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                          Evolu�ia actului grafic exprimat�  prin desenul infantil  

      Magdalena Dumitrana,  conf.univ., dr. Universitatea din Pite� ti, Facultatea de � tiin�e ale Educa�iei 
Introducere  

Utilizarea instrumentelor de scris este un act de civiliza�ie, derivat dintr-o ambian��  minim 

stimulativ� ; se poate observa deci actul grafic numai la copiii ce cresc într-un context de activitate grafic� . 

De aici, s-ar putea u� or conchide c�   tr� s� tura grafic� , cu regularit�� ile � i neregularit�� ile sale, se raporteaz�  

numai la ace� ti copii. Studiile abordând acest domeniu, pe copiii apar�inând unor perioade � i spa�ii diferite, 

unor civiliza�ii diferite � i unor grade diferite de instruc�ie în cadrul aceleia� i culturi, au revelat existen�a 

unor conduite similare în interiorul acelora� i etape de vârst� . Mai mult, chiar în cazuri de deprivare (de 

pild� , institu�ionalizare), copiii, afla�i în posesia materialului grafic, par s�  refac�  în mod rapid etapele 

actului grafic, de� i performan�a propriu zis�  poate s�  nu ajung�  la nivelul celei a unui copil crescut într-un 

mediu normal, obi� nuit. 

În mod clar, una din primele ac�iuni ale unui copil ce prime� te un instrument cu utilizare grafic�  

(poate fi vorba de un simplu be�i� or c� ruia i se descoper�  calitatea de a trasa pe un material), este de a l� sa 

o urm�  pe un suport. Aceast�  tr� s� tur�  grafic�  urmeaz�  apoi o evolu�ie ce înso�e� te dezvoltarea copilului, 

ajutându-l s�  î� i explice lumea � i pe sine însu� i. Pe de alt�  parte, produc�ia sa grafic�  se îmbog�� e� te pe 

m� sura maturiz� rii � i dezvolt� rii psihomotrice � i intelectuale, pe m� sura con� tientiz� rii propriei fiin�e � i a 

reprezent� rii schemei corporale.  

Interrela�ia dintre conduita grafic�  � i dezvoltare determin�  în cele din urm�  apari�ia desenului ca 

element al func�iei semiotice. Desenul sau imaginea grafic� , afirm�  Jean Piaget, este la început, un 

intermediar între joc � i imaginea mintal� . Desenul este o form�  a func�iei semiotice, care se aseam� n�  cu 

jocul simbolic prin oferirea unei aceleia� i pl� ceri func�ionale; el se aseam� n�  cu imaginea mintal�  prin 

faptul c�  prin amândou�  are loc un efort de imitare a realului.( J.Piaget, B. Inhelder). 

Cercet� torii actului grafic � i-au pus, în leg� tur�  cu aceste modific� ri ale desenului întreb� ri privind 

existen�a unei stadializ� ri a desenului. R� spunsurile la aceste întreb� ri au venit relativ târziu: figurile cele 

mai importante în acest domeniu,  în ceea ce prive� te reprezent� rile grafice la copil, sunt  G.H. Luquet � i L. 

Lurçat,  D. Widlöcher, H. Wallon � i Ph. Wallon, V. Lowenfeld, P.Osterrieth. Mai nou, Serge Tisseron 

consacr�  o mare aten�ie primelor tras� ri grafice ale copilului, pozi�ia sa fiind declarat psihanalitic� .(Serge 

Tisseron, 1997). Evident, cunoa� terea etapelor desenului infantil a determinat utilizarea informa�iilor în 

psihoterapie (D.W.Winnicott, , D.Widlöcher, Ph. Wallon, D. Engelhart) � i educa�ie (A. Stern, D. 

Widllöcher, Ph. Wallon)       

Etapele evolu�iei desenului 

Dintre to�i autorii care au identificat o stadializare a desenului infantil, Georges H. Luquet este cel pe 

deplin acceptat. În timp, au fost aduse unele elabor� ri în cadrul diferitelor etape luquetiene; cu toate 

acestea, el r� mâne f� r�  îndoial� , cel mai aproape de o realitate recunoscut�  de to�i cercet� torii. Specialist în 
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istorie � i filozofie, el se îndreapt�  c� tre psihologia copilului, în mod specific spre desenul infantil. Astfel, în 

1913 el public�   Les Dessins d’un Enfant , un fel de monografie în care prezint�  ansamblul produc�iei 

grafice a fiicei sale, într-o atitudine nou� , de abordare dinamic�  a desenului infantil. În 1927 apare lucrarea 

sa, devenit�  clasic� , Le Dessin Enfantin. 

Începând cu G. H. Luquet, se vorbe� te de trei faze principale ale desenului, anume: etapa mâzg� lelii, 

etapa realismului infantil (cu subetapele: realismul fortuit, realismul neizbutit, realismul intelectual); 

realismul vizual. Aceste etape au fost reabordate mai ales de Widlöcher, care a rezumat în acest sens � i 

cercet� rile extinse � i profunde ale Lilianei Lurçat � i ale lui Henri Wallon. Expunerea urm� toare este ghidat�  

de sinteza lui Daniel Widlöcher.  

Etapa mâzg� lelii - debutul exprim� rii grafice. 

La început, spune Widlöcher, exist�  un gest � i o suprafa��  care îl înregistreaz� , aflate într-o întâlnire 

(relativ) întâmpl� toare. Afirma�ia consider�  punctul de vedere al copilului, care întâmpl� tor traseaz�  o urm�  

pe o suprafa�� . Copilul con� tientizeaz�  rela�ia cauz� -efect existent�  între mi� carea (gestul)sa � i urma 

respectiv�  � i încearc�  s�  reproduc�  aceast�  urm� . Pe m� sur�  ce autocontrolul s� u motric se perfec�ioneaz�  , 

el încearc�  sistematic � i inten�ionat, s�  reproduc�  o anumit�  form� . 

