de a învăţa cu 

succes; 

 Oferirea posibilităţii de  autoevaluare a 

activităţii de cunoaştere; 

 Propune diverse forme de organizare şi 

desfăşurare a procesului instructiv. 

S. Lîsencova introduce termenul management 

comentat (коментированного  управления), 

care de fapt asigură învăţarea de la toţi şi, la 

nevoie, corectarea, fiind îndrumat de cineva. 

Acest termen se referă atît la activitatea 

didactică, cît şi la activitatea managerială. Ea 

presupune deschidere, transparenţă şi calităţi de 

personalitate deosebite. 

Încă o inovaţie este metoda de lucru bazată pe 

schemele de reper, pe care pedagogul o 

recomanda spre utilizare în cadrul tuturor 

lecţiilor ( de transmitere de cunoştinţe, de 

evaluare etc). Această metodă prezintă o serie 

de avantaje, cum ar fi: 

 Fiecare copil este acceptat ca 

personalitate. 

 Fiecare copil are dreptul său la opinie. 

 Folosind metoda schemelor de reper se 

economiseşte timpul. 

 Utilizarea metodei date permite 

învăţătorului să realizeze obiective 

educative la lecţie (toleranţă, răbdare, 

respect pentru coleg, interes pentru alte 

opinii...). 

 Se motivează dorinţa elevilor de a 

participa şi de a fi activi pe parcursul 

întregii lecţii. 

 Învăţătorul diversifică metodele de lucru 

la lecţie. 

 Se dezvoltă reacţia elevului la întrebare, 

la răspunsul greşit etc. 

Momentele - cheie ale metodei bazate pe 

schemele de reper sînt: 

 La elevi se formează interesul permanent 

pentru cunoaştere. 

 În timpul lecţiilor se rezervează timp 

pentru a repeta materialul învăţat 

anterior. 

 Elevul este învăţat să realizeze corect 

însărcinările propuse de adult. 

 Pedagogul asigură un control permanent 

al corectitudinii îndeplinirii unor 

însărcinări. 

 Multe din informaţii devin mai clare, 

accesibile elevilor din cauza că sînt 

prezentate în forme grafice. 

Pedagogul   Ş. Amonaşvili a fundamentat 

teoretic, a propus şi verificat experimental 

condiţiile şcolare optime pentru lucrul cu copiii 

de 6 ani, condiţiile şi principiile de lucru cu ei. 

În mod aparte savantul a precăutat 

posibilităţile de motivare a reuşitei şcolare, 

punînd accent pe:  motivele sociale, 

autoîmplinirea, apartenenţa la grup, colectiv şi 

aprecierea. În acelaşi timp savantul accentua 

contribuţia procesului educaţional la dezvoltarea 

personalităţii copiilor. 

Pentru a ajunge la succes în activitatea cu 

copiii de 6 ani pedagogul trebuie să fie 

informat despre: 

 Unele probleme care pot apărea 

însoţind acest  proces; 

 Metode eficiente de lucru cu copiii 

de 6 ani ( doar ai în faţă copii de 6, 

nu de 7 sau 10 ani); 

 Poziţia pedagogică foarte clară, şi 

anume- ce vrei să educi, care 

conţinuturi vei propune şi ce metode 

de lucru alegi, adaptezi sau foloseşti. 

Calităţile cadrelor didactice trebuie să fie 

deosebite, cercetătorul conturînd  bunătatea, 

capacitatea de a iubi toţi copiii, capacitatea de a 

înţelege toţi copiii, optimismul, posibilitatea de 

a prezenta un exemplu pentru copii. 

Desigur, nu toate eforturile depind doar de 

pedagog. Amonaşvili înaintează şi unele 

condiţii pentru copii- 

 Să poată învăţa.  

 Să fie motivat să dorească să înveţe. 

 Să se poată impune să înveţe. 
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 Să conştientizeze sintagma  

„responsabilitatea de elev”. 

 Să fie gata să dobîndească experienţă 

socială. 

 Să se poată privi cu ochii colegilor. 

 Să se autoevalueze. 

Principiile în lucrul cu elevii de 6 ani pe cât sunt 

cunoscute şi simple, pe atât de greu este să le 

urmezi: 

 Elevul să aibă posibilitatea de a alege. 

 Instruirea să posede caracter dezvoltativ. 

 Să fie asigurată colaborarea  pedagog- 

elev. 

 Învăţătura să aducă bucurie elevilor. 

 

 

I. Volcov  pentru prima dată 

propune „lecţiile de creaţie „  

pentru elevul mic. 

În opinia savantului acest sistem (de 

lecţii de creaţie) oferă posibilităţi : 

 De identificat elevul talentat; 

 De lucrat cu elevii gradat; 

 De dezvoltat potenţialul creativ anume 

al fiecărui elev concret; 

 De propus sarcini de lucru orientate 

spre elev concret. 

Noutatea care apare în metodologia de lucru cu 

elevii la cercetătorul V. Şatalov urmăreşte: 

 Atragerea permanentă a elevilor în 

activitatea complicată, dificilă de lucru 

intelectual; 

 Dezvoltarea curiozităţii intelectuale; 

 Sporirea gradului de autoapreciere; 

 Educarea încrederii tot mai mari a 

elevilor în forţele sale. 

Pentru a asigura calitatea procesului educaţional 

pedagogul înaintează principii pentru învăţători: 

1. Toţi copiii sînt talentaţi. 

2. Toţi copiii pot însuşi cu succes 

programele şcolare. 

Totodată savantul propune noi tipuri de lecţii, 

cum ar fi: 

 Lecţiile ideilor libere (sau 

deschise); 

 Pedagogia tolerantă ( cînd 

învăţătorul nu forţează, nu obligă 

elevul); 

 Ce este nou, mai puţin obişnuit se 

memorează pentru mai mult timp. 

Condiţiile care asigură succesul metodelor 

elaborate şi propuse de V. Şatalov sunt: 

 Mobilitatea semnalelor propuse de 

pedagog; 

 „învăţătorii mici”  sau fiecare elev poate 

fi învăţător; 

 Să crezi în forţele tale şi în forţele 

elevilor tăi; 

 Să lucrezi fără teama de a greşi; 

 Perspectivele transparente- fiecare elev 

trebuie să cunoască ce-l aşteaptă în caz 

de este eminent, nu va fi eminent, 

lipseşte de la ore etc. 

 Fiecare elev merită să fie apreciat 

individual; 

 Pedagogul trebuie să respecte unele 

cerinţe faţă de evaluarea elevilor, şi 

anume:  evaluarea trebuie să fie 

sistematică, obiectivă, individuală, 

realizată prin teste individuale; 

 Este bine ca în fiecare clasă tabla să fie 

cît mai mare- din perete pînă în perete; 

 Şatalov foarte mult a apreciat evaluarea 

prin metoda Lanţului- elevii realizează 

un test. Primul elev, care a finisat lucrul, 

transmite lucrarea la control 

învăţătorului. După evaluare lucrarea se 

transmite elevului înapoi. Elevul o 

analizează. Al doilea elev transmite 

lucrarea sa la control deja primului elev 

care acum este în postură de învăţător. 

Lucrarea elevului al treilea va fi 

verificată de elevul numărul doi, etc.; 

 Elevii pot lipsi, dar la revenirea în clasă 

el trebuie să se adreseze colegilor ( nu 

învăţătorului) pentru a fi consultat la 

temele de la care a lipsit; 

E. Iliin, profesor de limbă şi literatură rusă, 

a transformat lecţiile de literatură în:  

 lecţii de autocunoaştere, 

 lecţii de cunoaştere a vieţii, 

 ore de maturitate morală. 

Pentru pedagogi marele savant a propus 

următoarele: 

 Întotdeauna de atras atenţie detaliilor, fie 

că este vorba de unele expresii pe care le 

folosim, fie că este vorba de metoda de 

lucru sau vestimentaţie. 
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 De sintetizat şi analizat cauzele 

evenimentelor, nu doar evenimentele 

propriu-zise. 

 De asigurat comunicarea la lecţie. 

 De a promova arta de a întreba. 

 De susţinut îndrăzneala de a întreba. 

 Să nu neglijăm  etica procesului de 

notare. 

 Să învăţăm elevii să colaboreze la 

şcoală. 

T. Goncearova, învăţător de istorie, pedagog- 

inovator,  pledează pentru  

 dezvoltarea memoriei istorice; 

 cunoaşterea de sine prin evenimentele ce 

au loc astăzi şi care au avut loc anterior; 

 cunoaşterea istoriei prin dialogul activ; 

 cunoaşterea istoriei prin caracterul 

interactiv al lecţiilor de istorie. 

În acelaşi timp pedagogul spunea că  

 Fiecare elev este „bun”; 

 Cel mai mare adept al pedagogului este 

elevul; 

 Elevul trebuie să fie motivat să dorească 

să înveţe; 

 Învăţătorul nu trebuie să se grăbească să 

înceapă lecţia. Întotdeauna la început de 

lecţie este loc şi timp pentru a povesti 

ceva nou sau interesant, de a propune o 

ghicitoare sau fragment de poezie pentru 

a motiva interesul elevilor pentru lecţie. 

I. Ivanov   promova şi propaga educaţia 

viitorului cetăţean prin principiul comun al 

cadrelor didactice şi al elevilor- împreună 

înainte! 

Dar acest principiu nu diminuează importanţa: 

 colectivului de semeni, 

 dorinţei de a te afirma în colectiv, 

 educării răspunderii personale pentru 

succesul colectivului, 

 printr-un pedagog entuziast, prietenos, 

care personal contribuie la formarea 

colectivului, fiind în acelaşi timp cu 

cerinţe. 

Considerăm că în acest articol este locul şi 

cazul să menţionăm aportul savantului, 

psihologului şi pedagogului basarabean Sergiu 

Carteşev, care întreaga viaţă a dedicat-o 

activităţii în treapta preuniversitară a 

învăţămîntului, fiind în şcoală un pedagog- 

inovator. Întotdeauna preocupările majore ale 

acestui savant au fost: 

1. Sporirea interesului de a cunoaşte; 

2. Organizarea lecţiilor interesante pentru 

elevi; 

3. Prezenţa în sala de clasă a unui profesor 

irudit, creativ şi ingenios, care nu se 

teme de întrebările elevilor; 

4. Precăutarea şi elaborarea metodelor 

interesante, interactive de lucru cu elevii 

mari, cu tineretul antrenat în lucrul de 

educaţie şi instruire. 

Ideile interesante ale D.Cartaşev au fost 

generalizate în mai multe publicaţii, una dintre 

care este   „Toleranţa şi competenţa socială” , 

este o adevărată comoară la compartimentul 

metode interactive de lucru cu elevii. Metodele 

elaborate de D.Carteşev sînt foarte cunoscute şi 

utilizate de cadre didactice (Salata de fructe, 

Canarele, Porţile Raiului, Piramida valorilor, 

Personalitatea şi societatea etc.). 

Summary 

The article takle the problem inovation 

in education. The   problem is verry important 

for present day. The article build reference at 

inovation of the russian teacher. He proposes 

the reforms in sistem education. 
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DEONTOLOGIA  CUNOAŞTERII  ÎN  EDUCAŢIA  PRIN  ŞTIINŢĂ 

Tatiana Callo, dr.hab. în ped. 

Rezumat: In the risk conditions of  

emergence of people category of hyper-elevated 

and a mass of intellectual and cognitive 

uninitiated, increase the value of various 

scientific information, recent, continue and the 

role of knowledge deontology. In the education 

by science, as a effect of process of intellectual 

formation of work, the epistemic curiosity, the 

system and the cognitive schemes, socio-

cognitive conflict, the building of his proper 

knowledge, the intellectual feelings etc. become 

a priority of educational system as a whole. The 

knowledge deontology supposes a theory of 

conscientious obligations by pupil / student on 

that basis he presents oneself cognitively. 

 

Actualmente, pe măsura preluării 

sarcinilor intelectuale de către maşini, omul 

trebuie să-şi dezvolte capacităţi şi mai înalte, 

pornind de la superioritatea hardului său 

biologic faţă de cel tehnic. Este normal să se  

asigure o evoluţie neîntreruptă a inteligenţei 

umane, în special a intelectului uman, a 

capacităţilor sale. Deoarece, dacă nu este 

asigurată şi această latură a progresului, ne 

putem aştepta la o lume golită treptat de 

atributele sale intelectuale, eventual depăşită de 

evoluţia calculatoarelor sau divizată în 

hiperformaţi, puţini la număr, şi o mare masă 

umană neiniţiată intelectual şi cognitiv, 

ireversibil marginalizată din această cauză, la 

baza întregii prefaceri aflîndu-se, de fapt, 

creşterea neraţională şi unilaterală a relaţiei 

tehnică-om. 

 În aceste condiţii, sporeşte necontenit  

valoarea unei informaţii ştiinţifice bogate, 

diverse, recente şi continue, deoarece  se 

accentuează caracterul intelectual al tuturor 

activităţilor umane, comutarea accentului de la 

obiectivele informative pe cele formativ-

ştiinţifice, spre autoformare şi autodeterminare. 

Intelectualizarea personalităţii reclamă  trecerea  

de la educaţia pentru ştiinţă, la educaţia prin 

ştiinţă, folosind ştiinţa ca mijloc fundamental de 

educaţie. Ca să fie stăpîn pe cuceririle 

cunoaşterii umane, subiectul are nevoie de un 

larg orizont intelectual, extins permanent pe 

diverse domenii de cunoaştere, pe asimilarea 

unui larg volum de informaţii şi cuprinderea mai 

multor domenii ale investigaţiei şi activităţii 

umane. 

 Latura intelectuală a personalităţii 

asigură omului posibilităţi nelimitate de 

cunoaştere şi acţiune, de aceea interesul pentru 

educaţia prin ştiinţă a sporit în ultimul timp, 

cînd se intelectualizează munca ca atare.  

Interesele cognitive, tendinţa de a cunoaşte 

trebuie să devină o curiozitate epistemică a 

subiectului, dezvoltată prin cultivarea 

permanentă a motivaţiei cunoaşterii şi exersarea 

capacităţilor cognitive. Profilul spiritual al 

omului se construieşte pe sistemul de cunoştinţe 

asimilate, care  reprezintă  un proces de 

prelucrare şi valorificare. Însăşi ele, 

cunoştinţele, trec printr-un proces de 

metamorfizare, ridicîndu-se de la date, fapte, 

evenimente,  la generalizări şi categorii de 

concepte, exprimate în teze generale cu caracter 

epistemic. Pe această cale, prin formarea 

capacităţilor cognitive, se ajunge la structurarea 

unui mod de a gîndi şi a interpreta lumea în 

ansamblul ei. 

 Omul civilizaţiei moderne nu poate 

participa la viaţa socială dacă nu înţelege 

procedurile ştiinţifice pe care le aplică şi nu 

poate percepe şi înţelege universul în care 

trăieşte decît în măsura în care deţine cheile 

cunoaşterii ştiinţifice. Educaţia, pe lîngă faptul 

că  trebuie să transmită eficient şi extins un 

volum tot mai mare de cunoştinţe, ea mai 

trebuie să pună la dispoziţia subiecţilor 

instrumentele de orientare în lumea aflată în 

permanentă mişcare, ca aceştia să se dezvolte 

eficient la nivel individual şi comunitar. 

În acest context, se face simţită şi o 

emergenţă actuală a problematicii deontologiei 

cunoaşterii prin fundamentarea, deschiderile şi 

finalităţi proiectate în domeniul de activitate, 

prin necesitatea unor argumente orientate pe 

dinamica raţională a situaţiilor concrete, prin 

activarea unor valori inerente domeniului 

educaţional. Intervenţia deontologică devine o 
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necesitate vitală, în special prin funcţia de 

reglementare a acţiunii, implicînd formarea unei 

atitudini normative prin grija pentru 

centralizarea eforturilor în sensul respectului 

umanului ca ideal.  

 În aspect social, se atestă rolul pozitiv al 

interacţiunii sociale în construirea unor 

instrumente cognitive individuale. Punerea în 

evidentă a unui conflict socio-cognitiv, adică 

confruntarea între centrări opuse, ca element ce 

favorizează dezvoltarea cognitivă, generează un 

interes puternic pentru  înţelegerea şi rafinarea 

mecanismelor pe care se bazează progresele în 

cadrul interacţiunilor sociale. Confruntarea 

socio-cognitivă cu un partener egal favorizează, 

de  asemenea, punerea în aplicare a unor moduri 

noi de rezolvare, de cunoaştere. Faza importantă 

a confruntării socio-cognitive este cea a 

executării procedurilor de rezolvare care 

provoacă „dezacorduri”, conducîndu-i pe 

subiecţi la modificarea tratamentului situaţiei-

problemă, susţine J.-M. Monteil [9, p. 151]. 

Cercetătorul menţionează că în anumite condiţii 

de regie experimentală şi pedagogică, 

confruntările socio-cognitive favorizează 

eficienţa cognitivă.  În faţa unei sarcini 

cognitive determinate, subiectul dispune de mai 

multe registre de răspuns. El poate să aplice 

schemele cognitive pe care le posedă, aflate în 

raport cu sistemul său cognitiv actual. Poate, de  

asemenea, să dispună de răspunsuri legate de 

cunoştinţele sociale implicate în sarcină. Prin 

urmare, competenţele cognitive ale unui subiect 

nu sînt  independente de condiţiile sociale în 

care sînt realizate. Din acest punct de vedere, 

constată J.Monteil, este posibil să considerăm că 

valorizarea socială mai mult sau mai puţin 

importantă a disciplinelor de învăţămînt este de 

natură a provoca subiecţilor implicaţi în 

educaţie comportamente diferenţiale [Ibidem, p. 

163]. Or, într-o asemenea perspectivă, 

cunoaşterea trebuie considerată ca un obiect ce 

depinde de condiţiile sociale în care are loc 

mobilizarea percepţiei sale pentru acţiune, prin 

intervenţia sistemelor legate de mizele sociale.  

 Teoria conflictului socio-cognitiv 

(Doise, Mugny, Perret-Clermont) este un produs 

al psihologiei sociale, considerînd conflictul  

intrapersonal insuficient pentru a provoca 

dezvoltarea cognitivă şi caută sursa acestei 

dezvoltări în confruntările interpersonale. Au 

fost determinate trei principii fundamentale ale 

conflictului socio-cognitiv: 

 Construirea cunoaşterii este în mod 

necesar socială şi se fundamentează pe 

un ansamblu de interacţiuni între 

persoane; 

 Conflictul sociocognitiv este sursa 

învăţării; 

 Depăşirea conflictului cognitiv 

interindividual duce la dezvoltarea 

tuturor funcţiilor superioare  prin 

transformarea unui proces interpersonal 

într-un proces intrapersonal [8, p.48]. 

Considerînd că sînt destul de puţine 

aplicaţiile pedagogice ale teoriei conflictului 

sociocognitiv, Bertrand propune depăşirea unor 

strategii concrete şi eficientizarea învăţării prin 

valorificarea acestui conflict, care, în opinia lui, 

îi permite elevului /studentului să ia cunoştinţă 

de alte răspunsuri decît ale sale, să ţină seama 

de diversitatea punctelor de vedere; măreşte 

gradul de activizare cognitivă a lui; pune elevul 

/studentul în situaţia de a descoperi, în 

răspunsurile celorlalţi, informaţii utile pentru 

construirea propriei cunoaşteri. 

Este interesant faptul că prin constituirea 

unui mecanism specializat pentru a cunoaşte, 

subiectul ajunge să dispună de mecanisme de 

semnificare capabile să acopere ansamblul 

domeniului cu care el se confruntă şi să 

întoarcă actul cunoaşterii asupra sa. 

Cunoaşterea cunoaşterii  este o performanţă 

care condiţionează însăşi  capacitatea cognitivă 

[5, p.119]. 

Sintetizînd opiniile în domeniu, putem 

elabora următorul tabel  de reprezentare 

tipologică a cunoaşterii:  

Tipul cunoaşterii Specific definitor Sintagma traductibilă 

Cunoaşterea tacită a şti să faci un anumit lucru,  capacitatea 

de a desfăşura cu succes o anumită 

activitate 

a cunoaşte cum 

Cunoaşterea explicită activitate  pur intelectuală a cunoaşte că 

Cunoaşterea nemijlocită o relaţie nemijlocită a subiectului cu a cunoaşte ce 
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obiectul cunoaşterii 

Cunoaşterea mijlocită cunoaşterea că  ceva este anume astfel, 

adică cunoaşterea prin atribute de 

proprietăţi 

a cunoaşte prin 

Cunoaşterea a priori cunoaşterea ce poate fi întemeiată fără 

raportare la datele experienţei 

a cunoaşte în 

Cunoaşterea a posteriori cunoaşterea întemeiată pe experienţă, în 

primul rînd în  contactul prin simţuri cu 

lumea exterioară 

a cunoaşte după 

Cunoaşterea ostensivă însuşirea unei informaţii legate nemijlocit 

de condiţiile praxiologice în care 

acţionează 

a cunoaşte între 

Cunoaşterea discursivă  o cunoaştere mediată, utilizînd semne 

lingvistice ca substituenţi ai obiectelor şi 

fenomenelor lumii reale 

a cunoaşte cu 

Educaţia prin ştiinţă constituie demersul 

fundamental în formarea fiinţei raţionale, fiind 

axa educaţiei integrale, sfera cîmpului 

educaţional extinzîndu-se continuu. Ea îşi 

propune maturizarea intelectuală a subiectului, 

adică dobîndirea concomitentă a cunoştinţelor 

de bază şi funcţionale, care să-i permită 

integrarea într-o formă de viaţă spirituală. Fără a 

fi scop în sine, însuşirea cunoştinţelor selectate 

după criterii logice, epistemologice şi 

pragmatice rămîne un obiectiv fundamental al 

educaţiei prin ştiinţă [Apud 8, p. 54]. În acest 

context, menţionează cercetătoarea, s-a 

schimbat şi limbajul educaţiei şi a rolului său, 

deoarece pe prim plan se înaintează dezvoltarea 

competenţei de a comunica eficient, care 

incumbă îmbogăţirea şi nuanţarea limbajului, 

cultivarea preciziei, de adaptare a limbajului la 

fiecare domeniu al cunoaşterii, cultivarea 

atitudinii critice etc. De asemenea, un rol 

decisiv aparţine cultivării sentimentelor 

intelectuale, motivarea şi dorinţa de a cunoaşte. 

Educaţia prin ştiinţă, în accepţiunea lui 

S.Cristea, reprezintă activitatea de formare 

/dezvoltare a personalităţii  prin ştiinţă pentru 

ştiinţă. În accepţia sa de „educaţie ştiinţifică”,  

acest tip de educaţie  avansează premisele 

pedagogice, informative şi formative, necesare 

pentru realizarea calitativă a dimensiunilor 

educaţiei [4, p. 129]. Prin resursele sale 

formative, afirmă, cercetătorul,  rigurozitate, 

esenţialitate, obiectivitate, legitate, stabilitate 

epistemică, deschidere metodologică, educaţia 

respectivă reprezintă o dimensiune cognitivă de 

formare /dezvoltare a personalităţii umane [3, p. 

131]. Observăm, de asemenea,  că cercetătorul  

avansează ipoteza echivalării termenului de 

educaţie intelectuală cu cel de educaţie 

ştiinţifică. Or, în toate dimensiunile,  activitatea 

de formare /dezvoltare permanentă a 

personalităţii umane angajează valorile 

intrinseci adevărului ştiinţific, obiectivate 

pedagogic prin dobîndirea  unor cunoştinţe, 

capacităţi şi atitudini ştiinţifice fundamentale. 

Prin urmare, în sens larg, educaţia intelectuală 

poate fi interpretată ca o educaţie prin ştiinţă, 

angajată la nivelul procesului de învăţămînt, 

oferind cadrul principal de realizare a 

obiectivelor generale şi specifice ale acestuia. În 

această accepţie, ea asigură  premisele 

informative (cunoştinţe ştiinţifice fundamentale 

şi operaţionale) şi formative (capacităţi şi 

atitudini ştiinţifice), necesare pentru realizarea 

la nivel calitativ a tuturor dimensiunilor 

generale ale educaţiei  [3, p. 132].  

Iar distincţia dintre educaţia intelectuală şi 

educaţia cognitivă rezidă, în general, în faptul 

că intelectul reprezintă treapta superioară a 

activităţii de cunoaştere (gîndire, memorie, 

imaginaţie), iar cogniţia reprezintă treapta 

concretă a activităţii de cunoaştere (senzaţii, 

percepţii, reprezentări), ambele  prelucrînd 

informaţiile acumulate la nivel abstract, afirmă 

M.Zlate [12, p. 225]. E,Joiţa constată, în această 

ordine de idei, că  cognitivul devine o explicaţie 

adăugată interpretării clasicului intelect pentru 

înţelegerea funcţionării lui, a unei noi utilizări, 

necesare persoanei pentru integrarea lui în 

mediul complex care îl înconjoară. Este, în 

consecinţă, un punct superior al spiralei 

cunoaşterii şi realizării educaţiei intelectuale. 

Pedagogia mai utilizează sintagma tradiţională 
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educaţie intelectuală  pentru a cuprinde 

activitatea complexă de dezvoltare a tuturor 

funcţiilor, facultăţilor de cunoaştere cognitivă şi 

noncognitivă, dar, conform unităţii de sens, 

trebuie să se producă această mutaţie de 

evidenţiere şi a proceselor interne, de dezvoltare 

a sistemului cognitiv, care se manifestă prin 

cunoştinţe, priceperi, abilităţi, capacităţi, 

competenţe cognitive [6, p. 25]. 

Autorii care abordează educaţia intelectuală, 

oricum oferă soluţii pentru realizarea unor 

aspecte ale educaţiei cognitive: prelucrarea 

variată a cunoştinţelor, dezvoltarea capacităţii 

intelectuale, însuşirea instrumentelor de 

cunoaştere, formarea de scheme mentale de 

asimilare şi structuri operatorii, dezvoltarea 

motivaţiei cunoaşterii, a inteligenţei, 

creativităţii, formarea atitudinilor faţă de 

valorile şi specificul cunoaşterii etc. Educaţia 

actuală prin ştiinţă  este o aprofundare a 

educaţiei intelectuale clasice şi are deci în 

vedere aspectul procesual şi calitativ al formării 

pentru cunoaştere, prin cunoaştere activă, 

directă, avînd ca obiectiv micşorarea decalajului 

între creşterea exponenţială a informaţiilor, ca 

volum, complexitate, diversitate şi capacitatea 

persoanelor de a le asimila, de a le aborda critic, 

de a le aplica eficient, dar şi de a le dezvolta 

prin cercetare, creaţie. 

Dacă revenim la deontologia cunoaşterii, 

trebuie să precizăm că termenul deontologie 

vine  din limba greacă şi însemnă obligaţie, 

datorie, ceea ce trebuie  şi desemnează teoria 

datoriei cunoaşterii. Prin urmare, deontologia 

cunoaşterii este teoria îndatoririlor, a obligaţiilor 

conştientizate, interiorizate, asumate, în temeiul 

cărora subiectul se manifestă cognitiv. În 

accepţia  C. Cozma, deontologia este o ştiinţă a 

moralei, care studiază drepturile, îndatoririle şi 

etaloanele de acţiune, de comportare într-un 

domeniu al activităţii [2, p. 10]. 

În acest sens, D. Popovici afirmă şi el că, 

dacă în etică noţiunile fundamentale  sînt binele 

şi răul, în deontologie sînt drepturile şi 

obligaţiile. Este cert, subliniază cercetătorul, că 

fiecare domeniu de activitate presupune un set 

de norme care dă calitatea acelui domeniu şi îi 

reglementează funcţionalitatea. Prin urmare,  

deontologia studiază respectarea drepturilor şi 

îndeplinirea datoriilor de către persoanele 

cuprinse în raporturi formale, de regulă, 

raporturi de autoritate, în domeniile de 

manifestare a acesteia [11, p. 85]. 

O contribuţie nuanţată la explicarea 

conceptului de datorie a adus-o Hegel, făcînd 

distincţie între planul juridic şi cel moral al 

datoriei. Hegel deosebeşte datoria de obligaţie, 

aceasta din urmă fiind doar un moment al 

datoriei, un imperativ  exterior, avînd o 

influenţă coercitivă în procesul determinării 

conduitei. Or, datoria implică depăşirea sferei 

obligativităţii, ea antrenează voinţă şi sentiment, 

este o expresie a convingerii [Apud 2, p.98]. 

Datoria presupune legătura cu valoarea 

responsabilităţii, ca trezire şi cultivare a 

conştiinţei pentru îndatoriri, a sentimentului 

datoriei ca expresie afectivă a personalităţii faţă 

de conţinutul şi normele datoriei, a voinţei 

pentru datoria etică.  

Deontologia se centrează pe valoarea 

datoriei, aşază în cîmpul cunoaşterii  înţelegerea  

şi asumarea datoriei în vederea manifestării 

atitudinii şi comportamentului cu respectarea 

datoriei. Deontologia  este o conştiinţă a datoriei 

şi acţiunea din datorie sau cadrul de funcţionare 

a regulii, a normei [2, p. 136].  

Deontologia, afirmă R.Poenaru, 

operează cu noţiunea fundamentală de datorie 

(din greacă deontos – ceea ce trebuie de făcut), 

la care unii cercetători mai adaugă  drepturile 

(din latină dicionis – dreptul de a vorbi). 

Autorul, în vederea clarificării problemei 

deontologiei, se bazează pe praxiologie, ca 

teorie generală a acţiunii [10, p. 8]. Praxiologia 

propune o colecţie ordonată de recomandări, de 

principii sugestive valabile pentru toate 

domeniile de activitate. Ea reprezintă, de 

asemenea, obiectivele lucrului bine făcut. 

Conceptele normative, subliniază în continuare 

cercetătorul, reflectă reglementarea realizării 

unor acţiuni, a unor acte, a unor stări dinamice. 

Logica deontică se concentrează, astfel, asupra 

calificării acţiunilor umane din perspectiva 

diferitelor sisteme de norme ce reglementează 

un domeniu determinat de activitate. Prin 

urmare, un sistem normativ include o mulţime 

de reguli care descriu obligaţiile şi permisiunile 

subiecţilor cuprinşi într-un gen de activitate şi 

care se înfăţişează acestora ca datorie. Obiectul 

deontologiei este, aşadar, practica datoriilor 

celor ce realizează o activitate. 
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Centrată pe normativ, deontologia 

deschide ideea acţiunii pe bază de principii, în 

special a principiului cu valoare universală, 

principiul umanului, care presupune validitatea 

normei în măsura în care aceasta satisface 

interesele fiecăruia [K. Baier, J. Rawls, M. 

Snger etc.]. Ca ipostază a principiului umanului 

apare principiul amenităţii, care vizează grija 

pentru  menţinerea şi sporirea elementului de 

amenitate a vieţii. Amenitate, din latină 

înseamnă argument, farmec al unei perspective.  

Amenitatea desemnează calitatea ce dorim a o 

imprima mediului, astfel ca acesta să favorizeze 

ceva plăcut.  Astfel se recunoaşte şi nevoia 

dintotdeauna a omului pentru ordine, în cazul 

dat a ordinii în cunoaştere, fapt ce conferă  

temeinicie fiinţării, ca semn al înţelepciunii 

vieţii [2, p. 119]. 

În viziunea  lui M.Călin, dimensiunea 

normativităţii  vizează exactitatea scopului 

acţiunii, modalităţile concrete, o anumită stare 

posibilă a rezultatului de obţinut [1, p.179]. Din 

perspectivă modernă, termenul normă 

desemnează  fie o prescripţie (lat. prescriptio – 

a indica, a arăta ce trebuie şi poate fi făcut în 

acţiunea educaţională), fie o regulă obligatorie, 

interdictivă sau permisivă. Efectul conformării 

la trebuie şi se poate ca semnificative ale 

normei, este procedura dorită şi posibilă a unui 

comportament raţional şi eficient în acţiunea 

educaţională. Prin urmare, consecinţele normei 

pedagogice sînt efectele, adică ceea ce se 

întîmplă asupra comportamentului celor cărora 

le este adresată. În dependenţă de conţinutul ei, 

o normă pedagogică devine deci o manifestare 

concretă a libertăţii subiectului  în înţelesul de 

model preferenţial de acţiune la care se asociază 

planul cognitiv al acesteia cu acela axiologic şi 

praxiologic. Spre deosebire de relaţia de 

normativitate, relaţia  educativă gîndită din 

considerente deontice vizează următoarele: ceva 

să fie făcut, se va avea în vedere. Este o relaţie 

educativă permisivă, care presupune un 

comportament în mod normal, şi efectiv nu 

constrîns, cu maximă angajare, nu pasiv, pe 

temeiul unor aspiraţii de conduită cu care elevii 

/studenţii se por autoidentifica total sau parţial. 

În felul acesta, un indicator al reuşitei acţiunii 

educatiţionale este faptul dacă elevii /studenţii 

sînt conştienţi de ceea ce urmăresc prin 

executarea cerinţelor pedagogice formulate faţă 

de ei.  
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SPECIFICUL COMPORTAMENTULUI ADOLESCENŢILOR ÎN SITUAŢII DE CONFLICT 

Maria  Pleşca, conferenţiar universitar, dr. 

Se vorbeşte mereu despre "războiul sau 

conflictul dintre generaţii", "divergenţele dintre 

părinţi şi adolescenţi", "părinţii trebuie să se 

înarmeze cu răbdare". De regulă, în astfel de 

termeni este exprimată relaţia dintre părinţi şi 

copiii lor. Se folosesc termeni negativi, ca şi cum 
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ar exista două tabere, una a adulţilor şi alta a 

adolescenţilor, care luptă pentru scopuri diferite. 

Psihologii sunt de părere că această concepţie pe 

care o au atât părinţii, cât şi tinerii este total 

eronată. Iar gândind astfel, se ajunge la mare 

dezechilibre în relaţia adolescenţi-părinţi, la lipsă 

de comunicare, izolarea tânărului şi, în cele mai 

nefericite cazuri, la refugiul adolescentului în 

alcool sau chiar în droguri. Pe de altă parte, 

părinţii manifestă adesea prejudecăţi în legătură 

cu această perioadă adolescentină, spunând că, 

dacă pe vremea lor era bine cu o astfel de 

educaţie, va fi bine cu ea şi pentru copiii lor. 

Principala explicaţie a arhicunoscutului conflict 

între generaţii este că, în cele mai multe dintre 

cazuri, există o diferenţă între viteza cu care se 

petrec transformările în viaţa tânărului şi ritmul 

schimbărilor de atitudine din partea părinţilor. La 

vârsta adolescenţei, interesele se redistribuie: 

aderenţa la grupul familial scade în favoarea 

ieşirilor cu prietenii.  

