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Editorial 
Psihologia socială sub semnul moştenirii

Punem sub semnul moştenirii acest nou număr al revistei Psihologia Socială (RPS) nu doar 
pentru a marca începutul unei noi serii, în continuarea numerelor apărute în 2013, ci şi 
pentru a încuraja reflecţiile asupra condiţiilor în care are loc transmiterea cunoştinţelor, a 
valorilor – şi în cele din urmă a capitalului cu diversele lui specii – în câmpul ştiinţific şi 
în lumea academică. RPS a devenit un spaţiu de întâlnire şi de comunicare între cercetători, 
cadre didactice, dar şi profesionişti praticieni, aparţinând unor generaţii, culturi, instituţii 
diferite. A acumulat astfel un capital, devenind o „marcă” sau un „brand”, termeni poate 
supărători pentru cei care apără puritatea noncomercială a ştiinţei şi a culturii. Acest capital 
se cere reinvestit, mai ales într‑un context de schimbări accelerate şi de reconfigurare a 
cadrului în care a fost proiectat.

Revista noastră este singura apariţie periodică de psihologie socială din România. A fost 
fondată şi condusă vreme de 14 ani de profesorul Adrian Neculau, care şi‑a dedicat întreaga 
energie dezvoltării psihologiei sociale la Iaşi şi în România. Aducându‑i un omagiu profesorului 
nostru pentru eforturile sale susţinute, pentru abnegaţia şi constanţa lui, pentru generozitate 
şi optimism, pentru meticulozitate şi clarviziune (v. RPS, 32/2013), echipa actuală îşi 
propune să continue politica editorială a fondatorului revistei. Întemeiată în 1998, iniţial 
sub forma Caietelor Laboratorului de Psihologie Socială, pusă sub conducerea onorifică a 
profesorului Serge Moscovici, revista îşi datorează prestigiul lărgirii treptate a cercului 
colaboratorilor şi diversificării temelor abordate. Vom căuta să le menţinem pe cele care 
au intrat deja în patrimoniul ei, îmbogăţindu‑l totodată cu altele noi. Ea continuă să apară 
în acelaşi format şi cu aceeaşi periodicitate, bianuală, respectând în mare structura iniţială 
şi asigurând apariţia textelor în trei limbi, română, franceză şi engleză. Cotată deocamdată 
în trei baze de date internaţionale1, îşi va menţine centrul de greutate prin studiile şi 
cercetările de psihologie socială, deschizându‑se în continuare unor contribuţii inter
disciplinare din câmpul ştiinţelor socioumane. Sub direcţia profesorului Neculau, revista a 
militat pentru abordări interdisciplinare, găzduind uneori studii de psihologia personalităţii, 
analiză instituţională, dinamică de grup, ştiinţele comunicării, sociologie, comportament 
colectiv, antropologie, istorie socială. Actualul comitet de redacţie intenţionează să păstreze 
şi să amplifice această orientare. Vom publica texte valoroase din ştiinţele sociale învecinate 
teoretic, tematic sau metodologic cu psihologia socială. Este de altfel vocaţia unei discipline 
de frontieră precum psihologia socială, ştiinţă‑releu şi mediatoare nu doar între psihologie 
şi sociologie, să promoveze astfel de cercetări. De aceea, o atenţie aparte va fi acordată 
fundamentelor epistemologice ale acestor discipline, diversificării abordărilor metodologice, 
precum şi a mijloacelor de intervenţie psihosociologică. 

Totodată, RPS este interesată de istoria socială a ştiinţelor sociale, din perspectiva 
instituţiilor şi a biografiilor actorilor ei, pentru cunoaşterea condiţiilor care le‑au fost 

1.	 CEEOL, Ebsco şi ProQuest. Vom încerca să o introducem şi în alte baze de date. 
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favorabile sau, dimpotrivă, le‑au ameninţat supravieţuirea şi identitatea. În acest scop, 
revista continuă să încurajeze publicarea de studii şi interviuri privind istoria socială a 
ştiinţei sociale în sens larg, să fie interesată de parcursul cercetătorilor, dar şi de cel al 
administratorilor ştiinţei, cu funcţii manageriale sau cenzoriale, precum şi de producţia lor 
ştiinţifică, de condiţiile publicării şi difuzării, ale finanţării şi recunoaşterii publice. Acest 
număr acordă astfel un loc privilegiat interviurilor cu două reprezentante de excepţie ale 
învăţământului psihologic de la Iaşi şi din România vreme de mai bine de jumătate de secol, 
Stela Teodorescu şi Luminiţa Iacob. Mărturiile celor direct angajaţi în producerea cunoaşterii 
şi în (re)producerea ştiinţei vor fi completate pe parcurs prin studiile unei noi secţiuni 
rezervate „Anchetelor de teren” şi cercetărilor cu caracter de explorare, analizei documentelor 
sociale, testării instrumentelor metodologice şi rechestionării unor locuri savante comune 
(„teoriile”). Vor fi completate astfel tehnicile experimentale proprii psihologiei sociale cu 
tehnicile specifice etnografiei sau etnometodologiei ori cu demersurile inductive de tipul 
grounded theory. Includem aici şi texte privind cercetări în curs („Note de cercetare”), 
care sunt în măsură să‑şi delimiteze un teren propriu şi în acelaşi timp să emită un semnal 
către potenţiali colaboratori în vederea stabilirii unor reţele de cercetare.

Deschiderea internaţională a revistei va fi menţinută şi dezvoltată nu doar prin asigurarea 
colaborărilor din afara României sau prin publicarea unor articole în engleză şi franceză, 
ci şi prin urmărirea atentă a producţiei ştiinţifice din străinătate. Secţiunea „Observator 
internaţional în ştiinţele sociale”1 are vocaţia de a publica traduceri (o altă preocupare veche 
a acestei reviste) ale unor texte contemporane consacrate sau de un interes deosebit pentru 
cercetările şi studiile întreprinse în spaţiul românesc. Traducerea este un exerciţiu necesar 
pentru înţelegerea condiţiilor de transfer al cunoaşterii înspre şi dinspre limba română, este 
o investiţie cu beneficii pe termen lung şi trebuie încurajată şi extinsă. Recenziile şi semnalele 
editoriale vor atrage şi ele permanent atenţia asupra apariţiilor recente şi semnificative. 
Prezentarea sistematică a studiilor constituind un corpus tematic şi teoretic cu o istorie 
proprie, numit în mod obişnuit „sinteze teoretice”, îşi va găsi de asemenea locul în acest 
cadru, oferindu‑le un spaţiu de publicare mai ales doctoranzilor care trec printr‑un asemenea 
exerciţiu de rutină în redactarea tezelor. Publicăm în acest număr o bună introducere în 
sociologia profesiilor semnată de Silvia Popovici, având ca punct de plecare o cercetare 
asupra asistentelor medicale din România. Profesionalizarea acestora a traversat etape 
asemănătoare în diverse ţări, dând naştere unei literaturi bogate şi unor confruntări între 
„şcoli” paradigmatice, precum funcţionalismul, interacţionismul sau teoria grupurilor profesionale. 

Bun cunoscător al culturii franceze şi mare prieten al lui Serge Moscovici, Adrian 
Neculau s‑a străduit să integreze psihologia socială românească în psihologia socială 
europeană şi, cu deosebire, să o apropie de psihosociologia de limbă franceză. Pasiunea 
lui pentru teoria reprezentărilor sociale ca grilă de lectură a realităţii sociale i‑a determinat 
pe mulţi doctoranzi să aleagă teme de cercetare în domeniul reprezentărilor sociale şi să se 
familiarizeze cu metodologia de cercetare specifică acestora. Fără îndoială, această opţiune 
s‑a dovedit deosebit de benefică pentru psihologia socială românească. În acelaşi timp, 
colaborarea cu psihologii sociali din ţările din estul şi sud‑estul Europei, cu cei din Polonia, 
care au performanţe remarcabile, cu cei din Ungaria, Bulgaria, Serbia, Cehia sau din Grecia 
şi Turcia poate contribui la închegarea unei reţele regionale de psihologie socială, cu 
schimburi fluente şi profitabile.  

1.	 Revista Psihologia Socială are un corespondent online: site‑ul Observator Internaţional în Ştiinţe 
Sociale (http://www.oiss.ro/). Acesta preia versiunea integrală a textelor care nu pot beneficia de 
spaţiu suficient în revista tipărită. Site‑ul îşi propune să fie interfaţa dintre revistă şi publicaţiile 
ştiinţifice şi culturale online.
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Noi credem în specificul psihologiei sociale europene, în avantajele pe care le aduc 
diferenţele faţă de psihologia socială americană şi vom continua să încurajăm studiile 
centrate pe conceptele de reprezentare socială, influenţă minoritară sau identitate socială, 
fără a ignora sau a exclude cercetările având o altă orientare teoretică din alte arii geografice. 
Revista noastră îşi propune în acest sens să semnaleze deopotrivă tendinţele majore din 
psihologia socială contemporană anglo‑saxonă şi îndeosebi americană, să încurajeze realizarea 
unor studii compatibile cu aceste tendinţe de către autori români şi asupra populaţiei din 
România. 

Mai mult, avem convingerea că psihologii sociali români pot impune prin creativitatea 
şi determinarea lor programe de cercetare, chiar dacă tradiţia experimentală la noi este 
firavă în comparaţie cu multe universităţi din Statele Unite, Europa de Vest, Canada sau 
Australia. Echipa actuală a RPS va urmări şi va încuraja programe româneşti construite pe 
idei originale, creditate cu şansa de a câştiga adeziunea cercetătorilor din alte părţi. 

În numărul curent al revistei, publicăm două studii de reprezentări sociale (reprezentarea 
socială a hranei organice şi reprezentarea socială a educaţiei incluzive), reafirmând interesul 
nostru pentru acest domeniu, un raport despre construirea şi validarea unui instrument în 
domeniul infidelităţii şi un studiu de psihologie socială aplicată (implicarea psihologiei 
sociale în evaluarea unei formări). Ultimul, elaborat de psihologi francezi, invocă în mod 
predominant teorii şi surse bibliografice americane. De altminteri, variabilele dispoziţionale 
inserate de autori în modelul evaluării unui demers didactic (stima de sine, locul controlului, 
eficacitatea personală şi optimismul) sunt concepte care au evoluat în psihologia de dincolo 
de Atlantic. Credem că secţiunea de studii şi cercetări, astfel constituită, reflectă progamul 
editorial pe care ne vom strădui să‑l perpetuăm şi în numerele viitoare.  

În ciuda promovării metodei experimentale, revista noastră ţinteşte un public relativ 
larg, un public cultivat, dornic să se informeze în domeniul ştiinţei în general, dar şi în 
domeniul vast şi divers al ştiinţelor sociale. Avem convingerea că un astfel de public există 
în România şi că el cuprinde tot mai multe persoane care au absolvit studii universitare. 
Le cerem de aceea autorilor să‑şi redacteze textele gândindu‑se şi la un astfel de public.

Noi ne dorim ca revista să funcţioneze ca un for al psihologilor sociali din România, 
facilitând contactele dintre ei, stimulând discutarea problemelor lor şi contribuind la 
intercunoaştere. A fost şi un ideal al profesorului Adrian Neculau, acela de edificare a unei 
comunităţi româneşti de psihologie socială, iar noi intenţionăm să continuăm aceste eforturi, 
încurajând dialogul, colegialitatea, conştiinţa şi solidaritatea de breaslă, dar şi spiritul critic 
şi obiectivitatea. 

Trăim într‑o perioadă favorabilă dezvoltării cercetărilor de psihologie socială (din păcate, 
prea agitată şi prea intensă pentru viaţa noastră privată), în care psihologii sociali pot, mai 
mult decât oricând, să‑şi aducă aportul la rezolvarea problemelor sociale şi politice, la 
identificarea unor soluţii pentru chestiuni teoretice importante şi dificile din ştiinţele sociale 
şi din ştiinţă în general. Echipa redacţională a Psihologiei Sociale îşi doreşte ca revista să 
îndeplinească aceste obiective cât mai onorabil. 

Mihai Dinu GHEORGHIU
Ştefan BONCU
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Interviu cu Stela Teodorescu1 realizat  
de Adrian Neculau (2006)

Adrian Neculau: Am invitat‑o astăzi, 25 martie 2006, pe d‑na prof. univ. Stela Teodorescu 
la cursul nostru de „Memorie socială şi uitare” pentru a reconstitui, potrivit canoanelor, 
povestea vieţii dumneaei şi, inclusiv, o imagine a psihologiei româneşti, a celei ieşene, în 
special, în această lungă perioadă a comunismului şi după aceea. O să începem cu 
începutul. Din ce familie v‑aţi născut, unde anume şi care a fost atmosfera din familia 
dvs.?

„Copiii sunt dar dumnezeiesc, să nu uitaţi acest lucru!”

Stela Teodorescu: M‑am născut în oraşul Moineşti, judeţul Bacău, pe data de 9 iulie 1926. 
Sunt deci acuş‑acuş octogenară. Şcoala primară am făcut‑o în Moineşti. Mama era casnică, 
iar pe tata nu l‑am cunoscut, aveam doar câteva luni când a murit. Dar nu am avut deloc 
psihologia copilului orfan şi, bineînţeles, complexele ca atare. De ce? Familia mea era 
alcătuită atunci din tata‑mare, mama‑mare şi mămica şi, cum pe vremea aceea se trăia în 
familia lărgită, nu cum se practică acum prin denuclearizarea familiilor, n‑am simţit lipsa 
tatălui. Câteva detalii de context, ca să schiţez puţin şi atmosfera socioeconomică a perioadei 
interbelice. Ca stare materială, bunicii aveau o situaţie financiară foarte bună. Pe vremea 
aceea, Moineştiul ca şi Fălticeniul, Suceava, aveau o structură arhitectonică deosebită, 
casele erau aşezate paralel, chiar pe strada principală, sistemul de canalizare era un vis, 
deşi Moineştiul, fiind un oraş petrolier, a avut un nivel de trai mai preţios şi mai pretenţios 
în acelaşi timp. Ştiu că bunicul meu a avut vreo 12 case. Casele aveau trei camere, erau 
aşezate la strada principală, acum se cheamă sau s‑a chemat „Tudor Vladimirescu”, nu mai 
ştiu pentru că nu am mai fost de mult pe acolo. Casele erau de‑o parte şi de cealaltă a 
străzii şi coborau spre un pârâiaş care mi‑a atras atenţia, copil fiind, deoarece căpăta 
culoarea curcubeului din cauza cantităţii mari de petrol din el. Casele aveau şi o curte mare 
în care era tot ce trebuie pentru o gospodărie, adică: grajd pentru cal, pentru vacă, păsări; 
după aceea urmau grădinile, întâi de zarzavat şi după aceea livada, în special de pruni. 
Acesta era tabloul general. Ca mentalitate sau mai bine zis climat socioeconomic, v‑am 
spus că acest oraş avea o notă de preţiozitate datorită veniturilor, majoritatea celor din 
Moineşti lucrau la Astra Română...

1.	 Profesor de psihologie la Universitatea „Alexandru Ioan Cuza” (1950‑1986). Prorector al 
Universităţii (1976‑1981). Discipline predate: Psihologie generală, Psihologia copilului, Psihologia 
educaţiei. Recunoscut specialist şi promotor a psihologiei lui Pierre Janet. Principalele lucrări: 
cărţi de autor, Psihologia conduitei (1972), Psihoantropogeneza. Concepţia psihologică a lui 
Pierre Janet despre om (1997), În lumea copilului (1976); studii indexate APA, Force and psychic 
stress in Pierre Janet’s conception (1966), Dynamics of Behavior adjustment in Pierre Janet’s 
theory (1973).
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A.N.: Astra Română era societatea care exploata petrolul?
S.T.: Da, dar aceasta am aflat ulterior, din cărţile de istorie. Revenind la autobiografie, 

mama a fost casnică, tata mecanic. Privind retrospectiv, au fost antecedente de nivel şcolar 
ridicat în familia mea. Sora tatălui meu a fost profesor universitar, şefa Catedrei de Limbi 
Străine la Universitatea din Sofia, în condiţiile în care, pe vremea aceea, fetele nu prea 
făceau studii superioare. Un frate de‑al tatălui meu a fost funcţionar superior în Târgu 
Ocna, la Administraţia financiară.

A.N.: Asta însemna un nivel socioeconomic ridicat?
S.T.: Un nivel ridicat de viaţă. Revin iarăşi, mama era atunci rentieră. Din acele 12 

case ale bunicului, fiecare fată şi băiat din familie a primit câte două case. Au fost trei copii 
la părinţi. În plus, ştiu că bunicul meu mai avea 10 hectare de pământ la Moineşti. Lăsând 
la o parte aceste detalii, aş dori să precizez că ceea ce mă leagă foarte mult de Moineşti 
este învăţătoarea mea. Am avut o învăţătoare de excepţie, Olimpia Iordăchescu. Regretul 
este cu atât mai mare cu cât a murit când eram tânără asistentă la Catedra de Psihologie 
de la Iaşi şi am primit telegrama cu întârziere, după înmormântare, şi nu m‑am mai putut 
duce. După aceea, contextul vieţii m‑a împiedicat să ajung acolo, dar cred că voi găsi 
înţelegere de la copiii mei (copiii sunt dar dumnezeiesc, să nu uitaţi acest lucru!) şi sper 
să ajungă ei să‑mi îndeplinească această dorinţă: să găsească mormântul fostei mele învăţătoare 
şi a lui tata‑mare. Tocmai de asta vă spuneam de preţiozitate: „grand‑maman”, „grand‑papa” 
erau curente, se foloseau multe franţuzisme.

Primele mele amintiri sunt legate de momentul când una dintre mătuşi, care făcuse un 
voiaj în Anzi, mi‑a adus o păpuşă care închidea şi deschidea ochii şi mai spunea şi „mama”. 
Am fost foarte încântată de acea păpuşică. (...)

Observaţi, astfel, ce probleme complexe ridică aceste căsătorii şi noi, ca psihologi, cu 
atât mai mult trebuie să înţelegem trăirile şi mentalităţile. După părerea mea, ca octogenar, 
ştiinţa, arta, cultura în general au tradiţie milenară şi mă revolt uneori când semidocţii, 
indiferent de domeniu, fac aprecieri valorice neîntemeiate. A fost o epocă în domeniul 
psihologiei dominată de pavlovism, dar cine doar a încriminat această psihologie uită că 
ea a reprezentat un moment interesant în dezvoltarea disciplinei noastre. Concepţia pavloviană 
a făcut pionierat în depistarea mecanismelor neurofiziologice ale vieţii psihice. Cei care 
spun că orientarea psihologică pavlovistă nu valorează nimic sunt exact ca [unii dintre] 
studenţii mei. Când îi întrebam de excitaţie şi inhibiţie sau legea iradiaţiei şi aşa mai departe, 
întâi se frământau şi, la un moment, îi auzeam: „Aaaa, câinele şi clopoţelul!”. Or, aici 
nu e vorba de studenţi începători, ci de pretinşi intelectuali, uneori cu titlu academic, care 
sunt ignoranţi, sau mai rău. (...) Încă o dată subliniez, Ivan Pavlov a fost una dintre 
slăbiciunile mele, chiar lucrarea de licenţă am avut‑o la Vasile Pavelcu cu titlul „Trăsături 
dialectice în opera lui Pavlov”. Să nu uităm că Pavlov a fost denumit la al 14‑lea Congres 
Medical de la Madrid, în 1903, Princeps Phisiologorum Mundi, adică principele fiziologiei 
mondiale, tocmai pe baza teoriei reflexului condiţionat. În 1904 a primit premiul Nobel, 
francezii i‑au acordat în 1915 Legiunea de onoare. Puţini din lumea ştiinţelor autentice au 
o asemenea onoare. Am să mai fac aici o mică paranteză...

A.N.: Numai în paranteze mă ţineţi...
S.T.: Stilul Pavelcu (râde). Îmi vin în minte multe amintiri, se învălmăşesc şi eu n‑am 

încercat să schiţez, înainte de această întâlnire, o autobiografie, cum se făcea înainte, când 
se cerea de la toate cadrele didactice acest document, în care trebuia să scrii, printre altele, 
originea tatălui, mamei pentru a fi promovat sau îndepărtat din învăţământ. Universul 
fiecăruia dintre noi se dilată pe baza universului celorlalţi şi totdeauna găseşti mijloace de 
satisfacţie, eu am o expresie mai vulgară de „încărcare a bateriilor”, din succesul celorlalţi. 
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Mulţumesc Celui de Sus pentru educaţia pe care am primit‑o în contextul realismului 
pedagogic: totdeauna găseşti posibilităţi pentru a‑ţi depăşi micile/marile necazuri, dar 
numai trăind autentic, adică având structura psihică necesară pentru a te bucura şi de 
succesul celorlalţi. (...)

Şefă de promoţie la Şcoala normală

A.N.: Să revenim la Şcoala normală.
S.T.: Da. Se dădea admitere.
A.N.: Şi făceaţi 6 sau 8 ani?
S.T.: Iniţial, când s‑a înfiinţat, Şcoala normală a fost de 8 ani. Apoi a fost o reorganizare 

a învăţământului pentru învăţători şi educatori de mare excepţie. Deci se dădea admitere 
la Şcoala normală şi era o politică şcolară foarte bună: în funcţie de cerinţele de plasare, 
se fixau şi locurile, de obicei, în jur de 30 de locuri pentru fiecare clasă. Când am dat eu 
admiterea, în 1938, erau două clase paralele. Aceste şcoli normale le consider colegii de 
mare ţinută. Era pe atunci Şcoala normală de fete şi Şcoala normală de băieţi, era o 
diferenţiere, nu exista mixtare, după cum şi liceul din Bacău era separat pentru fete şi pentru 
băieţi. Şcoala mea se chema pe atunci „Domniţa Elena”, director de şcoală fiind d‑na 
Muşatu, iniţiatoarea demersurilor pentru înfiinţarea acestei şcoli pe nişte terenuri ale unor 
regimente militare. Era o doamnă de excepţie, care se trăgea cu siguranţă din familia 
Muşatinilor. A reuşit să organizeze această şcoală într‑un mod care egala cu şcolile Notre 
Dame. Noi aveam vorbitor, atunci când venea cineva de acasă, raioane‑dulăpioare în care 
ne puneam lucrurile. Era un sistem relativ strict, dar foarte bun. Noi nu aveam voie să 
ieşim din şcoală decât dacă veneau părinţii.

Cât despre uniformă, aceasta era până la 30 cm de la pământ şi, într‑adevăr, când erau 
manifestări la Mircea Kancikov, un mare politician al acelor vremuri, doamna Kancikov 
cerea un lot de eleve de la Şcoala normală. Purtam obligatoriu costume naţionale, pelerine 
şi fileu pe cap sau pănglicuţă, pe marginea căreia era brodat un model cu aţă de diferite 
culori, în funcţie de clasă, erau un fel de ecusoane de diferenţiere.

Cât priveşte relaţiile dintre eleve, eu, elevă în clasa întâi (cum ar fi clasa a V‑a gimnazială 
de astăzi), nu puteam să vorbesc cu o colegă din clasa a II‑a fără să mă adresez cu formula 
„domnişoară”; era o disciplină liber consimţită.

Clădirea şcolii era excepţională: aveam sală de gimnastică cu aparatură, duşuri într‑o 
parte a clădirii şi cantină în cealaltă parte, iar la etaj erau dormitoarele şi apoi clasele. În 
general erau 8 clase plus laborator de fizică, chimie, anatomie şi muzică.

Deci am dat admitere la Şcoala normală la Bacău, am reuşit a doua. Am fost însoţită 
la examen de doamna învăţătoare. În timp, am aflat că această doamnă învăţătoare, fiică 
de preot, care nu se căsătorise niciodată, a vrut să mă înfieze. Nu s‑a putut, dar ea a fost 
ca o mamă spirituală pentru mine.

A.N.: Prin urmare, suntem la liceu, presupunem că aţi terminat liceul, aţi ajuns în 
câteva luni învăţătoare...

S.T.: „După ce aţi terminat Şcoala normală ce aţi făcut”, aceasta‑i întrebarea?
A.N.: Exact.
S.T.: Pe vremea aceea, adică cam prin 1946, şcolile normale, ca şi liceele comerciale, 

erau şcoli închise: nu puteai merge la facultate dacă nu dădeai diferenţe de liceu pentru 
clasele a V‑a, a VI‑a, a VII‑a şi a VIII‑a. Am terminat ca şefă de promoţie şi una din 
satisfacţiile pe care le‑am avut a fost legată de faptul că, în anul acela, comisia şi examenul 
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au fost mixte, deci candidam băieţii împreună cu fetele. Îmi amintesc că preşedintele comisiei 
pentru examenul de capacitate, cum se numea pe atunci, era domnul director al Şcolii 
normale pentru băieţi. Când s‑au dat rezultatele, primele 12 locuri în ordinea mediilor 
fuseseră ocupate de fete, asta pentru că fetele sunt mai conştiincioase când vine vorba de 
şcoală decât bărbaţii. Nu mai zic că se introdusese matematica la acest examen şi la Şcoala 
normală matematica se făcea numai în primele clase, care ar fi astăzi echivalente gimnaziului. 
Îmi amintesc că cea mai bună prietenă din şcoală nu s‑a prezentat, deşi era foarte bună şi 
mă sfătuia şi pe mine să nu mă duc, ca să avem timp să ne pregătim mai bine, mai ales, 
când ni s‑a spus condiţia din acel an, de a da împreună cu băieţii. Şi acum îmi pare rău că 
nu mai ştiu ce s‑a întâmplat cu acea colegă, Duduţa.

Deci am terminat, am luat capacitatea şi, în sfârşit, m‑am întors fericită acasă la 
Gherăieşti, Roman. Dar nu a trecut o lună şi am primit o aprobare de la minister pentru 
diferenţele de liceu, demers pe care îl făcuse fosta mea directoare, Virginia Cristian. De 
obicei, aceste diferenţe se dădeau pe parcurs, dar eu când am primit aprobare, m‑am gândit: 
„Hai să dau toate diferenţele pentru toate clasele...”. Multe... vreo 22‑24 de examene, şi 
nu spun întâmplător acest lucru. Fără aceste diferenţe nu mă puteam prezenta la bacalaureatul 
pentru liceele teoretice, singurul care permitea înscrierea pentru concursul de admitere în 
învăţământul superior. Am început să mă pregătesc la latină. Noi latina o făceam doar în 
primele clase, spre deosebire de cei de la liceele teoretice care făceau 8 ani de latină şi 
atunci directorul de şcoală de la noi din sat, d‑l Stan, foarte amabil, mi‑a recomandat un 
băiat din sat, care făcea Liceul teologic catolic – şi catolicii făceau multă latină în liceu –, 
Petrică Ciobanu, băiat care ulterior mi‑a fost student şi a fost şi profesor la Bacău. Mi‑a 
adus acest meditator şi aşa am învăţat latina, în special scandarea, de care aveam nevoie. 
Deci am avut de pregătit cam 22‑24 de examene...

A.N.: Şi aţi vrut să le daţi pe toate odată?
S.T.: Da, ignoranţa sau mai bine zis curajul ignorantului. Ne‑am dus la Roman căci 

era mai aproape, dar acolo deja începuseră examenele şi atunci ne‑am întors la Bacău. 
Bineînţeles că nu aveam rude în Bacău, dar eram o elevă cunoscută. Directoarea de la 
Şcoala normală nu era în activitate în acea perioadă, dar erau secretara şi infirmiera şi m‑au 
cazat la infirmeria şcolii. Au început examenele şi am dat toate aceste examene. Două 
piedici am avut, de fapt, una, la matematică, în sensul că se dădea geometria pentru clasa 
a V‑a şi algebra pentru clasa a VI‑a; am dat la geometrie, însă la algebră m‑am poticnit 
că făcusem pregătire singură. Luasem toate examenele, rămăsese problema ce fac, era 
singurul examen neluat şi era din clasa a VI‑a! Luasem examene din clasele a VIII‑a, a VII‑a, 
examene foarte grele, v‑am spus la franceză, latină...

Nu am avut timp să caut, însă aş fi vrut să vă aduc diploma de absolvire în care sunt 
trecute toate notele din ultimele clase de liceu şi media de absolvire. Şi tot legat de această 
poveste (ca să vedeţi o lecţie de viaţă), fosta mea profesoară de latină, care era fiica 
directorului, s‑a dus la comisie să discute şi au găsit soluţia: să schimbe comisia şi d‑l Cârjă 
mi‑a permis să mai dau o dată examenul la matematică şi mi‑a dat notă de trecere. În felul 
acesta am terminat cu diferenţele pentru acele clase şi urma să dau bacalaureatul în toamnă, 
dar eram atât de epuizată, cred că făcusem un surmenaj şi emoţional şi intelectual. Acum 
îmi dau seama, dar pe atunci nu conştientizam acest lucru, făcusem un surmenaj clasic. 
Îmi amintesc că stăteam la infirmerie şi robinetul care nu funcţiona bine picura întruna; 
altă dată nu observam acest lucru, însă atunci pur şi simplu mă tracasa, era dovada coborârii 
nivelului pragului senzorial şi al hipervigilenţei conştiinţei.

Am terminat cu diferenţele, urma bacalaureatul. Fericită că am terminat, dar epuizată, 
am luat hotărârea ca bacalaureatul să îl dau în anul următor. M‑am dus la spălătorie să mă 
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spăl pe cap (deoarece în perioada examenelor nu prea avusesem timp de aşa ceva) şi apare 
secretara, sora domnului Alistar (domnul Alistar era director la Liceul de băieţi „Ferdinand I” 
din Bacău), care mă întrebă: „Ce faci, te‑ai înscris la bacalaureat?” şi îi zic: „Nu, gata, 
nu mai pot, îl dau altă dată”. „Nu, draga mea, uite acum dau telefon, ia‑ţi dosarul şi du‑te 
şi te înscrie!”

M‑am dus şi m‑am înscris la bacalaureat. Secretara de acolo mi‑a zis: „Sunteţi ultima, 
dar poate o să fiţi prima”. Şi chiar aşa a fost. Am fost 133 de candidaţi şi am terminat 
prima cu media 9,33, deci am fost iar şefă de promoţie. Cele mai frumoase amintiri din 
viaţa mea, dacă m‑aţi întreba aşa ceva, au fost examenele, pare paradoxal, dar aşa este.

A.N.: Aţi lucrat o perioadă de timp ca învăţătoare?
S.T.: Da, 6 luni de zile şi am fost citată ca „cea mai bună învăţătoare pe raion din 

Roman”. Am avut elevi, majoritatea erau ceangăi, de o inteligenţă sclipitoare, inepuizabili, 
isteţi, deştepţi. Îmi amintesc de o fetiţă splendidă, bruneţică şi cu ochii verzi.

Cu ei am fost citată ca „cea mai bună învăţătoare” şi, deşi au existat tot felul de reacţii 
din partea celorlalţi profesori, m‑am împăcat cu toate şi nu regret decât faptul că nu am 
terminat anul şcolar cu acei elevi. Nu este exclus ca unii din aceşti copii să fie dintre marii 
profesori de la Institutul Catolic din Roman sau Iaşi.

A.N.: Cum s‑a ivit ideea studiilor superioare?
S.T.: După ce am terminat şi cu bacalaureatul am primit sfaturi, inclusiv de la fosta 

învăţătoare. Ştiţi, exista în acea perioadă dictonul: „Românul se naşte bursier, trăieşte 
funcţionar şi moare pensionar” şi, în contextul acestui dicton general, m‑am gândit să dau 
la facultate.

A.N.: La facultate în acea perioadă se dădea admitere?
S.T.: Da, se dădea începând din 1946 spre 1947. Deci am terminat atunci în 1946, am 

luat diploma de învăţător, după care în toamnă am dat diferenţele şi bacalaureatul.
A.N.: Şi aţi dat la Filosofie atunci?
S.T.: Stai că între timp a mai avut loc un episod căruia încă şi acum încerc să îi dau 

explicaţii şi care a reprezentat primul meu eşec în viaţă. Am hotărât să dau admitere la 
Medicină. Se dădea admitere la disciplinele: chimie, fizică şi ştiinţele naturii. Erau mulţi 
candidaţi şi erau afişate la facultate listele cu cei înscrişi deoarece trebuia să îndeplineşti 
anumite condiţii pentru a participa la concursul de admitere.

În acea perioadă, am stat în gazdă la d‑na Teodorescu, unde aţi stat şi tu şi colegul 
Logofătu. M‑am pregătit mai ales la chimie. La anatomie am avut o profesoară excepţional 
de bună, din punctul meu de vedere. La fizică iar avusesem o profesoară foarte bună, d‑na 
Bogdănescu, însă chimie nu mai făcusem de multă vreme. Am dat examenul şi nu am 
răspuns decât la 2‑3 exerciţii; au fost în total 10 întrebări, ca la testele docimologice de 
astăzi.

Am dat şi restul examenelor, apoi am plecat acasă, dar am avut acea reţinere că la 
chimie nu am făcut ceea ce trebuia. Primesc însă de la doamna Teodorescu mesaj cum că 
am fost admisă. Fac o mică paranteză. Dumneaei era moineşteancă şi soţul fusese dirigintele 
Poştei din Iaşi deci avea o funcţie deosebită, dar condiţiile din casă... le ştim prea bine. Îţi 
aminteşti? Casa era de tip vagon, camera din faţă o închiria, urma a doua cameră unde 
locuia cu soţul ei şi mai era una mică. Revenind la admiterea la Medicină, am primit răspuns 
că sunt reuşită şi să vin la Iaşi. Când m‑am dus să văd lista, nu mai apăream pe liste. M‑am 
dus la secretariat şi motivul neprezenţei mele pe lista admişilor a fost că, de fapt, ceea ce 
a văzut d‑na Teodorescu atunci când m‑a anunţat au fost listele celor înscrişi pentru examen. 
Pentru mine a rămas un semn de întrebare, dar a fost primul meu eşec. Bineînţeles, pe 
atunci nici nu ştiam că se mai poate contesta, nici vorbă de aşa ceva, şi m‑am întors la 



16 Interviu cu Stela Teodorescu realizat de Adrian Neculau (2006)

Gherăieşti. Am fost învăţătoare între timp, am învăţat să ţes şi la război. Mătuşa mea creştea 
viermi de mătase şi era relaxant ţesutul, dar eram destul de dezamăgită de eşecul meu.

Filosofie, Psihologie, Pedagogie – în loc de Medicină

A.N.: Nu aţi reuşit la Medicină...
S.T.: Nu, am suferit enorm. M‑am întors acasă şi am fost învăţătoare şi într‑o zi m‑am 

pomenit cu o propunere din partea d‑lui Stan (directorul şcolii de la Gherăieşti). Mă anunţa 
că la Facultatea de Filosofie şi Litere de la Universitatea „Al.I.Cuza”, Iaşi se mai dă o 
admitere şi atunci m‑am hotărât să merg la admitere, ţinând cont şi de faptul că aveam 
pregătirea pedagogică mult mai temeinică decât cei de la liceele teoretice. M‑am dus, d‑l Mihai 
Ungureanu era secretar de comisie. Am dat o teză despre „Cultură şi civilizaţie”. Unul din 
avantajele mele era faptul că îmi plăcea să citesc foarte mult şi că aveam întotdeauna timp 
să citesc cărţi suplimentare. Având profesori foarte buni, ieşeam de la ore cu lecţia învăţată, 
ceea ce însemna destul timp liber să pot citi, iar eu aveam o bibliotecă foarte bine pusă la 
punct. Eu am citit de timpuriu romane‑foiletoane, mama şi încă vreo două doamne aveau 
un abonament comun şi primeam aceste fascicule. Gustul pentru citit mi s‑a dezvoltat tocmai 
datorită acestor cărţi şi a literaturii pentru copii. Sâmbăta, la şcoala primară, ni se citea 
de către doamna învăţătoare diferite lucrări clasice, precum Micul Prinţ sau Prinţ şi cerşetor. 
Ni le citea pe episoade şi abia aşteptam sfârşitul săptămânii ca să aflu ce s‑a mai întâmplat. 
Întorcându‑mă...

A.N.: Aţi venit la admitere la Filosofie?
S.T.: Am dat teza şi la două zile am fost anunţată că am reuşit şi chiar cu medie de 

bursă, dar că, deocamdată, nu îmi puteau da bursa deoarece aşa era sistemul pe atunci: 
trebuia ca alţi studenţi să piardă bursa şi să fie atribuită celor care îndeplineau condiţiile 
impuse la admitere. Prin urmare, am stat în gazdă la d‑na Teodorescu. Aici aş vrea să fac 
o paranteză legată de d‑l Ungureanu, care era secretar al Facultăţii de Filosofie şi o persoană 
deosebită. Îmi amintesc că purta insigna cu bufniţa.

A.N.: Studenţii purtau această insignă?
S.T.: Da, da, bufniţa era insigna noastră şi am purtat‑o cu mândrie. Ar fi bine să se 

poarte şi în ziua de astăzi. Revenind la d‑l Ungureanu, m‑a întrebat: „Unde vreţi să vă 
înscrieţi?”. „Păi, la filosofie, dar aş vrea să fac şi Litere‑Franceză.” „Domniţă, ştiţi ce vă 
sfătuiesc eu? Terminaţi mai întâi o facultate şi apoi, dacă mai vreţi să faceţi una, puteţi să 
o faceţi.” Şi foarte bine m‑a sfătuit.

În 1946‑1947, am început facultatea şi am prins reforma din 1948, iar aici aş vrea să 
adaug câteva lucruri pentru a evidenţia faptul că orice medalie are două feţe, „cap şi pajură”, 
cum se spune. La reforma din 1948 eram deja studentă în anul III, iar avantajul a fost faptul 
că s‑a creat Facultatea de Psihologie‑Pedagogie la Universitatea „Al.I. Cuza”, desprinzându‑se 
de Facultatea de Filosofie şi Litere. Sistemul de învăţământ de atunci era altfel decât astăzi: 
cursurile erau comune pentru anii I, II, III şi IV, iar studenţii care terminaseră anul IV, dar 
aveau restanţe, puteau şi ei să participe la aceste cursuri.

A.N.: Povestiţi‑mi despre viaţa la Facultatea de Filosofie, cum erau profesorii, colegii, 
atmosfera?

S.T.: Deci v‑am spus că atunci când am intrat, în 1946‑1947, făceam parte din Facultatea 
de Filosofie, iar ulterior, după reforma din 1948 (partea pozitivă a acestei reforme – s‑au 
creat două facultăţi, Psihologie‑Pedagogie, avându‑l decan pe Pavelcu, iar cea de Filosofie, 
avându‑l pe decan pe Victor Neculce). Marele avantaj a fost că puteai face ambele facultăţi 
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în paralel sau numai una dintre ele. Urmând sfatul d‑lui Ungureanu, m‑am hotărât să fac 
Psihologie‑Pedagogie. Sinceră să fiu, filosofia nu mă interesa foarte mult deoarece era deja 
cam marxistă. Iniţial, cursurile erau comune pentru toţi studenţii din toţi anii. Îţi puteai 
planifica singur examenele după cum îţi convenea şi puteai să fii absolvent fără să fi dat 
licenţa. Facultatea dura patru ani şi, în acelaşi timp, cei care nu‑şi mai dădeau licenţa 
suportau consecinţele propriilor decizii (...). Am avut colegi de la diferite facultăţi, inclusiv 
pe patriarhul României, pe Teoctist.

A.N.: El era călugăr, nu?
S.T.: Da, era călugăr şi se numea Arăpaşu, iar în Dicţionarul Enciclopedic al Personalităţilor, 

volumul I, apare şi dumnealui, iar spusele mele pot fi confirmate comparându‑se cu datele 
scrise în acel dicţionar enciclopedic.

Revenind la cursuri, învăţam după notiţele mele deoarece nu existau cursuri dactilografiate. 
De pildă, îl aveam pe Dan Bădărău la Filosofie. El preda Leibnitz şi ştiu că vorbea jumătate 
franţuzeşte şi jumătate româneşte. Un om cu o cultură excepţională, îmi aduc şi acum aminte 
de monadele lui Leibnitz. El îl avea asistent pe Ion Curievici care, ulterior, a făcut Facultatea 
de Chimie şi a devenit decan la Chimie. De asemenea, l‑am avut pe Nicolae Bagdasar, 
poreclit şi Cozonăcel, deoarece era micuţ, dolofănel şi foarte omenos. Îmi amintesc de 
primul examen pe care l‑am dat la Bagdasar. Era în amfiteatrul II 8, erau doar o parte a 
studenţilor din anul I şi mulţi dintre absolvenţii care aveau restanţe. Am luat atunci 8 şi am 
devenit cunoscută printre studenţi care se întrebau: „Cine e domnişoara Mâşu care a luat 
8 la Bagdasar din prima?”. Când a apărut reforma în 1948, trebuia să ai un minimum de 
examene luate pentru anii I şi II, altfel, erai exmatriculat, iar eu aveam deja 16 examene 
luate.

A.N.: La Psihologie era Pavelcu? Ralea plecase?
S.T.: Ralea se mutase oficial la Bucureşti. Alţi profesori pe care i‑am avut au fost: la 

Sociologie, pe Alexandru Claudian, care va pleca şi el după reforma din 1948, pe Ştefan 
Bârsănescu, la Pedagogie.

A.N.: Aţi făcut cu el în anul I sau II?
S.T.: Făceam cursul în aula I 1 şi veneau studenţi de la toate facultăţile. Era foarte 

sistematic, studenţii erau entuziasmaţi deoarece cursul era foarte accesibil, dar, nu neapărat 
cu maliţiozitate, ci obiectiv spun că, după ce luai notiţele ca atare şi încercai să faci un 
plan care să te ajute la învăţat, rămâneai doar cu cel mult o pagină de informaţie. La Pavelcu 
cursul era mult mai stufos, dar generos.

A.N.: Pavelcu era un profesor care trăia psihologia...
S.T.: Da, trăia psihologia. Din preaplinul lui, fără să vrea, ajungea la o paranteză şi 

apoi la o altă paranteză etc. Un alt profesor pe care l‑am avut a fost Petre Botezatu. Atunci 
era conferenţiar. Pentru mine, Botezatu a fost un model. El a fost creatorul şcolii de logică 
ieşene, un om excepţional, de o modestie autentică, cum a fost şi Gheorghe Zapan la 
Bucureşti. Zapan a devenit membru al Academiei de Ştiinţe din New York, însă nu a avut 
bani să‑şi ridice documentul de atestare. L‑am avut pe Iancu la Estetică, care venea din 
Bucureşti ca să ţină cursurile. În sfârşit, am trecut la Psihologie‑Pedagogie unde era decan 
Pavelcu şi am terminat în 1950. În perioada 1948‑1950 nu s‑a mai dat licenţa şi avantajul 
meu a fost că, în momentul în care am terminat facultatea, s‑a reluat examenul de licenţă. 
Astfel, am dat licenţa în 1950. Un dezavantaj al reformei a fost introducerea calificativelor: 
suficient, bine, foarte bine. Nu ştiam de calificativul excepţional, totuşi am primit acest 
calificativ şi diplomă de merit. Ca urmare a acestui fapt, am fost reţinută la facultate. Am 
terminat în 1950 şi printre colegi i‑am avut pe Arsintescu, cel mai studios dintre noi. Înainte 
de facultate, fiind băiat de ţăran, a fost selectat pentru Liceul militar şi a fost trimis la studii 
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în Germania. De aceea a fost bănuit de legături cu legionarii, deşi nu a avut nici o tangenţă, 
dar a făcut puşcărie pentru asta. După ce s‑a reabilitat, a lucrat pe la Cluj. I‑am mai avut 
colegi pe Frinţescu, Lazarovici şi pe Augustin Sandu, pe care l‑am reîntâlnit la Centenarul 
Universităţii din 1960. Unii colegi s‑au reorientat şi au făcut istoria...

La catedră

A.N.: Dvs. aţi fost reţinută imediat la facultate ca preparator sau asistent?
S.T.: Ca asistent. Am fost propusă în ultimul an ca preparator, însă Otto Schechter s‑a 

opus.
A.N.: Schechter acesta (fost comandant al penitenciarelor în Iaşi, reciclat profesor de 

pedagogie) era un personaj foarte bizar, ca să nu spunem sinistru, despre care se spune 
că mergea la examene şi îşi punea pistolul pe bancă.

S.T.: Nu‑i exclus.
A.N.: Mai târziu, el şi‑a terminat cariera ca profesor la Academia Comercială din 

Bucureşti. Una din nepoatele mele a făcut acolo şi îl prezenta ca pe un profesor excepţional, 
de o mare deschidere...

S.T.: Autoeducaţia, poate...
A.N.: Noi la Iaşi îl cunoşteam altfel.
S.T.: A fost o perioadă cruntă, dar nu vreau să insist. Botezatu şi Pavelcu m‑au propus 

pe mine, însă el o susţinea pe una dintre colegele mele, Aurora Chihaia, şi, astfel, au 
renunţat la ideea aducerii unui nou preparator. Într‑o perioadă am fost chiar şi asistenta lui 
Bârsănescu... încă mai era la Agronomie.

A.N.: Bârsănescu când a dispărut?
S.T.: Bârsănescu a dispărut după ce s‑au desfiinţat facultăţile de filosofie.
A.N.: Ce ştiţi despre acest lucru? De ce s‑au desfiinţat facultăţile?
S.T.: Nu ştiu ce s‑a întâmplat atunci, dar a fost o dispoziţie valabilă doar pentru Iaşi. 

O parte dintre studenţii de aici au plecat la Cluj şi ceilalţi la Bucureşti. Noi am rămas o 
simplă Catedră de Psihologie‑Pedagogie, iar Pavelcu era şeful Catedrei. La Catedră mai 
erau Petre Botezatu – conferenţiar; Ernest Stere era asistent, Leon Timofte era asistent, 
Ion Antohi era conferenţiar la Pedagogie, Ştefan Bârsănescu fusese scos şi urma să fie scos 
şi Silvestru Găină. În această perioadă, Pavelcu mă tot îndemna să învăţ, să fiu bine pregătită 
deoarece Schechter insista să fiu dată afară pentru că nu mă orientasem politic şi, la un 
moment dat, în cadrul unei prelegeri deschise pe care am ţinut‑o la Catedră în prezenţa 
tuturor profesorilor, Schechter a fost singurul care a criticat modul în care mi‑am prezentat 
prelegerea. Am plecat de acolo plângând de revoltă, însă Botezatu şi Pavelcu mi‑au luat 
apărarea şi m‑au condus chiar şi acasă, un gest foarte frumos. Pe vremea aceea stăteam pe 
strada Sfinţii Trei Ierarhi. Pentru mine, profesorii universitari erau ca nişte zei care nu 
mâncau decât ambrozie şi nu beau decât nectar şi am avut câteva modele care ne‑au arătat 
că sunt cât se poate de umani. La noi, examenele presupuneau în mare parte studiu 
individual, iar cărţile erau greu de găsit. La unul dintre examene, una din colegele mele a 
obţinut de la Ion Curievici, asistent atunci, Critica raţiunii pure şi Critica raţiunii practice. 
Erau cărţi foarte rare şi gestul acesta a fost pentru noi ceva nemaipomenit. De asemenea, 
d‑l Ungureanu de la Filosofie, care era şi director la Biblioteca Centrală, i‑a împrumutat 
altei colege, Veronica Bâlbâie, Etica lui Aristotel.

A.N.: La un moment dat aceşti profesori au dispărut, mă refer aici la Claudian, 
Bădărău, Botezatu...
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S.T.: Botezatu a făcut şi închisoare, dar niciodată nu l‑am auzit plângându‑se, un om 
excepţional.

A.N.: Şi Claudian a fost la canal, parcă...
S.T.: Da. Pe Claudian l‑am audiat la Medicină, după ce a ieşit din închisoare, preda 

Psihologia copilului, pe care ulterior am predat‑o şi eu, preluând cursurile domnului Petre 
Botezatu. Bădărău, Botezatu, Claudian au dispărut din activitatea didactică, dar nu ca 
persoane fizice. Asta se întâmpla cam prin 1956...

A.N.: Pe Ralea nu l‑aţi mai prins, nu?
S.T.: Nu, nu l‑am prins la Iaşi. Ralea mi‑a fost, în schimb, preşedinte de comisie atunci 

când am dat concurs pentru un loc la aspirantură, echivalentul pregătirii doctorale de atunci. 
Concursul s‑a ţinut la Institutul de Psihologie şi Pedagogie din Bucureşti. Apăruseră la un 
moment dat oferte pentru a face doctoratul în URSS. Soţul meu, Nelu [Ioan Teodorescu, 
cadru didactic la Institutul Agronomic din Iaşi, n.red.], a dat concurs pe ţară şi a fost 
acceptat. Eu eram deja înscrisă la doctorat aici în ţară.

Studii la Leningrad

A.N.: Cum aţi ajuns totuşi în URSS?
S.T.: Am dat concurs la Institutul de Psihologie şi Pedagogie din Bucureşti. L‑am avut 

preşedinte de comisie pe Mihai Ralea, de la Cluj erau în comisie Alexandru Roşca şi Anatolie 
Chircev, iar de la Bucureşti, Gheorghe Zapan şi Anghel Manolache.

A.N.: În perioada aceea, singura modalitate de a ieşi din ţară pentru a studia era să 
mergi în URSS. Dvs. când aţi învăţat limba rusă?