În jurul vârstei de un an, copilul începe s�  se intereseze de reproducerea liniilor pe care le traseaz�  

întâmpl� tor � i treptat, st� pâne� te din ce în ce mai bine mi� c� rile. Pe de alt�  parte , caracteristic este faptul 

c� , în aceast�  etap� , copilul nu manifest�  inten�ia de a reprezenta ceva anume. Este ceea ce Luquet nume� te 

“realism fortuit”- faza mâzg� lelii cu o semnifica�ie ce se descoper�  în cursul 

desen� rii.(Piaget/Inhelder,.p.55, Widlöcher, p34) 

În jurul vârstei de doi ani copilul e capabil s�  traseze linia orizontal�  � i linia vertical�  � i de asemenea, 

poate trasa bucle cu o configura�ie relativ regulat� . În acest moment, accentueaz�  D. Widlöcher, copilul 

face o descoperire important� : el observ�  o asem� nare între linia orizontal�  ondulat�  pe care el o deseneaz�  

pe de-o parte � i scrisul pe care el îl percepe, evident, f� r�  a-i cunoa� te sensul � i organizarea. El încearc�  s�  

îl imite � i se amuz�  s�  traseze o linie orizontal�  pe toat�  lungimea foii. (Widlöcher ,p.36) 

Copilul înva��  apoi s�  î� i controleze punctul de plecare � i punctul de oprire a tr� s� turii grafice, ceea ce 

îi permite s�  traseze linii scurte � i mici linii buclate, ca o ha� urare, ceea ce este interpretat ca fiind o 

încercare de a limita. 

Un alt element al dezvolt� rii este încetinirea gestului - controlul vitezei. 

Se poate face trecerea acum de la tr� s� tura continu� , ampl� , necontrolat – exploziv� , la o linie 

discontinu� , scurt� , repetat� , liniar�  sau  curb� . Aceast�  perfec�ionare a controlului motor va determina 

dezvoltarea controlului vizual.   Urmeaz�  alte momente de perfec�ionare în tehnica actului grafic ce �in de 

sporirea autocontrolului motric � i de progresul în integrarea datelor vizuale cu acest control al motricit�� ii, 

dezvoltându-se scheme integratoare a factorilor vizuali � i motori. 
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În aceast�  etap� , nu se poate vorbi de o paralel�  între dezvoltarea intelectual�  � i progresul actului 

grafic. Copii dota�i intelectual pot manifesta un retard al capacit�� ilor grafice. De asemenea, nu se poate 

indica o vârst�  precis�  la care trebuie s�  se treac�  la una sau alta din subetapele dezvolt� rii.( Widlöcher , 

p.40)  

Inten�ia de a reprezenta 

În cursul celui de-al treilea an apare la copil desenul propriu zis. Copilul realizeaz�  un traseu grafic 

c� ruia îi atribuie o identitate, un nume; aceast�  conduit�  reprezint�  debutul inten�iei de a reprezenta un 

obiect. Nu este vorba de un desen propriu zis ci de o  “mâzg� litur� ” pe care o traseaz�  � i în care copilul 

recunoa� te o asem� nare mai mult sau mai pu�in vag�  între linia trasat�  � i obiectul real; semnifica�ia se 

descoper�  astfel în cursul desen� rii.( Piaget/Inhelder,p.55; D.Engelhart,p.14) Este vorba de ceea ce G. 

Luquet nume� te realismul fortuit. 

Între trei ani � i jum� tate � i patru ani începe s�  în�eleag�  no�iunea de a reproduce un model, de a 

respecta o asem� nare. Cu alte cuvinte, el începe s�  execute desene având un anume model/obiect pe care 

dore� te s�  îl reprezinte. În termenii lui Luquet, la aceast�  vârst�  el achizi�ioneaz�  “capacitate grafic�  total� ”, 

care înseamn�  existen�a inten�iei, a execu�iei � i a interpret� rii corespunz� toare inten�iei.  

Ultima subetap�  a realismului fortuit, faz�  ce face tranzi�ia spre urm� torul stadiu important, este ceea 

ce Luquet nume� te  realism nereu� it  (réalisme manquée).Tendin�a spre realism a copilului se love� te de un 

obstacol pur fizic: din punct de vedere motric, copilul nu î� i poate ghida mi� c� rile pentru a realiza traseul 

dorit. Mai specific, a� a cum sumarizeaz�  Piaget, este vorba de o “incapacitate sintetic�  în care elementele 

copiei sunt juxtapuse în loc s�  fie coordonate într-un tot: o p� l� rie apare mult deasupra capului sau nasturii 

apar lâng�  corp. Omule�ul, care este unul dintre modelele dominante la început, trece de altfel printr-un 

stadiu de mare interes: acela al ‘omule�ului mormoloc’ care nu are decât un cap prev� zut cu ni� te apendici 

filiformi, care sunt picioarele, sau cu bra�e � i picioare dar f� r�  trunchi”. (Piaget/Inhelder, pp.55-56) 

Stadiul realismului intelectual. În jurul vârstei de 4 ani desenul infantil intr�  în etapa numit�  a 

“realismului intelectual”; în acest moment copilul utilizeaz�  schemele grafice pe care le posed�  pentru a 

reprezenta în mod inten�ionat, realitatea exterioar� . Desenul cuprinde elementele obiectului real, f� r�  a 

exista îns�  o preocupare pentru perspectiva vizual� . O fa��  v� zut�  din profil va avea doi ochi pentru c�  

modelul are doi ochi (Piaget/Inhelder, p56); cele dou�  laturi ale unei str� zi cu fa�adele caselor apar înclinate 

pe orizontal� , ca � i cum ar fi în acela� i plan cu strada, (Engelhart, p15. 

Un alt element apare aici ca distinctiv � i anume “transparen�a”. Sunt figurate elementele invizibile ale 

modelului: “..c� l� re�ul va avea ambele picioare vizibile ca � i cum calul ar fi transparent. De asemenea, 

vedem cartofii îngropa�i în p� mânt pe câmp, dac�  nu au fost înc�  recolta�i, sau în stomacul unui om,” 

(Piaget/Inhelder, p..56) .Ori  “copilul nu va ezita ca, în interiorul unei case c� reia i-a desenat fa�ada, s�  

reprezinte � i interiorul camerelor care o compun, locatarii desf�� urându-� i sarcinile obi� nuite, mobilele, etc. 

(Widlöcher, p.52) 



 4 

Omule�ul-mormoloc 

 
 
Spa�iul � i propor�iile sunt dificil de st� pânit: casele, personajele, copacii au relativ aceea� i m� rime. 