        Secretul armoniei într-o familie cu 

adolescenţi nu este unul extraordinar, atât timp cât 

şi de o parte şi de cealaltă există înţelegere şi 

toleranţă. Lipsa de toleranţă din partea părinţilor 

poate transforma un tânăr normal într-un 

adolescent cu probleme de integrare într-un grup 

sau care "evadează" în alcool sau droguri. După 

ce scapă de restricţiile părinţilor, tinerii simt că 

pot să facă ce vor şi, neavând o idee foarte clară 

despre valorile care trebuie respectate, cad în 

capcana "libertăţii exagerate". La polul opus se 

situează adolescenţii care beneficiază de o 

toleranţă excesivă din partea părinţilor. Sunt 

tinerii care au întotdeauna tot ceea ce îşi doresc, 

au mână liberă să facă ce vor încă de la cele mai 

mici vârste. Şi în acest caz se poate ajunge la 

situaţii nefericite: asocierea cu un grup de prieteni 

nepotriviţi, consum de droguri.  

      Cheia este o relaţie deschisă între părinţi 

şi tineri şi o toleranţă moderată, dublată de 

respectarea unor reguli. Atunci când adolescentul 

simte că nu este înţeles nici de părinţi, nici de 

profesori, în multe cazuri el poate înregistra 

rezultate slabe la învăţătură şi, în final, chiar 

eşecul şcolar. Soluţia nu este ca adulţii să apeleze 

la ameninţări şi constrângeri pentru a-l determina 

să înveţe, pentru că efectul va fi exact invers. Cel 

mai indicat este ca părinţii să îl sprijine pe tânăr, 

să îl încurajeze şi să îl motiveze să înveţe. 

             Prin această lucrare am urmărit să 

investighez specificul comportamentului 

adolescenţilor în situaţiile de conflict. 

      Ipotezele studiului prezent sunt 

următoarele:  

1. Mulţi dintre adolescenţii contemporani nu 

cunosc strategiile de soluţionare constructivă a 

conflictelor, ceea ce duce la relaţii conflictuale atât 

cu semenii cât şi cu părinţii. 

2. Una din cauzele principale ale 

conflictualităţii adolescenţilor sunt atitudinile 

părinteşti nefavorabile. 

3. Adolescenţii conflictuali posedă nişte 

trăsături specifice de personalitate comparativ cu 

adolescenţii nonconflictuali. 

Eşantionul cercetării de faţă a fost alcătuit 

din adolescenţii claselor a  XI-a şi a  XII-a. Din 

totalul eşantionului de 85 de subiecţi, 35 au fost 

de sex masculin, 50 de sex feminin.     

Pentru a studia strategiile adoptate de 

adolescenţi în rezolvarea conflictelor am utilizat  

chestionarul  Thomas.                        

În scopul identificării stereotipurilor 

comportamentale şi cogniţiilor părinţilor în raport 

cu copii am folosit testul Varga - Stolin. 

Chestionarul P.F.  16 Cattell a fost utilizat în 

scopul identificării unor trăsături specifice de 

personalitate pentru adolescenţii conflictuali şi 

nonconflictuali.  Testul de verificare a abilităţilor 

de soluţionare a conflictelor a fost aplicat pentru a 

identifica strategiile de soluţionare a conflictelor 

ale adolescenţilor. 

        Analiza datelor obţinute prin utilizarea 

tehnicii Thomas ne permite să conchidem că  în 

situaţiile de conflict adolescenţii utilizează 

preponderent confruntarea, apoi adaptarea, 

evitarea şi compromisul. Cel mai rar utilizat 

mijloc de soluţionare a conflictului este 

colaborarea. 

           Se atestă diferenţe statistic semnificative r 

= 0,264 p = 0,001 între stilul de comportament 

adoptat de adolescenţi în conflictul cu părinţii şi 

situaţiile de conflict cu semenii. In relaţiile cu 

părinţii adolescenţii  recurg mai frecvent la 

confruntare, deşi mai rar decât în cazul situaţiei de 

conflict cu semenii. Elevii ce folosesc această 

strategie de rezolvare a conflictelor încearcă să-şi 

domine adversarii până îi vor convinge să accepte 

soluţia proprie într-un conflict, scopurile lor 

personale sunt foarte importante pentru ei şi caută 

să-şi atingă scopurile cu orice preţ. Probabil 
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părinţii mai uşor acceptă modalităţile de rezolvare 

a conflictelor propuse de proprii copii, iar semenii 

doresc, la rândul său, să-şi impună modalităţile 

proprii, de aceea conflictele cu ei sunt mai 

spectaculoase şi mai durabile în timp. În general, 

adolescenţilor le este specifică confruntarea, ceea 

ce vorbeşte despre un nivel înalt de 

conflictualitate a lor. 

         Puţini dintre adolescenţi recurg la colaborare 

pentru a rezolva un conflict, ceea ce presupune 

găsirea acelei variate de soluţionare a conflictului 

ce corespunde în egală măsură intereselor ambelor 

părţi. Persoanele ce folosesc acest stil de 

comportament văd în conflicte probleme ce 

trebuiesc rezolvate şi caută soluţii care să satisfacă 

atât interese personale cât şi cele ale adversarilor. 

Ei preţuiesc extrem de mult atât scopurile 

personale cât şi relaţiile interpersonale. 

         Este interesant faptul că, deşi adolescenţii 

foarte des intră în confruntare cu părinţii, totuşi cu  

părinţii ei mai mult colaborează decât cu semenii, 

ceea ce vorbeşte despre o toleranţă a adolescenţilor faţă 

de părinţii săi.  

         Compromisul este o modalitate mai des 

utilizată în relaţiile cu semenii. Fiind pe poziţii de 

egalitate, adolescenţii îşi acordă şanse egale unul 

altuia în situaţiile de conflict, caută să găsească un 

numitor comun fără a ceda din propriile interese. 

Persoanele ce folosesc compromisul sunt interesate 

în aceeaşi măsură de scopurile personale cât şi de 

relaţiile cu ceilalţi. În situaţia de conflict soluţia 

acestor persoane este ca fiecare parte implicată să 

câştige ceva. Sunt capabili să renunţe parţial la 

scopurile şi relaţiile lor pentru a ajunge la o înţelegere. 

           In relaţiile cu părinţii adolescenţii utilizează 

cel mai des ca modalitate de rezolvare a conflictelor 

evitarea şi adaptarea. Elevii renunţă la scopurile şi 

relaţiile personale, stau departe de zonele de conflict 

şi evită ciocnirile directe cu părinţii. Această poziţie 

nu este la fel de adoptată în relaţiile cu semenii. In 

situaţiile de conflict cu semenii adolecenţii preferă 

fie confruntarea, fie compromisul, mult mai rar 

acceptă cedarea. Doar 10% din elevi folosesc ca 

strategie de rezolvare a conflictelor cu semenii 

adaptarea. Ei renunţă la interesele proprii în 

favoarea celorlalţi, renunţă la scopurile personale 

pentru a păstra o relaţie cu cineva. Utilizând această 

modalitate ei cred că conflictele ar trebui evitate în 

favoarea armoniei, pentru a nu perturba relaţiile 

interpersonale.  

          Aplicând tehnica dată am constatat 

următoarele: 

 Adolescenţa este o vârstă conflictuală; 

tinerii nu cunosc strategiile de rezolvare 

constructivă a conflictelor, folosind fie 

confruntarea (6,5), fie evitarea sau adaptarea (5,5). 

 Adolescenţii sunt capabili să coopereze cu 

părinţii (4,6), ceea ce mai rar se întâmplă în situaţiile 

de conflict cu semenii (3,4). 

 În relaţiile cu semenii adolescenţii rareori 

cedează (4) comparativ cu situaţia similară cu părinţii 

(7,6) deasemenea şi cu evitarea (4,8 faţă de 6,1). 

        Generalizând rezultatele obţinute la test şi 

observările duse pe parcursul cercetării empirice şi 

convorbirilor cu adolescenţii (interviul), am reuşit să 

evidenţiem trei grupuri de adolescenţi în funcţie de 

gradul conflictualităţii lor: 26 %  - adolescenţi 

conflictuali, ce intră deseori în confruntare, se 

manifestă agresiv, demonstrează tendiţe de 

dominare; 48 % adolescenţi cu un nivel mediu de 

conflictualitate, ce evită confruntările directe şi 

caută compromisul; 26% - neconflictuali, care 

folosesc în relaţiile sale cu lumea înconjurătoare 

colaborarea, evitarea, adaptarea. 

         Analiza datelor obţinute în urma 

administrării testului Varga – Stolin, utilizat în 

scopul identificării stereotipurilor comportamentale 

şi cogniţiilor părinţilor în raport cu copii, au scos în 

evidenţă următoarele: acceptare - respingere M = 

60,41; cooperare M = 36,50;  simbioză M = 

84,95;  hipersocializare M = 81,06; "micul 

ghinionist" M = 68,71. Datele obţinute sunt 

reflectate în tabelul 1. 

Tabelul 1 

Prezentarea datelor obţinute după testul Varga - Stolin 

 Atitudini parentale faţă de adolescenţi 

materne paterne Media 

Acceptare - respingere 59,96 60,86 60,41 

Cooperare  38,04 34,97 36,50 

Simbioză 85,17 84,72 84,95 
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Hipersocializare autoritară 82,68 79,44 81,06 

"Micul ghinionist" 70,56 66,99 68,71 

     

       Datele obţinute prin intermediul tehnicii date 

au fost distribuite conform categoriilor de 

adolescenţi evidenţiate după criteriul 

„conflictualitate". A fost realizată analiza 

procentuală şi calculată media după cele cinci scale. 

Mediile mai înalte au fost obţinute la scalele: 

simbioză M = 84,9 şi hipersocializare autoritara 

M = 81,1. Rezultatele sunt reflectate în tabelul 2. 

 Tabelul 2 

  Repartizare adolescenţilor conform criteriului „conflictualitate” 

 Confl. înaltă Confl. medie Confl. scăzută M. 

Acceptare-respingere 74,8 56,8 55,3 60,4 

Cooperare 28,6 46,2 35,3 36,5 

Simbioză 87,4 82,2 84,8 84,9 

Hipersocializare 

autoritara 

87,8 76,1 79,4 81,1 

„Micul ghinionist” 76,8 60,9 68,5 68,7 

         

          Din datele de mai sus se vede că faţă de 

adolescenţii conflictuali se adoptă în familie nişte 

atitudini mai nefavorabile din partea părinţilor 

comparativ cu AP faţă de elevii neconflictuali sau 

cei cu un nivel mediu de conflictualitate: 

respingere mai înaltă (74,8 faţă de 55 şi 56,8), 

cooperare joasă (28,6 faţă de 35,3 şi 46,2), 

autoritarizm înalt (87,8 faţă de 79,4 şi 76,1), 

infantilizare (76,8 faţă de 68,5 şi 60,9). In general 

cele mai favorabile atitudini părinteşti s-au 

dovedit a fi în familiile adolescenţilor în mediu 

conflictual. Am putea spune că conflictualitatea la 

vârsta adolescentă este un fapt normal dacă ea 

este într-o măsură medie. Concluzia: atitudinile 

părinteşti nefavorabile pot servi drept motiv 

pentru o conflictualitate sporită la adolescenţi, 

fapt care afectează întreg comportamentul 

adolescentului şi integrarea lui eficientă. 

         În rezultatul utilizării chestionarului Cattell, 

orientat spre cercetarea particularităţilor de 

caracter, au fost depistate deosebiri statistic 

semnificative dintre grupele de adolescenţi care 

recurg la diferite strategii de soluţionare a 

conflictelor: adaptare, colaborare, evitare, 

confruntare după factorii: L (7,35±0,30 şi 

6,20±0,31 unde p=0,011) şi Q2 (4,74±0,31 şi 

5,79±0,33 unde p=0,024). Aceste date sunt, de 

asemenea, confirmate prin corelaţia directă dintre 

conflictele cu părinţii şi valoarea factorului L 

(r=0,26). Datele privind profilul psihologic al 

adolescenţilor cu un anumit stil de comportament 

în situaţiile de conflict (dominant) sunt reflectate în 

tabelul 3. 

Tabelul 3 

Datele obţinute conform chestionarului Cattell 

Factori A B C E F G H I L M N O Q,1  Q,2 Q,3 Q,4 

adaptare 5 6 5 5 5 5 6 7 8 4 6 5 7 3 4 6 

colaborare 7 7 4 5 4 7 5 5,5 6 3 7 5,5 7 3 8 8 

compromis 6,5 8 4,5 7 6 4 7 5,5 6 5 5 6 7 6,5 5 6 

evitare 6 5,5 3,5 4 5 5 5 5,5 9 5,5 4,5 7,5 7 6 7,5 6,5 

confruntare 6,5 7,5 4 8 6 4,5 6 4,5 8 3 5 6,5 8 5 7 6 

        Analizând datele prezentate în tabelul de mai 

sus, putem susţine că există unele diferenţe în ce 

priveşte profilul psihologic al adolescenţilor cu 

diferite stiluri de comportament: factorul 

comunicabilitate A este cel mai bine dezvoltat la 

adolescenţii capabili să colaboreze (7), să meargă 
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la compromis sau să se confrunte (6,5), cel mai 

jos nivel al factorului A se denotă la cei care se 

adaptează în situaţia de conflict (5).  

          Factorul B, inteligenţa, este cel mai înalt la 

adolescenţii ce ştiu să ajungă la compromis(8), să 

convingă sau să se confrunte(7,5), adolescenţii 

cooperanţi de asemenea posedă un  intelect înalt 

(7),  iar  cel  mai jos  nivel  de  inteligenţă le  este  

specific adolescenţilor care evită conflictul (5,5), 

Factorul C, stabilitate emoţională, este cel mai 

pronunţat la elevii ce se adaptează la situaţia de 

conflict (5), iar factorul E, supunere-dominare, 

denotă că cei mai dominanţi sunt adolescenţii 

conflictuali (8) şi cei ce caută compromis (7). 

         Factorul F, reţinere-impulsivitate, este la un 

nivel mediu pentru majoritatea adolescenţilor şi 

nu constituie un specific, pe când Factorul G, 

conştiinciozitatea, denotă diferenţe: cei mai 

responsabili sunt cei cooperanţi (7), după care 

urmează cei ce evită confruntarea sau se adaptează 

la situaţie (5). 

        Factorul H, îndrăzneala, este mai mare la 

adolescenţii ce caută compromis (7), sau se 

confruntă (6), ultimii fiind caracterizaţi şi de cel 

mai înalt nivel al masculinităţii I- 4,5, pe când cei 

ce se adaptează denotă cel mai înalt nivel al 

feminităţii I- 7. 

        Factorul L vorbeşte despre încredere-

suspiciune. Cei mai suspicioşi sunt cei ce se 

confruntă (9), cei ce evită sau se adaptează (8), pe 

cînd elevii capabili spre colaborare şi compromis 

sunt mai încrezători (6). 

         In ce priveşte conformismul-

noncomformismul, M,  cei mai conformişti s-au 

dovedit a fi cei ce colaborează şi cei ce se 

confruntă (3), este probabil unicul lucru 

asemănător, deşi destul de dubios. Cei mai realişti 

sunt cei ce colaborează , N-7 iar cei mai naivi - 

cei ce evită confruntarea N - 4,5. Tot ei sunt şi cei 

mai anxioşi (7,5), după care urmează adolescenţii 

conflictuali (6,5), iar cei mai încrezuţi în sine sunt 

cei ce colaborează sau se adaptează (5).  

      Radicalismul le este specific tuturor 

adolescenţilor (7), însă cei mai radicali sunt cei ce 

se confruntă mai frecvent cu situaţii de conflict 

(8). 

               Adolescenţii nonconflictuali (colaborare şi 

adaptare) sunt mai dependenţi de grup (3) decât cei 

conflictuali (6), însă posedă un autocontrol înalt 

(8) şi o destindere emoţională (8), comparativ cu 

adolescenţii ce caută compromis, se confruntă sau se 

adaptează la situaţie. Profilul psihologic al 

adolescenţilor conflictuali şi a celor 

nonconflictuali sunt prezentate în figura 3 

(conform datelor chestionarului caracterologic 

Cattell). In concluzie putem spune că 

adolescenţilor conflictuali le sunt specifice anumite 

trăsături de personalitate comparativ cu semenii săi 

neconflictuali, diferenţe ce se exprimă în încrederea 

în sine şi în alţii, responsabilitate şi autocontrol. 

          Utilizând Testul de verificare a abilităţilor 

de soluţionare de conflict am stabilit că: 34% sunt 

răi interlocutori, nu posedă strategii de soluţionare 

constructivă a conflictelor. Ei trebuie să lucreze 

mult asupra lor şi să înveţe să asculte. 63% au 

câteva neajunsuri, au atitudine critică pentru 

semeni, nu le ajung anumite calităţi pentru a fi 

bun strategi în situaţiile conflictuale, ocolesc 

hotărârile grăbite, nu pun accent pe maniere de-a 

vorbi, nu se prefac, nu caută scopul ascuns a celor 

spuse, nu manipulează convorbirea, 3% sunt buni 

strategi de a soluţiona conflicte, dar câte o dată 

refuză partenerului atenţia deplină. Repetă amabil 

expunerile lui, pentru a câştiga timp cu scopul de 

a-şi descoperi gândul complet, să acomodeze 

tempoul gândirii lor la vorbirea partenerului şi să 

fie încrezuţi că strategia aleasă şi utilizată va fi 

cea mai eficientă în situaţia dată. Iar adolescenţi 

care ar poseda strategii şi abilităţi excelente de 

soluţionare a conflictelor nu au fost depistaţi.  

          Din grupul studiat de adolescenţi am 

observat că cel mai frecvent tip de comportament 

utilizat de către adolescenţii conflictuali este 

concurenţa, iar colaborarea şi compromisul mai 

puţin. Aceşti adolescenţi utilizează mai rar 

evitarea conflictului, rezolvarea lui în mod 

constructiv, sunt mai  puţin sensibili la înţelegerea 

partenerului. Adolescenţii predispuşi spre 

concurenţă se adaptează mai greu la situaţiile cu 

care ei nu sunt de acord, tind să-şi expună şi să-i 

impună mai întîi propriile păreri fără al înţelege 

pe celălalt. Uneori, problema iscată rămâne 

nerezolvată şi din cauza divergenţelor de păreri, 

opinii, concepte. Rezolvarea situaţiei prin 

compromis se întâlneşte mai rar.  

        Analiza datelor grupului de adolescenţi 

nonconflictuali, denotă faptul că, în pofida 

concurării mai mici ca a semenilor lor, de 

asemenea practică metodele folosite de  cei 

conflictuali. Adolescenţii nonconflictuali tind spre 

compromis şi înţelegerea situaţiei iar conflictul 
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apare din cauza nedorinţei partenerilor de a ceda 

şi provocarea altor discuţii.  

         Efectuând analiza comparativă a tipului de 

comportare a adolescenţilor din familiile 

conflictuale şi familiile mai puţin conflictuale, am 

observat o diferenţă semnificativă în ceea ce 

priveşte metoda aleasă în situaţiile de conflict. 

Adolescenţii din familia mai puţin conflictuală 

mai des utilizează metoda colaborării, 

compromisului şi evitării faţă de adolescenţii din 

familiile conflictuale, care practică mai mult 

concurenţa, iar  compromisul şi evitarea, în cazuri 

mai rare. 

     Aplicarea testului t (Student) şi obţinerea unui 

rezultat de t =2,7 la pragul p<0,05 dovedeşte o 

diferenţă semnificativă între rezultatele obţinute 

de membrii celor două tipuri de familii la toate 

variabilele (tipuri de comportament) măsurate. 

     Deci, prin testarea ipotezelor de lucru, am 

constatat că ipoteza generală s-a confirmat: cu cât 

mai pozitive vor fi relaţiile dintre părinţi şi 

adolescenţi cu atât mai constructive vor fi tipurile 

de comportament ale adolescenţilor în situaţiile de 

conflict. În cadrul grupului de familii conflictuale 

şi mai puţin conflictuale tipurile de comportament 

ale adolescenţilor diferă semnificativ: adolescenţii 

din familia mai puţin conflictuală mai des 

utilizează metoda colaborării, compromisului şi 

evitării faţă de adolescenţii din familiile 

conflictuale, care practică mai mult concurenţa, 

iar  compromisul şi evitarea, în cazuri mai rare. 

Summary 

      The article is dedicated to the study of 

the teenager’s specific behaviour in strise 

situations. It was prouved that the teenagers 

from unconflicted or less conflicted families 

use more frequently the method of 

compromise’s cooperation and avoidance, 

but those from conflicted families use the 

competition. 
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LOCUSUL CONTROLULUI ŞI INFLUENŢA LUI ASUPRA GENERĂRII 

COMPORTAMENTULUI AGRESIV AL PREADOLESCENŢILOR 

Maria Vîrlan, dr. în psihologie 

Tatiana Baciu, dr. în psihologie 

În condiţiile actuale se observă foarte 

des manifestări ale agresivităţii, atât în rândurile 

tinerilor, cât şi în rândurile adulţilor. Dar o 

îngrijorare mult mai mare o provocă 

manifestarea agresivităţii în comportamentul 

copiilor, în special la vârsta preadolescentă.  

Vârsta preadolescentă reprezintă o 

perioadă destul de vulnerabilă în viaţa tinerilor, 

când au loc schimbări şi în plan fiziologic şi în 

plan psihologic. În comportamentul 

preadolescenţilor se manifestă instabilitate, 

negativism, protest împotriva familiei, şcolii, 

moralei şi politeţii. Preadolescentul nu este de 

acord cu starea de lucruri existentă, cu normele 

şi valorile preluate de la părinţi: el îşi doreşte 

schimbări radicale în societate. Apare răscoala 

idealistă, adică refuzul de a mai accepta tot ce 

este considerat de el învechit, demodat. Însă, din 

cauza lipsei de experienţă de viaţă, tânărului nu-

i reuşesc schimbările dorite. De aici apar multe 

conflicte şi manifestări ale agresivităţii în toate 

formele şi tipurile ei. 

Comportamentul agresiv al 

preadolescentului exprimă încercarea de a-şi 

domina insecuritatea şi neîncrederea în 

capacitatea lor de integrare în viaţă, la fel ca şi 

indiferenţa afectivă pe care o afişează ca să-şi 

ascundă carenţa de care suferă. Dat fiind faptul 
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că omul este o fiinţă raţională, conduita agresivă 

poate fi suspendată, raţionalizată. 

 Un mare rol  în dezvoltarea 

comportamentului agresiv la preadolescenţi îl 

are învăţarea. În procesul normal de dezvoltare 

al copilului învăţarea socială prin imitare joacă 

un rol deosebit. Chiar şi fără presiune educativă, 

copilul se identifică cu părintele de acelaşi sex. 

El îl imită din proprie iniţiativă, motivat de a 

învăţa. Influenţele educative care vin din partea 

adulţilor modelează nemijlocit atitudinea 

fundamentală a copiilor. 

 Pentru formarea structurii 

comportamentului agresiv un rol decisiv îl are 

învăţarea din succese. Copiii învaţă repede că 

pot obţine satisfacerea unei dorinţe printr-un 

protest agresiv. Dacă cerinţelor lor nu li se pune 

o limită, atunci învăţătura prin succes conduce 

la o continuă escaladare a cerinţelor. 

Agresivitatea umană este determinată în mare 

măsură de experienţa individuală. 

 Conform datelor lui Curbatova T.N., 

comportamentul agresiv al puberilor este sursa 

suferinţelor spirituale nu doar a părinţilor, ci şi a 

însăşi preadolescenţilor care, deseori, devin 

victimele lui din partea semenilor. 

 Gocicovskaia I.A., studiind familiile 

puberilor cu comportament agresiv, a 

demonstrat că copiii agresivi, în funcţie de 

manifestările agresive, pot fi subdivizaţi în 3 

grupuri: 

1. Copii hiperdinamici, hiperactivi, care se 

caracterizează printr-o independenţă 

excesivă şi excitabilitate, tulburări ale 

concentrării atenţiei; 

2. Copii mai puţin ataşaţi de casă, 

caracterizaţi prin răzbunare, 

încăpăţînare, negativism, răutate; 

3. Copii criminali – caracterizaţi prin 

tendinţa de a fugi de acasă, tendinţa spre 

furt, cruzime, şiretenie. 

 Goricovaia I.A. a studiat relaţiile dintre 

copil şi părinţi, relaţiile dintre părinţi, atitudinea 

părinţilor faţă de educaţia copiilor, climatul 

psihologic general în familie. S-a dovedit că 

insuficienţa de gingăşie şi dragoste faţă de copii 

din partea părinţilor şi a celor din jur, atitudinea 

extrem de severă faţă de copii, stimularea 

agresivităţii contribuie la apariţia unui 

comportament dificil.  

 Agresivitatea verbală sau fizică 

reprezintă o deviere gravă de comportament. În 

perimetrul şcolii, în lipsa organizării adecvate a 

vieţii şi programului elevilor, în lipsa unei 

supravegheri atente, elevii agresivi şi impulsivi 

recurg la bătaie din diverse motive: răzbunare, 

autoafirmare etc. Mai periculoase sunt bătăile 

între grupuri rivale pe stradă, în parcuri şi alte 

locuri publice. 

Însă nu trebuie să uităm că nu toate 

formele de agresivitate au un caracter negativ. 

Bandura şi Walters menţionează în lucrările 

sale: “În privinţa agresivităţii, învăţarea socială 

se manifestă mai ales în însuşirea de către copil 

a modurilor, a formelor de exprimare a 

agresivităţii. De exemplu, el învaţă să-şi apere 

principiile, dar nu prin atacarea fizică a 

adversarului său.”  

Există deci, împrejurări în care anumite 

forme de agresivitate sunt nu numai admisibile, 

dar chiar şi necesare. Cînd copilul îşi apără 

deschis convingerile, atunci el în esenţă aplică 

forme ale agresivităţii prosociale, care apără 

interesele colectivităţii.    

După cum am mai spus, în literatura de 

specialitate este menţionat faptul că în general 

vârsta preadolescentină se caracterizează printr-

un nivel crescut al agresivităţii. Apariţia 

agresivităţii la preadolescenţi poate fi multiplu 

condiţionată. Cele mai multe acte de violenţă 

sunt explicate prin comportamente patologice 

ale agresorilor, prin caracteropatii structurate. În 

actele de agresivitate se refulează suferinţele 

copilăriei şi adolescenţei, eşecurile şcolare şi 

ocupaţionale, lipsa de preocupare, eşecurile 

sentimentale, insatisfacţii. Mobilurile comiterii 

actelor agresive au un spectru larg de 

reprezentare: deprinderea şi obişnuinţa, 

imitarea, nevoia de performanţă, protestul, 

disperarea, diferite trăsături caracteriale cum ar 

fi frica, ura, cinismul, gelozia, frustrarea, 

impulsivitatea, irascibilitatea.  

 Puterea, orientarea şi durata 

manifestărilor agresive depind  de un spectru 

întreg de factori psihologici, fiziologici, 

situaţionali. Orice agresiune nu este altceva 

decât manifestarea activă a nemulţămirii omului 

faţă de condiţiile ce-l înconjoară. Agresivitatea 

este o caracteristică a comportamentului omului, 

iar la baza acestui comportament stau motivele, 
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care la rândul lor sunt legate de locusul 

controlului. 

Oamenii se deosebesc între ei prin 

faptul, cum şi unde ei localizează controlul 

asupra evenimentelor semnificative lor. 

Problema locusului controlului a fost pusă 

pentru prima dată de Rotter. Ea se studiază din 

timpuri vechi sub diferite denumiri şi sub 

diferite unghiuri de vedere în filosofie, 

sociologie şi psihologie. Dar în toate cazurile 

se evidenţiază capacitatea omului de a conduce 

cu acţiunile şi faptele lui. În plan istoric, 

această temă întotdeauna a fost legată de 

noţiunea de soartă şi libertatea voinţei. Seneca 

are un aforism care spune: „Soarta este 

condusă de cei care doresc, dar trasă de cei 

care nu doresc”. Omul aproape întotdeauna 

este îngrijorat de ceea ce deja a avut loc: cine e 

responsabil de decurgerea unui sau altui 

eveniment important din viaţa lui – el singur 

ori soarta, situaţia, ori alţi oameni? Şi în 

rezultatul analizei propriei activităţi apare 

tendinţa de a vedea izvorul conducerii cu viaţa 

lui ori în mediul exterior, ori în sine însuşi. O 

aşa însuşire în psihologie poartă denumirea de 

locusul controlului. Locusul controlului este o 

însuşire stabilă a individului şi se formează în 

procesul socializării lui. 

Sunt posibile două tipuri polare ale 

acestei localizări: internal şi external. În cazul 

locusului extern al controlului omul presupune, 

că evenimentele ce i se întâmplă sunt rezultatul 

acţiunii factorilor externi – soarta, alţi oameni, 

circumstanţele etc. În cazul locusului intern al 

controlului omul interpretează evenimentele 

semnificative drept rezultat a propriei sale 

activităţi. 

Legătura dintre locusul controlului şi 

agresivitate este reliefată în literatură ca una 

din cele mai actuale.  

Cercetările autorilor Herchi şi Chibi 

arată că la externali corelează calităţile 

pozitive cu anxietatea, depresivitatea, 

suspiciunea şi agresivitatea.  

În opinia autorului Berkoveţ internalii 

privesc agresiunea pur şi simplu ca încă un 

procedeu de influenţă asupra decurgerii 

propriei vieţi, de exemplu, ca mijloc de 

atingere a scopului dorit, ca mijloc de 

micşorare a comportamentului agresiv din 

partea altora. Adică ei pot folosi agresia ca una 

din formele comportamentului instrumental, pe 

care pot să-l folosească pentru a realiza 

controlul asupra modului propriu de viaţă 

(Berkoveţ, 1989). 

Internalii, din contra, din cauza 

concepţiei lor fatalice despre viaţă pot 

considera, că de la agresivitate este puţin folos. 

De aceea, ei ar putea să nu recurgă la ea, decât 

doar în situaţiile, unde provocaţia faţă de ei 

este permanentă şi de nesuportat. 

Sumând cele expuse mai sus, putem 

concluziona, că internalii pot recurge atât la 

agresiunea instrumentală, cât şi la cea ostilă, 

pe cînd externalii, de regulă, recurg doar la 

ultima - Bass, (1961), Feşbah (1970). 

Autorul Denghering şi colegii lui au 

realizat un experiment, la care au participat 

persoane  externale şi internale. Ei trebuiau să 

îndeplinească o încercare la determinarea 

timpului reacţiei după Teylor. Deosebite erau 

doar condiţiile în care se realiza experimentul. 

Într-un caz partenerul subiecţilor începe cu 

descărcarea curentului electric de o intensitate 

slabă, treptat mărind intensitatea. În alt caz – 

invers. Rezultatele experimentului au arătat, că 

internalii, care sufereau descărcări tot mai 

puternice, micşorau puterea de rezistenţă a lor, 

iar cei cărora li se dădeau descărcări de aceeaşi 

intensitate, răspundeau cu acelaşi nivel de 

agresivitate. Externalii, din contra, mai puţin 

depindeau de condiţiile experimentului şi pe 

măsura intensificării provocaţiei, ei reacţionau 

tot mai puţin. Un interes deosebit îl prezintă 

acel fapt, că nivelul agresivităţii la externali se 

schimba nu atât de puternic, chiar şi în 

condiţiile creşterii intensivităţii. 

Drept afirmare a importanţei locusului 

controlului asupra caracterului 

comportamentului agresiv serveşte analiza 

situaţiei ascultării după Milgram, realizată de 

autorul Bass (1991). Analiza a arătat că 

micşorarea nivelului de ascultare, în fond, are 

loc printre internali; externalii, însă, continuă 

să asculte şi să îndeplinească indicaţiile. 

Deoarece experimentul lui Milgram 

presupunea acţiuni orientate la pricinuirea 

rolului altor persoane, aceste rezultate iarăşi ne 

conduc la ideea că parametrii locusului 

controlului au o legătură cu agresivitatea 

directă, deshisă. Internalii sunt mai sensibili 

faţă de predispoziţiile externe spre agresie, aşa 
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cum fiind concentraţi asupra valorilor 

instrumentale a acestui tip de comportament. 

Adică încrederea individului în capacitatea lui 

de a influenţa asupra propriei sorţi, poate fi un 

factor adăugător al personalităţii, care are 

legătură cu agresivitatea în unele situaţii. 

În scopul evidenţierii legăturii dintre 

locusul controlului şi agresivitatea 

preadolescenţilor am realizat un studiu 

experimental.  

 La toate scalele testului de studiere a 

nivelului  controlului subiectiv (în afară de sfera 

relaţiilor interpersonale şi sănătate) un procent 

mai mare din subiecţii cu agresivitate înaltă sunt 

externali, având un nivel scăzut al controlului 

subiectiv: la scala “realizării”: internali sunt 

48,5%, externali – 51,5%; la scala “insucces”: 

internali – 6,1%, externali – 93,1%; la scala 

“relaţii de familie”: internali: - 27,3%, externali 

– 66,7%; la scala “relaţii interpersonale”: 

internali: - 66,7%, externali – 33,3%; la scala 

„sănătate”: internali – 51,5%, externali – 48,5%; 

internalitatea generală: internali – 21,2%, 

externali – 21,2%. Cu cât este mai mare nivelul 

agresivităţii fizice, cu atât mai mic este nivelul 

controlului subiectiv. 

Vom arăta mai jos profilul locusului 

controlului subiecţilor cu indicele înalt al 

agresivităţii (după Bass – Dark). Am calculat 

valorile medii la scalele testului de studiere a 

nivelului controlului subiectiv ale subiecţilor cu 

indice înalt al agresivităţii. 

 

 

Profilul nivelului controlului subiecţilor cu 

indicele general înalt al agresivităţii 

Graficul de mai sus ne indică un nivel 

scăzut al controlului subiectiv în toate sferele, în 

afară de sfera relaţiilor interpersonale, unde 

aceşti subiecţi au obţinut valoarea medie de 6,1, 

fapt ce denotă că ei se consideră apţi de a 

controla relaţiile lor formale şi neformale cu alţi 

oameni, de a obţine stimă şi simpatie faţă de 

propria persoană. 

În continuare vom construi profilul locusului controlului al subiecţilor cu un indice înalt al 

ostilităţii (după Bass – Dark). 
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Profilul locusului  controlului subiecţilor cu 

indicele ostilităţii înalt 

În ceea ce îi priveşte pe subiecţii care 

manifestă ostilitate înaltă faţă de cei din jur, 

situaţia este similară cu cei care au un nivel 

general înalt al agresivităţii. Atât în sfera 

insucceselor, cât şi în relaţiile de familie, în 

problemele de sănătate ei îi fac responsabili pe 

oameni, pe circumstanţe, împrejurări, soartă, 

numai nu pe sine însuşi. Excepţie face doar 

nivelul controlului subiectiv în relaţiile 

interpersonale, care este înalt şi denotă locul 

intern al controlului în această sferă. 

 Pentru a confirma cele expuse mai sus 

am calculat coeficienţii de corelaţie pe care îi 

prezentăm mai jos. 

Tabelul: Corelaţia dintre indicele agresivităţii şi  cel al ostilităţii cu scalele la testul de studiere a 

nivelului controlului subiectiv. 