S.T.: Am învăţat‑o cântând cu Gherghevna, o profesoară de franceză nemaipomenită, 
de la Leningrad. Făcusem un semestru de limba rusă în anul IV deci vă daţi seama câtă 
rusă ştiam. Abia dacă recunoşteam alfabetul, dar a trebuit să învăţ. Am învăţat limba rusă 
deoarece, fiind înscrisă la aspirantură, examenele pentru admitere erau: limba rusă obligatoriu, 
o altă limbă străină, două materii de specialitate şi una de filosofie. Prin urmare, a trebuit 
să dau examen la limba rusă şi aici m‑a ajutat d‑l Pavelcu. Mi‑a adus o carte de psihologie 
în limba rusă, de Teprov, extraordinar de bună, şi am învăţat‑o ca pe o poezie. Examenul 
l‑am dat cu d‑na Maria Bivol, şefa de Catedră de la Limba Rusă. Mi‑a picat atenţia şi am 
spus‑o ca pe o poezie în aşa fel încât d‑na Bivol a rămas complet surprinsă de acurateţea 
şi claritatea spuselor mele. După care am dat limba franceză cu Neculai Popa, un profesor 
de mare ţinută, iar filosofia am dat‑o cu Isac Davidsohn.

A.N.: Cine v‑a fost profesor la Leningrad?
S.T.: Ananiev.
A.N.: Şi el vorbea franţuzeşte?
S.T.: Nu ştia franceza. Când m‑am dus prima dată la dumnealui, am fost împreună cu 

un coleg care făcuse facultatea la Bucureşti. M‑am dus să mă prezint şi primul răspuns pe 
care l‑am primit de la dumnealui a fost că bibliografia proiectelor ce aveam să le fac să fie 
de origine franţuzească, englezească, chiar şi japoneză, numai rusă nu şi atunci am fixat 
împreună cu el subiectul lucrării mele: „Concepţia psihologică a lui Pierre Janet despre 
om”.

A.N.: Ananiev era informat despre Janet?
S.T.: Da. Trebuia să susţin două referate. Unul a fost despre „Teoria personalităţii” la 

conceperea căruia m‑au ajutat foarte mult cărţile lui Ion Mărgineanu, iar celălalt despre 
„Concepţia psihologică a lui Pierre Janet despre om”. Aş vrea să mai adaug că noi, străinii, 
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beneficiam de un profesor‑preparator pentru limba rusă, iar d‑na pe care am avut‑o la Leningrad 
m‑a ajutat enorm de mult. Datorită ei am ajuns să îndrăgesc muzicalitea limbii ruse.

A.N.: Credeam că aţi fost la Moscova...
S.T.: Nu, la Leningrad, pentru că acolo îi dăduseră repartizare soţului meu, Nelu. 

Altfel, aş fi mers la Moscova şi aş fi lucrat cu Leontiev, un psiholog de o mare valoare. 
Cele două referate urma să le prezint şi în cadrul Catedrei şi mă temeam foarte mult, 
deoarece nu ştiam dacă voi reuşi să redau toată fineţea ştiinţei psihologice în limba rusă. 
Ananiev a luat hotărârea să nu mai dezbatem referatele la Catedră, spunându‑mi: „Ce ştiţi 
dvs. şi ce e scris în aceste referate ştiu doar eu şi cu Iarmolenka”.

Revenind la împrejurările care au condus spre concursul de la Bucureşti, eu eram înscrisă 
deja la doctorat la Pavelcu, însă printr‑un concurs de împrejurări, soţul meu a participat la 
un concurs naţional şi a fost acceptat ca doctorand la Leningrad. Profesorul Dumitru 
Berlescu, care era prorector al universităţii noastre şi care îl cunoştea foarte bine pe soţul 
meu, m‑a anunţat că sunt locuri şi în domeniul psihologiei şi ar trebui să mă prezint şi eu. 
Astfel, ştiind că soţul meu se calificase, m‑am hotărât să merg cu el şi să încerc asta, 
prezentându‑mă la concursul naţional. De două ori s‑a ţinut acest concurs şi am aflat că 
erau 13 candidaţi înscrişi pentru un singur loc, printre care Tinca Creţu, Geta Dan Spânoiu. 
La examen i‑am cunoscut mai bine pe Petre Pufan şi pe Ursula Şchiopu. Aici vreau să fac 
o paranteză pentru a preciza faptul că, dacă ar fi să propun eu o femeie ca academician în 
România, acea femeie ar fi Ursula Şchiopu. Câtă vreme a fost perioada neagră a prohibiţiei 
psihologiei, ca urmare a „Afacerii Meditaţia transcedentală”, Revista de Psihologie şi Revue 
de Psychologie au fost întreţinute de dumneaei, o femeie excepţională.

Deci am ajuns la concurs şi au început să intre candidaţii şi eram curioasă ce subiecte 
îmi vor pica. În sfârşit, am intrat ultima şi nu ştiu cum au decurs lucrurile, dar, la un 
moment dat, îmi amintesc că eu puneam întrebări, eu răspundeam. M‑au întrebat despre 
activitatea ştiinţifică. În perioada aceea posibilităţile de a publica, de a participa la sesiuni 
ştiinţifice erau foarte restrânse şi atunci le‑am vorbit despre câteva articolaşe pe care le 
scrisesem. La un moment dat, Mihai Ralea se întoarce către unul din membrii comisiei, 
spune ceva şi toată lumea începe să râdă. Eu m‑am simţit revoltată deoarece aveam impresia 
că râd de mine. Abia după aceea aveam să aflu ce se întâmplase. Se încheiase concursul şi 
comisia trebuia să decidă între candidaţii participanţi. Eu nu puteam să aştept rezultatele 
pentru că aveam fetele lăsate la socrii mei, la Ploieşti, şi tocmai mă îndreptam spre ieşire 
când a venit d‑l Anghel Manolache şi mi‑a zis: „Felicitări, doamnă, şi mult succes la 
Leningrad! Voiam să ştiţi că d‑l Ralea ne‑a spus, în timpul audierii dvs., că «şcoala ieşeană, 
rămâne şcoala ieşeană; nu cumva să se apuce doamna să ne întrebe ceva pe noi!»”.

Pierre Janet şi Vasile Pavelcu

A.N.: Când aţi susţinut teza de doctorat aici în ţară, eram şi eu în amfiteatru. D‑l Pavelcu 
a spus aşa: „Eu aş fi vrut să scriu o carte despre Pierre Janet, n‑a fost s‑o scriu eu, iată, 
o scrie fosta mea studentă”. Dvs. v‑aţi susţinut teza de doctorat în 1968 şi cartea a apărut 
în 1972, Psihologia conduitei, la Editura Ştiinţifică.

S.T.: Dă‑mi voie să completez că această carte reprezintă doar o parte din lucrarea de 
doctorat. Continuarea, Psihoantropogeneza. Concepţia psihologică a lui Pierre Janet despre 
om, a apărut apoi în 1992.

A.N.: D‑l Pavelcu a scris în 1964 Drama psihologiei, care s‑a retipărit după aceea, 
şi, în prefaţa editată în 1972, el scrie că această carte a fost supusă unui proces, dezbătută 
şi anatemizată. Ce ştiţi despre istoria aceasta?
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S.T.: Problema a apărut în momentul în care Alexandru Roşca, membru corespondent 
al Academiei, a fost propus membru deplin al Academiei, ca şi Ralea, dar nu cunosc 
circumstanţele, în mod neaşteptat, Pavelcu, şi nu el, a fost numit membru deplin al 
Academiei. De aici au început problemele şi de aici cred că se trage acest proces de 
anatemizare a cărţii d‑lui Pavelcu. Eu am un principiu pe care îl spun des studenţilor mei: 
„Numai cei care vor să iasă în evidenţă şi nu au calităţi îi trag în jos pe ceilalţi”. Timpul 
discerne şi personalităţile rămân.

Acum aş dori să mai adaug ceva şi asta pentru că aştept un angajament cu martori din 
partea ta. Este vorba de cartea The Discovery of the Unconscious, lucrarea din 1970 a unui 
psihiatru eleveţiano‑canadian, Henri Ellenberger, o carte‑monument, elaborată cu o probitate 
ştiinţifică excepţională, care analizează rădăcinile conceptului de inconştient de dinaintea 
psihanalizei. Vă întrebaţi poate cum am intrat în posesia acestei cărţi? Cartea Psihologia 
conduitei a fost editată de cei de la Editura Ştiinţifică, care trimiteau cărţile şi în alte ţări, 
cartea mea ajungând, astfel, la Montréal. Autorul l‑a cunoscut pe Janet şi, în această carte, 
i‑a dedicat un capitol cu totul deosebit creatorului termenului „subconştient”. Este important 
de ştiut contribuţia lui Freud şi a lui Janet în domeniul cunoaşterii inconştientului sub 
multitudinea formelor sale. Pierre Janet a fost deţinătorul a 68 de titluri academice, un 
psiholog care şi‑a trăit succesul (de obicei, succesul apare post‑mortem). Era un om 
excepţional, psihiatru ca formaţie, şi lucra la spitalul parizian [Pitié‑]Salpêtrière, unde a 
colaborat cu Freud. Cartea ne dă date despre cine este descoperitorul incoştientului. Cum 
spuneam, cartea mea a ajuns la Montréal şi, astfel, într‑o bună zi am primit o scrisoare la 
Rectorat de la H. Ellenberger. Mă invita la congrese internaţionale, crezând că la noi, în 
România, se putea aşa ceva când doreai tu. Să nu uităm perioada în cauză (’73‑’76). Mi‑a 
mai trimis şi câteva referate. Ulterior, a menţionat această carte şi mi‑a trimis‑o cu dedicaţie. 
Am scrisoarea aceasta – printre puţinele rămase, doarece toată corespondenţa care venea 
din străinătate trebuia predată – şi în care mă roagă să o fac cunoscută. Am publicat o 
prezentare a lucrării sale în Analele ştiinţifice ale Universităţii, însă aş vrea ca această carte 
să fie tradusă şi în limba română.

Încă o carte pe care aş dori să v‑o recomand este de dimensiuni mici, dar este 
nemaipomenită. Se intitulează Înţelepciunea formelor de Marcel Sendrail, un endocrinolog 
francez, apărută la Editura Meridiane, în 1983. Titlul iniţial al cărţii era Înţelepciunea şi 
delirul formelor, însă la noi s‑a tradus fără cuvântul „delir”, din cauza restricţiilor. 
Traducerea cărţii a făcut‑o Alexandru Călinescu, apreciatul profesor ieşean de la Catedra de 
Franceză. Cartea este o îmbinare perfectă a unor informaţii interdisciplinare şi transdisciplinare, 
autorul având atât o cultură endocrinologică, cât şi una artistică deosebită. Este o carte de 
o profunzime semnificativă, iar ca argument pentru cele spuse vă voi citi un scurt fragment: 
Orice om naiv crede sau se crede stăpânul mâinilor sale, le tratează ca pe nişte instrumente 
ce se supun imediat unei ordini pe care nici măcar nu se oboseşte să şi‑o formuleze, nu 
remarcă faptul că este purtat de ele, adesea trădat de ele, uneori salvat. Mâinile sunt fiinţe, 
când le văd pe ale mele agitându‑se în faţa mea, apucând, lăsând, sondând spaţiul, 
încercând materia, luând‑o înaintea cuvintelor; negând sau atestând, enervându‑se sau 
consimţind, mă întreb cum ar trebui să le consider eu pentru a nu le deprecia şi, cu atât 
mai mult, stau şi mă gândesc: sunt ele prietene sigure sau sunt, dimpotrivă, prietene 
primejdioase a căror independenţă ne înspăimântă? Există mâini timide şi mâini neruşinate, 
mâini neghioabe şi mâini primejdioase a căror indepedenţă te înspăimântă; există mâini 
servile făcute pentru gesturi mecanice, mâini criminale, mâini decăzute care şi‑au pierdut 
sufletul; există mâini mândre şi mâini adoratoare, mâini de lumină a căror acţiune creează 
asupra ceea ce e văzut şi nevăzut.
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Urmează apoi o serie de funcţii ale mâinilor, v‑o recomand cu mare căldură. Este o 
carte pe care am citit‑o de multe ori şi de fiecare dată am descoperit altceva nou să învăţ 
din ea.

Transcriere: Mioara Cristea, 2008; revizuirea textului: Luminiţa Mihaela Iacob, 2014



Interviu cu Luminiţa Iacob1 realizat  
de Mihai Dinu Gheorghiu (2014)

Mihai Dinu Gheorghiu: Pornind de la tema memoriei sociale, pe care profesorul Adrian 
Neculau, într‑o notă specială a demersului său de atunci, o contrapunea „uitării” perioadei 
comuniste, abordarea noastră va fi inevitabil diferită, deoarece avem un alt raport cu 
memoria decât cel pe care‑l avea el. Apare o triplă dimensiune a memoriei sociale: memoria 
socială în sens larg, a tot ce ţine de viaţa socială, apoi memoria familială, biografică, cu 
care începe şi celălalt interviu, realizat cu mama ta, în sfârşit, memoria profesională, 
ultimele două foarte prezente şi în interviul luat mamei tale, profesoara Stela Teodorescu, 
de către profesorul Neculau. Mama ta începe într‑un mod clasic, aş spune, cu amintiri din 
copilărie, cu locul naşterii, familia, originea socială a bunicilor şi cu începuturile vieţii 
şcolare. Ce‑ai putea spune despre perioada aceasta din propria ta viaţă, cea a copilăriei?

„Pentru mine, ce a însemnat liceul n‑a însemnat facultatea”

Luminiţa Iacob: Un numitor comun ar fi calitatea învăţătoarelor noastre. Întâlniri esenţiale, 
deşi în vremuri şi contexte şcolare diferite. În preuniversitar, eu am frecventat o singură 
unitate de învăţământ, actualul Colegiu Naţional „Ibrăileanu”, care s‑a dovedit a fi şcoala 
de aplicaţie a Universităţii, înfiinţată în 1898. Eu n‑am ştiut detalii despre lucrul acesta 
până anul trecut când, având întâlnirea de 40 de ani de la terminarea liceului şi scriind ceva 
cu această ocazie, m‑am documentat şi‑am văzut că este şcoala de aplicaţie înfiinţată de 
profesorul Găvănescu, ca Seminar pedagogic al universităţii, numită apoi Şcoală de aplicaţie. 
Surpriza a fost că printre directori i‑am regăsit, în perioada interbelică, pe Ştefan Bârsănescu 
şi pe Vasile Pavelcu. Învăţătoarea mea se numea Ana Avădănei. În acei ani, începutul anilor 
’60, „bătându‑se” foarte multă lume [să‑şi dea copiii la această doamnă învăţătoare], se 
făcea o selecţie oarecum nenaturală... Ceea ce a însemnat o clasă foarte bună. O clasă 
foarte bună dintr‑a‑ntâia şi am făcut o socoteală...

M.D.G.: Chiar dintr‑a‑ntâia ai intrat la „Ibrăileanu”?
L.I.: Da, chiar dintr‑a‑ntâia. Primul an l‑am făcut în clădirea [policlinicii studenţeşti, 

situată peste drum de corpul D al Universităţii] şi, după aceea, dintr‑a doua, ne‑am mutat 

1.	 Cadru didactic la Universitatea „Alexandru Ioan Cuza” din 1982, profesor de psihologie din 2003. 
Prorector al Universităţii (2004‑2008). Discipline predate: Psihologia educaţiei, Psihologia comunicării, 
Psihologia dezvoltării şi a vârstelor, Psihologia transculturală a dezvoltării. Cărţi de autor: 
Modernizare‑europenism: percepţie, trăire, identitate etnică (1995), Etnopsihologie şi imagologie 
(2003). Volume coordonate: Psihologie şcolară (1998), Psihologia socială şi Noua Europă. In 
honorem Adrian Neculau (2003). Studii în volume din străinătate sau din România: Types of 
feed‑back in educational communication (2007), I volti di Giano nella rappresentazione sociale 
del potere (2008), La représentation sociale de la crise économique dans quatre différents pays 
européens (2008), Românii „vechi şi noi” – dominantele unei reprezentări: inteligenţi şi necinstiţi 
(2009), The Economic Crisis in Romania. A Historical and Psychological Perspective (2013).
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în Copou, în noul sediu. Vreau să‑ţi spun, din clasa asta, nouă colege am mers din clasa 
întâia până într‑a douăsprezecea, o clasă foarte puternică. În liceu, după recombinările 
generate de treptele şi examenele şcolare de atunci (clasa a VIII‑a, clasa a X‑a) am fost o 
clasă relativ mică, 23 de eleve. Deşi era de mult introdus învăţământul liceal mixt, noi am 
rămas o clasă numai de fete şi, din clasa aceasta, şase am fost şefe de promoţie la diverse 
facultăţi. Am avut şansa unor colege deosebite şi a unor profesori deosebiţi. Pentru mine, 
ce a însemnat liceul n‑a însemnat facultatea. Vreau să spun că, sub aspectul ofertei didactice 
şi a ceea ce a însemnat dezvoltare pe „n” planuri, deci nu numai cognitiv, liceul mi‑a oferit 
mai mult decât facultatea. Din punct de vedere al mijloacelor şi al metodelor didactice, 
facultatea mi s‑a părut foarte săracă.

„A fost una dintre şansele vieţii noastre de a avea aşa părinţi”

M.D.G.: Mama ta, până a ajunge la şcoala propriu‑zisă, vorbeşte mult despre familia 
proprie; sigur, informaţiile privesc mai mult pe mamă şi pe bunici, familia lărgită, şi am 
fost impresioant de faptul că n‑a simţit lipsa tatălui. Ce amintiri semnificative ai asupra 
acestei familii pe care ai cunoscut‑o, evident, într‑un alt moment istoric?

L.I.: Da, este o întrebare interesantă pentru că adeseori, cu sora mea, facem inventarul 
a cât de puţine lucruri ştim despre familia noastră largită. Am cunoscut‑o pe mama mamei, 
care de fapt a şi locuit cu noi de când ne‑am născut noi. Nu ştiu foarte multe despre copilăria 
mamei la Moineşti pentru că acolo, cred, nu am fost niciodată. Ştiu mai mult despre familia 
tatălui, care era ploieştean. Bunicii de la Ploieşti erau bunicii vacanţelor noastre, pentru ei 
am o preţuire deosebită. Ceea ce m‑a frapat la familia de la Ploieşti a fost creativitatea. 
Bunicii mei paterni, sora şi fratele tatei erau oameni inventivi, creativi, practici, cu foarte 
multe idei.

M.D.G.: În interviul cu mama e foarte puţin despre tatăl tău, despre soţul ei...
L.I.: Tata a fost absolvent al Institutului Agronomic, l‑a absolvit prin ’49‑’50. În 

momentul în care ei s‑au căsătorit, în ’51, el era deja cadru didactic la Agronomie. Tata 
s‑a născut în ’21, dar a fost înregistrat în ’22 pentru că s‑a născut în decembrie, târziu, pe 30. 
Aici este şi o poveste frumoasă şi interesantă. Familia tatălui meu era Penu, ca nume de 
familie, iar tata a fost singurul din familie Teodorescu. Şi ori de câte ori a mers pe la diferite 
instituţii: şcoală, universitate, a trebuit să aducă o declaraţie de acasă că este fiul natural 
al celor doi Penu. La naşterea lui, bucuria fusese foarte mare, era primul băiat după două 
fete şi bunicul, împreună cu tatăl lui, deci cu străbunicul, s‑au dus să‑şi înregistreze fiul, 
respectiv, nepotul. Acolo unde se făcea înregistrarea se făcea şi cinstea pentru acest 
eveniment, iar oficialul şi cu aparţinătorii au cinstit aşa de bine încât abia la urmă a apărut 
întrebarea: „Şi cum îl cheamă pe bunic?”. De fapt, pe străbunic. Teodor? Şi‑atunci au 
decis, sui‑generis şi pe lângă lege, ca pe copil să‑l cheme Teodorescu. Aşa încât noi suntem 
singura ramură Teodorescu din familia Penu, de fapt. (...)

M.D.G.: Originea socială a tatălui e relevantă pentru profilul social al familiei, care 
pare contrastantă într‑o anumită măsură, deoarece, din câte am înţeles, în familia mamei 
erau proprietari de pământ şi aveau deci o altă stare. Acum, în ceea ce priveşte familia proprie 
şi propriile experienţe sociale: te‑ai născut într‑o familie de universitari, care beneficia 
deja de o recunoaştere socială importantă. Care sunt cele mai pregnante amintiri legate 
de viaţa de familie şi de mediul social în care te‑ai născut, amintiri din anii copilăriei?

L.I.: (...) Despre părinţi, am constatat şi am precizat încă din adolescenţă, chiar lor – eu 
îţi fac acum o evaluare pe baza amintirilor –, că au fost una dintre şansele vieţii noastre. 
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Deşi n‑au fost părinţi care să stea 24 de ore din 24 de ore cu noi, cred că ne‑au oferit cam 
tot ce‑şi doreşte un copil. Un suport foarte solid şi o investiţie de încredere în noi deosebită. 
Chiar mă gândeam, eu fiind mamă de băieţi, că nu aş fi avut curajul pe care‑l aveau ei, 
lăsându‑ne de timpuriu, gimnaziu şi liceu, să plecăm pe munţi în excursii organizate de 
noi... Ne‑au lăsat să facem sporturi oarecum ciudate – şi eu şi sora mea am făcut şi 
paraşutism. Ţin minte că tatăl meu, spre exemplu, a fost prezent şi estima, atunci când am 
trecut la o probă mai dificilă, unde o să aterizez. În momentul când am făcut primul salt 
am ajuns într‑un copac. Şi tata evalua ascuţimea gardului de sub copac, gardul în care urma 
să aterizez. Eu eu nu ştiu dacă aş fi avut puterea ca, pentru băieţii mei, să fac la fel. (...)

M.D.G.: Aşadar eram la stilul educativ.
L.I.: Stilul educativ! Dacă aş vrea să fac o evaluare, cu minte de adult, asupra relaţiilor 

dintre ei, dintre ei şi noi, cred că a fost o relaţie foarte frumoasă şi foarte plină, amândoi 
fiind dominaţi de dimensiunea profesională (au fost şefi de promoţie la facultate în seriile 
lor), dar fără să uite şi obligaţiile pe care le aveau faţă de copii. Fiecare ne‑a oferit câte 
ceva. Spre exemplu, tata era de o fermitate deosebită în ceea ce priveşte corectitudinea şi 
cinstea, foarte puţin dispus la concesii; cred că această dimensiune i‑a grăbit cumva 
sfârşitul. În calitatea lui de cadru didactic, nu atât din obligaţie, avea drag de a inventa... 
A terminat Facultatea de Agronomie, dar a funcţionat la Catedra de Mecanizare, şi gândea 
mereu tot felul de mecanisme şi dispozitive pentru maşinile şi instalaţiile agricole. La unele 
dintre aceste invenţii, au existat presiuni de a fi mai mulţi coautori, inclusiv conducătorul 
lui de doctorat. Se pare că tata nu a fost prea dispus să facă acest joc şi atunci a plătit, 
lucrarea lui de doctorat tot era amânată, un an, doi, trei, patru, cinci ani. Iar ultima dată 
când a fost refuzat, deşi cred că avea deja vreo 12 brevete de invenţii atunci, din care unul 
singur putea deveni obiect de doctorat, a făcut infarct şi... asta a fost.

M.D.G.: Şi s‑a pierdut aşa?
L.I.: Tata s‑a pierdut prin infarct la 53 de ani. ...M‑am şi gândit ce eroism la mama 

apoi... Am rămas cu acest regret, ce nu se va şterge niciodată, că pe mama am putut s‑o 
cunosc, s‑o judec, s‑o înţeleg şi cu minte de adult. La tata, nu. Moartea lui s‑a petrecut în 
adolescenţa noastră, deci noi am rămas cu judecata de copii şi de adolescenţi asupra tatălui. 
Mi‑ar fi plăcut foarte mult să pot să‑l cunosc şi cu mintea mea de adult. Sentimentul meu 
era că, în cazul meu, nu ştiu dacă la sora mea este valabil, eram ceea ce eu aş spune astăzi 
„copii imprimaţi la tată”. Imprimaţi la tată însemnând că, pentru noi, el era omul de la 
care te aşteptai să îţi ofere totul, ca suport social şi cognitiv, şi să nu greşească niciodată. 
Însemna foarte mult... Ne conducea din priviri. Nu era nevoie de ameninţare, nu era nevoie 
de nimic special ca imediat să ştim că am depăşit măsura. Dar, pe de altă parte, deşi avea 
această fermitate, era şi foarte ludic, cu disponibilitate de a interacţiona cu copiii, de a‑i 
câştiga pe copii. Cu atât este mai mare regretul meu că n‑a beneficiat de nepoţii şi nepoatele 
pe care n‑a fost să‑i cunoască, nici ei de el... Şi aşa mai departe.

Iar de la mamă cred că am luat, sau ceea ce ne‑a oferit, cel puţin mie, este optimismul 
şi dimensiunea aceasta afectivă de a mă raporta la realitate. Deci fiecare ne‑a dat câte ceva, 
de aceea am spus că erau probabil complementari.

M.D.G.: Spune‑mi câteva lucruri despre sora ta, pentru că apare mereu în acest „noi” 
şi e bine să aibă şi o identitate mai bine precizată.

L.I.: Diferenţa dintre mine şi sora mea este de un an şi zece luni, ceea ce apreciez eu 
că a fost foarte bine, că ne‑a ajutat să avem un univers comun în copilărie. Am făcut sporturi 
de echipă, volei, jucând amândouă în echipa de junioare a Penicilinei. Am fost la diferenţă 
de un an în şcoală. Ei cred că nu i‑a priit foarte mult căci, vrând‑nevrând, profesorii mai 
puţin pedagogi şi psihologi făceau totdeauna comparaţii între noi, ceea ce nu se face. Ca 
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univers relaţional, am fost mai mult intersectate, fiecare cu cercul său de colegi. Sora mea 
a făcut Medicina, este medic stomatolog în Germania, ea are două fete, eu am doi băieţi, 
suntem complementare. Ea‑i bunică, eu nu!

Şcoala în şi din familie

M.D.G.: Pentru cine te cunoaşte, o marcă a biografiei tale este această legătură intimă, 
să spun, cu instituţia şcolară prin familie, prin părinţi, prin profesie, prin soţ, mai puţin 
prin copii. Ai spus mai devreme ceva care m‑a surprins, privind diferenţa dintre şcoală şi 
facultate. Aş vrea să te întreb două lucruri: în primul rând, dacă ai avut o fază de revoltă, 
de rebeliune faţă de instituţia şcolară? În ce moment şi ce formă a luat?

L.I.: Interesantă întrebarea, pentru că mi‑am pus‑o şi eu. De altfel, o am de ani de 
zile pe agendă în dezbaterile cu studenţii: dacă adolescenţa este sau nu spaima educaţiei. 
Şi atunci, evident că m‑am autochestionat, dacă eu am fost un elev sau student, nu neapărat 
revoltat, măcar altfel. Şi răspunsul este că nu! N‑aş putea să‑ţi explic de ce. Nu ştiu dacă 
ţinea de natura relaţiilor din familie, pentru că uneori tendinţa de a fi altfel vine şi de la 
felul în care eşti tratat într‑o perioadă în care nu mai eşti copil, dar, parţial, ai rămas totuşi 
copil şi nu ţi se recunoaşte acest statut ambiguu sau ambivalent. Sau vine de la calitatea 
relaţiilor pe care le‑am avut cu profesorii noştri, pentru că am făcut parte dintr‑o clasă în 
care mulţi dintre profesori au fost aceeaşi dintr‑a V‑a până într‑a XII‑a. Erau relaţii care 
treceau dincolo de formalul intrării la clasă, cunoaşterii pentru un an a unui colectiv pe 
care‑l părăseşti sau cu care faci numai disciplina respectivă. Eu i‑am perceput ca profesori 
care făceau obiectul lor pentru a ne modela şi ca persoane. Pentru noi, mulţi dintre aceşti 
profesori au fost mentori şi formatori de caractere, ei cunoscându‑ne de mici şi noi 
cunoscându‑i şi relaţionând pe durată lungă. Personal, cu unii din ei am rămas în reverenţioasă 
relaţie şi acum. Aşa că partea de rebeliune n‑am prea sesizat‑o la noi în clasă, deşi... aveam 
colege nonconformiste, pe una dintre ele o ştii şi tu, este E.S. Dar era un nonconformism 
la nivel de idee, şi nu neapărat la nivel de comportament. A fost frapant pentru noi anul 
trecut, când am scris, independent una de alta, amintiri pentru broşura pe care am scos‑o 
la aniversarea a 40 de ani de la absolvirea liceului, că mai multe dintre noi am pus pe 
primul loc profunzimea, calitatea şi densitatea dezbaterilor pe care le făceam la ora de 
dirigenţie pe teme de viaţă, pentru că eram interesate de „n” aspecte. Erau momente însoţite 
de sentimentul că, uneori, vocea unor colege este mai importantă decât chiar vocea 
profesorului care provoca dezbaterea. Având lucrurile acestea, şi în casă, şi în şcoală, n‑am 
prea fost revoltată, zic eu.

M.D.G.: Înţeleg. Un element explicativ este cu siguranţă cel pe care l‑ai evocat, un 
altul posibil ar fi un grad de coeziune mai mare din punct de vedere social a grupului, a 
clasei.

L.I.: A clasei, da, cel puţin în liceu, da, cu siguranţă, în gimnaziu am fost destul de 
amestecaţi pentru că era perioada când, după clasa a IV‑a, se ajungea la clase de 40 de 
persoane şi am avut copii din diverse medii, dar la liceu într‑adevăr s‑a simţit selecţia.

M.D.G.: Ai spus că aţi fost şase colege şefe de promoţie.
L.I.: Da, şefe de promoţie – la Medicină, la Automatizări şi Calculatoare, şi la Fizică 

doi, pentru că‑l socotesc şi pe unul din băieţii din gimnaziu, dar care n‑a mai fost la liceu, 
la Chimie, la Arhitectură şi la Sociologie‑Psihologie.
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„Un colectiv în care erau relaţii aproape de rudenie spirituală”

M.D.G.: Foarte frumos, facem o tranziţie spre facultate amintindu‑mi de ce mi‑ai spus la 
un moment dat înaintea interviului, despre amintirile copilului care ai fost cu colegii mamei, 
care aveau să‑ţi devină profesori şi mai târziu colegi. Deci erai familiarizată cu o parte 
din viitorii tăi profesori şi aş vrea să înţeleg cum ai făcut alegerea de a studia la facultatea 
unde mama ta era profesoară.

L.I.: Era delicat... Partea frumoasă este că eu am amintiri despre cei din facultate 
anterioare facultăţii, mai ales despre cei de la Psihologie pentru că în acea perioadă, venind 
un pic până în anii ’80, colectivul de la Psihologie era un colectiv în care erau relaţii 
aproape de rudenie [spirituală] între unii şi alţii. Spre exemplu, mama şi tata l‑au botezat 
pe Radu Neculau. Era finuţul lor şi atunci, nu de puţine ori, sărbătoririle zilelor de naştere 
sau ale altor evenimente se făceau între ei. Şi‑i cunoşteam şi în postură de oameni, înainte 
de a‑i fi avut profesori...

M.D.G.: O formă de consangvinitate...
L.I.: Da, da, consangvinitate socială, de rudenie socială, psihologică sau psihosocială, 

da. Adică, înainte de a‑i şti ca profesori, eu îi ştiam pe unii dintre din ei ca soţi, părinţi... 
Spre exemplu, în anii ’70, domnul profesor Cosmovici nu era în cercul acesta, sau nu era 
atât de frecvent în cercul de reuniuni familiare. Totuşi, ţin minte şi o vizită la dumnealui, 
când doamna ne‑a arătat o pictură, soţia dumnealui era pictoriţă, ne‑a explicat picturile 
dintr‑un album. A fost un moment memorabil pentru noi, copiii, pe care‑l am şi acum în 
memorie. Îmi mai amintesc că, fiind în clasele primare, domnul Cosmovici îşi elabora teza 
de doctorat şi avea nevoie de subiecţi pentru pretestarea instrumentului. Aşa că, o dată am 
venit la Catedră împreună cu sora mea ca să ne aplice probe de inteligenţă. Ţin minte şi 
emoţia momentului, dar şi ciocolata de la sfârşit. Îi cunoşteam din familie şi pe profesorii 
Rudică, Prună, Logofătu... Ei erau în cercul de amici. Şi domnul profesor Neculau. Seria 
profesorilor Adrian Neculau, Constantin Logofătu, Teodor Cozma era aceeaşi, ei au fost 
colegi. Mama le‑a fost îndrumător de an. Într‑un text, domnul profesor Neculau evocă 
prima întâlnire a mamei cu acea serie. Povesteau uneori că veneau cu uratul la mama, când 
noi abia ne mutaserăm în casa de pe Aleea Copou. Podeaua era extraordinar de şubredă. 
Tata îi ruga să se lipească de perete şi să facă un cerc, nu care cumva să se aglomereze în 
mijloc şi să ne trezim toţi în beci. Ei spuneau câteodată că‑şi aduc aminte de noi, fetiţele 
blonde ale anilor ’60, curioase de studenţii mamei. (...)

Orgoliul, frica de eşec la matematică, dar şi implicarea socială

M.D.G.: Spune‑mi, te rog, cum ai ajuns să dai admitere la Psihologie.
L.I.: Eu spun că a fost o alegere bazată în principal pe frică, deşi, când am făcut 

această afirmaţie, deoarece am mai spus‑o şi cu alte ocazii, am fost destul de sever 
contrazisă. De ce pe frică? În liceu am cochetat destul de mult cu ideea de a da la 
Arhitectură, pentru că eram atrasă de exprimarea artistică, dar aveam şi conştiinţa faptului 
că matematica pe care o făceam, deşi eram o clasă reală, era o matematică, i‑aş spune eu, 
de buni rezolvatori de probleme şi de exerciţii. Nu reuşiserăm să ajungem, ca elevi, la o 
cultură matematică. Cel puţin eu. Explic aceasta cu conştiinţa de acum şi cu înţelegerea 
de acum despre ce ar însemna un act corect de învăţare. Această vulnerabilitate la matematică, 
pe care eu o percepeam, deşi notele nu o mărturiseau, deoarece aveam note mari, m‑a făcut 
să nu am încredere în matematica pe care o ştiam. Şi atunci, mi‑am blocat orientarea spre 
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arhitectură şi mi s‑a părut interesantă sociologia, pornind de la faptul că totdeauna am fost 
un om care nu a stat pe margine. Din punct de vedere social, am fost un om implicat, 
uneori prea entuziast şi naiv, până când am învăţat lecţia maturizării acestor iniţiative şi 
prezenţe sociale. Şi‑atunci, corelat cu faptul că, în liceu, am participat la olimpiadele şcolare 
naţionale de la limba română, aducând Iaşului un premiu şi o menţiune, în doi ani succesivi, 
că aveam oarecare uşurinţă în a mă exprima şi în scris, în momentul în care am anunţat că 
aş merge la Psihologie şi Sociologie, nu am întâlnit opoziţie din partea familiei. Singura 
luare de poziţie care mi‑a dat de gândit şi pe care atunci n‑am înţeles‑o a fost a profesoarei 
mele de fizică. Excepţionala noastră profesoară, care aprecia ceea ce făceam la obiectul 
ei, fiind convinsă că voi alege fizica sau ingineria, în momentul în care i‑am spus că vreau 
să mă duc la Sociologie, s‑a arătat foarte contrariată şi a spus, textual: „Eu nu înţeleg de 
ce cauţi un drum în zigzag în viaţă”. Atunci n‑am înţeles ce a vrut să spună. A fost foarte 
dură aprecierea, sau aşa am perceput‑o eu, mai ales că a spus‑o în faţa clasei. A fost o 
penalizare greu de dus pentru un adolescent care era de ispravă la şcoală. Şi nu neglija nici 
fizica, nici celelalte discipline, din momentul în care a luat decizia în cauză. Cu mintea de 
acum înţeleg ce‑a vrut să spună. Ea se referea la ceea ce, atunci, eu nu conştientizam, deşi 
probabil că‑i penalizabil, pentru că aveam totuşi 18 ani... că ştiinţele acestea, mai ales la 
Facultatea de Istorie‑Filosofie, erau ideologizate. Aceasta a vrut ea atunci să‑mi spună! Că 
voi fi obligată să fac concesii ideologice prin a face discipline în care să nu cred, ceva de 
genul acesta!

Eu cred că noi (mă refer şi la tine) am prins, în preuniversitar, o şcoală teribil de bună. 
Chiar m‑am surprins de multe ori gândindu‑mă că nu mă regăseam nici în analiza pe care 
o făcea domnul profesor Neculau şcolii vremii lui, deşi liceul l‑a făcut bine, la „Laurian” 
în Botoşani, şi nici în descrierile pe care le făceau copiii mei şcolii lor. Am încercat să 
înţeleg de ce. Una din explicaţii este că noi am făcut şcoala în perioada de deschidere, am 
fost una dintre puţinele generaţii care ne‑am bucurat de acest lucru. Astfel că, sintetizând, 
probabil şi orgoliul, şi frica de eşec, dar şi implicarea socială, cochetarea cu disciplinele 
umaniste şi rezultatele obţinute aici m‑au dus spre sociologie, precum şi nevoia de înţelegere 
sistematică a umanului, în expresia sa socială.

M.D.G.: În interviul cu mama ta este frapantă descrierea unor praguri pe care ea le‑a 
avut de traversat: trecerea de la şcoala normală la universitate şi după aceea studiile la 
Leningrad, trei încercări pe o durată scurtă pe care le‑a înfruntat şi marea satisfacţie de 
a fi reuşit în condiţiile acelea dificile. Nu spun că, în ce te priveşte, ai reuşit fără dificultate, 
dar n‑ai avut aceleaşi încercări, şi faptul de a fi fiica mamei putea fi privit în mai multe 
feluri. Ai dat destule probe după aceea şi nimeni nu se îndoieşte, cred, de calităţile tale 
profesionale, dar exista această proximitate în perioada şcolii care putea fi şi o formă de 
protecţie, în sens larg social, nu ai fost confruntată cu riscurile pe care le‑a avut de înfruntat 
mama... la asta mă refer. În acest context, aş vrea să aflu mai multe despre privirea ta 
critică asupra perioadei studiilor universitare, comparativ cu cele liceale.

L.I.: Nu‑i obligatoriu să fie critică, în sensul de a decupa doar ce nu mi‑a plăcut. Aşa 
cum bine îţi aminteşti, noi am intrat [la facultate] printr‑un examen foarte dur de admitere, 
am fost 19 pe un loc..., ceea ce a făcut o oarecare selecţie, dar, comparativ cu liceul, 
potenţialul era sub cel al clasei mele din liceu. Mă refer la ceea ce aveau ca bagaj colegii 
care au venit aici, nu sub aspectul capacităţilor lor, a ceea ce puteau să ofere. Apoi, fiind 
o secţie de Sociologie‑Psihologie în cadrul Facultăţii de Filosofie, programa era saturată 
cu foarte multe discipline filosofice. Cred că ştii şi tu asta. Adică era clar că programa nu 
era una centrată pe sociologie şi psihologie. În plus, probabil că nu m‑am adaptat eu stilului 
academic de predare, în care cantitatea de informaţii surclasa esenţa şi antrenarea capacităţii 
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de a lucra cu acele informaţii. În liceu, profesorii noştri, cel puţin cei pe care i‑am avut 
eu, nu puneau accent pe cât de mult ştii, ci pe ceea ce faci cu ceea ce ştii. Ne exersau să 
mergem la nuanţă, să poţi să faci o analiză literară personală, să reuşeşti o aplicare practică 
a ceea ce învăţam la biologie, fizică, geografie, economie etc. De exemplu, am avut o 
extraordinară profesoară de biologie, care ne scotea în curtea şcolii să vadă, prin aplicaţii, 
dacă cu teoria din manual puteam să identificăm şi să explicăm ceea ce ne oferea natura, 
acolo, pe loc. Şi atunci cursurile dictate, că majoritatea erau cursuri dictate în facultate, 
pentru mine, strict didactic, n‑au fost satisfăcătoare. E adevărat că unele te provocau 
intelectual şi nu te oprea nimeni să aprofundezi, cât de aplicativ doreai, sau să te duci la 
alţi autori etc. Aspectul conţinuturilor evident că nu‑i criticabil. Pe mine m‑a frapat 
disponibilitatea relativ redusă de a crea situaţii de învăţare diverse. Era o situaţie standard 
în care expozitivul domina în detrimentul metodelor interactive. N‑aş putea să spun că am 
fost nemulţumită, ci că am fost uimită, didactic aşteptam mai mult. (La seria noastră, 
domnul profesor Neculau a încercat o stimulare cognitivă şi prin varietatea metodelor şi 
stategiilor didactice pe care le utiliza.)

M.D.G.: Nici acum nu a existat o rebeliune, o revoltă, ca să zic aşa, nu neapărat să 
dai foc la Universitate, când spun asta...

L.I.: Nu, nu... În general, pentru că tu ai spus foarte bine, rebeliune nu putea să existe 
pentru că aveam complexul copilului de profesor, pe care l‑am avut tot timpul, şi în plus 
era dorinţa mea de a nu rămâne datoare nimănui. Şi atunci, cred că am fost unul din puţinii 
studenţi care nu au lipsit nici o oră de la şcoală. (...) Ţineam, cum se cheamă, condica 
grupei, pentru că pe vremea aceea se făcea prezenţa şi eu eram între două presiuni, aceea 
de a fi corectă şi de a pune absenţele şi cea de a motiva... şi atunci de pus le puneam, dar 
tot eu mă duceam la secretariat să le motivez.

Maturizare bruscă şi autoculpabilizare

L.I.: Eu am terminat în ’77, soţul meu, care a terminat istoria în ’76, luase post la 
Bucureşti...

M.D.G.: Eraţi căsătoriţi din facultate...
L.I.: Da, noi ne‑am căsătorit în ’77, în primăvară, în vară se dădea licenţa. Şi luând 

el post la Bucureşti, din lista de posturi care au fost atunci, că ştii, erau repartiţii naţionale, 
am luat post la cel mai mare orfelinat de copii din ţară la vremea aceea, la Buftea, unde 
am stat şase ani. Eu am făcut naveta Bucureşti‑Buftea. A fost momentul unei maturizări 
relativ bruşte şi a unei autoculpabilizări foarte mari pentru că, deşi în diversele stagii de 
practică din facultate, de care spuneai tu, văzusem destul de multe aspecte gri şi negre ale 
vieţii, pe care un student de la Matematică sau de la oricare altă secţie nu le întâlneşte în 
pregătirea profesională. Totuşi, când am ajuns în acel orfelinat, care era absolut dickensian, 
am fost blocată. Prima dată, în prezentarea la post, am fost împreună cu soţul meu şi ne‑am 
strâns unul într‑altul pentru că, practic, nu ne puteam crede ochilor ce‑am văzut acolo. 
Erau culoare nesfârşite de micuţi, pentru că era un orfelinat de peste 300 de copii preşcolari, 
de la 3 la 6 ani, ţinuţi ca o turmă de oi între care stăteau „ciobanii” cu beţele şi loveau la 
întâmplare... şi nişte urlete... Iar în momentul în care s‑a deschis uşa şi acest puhoi de 
copii a reuşit să ajungă la noi, s‑au urcat pe noi ca furnicile. Da, a fost o primă impresie 
copleşitoare. Câteva luni veneam acasă şi începeam să plâng. Nu eram pregătită pentru o 
astfel de realitate... Am rezistat pentru că s‑a schimbat şi instituţia. Şansa a fost că, atunci 
când am ajuns în acea instituţie, a venit un lot nou de educatoare, erau educatoare cu şcoală 
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postliceală, un fel de institutoare. S‑a schimbat şi directoarea. Nu era suficient să fi venit 
un lot nou de educatoare şi vreo câţiva profesori noi de pe băncile şcolii, principalul a fost 
că s‑a operat la nivel de conducere. Şi directoarea aceasta a schimbat total faţa instituţiei, 
îmi amintesc că în primele luni toate persoanele angajate în acea instituţie am vopsit, am 
lustruit, am lucrat la structura şcolii. Dar, mai important, ea a impus o altă atitudine şi o 
disciplină organizaţională.

M.D.G.: Noi facem parte din câteva promoţii care au intrat în acest tip de instituţii la 
sfârşitul anilor ’70. Şi colegii mei, şi eu însumi, foarte mulţi din câţi ştiu. Şi a fost un şoc 
pentru noi pentru că trăiam într‑o lume protejată, cât de cât, nu vedeam, nu aveam contact 
cu asta...

L.I.: La facultate, noi făceam filosofii înalte, scriam în presa studenţească, şi aşa mai 
departe (...). În primul rând, aş vrea să explic de ce plângeam când ajungeam acasă, nu 
plângeam pentru că îmi deplângeam soarta, ce am fost (şef de promoţie, implicat în 
cercetarea studenţească, cu titluri deja publicate) şi ce am ajuns. Plângeam de ciudă că nu 
mi‑am dat seama că poate fi aşa de cruntă viaţa unui om, încă de la naştere. Aveam de‑a 
face cu copii mici, pe care nimeni nu îi lua în braţe, probabil că niciodată nu li se întâmplase 
asta. Îmi dădeam seama pe viu cât de mult te poate marca o astfel de situaţie ca structură 
psihică şi că nimeni nu‑ţi poate cere ceva atunci când nu ţi‑a oferit, în momente vitale, un 
minim, pe care şi animalele îl oferă puilor. Şi atunci ajunsesem, apropo de a schimba, la 
naivităţi organizaţionale. Să‑i repartizăm între noi, adulţii, de la portar, contabil, educatoare, 
profesori şi director, pentru „asistenţă afectivă”. Aceasta le lipsea. Îşi trăiau copilăria ca 
la armată, îţi dai seama, 300 de copii şi un personal, administrativ şi didactic, cam de 
40 de persoane. A fost absolut dramatic, pentru că în cei şase ani, cât am stat eu acolo, au 
murit copii prin accidente, te simţeai responsabil şi apăsat. Personalul fiind cu mult sub 
ceea ce era necesar, nu făcea faţă. Ţin minte că în consiliul şcolii am propus, pentru că mă 
revolta recurgerea la forţă, o temă despre agresarea copiilor. Eram în anii ’70‑’80 şi bătaia 
era încă în fişa postului de educator. Mi‑am asumat pregătirea şi prezentarea în comisia 
metodică. Am explicat, am argumentat, am dat exemple, în orice caz, principală era ideea 
că cine recurge la bătaie este un om slab, şi psihologic, şi profesional, că bătaia este o 
dovadă şi o recunoaştere a faptului că cel în cauză nu ştie ce să facă în situaţia dată. 
Doamnele au dat din cap afirmativ, dar, timp de două săptămâni după aceea, nu m‑au mai 
salutat. (...)

Între cercetare şi predare

M.D.G.: Bun, şase ani, asta înseamnă...
L.I.: Până în ’82. M‑ai întrebat de doctorat. A existat o punte şi o speranţă că ceea ce 

fac la orfelinat, ca logoped, nu este tot ceea ce voi face în profesie. În ’78 am concurat 
pentru admiterea la doctorat, la academicianul Vasile Pavelcu. Cred că am fost ultimul lui 
doctorand, cel puţin la admitere, nu ştiu dacă şi ca finalizare. Eu am terminat teza cu el în 
’86, iar în alegerea subiectului, cel puţin indirect, „capul răutăţilor” cred că a fost domnul 
profesor Adrian Neculau, cu o temă pe care ne‑a dat‑o la seminarul de Psihologie socială, 
în anul II. Ne‑a provocat cu un subiect despre „cum ne vedem noi, românii, sau cine suntem 
noi, românii?”. La clarificarea manierei de abordare, m‑au ajutat mult şi cercetările 
neobositului sociolog Septimiu Chelcea. Pornind de la acea întrebare, am început să văd, 
pas cu pas, timp de mulţi ani, cât de mult se scrisese pe acest subiect. Aşa am descoperit 
ceea ce o bună perioadă a fost şi încă se mai găsea atunci la index. Cartea lui Drăghicescu 
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nu era la index, dar a lui Buricescu şi a celor care au scris de pe poziţii de extremă dreapta 
erau încă la index. Deci eu eram la Buftea şi în ’78 am devenit doctorand la fără frecvenţă, 
cum era pe vremea aceea. Veneam la examene şi la referate. Eu am prins forma cu trei 
examene şi trei referate sau două examene şi trei referate, nu mai ţin minte exact. Finalizarea 
a fost în ’86.

M.D.G.. Deci ai făcut opt ani faţă de cei care sunt acum, la trei ani strânşi cu uşa... 
Şi ai venit la catedră atunci în ’82, sau când ai venit?

L.I.: În ’82. Cred că a fost ultima tranşă de posturi scoase în învăţământul superior, 
înainte de blocarea posturilor ce a ţinut până în 1989. Am venit la catedră, în colectivul 
de Pedagogie şi până în ’90 şi am făcut ore de Psihologie şcolară şi de Pedagogie, de aceea 
şi maniera mea de a înţelege ce înseamnă un act didactic este cumva marcată şi de teoria 
pedagogică pe care, predând‑o, am luat‑o în stăpânire nu doar formal. Deci am venit în ’82 
la „Cuza”, iar soţul meu a venit în ’82 la Politehnică [U.T. „Gh. Asachi”]. Atunci nucleul 
de ştiinţe socioumane era în continuare în cadrul Facultăţii de Istorie‑Filosofie, în care însă 
nu mai exista secţia de Sociologie‑Psihologie, pe care tu ai absolvit‑o în ’76, iar eu în ’77. 
Exista o catedră care tot îşi schimba numele şi componenţa. Ba era Sociologie‑Psiho
logie‑Pedagogie şi Etică, ba s‑au desprins sociologii şi rămăsese Psihologie‑Pedagogie şi 
Etică, deci diverse variante. S‑a discutat în Catedră dacă să se scoată sau nu postul, ceea 
ce acum nu se mai face. Nu‑mi dau seama în ce măsură cei care au decis favorabil ar fi zis 
altfel, dacă nu eram şi fiica mamei mele. Aici nu am nici o garanţie.