Feti�a din al doilea desen une� te practic, cerul cu p� mântul. Acestui fenomen de transparen��  i se adaug� , 

conform observa�iilor lui Luquet � i reînt� rit de studiile ulterioare, fenomenul amestecului punctelor de 

vedere. Luquet citeaz�  ca  exemplu, desenul unei feti�e de 7 ani � i 7 luni: ea reprezint�  o c� ru��  � i un cal 

v� zute din profil, având ro�ile în plan orizontal, iar c� ru�a este v� zut�  de sus. (Luquet, p.139). 
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Ceea ce caracterizeaz�  în general desenul copilului în etapa realismului intelectual este schematismul 

reprezent� rilor � i grija de a le da o form�  astfel ca obiectul s�  fie recognoscibil, identificabil. Fenomenul de 

transparen�� : prin pere�ii casei se v� d lampa � i florile. 

Tot în aceast�  perioad�  se constituie, ceea ce Luquet nume� te “tipuri”. Tipul este “reprezentarea pe 

care un copil anumit o d�  unui anumit obiect sau motiv, de-a lungul diferitelor sale desene în succesiune, 

reprezentare care prezint�  o evolu�ie gradat� ” Tipul tinde s�  se conserve , ca un fel de rutin� ; un exemplu 

foarte clar este oferit de primii omule�i desena�i, care, pentru o perioad�  mai lung�  sau mai scurt�  r� mân în 

acela� i tipar, caracterizat în special prin absen�a trunchiului ceea ce face ca bra�ele, atunci când exist� , s�  se 

insereze direct în cap. 
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Pe de alt�  parte, tipul are tendin�a de a evolua. Este o etap�  ce aduce inova�ii, respinse de multe ori 

datorit�  tendin�ei de conservare. Inova�ia este îns�  sus�inut�  de progresul capacit�� ii de sintez� ; copilul 

achizi�ioneaz�  de asemenea, un vocabular privind diversele forme, mai bogat. Apare ad� ugarea de noi 

detalii, de� i uneori acestea sunt ireconciliabile cu restul desenului.  

Stadiul realismului vizual. C� tre 5-6 ani, copilul � tie s�  deseneze � i posed�  o tehnic�  grafic� ; în 

aceast�  tehnic�  se reg� sesc scheme achizi�ionate prin imita�ia adultului (uneori prin predarea de c� tre adult-

p� rinte sau educator); aceste scheme ajung în cele din urm�  s�  domine reprezentarea grafic�  infantil� . Se 

maturizeaz�  capacit�� ile de aten�ie; se dezvolt�  un anume sim� critic, pe care copilul le aplic�  la propriile 

desene, astfel c�  el nu mai este mul�umit cu vechile scheme, apar�inând etapei anterioare, cea a realismului 

intelectual. În acest sens, Luquet afirm� : “Dac�  se ia drept criteriu al realismului vizual, reprezentarea unui 

singur ochi pe capetele în profil, substituirea realismului intelectual cu realismul vizual se constat�  cel mai 

adesea între 8 � i 9 ani”. Tot el, nuan�eaz�  afirma�ia, pentru a-i atenua eventualul dogmatism:” Dar în 

aceast�  privin��  exist�  în mod sigur mari diferen�e individuale între copii: este posibil s�  se manifeste o 

inten�ie de realism vizual la vârste mult mai mici”, dând � i exemple: „…o micu��  american�  de 4 ani � i 3 

luni deseneaz�  o pisic�  având o singur�  ureche  � i precizeaz� : ’Numai o ureche. Cealalt�  nu se poate 

vedea.’ .Un b� ie�el californian de 4 ani � i 7 luni arat�  un desen al unei albine; întrebat fiind unde sunt 

picioarele, el întreab�  la rândul s� u: ’Se pot vedea picioarele albinelor atunci când  zboar� ?’. Un b� ie�el 

german de 4 ani � i 8 luni deseneaz�  un domn v� zut din profil spate, astfel încât nu se vedea decât spatele 

capului � i un ochi a� ezat pe linia fe�ei. Când p� rin�ii s� i, necunoscându-i inten�ia, au spus: ’S� rmanul om! 

Nu are nici gur� , nici nas’, copilul s-a a� ezat astfel încât aproape le-a întors spatele � i a întrebat: ’Când el 

(omule�ul) merge a� a, îi vezi gura? Dar ochiul se vede’. (Luquet, p.154).  
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Trecerea spre realismul vizual. Feti�a este desenat�  din fa�� , dar are un singur ochi, pentru c�  este 

v� zut�  din profil, mergând spre cas� . Pisica se mi� c�  în aceea� i direc�ie: corpul este desenat din profil, dar 

capul din fa�� . 

Apari�ia realismului vizual înseamn� , pe de alt�  parte, declinul desenului ca modalitate privilegiat�  de 

expresie. Realismul vizual corespunde unui progres în reprezentarea lucrurilor. Pentru a percepe/în�elege 

dintr-un punct de vedere unic realitatea obiectului, este necesar s�  existe la copil o con� tiin��  clar�  a 

identit�� ii obiectului sub toate aspectele sale. (Widlöcher, p.60) 

Realismul vizual exprim� , într-o form�  specific� , încheierea unei etape în maturizarea copilului. Pân�  

acum, desenul a fost una din principalele instrumente de cunoa� tere, autocunoa� tere � i exprimare. De acum, 

copilul posed�  alte instrumente, mai potrivite pentru noua sa etap�  de dezvoltare. Este � i momentul în care 

testelor de desen nu li se mai cunoa� te valoarea cognitiv� , dar li se accept�  valen�a proiectiv� . Din via�a 

celor mai mul�i copii desenul dispare, r� mânând motivant numai pentru cei cu aptitudini sau pentru cei 

c� rora o educa�ie con� tient�  le dezv� luie existen�a domeniului fabulos al esteticii. 

Rezumatul stadializ� rii 

G. H. Luquet distinge deci, în evolu�ia grafismului infantil, cinci etape: 

a) ”mâzg� leala”: copilul descoper�  întâmpl� tor (dup�  vârsta de 1 an), manipulând un instrument (de 

scris, be�i� or), c�  acesta las�  urme pe o suprafa��  (apt�  pentru trasare); este vorba de un act pur motric.  

b) realismul fortuit  (întâmpl� tor): începe între doi � i trei ani, spre sfâr� itul fazei mâzg� lelii. Trasând, 

f� r�  inten�ia de a reprezenta ceva, copilul descoper�  din întâmplare, o asem� nare formal�  între linia sa � i un 

obiect. (Aceast�  asem� nare nu este obiectiv� , nu e nevoie ca ea s�  existe în realitate). Retrospectiv, copilul 

nume� te traseul s� u, dup�  acel obiect. 