 Scalele la internalitate Coeficient de 

corelaţie (r) 

Prag de 

semnificaţie 

(p<) 

Indicele 

agresivităţii  (Bass 

– Dark) 

- generală; 

- realizări; 

-  insuccese; 

-  relaţiile de familie 

- sănătate 

- 0,33 

- 0,28 

- 0,41 

- 0,26 

- 0,26 

p < 0,05 

p < 0,05 

p < 0,01 

p < 0,05 

p < 0,05 

 

Indicele ostilităţii - generală 

- insucces 

- relaţiile de familie 

- 0,36 

- 0,39 

- 0,28 

p < 0,01 

p < 0,01 

p < 0,05 

 

 Între indicele agresivităţii generale şi 

locusul controlului am obţinut corelaţie invers 

proporţională. Cea mai mare corelaţie am 

obţinut cu nivelul controlului subiectiv în 

situaţiile de insucces: r = -0,41,  p < 0,01; apoi 

cu internalitatea generală: r = -0,33,  p < 0,05; 

apoi cu nivelul controlului subiectiv în sfera 

realizărilor: r = -0,28,  p < 0,01 şi în relaţiile de 

familie şi problemele de sănătate: r = -0,26,  p < 

0,05. 

 Cu cât este mai mare nivelul agresivităţii 

generale, cu atât este mai scăzut nivelul 

controlului subiectiv. 

 Între indicele ostilităţii şi locusul 

controlului, de asemenea am obţinut corelaţie 

invers proporţională, cea mai mare este cu 

nivelul controlului în situaţie de insucces: r = -

0,39,  p < 0,01;  apoi în relaţiile din familie: r = 

-0,28,  p < 0,05. 

 Între ostilitate şi internalitate generală: r 

= -0,36,  p < 0,01. 

 Cu cât este mai mare nivelul ostilităţii, 

cu atât este mai redus nivelul controlului 

subiectiv. 

  Toate cele expuse mai sus ne permit să 

afirmăm că între nivelul agresivităţii şi nivelul 

controlului subiectiv există o legătură strânsă, şi 

anume, cu cât este mai mare nivelul 

agresivităţii, cu atât este mai scăzut nivelul 

controlului subiectiv. 

Problema legăturii dintre locusul 

controlului şi comportamentul agresiv este 

foarte actuală. Actualitatea ei reese mai întâi din 

părerile diferite ale cercetărilor referitor  la 

aceea care persoane sunt mai agresive, internalii 

ori externalii. Aceste date contradictorii ne 

permit să considerăm, că problema este 

insuficient studiată şi deaceea cercetarea 

realizată de noi are o actualitate şi semnificaţie 

destul de mare. 

 

 

Summary 

 This article tells us about the problem of 

relationship between the locus of control teen-

agers and its influence on generating their 

aggressive behaviour. 

 Tne lower in the level of subjective 

control, the bigger in the level of aggressivety. 
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DIFFERENT RELATIONSHIPS BETWEEN WORDS AND THEIR 

SEMANTIC CORRELATION (BINARY OR POLAR SEMANTIC 

OPPOSITIONS) 

Tamara Gogu, doctor in Philology,  

university associate professor. 

ABSTRACT 

Articolul de faţă relevă corelaţia dintre 

semnificat şi semnificant realizata în două 

proiecţii: sintagmatic şi paradigmatic. 

Dualitatea semnului lingvistic scoate în 

evidenţă particularităţile distinctive ale unităţilor 

lingvistice, aşa cum sunt cele de similaritate şi 

diferenţiere ale sensurilor cuvintelor. În acest 

articol insistăm asupra relaţiilor semantice 

opoziţionale binare şi polare. 

The language system consists of 

subsystems, all based on sameness, differences 

and oppositions. At all levels the function of 

every linguistic element depends on its 

positional values. The vocabulary of any 

language may be considered a structural set of 

interdependent and interrelated elements. 

In his work Course in General Linguistics, 

published in 1916, Saussure focuses on the 

linguistic sign, marking a number of crucial 

points about the relationship between the 

signifier and the signified. 

According to the Swiss linguist, language 

is a system, which consists of various elements 

performing a variety of functions based on the 

relations the elements have one with another. 

Saussure was the first to elaborate the 

tripartite relationship: signifier + signified = sign. 

According to him, the linguistic sign unites a 

sound-image and a concept. The relationship 

between the signifier and the signified is 

arbitrary. It should be remembered that neither of 

these entities exist outside the construct we call a 

sign. We separate these entities for convenience 

only. 

The signifier, which has a physical 

existence, carries the meaning. This is the sign 

as we perceive it, i.e. the marks on the paper or the 

sounds in the air. The signified is a mental concept 

that is the meaning. It is common to all members 

of the same culture who share the same language. 

The sign is the associative total of the two, i.e. the 

associative total of the signifier and the signified 

and we speak of it as a signifying construct.  

Saussure was concerned exclusively 

with three types of systemic relationships, 

specifically, relationships between: 

 a signifier and a signified; 

 a sign and all of the other elements of 

its system; 

 a sign and the elements which surround 

it within a concrete signifying instance. 

He emphasized that meaning arises from 

the differences between signifiers; these 

differences are of two kinds: syntagmatic 

(concerning position) and paradigmatic 

(concerning substitution). Saussure called the 

latter associative relations (Saussure 1983, p. 

121). 

These two dimensions are often presented 

as axes, where the horizontal axis is the! 

syntagmatic and the vertical axis is the 

paradigmatic. The plane of the syntagm is that 

of the combination of 'this-and-this-and-this', 

whilst the plane of the paradigm is that of the 

selection of 
k
this-or-this-or-this'. Whilst 

syntagmatic relations are possibilities of 

combination, paradigmatic relations are 

functional contrasts. They involve 

differentiation. Temporally, syntagmatic 
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relations refer intra-textually to other signifiers 

co-present within the text, whilst paradigmatic 

relations refer inter-textually to signifiers which 

are absent from the text (Saussure 1983, p. 122). 

The value of a sign is determined by both 

its paradigmatic and its syntagmatic relations. 

Paradigms and syntagms provide a structural 

context within which signs make sense; they 

are the structural forms through which signs are 

organized into codes. 

Paradigmatic relationships can operate 

on the level of the signifier, the signified or 

both (Saussure 1983, p. 121-124; Silverman 

1983, p. 10; Harris 1987, p. 124). 

A paradigm is a set of associated 

signifiers or signifiers which are all members of 

some defining category, but in which each is 

significantly different. "Paradigmatic relations 

are those which belong to the same set by virtue 

of a function they share.... A sign enters into 

paradigmatic relations with all the signs, which 

can also occur in the same context but not at the 

same time" (Langholz Leymore 1975, p. 8). 

In a given context, one member of the 

paradigm set is structurally replaceable with 

another. "Signs are in paradigmatic relation 

when the choice of one excludes the choice of 

another" (Silverman and Torode 1980, p. 255). 

We agree with Chandler (2001) that the 

use of one signifier rather than another from 

the same paradigm set shapes the preferred 

meaning of a text. Paradigmatic relations can 

thus 

be seen as 'contrastive'. 

Saussure's notion of associative relations 

was broader and less formal than what is j 

normally meant by paradigmatic relations. He 

referred to 'mental association' and included 

perceived  similarities  in  form (e.g.  

homophones) or meaning (e.g.  synonyms). 

Such similarities were diverse and ranged from 

strong to slight, and might refer to only part of a 

word (such as a shared prefix or suffix). He noted 

that there was no end (or commonly agreed order) 

to such associations (Saussure 1983, p. 121-

124). 

A syntagm is an orderly combination of 

interacting signifiers which forms a meaningful 

whole within a text, (in Saussure's terms a chain). 

Such combinations are made within a framework 

of syntactic rules and conventions (both explicit 

and inexplicit). "There are always larger units, 

composed of smaller units, with a relation of 

interdependence holding between both" (Saussure 

1983, p. 127). 

Syntagmatic relations are the various ways 

in which elements within the same text may be 

related to each other. Syntagms are created by the 

linking of signifiers from paradigm sets which are 

chosen on the basis of whether they are 

conventionally regarded as appropriate or may be 

required by some rule system (e.g. grammar). 

Synatagmatic relations highlight the importance of 

part-whole relationships: "the whole depends on the 

parts, and the parts depend on the whole" 

(Saussure 1983, p. 126). 

Syntagms are often defined as 'sequential' 

and, thus, temporal, as in speech and music, but 

they can represent spatial relationships. Saussure 

himself noted that visual signifiers "can exploit 

more than one dimension simultaneously" 

(Saussure 1983, p. 70). 

Although syntagmatic and paradigmatic 

relations are studied separately, it should be 

emphasized that the two dimensions cannot be 

considered in isolation, they should be 

considered as a whole, forming the system. 

Together with Chandler (2003) we 

underline that the description of any semiotic 

system involves specifying both the membership of 

all of the relevant paradigmatic sets and also the 

possible combinations of one set with another in 

well-formed syntagms. For the analyst, according 

to Saussure (who was, of course, focusing on the 

language system as a whole), "the system as a 

united whole is the starting point, from which it 

becomes possible, by a process of analysis, to 

identify its constituent elements"; one cannot try to 

construct the system by working upwards from the 

constituent elements (Saussure 1983, p. 112). 

Paradigms and syntagms are fundamental to 

the way that any system of signs is organized. In 

written language, the letters of the alphabet are the 

basic vertical paradigms. These may be combined 

into syntagms called words. These words can be 

formed into syntagms called phrases or sentences, 

i.e., according to the rules of grammar. 

The French theorist and analyst Roland 

Barthes in his study Elements of Semiology marks a 

shift from Saussurean semiology to a theory of "the 

text", which was defined as a field of the signifier 

and of the symbolic. He argued that "an 
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important part of the semiological undertaking" 

was to divide texts "into minimal significant units 

then to group these units into paradigmatic classes, 

and finally to classify the syntagmatic relations 

which link these units" (Barthes 1967, p. 48). 

This fact is also mentioned by Langholz 

Leymore (1975, p. 21) and Urvi-Strauss (1972, 

p. 211). 

According to Roland Barthes, the goal of 

studying the sign is to identify the principle at 

work in the message or text, i.e., to determine the 

rhetoric or the grammar tying together all the 

elements. We get a sense of how language works 

as a system (Barthes 1983, p. 58) if we think of 

language as a pair of axes or two planes of mental 

activity, the vertical plane being the selective 

principle (vocabulary) and the horizontal 

dimension being the combinative principle 

(sentences). 

The major interest in vocabulary studies 

lies in determining the characteristic peculiarities 

of words, different relationships existing between 

them and their semantic correlation in language. 

Various investigations in different languages have 

raised a number of questions relevant to the 

classification of vocabulary. 

Words can be classified in different ways. 

Two distinctive criteria may be based upon: 

similarity and polarity of meanings of words. 

These relationships lie in the dual nature of the 

sign offered by Saussure. Different languages use 

different words for the same thing. No physical 

connection links a given signifier and a 

signified. 

Being described in such terms, language is 

a system of formal relations. This means that the 

key to understanding the structure of the system 

lies in difference. One sound differs from 

another sound (e.g./and v); one word differs from 

another (e.g. fat and vat); and one grammatical 

form differs from another (e.g. has cut from will 

cut). No linguistic unit (sound or word) has 

significance in and of itself Each unit acquires 

meaning in conjunction with other units. We can 

distinguish formal language (Saussure's term 

langue) from the actual use of language (which 

he calls parole). 

The term difference describes the 

relationship between the elements at work in any 

given message. The key to understanding the 

structure of a system of signs lies in 

understanding the relationship(s) the system 

utilizes. 

Difference might be a function of contrast 

or opposition in terms of: balance -instability, 

symmetry - asymmetry, harmony - confusion, 

regularity - irregularity, understatement - 

exaggeration, and predictability - spontaneity. 

The idea is that nothing in and of itself has 

meaning. Meaning is a function of some 

relationship. 

Saussure emphasized in particular 

negative, oppositional differences between signs, 

and the key relationships in structuralist 

analysis are binary oppositions, such as 

nature/culture, life/death. Saussure argued that 

"concepts... are defined not positively, in terms of 

their content, but negatively by contrast with 

other items in the same system. What 

characterizes each most exactly is being 

whatever the others are not" (Saussure 1983, p. 

115). 

Although Saussure focuses on speech, he 

noted that "the values of the letter are purely 

negative and differential" and all we need is to 

distinguish one letter from another (Saussure 

1983, p. 118). 

As for his emphasis on negative 

differences, Saussure remarks that although both 

the signified and the signifier are purely 

differential and negative when considered 

separately, the sign in which they are combined is 

a positive term. He adds that "the moment we 

compare one sign with another as positive 

combinations, the term difference should be 

dropped... Two signs ... are not different from 

each other, but only distinct. They are simply in 

opposition to each other. The entire mechanism of 

language ... is based on oppositions of this kind 

and upon the phonic and conceptual differences 

they involve" (Saussure 1983, p. 119). 

There should be underlined the 

importance of relations of paradigmatic 

opposition. The essential method employed by 

many semioticians involves the identification of 

binary or polar semantic oppositions, e.g. 

public/private, me/you. Such a pursuit is based 

on “dualism”, which seems to be deeply-rooted in 

the development of human nature. Jakobson and 

Halle observe that "the binary opposition is a 

child's first logical operation" (Jakobson, Halle 

1956, p. 60). 
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The British anthropologist Sir Edmund 

Leach reflects that "a speechless ape presumably 

has some sort of feelings for the opposition 

"I"/"Other", perhaps even for its expanded 

version “We”/”They”, but the still more 

grandiose "Natural”/ “Supernatural" (“Man”/ 

“God”) could only occur within a linguistic frame 

... The recognition of a distinction 

Natural/Supernatural (Real/Imaginary) is a basic 

marker of humanity" (Leach 1982, p. 108-109). 

People have believed in the fundamental 

character of binary oppositions since classical 

times. For instance, in his Metaphysics Aristotle 

advanced as primary oppositions: form/ matter, 

natural/ unnatural, active/ passive, whole/ part, 

unity/ variety, before/ after and being/ not-being. 

But it is not in isolation that the rhetorical power 

of such oppositions resides, but in their 

articulation in relation to other oppositions. In 

Aristotle's Physics the four elements of earth, air, 

fire and water were said to be opposed in pairs. 

For more than two thousand years oppositional 

patterns based on these four elements were 

widely accepted as the fundamental structure 

underlying surface reality. 

Chandler (2001) underlines that the 

elements of such frameworks appeared in various 

combinations, their shifting forms driven in part 

by the tensions inherent within such schemes. The 

theory of the elements continued to enjoy 

widespread influence until the time of scientists 

such as Robert Boyle (1627, p. 91). 

The most influential dualism in the 

history of Western civilization can be attributed 

primarily to the philosopher Renй Descartes 

(1596-1650) who divided reality into two 

distinct ontological substances - mind and body. 

This distinction insists on the separation of an 

external or 'real' world from an internal or 

'mental' one, the first being material and the 

second non-material. It created the poles of 

objectivity and subjectivity. Descartes' dualism 

emphasizes a set of associated and aligned 

dichotomies such as: reason/emotion, 

male/female, true/false, fact/fiction, 

public/private, self/other and human/animal. 

Lyons comments that "binary opposition 

is one of the most important principles 

governing the structure of languages" (Lyons 

1977, p. 271). 

Saussure, of course, emphasized the 

differences between signs rather than their 

similarities. Opposites (or antonyms) clearly 

have a very practical function compared with 

synonyms, that of sorting. 

Roman Jakobson being conducted by 

Saussure's work proposed that linguistic units 

are bound together by a system of binary 

oppositions. Such oppositions are essential to 

the generation of meaning: the meaning of 'dark' 

is relative to the meaning of 'light'. 

Chandler (2001) notes that the various 

conventionally-linked terms with which we are 

familiar within a culture might more 

appropriately be described as paired contrasts, 

since they are not always direct opposites 

(although their use often involves polarization). 

Distinctions can be made between various types 

of oppositions, the most important being the 

following: 

 oppositions (logical 'contradictories'): 

mutually exclusive terms, e.g. alive/dead, 

where 'not alive' can only be 'dead'; 

 antonyms (logical 'contraries'): terms 

which are comparatively graded on the 

same implicit dimension, e.g. good/bad, 

where 'not good' is not necessarily 'bad* 

(Lyons 1977, p. 270; Langholz Leymore 

1975, p. 7; Barthes 1985, p. 162). 

Chandler makes distinction between 

digital (either/or) and analogue (more-or-less) 

oppositions. 

The methodological significance of the 

semantic relations that exist between lexical 

units becomes clear if we remember that each 

unit in the lexical system and its function is 

derived from the relations it contracts with 

other units.  
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MAMELE SINGURE – UN FENOMEN SOCIAL COMPLEX 

 Ciubarov Olimpiada, lector UPS „I. Creangă” 

Single mothers have little access to those 

few social services, and health assurance 

services. Also they know very little about their 

fundamental rights, and are discriminated 

(especially in the villages). These facts make 

almost impossible their rehabilitation. 

What we need is a change of attitude 

towards single mothers. If we do this, we'll 

improve their situation and the quality of the 

services single mothers require.  

Procesul transformărilor iniţiat în 

Republica Moldova la începutul anilor ’90, s-a 

dovedit a fi marcat de o criză economică gravă 

şi de o inconsecvenţă în întreprinderea 

acţiunilor de ordin social. În acest context, a 

devenit evidentă degradarea pronunţată a stării 

materiale şi a valorilor familiei, care a produs un 

impact simţitor asupra stabilităţii familiei, a 

afectat capacitatea de a crea sau a menţine în 

interiorul ei un climat protector, de a mobiliza 

resursele în vederea asigurării bunăstării sale. 

Consecinţele principale ale acestei situaţii, 

atestate pe plan social, rezidă în sporirea 

fenomenului de dezintegrare a familiei, 

creşterea numărului cazurilor de abuz în familie, 

de abandon al copilului, majorarea numărului 

copiilor rămaşi fără ocrotire părintească, 

copiilor născuţi în afara căsătoriei şi, respectiv, 

ia amploare fenomenul mamelor solitare 

(Dezvoltarea serviciilor sociale destinate 

copilului şi familiei. Ghid de aplicare practică. 

Chişinău,  2007). 

În Republica Moldova, atât fenomenul, 

cât şi conceptul de „mame singure” a avut o 

evoluţie destul de complexă. În societatea 

comunistă, mamele singure erau acele femei 

care pierduseră sprijinul soţilor prin deces, prin 

divorţ sau abandon sau femeile care aveau copii 

fără a fi căsătorite. Tot mame singure erau 

considerate şi femeile ale căror soţi prezentau 

incapacitate totală şi definitivă de muncă sau ale 

căror soţi executau stagiul militar activ, femei 

care îşi adoptaseră copiii, femei ale căror soţi 

erau absenţi din diverse motive (E. Cheonea, V. 

Gheonea, 2003).  

Cu toate că fenomenul abordat se află 

într-o continuă expansiune, literatura de 

specialitate nu oferă o definire clară a 

conceptului, unii autori numesc acest fenomen 

mamă singură, alţii mame solitare. Dar o bună 

parte din izvoarele analizate includ acest termen 

în conceptul familie monoparentală.  

Studiind Anuarul Statistic al Moldovei 

vizavi de numărul copiilor născuţi în afara 

căsătoriei, putem uşor deduce evoluţia 

fenomenului „mame singure” din următorul 

tabel: 
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Tabelul №1. 

Numărul copiilor născuţi în afara căsătoriei 

Anii Total 

Inclusiv  numărul 

total al 

născuţilor 

în %   

Inclusiv  

în mediul urban 
în mediul 

rural 

în mediul 

urban  

% 

în mediul 

rural 

 % 

1985 7977 3920 4057 8,8 10,3 7,7 

1990 8496 4195 4301 11,0 12,1 10,1 

1995 7475 3455 4020 13,3 15,9 11,6 

1996 7550 3385 4165 14,6 17,2 12,9 

1997 7866 2992 4874 17,3 19,2 16,2 

1998 7213 2660 4553 17,5 18,7 16,8 

1999 7230 2463 4767 18,8 187,6 18,9 

2000 7567 2799 4768 20,4 22,0 19,7 

2001 8185 2768 5447 22,5 21,8 22,8 

2002 8192 2811 5381 22,9 22,1 23,4 

2003 8654 2841 5813 23,8 22,2 24,5 

2004 9380 3104 6276 24,5 22,1 25,9 

2005 9009 3015 5994 23,9 22,2 24,9 

2006 8739 2874 5865 23,3 21,2 24,4 

Datele sunt prezentate în ansamblu pe ţară 

Analizând datele incluse în tabelul nr.1, 

putem afirma că din anul 1985 numărul 

mamelor singure a fost într-o continuă creştere, 

dar se evidenţiază un decalaj între rata mamelor 

singure în mediu urban şi cel rural. Astfel, în 

perioada anilor 1985 – 2000 numărul mamelor 

solitare a fost mai mare în mediul urban 

comparativ cu cel rural, dar după 2000 şi până 

în prezent acest decalaj numeric s-a inversat. 

Acest lucru se datorează faptului că în zonele 

rurale are loc devalorizarea concepţiei 

tradiţionale de familie, iar la oraş se observă 

tendinţa de promovare a strategiilor de 

planificare familială. 

Categoria socială a mamelor singure 

există atât în societăţile dezvoltate, cât şi în 

societăţile aflate în tranziţie, mai mult sau mai 

puţin conturată. În categoria mamelor singure 

încadrăm acele femei care îşi doresc copii, dar 

nu doresc să locuiască cu tatăl copilului, femei 

divorţate sau văduve, mame adolescente. De 

fapt, ele reprezintă o formă a familiei 

monoparentale, care necesită o atenţie deosebită 

din partea instituţiilor guvernamentale, statul ar 

trebui să se implice în găsirea soluţiilor pentru 

îmbunătăţirea situaţiei acestor familii, formate 

din mamă şi copiii săi (Abandonul Copiilor în 

Republica Moldova. – UNICEF, Chişinău, 

2005). 

Nici legislaţia actuală, în domeniul 

asistenţei şi protecţiei sociale a familiei, nu şi-a 

pus încă problema asigurării unei protecţii 

individualizate a mamelor singure. Cu toate că 

acestea se confruntă cu un şir complex de 

probleme, ele beneficiază de unele servicii şi 

indemnizaţii/alocaţii doar datorită statutului de 

mamă. Acest lucru este evidenţiat şi de faptul că 

în actele şi normele legislative ale Republicii 

Moldova nu este stipulată noţiunea de „mamă 

singură” sau „mamă solitară” (Monitorul Oficial 

al Republicii Moldova din 21.11.2002 – 

Chişinău).  

Astfel, mamele singure se confruntă cu 

multe probleme de acces la puţinele servicii 

sociale, servicii de sănătate şi protecţie socială 

şi de garantare a drepturilor fundamentale, 

printre care şi fenomenul nefast al discriminării 

sociale (îndeosebi în mediul rural), ceea ce 

îngreunează şi zădărniceşte reabilitarea lor. 

Esenţial este să conştientizăm şi să modificăm 

atitudinea faţă de mamele singure, fapt ce va 

ameliora consistent situaţia problematică a 

acestora şi a calităţii serviciilor  de care au 

nevoie (Ghinescu C., Dombici I., Bucureşti, 

2000). 
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 Importanţa teoretică şi empirică a acestei 

probleme, lipsa investigaţiilor vis-a-vis de 

aspectele vizate, precum şi utilitatea construirii 

unui sistem complex şi eficient de asistenţă 

socială pentru mamele singure, reprezintă un 

stimulent şi un imbold întru alegerea temei 

studiului de faţă.   

Pentru cercetarea în cauză a fost selectat 

aleatoriu un eşantion de 30 de persoane, dintre 

care 15 sunt beneficiari ai centrelor maternale şi 

alte 15 din comunitate (raionul Teleneşti). Toate 

cele 30 de persoane investigate au statut de 

mamă singură cu vârsta cuprinsă între 15-23 

ani. Din cele 30 de mame singure, ce au fost 

încadrate în studiu, 21 de persoane au finisat 

gimnaziul, 8 dintre ele – liceul şi o persoană – 

colegiul.  

În scopul identificării dificultăţilor şi 

posibilităţilor de rezolvare a problemelor 

mamelor singure, a fost elaborată o anchetă ce 

cuprinde 11 întrebări: 6 întrebări închise cu 

variante de răspuns prealabil formulate şi 5 

întrebări deschise, care lasă răspunsul la 

latitudinea subiecţilor investigaţi. 

Cercetarea empirică a fost realizată în 

conformitate cu principalele criterii de pregătire 

şi promovare a investigaţiilor experimentale. 

Studiul desfăşurat a fost accesibil tuturor 

subiecţilor incluşi în cercetare.  

În scopul evidenţierii vârstei subiecţilor 

anchetaţi, prima întrebare a anchetei a surprins 

acest aspect, ulterior am sistematizat 

răspunsurile în două variante, şi anume, „a” – 

subiecţi de până la 18, inclusiv 18 ani; „b” – 

persoane de peste 18 ani.  
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Figura nr.1

Vîrsta persoanelor incluse în cercetare

- subiecţi pînă la

18 şi inclusiv 18

ani

- subiecţi după 18

ani

Cu toate că eşantionul a fost selectat 

aleatoriu, rezultatele obţinute ne-au surprins, 

deoarece conform acestora avem 15 subiecţi de 

până la 18 ani şi inclusiv 18 ani, şi 15 subiecţi 

de peste 18 ani (vezi fig.1). 

Al doilea item vizează mediul de 

provenienţă a respondenţilor: astfel, 3 persoane 

sunt din oraş, iar 27 din mediul rural. Grafic 

acest lucru este reprezentat în figura următoare. 
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Figura nr.2

Mediul de provenienţă a respondenţilor
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Datele grafice şi rezultatele arată că 

investigaţia noastră, în măsură de 90%, este 

axată pe persoanele din mediul rural. 

Pentru noi, a fost important să identificăm 

ce instituţii de învăţământ au absolvit subiecţii 

investigaţi. Am stabilit că, 21 respondenţi au 

absolvit gimnaziul; 8 persoane din cele 30 

investigate au absolvit liceul şi o persoană – 

colegiul, nu avem nici un subiect cu studii 

superioare (vezi figura 3). 
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Figura nr.3

Nivelul de instruire a respondenţilor

a - gimnaziul b - liceul c - colegiul d - universitatea

În dependenţă de vârstă, cum era şi de 

aşteptat, rezultatele se diferenţiază, astfel din 

categoria minorelor 14 persoane, din cele 

anchetate, au absolvit gimnaziul şi doar una 

liceul (vezi fig. 3.2), iar din categoria 

persoanelor de peste 18 ani: 7 respondenţi au 

finisat gimnaziul, 7 liceul şi doar una colegiul 

(vezi fig. 3.3).  

La întrebarea ce priveşte factorii sau 

mobilii ce determină apariţia fenomenului de 

„mame singure”, răspunsurile s-au împărţit în 

felul următor: 8 persoane din cele 30 investigate 

consideră că provenienţa dintr-o familie social 

vulnerabilă, în care tânăra mamă nu a beneficiat 

de o bună educaţie, este un factor determinant al 

apariţiei fenomenului dat, în timp ce 22 de 

persoane consideră că tânăra mamă era la o 

vârstă fragedă şi nu înţelegea consecinţele unei 

relaţii întâmplătoare. Este important de 

evidenţiat faptul că nici o persoană nu consideră 

drept factori determinanţi ai apariţiei acestui 

fenomen faptul - că în societatea contemporană 

se acceptă relaţiile în afara căsătoriei sau că 

mama este puţin informată cu privire la 

metodele de contracepţie şi/sau are acces limitat 

la ele. Datele empirice obţinute pot fi 

reprezentate astfel: 
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Figura nr.4

Cauzele ce determină apariţia fenomenului mamelor singure

7 23
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persoane

- tînăra mamă face parte dintr-o familie social vulnerabilă şi nu a beneficiat de o

educaţie eficientă

- mama era la o vîrstă fragidă şi nu a realiyat consecinţele

 

La itemul 5, ce vizează problemele cu care 

se confruntă o mamă singură, 12 subiecţi au 

afirmat că o mamă singură se confruntă cu 

probleme financiare; o persoană crede că 

acestea se confruntă cu probleme emoţionale şi 

17 subiecţi  consideră că o mamă solitară are 

probleme emoţionale, de sănătate şi financiare. 

Din subiecţii investigaţi, care au pledat pentru 

probleme financiare, 7 au fost minore şi 5 

adulte, o singură minoră a optat pentru 

probleme emoţionale, iar cei care au identificat 

problemele de sănătate, emoţionale şi financiare 

au fost 7 minore şi 10 adulte. Ilustrativ, 

rezultatele sunt reprezentate în figura de  mai 

jos.  
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Figura nr. 5

Problemele cu care se confruntă mamele singure

a - probleme financiare

b - probleme emoţionale

c - probleme de sănătate

d - probleme financiare, de sănătate,

emoţionale

e - altele

Conform datelor din figura nr.5 putem 

afirma că mamele singure se confruntă cu un şir 

de probleme, dintre care se evidenţiază mai mult 

problemele financiare. 

La punctul 6 al anchetei de studiere a 

problemelor şi situaţiei mamelor singure, 

subiecţii anchetaţi au ierarhizat problemele 

mamelor solitare după gradul lor de dificultate. 

Astfel, 18 persoane consideră că cele mai 

resimţite probleme sunt cele financiare, 7 

persoane cred că problemele de sănătate sunt 

mai complicate, iar 5 subiecţi plasează pe prima 

treaptă problemele emoţionale, vezi figura 6. 
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Figura nr.6
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Dintre persoanele ce au plasat pe prima 

treaptă problemele financiare ca fiind cele mai 

dificile, 11 sunt minore şi 7 adulte; cele care au 

considerat problemele de sănătate ca cele mai 

grave – 4 sunt minore şi 3 adulte; iar 5 subiecţi 

din categoria adulţilor consideră drept cele mai 

profunde probleme – stările emoţionale. 

La întrebarea „Credeţi că mamele singure 

sunt marginalizate?”, am obţinut următoarele 

răspunsuri: 28 de persoane, din cele investigate, 

consideră că mamele solitare sunt marginalizate, 

iar alte două afirmă că această categorie de 

persoane nu este marginalizată. (vezi figura 7). 
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Figura nr. 7

Marginalizarea mamelor solitare

- subiecţii care

consideră că

mamele singure

sunt marginalizate

- subiecţii care

consideră că

mamele singure nu

sunt marginalizate

Rezultatele obţinute ne permite să afirmăm 

că mamele singure nu sunt numai un fenomen 

social complex, dar şi destul de marginalizat în 

cadrul societăţii contemporane. 

Itemul 8 a vizat anturajul în care o mamă 

solitară se simte marginalizată frecvent. 

Subiecţilor li s-a propus 5 variante de răspuns. 

Datele obţinute sunt: 9 subiecţi consideră că mai 

des marginalizarea este prezentă în instituţiile 

medicale (maternităţi, policlinici); doi subiecţi 

au identificat varianta – în familie; 8 persoane 

au afirmat că aceasta are loc în familia lărgită; 9 

subiecţi au ales opţiunea – în cadrul comunităţii, 

iar o adultă consideră că mamele singure se simt 

marginalizate atât în instituţiile de învăţământ, 

cât şi în cele medicale, la fel şi o minoră a optat 

pentru variantele ce indicau marginalizarea în 

cadrul societăţii şi în cadrul familiei lărgite. 

Sistematizate, rezultatele obţinute ne permit 

să le prezentăm grafic  în felul următor: 
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Figura nr. 8

Mediile în care sunt marginalizate mamele singure

10

0

2

9

11

0

2

4

6

8

10

12

1 2 3 4 5

nr
. p

er
so

an
el

or

 1-în instituţiile medicale       

2-în instituţiile de învăţămînt 

3-în familie                             

4-în familie                             

5-în cadrul societăţii

Din figura precedentă reiese că, cel mai 

des, mamele singure se simt marginalizate în 

instituţiile medicale, familia lărgită şi în cadrul 

societăţii. 

La itemul „Ce măsuri întreprinde statul în 

cazul mamelor singure?”, am obţinut 

următoarele precizări: 8 subiecţi au menţionat 

că statul acordă asigurări medicale gratuite şi 

indemnizaţii pentru mamele singure; 4 

persoane, din cele 30 incluse în cercetare, au 

spus că nu cunosc ce măsuri întreprinde statul în 

cazul mamelor singure; 3 respondenţi consideră 

că statul nu-i preocupat de problemele mamelor 

solitare, iar ceilalţi, în număr de 15 respondenţi, 

au susţinut că statul acordă mamelor singure 

asigurare medicală gratuită, indemnizaţii, cazare 

într-un centru maternal şi ajutor material. Am 

reprezentat grafic datele empirice astfel: 
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Figura nr. 10                                                                                        

Măsurile întreprinse de stat în cazul mamelor singure

- nimic

- nuştiu

- statul oferă asigurare medicală gratis şi indemnizaţii

- statul oferă cazare în centrul maternal, asigurare medicală, indemnizaţii şi ajutor

material

Ultima întrebare a anchetei a reflectat 

măsurile sau condiţiile ce trebuie întreprinse 

pentru îmbunătăţirea situaţiei mamelor singure. 

Această întrebare este de tip închis cu 5 variante 

de răspuns. La itemul dat am obţinut 

următoarele rezultate: 8 subiecţi, din cei 30 

incluşi în cercetare, consideră că este necesară 

mărirea indemnizaţiilor/alocaţiilor; 2 persoane 

au optat pentru deschiderea mai multor centre 

maternale, la fel şi pentru sensibilizarea 

societăţii vizavi de problemele mamelor 

singure, au optat 2 persoane; iar 8 respondenţi 

cred că e necesară atât mărirea 

indemnizaţiilor/alocaţiilor, cât şi sensibilizarea 

societăţii vizavi de problemele mamelor 

singure, şi 5 subiecţi au ales variantele ce vizau 
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mărirea indemnizaţiilor/alocaţiilor şi 

deschiderea mai multor centre maternale. În 

urma sistematizării răspunsurilor, am obţinut 

următoarea reprezentare grafică a acestora: 
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Figura nr. 12

Măsurile ce trebuie îtreprinse pentru protecţia şi susţinerea 

mamelor singure

- informarea cu privire la servicii existente

- mărirea indemnizaţiilor / alocaţiilor

- deschiderea mai multor centre maternale

- acordarea conselierii psihologice

- sensibilizarea societăţii vizavi de problemele mamelor singure

În concluzie, putem afirma că, fenomenul 

„mame solitare” este un fenomen social 

complex. În urma anchetării celor 30 de 

persoane cu statut de mamă singură, am obţinut 

rezultate ce demonstrează că fenomenul dat are 

o pondere atât în rândul minorelor cât şi al 

adultelor, cu studii medii. Factorul determinant 

al apariţiei fenomenului mame singure constă în 

faptul că mama era la o vârstă fragedă şi nu 

realiza consecinţele unei relaţii întâmplătoare. 