M.D.G.: Ai fost, într‑un fel, martora perioadei care ar putea fi numită a agoniei secţiei 
şi a facultăţii noastre...

L.I.: Da, aşa este. (...)

Tranziţiile psihologiei

M.D.G.: Să revenim la partea de viaţă profesională şi instituţională de la sfârşitul anilor 
’80 şi din anii ’90.

L.I.: Da, a fost o perioadă tensionată, pentru domeniul nostru. Cercetarea şi specializarea 
în domeniul psihologiei fuseseră blocate după vâlva provocată de „Meditaţia transcendentală”. 
Cred că din punctul de vedere al atmosferei din catedră, cel puţin în interiorul colectivelor 
noastre, lucrurile erau relativ colegiale. Sau cel puţin aşa le vedeam eu, pentru că eram 
ultimul venit. Am şi fost singurul asistent până în ’89. Din ’82 până în ’89 am fost pe acest 
post. Socializarea profesională, într‑un fel forţată, era mult mai activă decât astăzi pentru 
că, ştii bine, erau şedinţele de partid lunare la care ne întâlneam, era învăţământul ideologic 
la care iarăşi ne mai întâlneam, erau şedinţele de catedră, care chiar se făceau. Atunci 
aveam acces toţi la toţi destul de frecvent. Ceea ce m‑a frapat a fost excesul de zel al unora, 
nu neapărat din cadrul catedrelor noastre sau al colectivelor noastre, mai bine spus, ci din 
cadrul mai larg al facultăţii, pentru că, în diverse şedinţe, unii făceau caz de ceea ce n‑ar 
fi trebuit să facă. Pentru că ştii şi tu foarte bine, se putea practica dublul standard, dar a 
face paradă şi exces de devotament şi ideologie era strident – şi unii o făceau. Nu ştiu care 
erau cauzele, fiecare cu motivele lui. Au fost mai multe momente pe care le‑am trăit cu 
tensiune, a fost cel al anilor ’86 sau ’87, când a fost acea ieşire în stradă a studenţilor...

M.D.G.: ’87 a fost, în iarna lui ’87, în februarie.
L.I.: Da, în care au fost implicaţi şi studenţi de la noi de la Filosofie şi ţin minte că 

decan era atunci domnul profesor Ioan Agrigoroaie. Împreună discutam care‑i formula de 
a nu da curs..., de a evita sancţiunile, mai ales că unii dintre studenţii care apăruseră pe 
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listă erau nişte studenţi foarte buni şi foarte serioşi. Eu lucram curent cu ei în plan 
sociocultural. Eu m‑am agitat tare în a le apăra cauza, poate şi cu oarecare naivitate ca 
manieră de a proceda, dar cu bună‑credinţă, şi atunci am primit avertismente de la unii 
dintre colegi să nu mă mai expun atâta, ceea ce mi s‑a părut nefiresc. Deci acesta ar fi un 
episod. Un al doilea s‑a petrecut în ’89, când am trăit şi vânătoarea de vrăjitoare pe care 
au practicat‑o studenţii.

M.D.G.: Asta după căderea lui Ceauşescu.
L.I.: Da, atunci, în ianuarie‑februarie [1990], au practicat‑o şi studenţii, dar nu chiar 

din proprie iniţiativă şi neinfluenţaţi, pentru că studenţii ştiau şi invocau public anumite 
lucruri petrecute între profesori, pe care nu aveau de unde să le cunoască. Şi în interiorul 
colectivelor didactice s‑a simţit nevoia unor scuturări, a unor aerisiri, deprăfuiri, destăinuiri 
şi‑mi aduc aminte scena care a fost la noi în departament. Atunci oamenii care aveau ceva 
cu ceilalţi au prins momentul să se descarce. Îmi amintesc că a fost o situaţie care pe mine 
m‑a frapat foarte tare, chiar m‑a speriat, văzând fluctuaţiile caracterelor. Profesorul Neculau 
a fost „luat la mijloc”, neacademic spus. Una din acuzaţiile care i s‑au adus era că într‑una 
din lucrările pe care le coordonase, nici nu mai ştiu cum se chema, era un volum colectiv, 
ar fi dat citate din Ceauşescu. Mie mi s‑a părut revoltător, pentru că atunci se decontextualiza 
o chestiune convenită între noi. Aceasta era condiţia pe care o punea editura şi asta a fost 
strategia convenită împreună: „Decât să puneţi voi citate în toate capitolele voastre, mai 
bine pun eu singur în cuvântul introductiv”. Oamenii au uitat lucrul acesta şi atunci îl 
acuzau. Eu, fiind cel mai mic membru din Catedră, ca vârstă şi titlu didactic, deci nu chiar 
îndreptăţit în a lua cuvântul pentru toţi, de obicei nu interveneam, dar, de data aceasta, am 
intervenit. Am spus că nu mi se pare normal să uităm atât de repede toţi şi să dăm cu 
piatra, ca şi cum toată lumea ar fi lacrimă.

Deci tensiunile acestea existau, dar să nu uităm, în perioada aceasta noi nu predam în 
domeniul nostru. Noi toţi predam la alte facultăţi ale universităţii. Deci din ’82 până în 
’89, cel puţin eu am avut ore la toate facultăţile Universităţii, plus Politehnică, de Pedagogie, 
pentru că în domeniul nostru nu se mai pregăteau studenţi. Am reînceput după ’90. Aşa 
încât eu cunoşteam foarte bine Universitatea atunci. Şi în continuare am păstrat legătura 
cu studenţi de la Matematică, de la Fizică. (...)

Un ciclu istoric închis?

M.D.G.: Ai trăit deci, pe de o parte, declinul, agonia secţiei, fostei secţii din Facultatea 
de Filosofie, şi după aceea ai trăit momentul renaşterii, reorganizării ei. Cum s‑a produs 
secesiunea în cadrul Facultăţii, cum a devenit „secţia” facultate în ’97, procesul a durat 
deci şapte ani?

L.I.: Prima desprindere a fost a Istoriei de Filosofie. După aceea, Educaţia Fizică şi 
Sportul s‑au constituit ca facultate de sine stătătoare, în ’94, iar noi ne‑am individualizat 
în ’97.

Eu nu‑mi aduc aminte în ’90 şi nici nu aveam cum să‑mi aduc aminte în ’90 pentru că 
nu eram factor de decizie şi nu mai ţin minte cum s‑a obţinut, în cadrul Facultăţii de 
Filosofie, reînfiinţarea secţiei de Psihologie. Cred că a fost un curent firesc, reparator. Aşa 
s‑a întâmplat şi la Bucureşti, şi Cluj. Catalizatorul a fost domnul profesor Neculau. Ştiu 
că la fiecare întâlnire pleda extrem de clar şi hotărât pentru ideea de a deveni facultate de 
sine stătătoare. S‑a bătut acerb pentru asta. Inclusiv cu scepticismul şi cu temerile noastre. 
Din ’90 am început să şcolarizăm pentru Psihologie şi ştiu că a fost o întreagă discuţie 
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despre disciplinele de admitere. Biologia era clar o opţiune, dar psihologie nu se mai făcuse 
în liceu. Ea dispăruse ca disciplină dinainte de 1980 şi atunci am luat în calcul matematica. 
Prima serie, din care au rămas/au venit cinci absolvenţi în catedră, sunt dintre cei cu examen 
la matematică. Matematica ni i‑a adus pe Ovidiu Lungu, Bogdan Bălan, Ticu Constantin 
etc. Prima serie şi seria Danielei Zaharia, Anei‑Maria Ţepordei, a lui Andrei Holman sunt, 
după mine, printre promoţiile de mare valoare pe care le‑am avut. Iar aici, iarăşi, aproape 
100%, meritul i se datorează domnului profesor Neculau, inclusiv de reînfiinţare a Facultăţii, 
nu doar a secţiilor noastre. Introduc relativismul pentru a sublinia particularitatea şi 
specificul paternităţii fiinţării noastre instituţionale. Metaforic vorbind, cred că Facultatea 
a avut doi fondatori. Unul „descălecător”, şi acesta a fost, categoric, profesorul Adrian 
Neculau, care cucerea „teritorii”, simbolice sau materiale, fie că a fost vorba de decizii 
ale nivelurilor ierarhice, de spaţii, de aparatură, dotare, discipline, reprezentare naţională, 
colaboratori, edituri, cărţi de tradus, revistă proprie, proiecte, noi colegi, lobby, echipe, 
executanţi şi aşa mai departe. A fost un om‑instituţie, la nivelul obiectivelor asumate şi 
realizate după 1989. Fără dumnealui nu‑mi imaginez cum şi unde am fi fost acum. I‑au 
stat alături „constructorii”, şi aici cred că a făcut, o bună parte din timp, echipă cu domnul 
profesor Teodor Cozma, care era acolo totdeauna şi punea în act managerial ceea ce se 
marcase ca teritoriu. Ambii au dat credit tinerilor din facultate, creând efervescenţă şi 
emulaţie. Se simţea echipa, chiar dacă nu totdeauna sau nu toţi îşi găseau locul. Dacă n‑ar 
fi fost această combinaţie, probabil că n‑am fi ajuns, într‑o perioadă relativ scurtă, o facultate 
care să însemne ceva în Universitate, pe lângă cele cu foarte mare tradiţie. Şi din punct de 
vedere financiar, şi din punctul de vedere al rezultatelor, inclusiv ştiinţifice, şi din punctul 
de vedere al deschiderii pentru străinătate, acele mandate au fost, spun eu, perioada proactivă 
a facultăţii noastre. Când se spunea Facultatea de Psihologie, se ştia că ceea ce s‑a cerut, 
ca documente, ca idei, ca soluţii, s‑a oferit la timp, că există un răspuns, că există o atitudine, 
că există o poziţie, că există o cerere, că există vigilenţă şi corecţie faţă de propunerile 
conducerii Universităţii, că există iniţiativă şi o bună cotă naţională şi vizibilitate în zona 
francofonă a psihologiei sociale. De ce proactivă mai ales atunci? Cred că acum suntem 
într‑o perioadă reactivă a Facultăţii, în care, preponderent, răspundem şi nu totdeauna 
prompt şi nu totdeauna complet la cererile care ne vin din afară din partea conducerii 
Universităţii. Cred că nu mai suntem o facultate care să aibă o viziune şi un ţel şi, uneori, 
nici chiar o prezenţă, fie şi formală, şi aceasta constat cu destul de mare durere. (Dacă mă 
înşel, îmi asum greşeala.) Spre pildă, anul acesta, am fost singura facultate care în Senat, 
la prezentarea anuală a Raportului de activitate al Rectorului, nu a avut nici o reprezentare 
din partea conducerii Facultăţii. Nu a fost prima dată când a trebuit să oferim, pentru colegii 
din Senat, o explicaţie a absenţei. Poate o fi fost frondă, poate dezinteres, poate neglijenţă, 
poate boicot, poate neîncredere în eşalonul superior... Dar s‑a uitat că statutul instituţional 
se câştigă greu şi se pierde uşor! (...)

M.D.G.: Şi acum, în acest cadru reconfigurat după 1990, cum ţi‑ai ales tu, în măsura 
în care ţi‑ai ales, sau cum ţi‑a fost impusă calea de urmat?

L.I.: Mie mi‑a cam fost aleasă calea aceasta...
M.D.G.: Adică în sensul că ţi‑a fost impusă sau recomandată?
L.I.: Nu forţată, a fost un concurs de împrejurări. Începând de la tema licenţei mele, 

coordonată de profesorul Adrian Neculau, eu am tot cochetat cu dimensiunea socială a 
psihologiei deci m‑aş fi dus mai mult pe această direcţie. În general, sunt în departament 
un fel de paradox, pentru că una predau şi alta cercetez. Eu m‑am orientat spre psihologia 
dezvoltării şi a vârstelor, dar, de fapt, domeniile mele de cercetare sunt tangente mai ales 
cu sociala. Dar a fost situaţia în care în ’86 mama a ieşit la pensie şi atunci, într‑o şedinţă 
de colectiv, propunerea a venit de la domnul profesor Rudică, să‑i preiau cursul.
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M.D.G.: A fost în momentul în care ţi‑ai suţinut teza, în ’86.
L.I.: Da, în ’86, mama a plecat definitiv din Facultate, la 60 de ani. Cred că a optat 

aşa şi pentru a nu dubla prezenţa noastră în acea catedră. Ieşind la pensie, a vacantat cursul 
de Psihologia copilului, cum se numea atunci, şi l‑am preluat eu, ţinându‑l pentru studenţii 
de la Facultatea de Filosofie. Sinceră să fiu, mie disciplina asta nu mi‑a plăcut niciodată. 
După ce am început s‑o aprofundez, ca să o pot face atractivă pentru ceilalţi, lucrurile s‑au 
mai schimbat. După ’89, când s‑a reînfiinţat secţia de Psihologie şi s‑a înfiinţat cea de 
Asistenţă Socială, am preluat discipline noi, Psihologia dezvoltării şi cea a vârstelor. Din 
momentul acela, a trebuit să merg în psihologie pe acest drum, iar după înfiinţarea 
masteratelor noastre, mi‑am asumat şi Psihologia comunicării şi Psihologia transculturală 
a dezvoltării. Iată aici puntea cu sociologia şi psihologia socială.

M.D.G.: Spuneai că te‑ai dedublat între cercetare şi predare. Ce crezi că te reprezintă 
cel mai mult? Ştiu că ai o foarte bună reputaţie de profesor, că asta se aude, se ştie, un 
contact foarte pozitiv cu studenţii, lucru deloc neglijabil. Ce‑ai mai adăuga la profilul tău, 
la autoportret?

L.I.: La autoportret? Acum, în spaţiul academic sunt trei direcţii în care poţi să spui 
ceva: este direcţia didactică şi aici într‑adevăr şi eu cred că sunt un profesor paidotrop.

M.D.G.: Profesor cum?
L.I.: Paidotrop. În teoria educaţiei, se vorbeşte de profesorul logotrop, cel care a ajuns 

să fie profesor şi‑şi face meseria pentru că este în simbioză cu domeniul respectiv. El este 
profesor fiind îndrăgostit de un domeniu al cunoaşterii: matematică, biologie, fizică, 
chimie, sociologie etc. El face să progreseze cunoaşterea din domeniul său. Este vrăjit de 
cercetare. Şi pentru că este implicat în cunoaşterea din domeniu, o mai şi împărtăşeşte 
altora, mai bine sau, uneori, dezastruos. Extrema cealaltă sunt paidotropii, de la pais, 
paidos – copil (în greaca veche). Ei sunt centraţi pe cei care învaţă şi pentru care folosesc 
domeniul specializării lor ca instrument. Eu sunt mai degrabă din această categorie. Mi se 
pare jalnic când, la catedră, nu eşti nici, nici. Ideal ar fi să fii un logotrop paidotrop. Dar 
acesta este un ideal. Bun, deci, este linia didactică. Cred că mă descurc şi în bună parte 
de aici îmi vin şi satisfacţiile. Este o meserie în care poţi ajunge să te întâlneşti cu genialitatea 
individului uman. Am calculat şi cred că în aceşti treizeci şi ceva de ani de carieră academică 
am cunoscut vreo cincisprezece mii de studenţi de la toate facultăţile. Şi atunci, inevitabil, 
în acest eşantion uman există şi mintea strălucită. Studentul de care‑ţi spuneam, Daniel 
Tătaru, de la Matematică, acum este şeful şcolii doctorale la Berkeley, aşa că îţi cam dai 
seama ce emoţii, dar şi ce satisfacţii îţi poate aduce o astfel de întâlnire. Da, dimensiunea 
didactică este principala mea sursă de satisfacţie, dar şi foarte mare consumatoare de timp. 
Pentru că adaptez conţinuturile în funcţie de grupe, de studenţi, de ce mi se impune mie 
ca obiectiv pe care trebuie să‑l urmăresc, nu din exterior, ci adaptat situaţiei didactice în 
cauză.

Ştiinţific! Ştiinţific nu sunt cum trebuie să fie un profesor universitar performant. Sunt 
doar harnică. Mi‑am impus mai degrabă un criteriu cantitativ: trei titluri pe an. Dominant 
articole. Multe în colaborare. Din 1977 până acum s‑a strâns ceva – 132. Marea surpriză 
a fost să văd că, atunci când s‑a impus, pentru accesul la proiecte, criteriul lucrărilor prezente 
în mari biblioteci academice internaţionale şi a trebuit să facem fiecare socoteala, am 
identificat, conform cataloagelor Worldcat şi Karlsruher Virtueller Katalog, 13 titluri în 
54 de biblioteci din 19 ţări. Nu mi‑am imaginat că vor ajunge acolo şi, evident, nu pentru 
aceasta le‑am scris. M‑am ataşat de două, trei teme pe care le‑am cercetat, fără mercenari, 
la nivelul posibilităţilor mele, care sunt medii sau submedii. Am satisfacţia că, pe o anumită 
temă, am pus un semn personal în psihologia socială/culturală românească. Este tema despre 
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imagologie, la care am ajuns absolut din întâmplare, din nevoia de a găsi un cadru teoretic 
pentru tema mea de doctorat, pe care am ales‑o în continuarea licenţei şi la care m‑am 
trezit descoperită teoretic, atunci, înainte de ’89. Cum accesul la literatura străină, pe 
vremea aceea, era în paranteză, prin deducţie logică, tot căutând şi încercând să văd dacă 
ceea ce abordez eu în lucrarea de doctorat este psihologia românilor, am ajuns să văd că, 
de fapt, am date despre reprezentarea acelei psihologii de la „n” autori. Aşa am descoperit 
că există un domeniu care chiar se ocupă de asta: imagologia. Şi atunci, teza mea a fost 
despre şi de imagologie. După ’90, când ni s‑a dezmărginit orizontul documentării, am 
putut verifica că ceea ce erau lucruri făcute prin deducţie rezistă. Am descoperit că 
imagologia este un câmp de cercetare destul de vast pe care l‑au exploatat mult mai bine 
şi‑l exploatează în continuare cei din literatura comparată şi istoricii. Aceasta explică faptul 
interesant că acea carte din 2003, Etnopsihologie şi imagologie. Sinteze şi cercetări, care 
se bazează pe teza mea de doctorat din 1986, este citată anual şi acum de istorici şi de cei 
din literatura comparată, şi mai puţin de psihologi, care nu se prea ocupă de imagologie. 
Acesta este un subiect absolut de nişă. Dar şi aici am avut o mare satisfacţie, pentru că, 
student fiind, actualul decan de la Timişoara, care‑i specialist în Psihologie socială, Alin 
Gavreliuc, s‑a pornit pe urmele imagologiei. El mi‑a relatat că a găsit cartea mea în librărie 
şi a făcut opţiunea de a urma această direcţie. Am identificat astfel că mai există în România 
cineva cu care poţi să vorbeşti şi care ştie despre ce‑i vorba şi care a dus cercetarea aceasta 
într‑un plan absolut rafinat. Chiar mă gândeam că poţi „să mori” în cercetare în punctul 
în care te‑ai autoplasat şi nimeni să nu‑l descopere cât trăieşti tu. Probabil acum, cu 
digitalizarea informaţiei, este mai greu să se întâmple asta. Aşa că a fost o foarte mare 
satisfacţie să văd preluarea de ştafetă şi, mai ales, nivelul la care a făcut‑o Alin Gavreliuc, 
probabil alături de Ştefan Boncu, unul dintre cele mai consistente nume ale psihologiei 
sociale din România. Aici am şi o satisfacţie egoistă, puţin sau deloc cunoscută. Când a 
apărut această carte, în elanul „parental” care te cupinde, pe lista celor care s‑o primească 
am sugerat editurii şi numele lui Serge Moscovici. Surpriza a fost absolută. Am primit de 
la profundul cugetător şi analist al spaţiului social o scrisoare de şase pagini! O invitaţie 
la reflexie, dialog şi analiză rafinată. Că şi‑a făcut timp să‑mi citească cartea m‑a impresionat 
în mod deosebit. Mai există şi o altă temă pe care am bucuria că am impus‑o în tematica 
manualelor de Psihologia educaţiei: comunicarea didactică. De aici, de la Iaşi a plecat şi 
naturala ei prezenţă acum se leagă şi de faptul că, la propunerea noastră, Ministerul Educaţiei 
a inclus‑o în programa examenelor de definitivat şi grade didactice. Mai este şi a treia 
direcţie, activitatea administrativă. Într‑o bună parte din anii existenţei mele, am fost 
implicată direct. Am fost şef de catedră, după aceea am fost prodecan patru ani, apoi 
prorector patru ani şi, după, am fost şeful Departamentului Preuniversitar din „Cuza”. Nu 
ştiu dacă ştii, dar Universitatea noastră are grădiniţă şi şcoală elementară şi, ca poziţie 
administrativă, am fost interfaţa între acest departament şi prorectoratul cu responsabilităţi 
didactice. Acum, de câţiva ani, nu mai am implicări administrative executive, ceea ce pare 
incredibil, raportat la cei peste 50 de ani de răspunderi asumate cu şi pentru alţii. Am spus 
incredibil pentru că totdeauna dimensiunea asta a fost lângă mine şi mi‑a produs destul de 
multă agitaţie şi nelinişte.

M.D.G.: Îţi lipseşte?
L.I.: Nu, nu‑mi lipseşte. O văd ca pe o eliberare, pentru că aveam foarte multe griji 

legate de consecinţele deciziilor mele, iar presiunea răspunderii de a nu dezamăgi, de a nu 
trişa, de a nu face rău, de a nu neglija sau nedreptăţi m‑a asuprit şi m‑a însoţit anxios mult 
timp. Înţeleg şi accept ca propriile limite să se întoarcă asupra ta, dar să le răsfrângi asupra 
altora este cel puţin imoral. Aşa că nu‑mi lipseşte deloc. Am chiar bucuria de a fi avut 
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înţelepciunea să fac şi experienţa unui statut degrevat de povara puterii administrative, acum, 
la sfârşit de carieră. Poate a fost şi un pariu cu cei care sunt convinşi că o poziţie de putere 
nu se părăseşte uşor prin voinţă proprie. A fost deliberată retragerea mea, pentru că – în 
perioada aceea eram prorector – puteam să merg mai departe cu acea funcţie, dar am făcut 
o analogie cu situaţia profesorului Constantin Sălăvăstru, care era tot prorector şi, care, de 
multe ori, roşea pentru felul în care era manageriată pe atunci facultatea lui, Filosofia. Era 
pus în situaţii extrem de delicate, vis‑à‑vis de facultatea lui. Am spus că nu vreau să roşesc 
pentru facultatea mea şi nu merg mai departe. Retrospectiv, nu cred că am judecat greşit. 
Munca administrativă mi‑a arătat că şi în mediul academic două criterii sunt suficiente 
pentru a identifica şi a categoriza variabilitatea umană: esenţa şi aparenţa. Sunt oameni de 
bază şi de vază, cei de vază, fără a fi de bază, cei de bază, dar fără vază, şi cei fără 
amândouă! Vai de colectivele umane care nu au maturitatea de a face diferenţa!

M.D.G.: O întrebare finală: privind retrospectiv parcursul tău, crezi că a fost într‑adevăr 
unul în zigzag, după cum profeţea fosta ta profesoară? Cum ai judeca acum raportul cu 
ideologia, şi nu mă refer numai la ideologia comunistă, sau aşa‑zis comunistă, cu ideologia în 
general, în ce raporturi te‑ai situat? Dacă poţi spune asta într‑o manieră, să spunem, sintetică...

L.I.: Da, sintetică. Cred că fac parte dintre copiii şi tinerii naivi ai României. N‑aş 
putea să spun cum am ajuns la această naivitate, fie pentru că din familie, de frica duplicităţii, 
nu ni s‑a spus explicit în ce sistem ideologic trăim, fie pentru că, în şcoală, spre exemplu, 
fără să ne influenţeze nimeni la modul băgat cu linguriţa pe gât, o bună parte dintre profesorii 
noştri, chiar cei mai buni profesori erau membri de partid şi atunci mi se părea firesc ca 
ceea ce este valoros să se asocieze cu acest lucru. Nu neg faptul că am fost o persoană care 
am avut funcţii în cadrul organizaţiilor de pionieri, de UTC şi chiar de partid, în facultate. 
Însă niciodată n‑am preluat şi n‑am făcut lucruri în care n‑am crezut personal. Am încercat 
acest filtraj, nu‑mi dau seama cum aş fi reacţionat dacă aş fi fost obligată să fac şi lucruri 
în care nu credeam, să îndemn colegii să facă un anumit lucru, să scriu texte în care n‑aş 
fi crezut şi aşa mai departe. Ştiu că în ’87, atunci când au ieşit studenţii, au fost mai multe 
şedinţe, inclusiv una în aula „Mihai Eminescu”, în care toate cadrele didactice am fost 
făcute cu ou şi cu oţet, rectorul de atunci, academicianul Viorel Barbu, foarte bine şi 
nedemn scuturat. Revolta mea a fost suficient de mare, dar nu atât de curajoasă încât să 
mă ridic în picioare să spun ce cred. Dar, din bancă, am comentat destul de răsunător, încât 
două sau trei persoane s‑au întors spre mine şi mi‑au zis: „Taci din gură că‑i periculos, şi 
nu numai pentru tine, ci pentru noi toţi!”. Luminarea mea a venit foarte târziu şi a urmat, 
paradoxal, o cale ciudată, a colegilor străini. Noi am fost singura serie de la Sociolo
gie‑Psihologie care am avut studenţi străini, i‑am avut pe bieţii colegi vietnamezi, care ne 
arătau o faţă extremă a fricii de sistem.

M.D.G.: Şi pe chilieni…
L.I.: Şi pe chilieni, da, ajung la ei. Pentru mine impactul colegul chilian pe care l‑am 

avut în grupă a fost deosebit de mare. Era declarat de stânga. Dar, de mai multe ori, m‑a 
întrebat lucruri la care eu nu mă gândisem pur şi simplu până atunci. Probabil că aş fi avut 
acces la ele, dacă întrebam. Spre pildă, dacă mai avem deţinuţi politici, cum a fost perioada 
stalinistă la noi şi aşa mai departe, cultul personalităţii în acel moment etc., deci lucruri 
pe care noi nu prea le învăţam la şcoală. Şi atunci, aceste întrebări mi‑au dat de gândit şi 
raporturile cu mine însămi n‑au mai fost foarte comode. Cei care s‑au despărţit ideologic 
de timpuriu de vremea în care trăiau au luat‑o în altă direcţie şi măcar au ştiut pentru ce.

M.D.G.: Deci nu a fost la drept vorbind un zigzag.
L.I.: Nu cred că a fost în zigzag pentru că nu am făcut lucruri în contradicţie cu ceea 

ce credeam. Am încercat, atât cât se putea, să personalizez norma şi directiva... Ţin minte, 
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apropo de chestiunile acestea, că, spre exemplu, răspundeam în facultate de identitatea 
vizuală, cum s‑ar spune astăzi. Iar în perioada aceea, înainte de ’89, la Facultatea de 
Filosofie se făceau nişte ediţii sui‑generis în care realizam miniexpoziţii clasice de pictură, 
texte literare şi alte formule artistice prin care se transmitea un mesaj de umanitate, nu unul 
de înregimentare şi îndoctrinare. În plus, faptul că am fost membră de partid nu i‑a impedicat 
pe studenţii de la Matematică, imediat după 1989, să producă un unicat administrativ: să 
ceară şi să obţină de la conducerea Universităţii încă un semestru de Psihologie şcolară, 
disciplina pe care le‑o predam. Mi‑a atras atenţia argumentarea rectorului de atunci, 
profesorul Călin Ignat: de ce să nu dăm atenţie şi cadrelor didactice chemate, nu doar 
celor fugărite?

Transcriere: Valentin Grigorescu; revizuirea textului:  
Luminiţa Mihaela Iacob şi Mihai Dinu Gheorghiu (2014)
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Evaluer une action de formation sous l’angle  
de la psychologie sociale expérimentale

Résumé: Cet article présente quatre études (sur quatre années de suite) évaluant les impacts d’un TD 
de première année universitaire de psychologie. 737 étudiants y ont participé. La satisfaction et 
l’apprentissage subjectif (niveau I et II du modèle de Kirkpatrick) ont été recueillis par questionnaires 
en fin de formation ainsi que des variables dispositionnelles (estime de soi, locus de contrôle, sentiment 
d’efficacité personnelle, optimisme), supposées bénéfiques à l’apprentissage, bien qu’aucun lien de 
causalité n’ait pu être démontré, favorisant une approche normative de ces variables.  L’apprentissage 
objectif et, pour les études 3 et 4 uniquement, le niveau antérieur de l’étudiant ont également été recueillis. 
Les principaux résultats permettent de constater des liens corrélationnels entre les différentes mesures 
recueillies en fin de formation. Cependant ces variables ne sont pas ou peu prédictives du résultat attendu. 
Seul l’optimisme et le niveau antérieur sont des prédicteurs fiables de la réussite. Le pouvoir prédictif 
des variables dispositionnelles étudiées disparait ainsi par la prise en compte du niveau antérieur de 
l’étudiant. Elles reflètent finalement davantage un niveau de réussite antérieur plutôt qu’à venir, renforçant 
l’hypothèse de l’aspect socio‑normatif de ces variables. Ces différentes études apportent, en définitif, 
une nouvelle approche paradigmatique permettant l’étude des impacts de la formation par la psychologie 
sociale expérimentale qui devra être confirmée dans de prochaines études.

Mots‑clés: formation, variables dispositionnelles, satisfaction, apprentissage, estime de soi, locus 
de contrôle, sentiment d’efficacité personnelle, optimisme, évaluation centrale de soi

Evaluer l’efficacité d’une formation universitaire est devenu un enjeu incontournable 
pour la validation et le renouvellement des formations depuis la loi relative aux libertés et 
responsabilités des universités (loi 2007‑1199 du 10 août 2007; communément appelée Loi 
d’Autonomie des Universités). La plupart des acteurs universitaires s’entendent sur la 
nécessité d’évaluer les formations afin de les rendre plus efficaces, efficientes ou dans 
l’espoir d’atteindre l’excellence dans certains cas. Cependant dans la pratique se posent des 
problèmes majeurs. Les différents acteurs s’inquiètent de la finalité réelle de cette évaluation. 
De plus, ils ne savent pas toujours comment procéder: Quoi évaluer? Un cursus universitaire, 
une formation universitaire, une année universitaire, un enseignement… Qui évalue? 
L’enseignant, le responsable pédagogique de la formation, une personne externe… Pour 
qui? Les étudiants, les enseignants, les institutions, les prestataires, (Michalski et Cousins, 
2000, 2001)? Sur quels critères (Beech et Leather, 2006; Kirkpatrick, 2007)? Des critères 
recueillis en fin de formation comme par exemple la satisfaction vis‑à‑vis de différents 
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aspects de la formation (conditions matérielles, enseignement, contenu de la formation, 
ambiance…) ou des mesures d’apprentissage perçu (ce que les étudiants pensent avoir appris 
au cours de la formation), ou encore des mesures liées aux caractéristiques dispositionnelles 
des apprenants pouvant expliquer les résultats de l’action de formation (locus de contrôle 
interne, estime de soi, sentiment d’efficacité personnelle…). Celles‑ci sont en effet supposées 
être des éléments nécessaires à la réussite pour les uns (Bates, 2004), ou simplement  
normatives et de bon aloi par d’autres. Ne faut‑il pas prendre en compte des critères plus 
objectifs recueillis après la fin de la formation, tels que la réussite ou l’insertion professionnelle 
pour les formations professionnalisantes? Quel éclairage peut apporter la psychologie sociale 
lors d’une évaluation de formation et comment peut‑elle aider à appréhender ce problème 
complexe?

Nous tenterons dans cet article d’utiliser la psychologie sociale expérimentale pour 
évaluer un TD de première année universitaire. Nous nous appuierons pour cela sur le 
modèle de Kirkpatrick (2007) dont les bases ont été posées il y a une cinquantaine d’années. 
D’autres modèles existent en littérature mais ce dernier demeure de loin le plus utilisé parce 
qu’il est le plus englobant (Santos et Stuart, 2003). Nous proposons, ainsi, dans une première 
partie de présenter ce modèle et les principales améliorations qui y ont été apportées. Dans 
une deuxième partie, nous définirons les variables dispositionnelles que nous avons investiguées 
dans le cadre de notre étude et dont nous estimons qu’elles peuvent jouer un rôle au sein des 
résultats de l’action de formation évaluée: le locus de contrôle, l’estime de soi, le sentiment 
d’efficacité personnelle, l’optimisme et l’évaluation centrale de soi. Nous rappellerons dans 
cette partie les liens préalablement observés entre ces variables et les résultats de l’action 
de formation, à savoir la satisfaction et l’apprentissage. Nous exposerons également l’approche 
socio‑normative (Dubois, 1987) selon laquelle ces variables dispositionnelles sont socialement 
valorisées et promues, en contexte éducatif notamment (attribuées aux personnes en situation 
de réussite) sans qu’elles ne prédisent nécessairement la réussite ou le résultat scolaire ou 
académique.

Le modèle d’évaluation de Kirkpatrick (1959, 2007)

Le modèle de Kirkpatrick propose d’évaluer une formation dans son ensemble, à savoir sur 
quatre niveaux d’impacts: 1) Réaction en termes de satisfaction, 2) Apprentissage, 3) niveau 
comportemental (Transferts) et 4) niveau Résultats en termes de retombées. Le niveau 
Réaction renvoie à la mesure de la satisfaction à l’issue de la formation. Il peut être relatif 
au contenu de la formation, aux conditions matérielles ou encore à l’enseignement. Le 
deuxième niveau évalue les connaissances, compétences et attitudes acquises pendant la 
formation. Ce niveau peut être subdivisé en deux, selon qu’on s’intéresse à l’apprentissage 
subjectif tel qu’il est rapporté par l’apprenant ou qu’on s’intéresse à l’apprentissage objectif 
mesuré à l’aide d’une épreuve de connaissance. Le troisième niveau «comportemental» 
permet de déterminer si les connaissances, compétences et attitudes acquises lors de la 
formation sont effectivement réutilisées par la suite notamment en ce que concerne son 
utilisation dans une pratique professionnelle. On parle alors de Transfert d’apprentissage. 
Pour terminer, le niveau Résultats permet une évaluation globale du programme et de 
déterminer l’impact de la formation sur l’organisation. Dans nos études, s’agissant de 
formations universitaires générales de premier cycle, les deux derniers niveaux ne peuvent 
pas être recueillis.
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Ce modèle permet de répondre aux besoins des différents acteurs de la formation, bien 
que certains auteurs aient pu regretter qu’il ne soit pas directement orienté vers la prise de 
décision (Kraiger et al., 1993). En effet, sur la base de cette évaluation, il est difficile de 
déterminer de façon directe s’il faut reconduire, supprimer ou améliorer la formation évaluée 
et/ou seulement certains aspects de cette dernière. Il nous sera néanmoins utile dans cette 
étude dans la mesure où il attire l’attention sur différentes dimensions existantes au sein 
des résultantes d’une action de formation, suggère des façons de mesurer ces dimensions 
et pose la question des liens pouvant exister entre celles‑ci. En effet dans sa première 
formulation Kirkpatrick (1959) supposait que l’apparition de résultats à un niveau est 
conditionnée par la présence de résultats au niveau précédent. En d’autres termes, pour 
qu’il y ait apprentissage il faut qu’il y ait eu satisfaction vis‑à‑vis de la situation de formation.

Ce modèle a connu de nombreuses améliorations (ajout d’un calcul de rentabilité, 
distinction entre apprentissages subjectifs et objectifs, apparition de la notion de transfert…). 
Plus récemment, les auteurs suggèrent d’explorer le rôle de variables dispositionnelles 
propres aux apprenants, lors d’une évaluation de formation (Bates, 2004; Beech et Leather, 
2006; Holton, 2005). Certains considèrent que ces variables sont des résultats d’évaluation 
traduisant l’efficacité d’une formation (Beech et Leather, 2006), d’autres à l’instar de Holton 
(2005) qu’elles conditionnent de façon importante l’efficacité d’une formation et qu’elles 
en sont même un préalable pour obtenir un résultat. Nous nous intéressons particulièrement 
à quatre variables dispositionnelles: locus de contrôle, estime de soi, sentiment d’efficacité 
personnelle, optimisme, ainsi qu’au construit plus général de l’évaluation centrale de soi 
(Judge et al., 1997) regroupant le locus de contrôle, l’estime de soi, le sentiment d’efficacité 
personnelle et le névrosisme (stabilité émotionnelle).

Inclusion de variables dispositionnelles dans l’évaluation de formation

De nombreuses études portent sur les liens entre ces variables dispositionnelles et les 
événements ultérieurs dans lesquels l’apprenant est impliqué (la réussite notamment). 
Celles‑ci traitent donc du pouvoir prédictif de telles variables individuelles. La plupart des 
théories motivationnelles fonctionnent sur ce postulat. Nous nous intéressons plus 
particulièrement à quatre variables dispositionnelles historiquement identifiées au sein de 
la littérature (le locus de contrôle, l’estime de soi, le sentiment d’efficacité personnelle et 
l’optimisme) ainsi qu’à l’évaluation centrale de soi (Judge et al., 2001) dont nous ferons 
un bref descriptif.

L’estime de soi fait référence à l’évaluation que les individus font de leurs propres 
compétences (Rosenberg, 1965). Il s’agit d’une valeur que les individus s’attribuent. Pour 
Korman (1970), l’estime de soi a un impact direct sur la performance dans le travail. Le 
sentiment d’efficacité personnelle s’inscrit dans la théorie sociocognitive de Bandura (1991). 
Il renvoie à la croyance qu’un individu a en ses propres capacités en vue d’atteindre un 
objectif en faisant preuve d’efforts et de persévérance. Il jouerait un rôle primordial dans 
la détermination de nos comportements d’adaptation aux situations rencontrées (Bandura, 
1991). Le locus de contrôle est un concept plus ancien issu de la théorie de l’apprentissage 
social de Rotter (1966). Plus un individu a un locus de contrôle interne, plus il s’attendra 
à ce que les résultats de son comportement dépendent de lui‑même (de son comportement 
ou de ses caractéristiques personnelles). La théorie proposée par Rotter (1966) tente de 
prévoir le comportement qui a le plus de chance d’être réalisé parmi plusieurs comportements 
possibles. Pour l’optimisme, qui n’est pas sans lien avec le concept précédent, nous nous 
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référons à l’optimisme dispositionnel définit par Scheier et Carver (1985): les optimistes 
ayant des attentes favorables concernant les événements futurs qui leur arriveront.

L’estime de soi, le sentiment d’efficacité personnelle et le locus de contrôle font partie 
des variables les plus étudiées d’une façon générale en psychologie, bien que peu explorées 
en sciences de l’éducation, excepté le sentiment d’efficacité personnelle. Que ce soit dans 
le domaine scolaire ou professionnel, des liens sont observés entre ces variables et la 
satisfaction d’une part et la performance d’autre part. Baumeister et al. (2003) présentent 
une revue des études portant sur l’estime de soi et soulignent le lien existant avec la 
satisfaction et la performance, que ce soit en contexte scolaire (Baumeister et al., 2003; 
Famose et Bertsch, 2009) ou professionnel (Pierce et Gardner, 2004). Plusieurs méta‑analyses 
ont été effectuées montrant les liens du sentiment d’efficacité personnelle avec la performance 
en contexte scolaire (Multon, Brown et Lent, 1991) ou professionnel (Judge et al., 2007; 
Stajkovic et Luthans, 1998). Ng, Sorensen et Eby (2006) ont attesté des liens entre le locus 
de contrôle et la satisfaction ainsi qu’avec la performance. Peu d’études concernent l’optimisme. 
Solberg et al. (2009) et Nonis et Wright (2003) ont observé des liens entre l’optimisme et 
la performance en contexte universitaire.

L’estime de soi, le sentiment d’efficacité personnelle et le locus de contrôle relèvent 
semble‑t‑il d’un construit plus général, celui de l’évaluation centrale de soi développé par 
Judge, Locke et Durham (1997). Les auteurs rapportent des liens positifs entre l’évaluation 
centrale de soi et la satisfaction et la performance au travail (i.e. Bono et Judge, 2003) ainsi 
que la réussite au travail (i.e. Judge, 2009).

Les études précédemment citées attestant de liens récurrents entre variables dispositionnelles 
et performance ne démontrent pas, pour autant, l’existence de lien de causalité directe et 
unilatéral avec les variables prédites. Pour certains auteurs des variables intermédiaires 
interviendraient entre ces variables et la réussite comme par exemple la motivation (Colquitt 
et al., 2000), des stratégies de travail plus efficaces (Di Paula et Campbell, 2002; Dubois, 
1987; Lefcourt, 1982; Spector, 1982), la persistance ou les efforts fournis (Bandura, 
1991). D’autres auteurs s’inscrivent dans une approche socio‑normative visant à rendre 
compte de ce lien à partir des normes de jugement auxquelles sont soumis les apprenants 
et leurs évaluateurs. Ces variables dispositionnelles feraient l’objet d’une valorisation 
sociale: les individus exhibant ces variables et adhérant aux croyances qui les sous‑tendent 
sont mieux évalués, indépendamment de leurs performances effectives. Concernant par 
exemple le locus de contrôle interne, on peut tenir pour démontrés les effets d’une «norme 
d’internalité» en contexte éducatif (Pansu, Dubois et Dompnier, 2008): les élèves exhibant 
un locus de contrôle interne étant mieux vus de leurs enseignants, lesquels encouragent ou 
promeuvent par ailleurs un sentiment de contrôle interne. De plus, les apprenants exhibent 
d’autant  plus volontiers des croyances en rapport avec ces variables dispositionnelles et 
individuelles, qu’ils se trouvent en situation de réussite (self‑serving bias à des fins de gestion 
de l’image de soi). A abstraction faite du contexte social dans lequel s’inscrivent ces variables 
individuelles et dispositionnelles (valorisation sociale, transmission éducative, gestion de 
l’image de soi), celles‑ci peuvent donc être perçues comme nécessaires à la performance, de 
façon abusive, dans la mesure où elles en sont facilement covariantes avec celles-ci.

L’aspect socio‑normatif de ces variables dispositionnelles

Nous avons vu dans la partie précédente que de nombreuses études postulent l’existence 
d’un lien entre des variables dispositionnelles et le comportement ultérieur ainsi que des 
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occurrences avantageuses. Ce postulat trouve son origine dans le fait que les personnes ont 
besoin de croire en leurs capacités à contrôler les événements. Pour Dubois (1987), ce 
besoin conduit à une surestimation du rôle de l’acteur ou des caractéristiques de l’internalité. 
Cette surestimation se retrouve en contexte scolaire. Les enseignants accordent une large 
place au poids de l’acteur, à savoir que la réussite de l’élève dépend principalement de ses 
caractéristiques personnologiques ou de facteurs internes comme sa motivation ou les efforts 
d’apprentissage qu’il fournit. Beauvois (1984) a, ainsi, évoqué l’hypothèse d’une norme 
d’internalité. Dubois (1987) la définit comme «la valorisation (sociale) des explications des 
événements psychologiques  (comportements et renforcements) qui accentuent le poids de 
l’acteur comme facteur causal» (p. 175). De nombreuses études ont été menées par la suite 
afin de montrer que le locus de contrôle interne est une variable socialement désirable et 
qu’il est transmis par apprentissage social. Pansu, Dubois et Dompnier (2008) ont récemment 
recensé les différents travaux ayant trait à la norme d’internalité en contexte éducatif. Ces 
différents travaux ont recours aux trois paradigmes couramment utilisés afin de montrer 
l’existence d’une norme sociale: le paradigme d’auto‑présentation, le paradigme d’identification 
et le paradigme des juges (pour une revue cf. Gilibert et Cambon, 2003).

Les différentes études réalisées permettent de constater que 1) le contexte scolaire joue 
un rôle plus important dans le développement de l’internalité des élèves que le développement 
des capacités cognitives (Dubois, 1994), 2) les enseignants préfèrent les élèves exhibant 
des croyances internes aux élèves ayant des croyances externes (Dubois et Le Poultier, 
1991); des résultats similaires ayant été observés en contexte éducatif sans qu’il n’y est 
besoin d’avoir recours à des méthodes expérimentales (Bressoux et Pansu, 1998, 2001) et 
3) les explications internes sont assez systématiquement valorisées, comparativement aux 
explications externes, indépendamment des performances effectives de ceux qui les exhibent, 
aussi bien en contexte éducatif (Dompnier et Pansu, 2010) que par la suite en contexte 
organisationnel (Pansu et Gilibert, 2002).

Toutes ces études concourent à démontrer qu’il existe bel et bien une norme d’internalité 
en contexte éducatif. Le locus de contrôle interne est une variable valorisée dans ce contexte 
et qui est transmise par les enseignants ou formateurs (Dubois, 1987). De la même façon 
les autres variables individuelles qui apparaissent habituellement déterminantes de la réussite 
(estime de soi, sentiment d’efficacité personnelle, optimisme ou évaluation centrale de soi) 
peuvent être envisagées comme normatives. Il est à noter que les définitions données à 
l’estime de soi et au sentiment d’efficacité personnelle sont, par ailleurs, assez proches de 
celles données au locus de contrôle interne. Il est donc très vraisemblable que l’ensemble 
de ces variables fasse l’objet d’une valorisation en contexte éducatif, indépendamment de 
la performance effective des apprenants. De plus, exhiber une évaluation centrale de soi 
positive (construit général englobant les précédents) semble être privilégié par des candidats 
à un emploi souhaitant se faire bien voir, et semble effectivement être valorisé par les 
recruteurs (Gillet, Gilibert et Banovic, 2011). De la même façon exhiber quelques items 
d’estime de soi positive semble susciter des pronostiques d’embauche plus positifs (Gilibert 
et Vovelle, 2003). Enfin, concernant l’optimisme, Carver (1997) a montré qu’il s’agit d’un 
concept proche du sentiment de contrôle (lorsque les sujets estiment qu’un événement 
désirable est susceptible de se produire dans leur vie, ils choisissent plus facilement une 
explication interne pour expliquer un événement de ce type). A ce sujet, Le Barbenchon, 
Milhabet, Steiner et Priolo (2008) ont montré que cette variable peut également être 
normative et valorisée socialement.

Dans le cadre de cette perspective théorique, les auteurs n’envisagent pas que ces 
variables aient à elles seules un impact direct sur des résultats favorables et les comportements 
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adoptés, notamment en contexte de formation. Schématiquement, ces variables n’amèneraient 
à des situations de réussite que dans la mesure où les personnes exhibent des propos en accord 
avec celles‑ci face à un évaluateur rendant des avis plus positifs, leur permettant ainsi d’accéder 
à des situations sociales de réussite (approbations et avis pédagogique plus favorable à un 
passage en classe supérieure, jugements de valeur professionnelle et décision d’embauche ou 
de promotion plus souvent favorable). Par ailleurs, s’il apparaît fréquemment les variables 
dispositionnelles prennent des valeurs plus élevées dès lors que les sujets sont déjà dans des 
situations de réussite, il se pourrait donc bien qu’elles ne prédisent la réussite ultérieure que 
dans la mesure où elles sont déjà associées à une situation de réussite préexistante.

Dans le cadre de cet article, quatre études exploratoires ont été menées au cours de 
quatre années universitaires. Les trois dernières sont des améliorations de la première avec 
quelques différences (contexte d’apprentissage, ajout d’une mesure avant, recueil du niveau 
antérieur, échelle d’évaluation centrale de soi).

A travers de ces quatre études, nous tentons de vérifier l’existence de liens entre les 
niveaux d’impacts d’une formation (satisfaction, apprentissage subjectif et apprentissage 
objectif) et les variables dispositionnelles (locus de contrôle, estime de soi, sentiment 
d’efficacité personnelle, optimisme et évaluation centrale de soi). Conformément aux travaux 
de Kirkpatrick nous essaieront de faire apparaitre les liens de prédictions pouvant exister 
entre les réactions subjectives recueillies en fin de formation et l’apprentissage objectif ainsi 
que les liens que ces deux mesures d’impact entretiennent avec les variables dispositionnelles.

Lors des études 3 et 4, nous prenons en compte le niveau antérieur de l’étudiant, ceci  
nous permettra de vérifier l’hypothèse en accord avec l’approche socio‑normative, selon 
laquelle ces variables sont le reflet d’une situation de réussite antérieure et non nécessairement, 
en soi, déterminantes d’une réussite à venir. 