c) realismul nereu� it (neizbutit/manqué): debuteaz�  între trei � i patru ani. Apare o “defazare” între 

inten�iile copilului � i capacit�� ile sale grafo-motrice � i de reprezentare. Elementele desenului apar juxtapuse 

datorit�  unei incapacit�� i sintetice. 

d) realismul intelectual: începe în jurul vârstei de 4 ani � i se manifest�  pân�  la 10-12 ani. Copilul 

deseneaz�  obiectul, nu cum se vede acesta, ci pe baza a ceea ce � tie despre acest obiect. Se manifest� : 

fenomenul de transparen��  (elementele din� untru sunt reprezentate simultan cu elementele exterioare-de 

exemplu, copilul deseneaz�  fa�ada casei, dar � i mobilierul din� untru; profilul unei fiin�e are doi ochi, de� i în 

mod obiectiv nu se vede decât unul - copilul îns�  � tie c�  acea fiin��  are doi ochi); fenomenul de 

aplecare/culcare/orizontalizare ( de pild� , pomii afla�i de-o parte � i de alta a unei alei sunt desena�i culcat, 

în acela� i plan orizontal cu aleea). Se observ�  : utilizarea detaliului reprezentativ; acumularea de detalii; 

utilizarea simultan�  a mai multor perspective. 

e) realismul vizual: apare în jurul vârstei de 7-8 ani � i se instaleaz�  în mod dominant pe la 9-10 ani, 

uneori mai târziu (12 ani). Copilul descoper�  perspectiva � i elimin�  schemele grafice anterioare 
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(transparen�� , orizontalizare, aglomerare de detalii, simultaneitatea punctelor de vedere). El deseneaz�  

obiectul a� a cum îl vede. 

Din acest moment interesul pentru desen scade mult la copil; desenul propriu zis nu mai sufer�  

modific� ri importante. 

Autorii moderni reduc cele cinci etape luquetiene la trei: mâzg� leala; realismul intelectual, cu câteva 

subetape; realismul vizual. De asemenea, exist�  numero� i cercet� tori care î� i exprim�  rezerva fa��  de 

terminologia creat�  de G.H. Luquet pentru a exprima esen�a fiec� rei etape � i subetape. Cu toate acestea, 

nimeni nu a reu� it s�  înlocuiasc�  ace� ti termeni, astfel c�  ei au r� mas ca o referin��  general�  în studiile 

consacrate desenului infantil. 

Desen � i psihopedagogie 

Aplicarea primar�  a desenului în psihologie se refer�  la teste. În acest context exist�  mai multe 

clasific� ri ale testelor bazate pe desen. Se va prelua aici schematizarea realizat�  de Daniel Widlöcher, 

specialist în analiza desenului infantil. (Widlöcher pp. 196-270). Pentru aceasta el avanseaz�  trei criterii 

c� rora le subsumeaz�  diferitele categorii de teste: 

I. Testele de desen � i studierea maturiz� rii intelectuale  

Pe baza constat� rii c�  exist�  un raport de determinare par�ial�  între progresul produselor grafice � i 

dezvoltarea inteligen�ei, s-a emis ipoteza (confirmat� , de� i cu rezerve), c�  desenul este un mijloc adecvat de 

explorare a acestei dezvolt� ri. 

Metoda cea mai la îndemân�  este compararea, în interiorul aceleia� i vârste, produc�iile grafice ale 

unui copil cu cele ale altuia, având ca punct de reper diferitele stadii de dezvoltare a desenului. Dar a� a cum 

observ�  Widlöcher, este vorba de o evaluare relativ� , întrucât exist�  � i al�i factori perturbatori ai dezvolt� rii: 

întârzierea în maturizarea psihomotric� , tulbur� ri ale schemei corporale, tulbur� ri afective. De ace� ti factori 

au �inut seama studiile ce au urmat, c� utând s�  construiasc�  sarcini mai pu�in sensibile la al�i factori decât 

cei lega�i direct de dezvoltarea inteligen�ei. Testele de acest tip sunt: 

1.Teste de desen geometric 

Studiile � i cercet� rile mai multor autori de teste au stabilit cu aproxima�ie etapele genetice parcurse de 

copil în actul grafic: la 18 luni: mâzg� leli; la 2 ani: imitarea liniilor verticale; la 2 ani � i 6 luni: imitarea 

liniilor orizontale, verticale paralele, închiderea unui semicerc executat în fa�a copilului; la 3 ani: curbe, 

cerc, liniile întrerupte de pân�  acum devin continue; la 3 ani � i 6 luni: imitarea liniilor oblice crucea; la 4 

ani: execut�  un p� trat figuri închise; la 5 ani: reu� e� te s�  fac�  o stea din trei încerc� ri; triunghi; dreptunghi 

cu diagonale; la 6 ani: romb; încruci� area unor linii ondulate; dup�  6 ani se observ�  dispari�ia buclelor � i 

progresul în precizia liniilor oblice. 

Fiind mai u� or de urm� rit în desenul infantil de început, formele geometrice au constituit punctul de 

sprijin pentru testele bazate pe desen geometric. Cele mai vechi teste de acest tip sunt:                                                                                                                                                                     
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- probele de desen din cadrul testului Binet-Simon: la cinci ani copilul poate s�  copieze un p� trat, la 

� ase ani-un romb, la zece ani poate reproduce un desen din memorie ( o sec�iune din prism� ). 

- Scala de dezvoltare a lui Gesell, în care se noteaz�  � i dezvoltarea func�iei grafice: la 1 an � i 4 luni , 

copilul mâzg� le� te viguros, prin imita�ie; la 2 ani apare linia vertical� , la 2 ani � i 6 luni-linia orizontal� , la 3 

ani apare desenul inten�ionat. Gesell abordeaz�  desenul mai ales din punctul de vedere al motricit�� ii 

- Testul Lauretta Bender: copilului i se prezint�  nou�  figuri geometrice care trebuie reproduse; pentru 

a reu� i, copilul trebuie s�  în�eleag�  structura formei. Se observ�  un progres în execu�ie, pornind de la vârsta 

de 3 ani � i care se completeaz�  pân�  la 11 ani. Dincolo de aceast�  vârst�  nu se mai ob�in alte performan�e, 

mai bune, ci se observ�  doar o cre� tere a abilit�� ii motrice 

- Figura complex�  a lui Rey: i se prezint�  copilului o figur�  compus�  din mai multe figuri 

geometrice; într-o prim�  etap�  i se cere s�  o copieze � i într-o a doua etap�  i se cere s�  o reproduc�  din 

memorie. Este un test aplicabil copiilor de peste 8 ani. 