Un alt factor este şi provenienţa mamei dintr-o 

familie social vulnerabilă, unde nu a beneficiat 

de o bună educaţie. Potrivit datelor aceleiaşi 

anchete, mamele singure se confruntă cu un şir 

de probleme complexe, dar cel mai des cu 

probleme financiare şi emoţionale. Practic toţi 

subiecţii investigaţi consideră că sunt supuşi 

marginalizării. Cel mai des mamele singure sunt 

marginalizate în cadrul instituţiilor medicale, al 

familiei lărgite şi  al societăţii.  
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CONCEPTUL DE LIMBAJ ŞI SPECIFICUL DEZVOLTĂRII LUI LA ELEVII DIN CLASELE 

PRIMARE 

Livia Tarlapan,  

doctorandă la IŞE, lector, UPS Ion Creangă. 

Actuellement il sont des changements 

radicaux dans l'économie, dans les domaines 

social et culturel. Ceux-ci, à son tour, 

transmettre des demandes pour la création 

d'une personnalité valeureuse et harmonieuse. 

Un trait des développement de ces personnalités 

est en la formation d'une language riche en 

termes de lexique et grammaire.  

Se référant à la language, Ch. Baylon à 

noter que ce terme désigne ce qui est commun 

dans la manière dont tous les hommes utilisent 

le mot ou l'écriture. Tout cela auteur a appelé la 

capacité de parler - la language.  

L'âge scolaire est le temps la plus efficace 

de développer un language équitable et 

cohérente. Pour les enfants de cet âge le 

language est un moyen de communication, 

moyens d'acquérir un système de connaissances. 

Evidemment, sans l'étude de la langue, pas un 

trait de lecture et d'écriture, la language de 

l'enfant ne peut pas exercer la fonction de la 

connaissance systématique et multilatérale 

réalité. 

 

Actualmente în R. Moldova au loc 

schimbări radicale în economie, în sfera socială 

şi culturală. Acestea, la rândul lor, înaintează 

cerinţa de educare a unei personalităţi valoroase 

şi armonioase. Una din condiţiile dezvoltării 

unei asemenea personalităţi este dezvoltarea 

unui limbaj bogat din punct de vedere lexical şi 

corect din punct de vedere gramatical. 

Despre originile limbajului nu se poate 

spune, din nefericire, mare lucru, din lipsă de 

informaţii şi fiindcă acest fenomen este legat de 

originile omului. Într-o ordine strict istorică, 

schimbările majore produse de comunicare au 

început acum cîteva secole, odată cu inventarea 

tiparului, procedeu de multiplicare bazat şi el pe 

o invenţie mai veche, aceea a scrierii, modalitate 

indirectă a conservării enunţurilor. Noi ştim, 

însă, astăzi să păstrăm cuvîntul şi să-l 

reproducem aproape la infinit. [1, pag 3]  

Problemei limbajului au fost consacrate 

lucrările lui B.F.Skinner, N. Chomski, 

D.J.Brown, L. S. Vîgotskii, A.A. Leontev, M. L. 

Lisina, N. I. Jinkina, S. N. Carpov, V. Liaudis, I. 

Negură. 

Referindu-se la limbaj, Ch. Baylon 

menţiona că acest termen desemnează ceea ce 

este comun în modul în care toate fiinţele 

omeneşti folosesc cuvântul sau scrisul. Tot acest 

autor numeşte aptitudinea de a vorbi – limbaj. 

[1, pag 29-30] 

A. Cosmovici este de părerea că limbajul 

reprezintă funcţia de utilizare a limbii în 

raporturile cu ceilalţi oameni. Este o funcţie 

complexă care presupune o indisolubilă 

conlucrare a celorlalte funcţii, în special a celor 

intelectuale şi motorii. Înţelegerea cuvintelor 

presupune o percepţie clară şi antrenează 

memoria semantică, imaginaţia şi gîndirea, iar 

rostirea şi scrisul implică abilităţi motorii foarte 

complexe, o conduită atentă şi voluntară. În 

limbaj sînt prezente stările afective influenţînd 

vorbirea şi transmiţîndu-se celorlanţi. [4. pag. 

170] 

În lucrarea lui Al. Roşca, A. Chirev vom 

găsi cîteva definiţii a noţiunii  de limbaj. În una 

din ele limbajul este văzut ca o formă specifică 

de activitate umană prin care se realizează 

comunicarea dintre oameni. În alta limbajul este 

descris ca o activitate umană de comunicare prin 

intermediul limbii. Iar în cea de-a treia se afirmă 

că limbajul este o activitate specific umană în 

care, cu ajutorul limbii, se realizează, pe de o 

parte, comunicarea verbală dintre oameni, iar pe 

de altă parte, gîndirea verbală a omului. [ s.7, p. 

316-317] Aceste definiţii nu se contrazic, ele 

mai degrabă se completează una pe alta. 

Analizînd şi alte lucrări ştiinţifice în care este 

reflectată respectiva temă am desprins şi alte 

câteva formulări ale conceptului de limbaj. 

Astfel, după „Dicţionarul de psihologie” de N. 

Sillamy limbajul este funcţia de exprimare şi de 

comunicare a gîndirii prin utillizarea de semne 

care au o valoare identică pentru toţi indivizii de 

aceiaşi specie, în limitele unii arii determinate. [ 

s.8, 348 pag ]  

P. Popescu-Neveanu defineşte limbajul  ca 

pe o activitate de comunicare interumană, 

realizată prin intermediul limbii şi al tuturor 
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resurselor ei, tot aici el afirmă că forma de bază, 

naturală şi concretă a limbajului este vorbirea 

[limbajul oral]. În aceeaş lucrare el susţine că 

vorbirea este  o activitate comunicativă ce se 

însuşeşte treptat, se învaţă şi sistematizează prin 

nenumărate exersări, experienţe ce debutează în 

copilărie şi  se extind pe parcursul întregii vieţi. 

[s.6, p. 69-70] 

Abordînd aceeaşi problemă, în 1957, B. F. 

Skinner susţinea că însuşirea limbajului apare ca 

rezultatul unui proces de condiţionare operantă. 

El consideră că punctul de plecare în însuşirea 

limbajului îl reprezintă gînguritul copilului. 

Atunci cînd un  copil gîngureşte, el produce 

întreaga gamă de foneme pe care le folosesc 

fiinţele umane din întreaga lume, astfel ajunge 

să lege accidental cîteva foneme pe care părinţii 

săi le consideră a fi primul cuvînt. Cînd acest 

lucru se întîmplă, copilul este recompensat 

pentru comportamentul său, fiind încurajat 

astfel să repete şi să exerseze. Această 

recompensă măreşte probabilitatea de repetare a 

comportamentului. Respectiva viziune, a lui B. 

F. Skinner, asupra felului în care copilul 

deprinde limbajul este una behavioristă, 

deoarece consideră limbajul ca fiind produsul 

unui anumit tip de comportament 

[comportament verbal]. Teoria respectivă poate 

fi considerată şi reducţionistă deoarece încearcă 

să reducă deprinderea limbajului datorită unor 

elemente simple ale legăturii stimul-răspuns.   

Teoriile nativiste ale lingvistului N. 

Chomski vin să critice abordarea lui B. F. 

Skinner. El susţine ideea moştenirii 

mecanismului de deprindere a limbajului, care 

operează prin extragerea regulilor de bază, din 

ansamblul cuvintelor auzite de copil. Copilul nu 

trebuie să fie învăţat să vorbească, poate 

identifica regulile limbajului doar auzindu-i pe 

alţii vorbind, deoarece sistemul este înăscut. 

Referitor la această problemă D. J. Brown 

[1973] a elaborat o teorie socială în care a 

evidenţiat şi aspectele sociale ale dezvoltării 

limbajului. Această teorie porneşte de la ideea 

că limbajul provine din nevoia copilului de a 

comunica. Pentru el este important sensul, 

intenţia indicată prin ceea ce spune. Efectuînd 

studii longitudinale asupra vorbirii copiilor, el a 

evidenţiat faptul că însuşirea limbajului se 

desfăşoară într-o succesiune care parcurge 

aproximativ cinci etape.  

La prima etapă copilul articulează doar 

propoziţii simple de două cuvinte Vreau 

maşinuţa sau Mama plecat.  

Pe măsură ce intră în a doua etapă începe să 

folosească forme flexionale şi articole, spunînd 

Uite o pisică sau Am plecat.  

La etapa a III-a copilul începe să pună 

întrebări, de la cele relativ uşoare, cum ar fi 

Ce?, Unde?, Cînd?, până la Cum? şi De ce?.  

Etapa a IV-a este caracterizată prin 

introducerea frazelor simple, cum ar fi Eu am 

băut lapte şi căţeluşul a băut lapte.  

La a V-a etapă copilul este capabil să lege 

propoziţii prin elemente de relaţie şi să utilizeze 

propoziţii subordonate: Eliza care locuieşte 

acolo merge la şcoala noastră. La această etapă 

copilul poate formula majoritatea tipurilor de 

construcţii gramaticale specifice adulţilor, 

dezvoltarea ulterioară a limbajului realizîndu-se 

în principal prin îmbogăţirea vocabularului, 

perioadă respectivă coincide cu debutul şcolar al 

copilului.  [2, pag. 37-40]  

Vîrsta şcolară mică este perioada cea mai 

eficientă pentru dezvoltarea unui limbaj corect, 

plastic şi coerent.  La intrarea în şcoală copilul 

comunică foarte bine tot ce este legat de vîrsta şi 

activităţile sale. Auzul fonematic pentru limba 

maternă este bine dezvoltat şi percepţiile 

auditive se desfăşoară operativ astfel cele 

comunicate sînt relativ rapid recepţionate şi 

decodificate. Deprinderile de vorbire sînt bine 

consolidate pentru comunicarea obişnuită şi 

astfel debitul verbal este crescut iar mesajul are 

coerenţă şi expresivitate. Este important să 

precizăm că vorbirea şcolarilor mici se sprijină 

pe structuri verbale  preluate prin imitaţie de la 

adulţii din familie, sau achiziţionate din 

grădiniţă şi în care sunt implicate normele 

gramaticale ce controlează fluxul verbal. Odată 

cu învăţarea scrisului şi cititului vorbirea va 

deveni mai coerentă, clară şi calitativă. 

Deoarece actul citirii şi scrierii antrenează la 

rîndul lor mai multe funcţii, procese psihice şi 

capacităţi senzoriale. Însuşirea citit-scrisului, 

dar şi asimilarea multor cunoştinţe conduc la o 

creştere sensibilă a vocabularului. Semnificaţia 

cuvintelor este mai îmbogăţită, mai precisă şi 

copiii pot descoperi mai uşor sensurile figurate 

ale unor expresii  verbale. Competenţa 

lingvistică a şcolarului mic este în progres faţă 

de cel al preşcolarilor. La fel şi performanţele 
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exprimate în capacitatea de a dialoga, a povesti, 

a se exprima în scris. Dialogul în clasă este 

reglat prin modelele de exprimare oferite de 

învăţătoare şi se distinge prin completitudine şi 

corectitudine, prin implicarea dacă este cazul, a 

expresiilor reverenţioase. [3, pag. 230-236] 

De asemenea, copiii de această vîrstă îşi 

perfecţionează abilitatea de-a asculta îndelungat 

şi atent o altă persoană, fără ca să o întrerupă. 

Trebuie de remarcat că  intuitivitatea şi 

plasticitatea gîndirii elevului mic se manifestă şi 

altfel, elevul din clasa întâi nu întotdeauna îşi dă 

seama că învăţătorul, adresîndu-se clasei, se 

adresează şi sieşi. De aceea la început 

învăţătorul trebuie să vorbească personal 

fiecărui copil.  Uneori limbajul elevilor mici 

reflectă particularităţile mediului lingvistic din 

anturajul cel mai apropiat al copilului: expresii 

greşite, vulgarisme şi chiar argouri. Dacă unii 

copii au defecte de vorbire, este necesar să-i 

corectăm cu tact, dar  insistent  fără a permite 

ceilorlalţi elevi să rîdă  de acest neajuns. 

Instruirea în şcoală înaintează faţă de limbajul 

copilului mereu cerinţe noi, legate de însuşirea 

obiectelor de studiu, de necesitatea de-a înţelege 

limbajul învăţăorului, care mereu se complică, 

de a răspunde desfăşurat la tema lecţiei.  

Pentru copiii de vîrstă  şcolară mică 

limbajul este şi un mijloc de comunicare, mijloc 

de însuşire a unui sistem de cunoştinţe. Evident, 

fără o studiere a limbii, fără o însuşire a cititului  

şi a scrisului, limbajul copilului nu poate 

îndeplini funcţia de cunoaştere sistematică şi 

multilaterală a realităţii. 

Aproape concomitent cu însuşirea 

deprinderilor de a citi are loc şi însuşirea 

deprinderilor de a  scrie. Greutăţile ce reflectă 

asimilarea tehnicii scrisului sunt condiţionate de 

faptul că musculatura măruntă a mănii copilului 

nu este încă suficient de dezvoltată: mîina 

oboseşte, copilul se plînge că nu mai poate 

scrie, iar din aceasta cauză scrisul rămîne 

măşcat şi colţuros, forma literilor nu este 

întodeauna corectă, iar distanţa  dintre litere şi 

cuvinte este arbitrală. Pentru preîntîmpinarea 

acestor neajunsuri este necesară corelarea 

activităţilor de învăţare ce ar perfecţiona şi 

dezvolta toate felurile de limbaj al elevului, 

adică în asemenea caz învăţatorul să propună o 

altă activitate orientată spre dezvoltarea  

limbajul oral, iar mai tîrziu să revină la limbajul 

scris.   

De asemenea, este important de menţionat 

faptul că elevul însuşeşte regulile de pronunţare 

pînă la deprinderea scrisului. De aceea, el scrie 

cuvîntul în felul cum îl pronunţă. Astfel, pentru 

a nu comite erori de ortografie, este necesar ca 

elevul să pronunţe în sine distinct, silabă cu 

silabă cuvintele pe care le scrie,  în special pe 

cele ce le scrie întodeauna greşit. Scrierea 

corectă din punct de vedere ortografic depinde 

de gradul de autcontrol, adică de abilitatea 

elevului de a controla corectitudenea celor 

scrise. De obicei, se controlează rău în timpul 

scrisului atît elevii nereţinuţi, grăbiţi,  impulsivi, 

cît  şi cei care au o atitudine  iresponsabilă faţă 

de învăţătură, care nu sunt capabili să aprecieze 

critic activitatea lor de însuşire. Dezvoltarea 

limbajului scris nu se reduce numai la 

cunoaşterea regulilor de ortografie, abilitatea de 

a expune gîndirea în formă scrisă, ci se sprijină 

pe însuşirea noţiunilor gramaticale, pe 

asimilarea conţinuturilor regulilor care stau la 

baza construirii limbajului oral şi scris.  

Însuşirea cititului se desfăşoară pe etape. La 

început elevul află denumirea literilor şi a 

sunetelor verbale corespunzătoare lor. Apoi 

modul de  îmbinare a literelor în silabe şi a 

silabelor în cuvinte. Deseori acest procedeu se 

desfăşoară cu o anumită dificultate:  

a] elevul n-a învăţat să deosebească bine 

conţinutul literilor, pe care le recunoaşte încet şi 

cu greşeli; 

b] elevul raportează şi leagă cu greu literele 

şi sunetele respective. 

Mai tîrziu el sintetizează elementele 

cuvintelor fără prea mari greutăţi, dar deseori 

comite erori şi la acestă etapă, pentru că se 

grăbeşte să citească cuvîntul înainte de a 

deosebi elementele lui componente, adică 

citeşte şi ghiceşte. De cele mai dese ori, aceste 

greşeli se compun atunci cînd cuvîntul citit 

aminteşte după forma exterioară un alt cuvînt. 

În sfîrşit, procesul citirii la elev începe să se 

bazeze pe o discernare şi pe o îmbinare rapidă a 

elementelor cuvintelor. Aceasta este etapa citirii 

curente şi corecte. Rapiditatea citirii creşte în 

mod evident odată cu trecerea dintr-o clasă în 

alta. De exemplu, elevul din clasa a patra citeşte 

cu voce tare aproximativ  de trei ori mai repede 

decît elevul din clasa întîi, care a finisat 



 

 61 

învăţarea abecedarului. Dar de multe ori citirea 

rapidă nu conduce şi la înţelegerea conţinutului 

citit. Astfel apare întrebarea: Oare neînţelegerea 

de către elevii mici a unui text este condiţionată 

de sărăcia lexicului copilului, de neputinţa de a 

găsi ideea fundamentală în cele citite, de lipsa 

de deprinderi de a lega părţile  izolate ale 

lucrării într-un context. Înlăturarea acestor 

neajunsuri cere un lucru special din partea 

învăţătorului. În primul rînd, trebuie dezvoltat şi 

îmbogăţit vocabularul copiilor, elevii din clasele 

primare trebuie învăţaţi să găsească  ideea 

principală a povestirii sau a unui fragment din 

text, semnificaţia cuvintelor şi propoziţiilor mai 

esenţiale în care se exprimă această  idee. Ei 

trebuie să înveţe a compune planul povestirii 

citite, să caute titlurile mai potrivite pentru 

aliniate, părţile planului etc. La înţelegerea 

conţinutului textului ajută foarte mult citirea 

expresivă a textului, mai întîi de către învăţător, 

apoi şi de către elevi. Or, învăţătorul trebuie să 

tindă mereu să perfecţioneze limbajul oral şi cel 

scris al elevilor. Dacă elevul întîlneşte dificultăţi 

de exprimarea orală, atunci acest copil trebuie 

îndemnat să vorbească, să-şi exprime ideile şi 

opiniile, apoi să i se corecteze cu tact  defectele 

limbajului, să fie rugat să încerce să explice 

colegului său lecţiile. De asemenea, pot să apară 

probleme ce ţin de limbajul scris, în asemenea 

cazuri elevul trebuie învăţat să lucreze activ şi 

conştient asupra exprimării  ideilor într-o formă 

cît mai clară  şi mai precisă. Trebuie lăsat să 

caute cu perseverenţă cuvintele necesare, să 

aleagă acea origine a lor ce i-ar asigura o 

structură exactă şi cît mai bună a propoziţiei. E 

necesar de îndemnat elevul să prefacă 

compoziţia de cîteva ori, să nu se mulţumească 

cu fraza care-i vine prima în minte, să-şi pună 

mereu întrebarea dacă nu poate scrie mai bine, 

mai corect, mai convingător. 

Pentru dezvoltarea limbajului elevilor mici 

se mai pot realiza activităţi de elaborare a unor 

texte cu teme de improvizaţie, povestirile 

copiilor despre  impresiile avute în timpul 

excursiilor, comentările cărţilor citite, filmelor 

vizionate. Este utilă şi practicarea sistematică a 

unei lecturi expresive în voce. 

În concluzie: obişnuindu-i pe copii să 

folosească corect cuvintele şi luptînd contra a 

tot felul de schimonosiri în vorbire, trebuie să 

avem în vedere următoarele: în procesul  

instruirii în şcoală, exprimarea plastică a  

şcolarului este mai exactă şi mai corectă din 

punct de vedere gramatical decît a preşcolarului, 

dar devine mai seacă, mai formală, mai 

şablonizată. Acest fenomen ar trebui eliminat 

treptat, străduindu-ne ca limbajul elevului mic 

să aibă forme gramaticale corecte şi desfăşurate, 

păstrându-şi, însă, voiciunea, spontanitatea, 

culoarea şi plasticitatea.  

Realizarea acestor obiective solicită 

învăţătorului dezvoltarea şi îmbogăţirea 

vocabularul copiilor, copiii fiind învăţaţi să 

elaboreze texte originale, pe teme fantastice, să 

găsească  ideea principală a unei povestiri, să-şi 

exprime gîndurile şi sentimentele referitor la ea. 

Un învăţător trebuie să ştie că limbajul, ca 

oricare activitate umană, funcţionează normal şi 

deplin numai în conexiune inversă cu alte tipuri 

de activităţi şi se dezvoltă în timpul includerii 

lui în componenţa activităţii de creare literară. 
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PARTICULARITĂŢILE CULORII DIN PICTURA MOLDOVENEASCĂ  

Rodica Ursachi, dr. în studiul artelor,  

facultatea Arte Plastice şi Design,   

catedra Pictură . 

 

Arta prezintă o modalitate privilegiată  

de a reflecta lumea înconjurătoare, artiştii 

orientându-se spre diverse aspecte ale ei. Unii 

sunt interesaţi de lumea interioară a omului cu 

toate retrăirile sale psihologice, alţii sunt 

inspiraţi de forma exterioară a lumii în 

varietatea sa (probleme sociale, etice, estetice 

etc.). Una din aceste laturi a interesat şi autorul 

articolului propus şi anume problema culorii în 

pictura  din Republica Moldova şi traseele de 

interferenţă cu folclorul plastic. Pentru aceasta 

sa recurs la analiza comparativă a coloritului din 

arta populară şi din pictură prin intermediul 

unor cromograme, calcule matematice ş. a. Într-

un articol anterior am relevat dominantele 

cromatice în diferite genuri ale artei populare 

care, cu certitudine, au influenţat spiritul creator 

al pictorilor români-basarabeni.  

După acelaşi principiu este  examinată 

şi cromatica picturii din Republica Moldova 

(care se modifică atât pe perioade, cât şi în  

adrul fiecărei etape aparte). Alături de 

elucidarea evoluării culorii în arta plastică din 

Moldova, ne vom strădui să evidenţiem şi 

trăsăturile sistematizării ei structurale si să 

relevăm funcţionalitatea ei compoziţională. 

Pentru început, vom căuta să caracterizăm, din 

materialul ilustrativ, grupurile de culori 

specifice fiecărui interval de timp în parte. 

Regimul coloristic al tablourilor 

(ajunse până în prezent) din perioada constituirii 

artei plastice basarabene (1918-1940) este 

întemeiat pe nuanţe ce gravitează în linii mari în 

jurul a două nuclee cromatice diametral opuse, 

cu tangenţe în diverse curente artistice, cum ar 

fi: arta peredvijnicilor sau arta modernă ("Mir 

iscusstva"; postmodemismul). Primul se bazează 

pe culori calde şi sobre (cafeniu roşcat, brun, 

roşu întunecat ş.a.). iar al doilea pe culori pale şi 

reci (albastru tuareg, verde etrusc, l i la  ş.a.). 

Perioada anilor '40-'50 se 

particularizează printr-o gamă foarte redusa de 

culori calde, întunecate, plasate în câmpul  

compoziţional după principiul clarobscurului. 

Respectiv, cromatica deceniilor 6 şi 7 

se caracterizează printr-o distincţie radicală de 

coloritul celorlalte etape, ea variind pe 

parcursul acestei faze nu numai de la un deceniu 

la altul, dar şi în cadrul fiecărui segment 

temporal, în funcţie de concepţia artistică atât a 

unor pictori aparte, cât şi a unor grupuri de 

plasticieni ce aveau o viziune specifică asupra 

problemelor vieţii înconjurătoare. Oscilând de 

la o gamă bogată a culorilor roşu, galben, 

portocaliu, la începutul anilor '60, la 

una mai discretă, de factură conotaţională, la 

sfârşitul aceluiaşi deceniu (alb, negru, roşu ş.a.), 

ea se îmbogăţeşte în paralel cu albastru, negru, 

verde de diferite tonalităţi, cu nuanţe subtile de 

roz, galben citron, azur, în anii '70 - prima 

jumătate a deceniului 8 şi devine mai gravă sau 

mai rafinată şi evoluează în limitele unui 

diapazon ce balansează între tonuri de cafeniu 

roşcat, ocru auriu, roşu întunecat şi albastru 

divers nuanţat, verde, oliv, gri ş.a., în a doua 

jumătate a anilor '80-începutul '90. 

În acest context, vom căuta să elucidăm 

proporţiile dintre culori în aceste perioade şi, 

astfel, vom determina dominanta anumitor 

culori în intervalele respective. Aşadar, în prima 

etapă se urmăreşte prevalarea a două dominante 

cromatice: a culorilor cafenii roşcate şi brune ce 

se impuneau cu aproximativ 52% şi a culorii 

verde-albastru, căreia îi revin aproape 48% din 

spaţiul lucrărilor (PI. I; II.). Perioada anilor '40-

'50 se caracterizează prin predominarea 

aceluiaşi brun-roşcat, dar cu nuanţe puţin mai 

calde, el ocupând în jur de 49% din suprafaţa 

cromogramei (PI. III). Depistarea dominantei 

cromatice în pictura anilor '60-'80 întâmpină 

dificultăţi considerabile nu numai d in  cauza 

caracterului variabil al specificităţii tematice, dar 

şi a numărului mult mai mare de plasticieni ce 

impun anumite sistematizări stilistice, în funcţie 

atât de viziunea lor artistică, cât şi de 

particularităţile lor psihoindividuale. 

Indiferent de aceşti factori, încercăm să 

scoatem în evidenţă, în baza analizei cromatice 

a câtorva lucrări picturale, tendinţele spre 

anumite culori cu raporturi prevalente. De 
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exemplu, pe parcursul anilor '60 se poate 

depista preponderenţa culorii roşii şi a celei 

albe, următoarea fază fiind predominată aproape 

în egală măsură de diverse nuanţe de verde şi de 

culorile negru-brun şi albastră; ultimul deceniu, 

inclusiv începutul anilor '90 caracterizându-se 

prin dominanta culorilor cu tonalităţi de ocru-

cafeniu. Desigur, aceste raporturi nu pot fi 

clasificate în cadrul anumitor perioade concrete 

după o limită strictă, ele variind uşor în jurul 

segmentului temporal. 

Dominanta cromatică sau frecvenţa 

utilizării unor nuanţe coloristice în anumite 

etape istorice ne îngăduie să observăm că, în 

pictură, culoarea luată în afara implicaţiei 

factorilor psihoindividuali ai artiştilor se prezintă 

ca o proiecţie a aspiraţiilor spirituale ale epocii 

respective (perioada "albă" ori folosirea culorii 

roz la sfârşitul anilor '60-începutul anilor '70; 

sobrietatea deliberată a culorilor calde la 

sfârşitul anilor '80 etc.). 

În baza analizei lucrărilor unde 

culoarea, pe lângă funcţia sa decorativă, mai are 

şi un rol de semnificaţie simbolica sau 

metaforică, se poate scoate în evidenţă o 

utilizare foarte frecventă a culorilor albe, roşii şi 

negre, trinitate ce figurează în mod divers pe 

parcursul mai multor decenii. În acest context, 

putem trasa o paralelă între cromatica artei culte 

şi a celei populare, a cărei structură coloristică 

se bazează în special pe aceste trei culori. Cu 

toate acestea, din cauza diverselor orientări 

stilistice, direcţionate una pe preferinţa 

"estetică" a întregului popor, iar alta pe interesul 

tematic, fiecare aparţinând diferitor coordonate 

de semnificaţie, această asemănare coloristică 

poate fi caracterizată ca fiind doar aparent 

formală. 

Raportul culorilor folosite în pictură în 

diferite perioade solicită o anumită specificare, 

astfel în Planşa IV ne întâlnim doar cu culorile 

ce au un caracter preponderent în cadrul 

intervalelor respective. Analizând elementele 

coloristice ale fiecărei etape distinctive, putem 

conchide (prin structurarea vizuală) că nuanţele 

cele mai răspândite pe parcursul acestor faze 

sunt variaţiile tonale ale culorii cafenii roşcate 

şi negrului-brun. Astfel, ajungem la concluzia 

că, cromatica artei laice relevă afinităţi 

coloristice cu arta populară (în special a 

ţesăturilor de lână), ele fiind interceptate, după 

părerea noastră, nu atât din caracterul său de 

ordin formal, cât mai degrabă din acele puncte 

de tangenţă ale predispoziţiilor psihoindividuale 

ale artiştilor cu specificul psihologiei colective a 

poporului. Deci, culoarea în pictură prezintă un 

factor de unitate plastică a coloristicii populare 

care, serveşte drept element de individualizare 

stilistică a artei populare româneşti şi a 

structurii psihice (receptare, percepţie vizuală) a 

artistului. 

Dar cum s-ar putea explica aceste 

afirmaţii contrare, una referindu-se la caracterul 

aparent formal al prezenţei culorilor albe, roşii 

şi parţial negre în pictură, iar alta la natura 

inerentă a cromaticii artei culte şi a celei 

populare. 

Reieşind din cromograma coloristicii 

artei populare (PI. V; VI) vom încerca, 

preconizând o ipoteză poate mai puţin 

ştiinţifică, să presupunem că această 

primordialitate a culorilor brune şi negre s-a 

păstrat în mod deosebit atât în conştiinţă, cât şi 

în subconştientul artiştilor, graţie practicării, 

până în prezent, a confecţionării tradiţionale a 

ţesăturilor de lână, care ocupă ca şi în trecut un loc 

important în amenajarea locuinţelor 

moldoveneşti. Evident că dominanta culorii albe 

şi mai puţin a celei roşii este caracteristică cu 

precădere costumului popular şi 

ţesăturilor de bumbac, care cu timpul îşi pierd 

valoarea pragmatică şi sunt înlocuite treptat cu 

piese divers colorate. Deci, în urma acestei 

expuneri, putem conchide că acţiunea sa asupra 

artistului plastic nu mai este la nivel inconştient, 

ea fiind aplicată în lucrările picturale îndeosebi 

prin prisma raţionalului. De aici şi această 

supoziţie ce relatează un transfer pur formal al 

culorilor, cu prevalare din arta populară în 

pictura moldovenească. 

După această atestare teoretică privitor 

la conexiunea "inerentă" a coloristicii artei 

populare şi celei culte, vom încerca o 

demonstraţie practică a acestui coraport. Ca şi 

în cazul raportului de culori în arta populară, 

elucidat în articolul precedent în baza anumitor 

calcule matematice propuse de A. Novac[1], am 

determinat media frecvenţei anumitor culori în 

operele picturale din diverse perioade. Spre 

exemplu în pictura din anii '60 culorile 
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predominante sunt roşu (media 12,8) şi alb 

(media 10,7), iar în pictura anilor '80-'90 – 

culoarea cafenie (media 7,6)  (anexa I). Luând 

în consideraţie posibilitatea unei devieri de la 

medie datorită eşantionului variat supus 

cercetării, trebuie să precizăm că aceste date au 

un caracter aproximativ. Şi, deoarece culoarea 

cafenie şi variatele ei gradări se întâlnesc foarte 

frecvent  în pictura româno-basarabeană pe 

parcursul a mai multor perioade (media 33,4), 

am recurs la o analiză mai aprofundată a 

raportului corelaţional al acestei culori în 

deferite genuri – arta populară şi pictură. 

Reieşind din rezultate, ajungem la concluzia că 

această culoare în arta populară şi în pictura 

anilor '80 are aproape aceeaşi medie generală, 

ceea ce presupune un grad de omogenitate mai 

semnificativ. Deci, la această etapă se poate 

vorbi despre o înrâurire mai mult sau mai puţin 

directă a artei populare asupra picturii 

moldoveneşti din perioada respectivă. Fapt ce 

nu poate fi atribuit întregii picturi româno-

basarabene, chiar dacă în unele perioade se 

urmăreşte o frecvenţă ridicată a acestor culori 

(anii '40-'50), calculele reliefând o mare 

dispersie de 28,17% la o medie de 33,4 faţă de 

cea de 7,9% din arta populară, ceea ce înseamnă 

că aici culoarea cafenie nu are tangenţe 

pronunţate în etnofolclor şi deci nu poate fi 

vorba despre o anumită influenţă determinativă 

(liniară).  

Şi, deoarece pe parcursul lucrării nu o 

dată s-a relatat despre influenţa culorilor roşii şi 

albe din arta populară asupra picturii 

moldoveneşti (îndeosebi în perioada anilor '60) 

şi rolul lor hotărâtor în identificarea stilului 

naţional, am încercat să dezvăluim natura 

acestei legături pe baza analizei calitative 

(Anexa II). Rezultatul este, în ambele cazuri, 

pozitiv, valoarea coeficientului de corelaţie a 

culorii roşii fiind de 0,014 şi de 0,004 la cea 

albă. Tot aici am executat şi analiza 

comparativă a corelaţiei acestor două culori în 

covor şi costum. Datele obţinute, ce au cel mai 

mare coeficient de corelaţie, de 0,22 pentru 

culoarea roşie şi 0,2 pentru cea albă, indică un 

grad înalt de legătura între aceste două genuri, 

ceea ce precizează originea lor omogenă. 

Aşadar, prin calculele efectuate, am 

stabilit existenţa unei corelaţii între cromatica 

artei populare (îndeosebi a textilelor) şi cea a 

picturii (din anii '60 şi '80), ceea ce presupune o 

înrâurire considerabilă a pictorilor români 

basarabeni din coloristica fastuoasă a folclorului 

românesc. Dar credem că aceasta nu e suficient 

pentru a afirma în mod convingător că 

coloristica picturii îşi are rădăcinile adânc 

implantate în filonul artei populare. Precum s-a 

menţionat anterior, toate calculele au un caracter 

relativ, deci şi mărimea raportului de corelaţie 

este aproximativă, ea fiind influenţată şi de 

mărimea ansamblului şi de erorile de selecţie.  

Şi, fiindcă rezultatele căpătate ne scot 

în evidentă raportul cromatic corelaţional (artă 

populară-pictură) numai din anumite perioade 

concrete, ţinem să menţionăm că în celelalte faze 

ale picturii dominanta cromatică rămâne în fond 

străină impulsionărilor venite din folclor. 

De exemplu, în perioada anilor 1918-

1940, ea este mai degrabă de natură cultă, 

iradiată din arta peredvijnicilor ruşi, ce avea ca 

scop sugerarea unei stări de spirit instabile a 

societăţii. 

Dominanta cromatică în pictură este 

caracterizată de obicei printr-o gamă izocromă, 

care se determină prin coraportul părţilor 

coloristice, ce pot fi juxtapuse prin adiţie sau 

îmbinate prin suprapunere. În acest context, se 

poate menţiona că aceste două forme de 

expunere a culorii impun artistului o profundă 

cunoaştere a efectului psihologic al rezultatului 

îmbinării culorilor, cu scopul de a sugera 

spectatorului o anumită predispoziţie 

sentimentală. De exemplu, tonurile obţinute prin 

suprapunere sunt oarecum surdinizate şi, în 

funcţie de gama cromatică (rece, caldă, închis, 

deschis), ele pot reflecta o stare de tristeţe sau 

meditaţie, iar cele căpătate prin joncţiune aditivă 

(mai ales a tentelor pure), în urma exaltării 

reciproce devin mai strălucitoare, luminoase, 

generând astfel predispoziţii de bucurie (roşu şi 

galben) sau dramatism (albastru şi roşu) etc. 

Legităţile contrastului cromatic ale 

relaţiilor culorilor în funcţie de luminozitate, 

saturaţie etc. au fost abordate mai profund în 

literatura de specialitate
[2]

, aşa că asupra acestui 

aspect nu ne vom opri în mod deosebit. 