Etude 1: Prédire la réussite universitaire par la satisfaction et  
des variables dispositionnelles

Méthodologie 1

Procédure

La formation évaluée est un TD d’introduction à la méthode expérimentale en psychologie 
sociale dispensé en première année de Licence de Psychologie. Ce TD est composé de six 
séances de deux heures, à raison de deux heures par semaine lors du second semestre. Les 
passations se sont déroulées lors de la dernière séance de TD. Le questionnaire était présenté 
comme anonyme, bien que nous ayons demandé aux étudiants d’indiquer s’ils le voulaient 
bien leur numéro d’étudiant sur le questionnaire, juste avant de le rendre. Ceci afin que 
nous puissions mettre en rapport les réponses fournies au questionnaire avec la note obtenue 
à l’examen (apprentissage objectif). La quasi‑totalité des étudiants y ont consenti et aucun 
n’a modifié ses réponses (à noter que les étudiants ont indiqué en moyenne être satisfaits 
du cours suivi et pensaient maîtriser l’ensemble des notions abordées lors du TD1).

1.	 On peut estimer que moins de 5% des étudiants présents sont repartis avec leurs questionnaires en 
fin de séance.
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Participants

149 étudiants de première année de psychologie (âgés de 18 à 27 ans), en majorité de genre 
féminin ont participé à l’étude. La moyenne d’âge était de 19.3 ans (écart‑type = 1,32). 
Une majorité d’étudiantes ont répondu au questionnaire.

Matériels

Nous avons élaboré un questionnaire afin qu’il soit adapté à la formation à évaluer. Ce 
questionnaire est composé de trois parties.

La première partie mesure la satisfaction ressentie à l’issue du TD. Cette partie 
correspond au niveau I du modèle de Kirkpatrick. Elle comprend cinq catégories classiques 
de la  satisfaction: Objectifs et Contenus du cours (sept items), l’Organisation Pédagogique 
(quatre items), l’Enseignement (quatre items), les Conditions Matérielles (quatre items) et 
pour terminer une partie sur l’Appréciation d’ensemble (un item et une question ouverte). 
Les participants devaient indiquer leur degré d’accord avec chacune des propositions en 
entourant des + et des – (+++ équivalent à totalement en accord et – – – à totalement 
en désaccord).

La seconde partie du questionnaire concerne l’apprentissage subjectif (niveau II du 
modèle de Kirkpatrick). Lors de ce TD, les étudiants devaient faire des exercices requérant 
des connaissances thématiques, méthodologiques en psychologie sociale expérimentale et 
des notions de statistiques. Les affirmations du questionnaire d’apprentissage subjectif 
portent donc sur leur maîtrise perçue des exercices et notions abordés lors du cours (sept 
items) et ainsi que des notions de statistiques (huit items). Le même format de réponse que 
pour les questions de satisfaction, sous forme d’échelle de Likert a été utilisé. Il s’agit 
d’une mesure auto‑rapportée.

La troisième partie du questionnaire concerne les variables dispositionnelles. L’estime 
de soi, le sentiment d’efficacité personnelle ainsi que le locus de contrôle en rapport avec 
leur réussite à l’examen sont mesurés sur la base d’une affirmation à chaque fois. La 
formulation des items est basée sur les définitions de chaque concept, de sorte à pouvoir 
en introduire une courte mesure en fin de questionnaire d’évaluation de formation, en faisant 
référence à la réussite possible à l’examen (les attentes et expectations étant d’ailleurs plus 
prédictives lorsqu’elles sont contextualisées; Lefcourt, 1976; Rotter, 1954). Le même 
format de réponse que pour les items précédents est utilisé. Concernant l’optimisme, nous 
demandions aux étudiants d’estimer la note (sur 20) qu’ils pensaient probablement obtenir 
lors de l’examen. En effet, pour Carver, Scheier et Segerstrom (2010), l’optimisme peut 
être mesuré directement en demandant aux individus si leurs attentes concernant leur vie 
sont plutôt bonnes ou mauvaises.

Enfin, la mesure de l’apprentissage objectif est la note effectivement obtenue à l’examen 
un mois plus tard corrigée en aveugle des réponses précédentes à l’aide d’un QCM portant 
sur les contenus pédagogiques (note sur 20). Elle a été appareillée par la suite, étudiant 
par étudiant, avec chaque questionnaire.
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Résultats 1

Tableau 1. Corrélations entre les niveaux d’évaluation et les variables dispositionnelles 
exprimées par les étudiants

1. 
Satisfaction

2. App. 
subjectif

3. App. 
objectif 

(note TD)

4. Estime 
de soi

5. LOC 6. SEP

1. Satisfaction 1
2. App. subjectif 0,49** 1
3. App. objectif –0,20* 0,05 1
4. Estime de soi 0,38** 0,51** 0,11 1
5. LOC 0,19* 0,28** –0,03 0,23** 1
6. SEP 0,35** 0,32** 0,02 0,24** 0,42** 1
7. Optimisme 
(note attendue)

0,20* 0,34** 0,24** 0,65** 0,16 0,33**

La satisfaction et l’apprentissage subjectif sont corrélés (r = 0,49**): plus les stagiaires 
sont satisfaits de la formation suivie plus ils ont le sentiment d’avoir retenu le contenu de 
la formation bien qu’il ne soit pas possible d’établir un lien de causalité entre ces deux 
niveaux d’impact. En fin de formation, plus la satisfaction des étudiants envers la formation 
est élevée, plus ils déclarent une estime de soi (r = 0,38*), un locus de contrôle (r = 
0,19*), un sentiment d’efficacité personnelle (r = 0,35**) élevés et plus l’estimation de 
la note attendue est élevée également (r = 0,20*).

Nous observons donc des corrélations positives entre ce que les étudiants rapportent de 
leur apprentissage subjectif et le niveau dés variables dispositionnelles dont il font état. 
Plus ils déclarent avoir retenu le contenu de la formation, plus ils se déclarent globalement 
confiants quant à leur réussite à l’examen si on se base sur les mesures obtenues pour les 
variables dispositionnelles.

L’analyse permet de constater que l’apprentissage objectif est lié à la satisfaction mais 
négativement (r = –0,20*) et à l’optimisme des étudiants (r = 0,24**). Les étudiants ayant 
obtenu les meilleurs résultats à l’examen sont étaient en partie moins satisfaits de l’enseignement 
dispensé, bien qu’ils s’attendaient à obtenir une bonne note. L’apprentissage subjectif, l’estime 
de soi, le locus de contrôle et le sentiment d’efficacité personnelle des étudiants ne permettent 
pas de prédire significativement la note que les étudiants obtiendront lors de l’examen à la 
différence de l’optimisme.

Les différentes variables prédictives étant corrélées entre elles (recoupement des mesures), 
il nous a paru nécessaire d’effectuer des régressions multiples pour confirmer le pouvoir 
explicatif de chaque mesure prédictive indépendamment de ses recouvrements possibles 
avec les autres.

Figure 1. Résultats des régressions multiples entre les mesures en fin de formation et 
l’apprentissage objectif
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Les étudiants ayant effectivement obtenu les meilleures notes étaient par ailleurs moins 
satisfaits quant à la formation reçue, mais néanmoins plus optimistes quant à leur note, (le 
Bêta étant respectivement de -.26 et .24). Cependant le R2 ajusté explique seulement 8% 
des variations sur l’apprentissage objectif. Ce qui en soi demeure assez faible en termes de 
prédiction.

Discussion 1

L’étude 1 a consisté en l’évaluation d’un TD à l’université par le recueil de la satisfaction, 
de l’apprentissage subjectif des étudiants, et des variables dispositionnelles en fin de 
formation (estime de soi, locus de contrôle, sentiment d’efficacité personnelle et optimisme). 
Nous avons également recueilli la note obtenue à l’examen un mois plus tard (apprentissage 
objectif).

Il est observé que la plupart des variables mesurées en fin de formation co‑varient. Plus 
un étudiant est satisfait de la formation suivie, plus il a le sentiment d’avoir retenu les 
concepts de la formation et plus son estime de soi, son locus de contrôle interne, son 
sentiment d’efficacité personnelle et son optimisme quant à la note qu’il pense obtenir sont 
élevés. De plus, l’estime de soi, le locus de contrôle et le sentiment d’efficacité personnelle 
co‑varient; ce qui est relativement conforme avec l’idée que ces construits psychologiques 
relèveraient d’un construit psychologique plus large: l’évaluation centrale de soi (Judge 
et al., 1997).

Concernant le second objectif, nous observons que les variables subjectives mesurées 
en fin de formation sont pas ou peu prédictives de la note obtenue à l’examen. Seules la 
satisfaction et l’optimisme prédisent faiblement la note. En revanche et de façon paradoxale, 
la satisfaction et la note obtenue à l’examen évoluent dans des sens opposés. Différentes 
interprétations a posteriori peuvent être apportées à ce résultat (cours de mise à niveau 
satisfaisant pour les moins bons étudiants mais insatisfaisant pour les meilleurs étudiants, 
insuffisance pour ces derniers du nombre d’exercices individuels requis lors de l’enseignement 
etc.) mais celles‑ci demeurent purement interprétatives et ce résultat nécessite d’être 
répliqué.

La non‑prédictibilité de la note par les variables dispositionnelles (estime de soi, locus 
de contrôle et sentiment d’efficacité personnelle) paraît renforcer l’hypothèse de l’aspect 
normatif de ces variables. Plus ces dernières sont élevées (plus l’étudiant est confiant 
quant à sa réussite) en fin de formation, plus la satisfaction et l’apprentissage subjectif 
le sont également. En revanche elles ne sont pas prédictives de la réussite mesurée plus 
objectivement.

Devant la difficulté à prédire la note de TD (sur la base de l’ensemble de nos mesures: 
R2 = 8%), une réplique de l’étude 1 a été conduite. Il nous a également paru problématique 
que les étudiants ne soient que peu en mesure de prédire leur note à l’examen (R2 = 6% 
pour l’optimisme) ou encore que leur apprentissage subjectif ne prédise absolument pas 
leur apprentissage objectif.  Aussi, le temps consacré aux exercices a-t‑il été multiplié par 
deux. Les étudiants ont effectué, ainsi, deux fois plus d’exercices directement en lien avec 
ce qui leur était demandé à l’examen. En changeant ce paramètre contextuel de la formation, 
nous pouvons espérer que les mesures relevées en fin de formation prédisent mieux la note 
du TD.
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Etude 2: Réifier le caractère prédictible de la réussite universitaire 
par des variables dispositionnelles en augmentant le temps  
de formation

Méthodologie 2

La procédure est identique à l’étude 1. Nous évaluons un TD d’introduction à la psychologie 
sociale dispensé en première année de psychologie. La forme du TD reste inchangée (deux 
heures de TD par semaine sur six semaines). En revanche, la manière de délivrer le contenu 
du TD a été modifiée. Lors de l’étude 2, deux fois plus de temps est consacré à la pratique 
d’exercices. La réalisation d’un dossier collectif a été supprimée lors des TD. Les passations 
se sont déroulées lors de la dernière séance de TD.

186 étudiants ont participé à l’étude dont 157 étudiantes et 18 étudiants (11 non‑réponses). 
La moyenne d’âge est de 19,61 ans (écart‑type = 2,25).

Nous reprenons, de plus, le questionnaire de la première étude en trois parties ainsi que 
les mêmes consignes.

Résultats 2

Tableau 2. Corrélations entre les niveaux d’évaluation et les variables dispositionnelles 
exprimées par les étudiants

1. 
Satisfaction

2. App. 
subjectif

3. App. 
objectif 
(note 
TD)

4. Estime 
de soi

5. LOC 6. SEP

1. Satisfaction 1
2. App. subjectif 0,30** 1
3. App. objectif –0,09 0,42** 1
4. Estime de soi 0,26** 0,62** 0,38** 1
5. LOC 0,16 0,09 –0,09 –0,04 1
6. SEP 0,26** 0,30** 0,16* 0,27** 0,28** 1
7. Optimisme (note 
attendue)

0,14 0,60** 0,49** 0,73** –0,06 0,30**

Nous observons des liens entre la satisfaction et les variables dispositionnelles (estime 
de soi – r = 0,26** et sentiment d’efficacité personnelle – r = 0,26**) ainsi qu’entre 
l’apprentissage subjectif et les variables dispositionnelles (estime de soi – r = 0,62**, 
sentiment d’efficacité personnelle – r = 0,30** et optimisme – r = 0,60**). Nous 
constatons de plus fortes corrélations entre les variables dispositionnelles et l’apprentissage 
subjectif et de moins fortes corrélations entre les variables dispositionnelles et la satisfaction 
comparés à l’étude 1 bien que les tests z1 effectués ne permettent pas de confirmer ces 
résultats.

Lors de l’étude 1, l’apprentissage objectif qui était corrélé à l’optimisme (r = 
0,24**) et négativement ŕ une moindre la satisfaction (r = –0,20*); il est cette fois lié 

1.	  Ce test permet de calculer s’il existe une différence significative entre deux corrélations.
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positivement et plus fortement à l’apprentissage subjectif (r = 0,42**), à l’estime de 
soi (r = 0,38**), au sentiment d’efficacité personnelle (r = 0,16*) et à l’optimisme 
(r = 0,49**) lors de cette étude 2. En ce qui concerne les corrélations observées avec 
l’apprentissage subjectif (z = 2,40, p = 0,01), l’estime de soi (z = 2,45, p = 0,01) 
et l’optimisme (z = 2,51, p = 0,01), elles sont significativement plus fortes lors de 
cette variante.

Figure 2. Résultats des régressions multiples entre les mesures en fin de formation et 
l’apprentissage objectif

La régression multiple entreprise sur ces données permet de déterminer que l’optimisme 
est la variable la plus directement prédictive de la note, suivie par l’apprentissage subjectif. 
Dans cette étude, l’apprentissage subjectif devient prédictif de la note obtenue, ce qui 
n’est pas le cas dans la première étude. Les Bêta indiquent que l’optimisme est plus 
discriminant que l’apprentissage subjectif (respectivement 0,37 et 0,19). L’optimisme et 
l’apprentissage subjectif expliquent globalement 25% des variations sur l’apprentissage 
objectif.

Discussion 2

L’étude 2 est une réplique de l’étude 1. Dans l’ensemble des études 1 et 2, on peut constater 
que les étudiants qui font montre de valeurs plus élevées sur les variables dispositionnelles 
se disent globalement plus satisfaits de la formation suivie et disent subjectivement avoir 
mieux retenu les contenus enseignés (apprentissage subjectif), bien que ces variables ne 
soient pas explicatives de l’apprentissage objectif (à l’exception de l’optimisme qui ressort 
fortement des deux analyses de régression multiple).

Le temps alloué aux exercices a été doublé dans l’étude 2 comparé à l’étude 1. Il 
s’agissait, en outre, de voir si le temps supplémentaire accordé aux apprentissages favorise 
la prédictibilité des mesures subjectives. En effet, grâce à un temps supplémentaire accordé 
aux exercices individuels, des corrélations significatives apparaissent conformément à la 
littérature entre les variables dispositionnelles et l’apprentissage objectif. En comparant les 
résultats de ces deux études, la réalisation approfondie d’exercices directement en lien avec 
l’examen rend significativement les étudiants plus aptes à prédire leur performance objective 
à l’issue de la formation.

Il nous a paru également vraisemblable, à l’écoute de commentaires d’étudiants, que 
l’ensemble de leurs réponses sur nos différentes mesures en fin de formation soi affecte 
par la connaissance de leur note moyenne au premier semestre. De la même façon leur 
note au TD du second semestre pouvait refléter des pré‑requis acquis ou d’autres variables 
explicatives de la réussite, appréhendables par la note moyenne dont ils avaient eu 
connaissance concernant le semestre précédent. Il est également possible que les variables 
dispositionnelles auto‑rapportées au cours de la formation ne soient que le reflet d’un 
niveau antérieur. Ceci expliquerait les liens observés entre ces variables et l’apprentissage 
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objectif. Dans une troisième étude, le niveau antérieur des étudiants a, donc, été pris en 
compte par le recueil de la moyenne obtenue au premier semestre afin de savoir si le 
niveau des étudiants peut expliquer le lien entre les variables mesurées en fin de formation 
et la note de TD.

Par ailleurs plusieurs auteurs, dont Kirkpatrick (2007), recommandent d’entreprendre 
un pré‑test lors d’une évaluation de formation. Cela permet, entre autres, de mesurer plus 
finement les apprentissages subjectifs spécifiquement liés à l’enseignement dispensé par 
rapport à d’autres apprentissages. Lors de la troisième étude, un pré‑test, a été mis en place. 
Ce pré‑test permet de quantifier l’évolution des variables subjectives (apprentissage subjectif, 
estime de soi, locus de contrôle, sentiment d’efficacité personnelle et optimisme) au cours 
de la formation.

Etude 3: la prédictibilité des variables dispositionnelles expliquée 
par l’impact du niveau antérieur

Méthodologie 3

La méthodologie est identique à l’étude 2 (contenu du TD évalué, questionnaires, consignes).
En outre, une variable prédictive a été ajoutée. Il s’agit d’une mesure objective du niveau 

académique de l’étudiant: la moyenne obtenue au premier semestre.
De plus, sur les recommandations de Kirkpatrick (2007), deux mesures succesives ont été 

effectuées, l’une lors de la première et l’autre lors de la dernière séance de TD. Ces mesures 
avant/après permettent d’appréhender l’évolution des sentiments subjectifs relatifs à la 
formation (apprentissage subjectif et variables dispositionnelles). La satisfaction n’est 
recueillie quant à elle qu’en fin de formation.

218 étudiants ont effectué les deux passations en début et en fin de formation. La 
moyenne d’âge est de 19,51 ans (écart‑type = 2,07).

Plusieurs analyses ont été effectuées. Nous nous intéressons aux liens entre les mesures 
recueillies «à chaud» en formation et au potentiel de prédiction de ces mesures quant à  
l’apprentissage objectif, à l’instar des études 1 et 2.

Nous analysons, de plus, les liens entre l’évolution des variables (apprentissage 
subjectif et variables dispositionnelles) ainsi qu’avec la satisfaction. En effet, il convenait 
de vérifier qu’une élévation du niveau des variables dispositionnelles lors de la formation 
constitue un objectif utile à des acquisitions effectives plus importantes, de même qu’une 
élévation du sentiment de maîtrise des contenus pédagogiques entre le début et la fin de 
la formation.

Dans ce sens nous vérifierons si les liens entre ces variables sont plus forts si nous 
prenons en compte les évolutions et si ces évolutions sont plus facilement prédictives de 
l’apprentissage objectif.
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Résultats 3

Tableau 3. Corrélations entre les niveaux d’évaluation et les variables dispositionnelles 
exprimées par les étudiants en fin de formation/corrélations en prenant en compte 

l’évolution des variables au cours de la formation lorsque la mesure de cette évolution 
est possible

1. 
Satisfaction

2. App. 
subjectif

3. App. 
objectif 

(note TD)

4. Estime 
de soi

5. LOC 6. SEP 7. Optimisme 
(note 

attendue)
1. Satisfaction 1
2. App. 
subjectif

0,68**/ 
0,37**

1

3. App. 
objectif

0,04 0,26**/ 
–0,07

1

4. Estime 
de soi

0,49**/ 
0,28**

0,73**/ 
0,42**

0,28**/ 
0,11

1

5. LOC 0,37**/ 
0,08

0,25**/ 
0,17*

0,01/ 
–0,20**

0,21*/ 
0,07

1

6. SEP 0,48**/ 
0,28**

0,57**/ 
0,32**

0,28**/ 
0,05

0,52**/ 
0,19**

0,41**/ 
0,33**

1

7. Optimisme 0,28**/ 
0,20**

0,56**/ 
0,15*

0,48**/ 
0,34**

0,63**/ 
0,36**

0,08/ 
–0,09

0,46**/ 
0,18*

1

8. Niveau 
antérieur 
(Moy. S1) 

0,05 0,24**/ 
–0,06

0,63** 0,26**/ 
0,09

0,11/ 
–0,18*

0,27**/ 
–0,05

0,51**/ 
0,25**

On pouvait s’attendre à ce que les corrélations entre les niveaux d’évaluation et les 
variables dispositionnelles soient plus fortes lorsque l’on prend en compte leur évolution 
plutôt que leurs mesures brutes en fin de formation. Ce n’est pas le cas: nous observons 
des corrélations plus fortes entre les mesures en fin de formation qu’entre l’évolution des 
mesures entre le début et la fin de la formation. Ces différences sont attestées par les 
tests z effectués.

Les liens entre la satisfaction et l’estime de soi ainsi qu’avec le sentiment d’efficacité 
personnelle et le locus de contrôle mesurés en fin de formation sont significativement plus 
forts (z = 2,56, p = 0,011 pour l’estime de soi – r = 0,49** vs; r = 0,28**; z = 3,18, 
p = 0,001 pour le locus de contrôle – r = 0,37** vs. R = 0,08; z = 2,43, p = 0,015 
pour le sentiment d’efficacité personnelle – r = 0,48** vs. R = 0,28**) que ceux observés 
sur l’évolution de ces variables.

Les corrélations entre les évolutions des variables dispositionnelles et l’apprentissage 
subjectif sont significativement moins fortes que celles observées en fin de formation, 
exceptée pour le locus de contrôle (z = 3,02, p = 0,002 pour l’estime de soi – r = 0,73** 
vs. r = 0,42**; z = 3,26, p = 0,001 pour le sentiment d’efficacité personnelle – r = 
0,57** vs. r = 0,32**; z = 4,85, p = 0,000 pour l’optimisme – r = 0,56** vs. r = 
0,15*).

En ce qui concerne le niveau antérieur, nous observons des corrélations positives et 
significatives avec l’apprentissage subjectif (r = 0,24**), l’estime de soi (r = 0,26**), le 
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sentiment d’efficacité personnelle (r = 0,27**) et l’optimisme (r = 0,51**) mesurés en 
fin de formation.

Les corrélations entre le niveau antérieur des étudiants et l’évolution des variables 
diffèrent de celles observées sur les mesures effectuées en fin de formation. Celles concernant 
les évolutions sont généralement moins fortes, voire inexistantes. Le lien entre niveau 
antérieur et apprentissage subjectif est plus fort sur la mesure en fin de formation que sur 
l’évolution (z = 3,07, p = 0,002; r = 0,24** vs. r = –0,06). Il en est de même pour le 
sentiment d’efficacité personnelle (z = 3,28, p = 0,001; r = 0,27** vs. r = –0,05) et 
l’optimisme (z = 3,11, p = 0,002; r = 0,51** vs. r = 0,25**) et de façon tendancielle 
pour l’estime de soi (z = 1,76, p = 0,08; r = 0,26** vs. r = 0,09).

Enfin et surtout, l’évolution des variables au cours de la formation est peu prédictive 
de l’apprentissage objectif. L’apprentissage subjectif, l’estime de soi et le sentiment d’efficacité 
personnelle mesurés en fin de formation sont liés plus fortement à l’apprentissage objectif 
(respectivement: z = 3,32, p = 0,001 – r = 0,26** vs; r = –0,07; z = 1, 77, p = 
0,08 – r = 0,28** vs. r = 0,11; z = 2, 42, p = 0,016 – r = 0,28** vs. r = 0,05) que 
les évolutions de ces variables. L’évolution de l’optimisme est tendanciellement moins 
corrélée à l’apprentissage objectif (z = 1,66, p = 0,09; r = 0,48** vs. r = 0,34**). 
L’évolution de l’apprentissage subjectif, de l’estime de soi et du sentiment d’efficacité 
personnelle au cours de la formation n’est pas liée à l’apprentissage objectif.

Nous observons des résultats inverses uniquement en ce qui concerne le locus de contrôle. 
Le locus de contrôle interne mesuré en fin de formation n’était ni lié à l’apprentissage objectif 
ni au niveau antérieur. En revanche l’évolution négative de cette variable au cours de la formation 
devient predictive de ces variables (ŕ noter que les étudiants acquièrent en fait un locus de 
contrôle plus externe au cours de la formation, celle-ci les amenant à penser que leur résultat 
peut être lié à la nature de l’examen). Ces différences de prédiction sont significatives pour 
l’apprentissage objectif (z = 2,93, p = 0,003; r = 0,01 vs. r = –0,20**) et le niveau antérieur 
(z = 2,13, p = 0,033; r = 0,11 vs; r = –0,18*).

Figure 3. Régression multiple entre les différentes variables prédictives et l’apprentissage 
objectif

A l’issue de l’analyse de régression multiple, le niveau antérieur et l’évolution de 
l’optimisme expliquent 40% de variations sur l’apprentissage objectif que l’on prenne en 
compte les mesures en fin de formation ou leur évolution. Il n’y a pas de changement par 
rapport au moment où les mesures sont prises. Les Bêta sont quasi‑identiques. Le niveau 
antérieur est un meilleur prédicteur que l’optimisme (Bêta: 0,56 vs. 0,19).

Discussion 3

L’étude 3 est réalisée dans le prolongement des études 1 et 2. Deux cent dix‑huit étudiants 
de première année ont, cette fois‑ci, renseigné deux questionnaires, un en début et l’autre 
en fin de formation afin de mesurer l’évolution de l’apprentissage subjectif et des variables 
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dispositionnelles au cours de l’enseignement. Nous avons, également en plus des mesures 
des deux études précédentes, recueilli la moyenne obtenue au premier semestre, en tant 
qu’indicateur du niveau général. Le niveau général de l’étudiant étant lié au niveau des 
autres variables mesurées, il convenait de prendre en compte celle-ci. En d’autres termes, 
nous pouvons vérifiersi les mesures en fin de formation restent prédictives, indépendamment 
de cette variable, lors d’une analyse de régression multiple.

Nous observons des résultats similaires aux études 1 et 2, les variables mesurées en fin 
de formation sont corrélées entre elles. Les variables dispositionnelles sont encore une fois 
en lien avec la satisfaction et avec l’apprentissage subjectif manifestés «ŕ chand» en fin de 
formation. La moyenne obtenue au premier semestre est comme nous le supposions corrélée 
ŕ l’apprentissage subjectif, l’estime de soi, le sentiment d’efficacité personnelle et surtout 
l’optimisme et l’apprentissage objectif mesurés à l’issue de la formation. A l’issue de 
l’analyse de régression multiple, il apparaît que la note obtenue à l’examen est prédite le plus 
directement par le niveau antérieur de l’étudiant et l’optimisme; les autres variables 
quoiqu’initialement en lien avec la note n’améliorent pas significativement sa prédiction. Il est 
vrai sembables que le potentiel de prédiction des variables auto‑rapportés sont essentiellement 
dépendant du niveau antérieur auquel elles étaient associées. Seul l’optimisme (note attendue) 
résiste à au pouvoir explicatif du niveau antérieur et rend compte d’une part de variance 
annexe de l’apprentissage objectif.

L’apprentissage subjectif, l’estime de soi, le locus de contrôle, le sentiment d’efficacité 
personnelle et l’optimisme augmentent au cours de la formation. Pourtant les corrélations 
impliquant leurs évolutions sont nettement moins fortes que celles sur les mesures en fin 
de formation. Ces évolutions sont peu corrélées à l’apprentissage objectif que les mesures 
en fin de formation (leurs acquisitions ne semblent donc pas utiles à l’apprentissage; 
Beech et Leather, 2005; Kraiger et al., 1993). De plus et de manière contre‑intuitive, 
plus le locus de contrôle externe augmente au cours de la formation (moins les étudiants 
pensent que la note dépendra pas d’eux-mêmes ou de leur travail plutôt que des circonstances 
de l’examen), plus ils obtiennent de bonnes notes. La régression multiple ne fournit pas 
de résultat nouveau avec ce qui précède. La formation contribue, ainsi, à développer la 
plupart des variables dispositionnelles supposées bénéfiques aux étudiants, mais leur 
développement ne contribue pourtant pas à leur réussite ultérieure. Ceci renforce donc 
l’hypothèse d’une valorisation sociale et d’une acquisition de ces variables lors de l’acte 
de formation.

Un des reproches qui peut être adressé à ces trois premières études est le recours à un 
seul item afin d’évaluer les variables dispositionnelles. L’étude 4 a pour objectif de remédier 
à cette limite en ayant recours au questionnaire de l’évaluation centrale de soi (Judge et al., 
2003); questionnaire validé entre temps par Meyers et Houssemand (2010) en contexte 
francophone. L’évaluation centrale de soi est un concept développé par Judge et al. (1997) 
qui comprend les construits de l’estime de soi, du sentiment d’efficacité personnelle, du 
locus de contrôle et de la stabilité émotionnelle. Ce construit n’a, à notre connaissance, 
pas encore été utilisé en contexte de formation. Pour Judge (2009), ce construit dispositionnel 
contribue à la réussite dans le travail. L’étude 4 nous permet de vérifier si ce construit 
global, mesuré de façon plus standardisé est lié aux niveaux d’évaluation (satisfaction et 
apprentissage) et s’il peut prédire la réussite en formation.



56 Isabelle Gillet, Daniel Gilibert

Etude 4: Prédire la réussite universitaire par le concept  
de l’Evaluation Centrale de Soi

Méthodologie 4

La méthodologie est identique à l’étude 3. Au vu des résultats observés sur l’étude trois, 
bien qu’une mesure de pré‑test a été effectuée, seules les corrélations concernant les mesures 
en fin de formation ne sont présentées1.

Le matériel est identique à celui des études précédentes. Nous y ajoutons le questionnaire 
de l’évaluation centrale de soi: la Core‑Self‑Evaluations Scale (CSES) élaborée par Judge 
et al. (2003). Cette échelle comporte 12 items. Chaque item est assorti d’une échelle de 
type Likert allant de 1 à 5 (1 correspondant à «Fortement en désaccord» et 5 à «Fortement 
en accord»). L’alpha de Cronbach sur cette échelle est de 0,83. Nous utilisons la version 
française de cette échelle (Meyers et Houssemand, 2010) que nous avons soumise aux 
étudiants en fin de formation.

184 étudiants de première année ont participé à l’étude dont 31 étudiants et 153 
étudiantes. La moyenne d’âge est de 19,41 ans (écart‑type = 1,45). Les variables âge et 
sexe n’ont pas d’impact sur les données obtenues. Seule la variable sexe a un impact sur 
le score d’évaluation centrale de soi – t (1, 180) = 3,51, p = 0,001. Les hommes ont, en 
moyenne, un score d’évaluation centrale de soi plus élevé que les femmes (3,36 vs. 2,99).

Cette étude étant une réplique des précédentes, nous vérifions, dans un premier temps, si 
les résultats observés lors des premières études se maintiennent dans cette dernière réplique. 
Les corrélations entre le construit de l’évaluation centrale de soi et les variables dispositionnelles 
préalablement utilisées seront examinées. Et nous observerons enfin les liens entre l’évaluation 
centrale de soi et les différents niveaux issus du modèle de Kirkpatrick  (satisfaction, 
apprentissage subjectif et apprentissage objectif) ainsi qu’avec le niveau antérieur.

Résultats 4

Tableau 4. Corrélations entre les niveaux d’évaluation et les variables dispositionnelles 
exprimées par les étudiants

1. Satis‑
faction

2. App. 
subjectif

3. App. 
objectif 
(note 
TD)

4. Es‑
time de 

soi

5. LOC 6. SEP 7. Opti‑
misme 

(note at‑
tendue)

8. Niveau 
antérieur 
(Moy. 
S1)

1. Satisfac‑
tion

1

2. App. 
subjectif

0,65** 1

3. App. ob‑
jectif

0,27** 0,36** 1

4. Estime de 
soi

0,28** 0,34** 0,27** 1

1.	 La prise en compte de l’évolution des variables au cours de l’enseignement amène des résultats similaires 
à l’étude 3. 
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5. LOC 0,18* 0,34** 0,19* 0,15* 1
6. SEP 0,36** 0,46** 0,28** 0,52** 0,48** 1
7. Optimisme 0,47** 0,63** 0,53** 0,39** 0,39** 0,55** 1
8. Niveau 
antérieur 

0,11 0,26** 0,62** 0,25** 0,19* 0,27** 0,54** 1

9. Evalua‑
tion centrale 
de soi

0,09 0,11 0,22** 0,26** 0,02 0,12 0,23** 0,28**

Nous constatons des corrélations positives et significatives entre les niveaux d’évaluation 
(satisfaction, apprentissage subjectif et objectif) et les variables dispositionnelles. Ces 
corrélations varient de r = 0,18* à r = 0,47** pour la satisfaction, de r = 0,34** à r = 
0,63** pour l’apprentissage subjectif et de r = 0,19* à r = 0,53** pour l’apprentissage 
objectif. Les liens les moins forts sont observés pour le locus de contrôle et les plus forts 
pour l’optimisme. Enfin, le niveau antérieur est corrélé à l’ensemble des mesures à 
l’exception de la satisfaction. Plus les étudiants ont réussi leur premier semestre plus ils 
sont confiants quant à leur réussite à l’examen de TD (apprentissage subjectif et variables 
dispositionnelles) et plus ils réussissent également cet examen (r = .62**).

Concernant l’évaluation centrale de soi, nous observons des corrélations positives et 
significatives avec l’estime de soi (r = 0,22**) et l’optimisme (r = 0,23**). En revanche, 
ce construit manque à être corrélé de façon significative au sentiment d’efficacité personnelle 
et au locus de contrôle. Il est par ailleurs lié au niveau antérieur (r = 0,28**) et à 
l’apprentissage objectif (r = 0,22**).

Enfin, le niveau antérieur est corrélé à l’ensemble des mesures à l’exception de la 
satisfaction. Plus les étudiants ont réussi leur premier semestre plus ils sont confiants quant 
à leur réussite à l’examen de TD (apprentissage subjectif et variables dispositionnelles) et 
plus ils réussissent également cet examen (r = 0,62**).

Figure 4. Liens significatifs à l’issue de la régression multiple entre les mesures en fin de 
formation et l’apprentissage objectif

A l’issue de l’analyse de régression multiple, deux variables apparaissent prédictives de 
l’apprentissage objectif. Le niveau antérieur et l’optimisme expliquent 43% de variations 
sur l’apprentissage objectif. Le niveau antérieur est plus discriminant que l’optimisme 
(Bêta: 0,48 vs. 0,27).

Discussion 4

L’étude 4 a été réalisée dans la continuité des études 1, 2 et 3 afin de prédire la réussite 
lors d’un TD. La satisfaction, l’apprentissage subjectif et les variables dispositionnelles 
sont mesurées en fin de formation. Le niveau antérieur est également pris en compte 
grâce ŕ la moyenne obtenue au semestre précédent pour le second. Dans l’étude 4, nous 
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mesurons, de plus, l’évaluation centrale de soi en utilisant le questionnaire de Judge et 
al. (2003).

Peu de changements sont observés entre cette étude et les précédentes. Des «ŕ chaud» 
liens sont mis en évidence entre les variables dispositionnelles et les niveaux d’évaluation 
du modèle de Kirkpatrick ainsi qu’avec le niveau antérieur.

La mise du niveau d’évaluation centrale de soi n’est pas corrélée avec les niveaux 
d’évaluation subjectifs (satisfaction et apprentissage subjectif). En revanche, elle est corrélée 
aux variables objectives, niveau antérieur et apprentissage objectif, bien que ces corrélations 
soient relativement faibles. Néanmoins, le lien observé entre l’évaluation centrale de soi et 
l’apprentissage objectif ne se maintient pas lors de la régression multiple.

L’apprentissage objectif est expliqué à hauteur de 40% environ par l’optimisme et le 
niveau antérieur. La prise en compte d’une mesure plus fiable en termes d’évaluation centrale 
de soi apporte peu en termes de prédictivité. Ceci laisse supposer que l’évaluation centrale 
de soi pourrait être un construit faisant l’objet d’une transmission socio‑normative lors de 
l’acte de formation. Celui‑ci serait valorisé, comme s’il pouvait contribuer directement aux 
apprentissages alors que tel ne semble pas être le cas.

Discussion générale

Les résultats de ces quatre études permettent de répondre à plusieurs hypothèses.  En premier 
lieu, elles attestent de la présence de liens entre les mesures recueillies «à chaud» en fin de 
formation. Plus les étudiants sont satisfaits en fin de formation, plus ils ont le sentiment 
d’avoir retenu les enseignements de la formation et plus ils sont confiants (estime de soi, 
locus de contrôle interne, sentiment d’efficacité personnelle et optimisme) quant à la note 
qu’ils obtiendront à l’examen un mois plus tard. Ces résultats sont conformes à ceux observés 
dans les études portant sur les liens entre ces variables et la satisfaction d’une part et 
l’apprentissage d’autre part (Baumester et al., 2003 pour l’estime de soi; Multon et al., 
1991; Stajkovic et Luthans, 1998, pour le sentiment d’efficacité personnelle; Ng et al., 2006 
pour le locus de contrôle; Nonis et Wright, 2003; Solberg et al., 2009 pour l’optimisme). 
En revanche, le construit plus général et peu contextaulisé d’évaluation centrale de soi (étude 
4) n’est ni corrélé à la satisfaction, ni à l’apprentissage subjectif mais prédit, en corrélation 
simple la note à l’examen. Ce dernier résultat est conforme à ceux rapporté par Bono et Judge 
(2003) et Judge (2009) quoique cette prédiction ne résiste pas au contrôle d’un niveau 
académique antérieur.

Nous avons, ensuite, observé que la plupart des mesures relevées «à chaud» ne sont pas 
prédictives du résultat attendu. De façon récurrente dans les quatre études menées, seule 
la variable optimisme est un prédicteur fiable du résultat attendu, quoique le niveau antérieur 
soit positionné comme le prédicteur le plus direct et robuste.

Le niveau antérieur des étudiants a été pris en compte afin de déterminer si le niveau 
des étudiants peut expliquer le lien entre les variables mesurées en fin de formation et la 
note de TD. Il semble, en effet, que les variables dispositionnelles mesurées au cours de 
la formation ne soient que le reflet d’un niveau antérieur. Les variables dispositionnelles 
apportent donc peu en termes de prédictivité bien qu’elles augmentent en situation de 
formation (études 3 et 4) et qu’elles soient initialement liées à la note obtenue par l’étudiant 
au semestre précédent. Elles seraient finalement plus à considérer comme des indicateurs 
d’une situation sociale de réussite antérieure (Dubois, 1987, 2004) plutôt qu’à venir. Ces 
différentes études apportent ainsi des éléments en faveur de l’approche socio‑normative. 
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Les étudiants ayant réussi leur premier semestre s’attribuent ainsi une meilleure estime de 
soi, un meilleur sentiment d’efficacité personnelle, un locus de contrôle plus interne et sont 
plus optimismes quant à la note qu’ils pensent obtenir à leur examen. 

Les variables dispositionnelles semblent ici prédictives de la réussite ŕ l’issue de la 
formation uniquement dans la mesure où les étudiants ayant le mieux réussi lors du semestre 
précédent obtiennent également de bonnes notes au second semestre. Ces variables ne 
semblent donc pas être en soi des déterminants directs contribuant à la réussite à venir mais 
uniquement des indices reflétant une situation préalable de réussite susceptible de perdurer 
ou encore des attentes optimistes manifestées en «à chaud».

Une attention particulière nous semble devoir être accordée, dans les études ultérieures, 
aux méthodes pédagogiques basées sur une auto‑évaluation de son niveau par l’apprenant 
(comme la pratique renforcée d’exercices en rapport avec la performance) dans la mesure où 
elles semblent favoriser le potentiel de prédiction de la note à venir. Il peut être intéressant 
de noter que cette méthode pédagogique n’est pas seulement formative mais également 
évaluative et peut amener l’apprenant à autoévaluer son niveau académique mais aussi à ajuster 
le niveau de ses dispositions et les rendre ainsi prédictives de sa réussite ultérieure (réifiant 
ainsi des modèles de prédiction psychologisants et individualisants de l’apprentissage).Par 
ailleurs, la valorisation de telles dispositions lors des situations d’apprentissage, par les 
enseignants et par les apprenants, nous semble devoir être explorée davantage: comment ces 
dispositions sont‑elles transmises, jusqu’à quel point sont‑elles transmises de façon délibérée? 
Dans quelle mesure peuvent-elles être perçues de bonne foi comme des dispositions utiles à 
la réussite en fin de formation? Quelles utilités leur sont‑elles réellement attribuées 
(indépendamment des attentes sociales, voir idéologiques, dont elles font l’objet)? Quelles 
types d’interactions sociales et pédagogiques favorisent la réification, l’actualisation du caractère 
prédictif voire déterminant de ces variables dispositionnelles?

Les quatre études présentées ici proposent ainsi une nouvelle approche paradigmatique 
permettant l’étude des impacts de la formation par la psychologie sociale expérimentale. 
Elles montrent entre autre que les variables dispositionnelles, supposées prédirent la réussite, 
sont avant tout des dispositions faisant l’objet d’une transmission socio‑normative au travers 
de l’acte de formation (Dubois, 2004) qui sont tout au plus associées à des réactions positives 
collectées «à chaud» immédiatement en fin de formation (Kirkpatrick, 2007). Elles reflètent 
une réussite sociale antérieure et ne sont qu’en cela prédictives de la réussite ultérieure. 
Cependant ces études comportent certaines limites: choix méthodologiques et statistiques qui 
pourraient encore être perfectionnés. Les études à venir nous semblent devoir s’attacher à 
optimiser ce paradigme, en étudiant notamment l’impact des activités pédagogiques et des 
interactions évaluatives en situation de formation, sur les variables dispositionnelles et par 
conséquent sur leur capacité à prédire effectivement la réussite ultérieure.

Evaluating a Formation Action from the Perspective of Experimental 
Social Psychology

Abstract: This article presents four studies (on four years consecutively) assessing the impacts of 
an academic training of the first year of Psychology. 737 students were enrolled in the study. 
Satisfaction and subjective learning (level I and II of the Kirkpatrick’s model) were collected by 
questionnaires at the end of the training course as well as variables of tendency (self‑esteem, locus 
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of control, self‑efficacy, optimism) supposed to be beneficial to learning, although no causal link 
could have been demonstrated, favoring a normative approach of these variables. The learning 
objective and, for studies 3 and 4 only, the previous level of the student have also been collected. 
The main results allow to see links between different measures collected at the end of the training. 
However these variables could not be entirely predictive of the expected result. Only the optimism 
and the previous grade are reliable predictors of success. The predictive power of variables of 
tendency studied disappears even if we take into account the previous grade of the student. Indeed, 
they reflect more a level of an earlier success rather than a success to come, strengthening the 
hypothesis that those variables should be socio‑normative. In the final analysis, these different 
studies provide a new paradigmatic approach enabling the study of the impacts of the training by 
the experimental social psychology which will need to be confirmed in future studies.

Key words: education, evaluation, dispositional variables, satisfaction, learning, training, self-
esteem, locus of control, self-efficacy, optimism, core self-evaluation
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Analiza răspunsurilor emoţionale la infidelitatea 
emoţională. Construirea şi validarea unei scale  
de măsurare a răspunsurilor emoţionale la infidelitatea 
emoţională (REIES)

Rezumat: Acest studiu a avut ca obiectiv construirea şi validarea unei scale multidimensionale de 
evaluare a răspunsurilor emoţionale la infidelitatea emoţională, având la bază teoria evoluţionistă 
(Darwin, 1859) şi teoria evaluării cognitive (Lazarus şi Lazarus, 1994). Instrumentul a fost denumit 
Scala Răspunsurilor Emoţionale la Infidelitatea Emoţională (REIES). Validitatea de construct pentru 
acest instrument a presupus o analiză factorială exploratorie (EFA), utilizând metoda de analiză a 
componentelor principale şi metoda de rotaţie Varimax. Atât selecţia, cât şi denumirea factorilor 
au fost realizate prin îmbinarea rezultatelor obţinute în urma analizei factoriale cu fundamentele 
teoretice ale teoriei cognitiv‑fiziologice a emoţiilor. Soluţia finală a analizei factoriale exploratorii 
a inclus un număr de şapte factori care au explicat 59,70% din varianţa celor 25 de itemi. În scopul 
identificării gradului de adecvare a soluţiei factoriale, am realizat o analiză factorială confirmatorie 
(CFA). În cadrul acestei analize, au fost testate mai multe modele, valorile indicatorilor absoluţi 
indicând în final superioritatea modelului cu 7 factori necorelaţi: vinovăţie/acceptare, tristeţe, 
teamă, furie, frică, gelozie, suferinţă. Explorarea validităţii convergente a identificat corelaţii 
semnificative între scorurile obţinute la REIES şi alte instrumente utilizate în scopul evaluării 
răspunsurilor emoţionale. În final, rezultatele obţinute sugerează faptul că REIES este o măsură 
validă a răspunsurilor emoţionale la infidelitatea emoţională.

Cuvinte‑cheie: teoria evoluţionistă, răspunsuri emoţionale, infidelitate emoţională, validitate de 
construct, validitate convergentă

Introducere

Infidelitatea este unul dintre cele mai devastatoare fenomene şi una dintre cele mai frecvente 
cauze ale crizei în relaţia de cuplu. Definiţiile sale variază de la o cultură la alta sau chiar 
de la un cuplu la altul. Cel mai adesea, infidelitatea este conceptualizată ca un act sexual 
şi/sau emoţional cu o persoană, alta decât partenerul, care implică o încălcare a încrederii 
şi a monogamiei – ca promisiune a exclusivităţii sexuale şi/sau emoţionale (Blow şi Hartner, 
2005). Literatura de specialitate descrie diferite tipuri de infidelitate: (1) sexuală, (2) emoţională 
şi (3) mixtă, care include atât elemente de natură sexuală, cât şi emoţională (Glass şi Wright, 
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1977). Infidelitatea sexuală şi infidelitatea emoţională nu sunt diferite doar prin conţinutul 
lor, ci şi prin impactul pe care îl au asupra unei relaţii. Infidelitatea emoţională apare însă 
mai des decât infidelitatea sexuală.

Într‑un studiu realizat de Glass (2003), 44% dintre bărbaţi şi 57% dintre femei declară 
că au fost implicaţi într‑o relaţie de infidelitate emoţională, fiind exclusă infidelitatea 
sexuală. De asemenea, rezultatele arată că femeile sunt mai înclinate să se implice în acte 
de infidelitate emoţională decât bărbaţii (Shackelford şi Buss, 1997). Intimitatea emoţională 
este importantă, atât timp cât aceasta ajută la menţinerea unei relaţii (Glass, 2003).

Infidelitatea emoţională este definită ca fiind „o legătură emoţională cu o altă persoană 
decât partenerul de cuplu” (Ross, 2010). Infidelitatea emoţională implică orientarea 
„resurselor” (precum dragostea, timpul sau atenţia) în afara relaţiei oficiale (Eaves şi Smith, 
2007; Shackelford şi Buss, 1997). Ea nu presupune şi contactul sexual sau atingerea unei 
persoane.

Cea mai mare suferinţă asociată relaţiei extramaritale este resimţită în momentul în care 
această relaţie este devoalată sau descoperită de către celălalt partener, victimă a infidelităţii 
(Regan, 2011). Partenerul înşelat resimte numeroase emoţii negative, printre care: gelozie, furie, 
sentimentul de fi trădat, îndoială sau dezamăgire (Buunk, 1995). Un alt element important 
este reacţia partenerului infidel la răspunsurile emoţionale ale celuilalt partener, aspect ce determină 
o influenţă asupra reacţiilor la infidelitate. Sentimentele de culpabilitate şi regret resimţite de 
partenerul infidel, mai ales dacă infidelitatea nu reprezintă o obişnuinţă în relaţie, tind să 
genereze răspunsuri emoţionale diferite faţă de cele ale persoanelor care nu au sentimente de 
remuşcare sau de vină. În unele cazuri, este evident că nivelul de ataşament emoţional continuă, 
chiar dacă relaţia se destramă şi implicarea sexuală a încetat (Bringle şi Buunk, 1991).

Având în vedere frecvenţa şi constanţa cu care se produce infidelitatea, indivizii sunt 
predispuşi să utilizeze strategii capabile să facă faţă costurilor semnificative impuse de 
infidelitatea unui partener. Un număr considerabil de studii inspirate de teoria evoluţionistă 
s‑au axat asupra diferenţelor dintre răspunsul emoţional (de exemplu, tristeţea, furia, 
gelozia) afişat ca răspuns la diferite tipuri de infidelitate (de exemplu, emoţională versus 
sexuală; Becker, Sagarin, Guadagno, Millevoi şi Nicastle, 2004; Buss, Larsen, Westen şi 
Semmelroth, 1992; Buunk, Angleitner, Oubaid şi Buss, 1996; Sagarin, Becker, Guadagno, 
Nicastle şi Millevoi, 2003). Diferenţele dintre sexe în ceea ce priveşte gelozia au fost testate 
şi confirmate pentru prima dată de psihologii evoluţionişti care au introdus ipoteza potrivit 
căreia bărbaţii şi femeile diferă psihologic în importanţa acordată indiciilor care declanşează 
gelozia (Daly, Wilson şi Weghorst, 1982). Desigur, ambele sexe sunt afectate de ambele 
forme de infidelitate. Cu toate acestea, diferenţa presupusă între sexe constă în problemele 
diferite de adaptare cu care bărbaţii şi femeile se confruntă în repetate rânduri. Pe de o 
parte, bărbaţii tind să răspundă prin furie şi violenţă la infidelitate, pe de altă parte, femeile 
tind să reacţioneze cu tristeţe şi o înclinaţie mai pronunţată către căutarea unor surse de 
afiliere socială compensatorie.