2. Teste de desen figurativ 

Cele mai cunoscute sunt testele care utilizeaz�  reprezentarea personajului uman. S-a constatat c�  

reprezentarea grafic�  a omule�ului trece prin stadii u� or de identificat. Între 2 � i 3 ani apare doar, dup�  

expresia lui Prudhommeau, o tr� s� tur�  amorf� , o suprafa��  îngr� dit�  de o linie; practic, omule�ul nu exist�  

decât în stadiu de inten�ie. Între 3 � i 4 ani , copilul reprezint�  un cerc, acesta fiind atât capul cât � i corpul. 

Este omule�ul “mormoloc”: o linie curb�  închis�  la care sunt ata� ate câteva fire, care figureaz�  picioarele. 

În interiorul cercului apar puncte sau mici rondele ce reprezint�  ochii, nasul, gura. Apoi copilul începe s�  

reprezinte bra�ele - linii ata� ate de picioare sau de cercul – cap. Spre 4 ani, mormolocul este îmbog�� it cu 

detalii: ochi, gur� , nas, buric. Uneori copilul reprezint�  sexul sau p� rul. Între 4 � i 5 ani tipul de omule�-

momoloc este abandonat, f� cându-se tranzi�ia spre omule�ul tipic. Schema cuprinde : dou�  ovale de m� rimi 

diferite – capul � i trunchiul, bra�ele sunt inserate în partea superioar�  a ovalului corp, iar picioarele, în 

partea inferioar�  a lui. Spre 7 ani, omule�ul este complet � i articulat, uneori îmbr� cat; membrele au contur 

dublu ; mâinile au degete. Spre 8 ani apare � i gâtul. Omule�ul se perfec�ioneaz�  prin ad� ugarea de detalii. 

Între testele de desen figurativ mai cunoscute sunt: 

- testul omule�ului creat de Florence Goodenough (1920): tehnica testului este simpl�  , de aceea 

aplicarea acestuia poate fi � i colectiv� . Copilul prime� te o foaie de hârtie � i un creion; i se cere: “Deseneaz�  

un omule� din fa�� , cât de bine po�i tu.”Nu se dau l� muriri la întreb� ri, ci se repet� : ”F�  cât po�i tu mai 

bine”. Nu exist�  limit �  de timp, l� sând copilul s�  fac�  un desen cât mai complet. Sistemul de cotare const�  

în acordarea câte unui punct pentru fiecare element prezent � i fiecare modalitate de reprezentare a 

elementului respectiv. De pild� : nas prezent: 1punct; gur�  prezent� : 1 punct; nas � i gur�  reprezentate prin 

dou�  linii:1 punct; n� ri reprezentate: 1 punct. Suma tuturor punctelor ob�inute este de 52. Baremul de vârst�  

pe baza punctelor este: la 3 ani scorul este de 2 puncte; la 7 ani scorul este de 18 puncte, la 13 ani, copilul 

ob�ine de obicei 42 de puncte. 
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Dezvoltarea rapid�  a utiliz� rii testului se datoreaz�  numeroaselor sale avantaje: corela�ie 

satisf� c� toare cu alte probe de inteligen�� , facilitate de administrare, favorizarea contactului cu copiii. De 

asemenea, stabilitatea emo�ional�  a copilului între 5 � i 12 ani este un factor favorizant � i care explic�  � i 

corelarea rezultatelor la “Omule�” cu cele ale altor teste de inteligen�� . 

Prima revizuire a testului omule�ului a fost f� cut�  de Harris (1963) .  El a modificat consemnul � i a 

separat personajul masculin de personajul feminin (grila Goodenough avantaja personajul feminin). A m� rit 

num� rul de itemi � i a furnizat ilustra�ii schematice. Mai recent, Jaqueline Royer (1977) a propus o nou�  

revizuire a testului omule�ului. Scala ei de evaluare cuprinde un num� r mare de elemente particulare, 

clasificate � i cuantificate în func�ie de vârst� . Testul cuprinde o scal�  global� , divizat�  în trei scale par�iale: 

capul (23 itemi), schema corporal�  (33 itemi) � i ve� mintele (14 itemi).Exist�  separat o scal�  referitoare la 

utilizarea culorilor. Dincolo de dimensiunea cantitativ� , J. Royer abordeaz�  studiul afectivit�� ii exprimat�  

prin desen � i analiza calitativ�  a acestuia. 

- testul lui Fay (1927/1934) : se încearc�  stabilirea unei scale m� surând dezvoltarea aptitudinilor 

grafice în corela�ie cu dezvoltarea intelectual� . Instructajul este: „Deseneaz�  : o femeie se plimb�  � i plou� .” 

.Sunt considerate cinci elemente: femeia; se plimb� ; într-un peisaj; se protejeaz�  de ploaie, fiecare dintre 

aceste elemente generând detalii care sunt cotate. (Widlöcher, pp. 210-211) 

3. Desenul dup�  natur� . A fost propus de A. Rey: se aranjeaz�  în scar�  � ase cuburi, care sunt a�ezate 

în fa�a copilului întâi din profil apoi din fa��  � i se cere acestuia s�  le deseneze. Performan�ele copiilor, dup�  

studiile lui Rey, concord�  cu cele ob�inute la testul Fay � i Goodenough. (Widlöcher , p.213) 

4.Testele cu sarcini mixte se adreseaz�  copiilor de vârst�  � colar� . Se aplic�  grupurilor. Copilului i se 

prezint�  o foaie de hârtie, identic�  în dimensiuni cu o foaie de caiet ,obi� nuit� , pe care sunt dispuse în 

coloane, desene geometrice ( cerc, p� trat, romb, etc.) � i figurative (om din fa�� , din profil, biseric� , pom, 

pe� te din profil, etc.). Sunt optsprezece desene care trebuie copiate într-o or� . 