Plasticienii folosesc contrastul ca 

acţiune psihologică asupra receptivităţii 

spectatorului, fie el de ton (deschis-închis) sau 
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caloric (cald-rece). Primul acţionează ca raport 

de orientare în spaţiul fizic şi implică simţul 

distanţei s-au mărimii (şi este utilizat cu 

precădere în perioada anilor '40-'50), al doilea, 

graţie efectului său termodinamic, este dispus să 

determine şi "greutatea" obiectelor, conferindu-

le astfel valoare substanţială. Tot aici s-ar putea 

nota şi faptul repartizării culorii ca valoare 

tonală în format, ea fiind plasată pe suprafaţa 

pânzei (în special în pictura bazată pe principiul 

clarobscurului) sub raport direct sau invers 

proporţional în funcţie de formă şi idee. De 

exemplu, în lucrarea Tipografia ilegală «Iscra» 

la Chişinău, suprafeţele deschise de culoare 

(alb, ocru) sunt mai mici decât cele întunecate 

(brun, căprui), această tratare ajutând la 

exprimarea unei stări de încordare psihologică. 

Dar ţinem să remarcăm că, pe lângă această 

modalitate de prezentare a culorii, mai există 

diverse tipuri de structuri cromatice impuse de 

specificul curentului, fiecare răspunzând unei 

anumite forme de exprimare. În lucrările 

decorative culorile sunt plasate în dependentă 

atât de intensitatea, cât şi de tonalitatea lor în 

diferite intervale
[3]

 de spaţiu inegale  Fetele din 

Ciadâr-Lunga, care uneori ajung la dimensiuni 

destul de impunătoare în formatul lucrării. 

Această dispunere pe intervale a culorii în 

suprafaţa tabloului are, pe de o parte, un rol de 

echilibru compoziţional, iar, pe de alta, graţie 

proporţiilor sale, obţine o forţă primordială în 

conceperea conţinutului lucrării. 

În funcţie de perioada cronologică, s-

ar putea explica şi tipul de armonie coloristică 

în diverse structuri cromatice. Spre exemplu, 

picturii din anii 1918-1950 în mare măsură îi 

este caracteristică armonia prin acord de 

analogie, iar celei din anii '60-'80, pe lângă 

această modalitate de concordanţă îi este 

cunoscută şi armonia bazată pe contrastul de 

valoare, şi cea prin dezacord parţial a accentului 

din altă gamă a dominantei. 

Deoarece un rol foarte important în 

construcţia coloristică a operei picturale îl are 

contrastul de culoare, vom încerca să facem o 

clasificare cât mai elocventă al acestui aspect. 

De exemplu, contrastul cromatic poate fi: 

calitativ (contrastul valoric dintre culori); 

cantitativ (se caracterizează prin raportul invers 

proporţional al unor culori pure, juxtapuse în 

suprafaţa lucrării), cald-rece sau cel 

complementar. 

Nu mai puţin important ni se pare a fi şi 

rolul funcţionalităţii culorii în compoziţie, ea 

variind de la o etapă la alta, în funcţie de 

problematica estetico-artistică propusă de către 

artişti în anumite perioade concrete. De 

exemplu, în pictura anilor '18-'40, culoarea 

îndeplineşte o funcţie constructivă şi contribuie 

totodată la sugerarea materialităţii; în perioada 

anilor '40-'50, ea mai apare şi ca efect spaţial, iar 

în deceniile 6 şi 7 culoarea obţine o nouă atribuţie 

– pe cea de expresivitate plastico-metaforică şi 

de semnificaţie a conţinutului; în anii '80 şi 

începutul anilor '90 funcţionalitatea 

compoziţională a culorii rămânând în limitele 

aceleiaşi sarcini de expresivitate metaforică. 

În aceeaşi ordine de idei, vom recurge 

la o expunere mai detaliată a aspectului 

prezentativ al culorii în pictura româno-

basarabeană. Aşadar, prezentarea culorii poate 

avea diferite surse de plecare, care se pot 

succeda sau suprapune în funcţie de etapa 

istorică ori de interesul artistului, cât şi de 

genericul colectiv: 1) instinctual-afectivă 

(corespunde emoţiilor, sentimentelor, în funcţie 

de predispoziţia individuală a artistului); 2) 

perceptiv-cognoscibilă (ţine de gândirea 

operaţională, de cunoaşterea anumitor reguli 

referitoare la legităţile optice); 3) simbolică (are 

la bază sistemul memoriei colective). 

Din studierea coloritului picturii 

basarabene pe o perioadă destul de îndelungată, 

vom căuta să specificăm acele trăsături esenţiale 

ce caracterizează formula de bază a cromaticii 

în pictură. Aceste caracteristici tipice pot varia 

pe fundalul diferitelor etape în funcţie de gradul 

de acţiune al particularităţilor psihoindividuale 

ale fiecărui artist în parte, corelate cu un sistem 

de interes, cât şi al unor factori generali. După 

opinia noastră, în pictura basarabeană, culoarea 

este aplicată în primul rând în funcţie de tipul de 

temperament al artistului (substrat care, în orice 

condiţii, este prevalent, datorită rezonantelor 

psihice primare). 

2) Culoarea de cele mai multe ori este 

subordonată tematicii. 

3) Culoarea vine în concordanţă cu 

viziunea artistică a plasticianului, în anumite 

perioade ale creaţiei sale, al cărei sistem de 
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valori estetice poate fi îmbogăţit prin diverse 

surse de inspiraţie (arta populară, icoane etc.). 

4) Culoarea reflectă (poate 

inconştient) specificul mediului geografic în 

care activează artiştii români basarabeni. 

Deci, în fond, acestea sunt 

particularităţile tipologice fundamentale ce 

caracterizează formele structurale ale cromaticii 

picturii de şevalet din Moldova, care a evoluat 

prin prisma trăsăturilor temperamentale, de la 

reprezentări supuse interferenţelor cu experienţa 

artei academiste şi a curentelor moderne la 

prezentări estetico-simbolice, preluate în măre 

măsură din tradiţia artei populare şi a icoanei 

basarabene. 

1. În urma acestor relatări putem face 

următoarele concluzii: 

2. Pictura basarabeană din anii 1918-1940 

se caracterizează prin două dominante 

cromatice: a) a culorilor cafenii roşcate 

şi brune (aproximativ 52%) şi b) verde-

albastru (aproape 48%). 

3. Cromatica picturii din perioada anilor 

'40-'50 se particularizează prin utilizarea 

frecventă a culorilor brun-roşcate, ce se 

impun cu aproximativ 43% în suprafaţa 

lucrării. 

4. Pictura anilor 1960-1980 indică diverse 

raporturi cromatice în cadrul fiecărei 

faze: în anii '60 - prevalează culorile 

roşii şi albe; în anii 70 – diverse nuanţe 

de verde, negru-brun şi albastru; în anii 

'80-începutul anilor '90 - tonalităţile 

ocrului-cafeniu. 

5. În pictura cu conotaţii simbolice 

predomină culorile: roşu, alb şi negru. 

6. Nuanţele de brun-cafeniu sunt cel mai 

des întâlnite în pictura basarabeană (în 

diverse perioade). 

7. Cromatica artei laice relevă afinităţi cu 

coloristica artei populare (în special a 

textilelor). 

8. Rezultatul calculelor efectuate scot în 

relief un grad de legătură indirect între 

cromatica picturii şi coloristica artei 

populare. 

9. Culoarea are, în pictura anilor '18-'40, o 

funcţie constructivă, în anii 1940-1950 

ea ajută la redarea materialităţii şi a 

efectului spaţial, în deceniile 6-8 

îndeplineşte un rol de expresivitate 

plastico-metaforică şi de semnificaţie a 

conţinutului.  

10. Culoarea apare în pictură în funcţie de 

mai mulţi factori: psihologici, 

condiţionali, geografici. 

Note: 

1. A. Novac, Metode statistice în 

pedagogie şi psihologie, Ed. Didactică. 

Bucureşti, 1974.  

2. V. Kandinsky, Spiritualul în artă, 

Meridiane, Bucureşti, 1994, p. 74-77; E. 

Pohonţu, Iniţiere în artele plastice, Ed. 

Albatros, Bucureşti, 1980, p. 309-363 ş.a. 

3. Problema intervalului de culoare  

în suprafaţa lucrării decorative este abordată 

mai detaliat în Culoarea în pictură de N. 

Volcov, p. 72.

Anexe 

I. Media aritmetică a culorilor roşii şi albe în pictura anilor 60. 

 

Tabel de frecvenţă. 

 

Intervalul 

Valoarea 

centrală a 

intervalului 

Frecvenţa  f  fx  
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 Media aritmetică a culorii cafenii în pictura anilor 80.  

 

 Tabel de frecvenţă  

 

Intervalul Valoarea centrala a 

intervalului 
Frecvenţa  f  fx  

1-9 4,5 9 40,5 

10-19 14,5 4 58 
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II. Corelaţia simplă a culorilor roşii şi albe între arta populară şi pictura anilor 60. 
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Summary 

The color of republic of Moldova’s 

painting varies from a period to another, 

depending on character of the external 

influences (ideological, esthetical, 

psychological).  

The colors which dominate in each 

period are: 1918-1950 – brown-reddish, 1960 – 

red, white; brown and green-bluish; 1940-1950 

– (brown)-reddish; 1960 red, white; 1970 – 

different tints of green, blue, black; 1980-1990 

– variations of ochre-brown. The colors red, 

white and black prevail in the painting with 

symbolical content. 

 

ÎNVĂŢAREA PRIN COOPERARE CA FORMĂ CE STIMULEAZĂ COLABORAREA 

ELEVILOR DE VÎRSTĂ ŞCOLARĂ MICĂ  

Elena Losîi, dr. în psihologie,  

Catedra de Psihologie Aplicată şi Asistenţă Socială, 

 U.P.S. „I. Creangă”. 

Termeni cheie: formă de învăţare, învăţarea prin 

cooperare, învăţarea activă, colaborarea, 

activitatea de grup. 

Summary: 

In this article is prezented interesting 

theme for pedagogical psychology teaching 

through cooperation. This form of teaching is 

detailed described, with presentation of its 

theoretical landings and different authors visions 

concerning advantages and disavantages. The 

term of organization of teaching through 

cooperation are analyzed. 

„Învăţarea prin cooperare (cooperative 

learning) reprezintă utilizarea, ca metodă 
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instrucţională, a grupurilor mici de elevi, astfel 

încât aceştia să poată lucra împreună, urmând ca 

fiecare membru al grupului să-şi îmbunătăţească 

performanţele proprii şi să contribuie la creşterea 

performanţelor celorlalţi membri ai grupului.” 

(Ausubel D., Robinson F., !981) Sintagmele 

învăţare în grup  şi învăţare prin cooperare sunt 

utilizate adesea ca şi cum ar desemna acelaşi 

lucru. În realitate, învăţarea în grup desemnează 

activitatea de studiu a unui grup de elevi – aceştia 

pot sau nu să coopereze. „Învăţarea prin cooperare 

desemnează o situaţie de învăţare în care elevii 

lucrează în grupuri cu abilităţi şi cunoştinţe 

eterogene (mixed ability groups) şi sunt 

recompensaţi pe baza performanţelor grupului.” 

(A. Woofolk, 2001, Educational Psychology)  

Cercetătorii au dezvoltat diverse teorii 

ale învăţării prin cooperare. Una din ele, emisă 

de Johnson şi Johnson (1999), presupune: 

 Interdependenţa pozitivă (percepţia pe care 

membrii grupului o au asupra acestuia: trebuie să 

lucreze împreună pentru a atinge scopul propus; 

au nevoie unul de celălalt pentru sprijin, 

explicaţii, coordonare); 

 Responsabilitatea individuală (performanţa 

individuală a membrilor grupului se raportează la 

un anumit standard şi fiecare membru este 

răspunzător de propria contribuţie la îndeplinirea 

scopului propus);  

Interacţiunea promotorie (elevii sunt plasaţi în 

aşa fel încât să interacţioneze direct, faţă în faţă la 

nivelul grupului, şi nu dintr-un colţ în altul al 

clasei ); 

 Analiza activităţii de grup (grupurile de elevi 

reflectează asupra colaborării lor şi decid asupra 

modului de îmbunătăţire a eficienţei acestui tip de 

activitate);  

 Dezvoltarea deprinderilor interpersonale în 

cadrul grupurilor mici (acestea sunt necesare 

pentru funcţionarea eficientă a grupului; aceste 

deprinderi, precum capacitatea de a oferi un 

feedback constructiv, acţiunea consensuală, 

implicarea fiecărui membru al grupului în 

activitate trebuie predate şi practicate înainte ca 

grupul să abordeze o sarcină de lucru din cadrul 

procesului didactic propriu-zis. 

Trebuie să menţionăm aici că cooperarea 

(conlucrarea, munca alături de cineva), presupune 

colaborarea (participarea activă la realizarea unei 

acţiuni, bazată pe schimbul de propuneri, de idei). 

Putem face unele delimitări de sens, înţelegând 

prin colaborare o formă de relaţii între elevi, ce 

constă în soluţionarea unor probleme de interes 

comun, în care fiecare contribuie activ şi efectiv şi 

prin cooperare o formă de învăţare, de studiu, de 

acţiune reciprocă, interpersonală/intergrupală, cu 

durată variabilă care rezultă din influenţările 

reciproce ale agenţilor implicaţi.  

Metodele de învăţare prin cooperare se 

împart în două categorii largi. Una poate fi numită 

metode de studiu în grup (group study methods), 

în cadrul căreia elevii lucrează împreună pentru a 

se ajuta reciproc să stăpânească o totalitate de 

informaţii sau deprinderi relativ bine definite – 

ceea ce Cohen numeşte „probleme bine 

structurate” (well structured problems). Cealaltă 

categorie este numită în mod obişnuit învăţarea 

prin proiecte instrucţionale de grup sau învăţarea 

activă. Aceasta expune un ansamblu de metode 

care se referă la implicarea elevilor, în timpul 

orelor, la realizarea unor proiecte comune: un 

experiment, un raport scris asupra unui subiect, o 

planşă, etc.”  „Nu este suficient să le spunem 

elevilor să lucreze împreună; aceştia trebuie să 

aibă o motivaţie pentru a lua în serios atât 

realizările proprii, cât şi pe acele ale colegilor. 

Mai mult, cercetările arată că, dacă elevii vor fi 

recompensaţi pentru îmbunătăţirea rezultatelor 

proprii în raport cu rezultatele obţinute într-un 

moment anterior, şi nu în raport cu rezultatele 

colegilor, motivaţia va creşte; recompensa pentru 

progresul propriu face ca succesul să nu pară nici 

greu de atins, dar nici prea accesibil.” Acest tip de 

învăţare prezintă beneficii pentru relaţiile care se 

stabilesc între elevi. Lucrul în grup poate fi o 

activitate care le permite elevilor să sintetizeze şi 

să aplice într-un mod nou ceea ce au învăţat.  

Cohen recomandă învăţarea prin cooperare 

drept o metodă de promovare a armoniei sociale şi 

a şanselor egale în clasele şi şcolile unde există 

elevi cu profiluri etnice şi rasiale diferite. Cu 

privire la această idee a lui Cohen, Slavin nota: 

„Efectele pozitive ale învăţării prin cooperare 

durează de obicei şi după ce grupul de lucru 

respectiv s-a dizolvat şi ele se pot extinde la 

nivelul relaţiilor extraşcolare. Acest tip de 

învăţare contribuie în egală măsură la acumularea 

de cunoştinţe şi la instaurarea unei atmosfere de 

armonie socială şi poate duce la creşterea 

participării elevilor proveniţi din diverse grupuri 

minoritare la procesul educaţional” 
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 Rezultatele acestei metode de studiu, 

conform opiniei cercetătorilor Johnson, Johnson şi 

Holubec (1998) sunt:  

  - Depunerea unui efort mai intens de către 

elevi în procesul de învăţare: acesta include 

rezultate mai bune şi un randament mai mare din 

partea tuturor, activarea memoriei de durată, 

prezenţa motivaţiei intrinseci pentru învăţare, 

dozarea timpului, utilizarea proceselor mentale de 

nivel superior (dezvoltarea gândirii abstracte) şi 

dezvoltarea gândirii critice.  

- Dezvoltarea unor relaţii interpersonale 

mai bune: acestea includ relaţiile colegiale, 

solidaritatea, grija şi devotamentul, sprijinul 

personal şi în cadrul comunităţii şcolare, 

aprecierea diversităţii.  

- Un tonus psihic mai ridicat: Acesta se 

referă la formarea personalităţii în general, la 

afirmarea ego-ului, la dezvoltarea socială, 

dobândirea competenţelor sociale, respectul de 

sine, simţul identităţii şi capacitatea de a rezista în 

condiţii de stres şi în situaţii de adversitate.  

Componentele esenţiale ale cooperării sunt 

interdependenţa pozitivă, interacţiunea 

nemijlocită, analiza activităţii de grup, 

responsabilitatea individuală şi de grup, 

dezvoltarea deprinderilor interpersonale în cadrul 

grupurilor mici. Structurarea permanentă a acestor 

elemente de bază şi convertirea lor în situaţii de 

învăţare la nivelul grupului permite 

implementarea acestei metode de învăţare pe 

termen lung şi asigurarea succesului 

Implicarea activă în realizarea sarcinii 

este o condiţie a activismului şi a asigurării unei 

învăţări temeinice. În sprijinul acestei idei, 

Appelbaun P. susţine faptul că “elevii învaţă 

mai bine atunci când le pasă despre ceea ce 

învaţă, când sunt direct motivaţi să realizeze un 

lucru, când există un scop, când există o 

responsabilitate şi un angajament asupra a ceea 

ce au de făcut.” (2001, p. 117)  

Dintre factorii favorizanţi ai învăţării prin 

cooperare fac parte :  

1. Stimularea în sarcină este îmbunătăţită 

datorită prezenţei altora. 

2. Resursele grupului (de memorie, de stocare, 

de atenţie etc.) sunt mai bogate decât în cazurile 

individuale. 

3. Există şanse mari ca printre membrii grupului 

să fie unul capabil să descopere soluţia. 

4. Greşelile întâmplătoare sunt compensate: în 

ciuda apariţiei acestora “rezultatul general al 

grupului va fi mai precis decât cel al individului 

luat separat.” 

5. Lacunele sunt corectate. Este mai uşor să 

recunoşti greşelile altora decât pe cele proprii. 

6. Stimularea apariţiei de idei noi  este o 

rezultantă a interacţiunii cumulative, deoarece 

fiecare membru dezvoltă ideile celuilalt.  

7. Se învaţă din experienţa altora.  

Dintre factorii care îngreunează 

activitatea în grup şi care fac ca uneori 

grupurile să fie mai puţin eficiente decât 

activitatea independentă, amintim următorii:  

1. Opoziţia de scopuri, interese şi obişnuinţe ale 

membrilor poate face ca acţiunea de 

colaborare să fie extrem de dificilă;  

2. Dificultăţile de comunicare tind să sporească 

pe măsură ce grupul creşte, iar pentru cei 

timizi este mai greu să participe activ atunci 

când grupul este mai mare;  

3. Dificultăţile de coordonare cresc, de 

asemenea, pe măsură ce grupurile sunt mai 

mari, astfel încât este tot mai greu să se 

realizeze un efort comun, integrat, fără să se 

cheltuiască mult timp pentru rezolvarea şi 

prevenirea dificultăţilor de coordonare.  

4. Distragerea şi supraestimarea care fac dificil 

de obţinut efortul individual concentrat, 

susţinut, necesar pentru învăţarea anumitor 

subiecte şi pentru rezolvarea problemelor;  

5. Dependenţa excesivă de ceilalţi poate fi 

favorizată de activitatea în grup. Faptul că unii 

membri din grup se bazează pe cei mai 

capabili, duce la lenevire şi la evitarea 

propriilor responsabilităţi.  

Calitatea superioară a produselor 

grupului este susţinută de unii cercetători fie în 

termeni foarte optimişti (“nivelul atins de grup 

depăşeşte pe cel al elevului cel mai inteligent 

care utilizează exclusiv mijloacele sale proprii” 

– G. Dubal, 1969), fie mai moderaţi (“deşi 

grupul este de obicei mai bun decât individul 

mediu, el este rareori mai bun decât cel mai bun 

individ” – A. P. Hare, 1962).  

Comparând lucrul în grup cu cel 

individual, W. Doise şi G. Mugny, specifică 

faptul că “după natura sarcinii, după resursele 

individuale ale membrilor grupului şi după 

modul lor de interacţiune, travaliul unui grup 

poate fi inferior, egal sau superior celui al 

individului confruntat izolat cu aceeaşi sarcină.” 
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(1998, p. 38) Metodele interactive de grup 

determină şi stimulează  munca colaborativă 

desfăşurată de elevi,  în cadrul căreia, toţi  

participă cu ceva şi nimeni nu “pleacă” cu 

nimic. Profitul este atât al grupului (soluţionarea 

problemei, găsirea variantei optime), cât şi al 

fiecărui individ în parte (rezultatele obţinute, 

efectele apărute în planurile cognitiv, emoţional-

afectiv, comportamental; o învăţare nouă)  

Deci, vîrsta micii şcolarităţi este una de 

achiziţie masivă a experienţei general adaptative 

pentru viaţă, analizându-se în primul rând din 

perspectiva adaptării şcolare şi a învăţării, 

considerate ca procese definitorii în structurarea 

fiinţei umane. Progresele obţinute sunt mai 

constante şi se manifestă în toate 

compartimentele dezvoltării psihice şi fizice. 

Viaţa socială  a şcolarului este şi ea intensă. 

Acum este “vârsta prieteniei”. Se face simţită 

nevoia elevului de a trai în colectiv, de a 

participa la activităţi comune. Ţine de grupul 

clasei care reprezintă “un grup social viu”. 

Odată cu integrarea în colectivitatea şcolară, 

începe şi familiarizarea cu cerinţele vieţii 

sociale. El asimilează treptat reguli de conduită 

individuală şi colectivă, în funcţie de care îşi 

reglează atitudinile şi relaţiile cu alte persoane. 

În acest context considerăm că învăţarea 

colaborării la această etapă iniţială din cariera 

şcolară poate contribui la o adaptare mai uşoară 

la cerinţele şcolii şi va forma nişte deprinderi 

utile pentru celelalte etape ale vieţii.  
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PARTICULARITĂŢI ÎN MODERNIZAREA ÎNVĂŢĂMÂNTULUI ARTISTIC SUPERIOR 

Ana Simac, doctor în studiul artelor, 

conferenţiar universitar 

Lilea Răcilă, lector superior. 

Învăţământul artistic superior, în ultimii 

ani, a fost supus unor influenţe şi transformări 

radicale, strident necesare societăţii 

contemporane. Procesul de reformare a fost 

condiţionat în primul rând de realitatea 

obiectivelor Procesului Bologna. Noutatea şi 

complexitatea Procesului Bologna ghidează spre 

elaborarea unui sistem de asigurare a calităţii în 

procesul învăţământului artistic superior. 

 Aceste reforme dezvăluie un şir de 

probleme legate de pregătirea în domeniul 

implementării noilor strategii didactice. În 

contextul reformei învăţământului din 

Republica Moldova, care prevede 

implementarea învăţământului formativ, se 

conturează necesitatea studierii, evaluării şi 

utilizării noilor tehnologii de predare/evaluare în 

domeniul artistic. Acest fapt, la rândul său, ar 

contribui la armonizarea sistemelor educaţionale 

artistice în plan european, cercetarea noilor 

tehnologi educaţionale adecvate fenomenelor 

culturale contemporane. 

 Precum arta contemporană propune 

astăzi spectatorului explorarea cu intenţii de 

inventivitate, expresivitate şi originalitate, astfel 

şi învăţământul artistic este supus unor 

programe de modernizare a conţinuturilor 

curriculare, axat preponderent pe formarea 

competenţelor şi integrare,  individualizarea 

integrării, caracterul aplicativ al cunoştinţelor, 

precum şi obţinerea unei educaţii artistice de 

calitate. 

 În acest scop, în învăţământul artistic 

sunt proiectate noi finalităţi ale procesului 

educaţional, axate pe formarea continuă, se 

preconizează motivaţia sistematică a studenţilor, 

realizarea interactivă a activităţilor frontale cu 

cele individuale, utilizarea tehnologiilor 
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moderne de instruire, modernizarea programelor 

de studii în corespundere cu obiectivele de la 

Bologna.  

 Astfel, au fost modernizate standardele 

şi programele de studii, fiind axate pe 

competenţe şi individualizarea învăţării. Un 

element important în optimizarea 

învăţământului artistic îl constituie 

modernizarea sistemului de evaluare a 

cunoştinţelor, care a devenit mai diversificat din 

punct de vedere al structurii. Sistemul de 

evaluare este extins, în special, asupra 

competenţelor stimulate de standardele de 

formare profesională şi impune algoritmul: 

standarde de formare profesională  – standarde 

de evaluare – obiective de evaluare – probe. 

 În scopul realizării unor corelaţii 

eficiente, între predare – învăţare – evaluare se 

realizează schimbări ale metodelor şi tehnicilor 

de evaluare. Se operează cu o serie de metode 

pentru optimizarea calităţii educaţiei artistice: 

metode cantitative de evaluare, metode 

calitative de evaluare, metode alternative de 

evaluare, ce vizează atât evaluarea  în strânsă 

legătură cu  instruirea, precum şi rezultatele 

academice obţinute pe o perioadă mai 

îndelungată.  

 Pentru asigurarea calităţii instruirii, 

evaluarea studenţilor se realizează pe întreaga 

perioadă a procesului de studii, prin efectuarea 

cel puţin a două evaluări curente, nota finală 

fiind compusă din nota medie a evaluărilor 

curente, cea a lucrului individual şi nota de la 

examen.  

 Specificul însuşirii artistice presupune 

organizarea expoziţiilor, vizionările lucrărilor 

practice efectuate de studenţi pe parcursul 

întregului semestru la fiecare disciplină cu 

activităţi practice. La aceste vizionări participă 

toţi profesorii catedrei şi analizează rezultatele 

activităţii fiecărui student, precum şi calitatea 

instruirii întregii grupe academice. 

 O parte componentă a procesului 

instruirii artistice constituie orele de activitate 

individuală a studenţilor în atelierele de 

specialitate. Această activitate este organizată 

de lectorii catedrelor şi constituie o necesitate 

incontestabilă a pregătirii calitative a 

specialiştilor în domeniul artistic. 

 Implementarea tehnologiilor moderne în 

instruirea artistică a condiţionat predarea 

cursurilor cu ajutorul mijloacelor multe-media, 

utilizarea mijloacelor tehnice de instruire, 

optimizarea calităţii de instruirii artistice prin 

studiul şi analiza imaginilor înregistrate pe CD-

uri, DVD-uri şi alte mijloace de demonstrare a 

materialului vizual.  

Pentru eficientizarea metodelor de 

predare în domeniile instruirii artistice se 

utilizează atât metodele tradiţionale 

informaţional-instructive, cât şi metodele 

netradiţionale orientate la consolidarea şi 

perfecţionarea cunoştinţelor asimilate, se 

foloseşte experimentul, problematizările, 

tehnicile de grup, studiul de caz ş. a., se aplică 

metode formative şi interactive.  

În scopul ridicării calităţii educaţiei 

artistice în corespundere cu prevederile 

procesului Bologna, la facultatea Arte Plastice şi 

Design a UPS „Ion Creangă”  au fost stabilite 

nişte obiective de modernizare a învăţământului 

artistic: 

 transformarea învăţământului artistic în 

baza unui nou sistem, integrarea 

firească a învăţământului artistic din 

Moldova în cel european; 

 perfecţionare prin modernizare a 

procesului de pregătire profesională a 

studenţilor; 

 formarea şi consolidarea abilităţilor ce 

ţin de activitatea artistică şi 

pedagogică;  

 actualizarea informaţiilor la disciplinele 

de specialitate, axate pe direcţiile 

principale  de modernizare a 

învăţământului artistic; 

 eficientizarea metodelor de dezvoltare 

a aptitudinilor artistico-plastice 

(cognitive, creative, analitice) în 

domeniul picturii, graficii, istoriei şi 

teoriei artelor, sculpturii, artelor 

decorative, designului; 

 proiectarea dezvoltării aptitudinilor 

artistice individuale diferenţiate la 

studenţi; 

 sporirea procentului de cercetare 

ştiinţifică în domeniul pedagogiei artei; 

 participări la simpozioane, sesiuni, 

forumuri  ştiinţifice republicane si 

internaţionale;  
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 stagii pentru amplificarea 

competenţelor profesionale ale cadrelor 

didactice în instituţii de profil peste 

hotare; 

 continuitatea tradiţiilor de instruire 

artistică din ţară şi asimilarea 

experienţelor europene. 

Pentru realizarea acestor obiective în 

învăţământul artistic superior au fost 

implementate planuri noi  de studii în 

consecvenţă cu instruirea pe cicluri. Specificul 

procesului formativ în învăţământul artistic s-a 

axat pe aplicabilitatea cunoştinţelor acumulate 

în contextul socio-cultural al spaţiului autohton 

şi formarea pe piaţa muncii a specialiştilor de 

înaltă calificare în domeniul artei contemporane 

şi educaţiei artistice. 

Implementarea ciclului II în 

învăţământul artistic permite profesioniştilor să 

se specializeze mai aprofundat în domeniul ales. 

Învăţământul artistic în ciclul II oferă un studiu 

avansat al curentelor, stilurilor, tehnicilor în arta 

modernă şi contemporană, examinează tradiţiile 

şi inovaţiile în artă, performanţele tehnice în 

diversele ei domenii. Sunt cercetate cele mai 

avansate teorii şi idei din domeniul educaţiei 

artistice şi studiul artelor, se realizează diagnoze 

bazate pe cercetare în vederea rezolvărilor 

problemelor de integrare a cunoştinţelor noi 

interdisciplinare, sunt dezvoltate noi tehnici şi 

tehnologii avansate educaţionale şi artistice ca 

răspuns la cererile noi ale timpului. 

În contextul metodologiei cercetării va fi 

format un suport iniţial pentru elaborarea unui 

proiect de cercetare, for fi discutate şi aplicate 

principalele metode, tehnici şi instrumente 

utilizate pentru examinarea problemelor de 

cercetare; definirea  obiectivelor cercetării, 

dezvoltarea instrumentelor corespunzătoare 

pentru colectarea datelor, dezvoltarea şi 

utilizarea metodelor de analiză şi sinteză a 

datelor la elaborarea unei cercetări individuale. 

În procesul studiilor la doctorat, în 

învăţământul artistic, se efectuează cercetări 

ştiinţifice care cuprind domeniul studiilor artelor 

sau metodologiei instruirii în diverse domenii 

ale artelor. La această etapă competenţele 

doctoranzilor vor fi ghidate spre realizare 

independentă, într-o formă originală de 

cercetare în domeniul de specialitate  a unei 

lucrări ştiinţifice. Vor fi optimizate abilităţile de 

cercetare şi de sinteză critică, evaluare a unor 

idei noi complexe avansate în domeniul dat. 

Studiul la doctorat în domeniul artistic va 

permite specialistului să dezvolte şi să reflecte 

propriul sistem de valori, să analizeze şi să 

elaboreze concepte educaţionale actuale pentru 

învăţământul artistic superior.  

Una dintre particularităţile distinctive în 

învăţământul artistic superior denotă, de altfel, o 

libertate de exprimare: combinaţii şi asocieri noi 

conceptuale de imagini, de materiale, de tehnici 

de lucru în scopul de a exprima o idee, un 

sentiment, un adevăr, exersând astfel capacitatea 

de a mânui într-un mod inovator elementele 

vizuale. 

Pentru modernizarea învăţământul 

artistic la facultatea Arte Plastice şi Design sunt 

aplicate un şir larg de măsuri de monotorizare 

internă a calităţii procesului de instruire 

artistică. Cu acest scop se organizează: 

 dezvoltarea profesională continuă 

prin elaborarea lucrărilor de cercetare, 

asistarea conferinţelor ştiinţifice şi 

seminarelor locale, republicane şi 

internaţionale; 

 optimizarea calificării 

profesorilor în modelarea continuă a 

bazelor teoretice, practice şi de creaţie ale 

procesului de studiu; 

 optimizarea principiilor creative 

în cadrul disciplinelor predate, evaluarea 

calităţii procesului artistic;  

 elaborarea proiectului taberei 

internaţionale de creaţie şi a unei expoziţii 

jubiliare „30 ani a facultăţii Arte Plastice 

şi Design” pentru discutarea problemelor 

artei contemporane şi a tendinţelor 

inovatoare în instruirea artistică, în 

instituţiile superioare de învăţământ; 

 activitatea expoziţională în cadrul 

UAP din Moldova şi peste hotarele  

republicii, organizarea concursurilor de 

creaţie a studenţilor pentru optimizarea 

creativităţii în instruirea artistică; 

 participarea studenţilor la Work-

shopul – „Caligrafia – artă a 

comunicării”; 

 participarea studenţilor şi a 

profesorilor la tabăra de creaţie din 

Butuceni; 
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 fondarea seminarului 

metodologic petrecut sistematic în cadrul 

facultăţii Arte Plastice şi Design pentru 

abordarea problemelor actuale în 

modernizarea învăţământului artistic, 

discuţia cercetărilor ştiinţifice elaborate în 

domeniul Pedagogiei artelor;  

 realizarea proiectului „Arta 

Educaţiei – Educaţie prin Artă”; 

 realizarea seminarului specializat 

la Universitatea de Stat din Moldova cu 

genericul „Cartea modernă. Metode 

inovatoare în grafica ilustrată la 

computer”; 

 motivarea învăţământului artistic 

la studenţi prin vizionarea şi analiza 

expoziţiilor de creaţie a profesorilor şi 

studenţilor, a artiştilor plastici din cadrul 

republicii şi în afara ei;  

 schimbul de experienţă cu studiul 

metodologiei instruirii artistice în  cadrul 

facultăţii de Arte Plastice a universităţii 

pedagogice din Odessa, Academiei de 

Arte „George Onescu” din Iaşi; 

 promovarea obiectivelor 

europene conform procesului de la 

Bologna prin cursurile de specialitate 

obligatorii, opţionale, facultative, 

cercetări ştiinţifice întreprinse de studenţi 

şi profesori. 

Aceste măsuri vor conduce la 

modernizarea învăţământului artistic şi sporirea 

calităţii instruirii pentru aplicabilitatea 

cunoştinţelor şi abilităţilor cultivate în spaţiul 

autohton şi formarea pe piaţa muncii a 

specialiştilor de înaltă calificare în domeniul 

artei contemporane şi educaţiei artistice. 

Bibliografie: 

Evaluarea studenţilor în contextul 

Procesului Bologna, coordonator Mihai Grosu, 

Chişinău, 2006 

Obiective Bologna: Proces de 

Implementare, responsabili de ediţie Mihail 

Grosu, Roza Dumbrăveanu, Chişinău, 2008.

 

BARIERE ÎN CALEA TRANSFORMĂRII REPREZENTĂRII SOCIALE. 

OCTONOMUL G.EICHOLTZ – E. ROGERS 

Mihai Şleahtiţchi, dr. conferenţiar, 

Universitatea Liberă Internaţională din Moldova 

. 