Totuşi, reacţiile oamenilor la infidelitate sunt diferite deoarece sunt implicaţi o serie de 
factori ce influenţează aceste răspunsuri. Deşi la nivel individual un act de infidelitate poate 
produce suferinţă, cel mai probabil aceasta este dependentă de tipul de infidelitate care 
determină o astfel de suferinţă. Astfel, este relativ mai uşor de acceptat ideea unui act de 
infidelitate singular, prezentat ca o greşeală regretabilă, decât o relaţie îndelungată bazată 
pe atracţia emoţională. Răspunsurile la infidelitate pot fi influenţate şi de modul în care 
sunt interpretate la nivel cultural relaţiile de cuplu, căsătoria şi sexualitatea. În anumite 
culturi, fidelitatea într‑o căsnicie poate juca un rol mai puţin semnificativ comparativ cu 
alte culturi (Kontula, Haver‑Mannila, 2009).
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Shackelford, LeBlanc şi Drass (2000) au avut ca obiectiv identificarea setului de 
răspunsuri emoţionale caracteristice infidelităţii sexuale şi emoţionale. La studiu au participat 
530 de indivizi care au identificat răspunsurile afective pe care le trăiau în momentul în 
care au fost victime ale uneia dintre formele infidelităţii. Au fost analizate 103 tipuri de 
răspunsuri emoţionale. Ulterior, subiecţii dintr‑un alt lot au evaluat în ce măsură ar răspunde 
cu una sau alta din cele 103 tipuri de emoţii în cazul în care: (a) partenerul e infidel din 
punct de vedere sexual, dar nu şi emoţional; (b) partenerul e infidel din punct de vedere 
emoţional, dar nu şi sexual. În urma unei analize factoriale au fost stabiliţi 15 factori: 
indezirabil/nesigur; ostil/răzbunător; depresiv, neajutorat/abandonat; fericit; şocat; repulsie; 
vină; mulţumit/uşurat; umilit; provocat sexual; obosit, crimă/sinucidere; anxios; iertător.

Teoria evaluării cognitive explică o asociere complexă a unor gânduri, emoţii şi comportamente 
conceptului de gelozie. Această teorie susţine că emoţiile sunt rezultatul unor evaluări 
cognitive ale stimulilor ce produc o anumită situaţie (Lazarus, 1991; Lazarus şi Lazarus, 
1994). Indivizii tind să utilizeze următoarele strategii ca răspuns la gelozie (infidelitate): 
strategia selecţiei partenerului şi strategia răspunsurilor emoţionale la gelozie (Harvey, 
Wenzel şi Sprecher, 2004). Diferenţele dintre bărbaţi şi femei în ceea ce priveşte forma de 
răspuns emoţional la gelozie/infidelitate, amintite anterior, nu sunt explicate în totalitate de 
teoria evoluţionistă. Reacţiile oamenilor la infidelitate sunt diferite, deoarece sunt implicaţi 
o serie de factori cognitivi, emoţionali şi comportamentali ce influenţează aceste răspunsuri. 
Deşi la nivel individual un act de infidelitate poate produce o traumă, cel mai probabil 
aceasta este dependentă de tipul de infidelitate (Regan, 2011).

Obiectiv

Studiul de faţă îşi propune să acopere o limită referitoare la instrumentele pentru măsurarea 
răspunsurilor emoţionale la infidelitatea emoţională existente în literatură, şi anume aceea 
de a elabora un instrument valid care să evalueze răspunsurile emoţionale pe care le trăiesc 
indivizii pe fondul infidelităţii emoţionale a partenerului, din perspectiva teoriei evaluării 
cognitive şi a teoriei evoluţioniste.

Metodă

Participanţi

În cadrul acestui studiu am folosit două loturi de subiecţi, răspunsurile primului lot fiind 
supuse analizei factoriale exploratorii, iar datele celui de‑al doilea au fost supuse analizei 
factoriale confirmatorii.

În varianta sa iniţială, care a inclus 25 de itemi, scala a fost administrată unui număr 
de 620 de subiecţi. Repartiţia în funcţie de variabila gen este de 50% participanţi de gen 
feminin şi 50% participanţi de gen masculin. Vârsta subiecţilor a fost cuprinsă între 18 şi 
50 ani (M = 26,52; SD = 7,18). Participanţii sunt implicaţi într‑o relaţie maritală sau 
consensuală (M = 5,04; SD= 3,24).

În forma finală, care a inclus tot 25 de itemi, scala a fost administrată unui număr de 
400 de persoane. Repartiţia în funcţie de variabila gen este de 50% participanţi de gen 
feminin şi 50% participanţi de gen masculin. Vârsta subiecţilor a fost cuprinsă între 18 şi 
50 de ani (M = 28,30, SD = 7,99). Participanţii sunt implicaţi într‑o relaţie maritală sau 
consensuală (M = 5,35; SD = 4,00).
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Procedură

Participanţii/cuplurile au avut sarcina de a răspunde la cei 25 de itemi ai chestionarului 
construit, precum şi la alte două chestionare care măsoară răspunsuri emoţionale la gelozie. 
Toţi participanţii au primit scalele pentru a fi completate în varianta creion‑hârtie. Instrumentele 
au fost introduse într‑un plic. Fiecare participant a fost instruit cu privire la modul de 
completare cu scopul de a preveni eventuale neclarităţi. Ulterior, subiecţii au completat 
scalele în mod individual şi au returnat plicul.

Instrumente

(1) Descrierea Scalei Răspunsurilor Emoţionale la Infidelitatea Emoţională (REIES)
Scala REIES a fost construită pentru a evalua răspunsurile emoţionale la infidelitatea 

emoţională. Pe baza definiţiei infidelităţii emoţionale şi a listei răspunsurilor emoţionale la 
infidelitate (Sagarin et al., 2012) am elaborat 25 de itemi. Pentru selectarea itemilor finali 
am implicat 10 persoane aflate într‑o relaţie de lungă durată, care au fost în trecut victime 
ale infidelităţii.

Consemnul scalei a fost: „Afirmaţiile de mai jos descriu o serie de răspunsuri emoţionale 
asociate infidelităţii emoţionale a partenerului/partenerei. Vă rugăm să vă gândiţi la o 
situaţie reală în care aţi fost victimă a infidelităţii emoţionale în relaţia de cuplu. Citiţi cu 
atenţie următoarele enunţuri şi notaţi în ce măsură au caracterizat ele propriile dvs. reacţii”.

Scala REIES conţine 25 de itemi cu variante de răspuns de la 1 la 5, unde 1 = dezacord 
total, iar 5 = acord total. În urma analizei factoriale au rezultat şapte dimensiuni: 
(1) vinovăţie/acceptare conţine 5 itemi: 10, 12, 18, 21, 24; (2) tristeţe conţine 5 itemi: 8, 
9, 14, 16; (3) teamă conţine 4 itemi: 4, 6, 11, 17; (4) furie conţine 3 itemi: 2, 3, 13; 
(5) frică conţine 3 itemi: 19, 20, 23; (6) gelozie conţine 3 itemi: 5, 7, 15; (7) suferinţă 
conţine 3 itemi: 1, 22, 25.

În scopul testării validităţii convergente a scalei REIES am utilizat:
(2) Scala de Infidelitate (Infidelity Scale; Drigotas et al., 1999). Scala este compusă 

din 11 itemi. Autorii scalei au folosit o scală Likert în 8 trepte: (0) – nici un sentiment/
comportament şi (8) – sentiment/comportament extrem sau foarte puternic, în scopul de a 
evalua nivelul de intensitate a fiecărui sentiment/comportament specific infidelităţii.

(3) Scala geloziei (Interpersonal Jealousy Scale; Mathes şi Severa, 1981). Scala este 
compusă din 27 de itemi. Autorii au folosit o scala Likert în 9 trepte (1) – absolut fals/
dezacord total şi (9) – absolut de acord/acord total.

Validitatea de construct

Analiza factorială exploratorie

În vederea explorării validităţii de conţinut a scalei răspunsurilor emoţionale la infidelitatea 
emoţională am realizat analiza factorială exploratorie folosind metoda componentelor 
principale şi metoda de rotaţie Varimax.

Pentru a verifica dacă toţi itemi scalei REIES pot fi introduşi în analiza factorială, s‑a 
utilizat măsura Kaiser‑Meyer‑Olkin‑KMO şi testul Bartlett. Valoarea de 0,73 în cazul KMO, 
precum şi valoarea testului Bartlett (χ2 = 4365,77; p < 0,001) indică faptul că analiza 
factorială poate fi realizată şi că lotul de subiecţi este adecvat, matricea de corelaţie nefiind 
o matrice de identitate.
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Atât criteriul lui Kaiser, cât şi criteriul scree plot al lui Cattell au sugerat pentru cei 25 de 
itemi o soluţie cu 7 factori. Aceştia au explicat 62,64% din totalul varianţei celor 25 de itemi.

După rotirea ortogonală a soluţiei factoriale care a rezultat în urma introducerii ca 
variabile observate a celor 25 de itemi, cei şapte factori latenţi au explicat împreună 59,70% 
din varianţa itemilor. Procentele din varianţa itemilor care au fost acoperite de fiecare factor 
în parte au fost: 10,40%, 10,06%, 8,71%, 8,07%, 7,97%, 7,62%, 7,03%. În tabelul 1 
sunt prezentate saturaţiile itemilor extraşi.

Tabelul 1. Saturaţiile factoriale pentru cei 25 de itemi

Itemi Factori şi saturaţii
1 2 3 4 5 6 7

1. În acest moment mă simt singur(ă). 0,742
2. Atunci când partenerul meu încearcă 
să‑mi explice situaţia devin furios/furioasă.

0,797

3. Sunt irascibil(ă) atunci când îmi 
amintesc acel moment.

0,730

4. Am rămas stupefiat(ă) de 
comportamentul partenerului meu.

0,670

5. Mă simt trădat(ă) de partenerul meu. 0,789
6. Mă simt confuz(ă) când mă gândesc 
la viitor.

0,736

7. M‑am simţit înşelat(ă) încă de la 
începutul relaţiei.

0,747

8. Mă simt dezamăgit(ă) când mă 
gândesc la viitorul relaţiei noastre.

0,744

9. Mă simt descurajat(ă) de tot ce se 
întâmplă în jurul meu.

0,828

10. Am puterea de a fi iertător/iertătoare. 0,757
11. Mă simt frustrat(ă) de atitudinea 
partenerului meu.

0,751

12. Mă simt vinovat(ă) de reacţia mea în 
această situaţie.

0,814

13. Eu şi partenerul meu am devenit 
ostili unul cu celălalt.

0,753

14. Mă simt rănit(ă) de reacţia celor din 
jur în această situaţie.

0,625

15. Mă simt gelos/geloasă ori de câte ori 
îmi amintesc anumite lucruri.

0,789

16. Mă simt trist(ă) ori de câte ori mă 
gândesc la această situaţie.

0,773

17. Mă simt complexat(ă) faţă de 
alternativele partenerului.

0,620

18. Mă urăsc pentru că nu am ştiut să 
gestionez situaţia încă de la început.

0,540

19. Mă simt încordat(ă) atunci când 
partenerul meu discută cu o persoană de 
sex opus.

0,782
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20. Mă simt îngrijorat(ă) ori de câte ori cine
va se apropie prea mult de partenerul meu.

0,749

21. Suntem în egală măsură responsabili 
de această situaţie.

0,590

22. În prezent mă simt gol/goală pe 
dinăuntru.

0,594

23. Sunt anxios/anxioasă într‑o discuţie 
deschisă cu partenerul.

0,590

24. Aş putea fi înţelegător/înţelegătoare 
cu partenerul meu, în ciuda tuturor 
problemelor. 

0,791

25. Mă simt neglijat(ă) de partenerul meu. 0,751

Notă:a Pentru fiecare item în parte, numărul de ordine corespunde versiunii iniţiale a chestionarului.
 b N = 620.

În funcţie de conţinutul itemilor cu saturaţii ridicate, factorii au fost etichetaţi astfel: 
factorul I – vinovăţie/acceptare (itemii 10, 12, 18, 21, 24), factorul II – tristeţe (itemii 8, 
9, 14, 16), factorul III – teamă (itemii 4, 6, 11, 17), factorul IV – furie (itemii 2, 3, 13), 
factorul V – frică (itemii 19, 20, 23), factorul VI – gelozie (itemii 5, 7, 15), factorul VII – 
suferinţă (itemii 1, 22, 25). Forma finală a chestionarului cuprinde 25 de itemi, nici unul dintre 
itemii stabiliţi anterior nu a fost eliminat.

Analiza factorială confirmatorie (CFA)

Pentru a testa gradul de adecvare a soluţiei factoriale obţinute în baza analizei exploratorii 
(EFA), a fost realizată o analiză confirmatorie (CFA) în AMOS 20. Analiza factorială 
confirmatorie (CFA) a fost realizată pe un lot de 400 de persoane implicate într‑o relaţie 
maritală sau consensuală. În varianta finală, REIES conţine 25 de itemi.

Am testat pentru început un model factorial cu cei şapte factori (vinovăţie/acceptare, 
tristeţe, teamă, furie, frică, gelozie, suferinţă) necorelaţi. Am comparat apoi modelul cu 
alte două modele subsumate („Nested Models”), un model cu şapte factori corelaţi şi un 
model cu şase factori necorelaţi (a fost eliminat factorul suferinţă).

Tabelul 2. Valorile principalilor indicatori absoluţi pentru cele trei modele factoriale

Modelul 
testat

χ² Df P RMR RMSEA CFI GFI AGFI

7 factori 
necorelaţi

379,82 254 p < 
0,001

0,03 0,03 
[0,03‑0,04]

0,92 0,93 0,91

7 factori 
corelaţi

423,07 275 p < 
0,001

0,03 0,04 
[0,03‑0,04]

0,88 0,92 0,90

6 factori 
necorelaţi

420,69 273 p < 
0,001

0,03 0,03 
[0,04‑0,05]

0,87 0,92 0,91

 Notă:

– RMR = root mean square

– RMSEA = root mean square error of approximation

– CFI = comparative fit index
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– GFI = goodness‑of‑fit index

– AGFI = adjusted goodness‑of‑fit‑index

Rezultatele arată că atât diferenţa dintre primul şi al doilea model (∆χ² = 43,25, df = 
21), cât şi diferenţa dintre primul şi al treilea model (∆χ² = 40,87, df = 19) sunt 
semnificative, ceea ce indică că primul model este cel mai adecvat.

Analizând valorile obţinute, avem următoarele rezultate şi observaţii:
(1)	Indicatorii absoluţi – urmăresc în ce măsură un anumit model poate reproduce o matrice 

de covarianţă (de corelaţie).
–	 Testul χ² – al gradului de potrivire. Testul χ² analizează diferenţele dintre datele 

obţinute şi patternurile prezise (Reinard, 2006). Valorile lui χ² sunt semnificative 
pentru toate cele trei modele testate.

–	 RMR (engl. root mean square residuals). Din analiza datelor sintetizate în tabelul 
2, observăm că pentru toate cele trei modele testate, valoarea lui RMR este mai 
mică de 0,05, ceea ce indică faptul că avem modele foarte bune.

–	 RMSEA (engl. root mean squared error of aproximation) oferă un interval de 
încredere pentru valoarea calculată. Din analiza datelor sintetizate în tabelul 2, se 
poate constata că pentru toate modelele testate s‑au obţinut valori bune, dar în cazul 
modelului cu şapte factori necorelaţi, valorile sunt foarte bune.

–	 GFI (engl. index of goodness of fit) estimează proporţia de covarianţă explicate de 
model (Kline, 2011). Valoarea lui GFI este de 0.93 în cazul primului model, indicând 
faptul că modelul testat este foarte bun.

(2)	Indicatorii de comparare – CFI (engl. comparative fit index) arată procentul până la 
care matricea de covarianţă poate fi reprodusă (Reinard, 2006). Conform datelor 
prezentate în tabelul 2, valoarea indicatorului CFI este de 0,92, pentru primul model 
al celor şapte factori necorelaţi.

(3)	Indicatorii comparativi ai parcimoniei modelelor – un model, cu cât este mai complex, 
cu atât reproduce mai bine realitatea. Utilizând indicatorii de comparare, ideea implică 
o favorizare a modelelor complexe în dauna celor simple, primele fără îndoială au şansa 
de a obţine indicatori de comparare dezirabili.
–	 indicatorii NFI (engl. parsimony adjusted NFI) şi PCFI (engl. parsimony adjusted 

CFI) sunt doi dintre indicatorii de bază oferiţi de AMOS. Valorile ridicate au fost 
obţinute pentru modelul cu şapte factori necorelaţi.

–	 în cazul indicatorilor AIC (engl. Akaike Information Criterion) şi CAIC (engl. 
Consistent Akaike Information Criterion) valorile mai mici sunt dezirabile. În cazul 
primului model au fost observate valorile cele mai scăzute.

Analizând valorile indicatorilor prezentaţi, se poate constata că modelul de măsurare 
care a inclus şapte factori necorelaţi şi care este schematizat în figura 1 a prezentat cea mai 
satisfăcătoare adecvare statistică în raport cu datele observate. În cadrul acestui model, 
itemii (variabilele observate) au prezentat relaţii semnificative cu factorii (variabilele latente) 
în care s‑a presupus că vor avea saturaţii ridicate ca valoare şi semnificative.

Rezultatele modelului sunt prezentate în tabelul 3.

Tabelul 3. Valorile principalilor indicatori absoluţi pentru modelul factorial propus (25 itemi)

χ² normalizat df p RMSEA PLCLOSE GFI AGFI NFI CFI Hoelter Hociter

1,67 324 0
0,03

[0,03‑0,04] 1,00 0,91 0,90 0,88 0,92 297 314



70 Maria Nicoleta Turliuc, Elena Laura Scutaru

Figura 1. Reprezentarea grafică a CFA pentru Scala Răspunsurilor Emoţionale la Infidelitatea 
Emoţională (REIES)

Validitatea convergentă

Pentru testarea validităţii convergente a chestionarului au fost corelate scorurile obţinute de 
subiecţi la REIES cu scorurile obţinute la Scala de Infidelitate (IS) şi Scala geloziei (IJS).

Tabelul 4. Coeficienţii de corelaţie între REIES, IS şi IJS

Variabile 1 2 3 4 5
1. Răspunsurile emoţionale
la infidelitate emoţională

1

2. Infidelitatea mixtă 0,51** 1
3. Infidelitatea emoţională 0,47** 0,87** 1
4.Infidelitatea sexuală 0,44** 0,84** 0,75** 1
5. Gelozia  0,50** 0,46** 0,44** 0,38** 1
Media
SD 

100,87
11,92

78
23,35

13,41
4,81

13,75
4,98

159,73
51,94

 Notă: N = 620; ** p ≤ 0,001
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 De asemenea, au fost calculate corelaţiile dintre scala REIES şi cele două instrumente 
IS, respectiv IJS. Scala REIES a prezentat corelaţii pozitive de nivel mediu cu infidelitatea 
mixtă, emoţională, sexuală şi cu gelozia. Rezultatele sunt prezentate în tabelul 4.

Fidelitatea

Consistenţa internă

În scopul identificării consistenţei interne a scalei REIES, am utilizat coeficientul Alpha. 
Coeficientul Alpha pentru chestionarul REIES are valoarea de 0,87.

Pentru cele şapte scale ale chestionarului, valorile consistenţei interne obţinute au fost: 
0,74 – vinovăţie/acceptare; 0,84 – tristeţe; 0,87 – teamă; 0,78 – furie; 0,89 – frică; 
0,95 – gelozie; 0,86 – suferinţă. Valorile consistenţei interne sunt adecvate pentru toate 
cele şapte scale ale chestionarului.

Avantaje şi limite

Datele de factură psihometrică prezentate sugerează că instrumentul elaborat poate fi util 
pentru măsurarea răspunsurilor emoţionale la infidelitatea emoţională. Scala REIES se 
adaugă setului de instrumente existente în domeniul măsurării răspunsurilor emoţionale la 
gelozie, sugerând necesitatea de a analiza aceste răspunsuri din perspectiva infidelităţii, prin 
introducerea în cercetare a persoanelor care au fost victime ale infidelităţii. Din punct de 
vedere practic, scala poate fi utilă în vederea identificării impactului infidelităţii asupra 
persoanei‑victimă a infidelităţii. 

Astfel, au fost depăşite o serie de limite ale cercetărilor realizate pe această temă în 
literatura de specialitate, respectiv: (1) scenariile imaginare, (2) tehnica alegerii forţate, 
(3) participanţii la studii erau în general persoane foarte tinere şi/sau studenţi (este posibil 
ca mulţi dintre aceştia să nu fi fost niciodată victime ale infidelităţii partenerului).

Diferenţele dintre cele două sexe se conturează atunci când participanţii sunt obligaţi 
să aleagă una dintre cele două tipuri de infidelitate ca fiind cea mai supărătoare (Buunk, 
1995). Ele se diminuează sau dispar atunci când participanţii evaluează separat fiecare tip 
de infidelitate. Dacă este folosită o scală de măsură, comparativ cu metoda alegerii forţate, 
se observă că atât bărbaţii, cât şi femeile vor evalua ambele tipuri de infidelitate ca fiind 
deranjante (Cann şi Baucom, 2004). Din acest motiv, am ales să realizăm un instrument 
pentru fiecare tip de infidelitate. Într‑un alt studiu, am construit şi validat şi REIES (Turliuc 
şi Scutaru, 2014).

Pentru utilizarea scalei în scop terapeutic, sunt necesare studii de validare a unor versiuni 
mai lungi, care ar putea fi obţinute prin rafinarea itemilor din versiunea iniţială şi prin 
adăugarea şi testarea unor noi itemi.

Concluzii şi discuţii

Obiectivul prezentului studiu de factură psihometrică a fost acela de a construi un instrument 
valid pentru măsurarea răspunsurilor emoţionale la infidelitatea emoţională şi de a‑i explora 
caracteristicile psihometrice referitoare la validitatea de construct (structura factorială şi 
validitatea convergentă), respectiv fidelitate (consistenţă internă).

Validitatea de construct a fost explorată combinând analiza factorială exploratorie 
(realizată pe un lot de 620 de participanţi), cu cea confirmatorie (realizată pe un alt lot de 
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subiecţi cu 400 de participanţi). Datele analizei factoriale confirmatorii au sugerat că 25 dintre 
itemii iniţiali ai chestionarului REIES măsoară 7 dimensiuni, referitoare la răspunsurile 
emoţionale pe care o persoană le resimte în condiţiile unei infidelităţi din partea partenerului. 
Astfel, dimensiunea vinovăţie/acceptare cuprinde itemi care surprind tendinţa de culpabilizare 
a „victimei” infidelităţii pentru criza din relaţia de cuplu, tendinţă asociată cu nevoia de 
iertare. Următoarea dimensiune, tristeţea, conţine itemi care surprind starea de dezamăgire, 
durere a „victimei” şi lipsa de speranţă cu privire la continuarea relaţiei pe fondul acestor 
disfuncţionalităţi. Aceste dimensiuni sunt completate de itemii incluşi în dimensiunea teamă 
şi care surprind starea de frustrare a celui înşelat. Următoarea dimensiune, furia, descrie o 
stare de ostilitate sau irascibilitate, dezvoltate de „victima” infidelităţii. Dimensiunile scalei 
sunt completate de itemii care construiesc factorul frică, ce implică trăirea unor temeri asociate 
probabilităţii de a fi părăsit de partenerul infidel. Din această scală nu puteam omite itemii 
care descriu sentimentul de gelozie specific crizei din relaţia de cuplu. Ultima dimensiune, 
suferinţa, încheie tabloul factorilor răspunsurilor la infidelitatea emoţională.

În construirea scalei REIES s‑au avut în vedere recomandările formulate de teoria 
evoluţionistă (Darwin, 1859) în ceea ce priveşte necesitatea de a măsura răspunsurile 
emoţionale la infidelitate, precum şi sugestiile teoriei evaluării cognitive referitoare la 
necesitatea ca aceste răspunsuri să fie analizate.

În ceea ce priveşte implicaţiile teoretice ale studiului, având în vedere teoria evoluţionistă 
şi teoria evaluării cognitive, scala REIES poate fi utilizată în studii care îşi propun să 
analizeze relaţia dintre reacţiile emoţionale la infidelitatea emoţională şi diferite variabile 
individuale şi interpersonale, ca şi mediatorii şi moderatorii acestei relaţii. Teoria evoluţionistă 
şi cea a evaluării cognitive reprezintă un cadru teoretic pentru astfel de studii întrucât se 
centrează pe analiza răspunsurilor emoţionale în situaţia infidelităţii. Astfel de studii/rezultate 
au şi o valoare practică, deoarece pot indica faptul că exprimarea emoţiilor negative în timpul 
implicării într‑un proces de comunicare integrativă devine un mod eficient de a face faţă 
geloziei şi de a creşte nivelul de satisfacţie în cuplu (Regan, 2011). Alte răspunsuri din categoria 
răspunsurilor comunicative la infidelitate/gelozie, precum evitarea/negarea, comunicarea 
distributivă, încercările de manipulare şi violenţa, exacerbează, în general, problema.

Analysis of Emotional Responses to Emotional Infidelity: 
Construction and Validation of a Scale for the Measurement  
of Emotional Responses to Emotional Infidelity (EREIS)

Abstract: The objective of this study was to build and validate a multidimensional scale to assess 
emotional responses to emotional infidelity, based on the evolutionary theory (Darwin, 1859) and 
the cognitive evaluation theory (Lazarus & Lazarus, 1994). The instrument is called The Emotional 
Responses to Emotional Infidelity Scale (EREIS). For this instrument, the construct validity involved 
an exploratory factor analysis (EFA), by analysing the main components and using the Varimax 
rotation method. The factors were selected and named by combining the results obtained following 
the factorial analysis with a theoretical base on the theory of emotions. The final solution of the 
exploratory factor analysis included seven factors which explained 59.70% of the variance of the 
25 items. In order to identify the adequacy level of the factorial solution, we performed a confirmatory 
factor analysis (CFA). Within this analysis, several models were tested, and in the end the values 
of the indicators showed the superiority of the model with seven uncorrelated factors: guilt/
acceptance, sadness, dread, anger, fear, jealousy, pain. In exploring the convergent validity, 
significant correlations were identified between the scores obtained in EREIS and other tools used 
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in order to assess emotional responses. Finally, the results obtained suggest that EREIS is a valid 
measure for emotional responses to emotional infidelity.

Key words: evolutionary theory, emotional responses, emotional infidelity, construct validity, 
convergent validity

Analyse des réponses émotionnelles à l’infidélité émotionnelle. 
Construction et validation d’une échelle pour mesurer les réponses 
émotionnelles à l’infidélité émotionnelle (REIES)

Résumé: L’objectif de cette étude a été de construire et valider une échelle multidimensionnelle 
pour évaluer les réponses émotionnelles à l’infidélité émotionnelle, à partir de la théorie de 
l’évolution (Darwin, 1859) et la théorie de l’évaluation cognitive (Lazarus et Lazarus, 1994). L’outil 
a été appelé L’échelle des réponses émotionnelles à l’infidélité émotionnelle (REIES). La validité 
de construit de cet outil comporte une analyse factorielle exploratoire (EFA), en utilisant la méthode 
d’analyse des principaux éléments et la méthode de rotation Varimax. Les facteurs ont été choisis 
et nommés en combinant les résultats obtenus suite à l’analyse factorielle avec un fondement 
théorique de la théorie des émotions. La solution finale de l’analyse factorielle exploratoire a compris 
sept facteurs qui expliquent 59,70% de la variance des 25 items. Afin de déterminer le niveau de 
suffisance de la solution factorielle, nous avons effectué une analyse factorielle confirmatoire (AFC). 
Dans cette analyse, plusieurs modèles ont été testés, et à la fin, les valeurs des indicateurs ont 
montré une supériorité du modèle avec sept facteurs non corrélés: la culpabilité/l’acceptation, la 
tristesse, la crainte, la colère, la peur, la jalousie, la souffrance. En explorant la validité convergente, 
des corrélations significatives ont été identifiées entre les scores obtenus dans REIES et autres outils 
utilisés pour évaluer les réponses émotionnelles. Enfin, les résultats obtenus suggèrent que REIES 
est une mesure valable pour évaluer les réponses émotionnelles à l’infidélité émotionnelle.

Mots‑clés: théorie de l’évolution, réponses émotionnelles, infidélité émotionnelle, validité de 
construit, validité convergente
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Laura Arhiri1

Kindergarten Teachers’ Social Representations of Inclusive 
Education in Romania

Abstract: The current study aimed to explore Romanian kindergarten teachers’ social representations 
of inclusive education based on the structural paradigm and to identify how the internal structure of the 
social representation of inclusive education fluctuates between the “normal” and the “substitution” 
context, thus underlining the existence of a mute zone, given that inclusive education may be one of the 
sensitive objects that are conducive of the development of a mute zone (Deschamps & Guimelli, 2002). 
A number of 58 kindergarten teachers participated in this study and filled in an associative map task 
(Dafinoiu & Crumpei, 2013) and a questionnaire. This questionnaire assessed the social representation 
of inclusive education in the “normal” setting, in which participants provided answers according to their 
own perspective and in the “substitution” context, in which they filled in the same questionnaire as if 
they were a typical member of their social group. Results showed that kindergarten teachers’ social 
representations as identified in this study were mainly comprised of positive elements, as they described 
integrative practices and attitudes of acceptance of inclusive education. However, the presence of the 
mute zone had a significant effect on the positive valence of the elements of the social representations, 
revealing that in the substitution context, kindergarten teachers’ social representation of inclusive 
education contained significantly more negative elements as compared to the normal context. Results 
are discussed in the light of their contribution to the field of social representations and inclusive education.

Key words: social representations, inclusive education, mute zone, structural paradigm

Introduction

According to the statistics published by the Romanian Ministry of Labour, Family, Social 
Protection and Elderly in collaboration with the Directorate for the Protection of Persons 
with Disabilities, there are 70,191 documented cases of children with special needs living 
in this country. Children with special needs have been integrated in schools and kindergartens 
and an inclusive education is promoted through various national educational policies and 
newly created centers and institutes (Gherguţ, 2010; Walker, 2010). However, its implementation 
depends upon the actual social actors involved in this process, among which the most relevant 
ones are the teachers. Although inclusive education is the official policy in Romania, teachers 
from this country, not unlike their peers from different nations (e.g. de Boer, Pijl, & 
Minnaert, 2011; Forlin & Chambers, 2011; Savolainen, Engelbrecht, Nel, & Malinen, 
2012) often exhibit prejudice against children with special educational needs (Unianu, 2012) 
and show reserve toward their inclusion in classes, due to a series of perceived flaws in the 
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educational system they feel they cannot overcome (Gherguţ, 2010). The issues surrounding 
the implementation of inclusive education may also be a direct result of the fact that teachers 
do not have enough knowledge of what this actually entails (Unianu, 2013), as they themselves 
declared when participating in focus groups. The difficulties faced by teachers when trying 
to translate the principles of inclusive education into practice were summarized by Unianu 
(2013), who states that teachers feel they do not benefit from either enough training or from 
enough time so that they may provide these children with the necessary attention and care. 
Moreover, teachers added that children with special educational needs are stereotyped, rejected 
and discriminated against by their fellow colleagues, the other parents and by the other students 
in the classroom (Unianu, 2013). International studies have identified other barriers in the 
way of teachers’ inclusive practices, such as their belief that they should not be responsible 
for children who are different from those without special educational needs (Angelides, 
Stylianou, & Gibbs, 2006). Furthermore, teachers seem to consider it is more difficult to 
work with students suffering from behavioral or emotional disorders as compared to their 
peers who suffer from other types of disabilities (Chhabra, Srivastava, & Srivastava, 2010).

Abramowicz, Barbosa and Silverio (2006) explain the difficulties teachers face regarding 
this issue as a result of their training being focused on dealing with hypothetical ideal 
students, which hinders both their self‑efficacy and actual skills when faced with the 
challenges of the inter‑individual differences between real‑life students. In order to implement 
inclusion in the educational field, we must initially break the traditional paradigms that 
promote the segregation of students according to arbitrarily chosen features, which entails 
a shift in our representations of both special needs and education (Santos & Paulino, 2006). 
This shift has already started to occur as the official educational policies regarding inclusion 
entered the practices of teachers, who began to change their formerly negative attitudes 
according to this new framework of reference (Gherguţ, 2010). It is this slow process of 
change that motivated Fragoso and Casal (2012) to study how teachers experience the 
inclusion of children with special needs in their classes in the theoretical and methodological 
framework of the Social Representations Theory. Jodelet (2001) points out that the field of 
education is an optimal setting for observing how social representations are formed and 
how they develop within social groups. Specific to the implementation of inclusive education, 
social representations provide a framework which facilitates one’s understanding of how the 
teachers’ previous social knowledge (their beliefs, attitudes and opinions on this matter) 
interferes with their translating these newly promoted principles into practice (Fragoso & 
Casal, 2012). The Social Representation Theory presents the reluctance of accepting the 
policies set forth by inclusive education as a psychosocial phenomenon, the origins of which 
may be traced back to an array of historical, cognitive and cultural factors that come together 
to construct iconic and conceptual images currently shared by the social actors who form 
the current educational system. This psychosocial phenomenon is the traditional social 
representation of a segregated educational system that teachers still possess (and that is 
currently becoming their social representation of inclusive education), as the process through 
which social representations change is both lengthy, in the sense of it being multi‑staged, 
and met with resistance by the social actors involved (Flament, 1994; Guimelli, 1994). 
According to Flament’s theory on the reversibility of social representations, it may be 
concluded that the integration of inclusive educational processes in the educational system 
was an irreversible situation faced by teachers, which aimed to profoundly change their existent 
social representations of education by threatening their very core. Inclusive educational 
practices modify the previous organization of the teachers’ activities in the classroom, as 
well as the very informational contents taught to students (Fragoso & Casal, 2012). This 
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transformation undergone by teachers’ social representations on education may be considered 
resistant (Abric, 1994), as the idea of inclusion was new and opposed to the dominant views 
according to which children with special needs are supposed to be taught in special schools and 
not be included in mainstream ones. When a social representation is undergoing a resistant 
transformation, the group to which the representation belongs employs mechanisms meant to 
preserve the integrity of the original representation (Abric, 1994). In the research literature 
which investigates the teachers’ positions regarding this topic, one may find strange schemas 
indicative of such mechanisms. Thus, teachers assign responsibility for their reserve in accepting 
and implementing inclusive educational practices to external factors, such as the deficits in their 
academic training, lack of time and resources etc. (Gherguţ, 2010; Unianu, 2013), while 
projecting the stereotyping and prejudice against children with special needs onto their colleagues 
(Unianu, 2013). This is not to say that these factors are not accurate depictions of the Romanian 
reality in this regard; what I am merely saying is that when questioned on this topic, teachers 
frequently make use of arguments focused on elements external to themselves, which is a classical 
occurrence for resistant transformations of social representations.

Current study

Seeing that social representations are used to infer the meaning of events and to guide one’s 
behavior accordingly (Neculau, 1996), by identifying the structure of the teachers’ social 
representations of inclusive education (which were formerly representations of educating 
only children without special educational needs), one can fully comprehend the networks 
of associations that have to be changed at a group level in order to facilitate this transformation. 
In accordance to Fragoso and Casal’s (2012) line of research, I aim to explore Romanian 
kindergarten teachers’ social representations of inclusive education. I have chosen to 
investigate this phenomenon on a population of kindergarten teachers as they are the first 
educators a child knows, and, as such, they set the scene for all the other levels of academic 
instruction through which the child will pass. Another aim of this research was to investigate 
how the internal structure of the social representation of inclusive education fluctuates 
between the “normal” and the “substitution” context, thus underlining the existence of a 
mute zone (Deschamps & Guimelli, 2002). The mute zone represents a cognitive substructure 
of the representation which is not revealed by the individual because of his/her social beliefs 
contained there are opposed to the group’s norms or to other social individual values 
universally promoted, such as human rights, political correctness, etc. (Curelaru & Prisecaru, 
2013). This concept was introduced by Guimelli and Deschamps in 2000 as a response to 
Flament’s findings which showed that sometimes participants describe their social representations 
as if their answers were assessed by other social actors. Guimelli and Deschamps (2000) 
noticed that more truthful answers are given when participants take the position of another 
member of their group when describing a specific social representation, or when they are 
removed from their usual normative setting. A mute zone is basically formed by the 
constituents that the individual does not reveal under normal circumstances (Abric, 2005), 
but it may be made evident in the substitution condition. The masking effect is the process 
through which individuals only reveal the elements of the representation that are not in 
conflict to the beliefs that his group would support openly (Flament, Guimelli, & Abric, 
2006). I expect differences will be encountered after circumventing the masking effect due 
to the fact that I consider this topic as a social sensitive object (Deschamps & Guimelli, 
2002), because openly asserting prejudice or other negative views concerning the inclusion 
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of a child with special educational needs in the same classroom with children without special 
educational needs may elicit in one’s representational field cognitions which are likely to 
contradict moral values and social norms of great importance for the social group of the 
person (Curelaru & Prisecaru, 2013).

Method

Participants

A number of 58 female kindergarten teachers from Huşi, Vaslui County, Romania took part 
in this study; they were aged 28 to 61 (M = 43.21, SD = 7.8).

Measures

Participants’ social representations of inclusive education were investigated in the theoretical 
and methodological framework of the structural approach, specifically, the central nucleus 
theory (Abric, 1994), which states that social representations are made up of a central 
nucleus, solid as well as firm, and a peripheral zone, which may be more easily infiltrated 
by external elements and which has the role of protecting the core. It is the central nucleic 
components to which the individual appeals when attempting to decode reality, to make 
sense of events and to exert behavioral acts (Neculau, 1996), while also overseeing the 
peripheral components and keeping the group’s identity and historical past. Thus, I used a 
Verbal Associative Test based on the associative map (Abric, 1994), previously employed 
by Dafinoiu and Crumpei in 2013. Participants were asked to write on paper the first five 
terms of which they can think upon reading the inductor expression. Each of these words 
was then presented in relationship with the original inductor phrase and participants wrote 
down the first three words that came to mind upon reading those associations. This way, a 
complex network of elements was revealed, which shows both the structure and the content 
of a social representation. The inductor phrase was “inclusive education”. The first order 
associations were the evocations from which the central nucleus was deducted based on 
frequencies, while the peripheral elements were extracted from the second order associations, 
according to the procedure employed by Dafinoiu and Crumpei (2013).

In order to outline the existence of a potential mute zone of the social representations 
of inclusive education, the variable “type of context” was manipulated according to the 
procedure used by Curelaru and Prisecaru in 2013 and devised by Deschamps and Guimelli 
(2002), which constituted in presenting participants with two sets of instructions. In the 
“normal” settings condition, participants were instructed to fill in a questionnaire I constructed 
based on the findings of previous studies regarding both Romanian teachers’ and international 
ones’ representations regarding inclusive education (e.g. de Boer et al., 2012; Fragoso & 
Casal, 2012; Hodkinson, 2007; Gherguţ, 2010; Unianu, 2012, 2013; Walker, 2010). The 
first version of the questionnaire consisted of 18 items, nine of which were reversed, which 
were all comprised under the dimensions: rejection (e.g. “Children with special educational 
needs who want to enroll in a classroom with children without special educational needs 
are usually turned down”), prejudice (e.g. “A child with special educational needs is 
disruptive when in a classroom with children without special educational needs”), and 
working conditions (e.g. “Kindergarten teachers do not benefit from enough instruction to 
be able to deal with teaching to children with special educational needs enrolled in a classroom 
with children without special educational needs”). Participants were asked to rate their 
responses on a Likert type six point scale ranging from 1 – definitely not to 6 – definitely 
yes. A pilot study was conducted on 30 participants in order to assess the reliability of the 
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instrument, which was shown to be satisfactory at α = .79. For the “normal” settings 
condition, participants were asked to provide answers from their perspectives, while for the 
“substitution” context, they were asked to fill in the questionnaire after being instructed to 
think about the answers that a typical member of their social group would offer, that member 
being a typical Romanian kindergarten teacher.

Procedure

All participants were asked to fill in the questionnaires upon writing down their gender and 
age.

Results

The Verbal Associative Test (figure 1) engendered both positive and negative associations 
for the inductor phrase “inclusive education”. The first order associations were, in order 
of their frequency: positive attitudes (f = 78), rehabilitation (f = 73), consequences for 
the child (f = 51), and, respectively, different needs (f = 34). Besides these, other first 
category associations were: parents’ non acceptance (f = 4), cooperation (f = 3), speech 
therapy (f = 2), friendship (f = 2), phase (f = 1), special regime (f = 1), strategy (f = 
1), permanent education (f = 1), fight (f = 1), survival (f = 1) etc. Second order associations 
were evolution, integration, adjustment, progress for rehabilitation, torment, opportunities, 
career, future, stress, supplementary study, powerlessness, inadaptation, for consequences for 
the child, special educational needs, children counseling, supplementary efforts, special training 
for teachers, different standards, specialized personnel for different needs, and tolerance, 
acceptance, affect, support, encouragement, non‑discrimination for positive attitudes. In the 
associative map (figure 1), only evocations with a minimum frequency of 5 were considered.

Figure 1. Social representation of inclusive education
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The normality of the distributions of the two total scores that participants obtained in 
the normal context and in the substitution context were investigated by performing two 
Shapiro‑Wilk tests, which showed that the total scores obtained in the “normal” context 
were significantly normally distributed (W = .97, p > .05), while the total scores of the 
participants in the “substitution” context were significantly not normally distributed (W = 
.97, p = .033). Hence, I employed robust methods to compare the participants’ dependent 
means in the program of statistical analyses R 3.0.2. A bootstrap test of dependent 
M‑estimators with 400 bootstrap samples showed that on average, participants had a social 
representation comprised of more positive elements regarding inclusive education in the 
“normal” context (M = 81.21, SD = 6.84) as compared to when placed in the “substitution” 
context (M = 41.38, SD = 8.58). The differences found were significant (ψ = 37.86, CI 
[36.33, 40.33], p < .001). A test of dependent means based on 20% trimming supported 
these findings, Ty(35) = 25.80, p < .001, as well as a bootstrap test of dependent means 
based on 20% trimming with 400 bootstrap samples, Yt = 39.83 (36.53, 43.14), p < .001.

Discussion and final conclusions

The official Romanian policy promotes integration of children with special educational 
needs in schools and kindergartens along with children without special educational needs, 
and their incorporation in these schools is currently a reality (Gherguţ, 2010). Evidently, 
teachers play an essential part in the implementation of these children’s integration; they 
are perhaps the most important social actors on whom the development of this process 
depends. Although inclusion is the official policy, a recent study conducted by Unianu in 
2013 shows that teachers feel insufficiently prepared in handling this task, and they are 
often confronted with difficulties when trying to implement the principles of inclusion into 
practice. Some of these obstacles include insufficient time to teach both the children without 
special educational needs in the class and the children with special educational needs, lack 
of specialized training that would enable them to optimally handle the inherent hardships 
of translating inclusion into practice in the classroom, and so on.

In line with the reseach of Fragoso and Casal (2012), the first aim of my study was to 
investigate Romanian kindergarten teachers’ social representations of inclusive education. 
My second aim was to investigate how the internal structure of the social representation of 
inclusive education fluctuates between the “normal” and the “substitution” context, thus 
underlining the existence of a mute zone (Deschamps & Guimelli, 2002) through the 
discrepancies between their social representations as obtained in the “normal” context and 
the ones obtained in the “substitution” context. I found the following structure and central 
elements of Romanian kindergarten teachers’ social representations of inclusive education: 
rehabilitation, positive attitudes, different needs and consequences for the child. The structure 
of this social representation clearly reflects a positive attitude of kindergarten teachers toward 
inclusion, as central categories touched upon very relevant aspects of this process, such as 
exhibiting tolerance and acceptance toward children with special educational needs, extending 
them support and encouragement, and not discriminating between them and children without 
special educational needs. Moreover, there was acknowledgement of the fact that children 
with special educational needs require additional resources to be invested into their education. 
Kindergarten teachers acknowledge the fact that different standards must be applied in their 
case, that counseling would be beneficial in accomplishing inclusion, and that special educational 
methods must be employed in order to teach these children. Furthermore, they exhibited 
knowledge of the fact that inserting a child with special educational needs into a classroom 
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of children without special needs entails a series of consequences on that child: he/she may 
experience more stress in that context, he/she may struggle with feelings of powerlessness 
and supplementary efforts would probably be required on his/her part in order to succeed. 
All in all, participants in this study showed social representations comprised of elements with 
a positive valence regarding this phenomenon. They exhibited knowledge of what is needed 
of them in order for the inclusion of these children to happen, which is an encouraging aspect, 
seeing as previous research (Unianu, 2013) has found that Romanian kindergarten teachers 
feel they lack the necessary training to enable them to do this.

Upon manipulating the type of context by further asking participants to fill in a questionnaire, 
not from their own perspective, but from the perspective of another typical member of their 
social group (a typical Romanian kindergarten teacher), the results obtained were significantly 
different from those obtained initially. Themes such as rejection, prejudice and lack of sufficient 
training of the teachers were highlighted by the answers provided. The results showed that the 
social representations of inclusion that kindergarten teachers had in the “normal” context 
comprised significantly more positive elements as compared to when the participants were placed 
in the “substitution” context. Essentially, although kindergarten teachers understand that making 
progress toward an inclusive society represents a positive change that ought to happen, and that 
the rehabilitation of children with special educational needs is perceived as strongly linked to 
evolution and progress; there is also a mute zone of their social representation that reflects 
usually masked and contained remains of rejection and prejudice toward this category.

These results may be interpreted as being in accordance with the findings of previous 
research, which show that yet remains a gap between theory and practice in what regards 
inclusive educations (e.g. Bernardes, 2003; Fragoso & Casal, 2012). On a Portuguese 
population, Fragoso and Casal (2012) found that most kindergarten teachers have positive 
social representations of educational inclusion, characterized by values such as equal 
opportunities and mutual aid, but also descriptive of the lack of technical and human 
resources that may sustain this practice. Furthermore, they found elements associated with 
discrimination and prejudice, such as difficulties in accepting inter individual differences, 
physical limitations and lack of hygiene.

Further studies should replicate these findings on a national representative sample in 
order to be able to generalize and obtain a wider view of how inclusive education is perceived 
by its main actors: the teachers. The participants were recruited from Huşi, Vaslui County, 
which is a small town with a close‑knit community, a fact that may have influenced the 
results. Morever, as de Rosa recommended, social representations should be explored by 
employing more than one technique so that the resulting representation may be closer to its 
true complexity (de Rosa, 1994). Future studies should complement the current findings 
by employing different methodologies, such as focus groups or interviews (de Rosa, 1994).

All in all, and in consonance with international studies as well as local ones (e.g. Gherguţ, 
2010; Fragoso & Casal, 2012), the present research reveals that the traditional social 
representation of inclusive education of kindergarten teachers is currently undergoing a process 
of change so that it may incorporate the official practices and policies on this topic. Moreover, 
it sheds light on the societal necessity to better promote and train teachers in general and 
kindergarten teachers in particular so that they may feel equipped to handle the challenges of 
including a child with special educational needs in a classroom with children without special 
educational needs. The presence of the mute zone makes apparent the transition undergone 
by this social representation, while also highlighting the current gaps in the official training 
programs for teachers concerning the implementation of inclusive education.
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Reprezentări sociale ale educatorilor din grădiniţe asupra educaţiei 
incluzive din România

Rezumat: Studiul actual îşi propune să exploreze reprezentările sociale ale educatoarelor din 
România asupra educaţiei incluzive, în contextul paradigmei structurale şi să identifice cum structura 
internă a reprezentării sociale fluctuează în funcţie de context (cel „normal” şi cel de „substituţie”), 
identificând astfel zona mută a acestei reprezentări sociale, care poate fi prezentă deoarece educaţia 
incluzivă ar putea fi unul dintre obiectele sensibile care favorizează dezvoltarea unei astfel de zone 
în cadrul reprezentării sociale (Deschamps şi Guimelli, 2002). Un număr de 58 de educatoare au 
participat la acest studiu şi au completat o hartă asociativă (Dafinoiu şi Crumpei, 2013) şi un 
chestionar. Acesta a evaluat reprezentarea socială asupra educaţiei incluzive în contextul normal, 
cel în care participanţii au completat chestionarul din perspectivă proprie şi, respectiv, în contextul 
de substituţie, în care au completat acelaşi chestionar din perspectiva unui membru tipic al grupului 
lor social. Rezultatele au arătat că reprezentările sociale ale educatoarelor identificate în acest studiu 
au cuprins elemente în general pozitive, descriind practici şi atitudini de acceptare a educaţiei 
incluzive. Cu toate acestea, prezenţa zonei mute a avut un efect semnificativ asupra valenţei pozitive 
a elementelor acestor reprezentări sociale, arătând că, în contextul substituţiei, reprezentarea socială 
a educatoarelor asupra educaţiei incluzive a cuprins semnificativ mai multe elemente negative faţă 
de contextul normal. Rezultatele sunt discutate în funcţie de contribuţia lor la domeniul reprezentărilor 
sociale şi al educaţiei incluzive.