II.Testele de desen � i studierea personalit�� ii  

Studierea simbolismului desenului infantil precum � i analiza comportamentului celui care deseneaz� , 

au dus în mod logic la  descoperirea � i utilizarea valen�elor proiective ale desenului � i c� utarea unor criterii 

stabile de cunoa� tere a personalit�� ii desenatorului. Testele de acest tip sunt numeroase. Iat�  câteva din ele: 

- testul HFD  (Human Figure Drawing) al lui Karen Machover (1949); ea pune la punct acest tip de 

utilizare, pe baza valen�elor “omule�ului “ lui Florence Goodenough. Aplicarea testului se face în dou�  

etape. Prima etap�  este non verbal� : copilului i se d�  o foaie de hârtie A4, un creion negru � i o gum� ; i se 

cere s�  “ deseneze o persoan� ”. Sunt notate: timpul de executare a desenului, comentariile spontane ale 

subiectului, ordinea în care deseneaz�  diferitele p� r�i. Dup�  ce este terminat primul desen, copilului i se d�  

o a doua foaie de hârtie, cerându-i-se s�  “deseneze o persoan�  de cel� lalt sex”. A doua parte a probei este 

verbal� . Pentru fiecare personaj desenat, experimentatorul aplic�  un chestionar, prin care se cere copilului 
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s�  spun�  (inventeze) o poveste despre personajul respectiv. Exist�  � i un chestionar pentru copii � i un alt 

chestionar pentru adul�i. 

- testul casei  al F.Minkowska (1948).Autoarea consider�  c�  o cas�  este un Eu deghizat, casa fiind 

adesea reprezentat�  în mod antropomorfic: cele dou�  ferestre reprezint�  ochii, u� a reprezint�  gura.; de 

asemenea, casa simbolizeaz�  c� minul familial, care respinge sau prime� te. Se cere copilului s�  deseneze o 

cas� . El are la dispozi�ie o foaie de hârtie � i culori. 

- testul arborelui al lui Karl Koch (1958) . Se cere subiectului s�  deseneze ”un copac” (pom), “dar nu 

un brad”. Tehnica sa de interpretare se sprijin�  pe date grafologice. De asemenea, în interpretare, Koch d�  

spa�iului grafic o semnifica�ie simbolic�  bazat�  pe schema lui Max Pulver cu cele patru spa�ii 

simbolice(sus: spa�iul spiritual � i desf�� urarea în mediul ambiant; jos: tendin�e erotice, pulsiuni biologice, 

apartenen�a la lumea colectiv� ; stânga: trecutul, introversia, fixa�iile infantile; dreapta: viitorul, extraversia, 

autoritatea) (Widlöcher,p. 223).  

- testul familiei al lui Corman; testul H.T.P. (House, Tree, Personnage) al lui J. Buck; testul Stele-

Valuri al Ursulei Avè-Lallemant  sunt alte câteva dintre cele mai cunoscute teste de desen utilizate pentru 

valoarea lor proiectiv� . De asemenea, multe dintre testele aplicate în scopul aprecierii maturiz� rii 

intelectuale, sunt acum utilizate mai ales pentru semnifica�iile lor proiective.    

Scurta trecere în revist�  a poten�ialului con�inut în desenul infantil demonstreaz� , pe lâng�  importan�a 

actului grafic în dezvoltarea normal�  a persoanei � i necesitatea utiliz� rii lui în educa�ie � i terapie în vederea 

ob�inerii unor informa�ii specifice, inaccesibile altor instrumente de cunoa� tere. 

 

Summary 

The present paper overviews  the main phases of child’s development of drawing. The main accent is 

put on G. Luquet’s work, author of which studies remain reliable even today. Also, it is mentioned the 

importance of child’s drawing study from a psychopedagogical point of view. 
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PREVEN� IA � I TERAPIA TULBUR � RILOR DE LIMBAJ LA COPILUL CU PARALIZIE 

CEREBRAL �  INFANTIL �  
  

                                                             Valentina Ol� rescu,  conf. univ., dr. în psihologie 
 

Asisten�a logopedic�  în perioada preverbal�  a dezvolt� rii limbajului copilului 
De� i nu to�i copiii diagnostica�i cu paralizie cerebral�  infantil�  (PCI) sufer�  � i de tulbur� ri de 

limbaj, ei necesit�  asisten��  logopedic�  înc�  din primii ani de via�� . Anume în perioada preverbal� , 

terapia logopedic�  este direc�ionat�  spre formarea premiselor dezvolt� rii limbajului – crearea de 

condi�ii optime; dezvoltarea � i normalizarea sferei senzorio-motore ce st�  la baza articularii. Tot la 

aceast�  etap�  trebuie create � i condi�ii sociale optime pentru dezvoltarea limbajului copilului, 

p� rin�ii trebuind familiariza�i cu problemele � i cu posibilele consecin�e ce pot ap� rea în perioada 

structur� rii vorbirii. În mod obligatoriu, p� rin�ii trebuie determina�i s�  con� tientizeze importan�a 

aplic� rii sistematice a recomand� rilor logopedice � i, preveni�i c�  se pot ob�ine nu tocmai rezultatele 

la care se a� teapt� . De regul� , speran�ele p� rin�ilor sunt orientate spre o recuperare definitiv�  � i 

complet�  a copiilor înc�  din primii ani de via�� ; al�ii nu au nici cea mai mic�  speran�� . � i în primul 

� i în al doilea caz, logopedul trebuie s�  ac�ioneze � i ca un psiholog. Una din recomand� rile generale 

include crearea în familie a unui climat psihologic cald, tolerant � i benefic. În cele mai multe cazuri, 

p� rin�ii nu sunt preg� ti�i pentru o via��  al� turi de un copil invalid, care are nevoie atât de o terapie 

complex�  � i îndelungat� , cât � i de o instruire special� . Mul�i dintre p� rin�i, în special ales cei tineri, 

atunci când progresele activit�� ii logopedice li se par minore, consider�  fie c�  logopedul este 

incompetent, fie c�  aceste activit�� i sunt inutile pentru copilul lor. În acest sens, logopedul trebuie, 

neap� rat, s�  �in�  cont de particularit�� ile psihice ale p� rin�ilor, � i s�  le explice în permanen��  cu ce 

scop sunt aplicate anumite metode � i ce rezultate se pot ob�ine datorit�  lor. O alt�  problem�  care îi 

preocup�  frecvent pe p� rin�i sunt întreb� rile de genul: “Din ce cauz�  copilul meu s-a n� scut 

bolnav?”, “Cine e vinovatul?”. În asemenea situa�ii, p� rin�ilor trebuie s�  li se explice c�  e inutil s�  

caute vinova�ii � i c�  trecutul nu poate fi schimbat. Copilul bolnav poate � i trebuie s�  fie veriga ce 

înt� re� te rela�ia dintre adul�ii pu� i în fa�a datoriei de a solu�iona o problem�  comun� . Ei trebuie 

convin� i c�  un copil bolnav nu este doar o nefericire, ci � i un om care are nevoie mai mult ajutor 

decât mul�i al�ii – � i c�  una din marile lui necesit�� i este anume dragostea p� rinteasc� . 