Individuals are characterized by the 

wish for maintaining existent stereotypes, 

beliefs and/or representations. In the great 

majority of cases, they fear their 

transformation. The wish for permanence, the 

aim of self-preservation which ensures the 

identity and the sense prove to be, once again, 

much more powerful than the spirit of mobility, 

the orientation towards innovation, the need of 

change. 

Why does this happen? What are the 

social representations‟ motives in rejecting the 

idea of transformation? How can be presented 

the exact name of the levers through which 

shows the non-wish to keep abreast of the 

natural way of things, to face new challenges of 

time, to accept less common « reading grids of 

reality » ? 

A possible answer to the questions above 

can be found at G. Eicholtz and E. Rogers. 

These renowned American psychologists have 

succeeded to establish forty five years ago that 

the refusals occurring at the level of thinking 

and/or the level of human conduct (but the 

social representations express precisely  a class 

of ideas and beliefs, a system of notions, values 

and practices, a scale of theories of the common 

sense brought upon to ensure order in every day 

life of the social actors) take place because of 

„eight reactions of refusal”- (a) refusal out of 

ignorance, (b) refusal out of caprice, (c) refusal 

conditioned by the maintenance of the already 

acquired status-quo, (d) refusal out of social 

conformism, (e) refusal out of interpersonal 

reasons, (f) refusal trough substitution, (g) 

refusal because of lack of utility and (h) refusal 

motivated by „life experience”. 

Din momentul în care ajung să observe 

că reprezentările sociale se pot transforma la 

nesfârşit
*
, specialiştii, de regulă, tind să 

                                                 
* Despre transformarea reprezentărilor sociale am relatat  

într-o serie de  articole publicate anterior. Pentru detalii, 

vezi, spre exemplu, M. Şleahtiţchi. Dinamica reprezentării 

sociale. Rolul elementelor noi// Studia Universitas: Revistă  

ştiinţifică a Universităţii de Stat din Moldova. – Seria 

Pedagogie, Psihologie, Didactica ştiinţei. – 2007. – Nr. 9. – P. 
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accentueze  sau, cel puţin, să dea de înţeles că 

într-un asemenea cadru evenimenţial indivizilor 

nu le vine deloc uşor, ei văzându-se nevoiţi să 

manifeste maximum de circumspecţie sau chiar 

să recurgă la acţiuni de o irefutabilă configuraţie  

rezistenţială. 

Câteva pasaje, preluate din creaţia unor 

distinşi promotori ai teoriei reprezentărilor 

sociale, vin să confirme că lucrurile stau anume 

aşa, şi nu altfel: 

 M.L. Rouquette & C. Guimelli:  în 

faza de transformare a reprezentării 

sociale, presiunea exercitată asupra 

cogniţiilor centrale existente conduce la 

activarea unor scheme de negare, de 

respingere a excepţiei în favoarea 

menţinerii regulii [1]; 

  F. Giust-Desprairies:  atunci când se 

văd nevoiţi să-şi transforme 

reprezentarea asupra lumii şi numesc 

ceea ce trăiesc în termeni de 

disfuncţionalitate, subiecţii întăresc 

ignorarea mobilurilor interne de 

funcţionare şi împiedică înţelegerea lor; 

discursurile ţinute într-o echipă 

confundă diferitele registre într-unul 

singur – grupul vorbeşte pe două scene, 

crezând că, de fapt, nu vorbeşte decât pe 

una [2]; 

  J.-C. Abric:  purtând un caracter 

contradictoriu, transformarea 

reprezentării sociale este însoţită de 

apariţia la nivelul sistemului periferic a 

                                                                               
221-227, M.Şleahtiţchi.Dinamica reprezentării sociale. Efectul 

de context// Studia Universitatis: Revistă ştiinţifică a 

Universităţii de Stat din Moldova.  . – Anul I. – Seria 

Pedagogie, Psihologie, Didactica Ştiinţei.– Nr. 5. – 2007. – P. 

227-232, M. Şleahtiţchi. Dinamica reprezentării sociale. Rolul 

practicilor cotidiene// Studia Universitatis: Revistă ştiinţifică 

ştiinţifică a Universităţii de Stat din Moldova.. – Anul I. – Seria 

Pedagogie, Psihologie, Didactica Ştiinţei.– Nr. 5. – 2007. – P. 

232-237, M.Şleahtiţchi. Mecanisme de transformare a 

reprezentării sociale. Tezele C. Guimelli – P. Mannoni// 
Psihologie. Pedagogie specială. Asistenţă socială: Revista 

Facultăţii de Psihologie şi Psihopedagogie specială a 

Universităţii Pedagogice de Stat „Ion Creangă”.  – Nr. 2 (7). – 

2007. – P. 38-42, M.Şleahtiţchi. Mecanisme de transformare a 

reprezentării sociale. Teza lui P. Mannoni// Dezvoltarea umană: 

impactul proceselor de transformare a societăţii moldave / A. 

Timuş, I. Rusandu, V. Mocanu, V. Blajco, Sv. Ciumac (col. de 

red.). – Chişinău: AŞM, 2007. – P. 344-347 sau/şi M.Şleahtiţchi. 
Modele şi mecanisme de transformare a reprezentării sociale// 

Studia Universitas: Revistă ştiinţifică a Universităţii de Stat din 

Moldova. – Seria Pedagogie, Psihologie, Didactica ştiinţei. – 

2007. – Nr. 9. – P. 227-232. 

 

unor „scheme stranii” care au rolul de a 

face apel la normal, de a calma spiritele, 

de a afirma o incongruenţă în termeni 

agreabili, de a propune o raţionalizare 

pentru suportarea situaţiei tensionante 

apărute [3]; 

  A. Neculau:   reprezentarea socială se 

organizează totdeauna într-o schemă 

cognitivă de bază, alimentându-se mereu 

din câmpul social şi din imaginarul 

colectivităţii, dar şi din capitalul 

cultural al subiectului; contextul social 

predă individului o grilă  de interpretare 

cu ajutorul căreia acesta 

diagnostichează „normalitatea” 

faptelor, evenimentelor, oamenilor şi 

rezistă atacurilor din afară, schemelor 

străine; obişnuit să apeleze la schema 

„normală”, cunoscută individul tratează 

evenimentele străine ca aspecte 

contradictorii ce trebuie „domesticite”, 

normalizate, făcute suportabile; în acest 

proces de tratare a informaţiei străine se 

petrece un fenomen interesant – 

ameliorând asperităţile elementelor 

străine, înglobându-le sau respingându-

le, individul îşi restructurează treptat 

propria viziune [4]; 

  C. Flament:  fiind implicaţi în procesul 

de transformare a câmpurilor 

reprezentaţionale, indivizii, totuşi, speră 

într-o întoarcere la ceea ce-a fost 

odinioară şi rezistă; chiar dacă 

schimbarea de accente  pare a fi 

inevitabilă, ei tind să păstreze o anumită 

reticenţă - ceva îi face să-şi 

economisească energia cognitivă şi să 

suporte, măcar o vreme, eventualele 

modificări latente ale circumstanţelor 

[5].  

Cum orice fenomen, în  lumea pe care ne 

este dat s-o cunoaştem, are la bază anumite 

“mobiluri începătoare”, este de la sine înţeles  

că şi complicaţiile resimţite  pe parcursul  

transformărilor de natură   reprezentaţională nu 

se produc  pe un loc viran, de la sine, incidental, 

haotic. Transformările în cauză, vom reaminti 

[6; 7; 8], au loc doar dacă  suntem puşi în faţa 

necesităţii de a  plonja  într-un spectru de  

contingenţe relaţionale  impregnat cu tot felul 

de  elemente noi (= idei, credinţe, obiceiuri, 
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norme, valori, convingeri, practici 

comportamentale etc) şi doar dacă aceste 

elemente  se situează la o distanţă considerabilă 

de ceea ce constituie expresia familiarului, ele 

putând înfăţişa constructe  agresive  apte să 

atenteze în orice moment  la statu quo-ul 

colectivităţii  sau , după cum înclină să creadă 

mai mulţi specialişti, să conducă la apariţia unor 

stări lipsite de confort (de la, să zicem, 

anxietate
*
, frustrare

**
, apatie

***
, depresie

****
, 

                                                 
*  Contribuind la apariţia sentimentelor de insecuritate, 

nelinişte, îngrijorare şi frică  inexplicabilă/fără obiect, 

anxietatea  redă, şi în cazul  mutaţiilor de ordin  

reprezentaţional,   o veritabilă maşinărie de sugrumare a 

spiritului optimist. Oferindu-le respectivelor categorii de 

indivizi produse imaginative dezagreabile, ea face ca 

aceştia să fie mereu în alertă, să sufere din cauza 

nevrozelor sau să suporte scăderi surprinzătoare de 

randament intelectual. Făcându-şi apariţia pe fundalul 

unor irefutabile tulburări libidinale şi depinzând în foarte 

mare măsură de interdicţiile existente la nivelul lui 

Supraeu,  starea vizată, pentru a utiliza o cunoscută 

expresie de provenienţă psihanalitică, ar fi semnalul de 

pericol adresat Eului şi personalităţii conştiente care îi 

corespunde. 
**  Frustrarea, lucru ştiut, dă senzaţia că nu mai eşti în 

posesia unui  echilibru lăuntric, că eşti privat de un bun, 

de un drept, de o speranţă.. Căzând sub imperiul acestei 

păguboase stări de spirit, toţi acei care fac obiectul  

modificărilor  de conformaţie socio-cognitivă  tind – ca de 

obicei - să manifeste diferite tipuri de agresivitate: 

agresivitate orientată spre lucruri considerate a fi 

obstacole în calea păstrării/obţinerii  stării de confort, 

agresivitate deplasată pe un substitut sau/şi agresivitate 

reîntoarsă spre sine. Trişti şi necăjiţi, ei au mari probleme 

cu propria persoană şi cu lumea din jur: egoism exacerbat, 

pesimism, subestimarea propriilor forţe  şi capacităţi   

etc. 
*** A fi apatic în situaţia în care te vezi nevoit să – ţi 

refaci spectrele de reprezentări sociale,  înseamnă , mai 

întâi de toate,  să manifeşti grade înalte de  indolenţă,  să 

nu ai reacţii promte la  ceea ce se întâmplă în jur, să  fii  

insensibil  faţă de stimulările afective. Condiţionând – 

potrivit unor estimări formulate încă de filosofii stoici – 

suspensia analizei logice şi a celei etice, condiţia psihică 

invocată  nu face decât să ne arunce  într-o lume a 

inactivităţii, opacităţii şi placidităţii. Fiind anihilaţi într-un 

anume fel,  ajungem cu toţii   să constituim expresia unor 

actori sociali neputincioşi, imobilizaţi, zerovalenţi.  
**** Depresia a reprezentat dintotdeauna o consecinţă 

firească a răsturnărilor intervenite la nivelul cogniţiilor 

sociale. Deranjaţi  de acest fapt,  indivizii, de regulă,  pird 

interesul pentru  viaţă, se simt deprimaţi  sau descoperă  

că deţin un  potenţial  energetic insatisfăcător. Cu un 

tonus de viaţă limitat, ei se află, de cele mai multe ori, în 

incapacitatea  de a înfrunta chiar şi cea mai mică 

dificultate. Sentimentul de inferioritate, care nu întârzie 

să-şi facă apariţia, le complică la maximum viaţa. Drept 

deteriorarea cognitivă
*****

 până la 

suprasolicitarea sistemului nervos simpatic
******

 

ori   agravarea stării de sănătate
*******

). O 

etiologie efervescentă, trebuie să recunoaştem. 

Minţile noastre par complet derutate în faţa 

acceptării unor situaţii insolite, a unor agitaţii 

iminente sau a unor devieri neprevăzute. 

Schimbarea devine un factor hiperstresant, un 

canon, un păs, un supliciu, un calvar, un chin “ 

care ne întoarce noaptea în aşternut”. 

Implicându-ne, prin mijlocirea ei, în ceea ce 

poate fi luat drept „operaţii de modificare a 

activităţilor, rolurilor şi contextelor sociale” sau 

                                                                               
rezultat, tendinţa spre melancolie ia proporţii însemnate, 

iar ideile de culpabilitate şi autopuniţiune  devin cu 

adevărat dominatoare. 
*****  De îndată ce sesizează  că opticile interpretative cu 

care s – au deprins  nu le mai pot  fi de folos în  

interpretarea  noilor realităţi existenţiale, ele lăsându – i  

neajutoraţi  în faţa  schimbărilor intervenite, actorii sociali 

tot mai frecvent se lasă  afectaţi de fenomenul deteriorării 

cognitive. Cu varii ocazii, ei  observă că le este din ce în 

ce mai greu să se concentreze asupra lucrurilor şi  să-şi 

organizeze gândurile de o manieră logică. Starea 

nonconfortantă ce se instituie îi determină, mai devreme 

sau mai târziu, să adopte linii comportamentale dintre cele 

mai rigide, ideii de alternativitate revenindu-i, după cum 

nu este greu de presupus, un rol cu totul şi cu totul 

neînsemnat.   
******  În situaţiile în care oamenilor le vine anevoios să  

adopte  eşafodaje ideatice mai puţin obişnuite,  

hipotalamusul acestora recurge, în marea majoritate a 

cazurilor, la o activarea   ramurii simpatice a   sistemului 

nervos vegetativ. Scoasă din starea de echilibru,  ramura 

vizată acţionează direct asupra muşchilor netezi şi 

organelor interne, producând o suită  întreagă de 

modificări corporale – presiune sanguină ridicată, ritm 

cardiac crescut, pupile dilatate etc. Fiind excitat, sistemul 

nervos simpatic stimulează, de asemenea, porţiunea 

medulară a glandelor suprarenale (medulosuprarenala) 

pentru a elibera hormonii epinefrină şi norepinefrină în 

circuitul sanguin. Epinefrina conduce din nou la creşterea 

frecvenţei cardiace sau la ridicarea nivelului de presiune 

arterială, iar norepinefrina, la rândul său, activează glanda 

pituitară, influenţând astfel asupra volumului de zahăr 

conţinut în ficat. 
*******  Influenţa nefastă pe care evenimentele neplăcute o 

exercită asupra stării de sănătate a indivizilor poate lua o 

multitudine de forme. Astfel, putem vorbi despre 

diminuarea capacităţii sistemului imunitar de a lupta 

împotriva bolilor, despre profilarea efectului de 

hiperactivare cronică şi a principalei lui consecinţe – 

boala cardiacă sau despre diminuarea comportamentelor 

de sănătate pozitive şi intensificarea celor negative. Nu 

sunt rare nici cazurile când situaţiile 

dezagreabile/supărătoare duc la nervozitate, oboseală, 

tulburări de somn, deranjamente stomacale. 
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– într-o altă ordine de cuvinte – drept  

„proceduri de redimensionare a raporturilor 

umane, a statusurilor, a modelelor de viaţă, a 

structurilor sociale, a expectanţelor şi 

dispoziţiilor”, noi ne asumăm, de fapt, un destin 

cu adevărat dramatic, o soartă de neinvidiat, în 

care   se vor regăsi mereu nemulţumirea şi 

sufocaţia, impacienţa şi incredulitatea, durerea 

şi spaima. 

Deoarece apariţia elementelor 

nefamiliare dezolante îi poate  face pe indivizi  

să sufere într-un fel sau altul este pe cât se poate 

de clar  că  dorinţa acestora de a se „închide în 

faţa noutăţilor ameninţătoare” sau de a nu 

admite, expresia lui J. Maisonneuve, 

„dizolvarea obişnuinţelor domestice” redă un 

lucru firesc, explicabil, normal. Dând ripostă 

„atacurilor excentrice venite din afară”, toţi ei 

arată că nu doresc sub nici o formă  să accepte 

ecuaţii interpretative  mai puţin cunoscute, că nu 

sunt gata  să renunţe la câmpurile 

reprezentaţionale  existente şi că nu pot  să se 

lipsească de  constelaţiile atitudinale  deja 

aprobate. Ceea ce primează acum, spun 

specialiştii [9], poartă numele de coerenţă, 

claritate şi stabilitate. Voinţa de permanenţă, 

tendinţa de conservare care asigură identitatea şi 

sensul  se dovedesc a fi – a câta oară! -  mult 

mai puternice decât spiritul de mobilitate , 

orientarea spre  inovare, dorinţa  de schimbare. 

Aproape peste tot, la acest moment, se face 

simţită nevoia de agenţi activi sau – în termenii 

mai potriviţi ai lui A. Maslow -  de oameni 

sănătoşi apţi să se opună  cu vehemenţă 

campaniilor promoţionale, părerilor altora, 

publicităţii, propagandei, sugestiilor, 

prestigiului şi imitaţiei


. Ideea potrivit 

                                                 
 Pentru A. Maslow,  “rezistenţa la campanii 

promoţionale, publicitate, propagandă, părerea altora, 

păstrarea autonomiei, rezistenţa la sugestie, la imitaţie, la 

prestigiu sunt toate prezente la un nivel crescut la omul 

sănătos şi la un nivel scăzut la omul obişnuit ”. În 

principiu, este tentat să creadă autorul faimoasei 

Motivation and Personality, opunerea  la schimbare 

exprimă starea de normalitate comportamentală. De unde 

concluzia şi, totodată, recomandarea: în evoluţia sa, 

psihologia socială “(...)trebuie să se elibereze de către 

acea varietate a relativismului cultural care pune 

accentul prea mult pe pasivitate şi lipsa de formă a 

personalităţii umane şi prea puţin pe autonomie, tendinţa 

de creştere şi maturizare a forţelor lăuntrice ”[10]. 

 

căreia entropia, dezordinea  şi 

transformabilitatea  servesc organizării şi 

unităţii  nu mai este luată în serios. Tot mai 

multe voci se pronunţă în favoarea neacceptării 

noului, a  oportunităţilor  pe care le oferă viaţa, 

a prefacerilor  care derivă din mersul nonşalant 

al istoriei.  Nimeni, practic, nu mai crede că 

energia  vieţii curge “la fel ca un râu”, în 

propriu-i ritm, cu faze line, dar şi cu vârtejuri 

ameţitoare, de o manieră năvalnică, ofensivă, 

impetuoasă, care face ca tot ce se întâmplă să fie 

în folosul  binelui  comun. Spiritul dialectic, 

pentru a da curs unei estimări metaforizate de 

dată recentă, este supus unor presiuni 

necruţătoare. Nu este încuviinţată  iubirea, nu 

este agreată bucuria şi lumina existenţei. 

Incredibil, dar începe să se facă abstracţie de 

faptul că ele, în fond, sunt stările naturale ale 

timpului prezent, la fel cum “înflorirea este 

starea naturală a unui pom în primăvară”. 

Cum anume se ajunge la  inacceptarea 

situaţiilor  ieşite din comun? Care sunt 

resorturile concrete ale respingerii 

transformărilor de extracţie  reprezentaţională? 

Cum arată denumirea exactă a pârghiilor  prin 

care  iese la iveală nedorinţa de a fi în pas cu 

mersul firesc al lucrurilor, de a răspunde plenar  

noilor provocări ale timpului, de a  intra în 

posesia unor   “grile de lectură a realităţii” mai 

puţin cunoscute ? 

Un posibil răspuns la întrebările de mai 

sus  îl putem găsi la G.Eicholtz şi E.Rogers , 

cunoscuţi  psihosociologi  americani, care au 

reuşit să stabilească,  acum   patruzeci şi cinci  

de ani  [ 11 ;12 ], că  repudierea   modificărilor  

ce se impun la nivelul gândirii sau/şi conduitei 

umane (or, reprezentările sociale, nu vom uita, 

redau tocmai o clasă de idei şi credinţe, un 

sistem de noţiuni, valori şi practici, o gamă de 

teorii ale simţului comun  chemate să asigure 

ordine în viaţa de zi cu zi a actorilor sociali)  

are loc din cauza a „opt reacţii de refuz”  – (a) 

refuzul din ignoranţă, (b) refuzul din capriciu, 

(c) refuzul condiţionat de menţinerea status-

quo-ului deja dobândit, (d) refuzul din 

conformism faţă de gruparea socială, (e) refuzul 

din considerente interpersonale, (f) refuzul prin 

substituţie, (g) refuzul din cauza lipsei de 
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utilitate şi (h) refuzul motivat prin „experienţa 

de viaţă”. 

Refuzul din ignoranţă exprimă un 

construct psihomoral prin care, de o manieră 

voită, se neglijează ceva sau cineva, nu este 

luată în seamă o luare de poziţie sau o 

intervenţie comportamentală, este trecut cu 

vederea un fapt sau un eveniment. 

Originea constructului nominalizat, aşa 

cum observă încă Fr. Bacon, se trage fie din 

neclaritatea ideilor/noţiunilor existente la 

moment, fie din tendinţele conservate în 

experienţa de viaţă particulară, fie – în sfârşit – 

din utilizarea unor metode de cunoaştere 

inadecvate/vetuste. Ciocnindu-se de o nouă 

realitate (=un punct de vedere mai puţin 

cunoscut, o grilă interpretativă ieşită din comun, 

o practică care se înscrie cu greu sau nu se 

înscrie deloc în tradiţiile „venite din moşi-

strămoşi” etc.), toţi acei care acceptă să fie 

ignari (= incompetenţi, neştiutori, necultivaţi) 

nu întârzie să facă dovada faptului că trăiesc, 

expresia lui V. Hugo, „într-un întuneric util”, că 

nu dispun de o gândire lucidă, că fac abstracţie 

de adevărurile existenţiale cele mai 

fundamentale şi că nu pot, în niciun fel, să se 

ralieze  mersului  firesc al lucrurilor. 

„Implicarea nu poate fi acceptată, deoarece nu 

se ştie dacă a sosit momentul pentru aşa ceva”, 

spun ei adeseori, închipuindu-şi că procedează 

judicios şi neînţelegând că, de fapt, comit o 

mare greşeală. 

Refuzul din capriciu se face observabil 

atunci când indivizii îşi schimbă pe 

neaşteptate/”din senin” platformele 

identificaţionale, modalităţile de abordare a 

realităţii sau/şi spectrele atitudinale. Înscriindu-

se cu plenitudine în parametrii definitorii ai 

impulsivităţii, el contribuie în cea mai mare 

măsură la comiterea unor fapte imprudente, la 

abandonarea bruscă şi absolut nefondată a 

deciziilor  luate anterior, după cum şi la 

fasonarea  unor estimaţii  lipsite de scrupule şi 

originalitate. 

Aliniindu-se decupajelor 

comportamentale ale căror obârşie poate fi 

regăsită în sfera frustrărilor minore, în spiritul 

de nonconformism sau în dorinţa de a fi în 

centrul atenţiei, refuzul vizat îi forţează  pe cei 

mulţi să facă numai ceea ce le „doreşte 

sufletul”, să recurgă la acţiuni care sunt pe 

potriva intereselor de moment, să admită lucruri 

care nu le periclitează expectanţele, 

stereotipurile, prejudecăţile şi credinţele.  

Nefiind în stare să realizeze că viaţa de zi cu zi 

este una extrem de complexă, aceştia apar, în 

mare majoritate a cazurilor, ca o întruchipare 

elocventă a ceea ce poartă numele de „inhibiţie 

internă”, „voinţă slabă” sau „emotivitate 

exagerată”. 

Refuzul condiţionat de menţinerea 

status-quo-ului deja dobândit indică la tendinţa 

oamenilor de a consimţi  ca lucrurile să rămână 

aşa cum sunt. Preîntâmpinând apariţia 

improbabilităţii sau a sentimentului de 

insecuritate, refuzul în cauză tinde să ocrotească 

„bunele practici de azi şi de ieri” (expresia 

latinească status- quo, vom reaminti, se referă 

atât la „starea de lucruri din prezent”, cât şi la 

„starea de lucruri de dinainte”) şi să pună stavilă 

în calea instituirii stării de imponderabilitate 

existenţială, a sentimentului că „exişti în afara 

lumii şi a ta însăţi”. 

Căzând sub imperiul dorinţei de a păstra 

condiţia  de fapt a lucrurilor, indivizii nu ezită 

să insiste  asupra inutilităţii procesului de 

schimbare, specificând – cu orice ocazie – că 

formulele existente ale vieţii de zi cu zi sunt 

suficient de atractive şi consistente. Mai mult 

decât atât, ei fac să se înţeleagă că o asemenea 

luare de atitudine nu este una impulsivă sau 

nefondată, justificarea ei fiind legată de 

existenţa a cel puţin trei motive : 

a) problema nu există (= situaţia 

prezentată de partizanii ideii de schimbare nu 

este gravă sau nu este foarte răspândită, efortul 

uman solicitat nefiind îndreptăţit sub nicio 

formă); 

b) problema se va rezolva de la sine (= 

chiar dacă avem de a face cu o situaţie gravă, 

trebuie să se ţină cont de faptul că în cadrul 

status-quo-ului existent pot fi găsite varii 

mecanisme de anihilare sau, în cel mai rău caz, 

de atenuare a acesteia); 

c) problema este incorect identificată (= 

promotorii ideii de schimbare oferă viziuni 

eronate asupra situaţiei existente, toate 

propunerile lor fiind din capul locului 

ineficiente sau chiar dăunătoare). 

În ultimă instanţă, ceea ce este se arată a 

fi cu mult mai important decât ceea ce ar putea 

fi. Spunând „Mă tem că, acceptând noile 
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realităţi, voi pierde din ceea ce am mai bun” sau 

„Mă tem că, remodelându-mi viaţa, nu voi mai 

fi omul de odinioară”, demonstrăm o dată în 

plus că schimbarea – cât de paradoxal ar părea – 

poate uşor de tot să ia forma unui prejudiciu, să 

devină un echivalent al decadenţei sau un 

substitut al suferinţei. 

Refuzul din conformism faţă de 

gruparea socială consună perfect cu dorinţa 

actorilor sociali  de a-şi satisface în deplină 

măsură nevoile de securitate şi de afiliere. Ori 

de câte ori viaţa dă semne de instabilitate, 

aceştia acceptă să renunţe la o bună parte din 

libertatea proprie şi adoptă cu repeziciune 

regulile specifice mediului în care îşi duc 

existenţa. Făcând pe placul celor cu care 

contactează  de zi cu zi, ei demonstrează  că, de 

fapt,  nu sunt predispuşi să-şi asume riscul 

tensionării relaţiilor în care sunt implicaţi. Or, a 

fi în dezacord cu gruparea socială din care faci 

parte sau  ai dori să faci parte, precum a 

demonstrat-o încă S. Asch, prin vestitele  sale 

experimente de la începutul anilor  ’50, nu 

înseamnă altceva decât să supui îndoielii propria 

imagine (cei din jur, cu siguranţă, vor începe să 

vadă în tine un tip îndărătnic, straniu, caraghios, 

deşănţat), propriul status (prestigiul ar putea să 

nu mai fie cel de altă dată), propria forţă de 

atractivitate (văzând în tine un insurgent, 

ceilalţi vor înceta să te accepte în calitate de 

partener, „om serios”, „persoană de încredere”) 

sau/şi propriul rating în sistemul existent al 

recompenselor (acestea se vor micşora imens 

sau chiar vor dispare cu totul în cazul în care nu 

vei mai fi dezirabil, acceptat, important). 

În general, grupul tinde să pedepsească 

nonconformismul prin ostracizare, ultima 

putând fi definitivă sau temporară, totală sau 

parţială, imediată sau graduală. La apariţia 

poziţiei neconcordante cu norma general 

acceptată, el încearcă să reintegreze opţiunea 

care iese din limitele obişnuitului. Dacă 

deviantul dă dovadă de volnicie, majoritatea  

ortodoxă ai grupului se vede nevoită să recurgă 

la „restrângerea rândurilor”, la „purificarea 

leatului”, la eliminarea „elementului eterogen”. 

Refuzul din considerente interpersonale 
are la bază teama indivizilor de a pierde 

dimensiunea preferenţială din cadrul relaţiilor 

cu ceilalţi. Conştientizând că „a nu fi în pas cu 

lumea” echivalează, de cele mai multe ori, cu „a 

nu fi agreat de lume”, ei nu se aventurează  să 

adopte un comportament care le-ar ştirbi din 

imagine, prestigiu, reputaţie. Perspectiva unei 

“bune convieţuiri cu cei din jur”   îi mobilizează 

la maximum, făcându-i să opteze pentru un loc 

avantajat/protejat  în matricea  sociometrică 

existentă. 

Prin felul în care se manifestă, refuzul 

din considerente interpersonale denotă că, în 

situaţii stresante, indivizii sunt extrem de 

sensibili la reacţiile partenerilor. Evitând să fie 

în dezacord cu aceştia din urmă, ei nu fac 

altceva decât să  ne atragă atenţia asupra 

faptului că nu doresc să fie marginalizaţi, să se 

facă vinovaţi de o greşeală de neînţeles sau să se 

situeze sub semnul blestemului. Cu o vădită 

tentă autoprotectoare, mesajul lor confirmă 

odată în plus că cel care se ştie protejat de 

indiferenţă, abandon sau ostilitate, se va împlini 

neapărat în confort, securitate şi 

condescendenţă. 

Refuzul prin substituţie denotă că, în 

momentele de criză, indivizilor le este 

convenabil să transfere şarjele ideatico-afective 

legate de o anumită stare de lucruri către o altă 

stare de lucruri, mai mult sau mai puţin 

analoagă.  

Întâlnindu-se şi la animale (o păsăruică, 

de exemplu, pusă în faţa unei oglinzi, exasperată 

că nu-şi poate înfrânge „rivala”, se apucă să 

ciocănească cu pliscul tot felul de obiecte aflate 

în colivie), transferul invocat certifică 

posibilitatea existenţei unor conduite care nu 

sunt neapărat afiliate  tiparelor mentale din care 

ar fi trebuit, în mod firesc, să-şi tragă 

provenienţa.  

În principiu, dacă e să operăm în 

termenii lui S. Freud, refuzul prin substituţie 

înfăţişează o reacţie de apărare în baza căreia 

energia unei reprezentări se poate uşor detaşa 

de aceasta pentru a trece la alte reprezentări, 

legate de cea dintâi printr-un puternic lanţ 

asociativ. Survenind în contexte de conformaţie 

conflictuală, transferarea încărcăturii psihice de 

la obiectul ei direct la unul mai puţin direct vine 

să calmeze spiritele, să diminueze starea de 

impacienţă, să prevină apariţia angoasei sau 

frustrării. 

Mutând accentul de pe o activitate pe 

alta, refuzul prin substituţie, oricât de insolite  ar 

părea uneori efectele pe care le cauzează, dă 
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iluzia satisfacerii unei nevoi fără a o potoli. Or, 

ce se întâmplă atunci când ne pomenim faţă-n 

faţă cu provocările timpului, când suntem 

impuşi – cu sau fără vrerea cuiva anume – să 

decidem asupra modului în care vom reacţiona 

la disconfortul instituit? De cele mai multe ori, 

vedem cum suntem cuprinşi de două dispoziţii 

contradictorii: atacul şi fuga. În plus, realizăm 

cum, încetul cu încetul,  aceste două dispoziţii 

devin incompatibile: se frânează, în loc să se 

amestece, se inhibă, în loc să se complementeze. 

În cele din urmă, ne alegem cu un stil 

comportamental despre care se poate spune că 

este în egală măsură aberant şi salvaţionist: în 

loc să atacăm situaţia stânjenitoare sau să fugim 

de ea, preferăm să o substituim cu una 

asemănătoare, dar nu atât de incomodă, 

neplăcută, supărătoare. 

Refuzul din cauza lipsei de utilitate 
arată că actorilor sociali le convine frecvent să-

şi motiveze ireceptivitatea la noile imperative 

ale timpului prin invocarea „caracterului 

contraproductiv” al acestora. Recurgând la o 

„aritmetică morală” elementară, toţi ei se 

dovedesc a fi predispuşi să creadă că 

necunoscutul conduce la apariţia nervozităţii şi 

a instabilităţii, produce spaime şi frustrări, 

reduce la zero şansa instaurării binelui comun. 

Într-un asemenea context, schimbarea este 

asemuită nu atât cu plăcerea sau beatitudinea, 

cât cu durerea sau suferinţa. Drept consecinţă, 

acţiunile chemate să asigure eclipsarea   

tiparelor comportamentale uzuale sunt 

percepute ca fiind incorecte şi lipsite de sens, 

irelevante şi indezirabile, suspecte sau chiar 

periculoase. 

Încă J. Bentham, pentru a oferi un 

exemplu concludent din istoria ştiinţelor 

socioumanistice, ţine să accentueze  că în 

guvernarea propriilor acţiuni indivizii caută 

întotdeauna „să maximizeze plăcerea şi să 

minimizeze suferinţa”. Acest fapt, în viziunea 

autorului faimoasei  Introduction in to the 

Principles of Morals and Legislation (1780), 

redă o etică privată şi un consecvenţionalism 

hedonist apte să influenţeze în cea mai mare 

măsură redescoperirea lumii, ralierea la 

netradiţional, infiltrarea în necunoscut. Despre 

un anumit gest se poate spune că este în 

interesul colectivităţii doar dacă oferă o gamă 

largă de oportunităţi, un salt considerabil spre 

bunăstare, materială ori spirituală. În caz 

contrar, „tendinţa de creştere a satisfacţiei” va 

lipsi cu desăvârşire, ea fiind înlocuită prin 

„tendinţa de scădere a sentimentului de 

împlinire”. 

Fiind în deplin acord cu etica 

consecvenţionalistă, refuzul din cauza lipsei de 

utilitate se axează pe scopuri, şi nu pe reguli, pe 

teleologie, şi nu pe deontologie. Impunându-se 

ori de câte ori o anumită intervenţie pare să se 

soldeze cu rezultate nefavorabile, el vine să 

„pună în drepturi” concepţia potrivit căreia 

obţinerea haznei este testul prin care pot fi 

judecate şi, implicit, justificate toate tipurile de 

comportament uman. Din momentul în care 

acceptăm formulele interpretative de genul 

„faptele cele mai bune sun acelea care aduc 

folos celui mai mare număr de oameni” sau 

„utilitatea redă judecata ultimă a conduitei 

umane”, noi, fără îndoială, ne îndepărtăm 

semnificativ de rigorismul moral cantian, 

lăsându-ne duşi de valurile tumultuoase ale 

empirismului acerb. La această fază, valoarea 

morală a acţiunilor întreprinse rezidă nu atât în 

„intenţii” sau „principii călăuzitoare”, cât în 

„idealizarea naivă a spiritului pragmatic”. Tot 

ceea ce nu dispune de o perspectivă hedonist-

utilitaristă devine, brusc, iraţional, reziduu, 

anacronic. 

Refuzul motivat prin „experienţa de 

viaţă” se centrează  pe interpretări de genul 

„practica bate gramatica” sau „propria linie 

existenţială este cea mai bună şcoală”. 