Cuvinte‑cheie: reprezentări sociale, educaţia incluzivă, zona mută, paradigma structurală

Représentations sociales de l’éducation inclusive en Roumanie  
aux instituteurs des écoles maternelles

Résumé: La présente étude vise à explorer les représentations sociales des enseignants de la 
maternelle roumain de l’éducation inclusive dans le cadre du paradigme structurel et de déterminer 
comment la structure interne de la représentation sociale de l’éducation inclusive oscille entre le 
contexte «normal» et le contexte «de substitution», soulignant ainsi l’existence d’une zone muette, 
étant donné que l’éducation inclusive peut être l’un des objets sensibles qui sont propices au 
développement d’une telle zone (Deschamps et Guimelli, 2002). Un nombre de 58 enseignants de 
maternelle ont participé à cette étude et ont complété une carte associative (Dafinoiu et Crumpei, 
2013) et un questionnaire. Celui‑la a évalué la représentation sociale de l’éducation inclusive dans 
la condition «normale», dans laquelle les participants ont complété le questionnaire comme 
eux‑mêmes et dans la condition «de substitution», dans laquelle ils ont complété le même 
questionnaire comme un membre typique de leur groupe social. Les résultats ont montré que les 
components des représentations sociales des enseignants de la maternelle identifié dans cette étude 
étaient principalement positifs, parce qu’ils ont décrit des pratiques et des attitudes d’acceptation 
de l’éducation inclusive. Cependant, la presence de la zone muette a eu un effet significatif sur la 
valence positive de les elements constitutifs des représentations sociales, révélant que dans le contexte 
de substitution, les elements de la représentation sociale des enseignants de la maternelle de 
l’éducation inclusive ont été significativement plus négatifs par rapport au contexte normal. Les 
résultats sont discutés à la lumière de leur contribution dans le domaine des représentations sociales 
et de l’éducation inclusive.

Mots‑clés: représentations sociales, de l’éducation inclusive, zone muette, paradigme structurel
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Mihaela‑Alexandra Gherman1

Social Representations of Organic Food in Romania

Abstract: The aim of the current research was to investigate the Romanians’ social representations 
of organic foods and the connections between their self‑identification to the cultural referents related 
to organic foods and, respectively, their actual organic food consumption. The first study was 
conducted on a sample of 74 participants, who filled in an associative map task (Abric, 1994). 
Results have shown that the nucleus of the representation comprised the following elements: price, 
health, authenticity and availability, while the peripheral zone was formed by evocations such as 
expensive, money, income, whims, supermarket, additives, benefits etc. The second study was 
conducted on a sample of 80 participants who filled in a Self Identification Conceptual Network 
(de Rosa & Holman, 2011; de Rosa, 2012) and a questionnaire measuring their actual food 
consumption. The findings revealed that people who self‑identify positively with health, openness 
to new, diet, health consciousness, food consciousness, informed choice, organic foods, trust and 
quality and negatively with convenience, price, suspicion, tradition, quantity consumed larger 
amounts of organic foods as compared to those who did not. Results are discussed in light of their 
contribution to the national and international literature on organic foods and social representations.

Key words: social representations, organic foods, Self Identification Conceptual Network, associative 
map

Introduction

The structural approach within the Social Representations Theory

Elaborated by Moscovici (1961, 1976), Social Representations Theory (SRT) is currently 
studied within five main paradigmatic approaches: the structural approach, the socio‑dynamic 
approach, the ethnographic and anthropological approach, the dialogical approach and the 
modeling approach (de Rosa, 2013). The structural approach, also called the central nucleus/
core approach is considered a complementary theory to SRT, the goal of which is to increase 
the degree of heuristic research within this field (Flament, 1989). The initiator of the central 
nucleus theory was Abric (1994), who defined social representations as mental products 
and processes pertaining to individuals and/or groups, created and employed with the 
purpose of reconstructing and giving meaning to reality (Abric, 1988). As a phenomenon, 
social representations have a seemingly paradoxical nature, as they are both stable and fluid, 
solid and adjustable, consensual and susceptible to the influence of individuals (de Sá, 
1996). The contribution of Abric aimed to provide a theoretical response to this dilemma 

1.	 „Alexandru Ioan Cuza” University of Iaşi, Romania, mihaela.a.gherman@gmail.com.



86 Mihaela‑Alexandra Gherman

by positing that the internal structure of social representations comprises two systems: the 
central core and the periphery.

The central nucleus is generally made up of a reduced number of elements, consensually 
articulated, that confer to the social representation its stability and rigidity. It is the central 
nucleic elements to which the person turns when trying to decipher reality, to make sense 
of matters and to direct behaviors (Neculau, 1996), while also governing the peripheral 
constituents and maintaining the groups’ identity and past. The main functions of this system 
are to protect the integrity of the social representation, thereupon resisting outside changes, 
to organize the peripheral elements according to specific internal principles and to thus create 
the overall significance of the particular representation (de Sá, 1996). The peripheral zone is 
comprised of a larger number of cognems (elementary ideas, basic units of significance, 
according to Codol, 1969), which ensure the adaptability of the social representation by giving 
it mobility and flexibility. Thus, the periphery may be more easily penetrated by the outside 
context, and it is here where the heterogeneity of the perspectives within a specific group 
may reside. Along with providing the potential for change to the representation, this system 
also has the function of sheltering the nucleus from circumstantial conversions and shifts.

Central nucleus theory is considered to be the most substantiated theoretical framework 
within the structural approach of SRT; according to it, when first investigating the social 
representation held by a particular group regarding a specific object, one must take into 
account both the content of the representation and its internal organization (its structure) 
so that the connection between people’s representations and their practices may be explored 
(Wachelke, 2012). Although practices are thought to moderate representations and the 
environment, and not vice versa (Flament & Rouquette, 2003), there is a wide degree of 
agreement among the researchers and the theoreticians within the domain that social 
representations may predict social practices in two instances: “when a social actor faces a 
situation involving a social object and has significant autonomy to act free from strong 
constraints; and when an affectively charged situation activates issues that are shared within 
a collectivity” (Wachelke, 2012, p. 732). Considering that organic foods, as I shall detail 
in the following sections of this article, are still an element of novelty in Romania associated 
to preexistent sets of shared cultural norms, values and health practices, social actors find 
themselves in an affectively charged situation when faced with the promotion of the 
consumption of this type of products. Moreover, they do possess the autonomy to make the 
choice of adhering to the new trend which proposes switching from the traditional way of 
eating to consuming solely organic foods. Thus, one may expect that people’s social 
representations of organic foods will guide their eating practices, making this issue one of 
relevance for research at this point in the socio‑cultural context of Romania.

Food choice theories in psychology

An organic diet is considered as a healthy manner of eating (Von Essen & Englander, 2013), 
and people who incorporated the consumption of organic foods into their lifestyles were 
shown to perceive themselves as being more responsible for their well‑being, to choose less 
traditional medical practices, to possess more autonomy and to be more reflexive in general 
(Pellegrini & Farinello, 2009). Moreover, the typical consumer of organic foods was depicted 
as having a more pronounced sense of moral self‑identity (Michaelidou & Hassan, 2008) 
and a higher level of well‑being (Köpke, 2005). Von Essen and Englander’s (2013) study 
revealed that people who choose to follow organic diets as a lifestyle experience it in the 
terms of higher perceived independence and self‑regulation. Their adherence to this healthy 
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way of living is associated with a system of values and moral standards which reflect strong 
personal concerns regarding the well‑being and vitality of the future generations.

Other studies focused on the importance of the ethical dimension when frequently purchasing 
organic foods as well, such as the one conducted by Honkanen, Verplanken and Olsen (2006), 
who investigated the part played by personal ethical motivations in choosing to consume organic 
products. The authors found that attitudes toward organic foods consumption were influenced 
by people’s views on the positive contribution organic food has on the environment and on 
animal welfare. Essentially, the amount of concern regarding these issues influenced the 
attitude toward organic foods, which, in turn, influenced the consumption of these products.

When synthesizing the results of empirical studies on the topic of organic food consumption, 
Hughner, McDonagh, Prothero, Shultz and Stanton (2007) highlighted several aspects 
regarding the psychological profile of the typical organic food consumer as well as the main 
motives for which people choose these products. They too concluded that the typical 
consumer is driven by ideological motivations pertaining to his/her set of personal values 
such as altruism, a sense of consonance with the universe, a strong personal desire for a 
sustainable future, spirituality, benevolence and a higher independence in both cognitive 
and behavioral actions. Organic food consumption usually correlates with environmentalism, 
vegetarianism and the appeal to alternative medical practices. The main motives for buying 
organic foods identified in the scientific literature by Hughner et al. (2007) were the health 
benefits associated to this diet, the fact that organic products taste better, concerns toward 
the environment, food safety and animal rights, endorsement of local economy and traditional 
cooking, and perceiving organic foods as wholesome and modern, while also as closer to 
the traditional way of eating. On the other hand, rejection of an organic diet was found to 
be linked to the products’ high prices, their scarce availability, concern over the authenticity 
of labels, not enough marketing, aesthetic flaws and contentment with current foods.

Food choice and eating practices in Romania

The relevance of studying Romanians’ attitudes, beliefs and behaviors regarding healthier 
products lies in the fact that their diets have been linked to an increased deterioration of 
their health (Petrovici & Ritson, 2006). There are multiple reasons for which Romanians 
do not have more nutritious eating patterns, among which the fact that the traditional foods 
and eating practices primarily include fats and refined carbohydrates (Constandache & 
Steluţa, 2012), as well as the fact that they are currently exposed to an unprecedented 
increase in highly‑processed products due to the spread of retail and supermarket chains 
(Voinea & Filip, 2012). The factors that influence Romanians’ food choices and eating 
patterns were found to be their levels of knowledge about health and nutrition, prices and 
access to certain foods (Lotrean, Ionuţ & Laza, 2004), the amount of food that can be 
purchased with the least amount of money, while the perceived safety, visual appeal and the 
nutritious value were less significant for this category of consumers (Costandache, Popovici 
& Bundă, 2010). Moreover, although Romanians declare their health to be their most cherished 
asset, they tend not to take any action in order to preserve or raise it (Eglite, Vintilă, Grinfelde, 
& Ingrida, 2009), which is probably due to the fact that their cognitions about health stem 
from their cultural heritage that is dominated by the belief that one’s health status is determined 
by fate and not by the individual’s actions (Goian, Vintilă, Pantelie, Istrat, & Kuglis, 2010).

Nowadays, there is a growing interest all around the world on the part of consumers, 
producers and retailers for the development and consumption of healthier foods, among 
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which organic products are one of the most prominent categories due to their perceived 
function of preventing disease (Pop & Dabija, 2013). In Romania, organic food has become 
more and more accessible to the general public because many retailers chose to include this 
type of product in their assortment, according to the field research conducted by Pop and 
Dabija in 2013. These authors sought to explore the amount of knowledge Romanian people 
have regarding organic foods, including how relevant Romanians think consumption of 
organic foods is for their health and how much up to date information concerning organic 
products they have. The findings of this study showed that in this country, people do not 
fully acknowledge the relationship between their health and a primarily organic diet, 
although they appear to be more and more interested in having a balanced eating plan and 
a healthy diet, as they know these factors have a great impact on their health. The authors 
recommend that the current marketing policies focus more on raising the awareness of the 
general public regarding organic foods by developing an “organic diet mentality (…) among 
the Romanian customers” (Pop & Dabija, 2013, p. 46). The Romanians’ attitudes regarding 
organic foods were shown to be mixed – while they consume this type of products to avoid 
pesticide and fertilizer contamination and to gain more nutrients, they find it hard to find 
and identify it in the stores, perceiving the labels to be confusing; moreover, negative 
attitudes seem to stem from the high prices and the less appealing appearance of organic 
products (Dumea, 2012). When portraying the typical Romanian who regularly buys organic 
foods, Sima’s research (2013) found that this population is divided into three categories of 
people, according to how many organic products they purchase and their degree of personal 
involvement in an organic diet: the interested buyers, who buy organic products occasionally 
because they are curious, following a trend or because the products have a better taste and 
are influenced in doing so by the cost of the products, media and their own convenience; 
the concerned buyers – who buy these products regularly, but in limited quantities out of 
concern for their health, while being less influenced by costs and availability; followers – 
who almost consume only organic foods due to their worry about their psychological and 
physical wellness and are influenced in their decisions by the genuineness of the product, 
by whether they are local or not and by their past experience with them. Over 50% of these 
buyers are concerned buyers, followed by interested buyers (23.17%) and, respectively, 
followers, who account for 17.68% of this segment of population (Sima, 2013). Another 
study conducted by Festilă, Chrysocou and Krystallis (2014) found that Romanians who are 
in the habit of eating healthy foods and primarily organic products may be divided in three 
categories: Idealists (people who value what they eat regardless of the costs, as they are 
governed in these decisions by a system of well‑established principles – the healthy segment), 
Pragmatists (people who are skeptical concerning eating standards and are not governed by 
any principles when choosing their food – the unhealthy segment) and the Common (people 
who represent a middle category between the other two), which were also found on 
international populations (Chrisocou et al., 2010; Hearty McCarthy, Keamey, & Gibney, 
2007 Pieniak et al., 2010). In Romania, the number of Pragmatists exceeded the number of 
Idealists and was found to be represented mainly by males, singles and younger people, with 
low income and level of studies, not responsible for buying groceries in their homes. They 
did not have a strong perception about eating habits or knowledge about healthy foods and 
almost never read the food labels when they went shopping, as they declared themselves to 
be suspicious and mistrusting of the information presented to them. Moreover, among the 
three groups, they were the least worried about their health and the quality of their food in 
what concerns whether it was healthy or not and how many additives it contained. They 
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also exhibited low perceived nutrition knowledge, high concerns about the prices of products 
and their availability, low interest in foreign cuisine and low nutrition and health consciousness. 
On the other hand, Idealists were mainly married to older women, with both higher education 
and financial means, who usually shopped for their families and they perceived to possess 
solid information on healthy eating and proper diet, which was reflected in their reliance 
on the nutrition facts written on food labels. Highly concerned and conscientiously regarding 
their health and the quality of their food in terms of additives and natural ingredients, 
Idealists exhibited increased weight control tendencies and perceived themselves as informed 
consumers for whom the prices of foods do not matter, while being highly interested in 
foreign cuisine. Finally, they declared they had high confidence in the accuracy of the 
information presented on the food labels and they exhibited very low degrees of suspicion 
concerning the authenticity of the manufacturers’ certifications as opposed to Pragmatists.

Previous international research on social representations of organic foods

The topic of social representations of organic foods is usually studied within the larger 
context of the issue of new foods. For instance, Bäckström, Pirttilä‑Backman and Tuorila 
(2003) investigated social representations of new foods, which consisted of genetically and 
nutritionally modified foods, organic and ethnic foods. Their findings showed that people’s 
representations of new foods comprised five dichotomies along the dimensions of trustworthiness, 
safety, artificiality, necessity (which was considered to be the opposite of pleasure) and 
temporality (past versus present). The authors concluded that the identified social representations 
of new foods emerged in order to help groups as well as individuals to manage their feelings 
of strangeness regarding this novelty. In 2004, Bäckström, Pirttilä‑Backman and Tuorila 
explored the structure of the social representation of new foods as well as their predictive 
capacity of actual consumption. Their results showed that the five dimensions of the 
investigated social representation (suspicion of novelty, adherence to technology and to 
natural foods, eating for pleasure and eating for necessity) were good predictors of people’s 
willingness to consume genetically modified and organic foods.

In 2011, Bartels and Reinders conducted three studies on populations of different 
nationalities (Americans, English and Germans), which revealed that social identity is a 
strong predictor of people’s consumption of organic foods. The predictive abilities pertaining 
to the different components of the social representation of new foods were shown to vary 
from one nationality to the other; however, their predictive power was stronger than the 
one held by socio‑demographic characteristics. The conclusion of this research was that the 
connection between individuals and their social context (as expressed by their social 
identities) is highly relevant when predicting the adoption of new foods. In Finland, 
Huotilainen (2005) spent over three years investigating the social representations of new 
foods by employing focus groups, large‑scale surveys and an experiment, and found that 
the structure of the aforementioned social representation included a nucleus made up of the 
themata trust/suspicion, and, respectively, natural/technological. The components of the 
representation were strong predictors of willingness to try organic products and correlated 
with change seeking, innovativeness manifested within particular areas, as well as with 
attitudes and traits pertaining to food neophobia.
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Current research

As there are currently no studies – to my knowledge – conducted on the social representations 
of organic food in Romania, the aim of the first study is to explore their structure as an initial 
step toward future research in this domain. There is already an international trend in the study 
of people’s representations on new foods, healthy eating and organic food (e.g. Bäckström, 
Pirttilä‑Backman, & Tuorila, 2003, 2004; Bartels & Reinders, 2011; Huotilainen, & Tuorila, 
2005), motivated primarily by the fact that the social representations theory is usually 
employed when studying novel, controversial and progressive areas (Flick, 2000). The 
penetration of the organic foods in the Romanian market is still a novelty, as supported by 
the fact that less than 1% of the total population of consumers in Romania buy organic 
food, which is a very low rate as compared to the rest of the European countries, where 
the total sales of organic products accounts for 5‑6% of the total food sales (Burcă‑Voicu, 
2012) and by the fact that the Romanians’ knowledge about organic foods is still extremely 
low (Pop & Dabija, 2013). In this context, the theory of social representations allows us to 
explain the relationship between this relatively new phenomenon and the everyday thinking 
of lay people (Moscovici, 1981).

These findings summarized in the section Food choice and eating practices in Romania 
point out to the fact that Romanian people who choose to incorporate an organic diet in 
their lifestyles identify themselves with various cultural referents, such as health, natural 
foods, convenience, media, traditions, openness to new, diet, beauty, health consciousness, 
food consciousness, suspicion, trust, informed choice, quality, price, foreign cuisine, 
familiarity, organic foods, quantity. Previous research on other nationalities already found 
that identification with the adoption of an organic diet and its cultural correlates were a 
strong predictor of organic food consumption (Bartels & Reinders, 2011). The aim of the 
second study is to contribute to this line of research by investigating whether there is a 
relationship between self‑identification with the Romanian cultural referents of organic food 
consumption and people’s organic food consumption behaviors.

Study 1

Method

Participants

The study was conducted on a convenience sample of 74 participants with ages ranging 
from 27 to 51 (M = 38.27, SD = 7.94), of which 43 were women aged 27 to 51 (M = 
38.16, SD = 8.27) and 31 were men, aged 27 to 49 (M = 38.42, SD = 7.60) from Huşi, 
Vaslui County, Romania.

Instruments

Participants’ social representations of organic food were investigated in the theoretical and 
methodological context of the structural paradigmatic approach, described in the first part 
of the study. Thus, a Verbal Associative Test based on the associative map created by Abric 
(1994) and previously used by Dafinoiu and Crumpei in 2013 was employed. Abric’s initial 
associative map is a technique designed to identify structural aspects of social representations. 
It comprises at least two phases, the first of which always consists in a task of free 
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associations evoked by an inductor – a word or a phrase – which designates the object of 
the social representation investigated (Abric, 2011). The next stage of the associative map 
asks the participants to produce a second series of associations, which are elicited by inductor 
phrases made up of the pairings of the object of the representation (the inductor used in the 
first phase) and each of the associations evoked in the first phase. Following the same logic, 
the next phases, the number of which may vary according to the purpose of the research, 
but is recommended not to exceed four, employ as inductor phrases pairs made up of the 
previous associations. The advantages of employing this technique reside in the spontaneity 
of the associations produced by the participants as well as in the projective dimension of 
their answers, which makes this technique a good means to acquire access to the semantic 
cognems of the representation faster than other traditional methods, such as interviews 
(Abric, 1994).

The version of this technique employed by Dafinoiu and Crumpei (2013) comprises two 
phases; in the first one, participants are asked to write down the first five words of which 
they can think upon reading the inductive word or expression. Each of these new words, 
called first order associations, are then paired with the original inductor and the participants 
are required to write down the first three words that came to mind upon reading those pairs. 
This way, a complex network of elements is revealed, which shows both the structure and 
the content of a social representation. The current study used the described modified version 
of Abric’s associative map, as employed by Dafinoiu and Crumpei (2013) in their exploratory 
research on the social representations of the elderly held by Romanians. The inductor phrase 
for the current research was “organic foods”, in accordance with the goal of the study, 
which is to explore Romanians’ social representations of organic foods. For a better 
illustration of the technique, an example will be provided. Thus, in the first phase of the 
technique, participants were asked to write the first five words that came to mind in relation 
to “organic foods”. One of the participants wrote: price, kiwi, availability, healthy and 
supermarket. In the second phase, the participant was asked to write down the five pairs 
made up of the initial inductor, organic foods, and the first order associations previously 
evoked. The resulting pairs were: organic foods – price, organic foods – kiwi, organic 
foods – availability, organic foods – healthy, organic foods – supermarket. Then, the 
participant went on to evoke three associations for each of the five pairs. For instance, 
organic foods – price engendered, in this case, the following three second order associations: 
expensive, salary, not affordable, while organic foods – kiwi was associated with quality, 
taste and healthy.

Procedure

All participants were asked to fill in their gender and age and the Verbal Associative Test.

Results

The data analysis employed the two criteria proposed by Vergès (1994) as essential for 
determining the central nucleus of a social representation: frequency of occurrence and 
order of evocation. Regarding the order of evocation, the first five words evoked were 
considered to be more salient for participants and, hence, more likely to pertain to the central 
nucleus of the representation (de Sá, 1996). Concerning the criterion of frequency of 
occurrence, Vergès (1992) stated that an element possesses quantitative centrality if over 
10% of the sample of participants associated it with the inductor. Not all participants evoked 
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the total number of required words; however, since the central core is composed of one or 
a limited number of cognems, and since both the number of elements in the nucleus and 
in the peripheral system vary inter‑individually (de Sa, 1996), their evocations were included 
in the data analysis as well. The participants in this study evoked a total of 206 distinctive 
first order associations, 10% of which mounted up to the value of 20.6. Thus, the quantitative 
central nucleus of the social representation of organic foods explored in this study would 
contain cognems with a frequency of over 20. Four cognems met this criterion: price (68), 
health (64), authenticity (27), and, respectively, availability (21). Besides these, other first 
category associations were: conspiracy (8), rich (6), supermarket (5), onions (3), lemons 
(1), kiwi (1), eggs (1), etc.

Second order associations are considered to be a part of the peripheral zone of the 
representation, because they are evoked by the pairs made up of the object of the representation 
and elements of first order associations – that is, elements of the central core, the function 
of which is to generate the peripheral elements (Abric, 1994). Second order associations were 
expensive, money, income, rich for price, distance, supermarket, scarcity for availability, 
whims, food labels, trust, suspicion for authenticity, and additives, benefits, natural, 
nutrients for health. Only associations with a minimum frequency of 5 were considered, as 
recommended by Vergès (1992).

Both the central nucleus and the peripheral zone are graphically represented in figure 1, 
which has in its center the object of the social representation investigated (the inductor – organic 
foods). The first order associations (the quantitative nucleus) are represented as most proximal 
to the object of the representation. Each of the nucleic cognems is further linked to its 
second order associations, thus visually delimiting the peripheral zone of the social representation. 
This graphical visual aid of the social representation of organic foods was drawn up according 
to the model provided by Dafinoiu and Crumpei (2013), who also employed the same 
associative technique, as previously mentioned.

Figure 1. Associative map of social representations of organic foods
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Discussion

The first study aimed to explore the structure of Romanian people’s social representations 
of organic foods, seeing as they represent a novel topic, fact which is supported by the 
extremely low consumption of organic foods in this country as compared to other European 
nations (Burcă‑Voicu, 2012). The findings revealed that the inductive stimulus “organic 
foods” was associated with cognems that suggest both a negative and a positive affective 
charge, which may indicate a polarization of the Romanians’ social representations of organic 
foods. Thereupon, on the one hand, the central nucleus revealed by the current empirical 
investigation comprises elements such as price, authenticity and availability, which suggest 
a negative attitude towards organic foods, while on the other hand, it contains the element 
health, which is indicative of a positive attitude towards the same object. Since attitudes 
are considered to be components of social representations (de Rosa, 2013), the polarization 
of the Romanians’ social representations of organic foods becomes noticeable. This also 
emphasizes the fact that Romanians still perceive organic foods as a novelty, which is in 
agreement with Marková’s (2000) theory that claims social representations emerge in a 
dialogical fashion, from existent antinomies that become socially and individually relevant 
under social pressures, in this case consisting of the promotion of organic foods and their 
increasingly widespread presence in supermarkets.

From a qualitative interpretation of the core elements, it is instantly noticeable that 
Romanians primarily associate organic foods with higher prices. For price, second order 
associations connected to it were: expensive, money, rich and income. This category of 
products is largely regarded as being reserved for people with higher incomes who can 
afford the expense without it being a significant financial strain, and as an extravagance for 
those with average monthly incomes. Health had the second highest frequency among first 
order associations, which shows that people are also aware that the main rationale behind 
the existence of these products is to prevent disease by avoiding the ingestion of toxic 
substances (as supported by “additives” as a second order association) and preserve general 
health (as shown by “nutrients”, “natural” and “benefits” as second order associations). 
However, there is also a fair amount of suspicion as to the legitimacy of these products, 
because the issue of their authenticity was also a central theme in people’s social representations 
of the object. Doubt as to the fact that these products fulfill the claim of being natural may 
also be a problem which could impact Romanian people’s representation of them. In order 
to increase organic food consumption in this country, better transparency of the certification 
of these products should also be made available and visible to the general public. This aspect 
was also highlighted by previous research (Pop & Dabija, 2013), which found that the 
Romanians’ knowledge of organic foods is currently extremely low, and that “an organic 
diet mentality (…) among Romanian consumers” (Pop & Dabija, p. 46) ought to be 
developed. As their appearance on the Romanian market is a novelty, the lack of sufficient 
information may make Romanians skeptical to these products. Finally, a last central aspect 
was their availability. Specialized stores are perceived as the only locations from which to 
purchase organic foods, which entails that these items are seen as scarce, only available in 
supermarkets or specialized chain stores. People perceive that such products are not at their 
convenience, as they are rarely found at locations close to their homes, as expressed by the 
second order association distance.

All in all, organic foods are mainly perceived by Romanians as high priced, reserved 
for a privileged class of people with above average incomes. Psychological theories on food 
choice explain that adhering to a diet comprising “prestige” foods may be regarded as an 
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indicator of a high social status (Sanjur, 1982), which may explain why people with lower 
income tend to dismiss organic foods on the grounds that they may solely be symbols of 
wealth instead of having beneficial effects on one’s health. Thus, while there is acknowledgement 
as to the health benefits associated to them, at the same time there exists a fair amount of 
doubt as to the legitimacy of the claim that they are all natural, which was also found by 
Hughner et al. (2007) regarding people’s motivations not to adhere to an organic diet. 
Finally, organic foods are seen as too little convenient, as they can only be bought from 
certain specialized locations. Essentially, they are perceived as not very accessible, which 
research has shown to be a major factor in people’s food choices (Fine & Leopold, 1993). 
The findings of this study regarding Romanians’ social representations of organic food are 
similar to those of the research conducted by Bäckström et al. (2004) on a Finnish 
population, who also found that people’s willingness to have an organic diet is predicted 
by their adherence to natural foods. Moreover, the authors also highlighted suspicion of 
novelties as an important dimension in the prediction of people’s willingness to try new 
foods, as supported by other international findings on the topic of social representations of 
new foods (e.g. Bäckström et al., 2003; Bartels & Reinders, 2011).

Study 2

Method

Participants

This study was conducted on a convenience sample of 80 participants with ages ranging 
from 27 to 51 (M = 38.06, SD = 7.77), of which 46 were women aged 27 to 51 (M = 
37.89, SD = 8.17) and 34 were men, aged 27 to 49 (M = 38.29, SD = 7.31) from Huşi, 
Vaslui County, Romania.

Instruments

In order to investigate the degree of self‑identification with the Romanian cultural referents 
of organic food consumption, the Self Identification Conceptual Network was used, a 
projective measure developed and employed by de Rosa with good results (e.g. de Rosa & 
Holman, 2011). The creator of the technique is de Rosa, who designed this research tool 
according to the tenets of the theory of methods underlying the modeling approach to social 
representations (de Rosa, 2012). This technique is a projective verbal one, and it allows the 
assessment of the extent to which people identify themselves with the cultural referents 
relevant to a particular concept (de Rosa & Holman, 2011). It combines qualitative and 
quantitative elements while employing a figural approach (guided by the instructions 
presented below, participants are asked “to draw their answers” on a sheet of paper on 
which figure 2 is printed), enabling one to interpret the data obtained both qualitatively 
and quantitatively, which is the main advantage of this technique (de Rosa, 2013). Thus, 
the participants in the current study were instructed to fill in figure 2 by connecting the 
term in the middle with every single other word, according to their perceived relationships 
between the terms. They were only allowed to draw 16 lines and were instructed to specify 
on a scale from 1 (minimum identification) to 5 (maximum identification) the intensity of 
each connection they established. They were also told that the words they left out would 
be considered as unassociated to themselves. Finally, they were asked to assign a positive 
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or a negative valence to each connection they made between themselves and the concepts 
by simply writing down a plus sign or a minus sign next to the lines they had previously 
drawn. The 18 cultural referents presented in figure 2 (health, natural foods, convenience, 
media, traditions, openness to new, diet, beauty, health consciousness, food consciousness, 
suspicion, trust, informed choice, quality, price, foreign cuisine, familiarity, organic foods, 
quantity) were chosen upon consulting the empirical literature regarding Romanians and 
organic foods, presented in the Introduction section of the article (e.g. Dabija & Pop, 2013; 
Pop & Dabija, 2013).

Figure 2. Self Identification Conceptual Network

In order to investigate consumption of organic foods, a questionnaire was constructed 
which asked the participants to rate all six items on a five point Likert type scale ranging 
from 1 – Not at all to 5 – Exclusively how much of the main food groups they bought in 
the last year: “In the past year, how much of the following products did you buy? 1. 
Organic dairy (e.g. yogurt, milk, cheese, etc.); 2. Organic fruit (e.g. apples, pears, bananas, 
lemons, etc.); 3. Organic grains and cereal products (e.g. oatmeal, wheat, bread, rice, 
pasta, etc.); 4. Organic meat and protein based products (e.g. chicken, pork, veal, eggs, 
fish, etc.); 5. Organic sweets (e.g. candy, juice, cake, pie, icecream, etc.); 6. Organic 
vegetables (e.g. onion, carrots, tomatoes, peppers, etc.).

Procedure

All participants were asked to fill in the following tasks in this order: specifying their 
gender and age, Self‑Identification Conceptual Network, and, respectively, the items 
measuring their consumption of organic foods.
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The participants’ organic food consumption was significantly correlated with the participants’ 
level of identification with health, openness to new, diet, health consciousness, food 
consciousness, quality, trust, informed choice, price, quantity, tradition, suspicion, convenience 
(see table 1): the more they identified themselves with health, openness to new, diet, health 
consciousness, food consciousness, quality, trust, informed choice, the more they consumed 
organic foods and, respectively, the less they identified themselves with price, quantity, 
tradition, suspicion, convenience, the more they consumed organic foods.

The level of the participants’ identification with organic foods was significantly correlated 
with their level of identification with health, openness to new, diet, health consciousness, 
food consciousness, informed choice, trust, quality, convenience, suspicion, tradition, 
quantity, price (see table 1): the more they identified themselves with health, openness to 
new, diet, health consciousness, food consciousness, informed choice, trust, quality, the 
more they identified themselves with organic foods, and, respectively, the less they identified 
themselves with convenience, suspicion, tradition, quantity, price, the more they identified 
themselves with organic foods.

Discussion

The second study aimed to investigate the connection between the Romanians degree of 
self‑identification with the cultural referents relevant to organic food consumption and their 
actual organic food consumption. Results showed that the people who were more likely to 
consume organic foods were those who identified themselves more with health, openness 
to new, diet, health consciousness, food consciousness, quality, trust, informed choice. The 
outcomes are in line with the research of Bäckström et al. (2004), who found that among 
the important dimensions in predicting people’s willingness to try new foods are their 
suspicion of novelty and eating as a necessity. A high degree of association between organic 
food consumption and openness to new, trust, diet, and food consciousness was found in 
this study as well. Thus, Romanians who consume organic foods in larger amounts perceive 
themselves as preoccupied with their health and what they eat, choosing quality over quantity 
and trusting the media as a reliable source of information for their choices. They also 
perceive themselves as willing to try new things without suspicion and care less about the 
price of products. Basically, people who self‑identify with the aforementioned cultural 
referents are more likely to have a lifestyle oriented toward preserving their health and are 
more willing and open to abandoning the more traditional way of eating in favour of 
maintaining better eating patterns. Their characteristics make them similar to the Idealists 
identified by Festilă et al., 2014 and the followers described by Sima (2013). Moreover, 
these results are supported by the findings of Michaelidou and Hassan (2008), according 
to which the typical consumer of organic foods has a more pronounced sense of moral 
self‑identity and with the findings of Hughner et al. (2007), who revealed that the incorporation 
of organic diets into one’s lifestyle usually occurs when people are highly concerned with 
their health, which they strive to maintain by employing prophylactic measures, such as a 
healthy diet.

On the other hand, people who exhibit high self‑identification with convenience, 
suspicion, tradition, quality, and price also have a lower consumption of identification with 
organic foods. It may therefore be inferred that this category of people are similar to the 
Pragmatists identified by Festilă et al., 2014 and to the concerned buyers described by Sima 
(2013), in that they are influenced in their buying choices by the prices of the products. 
Upon analyzing the table of associations (see table 1), it may be noticed that some of the 
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cultural referents also correlate significantly among each other, both positively and negatively. 
For instance, a high consumption of organic foods is positively correlated with self‑identification 
with health, which, in turn, is positively associated to openness to new, diet, health and 
food consciousness, familiarity, media, informed choice, beauty, trust, quality and negatively 
associated to convenience, suspicion, quantity and price. These patterns of association 
provide support for the fact that people who choose to buy mainly organic food may share 
a common self‑identity as well as a social representation of this object, in accordance to 
studies conducted on international populations (e.g. Bartels & Reinders, 2011).

The results of this study are in accordance with studies conducted within theoretical and 
methodological frameworks other than the ones provided by SRT. Thus, Makatouni (2002) 
showed that regular consumers of organic foods tend to have an internal locus of control, 
to be more responsible with their health and to be more prone to taking action towards 
preventing afflictions. They perceive their health to be linked to their diet and manifest a 
high openness to new advances (Schifferstein and Ophuis, 1998; Squires, Juric & Bettina 
Cornwell, 2001). Furthermore, Hughner et al. (2007) revealed that regular organic food 
consumers also perceive this type of diet as closer to traditional eating.

Conclusion

Previous research highlighted the existence of a connection between the Romanians’ faulty 
diets and the status of their general health (Petrovici & Ritson, 2006). Essentially, Romanians 
tend to exhibit a preference toward traditional foods, which have an elevated content of 
refined carbohydrates and saturated fats (Constandache & Steluţa, 2012). Worldwide, there 
is a general upward trend in people’s interest in organic foods, as consuming these products 
is regarded to be an active, necessary first step in preserving one’s health by avoiding contact 
with noxious substances, such as preservatives, additives and pesticides, and by returning 
to natural, unprocessed substances (Pop & Dabija, 2013). The main contribution of these 
exploratory studies lies in providing a wide array of descriptors of the typical Romanian 
organic food buyer and of the typical Romanian who avoids these products, thus offering 
the necessary empirical data for the development of interventions for increasing organic 
food consumption in target markets. Future studies should further explore and refine the 
profiles of Romanian buyers so that efficient strategies may be employed in this domain.

This research has a series of limitations. The sample of participants was relatively small, 
so other studies should be conducted on larger samples of participants to replicate these 
findings. Also, I measured the degree of association between the elements of the 
Self‑Identification Conceptual Network and actual organic food consumption for the 
participants; stronger statistical procedures should be used in order to highlight other types 
of relationships, such as the causal ones. Another aspect that may constitute a limit of this 
research is the fact that only one procedure was employed to explore the structure of the 
social representations of organic foods in the participants, which only allowed for the 
identification of the quantitative structure of the central nucleus and peripheral zone; by 
using multiple methods, the content of the representation may be explored qualitatively as 
well, thus enhancing the validity of the findings and obtaining a more accurate social 
representation (de Rosa, 2013). One final aspect to note is that a convenience sample of 
participants was used. Future studies should address this issue by replicating these findings 
on larger, stratified samples within which different subpopulations may be optimally 
represented.
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Reprezentări sociale ale alimentelor organice în România

Rezumat: Scopul acestui studiu a fost de a investiga reprezentările sociale ale românilor cu 
privire la alimentele organice şi relaţiile dintre gradul lor de autoidentificare cu referenţi culturali 
proprii, alimente organice şi, respectiv, consumul lor de alimente organice. Studiul 1 a fost 
realizat pe un lot de 74 de participanţi care au completat o hartă asociativă (Abric, 1994). 
Rezultatele au arătat că nucleul reprezentării include următoarele elemente: preţul, sănătatea, 
autenticitatea şi disponibilitatea, în timp ce zona periferică a fost alcătuită din evocări precum 
scump, bani, venituri, mofturi, supermarket, aditivi, beneficii etc. Al doilea studiu a fost realizat 
pe un lot de 80 de participanţi care au completat o reţea conceptuală de autoidentificare (de Rosa 
& Holman, 2011; de Rosa, 2012) şi un chestionar care măsoară consumul lor de alimente organice. 
Rezultatele au arătat că persoanele care se identifică pozitiv cu sănătatea, deschiderea la idei noi, 
dieta, conştiinciozitatea cu privire la sănătate, conştiinciozitatea cu privire la produsele alimentare, 
alegerea informată, alimentele organice, încrederea şi calitatea şi, respectiv, negativ cu confortul, 
preţul, suspiciunea, tradiţia, cantitatea consumă cantităţi mai mari de alimente organice, comparativ 
cu cei care nu se identifică cu aceşti referenţi. Rezultatele sunt discutate în lumina contribuţiei 
acestora la literatura naţională şi internaţională privind produsele alimentare organice şi reprezentări 
sociale.

Cuvinte‑cheie: reprezentări sociale, alimente organice, conceptuală de autoidentificare, harta asociativă

Représentations sociales des aliments biologiques en Roumanie

Résumé: L’objectif de la recherche actuelle était d’étudier les représentations sociales des 
Roumains sur les aliments biologiques et les relations entre leur auto‑identification avec des 
référents culturels liés aux aliments biologiques et, respectivement, leurs consommations alimentaires 
biologiques réels. Etude 1 a été menée sur un échantillon de 74 participants, qui ont complété 
une carte associative (Abric, 1994). Les résultats ont montré que le noyau de la représentation 
comprend les éléments suivants: le prix, la santé, l’authenticité et la disponibilité, tandis que la 
zone périphérique a été formé par des évocations tels que cher/coûteux, l’argent, le revenu, les 
caprices, supermarché, additifs, avantages etc. La deuxième étude a été menée sur un échantillon 
de 80 participants qui ont complété un Auto‑Identification Réseau Conceptuel (de Rosa et Holman, 
2011; de Rosa, 2012) et un questionnaire qui a mesuré leur consommation d’aliments biologiques 
réelle. Les résultats ont révélé que les gens qui s’identifient positivement avec la santé, l’ouverture 
aux nouvelles idées, le régime, la conscience de la santé, la conscience de la nourriture, le choix 
éclairé, les aliments biologiques, la confiance et la qualité et négativement avec la commodité, 
le prix, la suspicion, la tradition, la quantité ont consommé de plus grandes quantités d’aliments 
biologiques par rapport à ceux qui n’ont pas. Les résultats sont discutés à la lumière de leur 
contribution à la littérature nationale et internationale sur les aliments biologiques et les représentations 
sociales.

Mots‑clés: représentations sociales, les aliments biologiques, Auto‑Identification Réseau Conceptuel, 
la carte associative
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III. OBSERVATOR INTERNAŢIONAL 
ÎN ŞTIINŢELE SOCIALE





Sinteze

Silvia Popovici1

Meserie, profesie, profesionalizare. Teorii şi practici  
ale profesionalizării

Trecerea în revistă a lucrărilor de referinţă din sociologia profesiilor presupune, pe lângă 
examinarea lor critică, observaţii privind modul de prezentare a istoriei acestei ramuri a 
sociologiei, felul cum principalele teorii au marcat‑o de‑a lungul timpului şi influenţele lor 
asupra cercetărilor de teren. M‑am oprit în mod special asupra a trei volume publicate în 
Franţa, care au fost urmate de republicări şi de completări şi care au făcut din sociologia 
profesiilor o disciplină academică predată în multe universităţi ale lumii. Este vorba respectiv 
de Charles Dubar, Pierre Tripier, Sociologie des professions (1998), de Florent Champy, 
La sociologie des professions (2009) şi de Didier Demazière, Charles Gadéa, Sociologie 
des groupes professionnels, acquis récents et nouveaux défis (2009).

Debuturile sociologiei profesiilor

Curentul funcţionalist care a dominat sociologia anilor 1920‑1960 a marcat începuturile 
sociologiei profesiilor, îndeosebi conceptualizarea acestora. Definirea termenului „profesie” 
a fost problematică, întrucât caracteristicile profesiilor au variat şi ele în timp şi spaţiu. 
Funcţionalismul a realizat o demarcare netă între profesii şi meserii, atât din punctul de 
vedere al evoluţiei lor istorice, al legislaţiei, cât şi al structurii relaţiei dintre grupurile 
profesionale, cu publicul şi cu statul. Conceptul de profesie desemnează din această 
perspectivă „un ansamblu de ocupaţii a căror competenţă exclusivă a fost recunoscută pentru 
a se ocupa de anumite sarcini sau probleme” (Champy, 2009, p. 4).

Tot din această perspectivă, profesiile se caracterizează printr‑un înalt nivel de educaţie, 
o anumită autonomie în activitate şi un statut particular, mai fiind cunoscute în literatura 
sociologică ca „profesii savante” sau „profesii bine situate”, pentru a scoate în evidenţă 
nivelul ridicat de cunoaştere care stă la baza statutului lor (Champy, 2011, p. 5). Conform 
acestei definiţii, profesiile se opun „meseriilor”, adică ocupaţiilor care nu au devenit 
profesii, caracteristicile lor fiind destul de diferite de la un autor la altul. Printre cele mai 
frecvent menţionate figurează nivelul înalt de şcolarizare necesar exercitării activităţii şi 
statutul particular care conferă acestor grupuri autonomie pentru punerea în aplicare a 
cunoştinţelor dobândite în etapa de formare.

1.	 Doctor în sociologie, silviapopovici2011@gmail.com, +40756087291.
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Sociologii funcţionalişti au folosit conceptul în accepţiunea sa restrânsă, i‑au stabilit 
limitele şi conţinutul sprijinindu‑se pe paradigma faptelor sociale şi exemplificându‑l în 
lucrări despre medici, ca profesie stabilită şi posedând trăsăturile emblematice ale modelului 
profesional. Sociologii funcţionalişti care s‑au aplecat asupra conceptualizării profesiilor 
au fost îndeosebi Carr‑Saunders şi Wilson (1933) în Marea Britanie, Talcott Parsons (1939), 
Robert Merton (1957), H. Wilensky (1964) şi Andrew Abbott (1988) în Statele Unite ale 
Americii.

În 1893, Emile Durkheim a fost primul sociolog care a abordat grupurile profesionale în 
teoria sa asupra socialului, avansând teza conform căreia anomia, „slăbirea conştiinţei normelor 
şi a legăturii sociale”, devenită „o stare cronică în lumea economică modernă” (Durkheim, 
2005) nu mai poate fi combătută eficient nici de familie, ca regulator social, nici de religie şi 
din ce în ce mai puţin de politică. Profesiile, între care Durkheim include toate categoriile de 
muncitori, devin astfel centrul vieţii sociale moderne cu funcţie juridică, de asistenţă, educativă 
(controlul învăţării), estetică (organizarea de concerte, expoziţii), dar, în special, ele trebuind 
să exercite o funcţie de reglementare asupra tuturor aspectelor economice importante: salarii, 
durata muncii, protecţie socială, condiţii de muncă (Dubar şi Tripier, 1998, p. 73).

Durkeim subliniază de asemenea funcţia morală a organizaţiei profesionale, atât în 
reglementarea contractuală a activităţilor, cât şi în socializarea profesională a membrilor 
lor. Durkheim este considerat precursorul numeroaselor lucrări de sociologia muncii şi 
sociologia organizaţiilor, în special în Franţa.

Sociologia profesiilor în Marea Britanie şi în Statele Unite

Sociologul Alexander Carr‑Saunders şi istoricul Paul Wilson au publicat în 1933 o sinteză 
declarat funcţionalistă a istoriei şi semnificaţiei profesiilor în Anglia. Ei au pus bazele 
sociologiei profesiilor în Anglia şi Statele Unite şi s‑au străduit să identifice calităţile 
esenţiale ale profesiilor şi asociaţiilor lor, realizând o analiză a „profesiilor reglementate”, 
cum ar fi medicina şi dreptul, care vizează servicii necesitând o formare îndelungată şi 
specializată, precum şi o autorizaţie de liberă practică eliberată pe baza diplomei de către 
asociaţii care exercită un monopol şi care, în numele protecţiei publicului, obţin aceste 
privilegii pentru membrii lor.

Carr‑Saunders şi Wilson au insistat asupra autonomiei profesiilor faţă de stat, atribut 
important al legitimităţii asociaţiilor profesionale a căror responsabilitate se exercită în 
special asupra clienţilor. Dobândirea autonomiei s‑a realizat prin procesul de secularizare 
care a contribuit la detaşarea vechilor profesii de sub tutela Bisericii, păstrând totuşi 
caracteristicile principale şi autoorganizându‑se independent de stat şi cucerindu‑şi în mod 
legal statutul profesional în rândul publicului.

În volumul The Professions, apărut în 1933, cei doi susţineau teza conform căreia 
profesionalismul este un mod de reglementare eficace din punct de vedere economic şi 
dezirabil din punct de vedere moral, înaintând o definiţie a profesionalismului, caracterizat 
prin trei elemente: o tehnică intelectuală specializată acumulată printr‑o formare prelungită 
şi formalizată şi care furnizează un serviciu eficient comunităţii. Ei pun în opoziţie ocupaţiile 
care vizează exercitarea pentru obţinerea de profit şi profesiile care sunt centrate pe 
furnizarea de servicii care implică responsabilitate, etică profesională şi recunoaştere din 
partea publicului (Dubar şi Tripier, 1998, p. 73).

Asociaţiile profesionale reprezintă, în viziunea lor, un element esenţial în asigurarea 
stabilităţii sociale, ele înglobând moduri de viaţă, obişnuinţe de a gândi, criterii de judecată. 
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Carr‑Saunders şi Wilson considerau profesiile ca instituţii‑cheie ale societăţii moderne, 
realizând o demarcaţie socială şi morală între profesionist şi salariatul obişnuit.

Talcott Parsons se ocupă de profesii, continuând linia trasată de Durkheim, la care a 
adăugat unele idei ale lui Weber şi Pareto, în teoria sa a acţiunii sociale din 1934. În 
capitolul „The Professions and the Social Structure” din volumul Essays in Sociological 
Theory, apărut în 1939, restrânge profesiile la patru domenii: medicina, tehnologia (ingineria), 
dreptul şi învăţământul şi le defineşte prin trei caracteristici: legitimitatea ştiinţifică, 
autoritatea profesională şi neutralitatea afectivă (Dubar şi Tripier, 1998, p. 81).

Parsons consideră că autoritatea profesională are la bază competenţa tehnică într‑un 
domeniu definit şi specific, într‑un câmp de cunoaştere şi de calificare clar delimitat care 
conferă profesionistului autoritate numai în cadrul acestor limite, astfel încât clientul acestui 
profesionist nu poate şi nu trebuie să aibă încredere în el decât în câmpul limitat al 
competenţelor sale.

Cea de‑a treia caracteristică a profesiilor, neutralitatea afectivă, este esenţială pentru că 
reprezintă specificul relaţiei contractuale de tip profesional faţă de relaţia comercială sau 
administrativă, orientată spre profitul propriu, în vreme ce profesionistul este orientat 
îndeosebi spre colectivitate, mai degrabă decât spre individ. Satisfacerea nevoilor clienţilor 
se realizează prin apel la valori şi resurse impersonale, cum ar fi noile cuceriri ale ştiinţei, 
perfecţionarea tehnică sau alte competenţe recunoscute juridic.

În viziunea lui Parsons, ceea ce îl diferenţiază pe profesionist de omul de afaceri şi de 
funcţionarul din administraţie este aplicarea ştiinţei în folosul oamenilor, de aceea profesiile au 
cea mai importantă funcţie socială. El insistă asupra opoziţiei interes personal – dezinteres şi 
asupra dihotomiei egoism‑altruism, profesioniştii fiind animaţi de căutarea raţionalităţii în sens 
instrumental (prin mijloacele cele mai eficiente) şi ştiinţific (Dubar şi Tripier, 1998, p. 83).

Profesionalismul este, pe de altă parte, considerat un atribut central al liberalismului 
pentru că pentru profesionist prestigiul valorează mai mult decât banii, chiar dacă el este 
la fel de interesat de bunăstare ca şi omul de afaceri, diferenţa constând în faptul că la 
medic sau la avocat bunăstarea este, de fapt, principalul simbol al statutului său.