Pentru p� rin�ii – cei tineri în special – atitudinea societ�� ii fa��  de copiii lor este o problem�  

major� ; unii î� i ascund chiar copiii de ochii lumii, se tem (se ru� ineaz� ) de faptul c�  unii dintre 

cunoscu�ii lor ar putea observa handicapul odraslei lor. Asemenea atitudine e provocat� , întâi de 

toate, de interesul sporit fa��  de problemele ce �in de dezvoltarea copilului � i creeaz�  extrem de 
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mult�  anxietate � i nervozitate. Evident, în asemenea cazuri este nevoie de ajutorul unui psiholog, 

îns�  logopedul trebuie � i el s�  se implice. 

Se recomand�  ca activit�� ile logopedice din perioada preverbal�  s�  aib�  loc în prezen�a 

p� rin�ilor, pentru ca ace� tia s�  însu�easc�  metode corecte de comunicare cu copilul lor � i s�  le poat�  

utiliza în mod independent. În acest context, E. Arhipov a formulat câteva din principiile 

psihocorectionale importante ce vizeaz�  preven�ia � i terapia limbajului copiilor cu PCI în perioada 

preverbal� : 

1) debutul timpuriu al terapiei logopedice; 

2) dezvoltarea pe etape a func�iilor psihice, �inând cont de consecutivitatea dezvolt� rii acestora în 

ontogenez� ; 

3) stimularea kinestezic�  a func�iilor motore, senzoriale � i verbale, în vederea dezvolt� rii lor; 

4) aplicarea creativ�  a principiilor: abordarea individual� , principiul sistemic, principiul 

consecutivit�� ii, activit�� ii pe cont propriu, particip� rii, al caracterului intuitiv; 

5) structurarea activit�� ilor terapeutice în concordan��  cu activitatea dominant�  a copilului, 

aptitudinile, interesele lui; 

6) influen��  medico-psihopedagogic�  plus implicarea p� rin�ilor. 

E. Arhipov sugereaz�  ca activit�� ile logopedice cu copiii s�  se realizeze zilnic, în prezenta 

medicilor � i p� rin�ilor care, pe parcursul zilei, î� i pot consolida abilit�� ile. Autoarea recomand�  a� a-

numitele “pozi�ii reflex interzise”, printre care:  

1) pozi�ia embrionului (culcat pe spate) – capul � i genunchii flexa�i spre piept; copilul este 

leg� nat în aceast�  pozi�ie; 

2) pozi�ia embrionului (culcat lateral); 

3) culcat pe burt�  (sub piept se pune o pern� -sul (rulou), iar bazinul este ap� sat /presat cu 

ajutorul unui s� cule� cu nisip). 

4) culcat pe spate (sub gât se pune o pern� -sul, astfel încât capul s�  atârne în spate; 

picioarele sunt flexate în genunchi); 

5) culcat pe spate (capul copilului este fixat lateral, din ambele p� r�i); 

6) în pozi�ie semiculcat� , în fotoliul-balansoar (hamac); 

7) în interiorul unui “colac de salvare” umplut cu aer. 

La � edin�ele logopedice cu copii de vârst�  timpurie, se lucreaz�  în baza urm� toarelor obiective: 

1 – dezvoltarea sferei comunicative; 2 – stimularea dezvolt� rii senzoriale; 

3 – dezvoltarea premiselor senzorio-motore de articulare. 

Dezvoltarea comunic� rii copilului 

M. Lisin men�ioneaz�  c�  necesitatea de comunicare nu este înn� scut� , ci se formeaz�  pe 

parcursul vie�ii � i c�  în realizarea acestei necesit�� i se eviden�iaz�  patru etape: 
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·  apari�ia aten�iei � i interesului fa��  de adul�i; 

·  apari�ia emo�iilor în prezen�a adul�ilor; 

·  ac�iuni de ini�iativ�  pentru captarea aten�iei adul�ilor; 

·  reac�ii emo�ionale din partea copilului atunci când i se adreseaz�  adul�ii. 

În dezvoltarea normal� , procesul de formare a comunic� rii se eviden�iaz�  în primele dou�  luni 

de via�� , iar în caz de depravare social� , aceast�  necesitate nu se formeaz�  nici pân�  la vârsta de 

patru ani. Ini�ial, comunicarea cu adul�ii deriv�  din necesit�� ile biologice � i din tendin�a spre noi 

senza�ii. Anume adultul satisface aceste necesit�� i � i, în acela� i timp, devine un stimul important, 

ales de copil din mediul înconjur� tor. Adultul este cel care începe formarea primului tip de 

activitate a copilului – comunicarea. Deoarece la baza însu� irii oric� rui tip de activitate st�  imitarea, 

adultul se prezint�  în fa�a copilului în calitate de model pentru conduita comunic� rii. Copilul este 

perceput � i el ca subiect al comunic� rii (intersubiectivitate): adultul trebuie s�  atribuie valoare 

social�  mi� c� rilor necondi�ionate ale copilului, modelând astfel procesul de comunicare. În acest 

mod, ac�iunile sociale ale adul�ilor cap� t�  rol decisiv în apari�ia � i dezvoltarea necesit�� ii de 

comunicare a copilului. 

În a doua lun�  de via�� , copilul – ce se dezvolt�  în mod normal – e deja capabil s�  aprecieze 

atitudinea maturilor fa��  de el; motiva�ia comunic� rii primare devine pentru el personal� , iar 

motivele acestei comunic� ri personale reies din necesitatea copiilor de a fi sus�inu�i în a-� i exprima 

recuno� tin�a fa��  de grija � i dragostea mamei.  

În prima jum� tate de an, copiii reac�ioneaz�  mai mult la faptul c�  adul�ii le acord�  aten�ie, decât 

la fondul emo�ional al comunic� rii. Neaten�ia adul�ilor alarmeaz�  copilul. La aceast�  vârst� , copiii 

înc�  nu deosebesc persoanele � i exprim�  bucuria fa��  de orice adult � i orice form�  în care acesta î� i 

exprim�  aten�ia fa��  de el. � i pentru copiii cu paralizie cerebral� , necesitatea de a comunica trebuie 

cultivat�  din primele zile de via�� , utilizând diverse mijloace de comunicare. Ontogenetic, cele mai 

timpurii mijloace de comunicare sunt expresia mimic� : privirea, mimica, gesturile, vocaliz� rile 

emo�ionale. Prin intermediul acestor mijloace, adul�ii î � i exprim�  aten�ia � i interesul, bun� voin�a � i 

atitudinea fa��  de copil.  