Exprimând o „cunoaştere dobândită prin 

observaţie şi nu prin raţiune”, experienţa 

menţionată, vom reaminti, nu trebuie nicidecum 

redusă la conţinuturile introspecţiei sau la cele 

ale conştiinţei explicite. Regăsindu-se în vorbele 

şi faptele noastre, ea trimite, în general, la „ 

fluxul temporal al evenimentelor şi impresiilor”, 

la conexiunile  şi efectele care ţin de natura şi 

specificitatea acestui flux. De regulă, acei care 

„au experienţă” (fie  pentru că au trăit mai mult, 

fie pentru că au reuşit să pătrundă mai adânc în 

esenţa speciei umane) se văd/sunt văzuţi în 

calitate de „tipi înţelepţi” capabili să dea, aşa 

cum prefera să se exprime  I. Kant, „poveţe de 

prudenţă”, „sfaturi înţelepte”, „îndemnuri 

socotite”. 

Desemnând un rezultat direct al 

interacţiunii omului cu lumea obiectivă, 
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experienţa de viaţă ne oferă, de fapt, criteriul 

ultim de adevăr. Lovindu-se de el, noile 

imperative/tendinţe ale timpului riscă să se 

materializeze parţial sau să nu se materializeze 

în niciun fel. Constatând, de foarte multe ori, că 

viaţa ne oferă posibilitatea de a sesiza altfel 

evenimentele, de a gândi de o manieră 

excentrică, de a ne ralia unui stil 

comportamental mai puţin răspândit, noi simţim 

imediat cum ceea ce-am achiziţionat pe parcurs 

(cunoştinţe, atitudini, credinţe, priceperi, 

deprinderi, obişnuinţe etc.) începe „să-şi spună 

cuvântul”, blocându-ne intrarea în zona 

necunoscutului şi făcându-ne să realizăm – a 

câta oară! – că nu este rezonabil să dai „vrabia 

din mână pe cioara de pe gard”. Nefiind siguri 

că prin schimbare vom avea ceva de câştigat, 

decidem, în cele din urmă, să acţionăm în 

concordanţă cu anumite valori consacrate, 

punând pe seama viitorului o eventuală 

modernizare a felului nostru de a fi. 

Oferindu-ne  un spectru larg de 

informaţii cu referire la reacţiile 

comportamentale care se impun  atunci când  ne 

este clar că am intrat sau în curând vom intra în 

faza de sfărâmare a sistemelor societale 

existente, G.Eicholtz şi E.Rogers ne 

atenţionează odată în plus asupra faptului că 

implementarea schimbării  nici pe departe nu  

înfăţişează un proces  cu elemente constitutive 

strâns legate între ele, că receptivitatea la 

imperativele schimbării cunoaşte o desfăşurare 

asincronă şi că, asincronă fiind, această 

receptivitate conduce la apariţia mai multor 

forme de  respingere. Fiind puternic afectaţi   de 

necunoscut,  suntem gata să dăm „şi pielea de 

pe noi” numai  să nu rămânem  rupţi de ceea ce 

ne este apropiat, numai să nu rămânem în afara 

contextelor cu care ne-am obişnuit deja sau a 

structurilor organizaţionale din care mai 

continuăm să facem parte. Stând la baza 

sentimentului de siguranţă, dorinţa de 

statornicie, ne sugerează    cercetătorii   

americani, s-a aflat şi se va afla mereu într-o 

contradicţie enormă cu dorinţa   de mutabilitate, 

de înlocuire progresivă a unor fapte sau 

evenimente cu altele, mai noi şi, deci, mai puţin 

confortante. 

Lăsându-se dominat de spiritul creator, 

dar şi inspirându-se – pe unde mai mult, pe unde 

mai puţin – din opera   predecesorilor  săi
 


,   G.Eicholtz şi E.Rogers reuşesc, în 

cele din urmă, să ne ofere un octonom  

enucleaţional valoros.  Prin felul în care se 

prezintă, constructul ideatic vizat   aduce o 

contribuţie substanţială la elucidarea 

impedimentelor ce stau în calea procesului de 

transformare a  reţelelor de opţiuni,  credinţe şi 

valori, a imaginilor mentale elaborate şi 

împărtăşite colectiv. Consistent şi elevat, el  

furnizează suficiente informaţii pentru a 

identifica motivele de care se conduc cei mulţi 

atunci când aleg să fie ireceptivi la ceea ce se 

întâmplă în jur, când  admit  ca dependenţa de 

concepţiile de altă dată  să nu fie supusă 

îndoielii/criticii  sau când  tolerează  ca teama 

de necunoscut să ia forma  reticenţei şi 

ignoranţei. Mulţumită lui, postulatul potrivit 

căruia implementarea schimbării mentale 

cunoaşte o desfăşurare incoerentă (cu agitaţie, 

sfâşieturi  şi chiar momente de  paralizie ) 

capătă  un sens mai profund, mai temeinic,  mai 

nuanţat.  
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bună cunoaştere a ceea ce au reuşit să înregistreze, ceva 

mai înainte, Fr. Bacon, M.C. Hunt sau D. Cohen. Exact la 
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ori  H. Gerard, în cel de-al doilea caz - de viziunile 

exprimate anterior de către S. Freud, A. Kortlandt ori N. 

Tinbergen, iar în cel de-al treilea caz – de opţiunile 

formulate mai devreme  de către K.Popper  ori G. S. Kirk. 
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INTEGRALITATEA TEMPORALĂ   SAU    ISTORICITATEA  FENOMENELOR  

PEDAGOGICE 

   Victor Ţvircun,  dr. în istorie, conf. univ., 

                                          U.P.S. „I.Creangă”. 

Orice act prezent, afirmă C.Cucoş, are în 

subsidiar  un fundament care îl transcende. 

Orice gînd actual în pedagogie este un rezultat 

al unei metamorfoze ideatice ce îl predetermină. 

Ceva nu apare din nimic. În materie de educaţie, 

şi faptul formativ, dar şi ideea care îl călăuzeşte 

se originează în ceea ce a mai fost cîndva. Nu 

putem întreprinde ceva corect şi valoros, dacă 

nu stăm cu faţa şi către trecut. Nu poţi inova 

ceva, dacă nu ştii ce a fost şi cum s-a ajuns la 

ceea ce este [Apud 1, p. 11]. 

Apare, astfel, necesitatea  decelării unui 

registru mai larg de înţelegere a ideilor  

pedagogice, pornind de la coordonatele 

culturale ale vremii, de la circumscrierea 

aliniamentelor socio-istorice  pînă la etalarea 

unui cadru  mai amplu de gîndire. Inovaţia 

ştiinţifică  este sesizată mai bine prin  relaţia 

intertextuală ce cuplează orizonturi culturale 

diverse,  distante  temporal şi spaţial. 

Fiecare epocă istorică este caracterizată 

de existenţa unor forme specifice de gîndire 

pedagogică, care nu s-au epuizat  în cercetările 

educaţionale ale timpului respectiv, dimpotrivă, 

continuă să asigure cadrul necesar de 

manifestare a preocupărilor  actuale. Un aspect 

fundamental al formaţiei de pedagog cercetător 

rezidă anume în capacitatea   de a descoperi 

repere istorice esenţiale şi de a şti să le 

valorifice amprenta, în loc să o lase să se 

„prăfuiască”.  

O incursiune în gîndirea pedagogică a 

trecutului nu este doar un act de reconsiderare, 

ci şi o ocazie de a releva dimensiunile valoroase 

ale unei tradiţii, care poate impulsiona şi inspira 

actualmente. Orice demers novator presupune şi 

o  valorificare, o întregire a patrimoniului 

consolidat în timp. Ideile pedagogice din trecut 

fac proba  co/participării trecutului la 

arhitectura prezentă a educaţiei. Temporal, 

aceste experienţe ale trecutului nu ne aparţin, 

valoric ele însă constituie o dimensiune a ceea 

ce sîntem acum. Recursul la trecut poate 

clarifica imaginea  ideatică asupra originii unor 

probleme educaţionale şi  soluţionarea lor, 

asigurîndu-se, astfel, o temelie pentru noi 
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abordări teoretice şi practice. Acestei idei 

pedagogice, nuanţate,  re-interpretate, re-

fundamentate, transformate în timp, stau la baza 

gîndirii şi practicii paideutice actuale [Ibidem, 

p. 15] 

J.-F.Lyotard, cel mai cunoscut 

teoretician al postmodernismului, priveşte din 

altă perspectivă acest aspect al relaţiei trecut-

prezent-viitor, formulînd ideea reamintirii  unor 

idei ale trecutului, care se dovedesc culpabile în 

prezent, pentru a nu repeta greşelile trecutului, 

dar, şi mai important, pentru a nu  mai încărca 

viitorul cu iluziile trecutului.  

Vorbind despre  postmodernismul în 

educaţie,  C.Ulrich abordează, implicit, şi 

problema integralităţii temporale sau a 

istoricităţii. Autoarea afirmă că sensibilitatea  

postmodernă ţine mai mult de o invitaţie la a 

redefini conceptul de noutate, care nu se mai 

asociază în mod necesar cu progresul, evoluţia 

nu mai este absolut incompatibilă cu 

întoarcerea în trecut. În modernitate lucrurile 

erau clare – apartenenţa la un trecut, ca şi la 

prezent, erau demarcate. În prezent, garantarea 

unei mize este codificată. În postmodernism 

constatăm juxtapunerea formelor, formulelor şi 

codurilor care nu mai compun o sinteză, şi, mai 

ales, nu mai au un sens unitar, ci unul 

integralizator. Tendinţa dominantă pare să fie 

cea a combinării şi nu a selectării [11, p. 22]. 

Istoricitatea, ca o ipostază specifică, însă 

nu în acest termen, este formulată de către 

autoare drept o metanaraţiune, pe care o explică 

în felul următor: Educaţia se situează în acelaşi 

timp în trecut, prezent şi vizează finalităţi 

pentru viitor. Această ipostază specifică face ca 

şi propunerile teoretice să fie îndreptate în 

acelaşi timp spre trecut, viitor şi ancorate în 

prezent. J.-F. Lyotard consideră că procedeele 

legitimării în epoca modernă îmbracă nu atît 

forma unui meta-limbaj, ci a unui meta-text, ce 

istoriseşte o acţiune ideală atît sub raportul 

eficienţei, al reuşitei ei exterioare, cît şi sub 

acela al normalităţii, adică al conformării ei la 

reguli. Metanaraţiunea  este privită ca o 

incorporare a pretinselor adevăruri universale 

care ordonează explicaţiile globale asupra lumii, 

punctele de vedere şi codurile dominante, care 

îşi susţin validitatea propriilor pretenţii de 

adevăr prin ele însele şi reprezintă poziţii 

retorice generalizatoare. Autoarea se pronunţă 

împotriva deconstrucţiei marilor naraţiuni în 

sfera pedagogicului şi optează pentru recitirea  

lor într-o manieră constructivă. Marile nume ale 

pedagogiei trebuie recitite pozitiv, pentru a duce 

la lumină  întrebări cruciale  legate de anumite 

aspecte determinante   ale modernismului şi, 

prin implicaţie, pentru a vedea cum afectează 

ele sensul şi dinamica învăţămîntului zilelor 

noastre, chiar dacă succesiunile temporale sînt 

inversate [Ibidem, p. 47] 

În legătură cu cele afirmate mai sus, 

trebuie să menţionăm şi  următorul fapt: 

Comenius, de exemplu,  face parte din acei 

autori la care nu este necesar să corectezi  şi să 

aduci dovezi  pentru a-l moderniza, ci doar să 

transpui  şi să prelungeşti. Transpunerea, 

evident,  se face după  repere convenţional 

considerate ca acceptabile, în virtutea unor 

adevăruri ale educaţiei. Dar ce se înţelege prin 

actualitatea unor idei, gînduri, lucrări? 

Transpunerea implică nu doar re-prezentizarea, 

ci şi o re-creare. Actualizarea  înseamnă 

preluarea unui nucleu tare. 

O dată cu Comenius se poate vorbi 

despre legitimarea paradigmei în pedagogie. 

Legitimarea folosirii acestui operator teoretic 

este pusă sub semnul a două întrebări: de ce să 

introducem constructe conceptuale ale 

epistemologiei în pedagogie; de ce tocmai 

Comenius ar valida o asemenea presupoziţie? 

Deoarece raţionalizarea cîmpului ideatic al 

ştiinţelor educaţiei poate dezvălui constante 

explicative, interpretative şi regeneratoare. 

Comenius este paradigmatic prin paradigma 

educativă pe care a construit-o, dar mai ales prin 

implicaţiile pe care aceasta le-a avut asupra 

realităţii educaţionale, de-a lungul timpului. 

Opera comeniană este o metanaraţiune  

pedagogică, deoarece cuprinde într-o manieră 

sistematică marile probleme ale educaţiei, 

probleme exemplare ale pedagogiei. El creează 

un sistem pedagogic coerent, nu lipsit de 

contradicţii, în care remarcăm: distincţia şi 

coexistenţa dintre teoria pedagogică şi practica 

educativă, dintre metafizică şi organizarea 

şcolilor; preocuparea de a întemeia teoria pe o 

concepţie clară; contestare şi utopie în gîndirea 

educaţiei; delimitarea dintre cunoaşterea 

integrală şi disciplinele autonome [10, p. 53]. 

Comenius respectă spiritul umanist şi ştiinţific 

formulat ca exigenţă în ştiinţele timpului, 
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scrierile sale  reflectînd calităţi ca: ordine, 

claritate, măsură, atemporalitate. 

Considerînd, pe bună drepatate, 

pedagogia ca o ştiinţă mereu viitoare, 

A.Mucchielli vorbeşte despre metodele 

futurulogiei (după H. Kahn), care ajută la 

proiectarea  în viitor a aspectelor dinamice ale 

prezentului, cu scopul de a descoperi imagini 

posibile ale societăţii de mîine. Obiectul 

cunoaşterii acestei ştiinţe nu este deci viitorul, ci 

prezentul în aspectele sale dinamice.  Într-o 

manieră mai subtilă, se evidenţiază o relaţie 

dialectică în care imaginea viitorului rămîne 

întotdeauna subordonată unui ansamblu de 

hazarduri care presupun o multitudine de 

bifurcaţii posibile ale istoriei, ce  se bazează pe  

un sistem de valori (dominant) pentru a înţelege 

evoluţia posibilă. Deoarece principalii utilizatori 

ai reflecţiei despre viitor sînt ţările 

industrializate, ştiinţa respectivă are „o culoare” 

anglo-saxonă, dar este sensibilă şi la alternative, 

propunînd, în primul rînd, un mod de folosire 

specific pentru a percepe virtualităţile 

prezentului.  În această idee, ştiinţa viitorului se  

regăseşte în orice epocă [8, p. 161]. 

Bertrand de Jouvenel, în Franţa, 

fondează o nouă disciplină – Prospecţia. 

Prospecţia îşi interzice să dea o viziune univocă 

a viitorului şi se sprijină pe o noţiune specifică, 

inventată de asemenea de B. de Jouvenel, care  

constituie  o clasă de elemente ce posedă o 

dublă caracteristică: numărul de elemente este 

infinit, fiindcă timpul nu reduce clasa pe măsura 

trecerii sale; clasa depinde de timp, adică se 

transformă o dată cu el, unele timpuri viitoare 

dispar, altele se nasc. 

Aceste elemente nu sînt o infinitate de 

posibilităţi viitoare, ci doar cele pe care 

certitudinle structurale de dezvoltare nu le 

exclud a priori şi sînt relative un anumit termen 

(scurt, mediu, lung), întemeiate pe fapte 

sociotehnice (resurse, inovaţie tehnologică etc.) 

şi pe construcţii culturale (legi, morală, principii 

etc.). În general, ipoteza unei schimbări radicale 

este exclusă, dar unele grade de probabilitate 

pot totuşi să indice şi eventualitatea aceasta 

[Ibidem, p. 315]. 

G. Troc, analizînd unele idei filozofice 

ale postmodernismului, formulează un paragraf 

sugestiv:  Trecutul devenit viitor [9, p. 60], 

afirmînd că „putem sesiza noutatea radicală pe 

care o propune M. Heidegger în ontologie”. El 

nu mai proiectează  categorii de maximă 

generalitate, care să se structureze la nivelul 

realului sau al conştiinţei, ci formalizează, cu 

ajutorul metodei fenomenologice, ceea ce i se 

livrează ca dat omului în cotidianitatea şi 

istorialitatea lui (istorialitatea referindu-se la 

fiinţa umană) [Ibidem, p. 71].  

G.Troc afirmă că deconstrucţia 

postmodernă se opune dimensiunii edificatoare 

de sistem a structuralismului, punînd sub 

semnul întrebării ideea că toate fenomenele sînt 

reductibile la operaţiunile sistemului, ca şi 

implicaţia ce survine de aici – faptul că putem 

avea un control total asupra lumii noastre. 

Ordinea pe care modernul a proiectat-o asupra 

lumii se întemeiază pe stabilitatea sistemelor, 

care este asigurată, la rîndul ei, de presupoziţia 

stabilităţii sensului. Denunţînd eroarea 

metafizică (prezentismul) pe care această 

asumpţie se întemeiază şi postulînd „scriitura” 

şi diferenţa ca realităţi ce încapsulează orice 

producţie a sensului, rezultă imposibilitatea de a 

ne fixa, de a ne opri definitiv şi de a da 

certitudine ultimă proiecţiilor noastre asupra 

lumii [9, p.119]. 

M. Foucault relocalizează problema 

originii, a principiilor, a arche-ului la nivelul 

pozitivităţii arhivei şi arheologiei. La fel  şi 

timpul poate fi relocalizat la nivelul  istoricităţii 

şi istorialităţii, a ceea ce s-a spus, scris, 

practicat etc. într-o perioadă sau alta şi care 

poate fi excavat, readus la suprafaţă (sau în 

timp) pentru a-i clarifica efectele locale. 

Foucault se  situează, astfel,  într-un ”afară”, 

într-o exterioritate din care fenomenele  istorice 

ale cunoaşterii sînt mai bine înţelese prin prisma 

hazardului decît a necesităţii vreunui proces 

continuu, cumulativ şi prospectiv. Perspectiva 

sa asupra istoriei gîndirii  se orientează  nu 

asupra înlănţuirilor, ci a singularităţilor. Ceea ce 

găsim în istoriile sale sînt analize microscopice 

ale relaţiilor dintre diferite forţe care au 

contribuit la survenirea, la un moment dat, a 

unei anumite configuraţii de gîndire, şi nu la 

alta, la un anumit eveniment, şi nu la altul. 

 Structurile, afirmă M. Foucault, sînt 

determinate istoric, stabilitatea lor este 

momentană, supusă presiunii istorice a 

discontinuităţii. Ceea ce păstrează din 

structuralism în analizele sale este ideea ordinii 



 

 85 

sistematice care se regăseşte în fiecare dintre 

elementele din sistem [6, p.361]. 

 Prin urmare, pentru înţelegerea 

postmodernului în educaţie este necesară 

examinarea atitudinii lui faţă de trecut. Trecutul 

încetează de a mai fi privit ca fiind revolut, 

demodat, depăşit prin simpla sa situare 

temporală „în urmă”. Ca rezultat, noul, recentul. 

nu mai este valorizat în mod automat pozitiv, 

aşa cum logica modernă a progresului a impus 

de trei secole încoace. Dimpotrivă, reperele 

trecutului (aleator selectate) – recreate prin 

intermediul unui aparat colosal de produs 

imagni, sînt angrenate pentru a „susţine” 

prezentul,  pentru a-l poziţiona în eternitatea 

unei vieţi sociale în care schimbarea tinde către 

instantaneitate [2, p.117]. Angrenarea 

(imaginilor) trecutului e de aceeaşi esenţă cu cea 

a reprezentării viitorului. Imaginile viitorului au 

devenit  la fel de „reale” pentru imaginarul 

colectiv pe cît sînt cele ale trecutului. Aceasta 

pentru că trecutul însuşi e „citit” ca un tărîm ce 

nu şi-a epuizat posibilităţile de realizare. 

Trecutul devine, astfel, în interpretarea 

postmodernă, un viitor anterior, tot aşa cum 

viitorul imaginat poate fi localizat în trecut. 

Reprezentarea postmodernă  a timpului renunţă, 

prin urmare, atît la delimitarea clară între 

secvenţele clasice – trecut, prezent, viitor –  cît 

şi la reprezentarea ascendentă, teleologică a 

timpului ca istorie unică. Ceea ce rămîne este un 

continuum temporal din care diferite tehnici de 

reprezentare selectează (sau imaginează) o 

istorie sau alta. „Prezentul concret” devine, în 

această situare, „mai real” într-o doză 

nesemnificativă faţă de diferite alternative de 

prezent imaginat: este cel mult o „staţie” din 

care se porneşte (sau se evadează) către alte 

destinaţii. Subiectul postmodern „navighează” 

în acest continuum temporal în căutarea 

nostalgică a unui prezent „de altădată”, fie cel 

dintr-un trecut idealizat, fie dintr-un viitor 

imaginat [9, p. 177]. 

În abordările sale teoretice, M. Meyer 

utilizează termenul istoricitate  în raport cu 

studiul în filozofie, afirmînd că gîndul filozofic 

de azi stă mai mult sub semnul istoricităţii, este, 

mai degrabă, o istorie a filozofiei decît o 

meditaţie pură în domeniul metafizicii. Chiar 

dacă se schimbă paradigme, se propun noi 

perspective, se asumă interpretări sau se 

amendează puncte de vedere. Oricît de 

importante şi interesante ar fi interpretările 

istorice, ele nu pot, şi nu trebuie, să înlocuiască, 

să se substituie demersului creator al 

domeniului, singurul capabil să determine 

mersul original înainte. În pedagogie trebuie 

tratată problema, nu istoria ei. Deşi, în destule 

cazuri, istoria problemei face parte din 

problemă, totuşi nu putem eluda „structura” 

problemei  în profitul istoriei ei. Fiindcă, în 

aceste cazuri, problema presupoziţiilor, ca 

problemă pedagogică dată, ca problemă asupra 

căreia se exersează  gîndirea liberă de 

prejudecăţi în exerciţiul ei analitic,  rămîne de 

neatins. 

Prin urmare, recunoscîndu-i-se educaţiei 

caracteristica ei de bază, aceea a unei posibilităţi 

de evoluţie, aceasta trebuie privită ca fiind 

autoreproductivă, sporind pe măsura noilor 

experienţe în teoria pedagogică şi urmînd 

principiul că educaţia trebuie să pregătească 

individul pentru viitor. Deoarece în lume nu 

avem de a face cu lucruri care stau prin ele şi 

trăiesc doar prin ele.  Fiecare vine dintr-un 

trecut, care se află viu în ele şi cuprinde 

seminţele, gata să izbucnească, ale unui viitor 

(N.Iorga).  

Prin urmare, atitudinea noastră faţă de un 

fenomen pedagogic trebuie să fie orientată de 

această integralitate temporală şi de prevederile 

ei. O   experienţă fundamentală, luînd fiecare 

idee de „unde intră în circuit”, reflectă educaţia, 

îi îndrumă cursul şi figurează atîta timp cît 

durează impulsul acestor idei, în măsura valorii 

acestui impuls. În acest cadru reflexiv, putem 

conchide că: 

 Viziunea asupra integralităţii 

temporale a fenomenelor pedagogice în 

procesul de re/actualizare a valorilor 

pedagogice implică abordarea lor prin 

prisma istoricităţii, adică a comuniunii 

temporale, care permite  valorificarea, 

întoarcerea în trecut şi „mersul” în 

viitor pentru a răspunde necesităţilor 

prezentului. 

 Fenomenele pedagogice pot fi 

juxtapuse, necompunînd o sinteză, ci o 

integralitate, iar educaţia, actualmente, 

se situează în acelaşi timp în trecut, 

prezent şi viitor, fiind recitită într-o 

manieră constructivă.  
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 A fi paradigmatic în pedagogie 

înseamnă nu numai a elabora o 

paradigmă (un model, o regulă, un 

principiu), cît mai ales, prin implicaţiile 

pe care aceasta le are în realităţile 

timpului, rămînînd permanent 

probleme exemplare ale pedagogiei. 

Pentru a percepe virtualităţile 

prezentului este necesar de a re/găsi 

viitorul şi trecutul în orice epocă, 

„navigînd” într-un continuum temporal. 

Rezumat: 

O inovaţie ştiinţifică în pedagogie este 

percepută mai bine atunci cînd este integralizată 

temporal sau abordată prin prisma istoricităţii. 

Chiar dacă temporal experienţele trecutului şi 

viitorului nu ne aparţin, valoric ele însă sînt o 

dimensiune a prezentului. 

 Actualmente, un trecut poate deveni un 

viitor, marcînd paradigmatic domeniul 

educaţional. Trecutul şi viitorul sînt angrenate 

pentru a „susţine” prezentul, trecutul devenind, 

în interpretare postmodernă, un viitor anterior, 

iar prezentul este o „staţie” din care se porneşte 

în acţiunea de formare a personalităţii umane. (a 

traduce în engleză rezumatul) 
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EVOLUŢIA PEDAGOGIEI SOCIALE CA ŞTIINŢĂ 

Davidescu Elena, lector superior 

Catedra Ştiinţe ale educaţiei . 

 

The evolution of the social Pedagogy as a 

science 

Summary 

The concept of the Social Pedagogy was 

used first in Germany in the middle of the XIX 

centry. Karl Mayer, was the first who used the 

term „social pedagogy” in 1844. He was the 

editor of the edito  of the magazine „pedagogy”. 

In the second halt of the XIX centry the social 

pedagogy was often associated wit social 

assistans. It was also used the term of social 

education mainlz used in some european 

countries. 

Actualitatea temei 

 Actualitatea şi oportunitatea acestei teme 

sunt determinate de caracterul extrem de 

dinamic al vieţii oamenilor într-o societate de 

tranziţie, care cere imperativ modificări serioase 

de personalitate şi comportament în vederea 

adaptării la relaţiile mereu schimbătoare şi 

necesitatea rezolvării diverselor probleme 

sociale. Sistemele educaţionale îşi propun, 

astăzi, nu doar să transmită valori (morale, 

culturale), ci să şi schimbe atitudini, mentalităţi, 

comportamente printr-o interacţiune continuă cu 

subiecţii actului educaţional, aceştia devenind 

astfel coautori ai propriei schimbări. Proiectarea 

unor situaţii educaţionale şi a schimbării actorilor 
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sociali a devenit astăzi o strategie formativă 

curentă.  

În ultimele decenii educaţia noii 

generaţii a devenit unul dintre cele mai 

importante domenii ale activităţii umane. 

Explicaţia este simplă: dezvoltarea ulterioară a 

oricărei ţări în ultimă instanţă va depinde de 

competenţa profesională, de nivelul de cultură a 

generaţiei care va schimba generaţia existentă. 

Sistemul educaţional ocupă un rol prioritar în 

formarea calităţilor intelectuale, morale, sociale 

şi profesionale ale tinerei generaţii, care face 

posibilă integrarea socială şi asigură 

continuitatea dezvoltării ei. Sensul instruirii nu 

se reduce numai la formarea şi îmbogăţirea 

potenţialului intelectual al omului. Nu mai mică 

este ponderea educaţiei în procesul de 

constituire a personalităţii. Realizarea practică a 

celor două scopuri ale educaţiei (economică - 

pregătirea omului pentru muncă şi socială - 

educarea omului şi formarea personalităţii) este 

posibilă numai în condiţiile învăţământului 

continuu şi educării permanente.  
În deceniul al patrulea al secolului trecut 

pedagogia socială a devenit o „teorie a asistenţei 

educative a tineretului din perioada post - şi 

extra - şcolară oferită de stat şi societate prin 

alte instituţii de educaţie decât şcoala”.  

Pedagogia socială devine astfel o teorie a 

asistenţei educative, realizată prin instituţiile 

sociale şi de stat. Toate aceste realităţi fac 

actuală tema pe care ne-am propus-o spre 

cercetare: „Evoluţia pedagogiei sociale ca 

ştiinţă”. 

Problema cercetării constă în analiza 

cercetărilor teoretice şi experimentale, care au 

contribuit la apariţia şi dezvoltarea pedagogiei 

sociale, precum şi identificarea necesităţii 

formării educatorilor sociali, ce vor orienta 

învăţământul spre educaţia pentru societate. 

Scopul lucrării constă în analiza contribuţiilor 

teoretice şi experimentale pentru constituirea 

pedagogiei sociale ca ştiinţă. 

Metodologia cercetării cuprinde îmbinarea 

investigaţiilor istorice cu analiza studiilor şi 

orientărilor fundamentale, care au contribuit la 

apariţia unor idei de pedagogie socială. Alte 

metode prioritare utilizate în cadrul demersului 

cercetării sunt: analiza şi sinteza; metoda 

cronologică; metoda analizei de text; metoda 

observaţiei şi cea a comparaţiei, metoda 

abordării etimologice a noţiunilor;  

         Discuţii  

Sfârşitul secolului al XlX-lea şi 

începutul secolului al XX-lea s-au caracterizat 

prin apariţia unor idei pedagogice noi, care au 

determinat mutaţii în pedagogie. Tot efortul 

marilor pedagogi poate fi concentrat şi reflectat 

prin conceptul de şcoală tradiţională [2, pag.3]. 

Datorită cercetărilor din psihologia 

experimentală concepute de W. James, W. 

Wundt, Th. Ribot, A. Binet, N. Vaschide se 

conturează o reacţie puternică faţă de pedagogia 

filosofică, prin centrarea atenţiei pe pedagogia 

experimentală. De asemenea, se depăşeşte 

orientarea care cultiva individualismul prin 

psihologism, impunându-se o nouă teorie 

pedagogică fundamentată pe sociologie şi 

anume pedagogia socială. [3, pag.4]. Punerea în 

evidenţă a câtorva momente esenţiale pentru 

dezvoltarea istorică a acestei orientări noi poate 

ajuta la o mai bună înţelegere a reuşitelor 

acumulate pas cu pas în domeniul activităţilor 

de educaţie şi instruire cunoscute generic sub 

numele de pedagogie socială. Conceptul de 

pedagogie socială a început să fie folosit în 

Germania pe la mijlocul secolului al XlX-lea. 

Karl Mayer, editorul german al revistei 

Pedagogia,  a utilizat pentru prima dată 

termenul de pedagogie socială în anul 1844, 

atunci când l-a folosit în scrierile sale ca 

alternativă la pedagogia colectivă, în contrast cu 

pedagogia individuală, ca alternativă la 

„Collectivpadagogik” în contrast cu 

„Individualpadagogik” [2, pag.6]. Termenul a 

devenit cunoscut şi des utilizat graţie operei 

pedagogului prusac Friedrich Diesterweg 

(1790-1866), preocupat de educaţia primară. El 

a studiat separarea dintre teorie şi practică în 

cadrul procesului de predare şi tot lui îi este 

atribuită maxima „învaţă să faci făcând” . 

În a doua jumătate a secolului al XlX-lea, 

pedagogia socială a fost din ce în ce mai des 

asociată cu asistenţa socială şi cu noţiunea de 

educaţie socială utilizată în unele ţări europene. 

În sfera tradiţiilor a existat o îngrijorare, o 

preocupare în legătură cu starea de bine sau 

fericirea individului, cu ceea ce s-ar putea defini 

ca o abordare educaţională de largă circulaţie. 

Aceasta, la rândul ei, a inclus un interes sporit 

către grupurile sociale - şi cum s-ar putea lucra 
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cu ele. Termenul de „pedagogie socială” a fost 

folosit în ţări ca Germania, Olanda şi Ungaria cu 

referire la activităţile asistenţilor sociali tineri, 

îngrijitorilor rezidenţiali sau cu ziua (a copiilor 

sau adulţilor), precum şi a terapeuţilor 

ocupaţional sau prin joacă (ludoterapia). Tradiţia 

germană a pedagogiei sociale este asociată în 

ultimul timp cu asistenţa socială. Iar acest fapt, 

tinde să diminueze particularităţile sale ca 

„educaţie pentru societate”. Pedagogul german, 

Paul Natorp a promovat termenul de pedagogie 

socială, prin lucrarea sa de căpătâi intitulată 

chiar Sozialpädagogik (1899). Iniţial, prin 

termenul de pedagogie socială, Natorp  a 

desemnat o teorie despre educaţia întregului 

popor şi ulterior, el a definit-o ca ştiinţa despre 

educaţie întemeiată pe ştiinţa despre viaţa 

socială. 

În alte ţări europene, pentru activităţi 

similare s-a folosit noţiunea de animaţie (Italia, 

Franţa). Ceva mai recent, în Marea Britanie, 

odată cu dezvoltarea serviciilor de integrare 

sporită a copiilor, s-a manifestat un interes 

sporit faţă de pedagogia socială, ca o modalitate 

de fundamentare a dezvoltării sociale în domenii 

ale serviciilor de stat  [3, pag.16]. Mişcarea 

pedagogiei sociale afirmată la începutul 

secolului al XX-lea a numărat printre 

reprezentanţii săi de frunte, confirmaţi de-a 

lungul timpului, filosofi, pedagogi şi sociologi, 

precum: Frederich Schleiermacher (1768-1834), 

Frederich Diesterweg (1790-1866), Karl Mager 

(1810-1858), Otto Willmann (1839-1920), Paul 

Natorp (1854-1924), Paul Barth (1854-1924), 

Georg Kerschensteiner (1854-1932), Emilé 

Durkheim (1858-1917), John Dewey (1859-

1952), Johannes Tews (1860-1937), Gerturd 

Bäumer (1873-1954), Herman Nohl (1879-

1960), Aloys Fischer  (1880-1937)  ş.a. [8, 

pag.45 ] 

La începuturi, pedagogia socială aborda 

educaţia din perspectiva exigenţelor sociale 

plasând în prim plan cercetările privind 

realitatea socială. Pedagogia socială îşi explica 

tezele proprii pornind de la factorul principal al 

dezvoltării fiinţei umane, societatea, aceea care 

impune cerinţele educării cetăţenilor săi într-un 

anumit sens determinat istoric. Curentul 

pedagogiei sociale a apărut ca o replică la 

individualizarea exagerată a educaţiei, la 

întemeierea sa exclusiv pe cunoştinţe 

psihologice. Adepţii pedagogiei sociale au 

încercat să fundamenteze ştiinţific această 

dimensiune a pedagogiei bazată pe cunoaşterea 

vieţii sociale, pe resursele sale multiple, 

determinate în mod obiectiv în plan istoric, 

cultural, socio-politic, economic şi comunitar.  

Contribuţia lui Friederich Diesterweg la 

fundamentarea pedagogiei sociale. Adolph 

Diesterweg (1790-1866) a fost unul din 

pedagogii secolului al XlX-lea, care a lansat 

multe întrebări referitoare la biserică şi la şcoală. 

A promovat ideea că toţi oamenii sunt egali de 

la naştere, iar educaţia trebuie să determine 

rezolvarea unor probleme ale omului. 

Diesterweg a fost interesat de ideile lui 

Rousseau, Pestalozzi şi Froebel. Avea credinţa 

că oamenii sunt capabili să evolueze, să se 

respecte şi să se îngrijească unii pe alţii, să 

conlucreze pentru binele comunităţii. El a 

evidenţiat importanţa fundamentală a 

democraţiei, în special după revoluţia de la 

1848, şi faptul că oamenii îşi pot îndeplini 

propriile lor activităţi; evoluţia a fost ideea 

centrală, pe care şi-a fundamentat propria 

teorie.  