Parsons a exemplificat teoria funcţionalistă asupra profesiilor într‑un text, apărut în 
1951, despre profesia medicală, „Social Structure and Dynamic Structure: the Case of 
Modern Medical Practice”, în volumul The Social System. Conform tezei sale, relaţia 
medic‑pacient este una tipică pentru activitatea profesională, instituţionalizarea rolurilor 
caracterizându‑se, pe de o parte, prin rolul pe care îl joacă în asigurarea controlului social 
şi, pe de altă parte, prin contribuţia la reproducerea structurii sociale. Interacţiunea dintre 
medic şi pacient are loc într‑un subsistem social, cel al sănătăţii, acţiunea desfăşurându‑se 
la nivelul biologic al organismului, la nivelul psihic al personalităţii, la nivelul social al 
normelor şi la nivelul cultural al valorilor. El defineşte situaţia pacientului ca pe un rol 
social, adică „un ansamblu de aşteptări instituţionalizate corespunzând unor sentimente şi 
sancţiuni”, iar situaţia medicului este corelată strict cu cea a pacientului său, relaţia 
terapeutică fiind astfel instituţionalizată. Practica medicală are, după Parsons, funcţia de 
restabilire a ordinii sociale şi simbolice prin restaurarea sănătăţii individuale, medicii fiind 
adevăraţi mediatori între corpul fizic şi cel social.

Aşa cum subliniază J.M. Chapoulie, sociologii funcţionalişti au desprins două trăsături 
fundamentale ale profesionalismului asupra cărora au căzut de acord, şi anume: competenţa 
tehnică ştiinţific fundamentată şi acceptarea unui cod etic comun (Dubar şi Tripier, 
1998, p. 1).

W.J. Goode, în articolul „Community within Community: the Professions” (1957), 
afirmă că grupurile profesionale sunt unităţi rezultând din împărtăşirea aceloraşi instituţii 
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şi valori, fiind organizate, ca şi comunităţile, în jurul unui nucleu care asigură coeziunea 
socială şi morală a grupului.

Pe măsură ce ideologia liberală a profesionalismului s‑a răspândit în societatea modernă, 
grupuri profesionale tot mai numeroase şi‑au manifestat aspiraţia de a fi recunoscute ca 
profesii, acordându‑se o importanţă din ce în ce mai mare trecerii de la ocupaţie la profesie, 
văzută ca proces de profesionalizare.

Robert Merton descrie profesionalizarea ca fiind procesul istoric prin care o ocupaţie 
devine profesie, studiile universitare fiind cele care transformă cunoştinţele empirice 
acumulate prin experienţă în cunoaştere ştiinţifică dobândită în mod academic şi evaluată 
într‑o manieră formală şi incontestabilă. El pune în evidenţă şi rolul formării academice în 
transmiterea şi reproducerea regulilor profesionale (Dubar şi Tripier, 1998, pp. 89‑90).

Numeroşi sociologi au reluat critic şi au îmbunătăţit această schemă a profesionalizării 
după anii 1960, între care Harold Wilenski, care a sintetizat şase caracteristici pe care o 
ocupaţie trebuie să le dobândească pentru a fi recunoscută ca profesie. Într‑un faimos articol 
din 1964, „The Professionalization of Everyone?”, cele şase criterii de îndeplinit menţionate 
erau: activitatea să fie exercitată permanent, să se desfăşoare pe baza unor reguli, să aibă 
la bază o formare şi şcoli specializate, să aibă o organizaţie profesională, să beneficieze de 
o protecţie legală a monopolului, să funcţioneze pe baza unui cod deontologic. De asemenea, 
Wilenski a pus în evidenţă şi o serie de atribute funcţionale pe care grupurile profesionale 
trebuiau să le dobândească progresiv pentru a fi recunoscute ca profesii: regulile care să 
îi asigure autonomia, şcoli specializate care să realizeze formarea ştiinţifică a membrilor 
şi reproducerea regulilor, asociaţii care să permită participarea membrilor şi garantarea 
aplicării regulilor şi un cod deontologic care să dovedească perpetuarea calităţii serviciului.

Claude Dubar şi Pierre Tripier au trecut în revistă principalele direcţii de discuţie 
conturate în această primă etapă a sociologiei profesiilor. Astfel, profesiile şi asociaţiile lor 
se diferenţiază de alte ocupaţii ale clasei de mijloc şi de asociaţiile acestora, atât din punct 
de vedere empiric, cât şi analitic, şi contribuie la dezvoltarea societăţilor moderne prin 
susţinerea „ordinii sociale” şi direcţionarea integrativă a schimbării sociale. În al doilea 
rând, profesiile contribuie la ordinea socială care se bazează pe orientări culturale şi 
convingeri sociopsihologice împărtăşite. În al treilea rând, profesiile reprezintă o alternativă 
la dominaţia lumii afacerilor, a capitalismului concurenţial şi a luptei de clasă.

Diferenţele dintre sociologii funcţionalişti sunt tributare tradiţiilor naţionale distincte 
(Franţa, Anglia, Statele Unite) şi definiţiilor diferite ale conceptului de profesie: la 
Durkheim, grupurile profesionale înglobează totalitatea activităţii economice şi toate categoriile 
de muncitori (patroni, muncitori independenţi şi salariaţi), în vreme ce la Carr‑Saunders 
şi Wilson, profesiile se disting de ocupaţii şi nu înglobează decât experţii organizaţi în 
asociaţii recunoscute juridic, după tradiţia engleză.

O critică adusă funcţionaliştilor priveşte referirile lor destul de vagi la presupusa 
conexiune dintre profesii şi ordinea socială, nereuşind să identifice din punct de vedere 
analitic consecinţele integratoare ale prezenţei profesiilor în societatea civilă (Dubar şi 
Tripier, 1998, pp. 85‑87).

Nivelul ridicat de autonomie atribuit profesiilor stabilite de funcţionalism a fost pus sub 
semnul întrebării de Howard Becker, sociolog din Şcoala de la Chicago, în 1956. Becker 
a considerat toate ocupaţiile ca fiind profesii, deschizând drumul sociologilor interacţionişti 
ai profesiilor, care au devenit majoritari după anii 1950. Spre deosebire de funcţionalişti, 
pentru care punctul nevralgic al demersurilor de cercetare îl reprezenta identificarea 
meseriilor care sunt profesii, sociologii interacţionişti porneau de la întrebări total diferite: 
care meserii sunt considerate profesii, ce criterii fac distincţia în societate dintre profesii 
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şi celelalte meserii, în ce fel studiul „micilor meserii” contribuie la schimbarea perspectivei 
asupra profesiilor emergente (Becker, 1998).

Întemeindu‑se pe „critica conceptelor, demersurilor şi aporturilor funcţionaliste, destul 
de eficace pentru discreditarea [funcţionalismului] şi trecerea acestuia într‑o eclipsă aproape 
totală în anii 1960”, interacţionismul a constituit o deschidere importantă a acestui domeniu 
al sociologiei către o diversitate de ocupaţii (Champy, 2011, p. 2). Florent Champy a pus în 
evidenţă opoziţia dintre funcţionalism şi interacţionism ca rezultând din apartenenţa lor la 
două tradiţii paradigmatice opuse, cu viziuni diferite asupra poziţiei sociologului şi a cunoaşterii 
produse asupra socialului: paradigma faptelor sociale, de tradiţie durkheimiană, adeptă a 
unei „realităţi sociale concepute ca exterioară indivizilor şi constrângătoare”, şi paradigma 
acţiunii sociale în care accentul cade pe „interacţiunile dintre indivizi şi pe ireductibila libertate 
de care aceştia dispun pentru a participa la construirea societăţii şi mai ales pe demersurile 
de simbolizare prin care ei produc reprezentări variabile ale situaţiilor şi ale entităţilor 
constitutive ale lumii sociale” (Coenen‑Huther, 1982 apud Champy, 2011, p. 4).

Perspectiva interacţionistă îşi are originile în teoria lui G. Simmel, care considera 
profesiile moderne forme de socializare, diferite de vechile comunităţi sau confrerii prin 
faptul că implicau un nou tip de sociabilitate: interactivă, interiorizată, voluntară şi 
emergentă, şi nu impusă şi suportată. La baza spiritului colectiv al unui grup era împărtăşirea 
acestor atitudini, conduite, norme prin ajustare reciprocă, şi nu integrarea într‑o ordine 
prestabilită. Ordinea socială era rezultatul interacţiunilor şi se reproducea prin interiorizarea 
în personalitatea fiecărui membru.

Sociologii interacţionişti au realizat numeroase studii asupra grupurilor profesionale, 
extrem de diverse (portari, cântăreţi de jazz, profesori, medici, artişti, boxeri) în care au 
coagulat principii şi concepţii teoretice asupra profesiilor, fără a le integra într‑un sistem 
de gândire unitar.

Spre deosebire de sociologii funcţionalişti care argumentau superioritatea şi caracterul 
excepţional al profesiilor, Everett Hughes, în studiul său din 1952 „The Sociological Study 
of Work: An Editorial Foreword”, menţionează că ar fi mai important de descris procesul 
efectiv care determină o persoană să exercite o anumită activitate, de descris practicile 
profesionale pe care aceasta le exercită zilnic, de explicat problemele concrete cu care se 
confruntă fiecare profesie în parte. Fidel principiului egalitarismului cognitiv şi etic de 
sorginte protestantă, Hugues afirmă egalitatea activităţilor lucrative atât pentru societate, 
cât şi ca obiect de interes sociologic, ele meritând să fie analizate în acelaşi timp ca procese 
subiective semnificative, dar şi ca relaţii dinamice cu alte activităţi. Spre deosebire de 
funcţionalism, care punea accentul pe contextul organizării sociale, interacţionismul valorizează 
profesiile ca forme de autodesăvârşire, iar activitatea profesională, în viziunea sa, trebuie 
studiată ca proces biografic şi chiar identitar. Hughes subliniază că activitatea profesională 
face parte dintr‑o traiectorie, un ciclu de viaţă care ne permite să înţelegem cum a ajuns o 
persoană să facă ceea ce face, iar persoana însăşi este cea mai în măsură să îşi descrie şi 
să‑şi analizeze activitatea profesională. Interviul biografic este considerat de interacţionişti 
instrumentul cel mai potrivit pentru a surprinde activitatea profesională într‑o dinamică 
temporală, pentru a situa momentul intrării în profesie, desfăşurarea activităţii, momentele 
de cotitură, anticipările, reuşitele şi eşecurile.

Interacţionismul insistă de asemenea asupra faptului că este important de studiat dinamica 
interacţiunilor într‑un teritoriu dat, între un grup profesional şi toţi partenerii săi la aceste 
activităţi, modul cum se creează ordinea internă provizorie, dar necesară, pe care Hugues 
o numeşte „ordinea interacţiunii”, şi demersurile prin care le controlează teritoriul şi se 
ridică deasupra concurenţei.
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Claude Dubar şi Pierre Tripier sintetizează punctul de vedere al interacţioniştilor asupra 
profesiilor, punând în evidenţă faptul că grupurile profesionale (occupational groups) sunt 
procese de interacţiune care conduc membrii unei aceleiaşi activităţi lucrative spre autoorganizare, 
spre apărarea propriei autonomii şi a propriului teritoriu şi spre protejarea de concurenţă. 
Viaţa profesională este un proces biografic care construieşte identităţi pe parcursul derulării 
ciclului de viaţă, de la intrarea în activitate şi până la pensie, trecând prin toate punctele 
de cotitură ale vieţii. Procesele biografice şi mecanismele de interacţiune se află într‑o 
relaţie de interdependenţă, dinamica unui grup profesional depinde de traiectoriile biografice 
(carierele) membrilor săi, ele însele influenţate de interacţiunile care se stabilesc între ei 
şi mediu. Grupurile profesionale caută să se facă recunoscute de către parteneri prin 
dezvoltarea unor retorici profesionale şi prin obţinerea protecţiei legale. Unele reuşesc mai 
bine decât altele, datorită poziţiei lor în diviziunea morală a muncii şi a capacităţii lor de 
a se coaliza, însă toţi aspiră să obţină un statut protector (Dubar şi Tripier, 1998, p. 96).

Abordarea interacţionistă a introdus prin Hughes conceptele de licenţă (autorizaţie de 
exercitare) şi mandat (obligaţie, misiune) pentru a explica diviziunea morală a muncii şi a 
realiza distincţia juridică dintre profesii şi ocupaţii. După Hughes, orice ocupaţie antrenează 
o revendicare de a fi autorizat (de a avea o licenţă) pentru a exercita anumite activităţi pe 
care alţii nu le pot exercita, de a câştiga o anumită siguranţă a locului de muncă prin 
limitarea concurenţei. Odată această autorizaţie dobândită, fiecare caută să revendice o 
misiune (un mandat), astfel încât să poată determina conduita specifică a celorlalţi vis‑à‑vis 
de domeniile abordate de munca sa.

Astfel, orice colectiv care exercită o activitate (ocupaţie), o meserie, o muncă are o 
tendinţă să‑şi stabilizeze domeniul, teritoriul, definiţia, obţinând de la partenerii săi şi mai 
ales de la cei care au această putere o autorizaţie specifică, care să limiteze concurenţa, şi 
o misiune recunoscută, care să pună în valoare grupul. Atunci când grupul reuşeşte, el 
devine, cel puţin pentru un timp, o profesie.

Anumite activităţi au mai multe şanse de reuşită decât altele, e vorba de cele care au 
legătură cu domeniile considerate sacre, într‑un anumit spaţiu şi timp, pentru că ele 
manipulează „cunoaşterea vinovată” care vizează naşterea şi moartea, crima şi sexualitatea, 
boala şi nefericirea. Juriştii, poliţiştii, medicii, jurnaliştii, oamenii de ştiinţă, diplomaţii 
sau secretarii privaţi trebuie să aibă autorizaţie pentru a deţine asemenea cunoştinţe vinovate 
sau în orice caz jenante sau periculoase şi au obligaţia (mandatul) să le asigure confidenţialitatea 
(Dubar şi Tripier, 1998, p. 104).

Datorită faptului că societatea transferă o parte dintre aceste funcţii vitale, cei care 
primesc transferul au dreptul, în schimb, la câteva privilegii. Din punct de vedere subiectiv, 
fiecare are tendinţa de a considera propria ocupaţie importantă sau chiar vitală. Deci fiecare 
încearcă împreună cu grupul din care face parte să argumenteze valoarea eminentă a 
activităţii sale profesionale pentru a obţine această licenţă care îl va proteja de concurenţă 
şi acest mandat care îi va aduce recunoaşterea muncii depuse. De aceea licenţa şi mandatul 
sunt obiect de conflict, de lupte politice între grupuri profesionale aflate în competiţie pentru 
protecţia şi recunoaşterea locurilor de muncă.

Evoluţia diviziunii muncii şi rezultatele acestor lupte modifică criteriile de autorizare 
pentru exercitarea profesiei, misiunea evoluează, configuraţia profesiilor modificându‑se 
permanent.

Descoperirea esenţială a sociologiei interacţioniste a profesiilor este că un grup profesional 
aparent unificat sub acelaşi nume şi de către acelaşi set de tehnici poate adăposti realităţi 
profesionale, nu numai diferite, dar chiar opuse, conflictuale, pe care atât Becker, cât şi 
Strauss le numesc „lumi sociale”.
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În articolul „The Professions in Process”, Bucher şi Strauss (1961) definesc profesiile 
nu ca împărtăşire a aceleiaşi identităţi sau a unor valori comune, ci ca un „conglomerat de 
segmente în competiţie şi în restructurare continuă”. Ei pun accentul pe conflictele de interes 
şi pe schimbări, pe statuturi diferite, pe asociaţii diferite, chiar în interiorul aceleiaşi 
profesii, cea medicală, în cazul lor.

Cei doi redefinesc grupurile profesionale ca mişcări sociale, caracterizate prin competiţie 
permanentă între segmente într‑un anumit context economic, social, politic, de asigurare a 
alianţelor cu alte segmente, de obţinere a adeziunii anumitor clienţi, de negociere a 
avantajelor materiale şi simbolice din partea statului, de a beneficia de regulile pieţei.

Anselm Strauss face un pas înainte faţă de Hugues şi găseşte un punct comun tuturor 
organizaţiilor lucrative şi anume o „ordine negociată” între toate corpurile profesionale 
care o compun pentru a‑i asigura organizarea (Strauss et al., 1963 apud Dubar şi Tripier, 
1998, p. 108).

Într‑un articol despre spital ca instituţie, Strauss îl defineşte ca un loc geografic unde 
se produce confluenţa unor destine colective şi a unor cariere profesionale, cu funcţii 
multiple şi reguli formale. Spitalul este un spaţiu relaţional producător de reguli informale 
prin negociere permanentă. Dinamica acestor relaţii pe care le întreţin diferite segmente 
profesionale şi sociale care îşi exercită activitatea în interiorul lui, aici incluzând şi bolnavii 
şi familiile lor, produce o „ordine negociată” care depinde de configuraţia actorilor şi de 
organizarea sarcinilor.

Sociologia interacţionistă şi‑a propus construirea unei strategii de cercetare care să 
mobilizeze noţiuni şi concepte achiziţionate în decursul unor studii asupra unor grupuri 
profesionale foarte diverse pentru a înţelege dinamica relaţiilor dintre indivizi şi grupuri 
confruntaţi cu aceleaşi situaţii sau provenind din aceleaşi instituţii.

După 1960, sociologia profesiilor capătă un nou profil. Dezbaterile dintre funcţionalism 
şi sociologii interacţionişti lasă loc progresiv unor noi abordări care se inspiră din teoriile 
marxiste şi weberiene şi care acordă importanţă mult mai mare mecanismelor economice 
şi de control al pieţelor. Aceste noi abordări, în momentul în care profesiile sunt denunţate 
ca monopoliste şi deţinătoare de privilegii abuzive, au pus în discuţie justificările morale 
sau motivaţiile vocaţionale ale profesiilor. Ele tind să considere profesiile ca actori colectivi 
ai lumii economice care au reuşit să‑şi închidă piaţa muncii şi să stabilească un monopol 
de control asupra propriilor activităţi (Dubar şi Tripier, 1998, p. 113).

Aceste perspective definesc profesiile ca grupuri specifice de muncitori aparţinând clasei 
de mijloc, care împărtăşesc, în grade diferite, credinţe comune şi care se angajează în acţiuni 
colective, care vizează stabilirea acestui monopol asupra unor pieţe pentru a‑şi crea statutul 
social. Conceptele comune acestor noi teorii sunt monopolul economic, închiderea socială 
şi legitimitatea politică şi sunt de sorginte weberiană, chiar dacă uneori le putem regăsi şi 
la Marx (Dubar şi Tripier, 1998, p. 113). Profesiile recunoscute ca atare sunt cele care au 
reuşit să monopolizeze un segment de pe piaţa muncii, să‑şi facă recunoscute competenţele 
juridice şi să‑şi legitimeze privilegiile sociale.

Abordarea weberiană consideră grupurile profesionale nu numai „entităţi economice”, 
ci şi „grupuri statutare” care moştenesc sau dobândesc resurse culturale pentru a încerca 
să‑şi valideze viziunea asupra lumii.

Dubar şi Tripier includ în categoria teoriilor neoweberiene lucrarea lui Eliot Freidson, 
Profession of Medicine (1970), teoria lui Terry Johnson din Professions and Power (1972), 
teza lui Magali Sarfatti Larson, prezentată în The Rise of Professionalism (1977) şi sinteza 
lui Andrew Abbott realizată în volumul The System of Professions. An Essay of the Division 
of Expert Labour (1988). Ceea ce au în comun aceste teorii sunt încercările de a descoperi 
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mecanismele istorice de producere şi legitimare a acestei forme „moderne” de monopol 
economic şi de închidere socială. Unii dintre aceşti sociologi alătură aceste mecanisme 
capitalismului şi sunt calificaţi drept neomarxişti, alţii le consideră forme de putere politică 
în societăţile moderne şi sunt calificaţi drept neoweberieni (Dubar şi Tripier, 1998, p. 114).

Eliot Freidson, prin lucrarea sa Profession of Medicine (1970), aparţine tradiţiei interacţioniste, 
deşi el pune accentul pe reliefarea formelor de organizare şi control profesional ale medicilor, 
iar ulterior îşi dezvoltă concepţia prin lucrarea mai teoretică Professional Powers (1988).

Pentru Freidson, profesiile consultante, între care cele medicale, depind, de fapt, de încrederea 
publicului şi de legitimarea competenţelor lor pentru un obiectiv determinant. Autoritatea de 
exercitare a profesiei recunoscută pe baza unei diplome nu este suficientă. Medicii trebuie să‑şi 
formeze o clientelă, care să aibă încredere în capacitatea acestora de a‑i vindeca. O profesie 
consultantă presupune stabilirea în comun a unui monopol asupra unei pieţe specifice de servicii. 
Prin educarea progresivă a publicului, prin studiile medicale şi prin eforturile colective depuse 
de asociaţia profesională, medicii au reuşit să sensibilizeze publicul faţă de noile descoperiri 
ştiinţifice şi de invenţiile tehnice, făcându‑l receptiv la activitatea lor profesională. Freidson 
demonstrează că mediul de lucru şi controlul activităţii medicale sunt decisive, de ele depind 
diminuarea riscului de accidente, de greşeli profesionale: se dau sancţiuni atunci când este 
cazul, au loc evaluări, acestea consolidând încrederea publicului.

O concluzie importantă la care ajunge Friedson în urma cercetării sale asupra medicilor 
este că „singurele controale eficiente sunt cele pe care medicii le exercită în manieră 
informală, unii asupra altora. Astfel, influenţa colegilor este, de cele mai multe ori, decisivă, 
colectivul exercitând un autocontrol informal. Diferitele comisii de control, din ce în ce 
mai numeroase în SUA, au o eficienţă slabă, informaţiile precise asupra rezultatelor fiecărui 
medic sunt fie puţine, fie greu accesibile. Deciziile luate de medici sunt foarte rar contestate 
în exterior, singura regularizare vizibilă fiind o autoregularizare colectivă şi informală. 
Acest tip particular de control se dovedeşte eficace în ansamblu pentru menţinerea încrederii 
colective şi pentru a face posibilă activitatea medicilor de zi cu zi. De fapt, acesta îl obligă 
pe fiecare medic să urmeze normele dominante ale mediului său de lucru, cu atât mai 
riguros cu cât ele sunt mai informale şi pun în joc recunoaşterea celorlalţi medici.

Această formă de control permite un proces de ajustare reciprocă a diferiţilor practicieni 
în cadrul aceluiaşi mediu de lucru. Şi chiar dacă grupul profesional apare foarte fragmentat, 
iar controlul extern al clienţilor şi al statului sunt nesemnificative, totuşi fiecare segment 
funcţionează, iar profesia ca ansamblu beneficiază de o imagine satisfăcătoare.

Totuşi, Freidson pune în evidenţă şi un efect pervers important al acestui mod de 
legitimitate şi monopol intern al controlului profesional. Competenţa medicală are tendinţa 
să se extindă asupra întregului domeniu sanitar şi implicit asupra politicilor de sănătate, 
impunându‑şi puterea asupra celorlalte profesii, în special asupra asistenţilor medicali. Deci 
competenţele lor nu se limitează la mijloacele tehnice de a‑şi atinge anumite obiective, ci 
se extind asupra deciziilor şi chiar asupra obiectivelor din câmp, şi astfel nu se mai respectă 
distincţia dintre ,,cunoştinţele ştiinţifice despre boală şi terapie” şi „modalităţile sociale de 
aplicare a lor”. Freidson consideră această distincţie esenţială pentru democraţie.

Trecerea de la „competenţă limitată” (la un domeniu tehnic) la „expertiză generală” 
(într‑un câmp social) constituie o caracteristică a profesionalismului modern, consecinţă 
directă a acestei autoreglări care măreşte autonomia profesională (Freidson, 1984, p. 358). 
Expertul care influenţează deciziile politice sau care are putere de decizie politică tinde să 
monopolizeze atât ştiinţa, cât şi puterea.

În volumul său apărut în 1988, Professional Powers, Freidson îşi propune să clarifice 
relaţiile dintre ştiinţă şi putere realizând o analiză a instituţiilor profesionalismului din 
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Statele Unite ale Americii şi avansează teza conform căreia aceste instituţii ar trebui să 
constituie un sistem de constrângere, de reglementare şi de prestigiu care asigură, prin 
mijloace diverse, dar convergente, „instituţionalizarea cunoaşterii formale, adică recunoaşterea 
socială şi transformarea sa în putere difuză asupra ansamblului activităţii”.

El face o clasificare a nivelelor care utilizează şi transformă cunoaşterea formală, ca 
resursă esenţială a activităţii profesionale, punând în evidenţă tensiunea permanentă existentă 
între ele. Un prim nivel îl reprezintă mediul universitar, „agenţii cunoaşterii”, acesta 
producând şi transmiţând cunoaşterea formală într‑un context de dezbateri şi tensiuni 
permanente care au la bază „controversele ştiinţifice” şi asigurând o primă etapă de 
formalizare a cunoaşterii. Al doilea nivel este cel al administraţiei care ia deciziile politice 
şi le pune în practică, simplificând cunoaşterea formală pentru ca aceasta să devină 
operaţională, scoţând în evidenţă latura sa formală, dar şi vulgarizând‑o, în acelaşi timp. 
Practicienii, consultanţii, consilierii, inginerii constituie al treilea nivel, responsabil de 
adaptarea cunoaşterii formale la exigenţele practice, prin operaţionalizarea cunoaşterii, care 
nu a fost produsă în acest scop, transformarea ei în „putere difuză” şi impunerea sa ca 
ansamblu de „adevăruri” în faţa clienţilor.

Acest proces al instituţionalizării cunoaşterii formale, creionat de Freidson, reprezintă 
controlul cererii, captarea publicului pentru a‑l convinge că profesioniştii sunt singurii 
capabili să răspundă nevoilor la a căror definire ei înşişi contribuie. În acest context, este 
foarte importantă menţinerea rarităţii economice relative a anumitor servicii şi limitarea 
accesului la respectiva profesie numai la un grup de aleşi, în numele protecţiei publicului 
împotriva şarlatanilor şi a altor incompetenţi.

Terry Johnson, în lucrarea sa Professions and Power (1972), emite teza că asistăm la 
declinul profesionalismului fondat pe autocontrol pentru a fi înlocuit cu „protecţia corporativă”, 
care este unul dintre mecanismele esenţiale ale controlului exercitat de către stat asupra 
unui anumit tip crucial de activităţi, respectiv serviciile.

În viziunea lui Johnson, deciziile economice şi politice sunt luate de grupuri corporatiste 
în relaţie cu statul, asfel puterea economică se împarte între stat şi profesii. Continuând 
teoria lui Marx asupra mecanismelor puterii şi controlului social, el avansează conceptul 
de autonomie relativă pentru a defini puterea pe care statul o deleagă anumitor grupuri 
profesionale (profesori, medici, asistenţi sociali) pentru a realiza această funcţie de reproducere 
lărgită, a cărui control se realizează prin luptă politică în demersul de îmbunătăţire a 
statutului social.

Profesiile utilizează strategiile vechilor corporaţii legitimate de instituţiile statului 
corporatist pentru a se eschiva de la exploatarea directă a capitalului şi pentru a întreţine 
speranţa mobilităţii sociale. Profesioniştii se străduiesc să conserve caracterului ezoteric al 
cunoştinţelor care se învaţă în universităţi, să menţină filtrele la intrarea în corpul profesional 
şi să prezinte într‑o formă credibilă justificările ideologice umanitare ale activităţii pe care 
profesiile respective le desfăşoară în serviciul oamenilor, fie că e vorba de învăţământ, fie 
de sănătate, justiţie, ori servicii sociale. De asemenea, se asigură continuarea accesului 
elitei acestor grupuri la funcţiile publice, dobândindu‑se nu doar avantaje simbolice, ci 
contribuind şi la asocierea puterii statului cu profesiile. În virtutea acestei logici, reprezentanţii 
profesiilor sunt riguros selectaţi, ei trebuind să asigure controlul procesului de reproducere.

Succesul acestui mecanism este asigurat de legitimitatea de care dispun elitele profesionale 
în rândul membrilor propriei profesii şi de accesul dificil la aceste poziţii de elită, 
consolidându‑se astfel ruptura socială dintre grupurile profesionale asociate puterii şi 
celelalte grupuri de muncitori care sunt excluse. Distincţia dintre ocupaţie şi profesie 
îndeplineşte această funcţie, apărând şi speranţa întreţinută de organizaţiile corporatiste ale 
muncitorilor după care meseriile ar urma să fie recunoscute ca profesii la un moment dat.
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Magali Sarfatti Larson, în volumul The Rise of Professionalism (1977), elaborează o 
teorie a profesiilor centrată pe conceptul de proiect profesional sau strategie profesională, 
definit de autoare ca procesul istoric prin care anumite grupuri profesionale reuşesc să 
stabilească un monopol asupra unui segment specific de pe piaţa muncii şi să‑şi facă 
recunoscută expertiza de către public, cu ajutorul statului. Larson pune accentul pe strategii 
colective de constituire a unei pieţe profesionale, mai degrabă decât pe „proiecte individuale”.

După Larson, acest parcurs al grupurilor profesionale a condus la închidere socială. 
Termen împrumutat de la Max Weber, închiderea socială semnifică închidere socială pentru 
Larson, pe de o parte, realizarea unei pieţe a muncii închise, adică a unui monopol legal 
al anumitor persoane asupra anumitor activităţi; şi, pe de altă parte, identificarea unei 
cunoaşteri legitime dobândite fără de care exercitarea profesiei ar fi imposibilă şi care 
implică o închidere culturală a anumitor grupuri profesionale faţă de cei care nu pot face 
dovada deţinerii acestor cunoştinţe. Astfel, închiderea socială este reunirea închiderii 
economice a unei pieţe a muncii cu închiderea culturală a unui grup prin acapararea unei 
cunoaşteri legitime. Ea este obţinută printr‑o strategie profesională. Pe de altă parte, 
monopolul, potrivit lui Magali Sarfatti Larson, se realizează pe cale legală, ceea ce implică 
din punct de vedere juridic un monopol de vânzări a unui serviciu celor care îndeplinesc 
anumite condiţii legale, şi anume celor care fac dovada unor cunoştinţe transferabile pe o 
anumită piaţă (marketability), adică obţinute printr‑o formare performantă şi operaţională 
care să rezulte în „resurse cognitive specifice”.

Larson constată că închiderea socială este responsabilă pentru accesul la un statut social 
ridicat, adică de punerea în practică a unor strategii de mobilitate socială ascendentă, 
individuale şi colective, pe termen lung.

Dubar şi Tripier subliniază ca punct comun între teoriile lui Friedson şi Larson lipsa 
intervenţiei altor actori în procesul de control al activităţii profesiilor, controlul efectuându‑se 
exclusiv intern, de către propriile foruri, datorită caracteristicilor care le‑au permis închiderea 
(monopol legal, cunoştinţe legitime şi recunoscute şi statut social) (Dubar şi Tripier, 1998, 
p. 131). Larson afirmă chiar că în virtutea acestei stări de fapt, profesioniştii îşi arogă şi 
rolul de experţi, având funcţia de formare, de control şi de evaluare a membrilor propriei 
profesii, iar asociaţia profesională are, de fapt, rolul de a confirmare socială a statutului şi 
de a contribui la închiderea respectivei pieţe, şi nu de protecţie a publicului.

Aşa cum subliniază Jean‑Michel Chapoulie, încercările de realizare a analizelor critice 
a unui grup profesional s‑au confruntat, încă de la începutul anilor 1970 cu dificultăţi 
importante: studiile care au surprins unele momente de criză în evoluţia unei anumite 
profesii, cum ar fi creşterea rapidă a efectivelor unor grupuri profesionale sau producerea 
unor schimbări instituţionale; sau cele care se axează pe studierea unor cazuri particulare 
care acordă o mare importanţă ambiguităţilor şi contradicţiilor şi nu permit generalizarea, 
cât şi folosirea unei terminologii sociologice variate (Chapoulie, 1973, p. 87).

În 1988, Andrew Abbott, în volumul The System of Professions. An Essay on the Division 
of Expert Labour, elaborează o sinteză a sociologiei profesiilor în care consideră sistemul 
profesiilor ca ansamblu şi realizează un studiu istoric şi comparativ al profesiilor din secolul 
al XIX‑lea şi XX din Anglia, Franţa şi Statele Unite ale Americii, încearcând să clarifice 
modul cum reuşeşte un grup profesional să îşi domine adversarii în competiţia interprofesională 
pentru recunoaşterea juridică a competenţei.

Ceea ce îl diferenţează de autorii precedenţi este faptul că Abbott consideră că studiul 
profesiilor trebuie să se realizeze din perspectivă dinamică şi multidirecţională – unele 
ocupaţii pot deveni rutiniere şi pot dispărea din peisajul socioeconomic, în timp ce altele 
pot deveni tot mai elaborate, transformându‑se în profesii de bază. O altă premisă originală 



115Meserie, profesie, profesionalizare. Teorii şi practici ale profesionalizării

de la care pleacă Abbott este că tipul de activitate desfăşurat reprezintă cheia înţelegerii 
schimbărilor în procesul de profesionalizare, şi nu studiul structurilor sociale sau al 
contextului cultural. În al treilea rând, după Abbott, capacitatea unei ocupaţii de a‑şi asuma 
controlul exclusiv al activităţii pe care o prestează depinde în mare parte de competiţia 
interprofesională, studiul profesiilor neputând fi realizat izolat, ci numai în interdependenţă 
cu alte profesii din acelaşi câmp.

El defineşte profesiile ca fiind „grupuri ocupaţionale exclusive care aplică cunoştinţe 
oarecum abstracte unor cazuri particulare” (Abbott, 1988, p. 8). Caracteristica distinctivă 
a profesiilor este posesia unui corp abstract de cunoştinţe pe care o ocupaţie îşi fundamentează 
pretenţiile la dreptul exclusiv de control specific al activităţii profesionale. Cheia reuşitei 
în parcursul profesionalizării este identificată de Abbott ca fiind reducerea activităţii 
concurenţei la o versiune incompletă a propriei activităţi, concluzie la care ajunge în urma 
descrierii modului de obţinere a monopolului juridic în Statele Unite ale Americii asupra 
câmpului „problemelor personale”. Domeniul „angoaselor, tulburărilor şi nefericirilor existenţei 
umane” a fost zona de competenţă mai întâi a familiei, apoi a membrilor clerului, mai târziu a 
neurologilor, în contextul schimbărilor economice şi a apariţiei acestei specialităţi medicale în 
universităţi. Neurologii au devenit un grup profesional cu statut recunoscut, cu structuri şi reguli 
profesionale intangibile. Ei au fost devansaţi totuşi cu rapiditate de concurenţii lor, psihiatrii, 
care au deschis noi unităţi de îngrijire medicală, au dezvoltat noi teorii, radical diferite de 
cele ale neurologilor, au obţinut catedre universitare şi şi‑au consolidat asociaţia profesională. 
Definiţia câmpului a suferit modificări, la fel şi competenţele necesare membrilor profesiei, 
iar caracteristicile grupului profesional s‑au schimbat. Domeniul a fost, din nou, revoluţionat 
după apariţia psihanalizei în anii 1920, aceasta fiind combătută de neuropsihiatri, care au 
încercat să impună propria modalitate de tratament a bolilor psihice.

Abbott realizează o analiză a operaţiunilor de bază ale practicii profesionale necesare 
în înţelegerea competenţei: diagnosticul, deducţia şi tratamentul, dintre care singularizează 
deducţia ca neputând fi delegată, deoarece reprezintă nucleul rezolvării problemei şi 
specificul muncii expertului. El defineşte deducţia ca fiind caracterizată de cea mai mare 
vulnerabilitate juridică, deoarece „articulează cunoaşterea formală şi eficienţa practică, 
cunoaşterea abstractă şi procedurile concrete, clasificările legitime şi acţiunile profesionale” 
şi o consideră responsabilă pentru deplasările competenţei juridice în interiorul unui câmp.

Sociologia profesiilor în Franţa

În Franţa, sociologia profesiilor, deşi afirmată relativ târziu, a redefinit obiectul de studiu, 
frontierele şi abordările asupra profesiilor, făcând trecerea de la o sociologie a profesiilor 
specific anglo‑saxonă la o sociologie a grupurilor profesionale.

Acest proces de repunere în discuţie a domeniului profesiilor a debutat cu lucrarea lui 
Claude Dubar şi Pierre Tripier Sociologie des professions (1998), în care autorii propun o 
analiză detaliată a profesiilor, văzute ca pluralitate de forme istorice de organizare socială, 
de autoîmplinire şi de acţiune colectivă. Lucrarea prezintă mai întâi modelele care s‑au 
succedat în decursul istoriei, demonstrând rolul valorilor religioase şi opoziţia dintre ţările 
afectare de reforma protestantă şi ţările catolice, distingând între profesiile‑corp, după 
modelul catolic, şi profesiile‑confrerie, rezultate din modelul colegial al dreptului germanic 
şi al eticii protestante, apoi realizează o împărţire a curentelor teoretice care s‑au ocupat 
de profesii în: funcţionalism, interacţionism, terorii neomarxiste şi neoweberiene, pentru 
ca, în final, să prezinte cercetările recente majore asupra anumitor profesii puternic marcate 
de mutaţiile pieţei muncii şi de retorica managerială.
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Cei doi autori disting „patru sisteme profesionale durabile şi observabile”: funcţia 
publică, inginerii şi cadrele din sectorul privat, profesiile independente şi liberale şi 
„salariaţii obişnuiţi”, arătând că în interiorul fiecăreia dintre aceste lumi nu există profesie 
„unificată” şi „stabilită”, ci una „segmentată” de pluralitatea carierelor, a veniturilor şi a 
formelor de recunoaştere şi dinamică, marcată de frecvente procese de (de)structurare.

Deşi pentru Dubar şi Tripier profesiile sunt definite ca segmente, iar căutarea unei 
unităţi în interiorul lor e percepută ca o întreprindere sociologică ilegitimă (Champy, 2011, 
p. 170), autorii insistă asupra complementarităţii analizelor obiective şi subiective, primele 
neputând să descrie carierele şi parcursurile individuale.

Cei doi sociologi francezi pun în evidenţă mutaţiile din sfera muncii – flexibilitatea şi 
noile forme de organizare a muncii, declanşate de imperativul competenţei spre care tinde 
fiecare individ şi spre realizarea căruia îşi mobilizează identitatea personală şi viaţa profesională, 
precum şi dezvoltarea capacităţii de a se vinde pentru a aduce profit întreprinderii.

Volumul a fost criticat pentru absenţa datelor privind feminizarea multor profesii şi a 
analizei consecinţelor sale. Noua Sociologie de professions, ediţie semnată Pierre Tripier, 
Claude Dubar şi Valérie Boussard în 2011, repară aceste lacune.

În 2009 apar alte două lucrări care au marcat sociologia profesiilor în Franţa şi nu 
numai: Sociologie des groupes professionnels. Acquis récents et nouveaux défis, semnată 
de Didier Demazière şi Charles Gadéa, şi La Sociologie des professions, realizată de Florent 
Champy. Linia directoare a primului volum a fost continuată în 2010 de un alt volum colectiv, 
L’injonction au professionnalisme. Analyses d’une dynamique plurielle, de Valérie Boussard, 
Didier Demazière şi Philip Milburn, iar Florent Champy a publicat de asemenea o actualizare 
a volumului său în 2011, Nouvelle théorie sociologique des professions.

Didier Demazière şi Charles Gadéa redefinesc obiectul, câmpul şi abordările sociologiei 
profesiilor, împărtăşind ideile interacţionismului, detaşându‑se totuşi de sociologia clasică a 
profesiilor în încercarea de a lărgi frontierele domeniului prin abordarea instituţionalizării 
pieţelor muncii şi profesiilor. În viziunea lor, grupurile profesionale desemnează „ansambluri 
de lucrători care exercită o activitate având acelaşi nume şi, în consecinţă, dotaţi cu o 
vizibilitate socială, beneficiind de identificare şi de recunoaştere, ocupând un loc diferenţiat 
în diviziunea socială a muncii şi caracterizaţi de o legitimitate simbolică” (Demazière şi Gadéa, 
2009, p. 18). Ei se interesează de cucerirea monopolului, de autonomia profesiilor stabilite şi 
mai puţin de tipul de activitate desfăşurat, nepierzând totuşi din vedere specificităţile legate de 
conţinutul muncii. Cei doi autori nu exclud studiul profesiilor stabilite, dar acordă importanţă 
şi profesiilor mai puţin prestigioase, grupurilor profesionale problematice, emergente sau încă 
hibride. Ei utilizează conceptul de „profesionalizare” pentru a studia traiectoriile profesionale 
ca „procese evolutive, vulnerabile, deschise, instabile” (Demazière şi Gadéa, 2009, p. 20). Tot 
ei acordă o importanţă deosebită proceselor de formare şi de socializare profesională care nu 
se reduc la o simplă transmitere a cunoştinţelor, ci la internalizarea valorilor şi reprezentărilor 
proprii grupului profesional, conducând la conversii identitare, furnizând resurse pentru 
menţinerea justificării şi legitimităţii profesionale şi erijându‑se în adevărate mecanisme de 
control şi de protecţie a monopolului profesiei în interiorul câmpului.

Demazière şi Gadéa abordează şi alte subiecte de interes pentru sociologia profesiilor: 
formele de încadrare şi de control ale profesioniştilor în organizaţii, reglementarea profesiilor 
şi normalizarea activităţii lor, relaţiile dintre profesionişti şi beneficiari, modalităţile de 
apariţie ale noilor profesii şi dispariţia altora, dezvoltarea carierelor, funcţionarea pieţei 
muncii pe diferite segmente, inegalităţile între femei şi bărbaţi.

În ceea ce îl priveşte pe Florent Champy, el reuşeşte să articuleze moştenirea funcţionalistă 
cu aporturile interacţioniste, ţinând cont de limitările fiecărui curent şi încadrându‑le pe 
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fiecare în paradigma mai largă din care fac parte, respectiv teoria faptelor sociale şi cea a 
acţiunii sociale şi ţinând cont de instrumentele metologice utilizate de fiecare, de limitele 
identificate în surprinderea obiectivităţii, respectiv a subiectivităţii realităţii, şi punând în 
evidenţă dificultăţile sociologilor de a gândi stabilitatea constrângerilor normative care stau 
la baza acţiunii sociale şi a diversităţii acesteia.

Florent Champy consideră sociologia profesiilor un domeniu cu numeroase clivaje între 
grupurile de cercetători partizani ai celor două interpretări care se opun, în special din 
cauza faptului că aceştia nu beneficiază de un spaţiu de dialog comun, întrucât nu pornesc 
de la definiţii comune, nu participă la manifestări ştiinţifice comune, nu îşi desfăşoară 
activităţile de cercetare în aceleaşi universităţi şi centre de cercetare, nu publică în aceleaşi 
reviste (Champy, 2009, p. 5).

El punctează trei antinomii ce opun concepţiile funcţionaliste celor interacţioniste asupra 
profesiilor. Prima antinomie dezvoltată de Champy, antinomia specificităţii, arată că profesiile 
sunt obiecte specifice ce se diferenţiază de alte activităţi economice printr‑un ansamblu de 
caracteristici obiective ale muncii profesionale, ceea ce justifică studierea lor la fel ca a 
celorlalte meserii. Recuzând faptul că există o diferenţă de natură între munca specifică 
activităţilor, consideră că diferenţa dintre profesii şi celelalte meserii nu are nici un fundament 
analitic, nefiind decât o reprezentare socială ce serveşte la justificarea inegalităţilor de prestigiu 
şi statut.

Cea de‑a doua antinomie vizează unitatea profesiilor asupra căreia funcţionalismul insistă 
sistematic, pe când interacţionismul elaborează, invers, cercetări vizând punerea în evidenţă 
a diversităţii interne a profesiilor şi a unor reprezentări ale acestora ca ireductibil de 
fragmentate. Conform acestei concepţii a interacţionismului, unitatea nu poate fi decât 
construită şi precară deci iluzorie. În plus, această antinomie conduce la opoziţia dintre 
concepţii continue şi discontinue asupra profesiilor. Pentru funcţionalişti, profesiile sunt 
instituţii dotate cu o stabilitate certă, în schimb, pentru interacţionişti, ceea ce contează 
este perpetua reconstruire pe o bază locală a aranjamentelor ce fac ca profesiile să existe. 
A treia antinomie se referă la protecţiile care au fost acordate profesiilor stabilite. Pentru 
funcţionalişti, protecţia titlului sau a monopolului exerciţiului sunt funcţionale, ele garantând 
autonomia profesională în virtutea caracteristicilor propriei muncii profesionale; pentru 
interacţionişti însă, aceste protecţii sunt rezultatul contingent al luptelor pentru putere 
(Champy, 2011, p. 5).

Pentru Champy, teoria concurenţei interprofesionale elaborată de Abbott este singura 
care propune o depăşire a celei de‑a treia antinomii, constituind principala excepţie la 
această bipolaritate.

Champy propune o soluţie care se bazează pe o concepţie despre instituţii, în acelaşi 
timp holistă, fiindcă pune accent pe identitatea şi stabilitatea profesiilor şi antideterministă, 
prin atenţia acordată alegerilor individuale, interacţiunilor sociale şi elaborării în cursul 
interacţiunilor a concepţiilor particulare asupra activităţii. În viziunea sa, profesiile se 
împart în profesii cu practică prudenţială (beneficiind de protecţie datorită recunoaşterii 
utilităţii lor sociale şi/sau a delegării din partea statului şi de o libertate semnificativă în 
rezolvarea cazurilor profesionale), profesiile certificate (având o piaţă închisă şi beneficiind 
de protecţie, dar de o practică prudenţială marginală), meseriile, care nu sunt profesii, dar 
au reuşit să închidă piaţa muncii în care activează şi „micile meserii”, care nu se bucură 
nici de protecţie, nici de practică prudenţială. El se opreşte în special asupra profesiilor cu 
practică prudenţială şi discută provocările teoretice şi practice ale studierii lor.

De asemenea, el s‑a oprit mai îndelung asupra conceptului de profesionalizare căruia îi 
atribuie trei sensuri: aplicat unui individ, el desemnează procesul de dobândire a calităţilor 
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care îl transformă într‑un profesionist, aplicat unei meserii, se referă la accesul acesteia la 
statutul de profesie, iar aplicat unei societăţi pune în evidenţă importanţa pe care aceasta o 
acordă profesiilor. El observă că aceste procese sunt în oarecare interdependenţă – o societate 
profesionalizându‑se când mai multe meserii se profesionalizează (Champy, 2009, p. 145).

Există deja o îndelungată tradiţie sociologică şi numeroase studii de management care 
s‑au ocupat de studiul profesiilor şi de decelarea mecanismelor specifice procesului de 
profesionalizare, care au avut, de multe ori, ca punct de plecare profesia medicală.

După anii 1990, termenul „profesionalizare” a suferit o mutaţie de sens, fiind asociat cu 
noua paradigmă a „individului actor şi autor al vieţii sale profesionale” (Wittorski, 2009, 
apud Dubar, Tripier şi Boussard, 2011). Profesionalizarea se referă în prezent la un dublu 
proces: liberalizarea mondializată pusă în practică de management, termen deseori confundat 
cu „profesionalismul”, şi aspiraţiile spre recunoaştere personală şi spre realizare de sine, parte 
a unui proces de revendicare identitară, asimilat mai degrabă „profesionalităţii” şi care se 
adresează îndeosebi membrilor claselor mijlocii (Dubar, Tripier şi Boussard, 2011, p. 314).

Referinţele bibliografice care discută procesul de profesionalizare sunt destul de numeroase 
şi abordează aspecte multiple: formarea bazată pe vocaţie profesională la Charles Gadéa, 
pregătiri universitare profesionalizante, profesionalizarea formării universitare la Wittorski 
şi Agulhon, profesionalizarea parcursurilor universitaire la Hetzel etc. Aceste exemple i‑au 
făcut pe criticii profesionalizării să afirme că este un concept polisemic, cu graniţe destul 
de largi şi uneori ambigue (Agulhon, 2007).

Organizarea şi sintetizarea literaturii pe tema profesiilor au scos în evidenţă caracteristicile 
ce însoţesc procesul de profesionalizare: comportament caracterizat prin neutralitate emoţională, 
exprimarea emoţiilor şi a afectivităţii fiind deseori văzută ca neetică în comportamentul 
profesional, control asupra creării şi accesului la corpul de cunoştinţe profesionale care se 
extind şi se dezvoltă permanent, standarde formale şi scrise de conduită etică şi de practică, 
orientarea către servicii care presupun punerea intereselor clienţilor mai presus decât ale 
lor, un statut social înalt care oferă prestigiu social şi asigură menţinerea standardelor şi 
devotament faţă de serviciul prestat, educaţia şi formarea profesională înaltă deseori 
menţinută prin formare continuă, autoguvernarea care conferă un anumit grad de autonomie 
în realizarea muncii, precum şi în reglementarea cerinţelor de educaţie şi formare profesională 
a membrilor, decizia asupra cine poate avea acces la calitatea de membru, cerinţe şi standarde 
formale pe care membrii le pot institui, control social datorită faptului că membrii profesiei 
sunt legaţi de clienţii lor prin contractul social dintre profesie şi societate, autonomia de 
care beneficiază punându‑şi destul de puternic amprenta asupra lor, permiţându‑le să dea 
socoteală pentru activitatea prestată doar în faţa egalilor lor şi a clientelei profesionale.

O altă caracteristică a profesiilor este existenţa asociaţiilor formale care au rolul să le 
protejeze standardele de performanţă, să vegheze la punerea în aplicare a codurilor de etică, 
a criteriilor de control pentru a accede la calitatea de membru, să clarifice distincţiile dintre 
grupurile interne şi grupurile externe, să decidă ceea ce este important în profesie şi cine 
poate dobândi şi deţine statutul de membru, să creeze şi să menţină cerinţele de certificare 
şi obţinere a dreptului de practică profesională, să servească ca loc de întâlnire şi comunicare 
pentru membrii corpului profesional, să convingă clienţii şi comunitatea în privinţa monopolului 
profesiei asupra domeniului.

De asemenea, profesiile sunt recunoscute ca o sursă importantă de identitate pentru 
membrii lor, iar această identitate poate obstrucţiona ataşamentul lor organizaţional, aceştia 
putându‑se dezidentifica sau deveni ambivalenţi în comportamentul profesional.

Aceasta nu poate fi considerată o listă exhaustivă de proprietăţi, cei mai mulţi autori 
fac însă o referire explicită sau implicită la aceste elemente atunci când discută despre 
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profesii sau atunci când vor să distingă profesiile de alte ocupaţii. Utilitatea acestui bilanţ 
critic al teoriilor despre profesii şi profesionalizare constă în furnizarea unui fundament 
pentru cercetări care au ca obiect anumite profesii încadrate într‑un context geografic, politic 
şi economic concret.
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Recenzii şi semnale editoriale

Camelia Soponaru1

Mihai Curelaru (coordonator), Violenţa în şcoală. Repere 
pentru analiză şi intervenţie, Editura Universităţii 
„Alexandru Ioan Cuza”, Iaşi, 2014, 222 p.

Volum coordonat de conf. dr. Mihai Curelaru, Violenţa în şcoală. Repere pentru analiză 
şi intervenţie supune analizei o problemă nu doar actuală, ci mai ales gravă, o realitate care 
uneori este dificil de acceptat şi explicat, dar care are consecinţe numeroase nu numai 
asupra actorilor sistemului şcolar, ci şi asupra întregii societăţi.

Fenomenul violenţei are în prezent tendinţa să invadeze toate structurile şi păturile 
sociale şi în mod particular spaţiul şcolii. Violenţa în şcoală apare ca o transgresiune brutală 
a ordinii, disciplinei şcolare şi normelor obişnuite ale vieţii în societate. Istoric vorbind, 
violenţa în şcoală a apărut odată cu şcolile şi în acelaşi timp au apărut şi preocupările pentru 
găsirea unor modalităţi de prevenire a acesteia. Scopul şcolii, al educaţiei în general, a fost 
dintotdeauna de a domestici, a diminua, a controla, a transforma şi a combate violenţa 
naturală, pulsională a copiilor şi adolescenţilor. De cele mai multe ori, în decursul istoriei 
omenirii, în încercarea de a gestiona comportamentele violente ale elevilor, părinţii, adulţii 
şi educatorii au utilizat tehnici diverse, unele dintre ele mai mult sau mai puţin violente, 
fizic sau psihic.

Totuşi, în zilele noastre educaţia se înscrie într‑o conjunctură particulară provocată de 
continua creştere a violenţei în mediul şcolar care produce un viraj asupra adevăratei misiuni 
a şcolii prin eforturile pe care le face pentru a încetini problematica violenţei şi a preveni 
apariţia ei. Această mutaţie a rolului şcolii implică o oarecare disfuncţie în sistemul educativ 
şi preocupări în mod necesar privitoare la comportamentul fiecărui partener din interiorul 
acestui sistem. Şcoala şi actorii ei fac eforturi să păstreze menirea şcolii ca spaţiu care să 
permită individului dezvoltarea de capacităţi multiple, care să‑l conducă spre autonomie, 
spre o adaptare armonioasă în mediul său, să‑i cultive reflexia, capacităţile de analiză şi 
sinteză, motivaţiile care vor suscita dorinţa de a cuceri noi cunoştinţe, abilităţi şi competenţe, 
şi nu un loc de manifestare a pulsionalului şi a dezordinii.

Volumul Violenţa în şcoală. Repere pentru analiză şi intervenţie este organizat pe zece 
capitole, în mare parte sinteze teoretice, care respectă o structurare şi o organizare logică, 
precisă, clară a fiecărui capitol. Temele dezbătute pornesc de la prezentarea conceptelor, 
teoriilor, evaluărilor acestora, de la cercetările reprezentative ale fenomenului violenţei din 

1.	 Universitatea „Alexandru Ioan Cuza” din Iaşi, România.



122 recenzii

perspectivă istorică pe diferite arii geografice subliniind importanţa variabilelor sociodemografice, 
continuând cu profilul victimei şi al agresorului pentru a acorda în final o atenţie deosebită 
strategiilor de intervenţie, control şi prevenire a violenţei şcolare. Autorii acestui volum 
subliniază în mod unanim articularea numeroaselor cauze, consecinţe şi mijloace de prevenţie 
în jurul a patru mari axe: elevul, şcoala, familia şi societatea.

Primul capitol prezintă domeniul violenţei în general şi dezbate în particular diferitele 
perspective asupra conceptului de violenţă şcolară. Autorul, Mihai Curelaru, continuă cu 
principalele teorii asupra agresivităţii umane, finalizând cu modelul general al agresiunii 
(GAM) propus de Craig Anderson şi colegii săi, model pe care realizează o aplicaţie 
privitoare la efectele pe termen lung asupra personalităţii copiilor care practică jocurile 
video. Alexandra Angheluş prezintă, în capitolul II, traseul parcurs de fenomenul violenţei 
şcolare, prin prisma cercetărilor publicate, atât din perspectiva evoluţiei temporale, cât şi 
din perspectiva diferitelor arii geografice.

Autorii primelor două capitole dezbat în textul următor principalele modalităţi de 
evaluare şi măsurare cantitativă şi calitativă ale violenţei şcolare, aprofundând Chestionarul 
Olweus şi Chestionarul Arora, ilustrând cu principalele studii şi cu rezultatele obţinute prin 
utilizarea acestor instrumente. Formele de manifestare a agresivităţii, inclusiv violenţa prin 
dispozitivele electronice şi evoluţia acestora în decursul istoriei educaţiei, sunt prezentate 
în capitolul IV. Autoarea, Mioara Cristea, defineşte şi dezvoltă principalele taxonomii, 
impresionante prin continua diversificare, îmbogăţire şi rafinare a formelor pe care violenţa 
le poate dezvolta în spaţiul şcolii. Vorbim despre un fenomen multiform, care nu se mai 
limitează doar la aspectele fizice, chiar dacă acestea par cele mai spectaculoase şi mai 
evidente.

În următorul capitol, autoarea, Emilia Pascal, face sinteza principalelor cercetări asupra 
fenomenului violenţei şcolare din perspectiva atât a agresorului, cât şi a victimei, pornind 
de la analiza următoarelor variabile sociodemografice: rolul familiei (socializarea timpurie, 
stilul educativ, relaţia părinţi‑copii, prezenţa abuzurilor, sistemul de recompense şi pedepse, 
componenţa familiei), genul biologic, vârsta, statutul social (statutul sociometric), caracteristicile 
şcolii (mediul de provenienţă, mărimea şcolii, religia elevilor).

Următoarele două capitole creionează tabloul clinic al agresorului şcolar şi al victimei 
violenţei şcolare. Deşi încercările de realizare a portretului agresorului şcolar tipic nu au 
dat rezultate unanim acceptate, Iulia Lazăr reuşeşte să contureze trăsăturile reprezentative 
şi comportamentele specifice acestuia, relevând complexitatea fenomenului şi implicaţiile 
sale asupra protagoniştilor. Dorin Năstas realizează în oglindă imaginea victimei violenţei 
şcolare şi trece în revistă principalele taxonomii cu rol orientativ în înţelegerea acestora, 
în vederea găsirii celor mai adecvate modalităţi de intervenţie şi de prevenire a victimizării.

Strategiile de intervenţie, prevenire şi control sunt prezentate în două capitole. Versavia 
Curelaru acordă o importanţă deosebită managementului clasei, climatului educaţional, 
relaţiilor interpersonale, disciplinei, regulilor şi strategiilor de comunicare ale acestora ca 
modalităţi de control şi prevenţie a fenomenului violenţei şcolare, accentuând rolul 
educatorilor şi al cadrului instituţional. Emilia Pascal îmbogăţeşte prevenirea şi controlul 
violenţei şcolare cu rezultatele programelor de prevenţie primară, secundară şi terţiară, 
acordând un spaţiu important unor strategii de intervenţie (la nivelul instituţiei, clasei şi 
individului) implementate în diferite ţări din lume. Ultimul capitol prezintă rezultatele unui 
studiu empiric asupra violenţei şcolare realizat de Mihai Curelaru şi Beatrice Abălaşei în 
mai multe licee din zona Moldovei, rezultate care în linii generale sunt comparabile cu 
rezultatele cercetărilor din alte ţări.
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Fenomenul violenţei în şcoală este bine-cunoscut, în ultimii ani rămânând un motiv real 
de îngrijorare în întreaga lume. Şcolile îşi conştientizează nevoia de profesionişti pentru a 
le oferi elevilor mijloacele de a traduce realitatea în care trăiesc altfel decât prin violenţă. 
Este imperativ ca şcolile să dobândească astfel de mijloace pentru diminuarea manifestărilor 
de violenţă în rândul copiilor şi tinerilor. Cu toate acestea, şcoala nu poate singură să obţină 
acest rezultat. Întreaga societate, prin intermediul părinţilor, instituţiilor, mass‑media, ar 
trebui să se implice pentru a opri actele de manifestare a violenţei umane, deoarece, de 
multe ori, violenţa şcolară îşi are originea în afara şcolii.





Andreea Ernst‑Vintilă1

Armelle Nugier, Peggy Chekroun, Les Influences sociales, 
Dunod, Paris, 2011, 125 p.

Armelle Nugier, conferenţiar în psihologie socială la Universitatea Blaise Pascal (Clermond‑Ferrand) 
si Peggy Chekroun, profesoară de psihologie socială la Universitatea Paris Ouest‑Nanterre 
La Défense, propun în Les Influences sociales o prezentare panoramică a fenomenului de 
„influenţă socială”.

Cartea expune temele abordate în cadrul studiilor de licenţă în psihologie şi se adresează 
în primul rând studenţilor şi cadrelor didactice care doresc o prezentare pertinentă şi concisă 
a acestui fenomen. Punctul de plecare al cărţii, propus din perspectiva psihologiei sociale, 
merită adus în atenţia fiecărei generaţii de studenţi la psihologie: suntem adesea tentaţi, 
când căutăm să explicăm comportamentele sociale şi factorii care determină viaţa socială, 
să supraestimăm rolul factorilor interni şi de personalitate. Când însă privim lucrurile prin 
prisma psihologiei sociale, constatăm, dimpotrivă, în ce măsură comportamentul nostru se 
află sub influenţa situaţiilor în care ne aflăm. Les Influences sociales îşi propune să arate 
măsura în care, pe de o parte, comportamentele noastre sunt sensibile la situaţiile în care apar 
evenimentele şi, în acelaşi timp, faptul că noi înşine rămânem actorii principali ai acestor 
evenimente, cei care îi putem influenţa atât pe ceilalţi, cât şi structura socială în ansamblu.

Armelle Nugier şi Peggy Chekroun trec în revistă 85 de ani de cercetări asupra 
fenomenelor de influenţă socială şi abordează în cinci capitole dense şi clare următoarele 
teme: normele sociale; conformismul şi diferitele tipuri de influenţă implicate în felul în 
care funcţionează acest fenomen; reacţia la devianţă şi presiunile către conformism; 
schimbarea normelor şi inovaţia socială; supunerea la autoritate. Cele cinci capitole sunt 
urmate de lista referinţelor citate şi de un foarte util index al noţiunilor abordate.

Capitolul 1, intitulat „Influenţa normelor sociale”, prezintă, plecând de la primele studii 
conduse de Sherif (1935), mai multe definiţii ale normelor sociale, felul în care acestea se 
construiesc şi sunt interiorizate şi transmise.

Capitolul 2, intitulat „Conformismul”, se apleacă asupra proceselor care intervin în 
conformarea indivizilor la grup şi a felului în care relaţia lor cu sursa influenţei determină 
durata şi profunzimea schimbărilor produse. Acest capitol prezintă probele ştiinţifice şi 
experimentale (Asch, 1951) care atestă existenţa conformismului şi două mecanisme care 
îl subîntind: influenţa normativă (suntem „plăcuţi?”) şi influenţa informaţională (suntem 
„exacţi”?). Autoarele propun apoi o întrebare: cine şi când se conformează, în ce condiţii? 
Elementele de răspuns apar din examinarea factorilor care pot inhiba sau favoriza conformismul: 
caracteristicile evenimentului (sarcina la care răspund participanţii) şi caracteristicile ţintei 
(participanţii supuşi influenţei).

1.	  Université de Reims Champagne‑Ardenne.
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Capitolul 3, intitulat „Presiunile la conformare”, se ocupă de destinul celor care nu au 
urmat normele majorităţii: „devianţii” pot fi respinşi de grup (Schachter, 1951) sau 
percepuţi ca „oaie neagră” (Marques şi Paez, 1994). Cel mai adesea, oamenii reacţionează 
faţă de devianţi exercitând presiuni la conformare, pentru a restabili, a susţine şi a consolida 
normele sociale ale grupului din care fac parte (grupul de apartenenţă). Din acest punct de 
vedere, reacţiile faţă de devianţi pot fi un mod de a proteja imaginea grupului. Autoarele 
prezintă acest tip de presiuni la conformare din perspectiva curentelor de cercetare psihosocială 
asupra relaţiilor intergrupuri şi a identităţii sociale. În final, Capitolul 3 evocă un factor 
original care intervine în presiunile la conformare, identificat de studiile conduse de Peggy 
Chekroun: este vorba de rolul jucat, în reacţiile faţă de devianţi, de implicarea personală 
a celor care reacţionează (implicarea personală este înţeleasă aici ca un sentiment subiectiv 
că un comportament va avea consecinţe asupra noastră, cf. Chekroun, 2008): sentimentul de 
implicare personală faţă de un comportament contranormativ favorizează apariţia presiunilor 
la conformare (cineva care se simte „implicat personal”, „vizat” de un astfel de comportament 
are mai multe şanse să exercite o presiune la conformare: Brauer şi Chekroun, 2005).

Capitolul 4, intitulat „Influenţa minoritară”, poartă subtitlul „Când albastrul devine mai 
degrabă verde”, o delicată referire la remarcabila serie de experienţe conduse de Serge 
Moscovici şi studentele lui, Elisabeth Lage şi Martine Naffrechoux, asupra fenomenului 
de inovaţie socială la sfârşitul anilor ’601. Acest capitol explică în ce fel, în ciuda presiunilor 
la conformare, cei aflaţi în minoritate pot produce schimbarea normelor unui grup şi pot 
participa la inovaţia socială. După prezentarea succintă a acestor experienţe şi a celor care 
le‑au urmat, Armelle Nugier şi Peggy Chekroun rezumă fenomenul de conversiune, prin 
care influenţa minoritară produce schimbări profunde şi durabile, şi prezintă „stilurile de 
comportament” ale minorităţii şi apoi contextele care favorizează aceste schimbări.

Capitolul 5, intitulat „Supunerea la autoritate”, prezintă această formă de influenţă 
socială bine-cunoscută în ţările din fostul bloc comunist, exercitată prin intermediul ordinelor 
pe care o autoritate percepută ca legitimă (sau nu) le dă unui subordonat. Supunerea la 
autoritate a fost studiată de Stanley Milgram într‑o serie de experienţe emblematice conduse 
în 1961. Capitolul examinează aceste experienţe din punctul de vedere propus de Milgram, 
care le interpretează făcând referire la „starea de agent”, în care individul trece de la starea 
autonomă, în care se referă la propriile lui standarde de comportament, la starea de agent 
executiv al unei autorităţi superioare, pe care o consideră singura responsabilă de propriile 
lui comportamente. Originalitatea capitolului vine însă din faptul că Armelle Nugier şi 
Peggy Chekroun se apleacă asupra caracterului progresiv al supunerii la autoritate şi 
reinterpretează aceste experienţe prin prisma fenomenului de escaladă a angajamenului 
(Staw, 1976); germenii acestei reinterpretări se aflau chiar la Milgram. Escalada angajamenului 
se referă la faptul că o persoană persistă într‑o decizie iniţială (aceea de a se supune 
autorităţii) atunci când faptele însele neagă raţionalitatea acesteia în mod obiectiv. Această 
reinterpretare a lucrărilor lui Milgram „se articulează perfect”, scriu autoarele, „cu ideea 
că supunerea faţă de autoritate este un proces care se dezvoltă progresiv şi lent şi care 
beneficiază de ambiguitatea obiectivelor pe care le urmăresc autoritatea şi sistemul. Cerându‑le 
să producă mici acte imorale fără consecinţe vizibile serioase, autoritatea îi poate face pe 
indivizi să producă acte irevocabile cu consecinţe dezastruoase” (Nugier şi Chekroun, 2011, 
p. 105).

1.	  Descrierea de către Serge Moscovici a acestei serii de experienţe asupra fenomenului de inovaţie 
socială a apărut în 2011 şi în limba română la Editura Polirom, în volumul Influenţă socială şi 
schimbare socială, prefaţat de profesorul Adrian Neculau.
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Unii cititori ar putea regreta că asemenea cercetări, precum mai ales cele conduse de 
Sherif (1935), Asch (1951), Schachter (1951), Milgram (1961) şi Moscovici et al. (1969), 
care au marcat ştiinţele sociale, sunt prezentate ca simple argumente ştiinţifice, decontextualizate 
de evenimentele şi momentele istorice în care au apărut, de întrebările care i‑au condus pe 
autori să se aplece asupra acestor subiecte. Câţi dintre studenţii la psihologie ştiu că nu 
întâmplător Sherif, Asch, Schachter, Milgram şi Moscovici s‑au aplecat fiecare asupra 
acestor chestiuni? Că momentul la care au făcut‑o nu a fost nici el întâmplător? Câţi 
studenţi au înţeles, cum scrie Sharon Brehm (2006, p. 13), că persoana care a avut cel mai 
dramatic impact asupra psihologiei sociale, inclusiv asupra cercetării influenţei sociale, a 
fost nu un psiholog, ci Adolf Hitler? Câţi studenţi au înţeles că Sherif, Asch, Schachter, 
Milgram, Moscovici şi alţii au îndrăznit să exploreze aceste chestiuni, capitale din punctul 
de vedere al pertinenţei lor sociale, prin prisma psihologiei sociale ştiinţifice? După părerea 
noastră, prezentarea cercetărilor asupra fenomenelor de influenţă socială prin situarea lor 
din punct de vedere istoric permite nu numai înţelegerea lor mai profundă de către studenţi, 
ci şi aducerea aminte a acestor situaţii istorice dramatice, aducerea lor în conştiinţa fiecărui 
viitor psiholog.

Să spunem că aceste regrete nu au fost provocate numai de cartea de faţă şi că acest 
lucru nu diminuează interesul ei la lectură şi nici calitatea ei ştiinţifică. Faptul că Armelle 
Nugier şi Peggy Chekroun prezintă influenţa socială, fenomen central al psihologiei sociale 
în mod clar, concis şi agreabil este de salutat. Autoarele reuşesc să aducă în discuţie factori, 
argumente şi interpretări originale, dincolo de cele bine-cunoscute, ceea ce este cu totul 
remarcabil.
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Catherine Sellenet, Parentalitatea pe înţelesul tuturor. 
Pertinenţa şi derivele unui concept, traducere de Elena 
Cojocariu, Editura Universităţii „Alexandru Ioan Cuza”, 
Iaşi, 2013, 208 p.

Catherine Sellenet este profesor universitar de Stiinţe ale educaţiei la Universitatea din 
Nantes, Franţa, şi cercetător în cadrul Centrului de Cercetare în Educaţie din Nantes. 
Specialist în psihologie clinică, sociolog şi jurist, îşi centrează lucrările pe familie şi 
intervenţiile în direcţia acesteia. Face parte din grupul condus de profesorul Didier Houzel, 
grup desemnat în 1993 de Ministerul Familiei şi Solidarităţii Sociale din Franţa în vederea 
studierii familiilor asistate social. Un prim obiectiv al grupului respectiv se referă la 
sprijinirea părinţilor şi a copiilor aflaţi în suferinţă, subliniind importanţa drepturilor şi 
obligaţiilor acestora. Un al doilea obiectiv se referă la competenţele parentalităţii, evidenţiind 
legăturile dintre ele, precum şi propunerea unei metode de analiză care să permită regruparea 
reperelor evenimenţiale (continuităţi, discontinuităţi în trecutul copilului şi al familiei sale), a 
reperelor subiective (reprezentările specialiştilor, inducţiile psihologice) şi a reperelor teoretice 
(p. 39). După cum observă Jacques Trémintin şi Michel Boutanquoi, Catherine Sellenet reia 
temele grupului profesorului Huzel şi încearcă să depăşească graniţele diferitelor discipline, 
ţinând împreună multiplele faţete ale conceptului de parentalitate prin îmbogăţirea, cu diferite 
aporturi, a câmpului de protecţie a copilăriei, evaluând dificultăţile părinţilor şi ale copiilor 
(Trémintin, 2008; Boutanquoi, 2008). Parentalitatea este prezentată sub un dublu aspect, cel 
de susţinere sau sprijinire şi cel de control sau de sancţiune a părinţilor „descalificaţi”.

Trei axe sunt abordate din perspectivă psihologică. Axa exercitării parentalităţii (li se 
reaminteşte psihologilor că nu este vorba doar despre dorinţa de avea copii, ci şi că familia 
reprezintă o instituţie guvernată de reguli); axa experienţei subiective a parentalităţii 
(reprezentările asupra a ceea ce înseamnă un părinte bun, exemplificând părinţii care 
reprezintă o patologie dovedită, o parentalitate delirantă şi monstruoasă) şi axa practicării 
parentalităţii (acţiunile întreprinse pentru a favoriza dezvoltarea copilului, practici ce pot fi 
delegate altor persoane care nu sunt considerate părinţi).

Din perspectivă sociologică, termenul „parentalitate” trimite la modificările structurale 
ale familiei. Durkheim identifica deja un număr de schimbări care se produc în trecerea de 
la familia paternă la familia conjugală. Pentru aceasta din urmă, fiecare dintre membrii săi 
are propria individualitate şi face obiectul intruziunii statului în viaţa intimă a familiei. 
Juriştii asimililează parentalitatea cu analiza competenţelor parentale. Educatorii recurg la 
o interpretare sistemică – părintele aplică un sistem de interacţiuni între tată, mamă şi copil.
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De asemenea, parentalitatea este văzută şi ca suport al acţiunii publice – în fiecare an 
organizându‑se conferinţe la care sunt invitate reprezentante ale mişcării familiale şi ale 
căror organisme calificate se află la originea unor reforme decisive, a unor măsuri şi practici 
privind familia.

Un alt aspect abordat în carte priveşte parentalitatea şi protecţia copilului prin care se 
definesc competenţele parentale. Jacques Trémintin afirmă că aceste competenţe parentale 
nu sunt produsul nici a unei moşteniri biologice, nici a unui dat social, ci fructul unui 
proces complex de maturizare care reuneşte un ansamblu de cunoştinţe, de la „a şti să facă” 
la „a şti să fie”, la „capacitatea de a rezolva probleme” şi la „aptitudinile naturale sau 
dobândite” (Trémintin, 2008). Aşadar, „competenţele sunt învăţate, nu te naşti competent, 
ci devii, ceea ce ar trebui să‑i facă pe părinţi să se gândească la mijloacele acestei învăţări 
sau transmiteri” (p. 168).

Odată cu definirea parentalităţii sunt precizate şi conceptele de pluriparentalitate, 
coparentalitate, normă, parentalitate pozitivă, responsabilitate – precum în studiul de caz 
„Clara şi Hugo”, unde „judecătorul susţine că părinţii trebuie să‑şi asume responsabilitatea 
şi să‑şi îndeplinească sarcinile educative” (p. 77). Famiilile refăcute, adopţia sau donarea 
de spermă ori de ovocite au dus la apariţia unor „părinţi în plus”.

Durkheim afirmase că libera uniune constituie o societate conjugală, în care nu există 
obligaţii, aşadar o societate imorală. Expresia „mi‑am refăcut viaţa” pare mai nepotrivită 
ca niciodată pentru a reda nesiguranţa rolurilor şi relaţiilor tensionate din cadrul familiilor 
refăcute. Familiile homoparentale sunt oare familii adevărate, asemenea celorlalte, sau sunt 
„anormale”? Sellenet răspunde întrebării prin observarea a două curente: primul urmăreşte 
să înlăture stigmatizarea cu care se confruntă familiile homoparentale („se presupune că 
acestea ar manifesta o deosebită atenţie copilului greu de avut”), iar al doilea curent dezminte 
efectele unei astfel de alianţe asupra copilului, prizonier al dorinţelor adulţilor. Marginalizarea 
cuplului poate să se repercuteze şi asupra copilului. Rămâne deschisă însă întrebarea privind 
felul cum îşi vor construi identitatea socială şi sexuală aceşti copii. Suntem cu totul de 
acord că nu mai putem vorbi aici despre familie, ci despre familii.

Mai departe, se face referire la delegarea care pune în faţă două figuri parentale: 
părintele consumator (comportament utilitarist care abuzează de delegare) şi părintele 
implicat sau participativ. De asemenea, sunt descrise două axe de mobilizare a taţilor pentru 
a‑i sprijini în îndeplinirea rolurilor. Prima se concretizează în organizaţiile de bărbaţi 
(religioase, politice sau sociale) în care figura tatălui deţine un rol central. A doua se 
centrează pe domeniul intervenţiei comunitare, în jurul proiectelor de educaţie parentală.

Prin urmare, parentalitatea nu se desfăşoară în circuit închis, ea suferă multiple influenţe 
din partea societăţii prin modelele parentale pe care aceasta i le propune, de unde şi 
importanţa intervenţiilor profesioniştilor, în funcţie de contextele economic, social, cultural 
şi juridic în care se desfăşoară.
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Dorin Bodea, Manager, lider sau antreprenor?, Editura 
Result, Bucureşti, 2014, 336 p.

Managementul a murit, trăiască managementul!
Dorin Bodea

În 2014 a văzut lumina tiparului încă o carte de Dorin Bodea, Manager, lider sau 
antreprenor?. Autorul este licenţiat în psihologie şi sociologie, absolvent al unui master în 
managementul administrării afacerilor, cu specializare în managementul vânzărilor. Doctor 
în economie la Institutul Naţional de Cercetări Economice din cadrul Academiei Române, 
Dorin Bodea este specialist în evaluare comportamentală şi a dezvoltat mai multe instrumente 
de măsurare privind: tendinţele comportamentale, stilurile de gândire, comportamentul 
managerial, competenţele conducerii (manager, lider şi antreprenor), inventarul de valori 
etc.

Cercetător în domeniul managementului, culturii şi climatului organizaţional, este autor 
al studiilor: Românii, un viitor previzibil? (Editura Result, Bucureşti, 2011) şi Valorile 
angajaţilor români (Editura Result, Bucureşti, 2013). Alte proiecte de cercetare ale aceluiaşi 
autor au apărut sub următoarele titluri: Caracteristicile managementului în companiile din 
România, Managementul român la 360°, Noul model al conducerii, Dezvoltarea durabilă 
a afacerii, Motivarea angajaţilor români etc.

Cartea recentă a lui Dorin Bodea este rezultatul proiectului cu acelaşi titlu început în 
2008, iniţiat cu scopul de a explora noi perspective în conducerea companiilor, în special 
privind modul cum se realizează o creştere semnificativă şi durabilă a valorii afacerilor. În 
cele 336 de pagini ale cărţii, autorul caută să dezvolte modul în care managementul din 
România se reinventează, mergând până la a afirma existenţa unei revoluţii în management.

Triada manager, lider şi antreprenor este analizată în cheie interdisciplinară, insistându‑se 
asupra vulnerabilităţii, a rezistenţei la schimbare din mediul economic şi a necesităţii 
adaptării. Printr‑o remarcabilă rigurozitate ştiinţifică, Dorin Bodea plasează cititorul în faţa 
celor două dimensiuni ale analizei sale: cadrul teoretic, cu trimitere la filosofia conducerii, 
cu răspunsuri şi exemple pertinente, şi dimensiunea practică.

Eşantionul de manageri participanţi la cercetare este format din 108 manageri (27 de 
manageri generali, 43 de top‑manageri, 38 de middle‑manageri) şi 356 de subordonaţi ai 
acestora, din 27 de companii româneşti, naţionale şi multinaţionale. Pentru investigarea 
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comportamentului conducerilor s‑au folosit instrumente de evaluare comportamentală pe 
bază de chestionar, fiind vizate trei dimensiuni: autoevaluarea managerilor, evaluarea lor 
de către proprii angajaţi şi evaluarea de către superiori. Numărul total al evaluărilor a fost 
535.

Referindu‑se la „mediul economic ostil, inflaţia ridicată, o politică valutară restrictivă, 
schimbarea paradigmei în economia românească şi în cea internaţională, decizii politice 
greşite ş.a.”, autorul adoptă o poziţie critică în raport cu managerii români care nu au 
reuşit să se menţină în piaţă la parametri buni, în special din companiile cu capital de stat. 
În primele pagini ale volumului sunt citate nume ilustre din domeniul managementului, 
precum Elena Pelinescu, prof. univ. dr. la Insitutul de Prognoză Economică, Academia 
Română; Violeta Ciurel, preşedinte şi director executiv la AXA Life Insurance; Cătălin 
Velescu, Managing Director 3M România; Marta Uşurelu, redactor‑şef la revista Biz; 
Daniel Necula, director al departamentului Servicii la Hewlett‑Packard România etc., care 
apreciază cartea şi o recomandă.

Cartea este împărţită în zece capitole. Primul capitol, „Filosofia conducerii” (subintitulat 
„Evoluţia teoriilor conducerii”), pune o bază teoretică solidă lucrării. În al doilea capitol, 
autorul face distincţia dintre manager, lider şi antreprenor, definind şi delimitând rolurile, 
deontologiile, abilităţile în dezvoltarea durabilă şi stabilirea cadrului de integrare a conducerii.

Investigarea subiecţilor şi a comportamentului acestora o găsim în al treilea capitol, 
„Descrierea metodei şi a instrumentelor cercetării”. Prezentarea detaliată a fiecărei etape 
a cercetării prin argumentarea modului în care este explorat domeniul, descrierea chestionarului 
în detaliu şi a modului de lucru fac din această carte un manual destinat celor care păşesc 
în domeniu, util însă şi „cunoscătorilor” în cercetare. Analiza impactului rolurilor de 
conducere, modelul conducerii eco de dezvoltare a afacerii, strategiile de creştere durabilă 
a performanţelor, dilema revoluţiei în antreprenoriat, un nou model de conducere şi valorile, 
atributele şi caracteristicile conducerii sunt bine prezentate în următoarele capitole.

Relevanţa acestei cărţi constă în faptul că reprezintă un „excelent decantor de informaţii 
şi teorii” necesare atât mediului de afaceri, cât şi cercetării în general. O recomand atât 
pentru că este un excelent ghid al teoriilor modelelor de conducere, al realităţilor de pe 
piaţa managementului românesc, cât şi pentru rezultatele studiilor întreprinse.



Alexandru‑Cosmin Apostol1

Armand Mattelart, Erik Neveu, Introduction aux Cultural 
Studies, La Découverte, Paris, 2014, 128 p. 

Cercetarea în domeniul culturii a cunoscut în ultimele decenii o dezvoltare puternică, pe 
alocuri anevoioasă, îmbogăţind patrimoniul ştiinţelor socio-umane cu noi teorii, concepte 
şi paradigme. Armand Mattelart (n. 1936), profesor emerit de ştiinţe ale informaţiei şi 
comunicării la Universitatea Paris‑VIII, şi Erik Neveu (n. 1952), profesor de Ştiinţe Politice 
în cadrul Institutului de Studii Politice din Rennes, propun prin micul manual Introduction 
aux Cultural Studies – Nouvelle édition o genealogie a unui domeniu încă insuficient 
cunoscut şi aprofundat atât în Franţa, cât şi în România.

Introduction aux Cultural Studies a apărut în două ediţii, publicate în 2003 şi 2008 la 
renumita editură pariziană La Découverte, în vasta şi impresionanta colecţie Repères, creată 
în anul 1983, ramura Culture‑Communication. Cele cinci mari capitole ale cărţii conţin la 
rândul lor un număr variabil de subcapitole, iar în cadrul acestora sunt inserate mici casete 
fie biografice, fie de sinteză ale unor studii sau opinii semnificative. De asemenea, reperele 
bibliografice conţin atât lucrări clasice pentru Cultural Studies, cât şi studii sau cărţi care 
se află într‑o strânsă legătură cu studiul fenomenului cultural.

Primul capitol, „La critique culturelle de la société bourgeoise”, situează spaţio‑temporal 
primele preocupări legate de studiile culturale şi prezintă succint precursorii şi factorii care 
au contribuit la dezvoltarea domeniului. În Marea Britanie a secolului al XIX‑lea, în replică 
la instaurarea unei „vieţi mecanizate”, specifice „civilizaţiei moderne”, o serie de intelectuali, 
exponenţi ai umanismului romantic, au iniţiat o şcoală de gândire cunoscută sub numele de 
Culture and Society. Thomas Carlyle (1795‑1881) este cel care a îndrăznit să aşeze alături 
de cele trei Stări sociale existente – nobilimea, clerul şi oamenii de rând – o a patra, a 
„oamenilor de litere”. Matthew Arnold (1822‑1888) a fondat un gen de filosofie a educaţiei, 
susţinând fervent necesitatea unei alianţe între un „Stat raţional şi activ” şi instituţiile 
democratice. Frank Raymond Leavis (1895‑1978) realizează trecerea de la English Studies 
la instituţionalizarea Studiilor Culturale (Cultural Studies) ca domeniu autonom în universul 
academic. Alături de Raymond Williams (1921‑1988) şi de Edward P. Thompson (1924‑1983), 
ambii puternic influenţaţi de marxism, apare Richard Hoggart (1918‑2014), fondatorul 
Centrului pentru Studii Culturale Contemporane, din Birmingham (Centre for Contemporary 
Cultural Studies, CCCS), interesat de cercetarea culturii specifice claselor populare.

Al doilea capitol („Les années Birmingham, 1964‑1980: le printemps des Cultural 
Studies”) este consacrat în totalitate CCCS din Birmingham. Acesta a avut o perioadă de 
devenire istorică relativ sinuoasă, marcată de numeroase polemici, dar şi de vaste contribuţii 
teoretice şi empirice relevante. Sunt amintite succint direcţii majore de studiu, cu caracter 
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interdisciplinar: subculturi şi stiluri de viaţă în rândul tinerilor, cultura claselor populare, 
influenţa genului şi a rasei asupra comportamentelor culturale, rolul mass‑media ş.a.m.d.

Alături de figura proeminentă a lui Richard Hoggart, fondatorul CCCS, se regăsesc 
personalităţi ştiinţifice marcante precum Stuart Hall (1932‑2014), autor al celebrului articol 
apărut în 1972 „Encoding/Decoding”, căruia îi este consacrat un subcapitol (p. 29), Dick 
Hebdige, Paul Gilroy, Charlotte Brunsdon, Dorothy Hobson, Paul Willis etc. De remarcat 
este faptul că autorii cărţii Introduction aux Cultural Studies au subliniat într‑o manieră 
critică şi comparativă elementele de noutate aduse de operele reprezentative ale cercetătorilor 
enumeraţi.

Capitolul „Les ambivalences des chantiers de la réception” este centrat pe perioada 
anilor 1980‑1990, în care studiile culturale au cunoscut o turnură etnografică, mai ales în 
contextul socio‑politico‑economic marcat de Margaret Thatcher, prim‑ministru al Marii 
Britanii între anii 1979 şi 1990, şi de reformele întreprinse de aceasta în Regat. Stuart Hall, 
„cel mai politic dintre cercetătorii CCCS” (p. 52), şi‑a concentrat atenţia asupra schimbărilor 
fundamentale din societatea britanică, devenind unul dintre redactorii cei mai activi ai 
Marxism Today. Mattelart şi Neveu surprind într‑o manieră sintetică felul cum, în ţările 
anglo‑saxone, s‑au impus progresiv studiile empirice axate pe gen, feminism, identitate, 
influenţă media, modul în care sunt receptate mesajele media etc., existând pe parcursul 
subcapitolelor referinţe către studii marcante din evoluţia studiilor culturale. Acest capitol 
identifică noile provocări epistemologice şi empirice, situate într‑o realitate socio-economică 
şi politică deosebit de efervescentă.

Odată cu noile tehnologii de comunicare în masă la graniţa dintre secolele XX şi XXI 
are loc o extindere masivă a interesului pentru Cultural Studies. În incipitul părţii intitulate 
sugestiv „Internationalisation et crise des Cultural Studies”, autorii menţionează că „în 
toamna anului 2002, un motor de căutare oferea pe internet aproape două milioane şi 
jumătate de referinţe distincte, pornind de la termenul de Cultural Studies” (p. 66). O 
asemenea expansiune are şi o faţetă negativă, pe care autorii o pun pe seama unei diluări 
a identităţii, respectiv a rigurozităţii ştiinţifice. „Mondializarea” domeniului s‑a produs cu 
precădere în ţările anglofile şi anglofone, într‑un plin proces de „democratizare universitară” 
(p. 70), favorizat de proliferarea schimburilor interculturale şi a programelor de mobilităţi 
din mediul academic. De altfel, nu pot fi neglijate ramuri inspirate puternic de Cultural 
Studies, cu o difuzare relativ generoasă în America Latină sau Asia: Les Estudios Culturales, 
transformate treptat în Latin American Cultural Studies, sau Asian Cultural Studies etc. Au 
existat totuşi şi desincronizări. Succesul înregistrat de Cultural Studies în Australia, Asia 
de Sud‑Est sau în America de Nord nu a avut cu adevărat un echivalent în Germania, Franţa 
şi o mare parte a statelor din centrul Europei, unde influenţa elementelor de cultură britanică 
a rămas redusă, existând acolo cadre de analiză proprii ale domeniului, într‑un sistem deja 
instituţionalizat al ştiinţelor sociale (p. 73).

Autorii evidenţiază faptul că expansiunea Cultural Studies nu a fost doar una spaţială, 
ci şi sub aspectul tematicilor abordate, oferind drept exemplu evantaiul de subiecte analizate 
în catalogul Routledge – Media and Cultural Studies – din 1995 (p. 80). Printre acestea se 
numărau: media şi programele difuzate, aspecte ce ţin de etnicitate, rasism, postcolonialism, 
tabuuri, sexualitate, modă, studii ce vizează arta, literatura, muzeele, jurnalismul, geografia 
culturală şi politicile culturale ş.a.m.d., o pluralitate de direcţii de studiu care a creat 
premisele pentru declanşarea unei aşa‑numite inflaţii de reviste specializate pe Cultural 
Studies (p. 82). Mattelart şi Neveu nu ezită să sublinieze în finalul capitolului faptul că 
domeniul Cultural Studies a traversat o criză, tocmai din cauza acestei deschideri aparent 
generoase către cercetători interesaţi mai degrabă de abordările pur teoretice, textuale, şi 
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mai puţin de anchetele de teren. În această etapă „postmodernă” s‑a produs aşadar o 
hiperfragmentare, care a dat naştere la noi interogaţii privind statutul, locul şi identitatea 
acestui domeniu.

În capitolul final, „Les conditions d’un renouveau”, sunt trasate potenţiale teme de 
interes, fiind evidenţiate pe scurt exemple de studii interdisciplinare relevante pentru Cultural 
Studies. Sunt amintite cercetări pe tema mobilităţii spaţiale şi a dimensiunii sale culturale 
sau consacrate unor diferite comunităţi aflate în diaspora (p. 101). Kevin Robins şi Asu 
Aksoy au realizat o anchetă privind modul în care imigranţii turci îmbină utilizarea media 
din ţara de „adopţie” şi cum ajung să urmărească programele din patria „mamă” prin 
diverse servicii satelitare (p. 102), contribuind astfel la conturarea unei identităţi sau a unui 
spaţiu mental de „refugiu”. Axa „loc‑spaţiu‑identitate într‑o lume mediatizată” (p. 102) 
oferă o poartă spre aşa‑zisa „geografie culturală”, întrunindu‑se condiţiile pentru o reînnoire 
a domeniului Cultural Studies. Atenţia este focalizată pe păstrarea unui echilibru rezonabil 
în ceea ce priveşte semnificaţia reală a caracterului interdisciplinar al studiilor, fiind astfel 
evitate contribuţiile lipsite de aplicabilitate practică.

Analizele privind rolul culturii în societatea contemporană au cunoscut un important 
progres în ultimii ani şi, după cum subliniază autorii în partea dedicată concluziilor, dacă 
avem în vedere dezbaterile în care sunt angrenate organizaţii prestigioase precum UNESCO 
sau Organizaţia Mondială a Comerţului (OMC), este accentuat tot mai mult statutul 
serviciilor, respectiv al bunurilor culturale (p. 107). Se realizează astfel o trecere către alte 
sfere de interes precum geopolitica sau geoeconomia, legătura doar aparent forţată dintre 
acestea şi domeniul cultural fiind una solidă prin prisma redefinirii sintagmei „diversitate 
culturală” drept o multitudine de oferte şi servicii aflate pe o piaţă concurenţială, capabilă 
totuşi să producă diversitate în plin proces de standardizare (uniformizare) a maselor (p. 107). 

În acest context, provocările pe care le impun studiile culturale pentru cercetători devin 
multiple, cu atât mai mult cu cât există o pluralitate de abordări interdisciplinare, situate 
într-o permanentă stare de (re)actualizare şi (re)adaptare la noile tendinţe globale.

Volumul Introduction aux Cultural Studies urmăreşte stabilirea specificităţii domeniului 
Cultural Studies într-o manieră pragmatică, analitică, concisă, uneori poate prea sintetică, 
fără a omite legătura sa cu alte sfere de activitate. Cercetătorii, studenţii sau alţi actori 
sociali preocupaţi de acest domeniu au posibilitatea de a identifica un cadru coerent pentru 
temele lor de interes. Numeroasele trimiteri de ordin teoretic şi practic pot sugera cercetătorului 
român demersuri similare pentru a pune în valoare dimensiunile multidisciplinare din cultura 
românească.
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Aurel Stan, Eduard Gruber. Întemeietorul psihologiei 
experimentale în România, Editura Institutul European, 
Iaşi, 2013, 162 p.

Mai mult decât o biografie, o pledoarie pentru un pionier  
al domeniului

Volumul Eduard Gruber. Întemeietorul psihologiei experimentale în România este expresia 
dorinţei autorului, profesorul Aurel Stan, de a aduce în prim‑plan o personalitate de al cărei 
nume se leagă pionieratul în psihologia românească.

Cartea poate fi definită drept o încercare de a recadra istoria psihologiei autohtone în 
funcţie de repere ale realităţii care au fost ignorate multă vreme. Încă de la început se atrage 
atenţia asupra faptului că Gruber nu este menţionat timp de câteva zeci de ani în nicio 
lucrare care a avut drept scop consemnarea contribuţiilor şi cercetătorilor din acest domeniu.

Din acest motiv, autorul preferă o abordare oarecum diferită prin comparaţie cu o 
biografie obişnuită: nu se limitează la o descriere a vieţii şi activităţii lui Eduard Gruber, 
ci preferă mai degrabă un stil argumentativ şi critic tocmai pentru a pune în evidenţă 
rezultatele remarcabile pe care le‑a obţinut Gruber în domeniul psihologiei şi nu numai.

Unul dintre meritele volumului este acela de a avea o documentare riguroasă pentru 
fiecare informaţie pe care o oferă. Demersul este prin excelenţă unul analitic şi se sprijină 
pe o gamă largă de documente de arhivă (acte de identitate şi stare civilă, scrisori, 
manuscrise, articole din ziarele vremii, chiar şi din presa internaţională) pe care Aurel Stan 
le consultă, le compară şi le utilizează pentru a demonstra veridicitatea afirmaţiilor sale cu 
privire la „întemeietorul psihologiei experimentale în România”.

Perioada în care Eduard Gruber a activat în cadrul Cercului literar de la Iaşi i‑a oferit 
acestuia prilejul de a fi alături de elita vremii şi de a îmbina preocupările sale literare cu 
cele de psihologie. Lucrarea Stil şi gândire. Încercare de psihologie literară (1888) analizează 
astfel maniera predominantă în care unii scriitorii ai vremii percepeau „lumea” pe care o 
transpuneau în operele lor. Autorul rezervă capitole la fel de consistente atât perioadei în 
care Gruber se confrunta cu dificultăţi financiare, lipsit de recunoaştere socială, cât şi celei 
în care cercetările sale s‑au bucurat de apreciere, în cadrul unor manifestări ştiinţifice la 
care a luat parte (Congresul Internaţional de Psihologie Fiziologică din 1889 şi Congresul 
Mondial de Psihologie de la Londra din 1892). Contrastul între cvasianonimatul la care 
fusese „condamnat” în ţară şi ecourile pozitive de care s‑au bucurat cercetările sale în plan 
internaţional este astfel scos în evidenţă. O explicaţie posibilă ar fi faptul că la noi ştiinţa 

1.	 Universitatea „Alexandru Ioan Cuza” din Iaşi, România.
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era un teritoriu fragil, iar domeniul psihologiei era cu totul nou, aşa încât studiile lui Gruber 
păreau mai degrabă fanteziste, unora părându‑li‑se inutile, punând la îndoială realitatea 
fenomenului psihic cercetat (sinestezia). 

Pe de altă parte, în ţări cu tradiţie în cercetarea ştiinţifică (chiar dacă nu neapărat în 
psihologie) şi cu un interes predilect pentru studiile de laborator, eforturile sale au fost 
luate în seamă. La acea vreme, senzaţiile şi percepţiile erau principalele elemente care 
intrau în sfera de investigaţie a psihologiei, iar sinestezia nu mai era considerată un fenomen 
straniu sau ireal, ci un fenomen inedit şi veridic. Studiile lui Gruber au impresionat cu atât 
mai mult cu cât a avut ocazia de a realiza numeroase observaţii ale audiţiei colorate (asocierea 
mentală automată a sunetelor, cuvintelor cu diverse culori) la Nicolae Beldiceanu – membru 
al Cercului Literar de la Iaşi –, persoană la care acest aspect se manifesta într‑o manieră 
excepţională. Cercetătorul punea la punct un mod de analiză a cromatismelor şi descoperea 
o relaţie matematică între lungimea cuvintelor şi culoarea percepută. Nu doar tematica 
studiilor este azi demnă de remarcat, ci şi procesul de sistematizare a datelor, precizia 
observaţiilor şi ingeniozitatea metodei. Studierea culorilor intra pe atunci în sfera de interes 
a mai multor domenii şi reprezenta astfel un subiect de actualitate.

Pornind de la viaţa şi activitatea lui Eduard Gruber, cartea propune portretul unui om 
ambiţios, dornic de afirmare, un „cititor neobosit (...), entuziasmat de teorii noi (...), 
interesat de lumea ştiinţifică din Occident”. Cu toate astea, concluzia cărţii este că Gruber 
a rămas un inadaptat printre contemporanii săi, o inadecvare cauzată de slaba capacitate a 
societăţii româneşti de a înţelege şi de a aprecia valoarea reală a contribuţiilor cercetătorului 
la dezvoltarea ştiinţei. În ciuda reticenţei manifestate de unele persoane influente ale vremii, 
Gruber a reuşit, la întoarcerea de la studii, să înfiinţeze la Iaşi primul laborator de psihologie 
experimentală din România, în 1893, după modelul celui de la Leipzig, înfiinţat de Wundt. 
Însă starea sa de sănătate precară şi decesul prematur (1896) au întrerupt activitatea 
laboratorului, nefiind nimeni capabil să‑i asigure continuarea. Acest lucru a avut un impact 
negativ pe termen lung, împiedicând dezvoltarea psihologiei de timpuriu în conformitate 
cu standardele Europei moderne. O circumstanţă nefavorabilă a fost însăşi uitarea în care 
a fost aruncat Gruber pentru multă vreme după ce „a trebuit să moară nebun”.

Dorind să propună cititorului o imagine cât mai bogată a meritelor lui Eduard Gruber pentru 
psihologia românească, autorul alocă secţiuni separate în carte unor subiecte precum modalitatea 
de organizare şi funcţionare a laboratorului de psihologie experimentală a lui Wundt, inventariază 
laboratoarele de psihologie din Europa şi SUA din acea epocă, clasificându‑le în funcţie de o 
serie de criterii, detaliază conţinutul tezei de doctorat a lui Gruber, lucrare având ca obiect 
luminozitatea specifică a culorilor. De asemenea, explorând o literatură specializată, oferă 
informaţii despre sinestezie (formele de manifestare, incidenţa cazurilor etc.). Ceea ce 
anterior fusese considerat un fenomen straniu beneficiază acum de manifestări ştiinţifice 
care îi sunt dedicate în exclusivitate, după cum există şi asociaţii consacrate studierii acestui 
fenomen încadrat în categoria „psihologiei excepţiei” (sinestezia nu poate fi inclusă în sfera 
normalităţii psihologice, dar nu aparţine nici patologiei). 

În concluzie, se poate afirma că volumul Eduard Gruber. Întemeietorul psihologiei 
experimentale în România reuşeşte o reală reconfigurare a istoriei psihologiei româneşti, 
fiind totodată o pledoarie pentru recunoaşterea meritelor unei personalităţi care a avut 
curajul şi capacitatea de a se apropia de cercetarea stiinţifică a fenomenelor psihice într‑o 
manieră pe care alţii au înţeles‑o şi au abordat‑o mult mai târziu.
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