Sintetizând concepţia sa filosofică, 

desprindem ca repere valorice cu deschidere 

spre pedagogia socială: 

 Stimularea individului în vederea 

deplinei dezvoltări; 

  Valorificarea experienţelor individuale 

în condiţii sociale; 

 Întărirea organismului ca să poată 

explora noi lucruri; 

 Progres constant. 

Diesterweg foloseşte în Ghidul de formare 

pentru dascălii germani (1851) termenul de 

pedagogie socială. Meritul său rezidă tocmai în 

faptul că  s-a concentrat  pe evidenţierea rolului 

fundamental al pedagogiei sociale: educarea 

individului pentru viaţa socială. [6, pag.90] 

Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher şi 

dezvoltarea socială. Schleiermacher (1768-

1834) a fost teolog şi filosof german, fiind 

denumit şi „tatăl protestantismului modern”. El 

a militat pentru o educaţie implicată în 

dezvoltarea socială. În esenţă, a fost „deasupra 

principiilor de pedagogie pentru a îmbrăţişa o 

educaţie pentru comunitate”.  
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Examinând gândirea lui Schleiermacher, Lorenz 

spune următoarele: „Una din teoriile sale este ca 

acea intenţie să fie îndreptată (prin natura sa, ca 

intenţie umană) către sociabilitate, către scopuri 

universale. O altă teorie spune că numai 

democraţia permite voinţa individuală să se 

formeze. Viaţa publică simte nevoia să 

corespundă şi să reflecte ceea ce este pedagogic, 

filosofic, necesar creşterii individuale sănătoase. 

Condiţiile pentru o bună educaţie sunt cele 

realizate în sensul democraţiei; ale condiţiilor 

proceselor pedagogice şi politice necesare una 

alteia”. 

Această legătură a pedagogiei cu 

comunitatea şi cu democraţia a rămas o temă 

cheie - şi poate fi sesizată în munca unor 

reprezentanţi de frunte ai pedagogiei apăruţi 

mai târziu cum ar fi Dewey şi Freire.  

E. Schleiermacher (1768-1834) sublinia că 

educaţia pentru comunitate reprezintă chiar 

substanţa pedagogiei sociale. În concepţia 

filosofului, socialul „are legătură cu scopul 

strădaniei educaţionale şi presupune crearea 

comunităţii în societate”. Totodată filosoful 

precizează condiţiile unei bune educaţii: „cele 

ale unei democraţii sănătoase, procesele 

pedagogice şi politice se condiţionează 

reciproc.”. Una dintre teoriile filosofului este 

aceea conform căreia intenţiile individului sunt 

deja direcţionate prin însăşi natura umană spre 

sociabilitate, spre scopuri sociale universale şi 

generale.  

Paul Natorp despre  comunitate şi pedagogia 

socială. Paul Gerhard Natorp (1854-1924) a 

fost o figură proeminentă a filosofiei germane. 

Natorp a promovat o viziune asupra pedagogiei 

sociale care, în mâinile statului paternal, putea 

să aibă forma unei inginerii sociale (Lorenz 

1979). Paul Natorp a făcut cunoscut  conceptul 

de pedagogie socială prin lucrarea sa de 

referinţă Sozialpädagogik (1899), în care a 

exprimat ideea că pedagogia şi întreaga acţiune 

educativă se fundamentează pe cunoaşterea 

vieţii sociale. Potrivit concepţiilor sale, oamenii 

sunt educaţi prin comunitate, iar conştiinţa de 

sine a omului se trezeşte şi se dezvoltă numai 

prin acţiunea reciprocă a indivizilor sociali; 

adică prin faptele de conştiinţă sociale. 

Individul datorează totul comunităţii, societăţii, 

el învăţă nu doar să trăiască în societate, ci 

participă activ la aceasta: „Pedagogia socială, 

însemnează, în cel mai larg înţeles, chestiunile 

de educaţie ce trebuie tratate ştiinţific în 

legătură cu chestiunile sociale sau, în înţeles 

mai pregnant, însemnează că ştiinţa despre 

educaţie trebuie să se întemeieze pe ştiinţa 

despre viaţa socială”. 

Potrivit lui Natorp, atomizarea a îmbolnăvit 

spiritual şi moral Germania. De aceea mai mult 

ca oricând, se făcea simţită nevoia unei educaţii 

care să încurajeze comunitatea şi să susţină 

lupta pentru diminuarea diferenţei dintre săraci 

şi bogaţi. Această educaţie cu accente şi 

orientări sociale explicite viza: 

 educarea comunităţii prin şcoala 

naţională (educaţie uniformă);  

 educaţia autonomă (educaţia liberă);  

 educaţia adulţilor din toate păturile 

sociale (educaţia socială). 

În concepţia lui Natorp, scopul educaţiei îl 

reprezintă „destoinicia omului, apt nu numai să 

trăiască în societate, ci mai ales să ia parte la 

clădirea unei societăţi umane”. Individul 

datorează totul societăţii. Comunitatea îi 

înlesneşte trezirea şi dezvoltarea conştiinţei de 

sine şi prin aceasta ridicarea omului până la 

lumea valorilor morale. Conform ideilor 

menţionate de autor „binele fără nici un fel de 

îngrădire, nu poate fi gândit ca îndatorire pentru 

omul izolat, …de aceea educaţia trebuie să fie 

socială”. Meritul filosofului şi pedagogului 

Natorp constă în faptul că  a explicat  scopul 

educaţiei sociale, constând în pregătirea 

individului pentru viaţa activă, pentru o 

societate în continuă devenire şi a elucidat 

importanţa pedagogiei sociale ca ştiinţă. [5, 

pag.27] 

Noua orientare a lui Otto Willmann (1839-

1920).  În concepţia lui Willmann „pedagogia 

socială este o parte a pedagogiei strâns legată de 

pedagogia individuală”. Astfel, autorul 

anticipează una dintre tezele fundamentale ale 

pedagogiei moderne şi postmoderne referitoare 

la definirea educaţiei în raport de cerinţele 

sociale şi individuale. Pedagogiei sociale îi este 

încredinţată o sarcină permanentă de 

perfecţionare a naturii sociale a omului, a 

colectivităţilor şi comunităţilor umane. Aceasta 

a constituit o abordare importantă, neutilizată  

până atunci de adepţii pedagogiei sociale, ce va 

influenţa evoluţia teoretică, metodologică şi 

practică a domeniului, contribuind la extinderea 
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şi aprofundarea problematicii pedagogiei 

sociale. 

Contribuţia lui Paul Barth (1854-1924) în 

cadrul delimitării pedagogiei sociale ca 

ştiinţă. Pedagogul german aprecia: „Pedagogia 

a fost întotdeauna socială, însă există o 

pedagogie care vrea să educe prin societate şi 

anume, atât prin societatea copiilor înşişi, cât şi 

prin cea a oamenilor maturi, o pedagogie care 

îşi determină programul numai de către 

societate. Aceasta este pedagogia socială în sens 

specific”. În concepţia pedagogului german,  

scopul educaţiei constă în formarea spirituală a 

omului în conformitate cu normele morale 

constituite de-a lungul istoriei umanităţii. Astfel, 

Barth îşi exprimă convingerea că educaţia a avut 

întotdeauna un sens social, iar omul devine om 

numai prin societate. Astfel, punctul de vedere 

al  pedagogului german marchează o evoluţie în 

încercarea sa de a delimita domeniul pedagogiei 

sociale prin clarificarea dimensiunii sale 

teleologice specifice. 

Teoria pedagogică elaborată de către George 

Keschensteiner (1854-1932). George 

Keschensteiner aprecia că, pentru a forma 

adevăraţi cetăţeni este necesar să se dezvolte 

bazele interne ale persoanei, să se cultive simţul 

şi voinţa. Astfel se va pune în evidenţă 

însemnătatea psihologică a muncii pentru o 

educaţie totală: „În orice om, există două 

tendinţe contrarii: egoismul şi altruismul. Pentru 

cei destinaţi muncii fizice, altruismul se cultivă 

prin muncă. Celor cultivaţi le este proprie 

educaţia autonomă, capacitatea de a ajunge 

singuri să se subordoneze normelor civice”. 

Educaţia cetăţenească include două aspecte care 

se pot realiza prin şcoala muncii: 

 înţelegerea de către tineri a rolului 

statului şi 

 cultivarea vredniciei personale. 

Alături de şcoală, „partea cea mai mare a 

educaţiei cetăţeneşti trebuie să şi-o ia şi alte 

instituţii”, capabile să ridice „starea culturală a 

maselor”. Acestea sînt „învăţământul de 

atelier”, „munca în comun”, „asociaţiile de 

tineret”, „asociaţiile de cultură populară”, „bi-

bliotecile populare”. Sistemul educaţiei 

cetăţeneşti are deci scopul final de a „deştepta 

puterea de simţire” în rândurile tineretului, de a 

trezi în fiecare individ „simţul că el trebuie să 

fie un membru activ în societate”. 

În concepţia lui Keschensteiner, munca nu era 

atât izvor de cunoştinţe, cât mai ales, mijloc de 

formare al deprinderilor morale,  izvor de 

virtuţi cetăţeneşti. 

Prin preocupările sale legate de şcoala 

muncii, pedagogul german a redimensionat forţa 

educativă a muncii, ca activitate productivă cu 

resurse formative superioare în timp şi spaţiu. 

Valorificarea pedagogică a acestei idei care 

presupunea reinterpretarea muncii într-un sens 

larg, a deschis drumul favorabil educaţiei 

profesionale în general şi celei vocaţionale în 

special. 

Emilé Durkheim (1858-1917) ca fondator al 

pedagogiei sociale. Emile Durkheim este un 

reprezentant de seamă al pedagogiei sociale, 

susţinând ideea că pedagogia depinde de 

sociologie mai mult decât oricare altă ştiinţă. 

Considerând educaţia o „socializare metodică a 

tinerei generaţii”, Durkheim poate fi considerat 

un pedagog modern, concepţia sa fiind foarte 

bine asimilată de ştiinţele educaţiei 

contemporane. În lucrarea sa „Educaţie şi 

sociologie”, el pledează pentru ideea că fiecare 

popor îşi are educaţia care îi este proprie şi care 

îl poate defini tot aşa de bine ca şi organizarea 

sa morală, politică şi religioasă, deoarece este 

unul din elementele fizionomiei sale. Ca urmare 

a definit educaţia drept socializare metodică a 

tinerei generaţii. Scopul educaţiei, credea 

Durkheim, constă în aceea de a forma această 

„fiinţă socială” în fiecare membru al 

colectivităţii. Societatea modelează pe individ 

după nevoile sale, iar omul nu este om decât 

pentru că trăieşte în societate. Aici el 

dobândeşte mijloacele pentru a coopera cu 

ceilalţi, aici îşi dezvoltă personalitatea morală. 

Formarea sa nu este posibilă decât „în şi prin 

societate”. 

Emilé Durkheim a  argumentat cu tărie 

faptul că educaţia este un fapt social aparţinând 

societăţii. Potrivit concepţiei sale, scopul 

educaţiei este omul social creat prin educaţie, 

cel care corespunde cerinţelor societăţii, 

nevoilor diferitelor grupuri sociale din care face 

parte: „Societatea îşi prepară cu mâinile ei 

proprii, pe calea educaţiei, muncitorii speciali 

de care are nevoie”. Pentru Durkheim, 

societatea nu reprezenta suma indivizilor care o 
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compun, ci o realitate exterioară indivizilor, 

distinctă, specifică. „Individul ca om este un 

produs al societăţii. Ceea ce este, într-un anume 

moment în om (valori, norme), a fost mai întâi 

în societate. De aici decurge puterea, autoritatea 

societăţii faţă de individ”. Prin urmare, 

societatea are rolul de a modela fiinţa umană 

după nevoile sale, prin educaţie. În consecinţă, 

Durkheim îşi exprimă convingerea că educaţia 

este un fapt social determinat social. Potrivit 

gândirii sale sociologice,  faptul social se 

recunoaşte în plan metodologic după puterea de 

constrângere pe care o exercită asupra 

oamenilor. [2, pag.28]. 

Aşadar, Durkheim a încadrat fenomenul 

educativ în ansamblul fenomenelor sociale şi l-a 

definit ca trăsătură generală a socializării. 

Teoria pedagogică a lui Durkheim este, mai 

ales, o teorie a educaţiei morale, iar elementele 

acestei moralităţii se  sprijină pe elemente ca: 

 Spiritul de disciplină; 

 Ataşamentul faţă de grupul social; 

 Autonomia voinţei /acceptarea normelor 

sociale. 

În concluzie, concepţia lui Emilé Durkheim 

despre educaţie a contribuit la aprofundarea 

domeniului pedagogiei sociale. El poate fi 

considerat un fondator al pedagogiei sociale ca 

direcţie de evoluţie a ştiinţelor educaţiei 

confirmată în primele decenii ale secolului al 

XX-lea. 

Geneza pedagogiei sociale la graniţa dintre 

sec. XIX - sec. XX. Pedagogia socială din 

această perioadă este raportată şi la alte 

experienţe nu numai la cele dezvoltate în 

spectru european. Astfel este semnalată şi o 

comunitate de practici pedagogice dezvoltate în 

SUA, centrate în jurul ideii de educaţie socială. 

John Dewey (1859-1952) a formulat o 

viziune proprie despre pedagogia socială 

pornind de la funcţia educativă a educaţiei, care 

constă în creşterea şi dezvoltarea continuă a 

personalităţii celui educat. În cele din urmă, 

John Dewey, afirmă că funcţia educaţiei este o  

funcţie socială, prin aceasta, a exprimat ideea că 

societatea îl determină pe individ să se formeze 

pentru a lucra practic în folosul ei. „Educaţia, ca 

dezvoltare în, prin şi pentru experienţă - 

constituie după Dewey - o tranzacţie cu mediul 

social”. Educaţia reprezintă, astfel, o 

reconstrucţie a experienţei în sensul selectării 

valorilor supreme cu scopul integrării 

personalităţii în societate.  

În lucrarea sa „Crezul meu 

pedagogic(1896)”, Dewey mărturisea: „Cred că 

întreaga educaţie se realizează prin participarea 

activă a individului la conştiinţa socială a 

omenirii”. Prin urmare, educaţia stimulează 

individului capacităţile acţionale, iar acesta 

evoluează în funcţie de exigenţele grupului său 

social. De asemenea Dewey aprecia că, orice 

activitate desfăşurată în comun de către membrii 

unei unităţi sociale are o semnificaţie socială, 

iar şcoala din această perspectivă este o formă 

de viaţă comună în care eforturile educaţionale 

conjugate ale educatorului şi educabilului îl 

formează pe elev în sensul unei bune 

întrebuinţări a forţelor proprii pentru scopuri 

sociale. Despre aceste aprecieri ne vorbesc 

următoarele idei ce aparţin lui Dewey: „Şcoala 

este în primul rând o instituţie socială şi ea 

trebuie să reia şi să extindă activităţile cu care 

copilul este obişnuit în familie. Ea trebuie să fie 

înţeleasă ca un aspect al vieţii sociale”. Aşadar, 

viaţa şcolară se organizează pe o bază socială, 

iar contextul social al educaţiei şi instruirii 

vizează corelaţiile ce se nasc din 

întrepătrunderea elementelor sociale ce ţin de 

viaţa de familie-viaţa economică-mediul 

geografic şi socio-cultural. 

Spiritul pragmatic a lui Dewey, întreaga sa 

gândire pedagogică au contribuit la consolidarea 

tezei că şcoala este spaţiul de antrenament 

psihosocial pentru tineri. 

Un alt reprezentant, care a contribuit la 

dezvoltarea pedagogiei sociale ca ştiinţă a fost  

Gerturd Bäumer (1873-1954). El considera 

pedagogia socială „tot ceea ce reprezintă 

educaţia, dar nu şcoala şi nu familia”, ceea ce ar 

semnifica că pedagogia socială este un al treilea 

domeniu educaţional, altul decât familia şi 

şcoala. În concepţia lui Bäumer, pedagogia 

socială reprezenta „esenţa solicitudinii 

educative, sociale şi de stat, în măsura în care ea 

este situată în afara şcolii”. Astfel, Bäumer a 

contribuit la lărgirea înţelesului atribuit iniţial 

termenului de pedagogie socială subliniind că, 

educaţia socială se poate realiza şi pe alte căi, în 

afara celor două instituţii consacrate educaţiei 

(şcoala şi familia). 

Pedagogul preocupat de constituirea 

pedagogiei sociale ca disciplină universitară a 
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fost Herman Nohl (1879-1960). El a reuşit să 

contureze două moduri diferite de intervenţie 

proprii  pedagogiei sociale: pe de o parte, prin 

educaţia tradiţională asistată, în care domină 

controlul şi coerciţia; pe de altă parte, prin 

educaţia reformatoare, care valorifică autonomia 

tinerei generaţii preocupată de afirmare. Aceste 

două direcţii s-au contopit în ceea ce s-a numit 

pedagogia socială a tinereţii,  care plasa în 

centrul ei  tânărul şi problemele sale; nu 

neapărat tânărul cu probleme ce ţin de 

particularităţile de vârstă, ci tânărul care trebuie 

să posede resurse sociale bine dezvoltate: 

abilităţi de comunicare, de rezolvare a 

conflictelor, de colaborare, de organizare şi 

coordonare. Nohl exprima ca temă centrală a 

lucrării sale „Compendiul pedagogiei”(1928), 

chiar relaţia dintre pedagogia socială şi politica 

socială şi afirma în acest sens că „există două 

căi de a modela un popor: politica şi 

pedagogia”. El a plasat accentul de pe 

intervenţia statului pe autonomia pedagogiei şi a 

definit pedagogia socială ca fiind „dreptul 

individului la propria-i fericire, la propria-i stare 

de bine, la prosperitate”. Contribuţia lui Nohl 

este importantă deoarece subliniază pentru 

prima dată raportul pedagogie socială - 

bunăstare personală, punând în discuţie vechea 

temă a polarităţii educaţie individuale - educaţie 

socială şi a argumentat nevoia de reînnoire, din 

perspectivă social-pedagogică, a familiei, a 

vieţii obşteşti, a bisericii şi a statului. În acest 

sens, Nohl promovează o educaţie orientată spre 

„forţa şi curajul ajutorului de sine în 

comunitate”, pedagogia socială reuşind astfel, 

un primat în faţa misiunii statului în virtutea 

unei etici social-pedagogice bazate pe valorile 

general-umane. 

Aloys Fischer (1880-1937) a adoptat o 

perspectivă nouă asupra pedagogiei sociale. El a 

accentuat latura de activitate socială şi a 

subsumat asistenţa socială domeniului 

pedagogiei sociale  în dorinţa de a uza de 

instrumentarul ei metodologic. În una dintre 

lucrările sale, Fischer sublinia:„Oamenii trebuie 

să fie influenţaţi prin educaţie să depăşească 

acele insuficienţe, care le pricinuiesc astăzi stări 

de necesitate şi dependenţe. În această situaţie, 

profesia de asistent social capătă o valoare 

social-pedagogică. Asistenţa socială are 

misiunea de a introduce intervenţiile social-

politice pentru a elimina cauzele sociale ale 

prejudiciului social şi ale mizeriei”. În baza 

celor expuse de către Fischer, asistentul social 

intervine în cazul unor situaţii sociale 

problematice, având drept scop depistarea 

problemei sociale, oferind sprijin şi îndrumare 

în momente dificile persoanele aflate în 

dificultate.  

O ideea similară a avut-o şi Johannes 

Tews(1860-1937). El a fost preocupat de 

educaţia acordată poporului, în special a abordat 

problema educaţiei femeilor, afirmând că: 

„social-pedagogia viitorului va trebui să pună 

un accent deosebit pe educarea tineretului 

feminin”. De asemenea menţiona că „femeia 

trebuie să fie educată şi pregătită pentru a fi 

capabilă să-şi câştige existenţa, dar şi pentru 

sarcinile ei ca soţie şi mamă”. În acest sens,  

Tews a propus o serie de reforme social-

pedagogice care să răspundă acestor nevoi. 

El considera pedagogia socială ca sumă a 

tuturor strădaniilor „de a răspândi ştiinţa şi arta 

în rândul poporului, nu numai prin şcoli, ci prin 

nenumărate alte mijloace la care pedagogia 

socială face apel”. Tews a fost preocupat să 

stabilească obiectivele unei pedagogii sociale 

practice şi are meritul de a fi inclus formarea 

adulţilor în catalogul de sarcini social-

pedagogice. Concepţia sa pedagogică deschide 

astfel drumul viitoarelor cercetări în domeniul 

pedagogiei sociale şi a pedagogiei adulţilor. 

 

Concluzii 

Din analiza reflecţiilor ale mai multor 

autori, asupra apariţiei şi dezvoltării pedagogiei 

sociale se pot desprinde o serie de concluzii: 

1. Cei mai de seamă reprezentanţi ai 

curentului pedagogiei sociale acordau prioritate 

factorului social în domeniul educaţiei astfel 

încât pedagogia socială se raporta la şcoală 

axată pe societate, pe formarea valorilor 

superioare.  

2. Este important şi faptul că unii adepţi ai 

acestei orientări pedagogice (precum Bäumer) 

au semnalat încă de atunci ceea ce astăzi 

preocupă pedagogia socială, şi anume: educaţia 

socială realizată pe alte căi, în afara celor două 

instituţii consacrate educaţiei (şcoala şi familia). 

3. Una dintre cele mai însemnate contribuţii 

la dezvoltarea pedagogiei sociale o constituie 

opera sociologului francez Durkheim, la care s-
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au raportat cele mai multe sisteme de pedagogie 

socială.  

5. Adepţii pedagogiei sociale împărtăşesc 

unanim convingerea că educaţia a avut 

întotdeauna un caracter social, iar scopul 

educaţiei sociale constă în pregătirea individului 

pentru viaţa activă, pentru o societate în 

schimbare. Aceasta axiomă constituie şi astăzi 

suportul tendinţelor actuale de armonizare a 

şcolii cu viaţa reală. Pedagogia contemporană 

semnalează nevoia şcolii de a se articula vieţii 

sociale, de a facilita experienţe participative, 

care să permită tinerilor o bună integrare socială 

ca viitori cetăţeni; de a fi deschisă  experienţelor 

generatoare de educaţie socială. 
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ЮМОР  В СТРУКТУРЕ ОБЩЕЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ БУДУЩЕГО 

ПРЕПОДАВАТЕЛЯ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА 

Греку Жанна, 

 доктор педагогических  наук 

КГПУ „Ion Creangă”. 

Юмор играет важную роль в 

формировании и развитии личности, 

способствует повышению эмоциональной и 

интеллектуальной культуры будущего 

педагога, активизирует и оптимизирует 

учебно-воспитательный процесс. Подготовка 

преподавателя к применению юмора в 

педагогической деятельности не является 

самоцелью, а должна выступать как 

компонент общей профессиональной 

подготовки педагога. Это обусловлено 

особенностями структуры юмора. 

Исследователи комического отмечают, что 

чувство юмора - это комбинация трех 

основных особенностей: 

1.     понимание юмора (способность 

воспринимать смешное, реагировать на него, 

наслаждаться юмористическим материалом 

и ситуацией); 

 2. создание юмора (умение человека 

сообщить о смешном другим, то есть 

передать или выразить отмеченные 

несоответствия с помощью речи, 

письменного текста, рисунка или 

театрализации); 

3. способность использовать юмор для 

преодоления стрессовых ситуаций. 

В связи с многогранностью данного понятия  

подготовка будущих  преподавателей  к его 

использованию должна основываться на 

интеграции отдельных тем в рамках 

дисциплин, которые непосредственно 

связаны с формированием индивидуального 

потенциала студентов, а именно: 

- актуализация    понятия «чувство 

юмора» при изучении чувств и эмоций 

человека («Психология человека»); 

- фиксирование    изменений,    

связанных    с    восприятием юмора 

школьниками в различные периоды жизни 

(«Возрастная психология»); 

- выбор  дифференцированных методов 

использования юмора в педагогической 

деятельности («Педагогическое 

мастерство»); 

- анализ возможностей языкового 

материала с точки зрения создания 

комического эффекта и выбор   адекватных 

ресурсам языка приемов работы («Методика 

преподавания английского языка»). 

Возможности использования юмора 

педагогом могут рассматриваться в теме 
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«Культура общения», на которую отводится 

10 часов: «Культура общения. Правила 

говорящего и правила слушающего. Речевой 

этикет. История речевых этикетных формул. 

Речевая ситуация. Социальные роли 

коммуникантов. Ролевые партии 

коммуникантов. Правила «бесконфликтной 

коммуникации». 

 Применение юмора  связано с 

бесконфликтным общением. Использование 

юмора на этапе конфликтной ситуации 

способствует предотвращению конфликта. 

При этом конфликт рассматривается нами 

как столкновение противоположно 

направленных, несовместимых друг с другом 

тенденций в сознании отдельно взятого 

индивида, в межличностных 

взаимоотношениях или межличностных 

действиях индивидов (групп людей), 

связанное с острыми эмоциональными 

переживаниями. Из трех основных видов 

конфликта, выделяемых в психолого-

педагогической литературе, юмор чаще 

используется в межличностном, что, однако, 

не означает невозможности его применения 

во внутриличностном и межгрупповом 

конфликтах. Одним из этапов развития 

конфликта является нарастание 

эмоциональной   напряженности,   

сопровождающей   конфликтные 

взаимодействия, которое может оказать как 

мобилизующее, так и дезорганизующее 

влияние на поведение участников 

конфликта. Поскольку юмор и 

сопровождающий его смех вызывают 

положительный эмоциональный отклик у 

участников  педагогического общения, то 

создание комического эффекта приведет к 

изменению отношения к проблемной 

ситуации и конфликту в целом.   

В связи с тем, что сфера использования 

юмора в педагогической деятельности не 

ограничивается бесконфликтной 

коммуникацией, то в структуре подготовки 

будущих  преподавателей можно выделить 4 

уровня: 

1) базовый, обеспечивающий наличие 

личностных установок, основанных на 

жизненном опыте, и жизненную мотивацию 

(стремление использовать юмор в 

педагогической деятельности); 

2) содержательный, обеспечивающий 

наличие знаний о сущности данной 

категории и способах использования ее в 

педагогической деятельности; 

3) операциональный, обеспечивающий 

комплекс умений и систему навыков, 

необходимых для эффективного 

использования юмора в педагогической 

деятельности; 

4) рефлексивный, обеспечивающий 

понимание значимости юмора в собственной 

практике. 

Данные уровни находятся в тесной 

взаимосвязи с этапами подготовки будущих  

педагогов к использованию юмора в 

педагогической деятельности: 

1  этап - адаптационный (юмор реализуется 

на смысловом или ситуативном уровне); 

2  этап - профессионально ориентированный 

(юмор выступает как компонент учебной 

деятельности, как основа для дидактического 

материала); 

3 этап - профессионально-деятельностный 

(юмор используется в ходе педагогической 

практики). 

В связи с этим, определяя критерии 

подготовленности  преподавателя к 

использованию юмора в педагогической 

деятельности, мы учитывали различные 

проявления педагога как личности (знаю, 

умею, хочу): когнитивный (наличие знаний 

об использовании юмора в педагогической 

деятельности) - знаю; операциональный 

(владение приемами использования юмора в 

педагогической деятельности) - умею; 

мотивационный (стремление использовать 

юмор в педагогической деятельности) - хочу. 

Юмор рассматривается нами в двух 

аспектах, которые находятся в тесной 

взаимосвязи: черта характера и 

педагогическое средство. Возможности 

реализации каждого из них находят 

выражение в следующих показателях 

(см.Таблицу). 

                                                                                                                             

Таблица  

Критерии подготовленности преподавателя к использованию  

юмора в педагогической деятельности 
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Критерии Показатели 

1. Когнитивный - наличие 

знаний об использовании юмора 

в педагогической деятельности  

(ЗНАЮ) 

- наличие знаний об использовании юмора в   

педагогической деятельности; 

- умение отбирать необходимые знания, связанные с 

использованием юмора в педагогической 

деятельности; 

поиск и приобретение новых знаний об использовании 

юмора в педагогической деятельности. 

2. Операциональный -  владение 

приемами использования юмора 

в педагогической деятельности  

(УМЕЮ) 

- умение организовать общение таким образом, чтобы 

использование юмора в педагогической 

деятельности было эффективным; 

- умение адекватно реагировать на юмор окружающих; 

умение отбирать нужные приемы использования 

юмора в  учебно - воспитательных целях. 

3. Мотивационный - стремление 

использовать юмор в 

педагогической деятельности  

(ХОЧУ) 

- стремление использовать юмор в педагогической 

деятельности; 

- стремление выразить собственную индивидуальность 

при помощи юмора; 

- стремление использовать юмор как средство, 

активизирующее  учебно -  воспитательный процесс. 

В связи с тем, что юмор может 

выступать как качество личности и 

применяться в учебной деятельности как 

основа для дидактического материала на 

уроках английского языка, можно выделить 

два основных направления, связанных с 

использованием данного педагогического 

средства:  

1. коммуникативное; 

2. методическое. 

Реализация коммуникативного 

направления осуществляется с помощью 

психолого-педагогического тренинга, 

направленного на формирование чуства 

юмора как профессионально значимого 

качества будущего педагога. Методическое 

направление реализуется через спецсеминар 

«Laugh and Learn: „Funny Teacher‟ Skills» и 

спецкурс «English through Humor». 

Предлагаемые формы подготовки не могут 

рассматриваться изолировано, а должны 

выступать комплексно и взаимосвязанно. 

Таким образом, подготовка будущих 

преподавателей английского языка к 

использованию юмора в учебной 

деятельности должна выступать как 

компонент общей профессиональной 

подготовки будущего педагога.  
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În societatea contemporană, plină de 

probleme sociale, economice, personale etc., 

serviciile sociale reprezintă o forma de suport 

activ pentru familiile şi comunităţile aflate în 

dificultate. De aceea este indiscutabilă 

importanţa asistentului social, a persoanei care 

realizează un ansamblu complex de măsuri şi 

acţiuni îndreptate spre îndeplinirea nevoilor 

sociale individuale, familiale sau de grup. Un 

bun specialist în domeniu îşi direcţionează 

activitatea în vederea prevenirii şi depăşirii unor 

situaţii de dificultate, vulnerabilitate sau 

dependenţă pentru prezervarea autonomiei şi 

protecţiei persoanei, pentru prevenirea 

marginalizării şi excluziunii sociale, pentru 

promovarea incluziunii sociale şi în scopul 

creşterii calităţii vieţii. 

Manualul LIMBA CARE NE UNEŞTE 

(materiale didactice pentru asistenţi sociali) 

este un suport didactic binevenit şi necesar 

pentru specialiştii în domeniu vorbitori de limba 

rusă. Totodată, materialele prezentate, situaţiile 

de comunicare, suportul juridic expus în formă 

de exerciţii ş.a. sunt la fel de necesare şi 

interesante şi pentru specialiştii nativi. Această 

afirmaţie rezultă din conceptul manualului care, 

în viziunea autorilor, este nu doar o sursă de 

informare, dar şi o totalitate de elemente care 

asigură eficienţa educativă: o sursă de sarcini şi 

activităţi, o modalitate de realizare a unor 

obiective în practică, o reflectare şi o prezentare 

a diferitor subiecte, un instrument de învăţare, 

un ghid de predare / învăţare, un ghid de 

construire a gândirii, o cale multiplă de 

informare etc. 

 Manualul prezentat în mare măsură 

răspunde cerinţelor de ultimă oră a societăţii 

contemporane.  

Concepţia manualului de Limba care ne 

uneşte este dinamică, axată pe relaţiile societăţii 

contemporane, pe necesităţile şi exigenţele 

profesiei unui asistent social. Logica 

conceptului este realizată prin îmbinarea 

armonioasă a componentelor de bază 

(informativă, didactică, ilustrativă etc.) şi 

succesiunea tematică în raport cu spaţiul 

didactic (numărul de ore).  

Una din calităţile bune ale manualului este 

structurarea acestuia care reiese din concepţia 

lui şi rezultă din obiectivele propuse şi din 

viziunea autorilor faţă de elementele-cheie ale 

direcţiei/profesiei studiate. Concepţia şi 

structura manualului corespund atît obiectivelor, 

cît şi nivelului educaţional (C1-C2, Utilizator 

experimentat). Sistematizarea se face în baza a 

opt teme (Cum să asigurăm legislaţia în 

asistenţa socială. Cum să asigurăm o 

comunicare socială eficientă. Cum să realizăm 
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asistenţa socială a familiei.  Cum să prevenim 

violenţa în familie. Cum să asigurăm protecţia 

copiilor.  Cum să organizăm consilierea în 

şcoli.  Cum să protejăm persoanele de vârsta a 

treia. Cum să recuperăm persoanele din 

grupurile de risc.) 

Includerea în manual a elementului de 

redactare a textelor oficiale (cererea personală,  

petiţia, ancheta socială, adeverinţa,  procura 

etc.) sporeşte utilitatea şi aplicabilitatea acestei 

lucrări. 

Privit din punctul de vedere al 

accesibilităţii textului, menţionăm că autorii au 

menţinut un echilibru lingvistic care exclude 

simplitatea şi dificultatea manualului. Un rol 

aparte îl joacă stilul expunerii şi conotaţia 

pozitivă a noţiunilor utilizate. În această 

privinţă, autorii manualului ating formula 

calităţii prin asigurarea unui echilibru între 

expunerea emotivă şi cea afirmativă. 

Deşi este destinată unor utilizatori adulţi, 

putem vorbi şi despre calitatea aparatului 

metodic. 

Aparatul metodic este acel criteriu după 

care putem stabili cât de mult sunt motivaţi 

cititorii să înveţe. După părerea noastră, autorii 

au găsit o cale eficientă şi complexă de 

prezentare a aparatului metodic: 

- fiecare temă lexicală începe cu explicarea 

cuvintelor-cheie şi a îmbinărilor de cuvinte; 

- exerciţiile propuse stimulează atît 

consolidarea, fixarea unor cunoştinţe din 

domeniul limbii (completează, găseşte 

echivalentul), cît şi dezvoltă capacităţile 

intelectuale ale audienţilor (Explică, 

Argumentează, Ce părere aveţi? etc.) 

- sarcinile didactice sunt variate şi cu diferit 

grad de complexitate din perspectiva 

abordării şi folosirii tehnicilor de predare 

interactivă; 

- sarcinile sunt clar formulate şi măsurabile; 

- imaginile propuse de autori sunt variate 

(fotografii, desene, scheme) şi îndeplinesc 

funcţiile de motivaţie, decorativă, 

informativă, de reflecţie sau de 

exemplificare, deşi nu depăşesc cifra 

optimală şi proporţia text – ilustraţie. 

Subliniem încă o dată înalta calitate şi 

necesitatea imperioasă a manualului pentru 

specialiştii în asistenţa socială şi rămânem în 

aşteptarea unor lucrări noi pentru alolingvii 

maturi.

 

 

 

 