Comunicarea personal-situa�ional�  devine o activitate dominant�  în prima jum� tate de an � i 

este prioritar�  în dezvoltarea psihologic�  a pruncului. Copiii cu paralizie cerebral�  necesit�  o 

comunicare personal-situa�ional�  specific� , complicat�  de faptul c� , în rezultatul mi� c� rilor 

reflectorii patologice, copilului îi este greu s�  întoarc�  capul în direc�ia adultului, s�  fixeze privirea 

asupra fe�ei acestuia, s� -i observe mimica � i gesturile. În asemenea cazuri, adultul trebuie s�  stea în 

câmpul vizual al copilului; chiar � i atunci când copilul cu paralizie cerebral�  nu prive� te la adult, el 

percepe vorbirea adresat�  lui.  
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La copiii cu paralizie cerebral� , mijloacele de comunicare mimico-expresive apar, de obicei, 

mai târziu decât la copii cu dezvoltarea normal� , fapt ce creeaz�  impresia unei atitudini indiferente a 

copilului fa��  de comunicare, unei neimplic� ri totale. În realitate, ace� ti copii sunt mult mai 

emo�ionali decât par, îns�  reac�iile lor emo�ionale nu se manifest�  prin mimic� , gesturi, vocaliz� ri, 

ci prin intensificarea reflexelor tonice, prin excitabilitate motor� . Vorbirea calm� , netezirile u� oare, 

leg� narea copilului, a� ezarea corpului în pozi�iile reflex interzise faciliteaz�  comunicarea personal-

situa�ional� .  

La copil, apari�ia comunic� rii mimice este stimulat�  de reac�iile mimice ale maturului � i prin 

tehnicile de masaj facial. Adultul vorbe� te cu copilul când îl maseaz� , înso�e� te masajul fe�ei cu 

vorbirea, producând expresii mimice corespunz� toare � i pe fa�a copilului. De exemplu, în procesul 

masajului, mu� chiul de pe fruntea copilului poate fi mi� cat încet cu degetele, provocând încre�irea 

sprâncenelor, ridicarea lor  – “uimire”; strângerea buzelor – “insatisfac�ie”; întinderea buzelor – 

“zâmbet”. În acela� i timp, trebuie stimulat�  dezvoltarea senzorial� : maturul se plaseaz�  în câmpul 

vizual al copilului, îl mângâie, îi orienteaz�  aten�ia asupra unor juc� rii colorate, asupra celor care 

emit sunete. 

Dezvoltarea reac�iei de orientare are loc prin jocul tradi�ional De-a v-a�i ascunselea, de c� utare 

� i g� sire a obiectelor, înso�ite de mici cuvinte � i exclam� ri. Într-un anumit sens, adultul atrage 

copilul prin reac�iile sale emo�ionale, producând o anumit�  leg� tur�  între emo�ii � i eviden�ierea 

obiectelor concrete din mediul înconjur� tor. În rezultat, copilul începe s�  recunoasc�  obiectele. 

(Pân�  în clipa în care copilul începe s�  recunoasc�  obiectele în realitate, nu se recomand�  a utiliza 

c� r�i � i imagini). 

În a doua jum� tate a primului an, copilul poate manipula deja obiectele, ac�iune care devine 

dominant� . În aceast�  perioad� , comunicarea cu adul�ii ia forma de conlucrare situativ� , în cadrul 

c� reia sunt deseori utilizate ac�iuni obiectuale, locomo�ii � i pozi�ii statice. Acest tip de comunicare 

apare în activit�� i comune cu maturul. Copilul imit�  elementele acelei activit�� i în care dore� te s�  se 

implice al� turi de adult. Copiii ocup�  pozi�ia din care, de obicei, adul�ii îi iau în bra�e, se întind spre 

obiecte, înso�ind aceast�  ac�iune cu strig� te. 

La copiii cu paralizie cerebral� , din cauza insuficien�ei func�iei de apucare cu mâna, apari�ia 

ac�iunilor de manipulare cu obiectele are loc mai târziu. Pentru dezvoltarea coordon� rii senzoro-

motorii, aten�ia acestor copii trebuie atras�  asupra propriilor mâini, utilizând juc� rii-degetare. Se 

recomand�  s�  se dezvolte în mod sistematic abilitatea de manipulare a obiectelor pe un fundal 

emo�ional pozitiv. În primul rând, copilul trebuie luat mai des în bra�e, trebuie îndreptate palmele 

(pentru înl� turarea spasmelor se poate utiliza vibra�ia-scutur� ri u� oare ale mâinilor), adultul poate 

manipula cu mâinile în câmpul vizual al copilului. Ulterior, în mâna copilului trebuie plasate 

obiecte de diferite forme, dezvoltând ini�ial apucarea lor pasiv� , cu indexul � i degetul mare, apoi cu 
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degetul mic, apoi cu toat�  mâna. Manipularea trebuie efectuat�  în activit�� ile cu obiectele, înso�it�  

de o vorbire elementar� , iar activitatea practic�  cu obiectele trebuie realizat�  sub form�  de joc. 

Trecerea copilului la o nou�  form�  de comunicare trebuie determinat�  nu de manipularea cu 

obiectele, ci de apari�ia necesit�� ii de colaborare cu maturul. Deoarece printre motivele comunic� rii 

de conlucrare situativ�  (colaborare) se num� r�  � i necesitatea de noi impresii, de mi� care � i de sprijin 

psihologic, pentru dezvoltarea continu�  a necesit�� ilor de comunicare se pot utiliza urm� toarele 

forme de interac�ionare cu copilul: 

·  Copilul trebuie luat în bra�e � i dus la fereastr� , unde s�  i se arate diferite obiecte ce pot s� -l 

intereseze; dac�  e necesar, trebuie s�  i se ia mâna atingându-se cu ea obiectele ce-l atrag, chiar dac�  

el nu încearc�  pe cont propriu s�  le ating� . 

·  Se recomand�  a organiza, pe covor, un spa�iu cu obiecte atractive pentru copil: aici poate fi 

dispus�  o pern�  mic� , de culori vii; o minge rotund� , pe care copilul se poate leg� na u� or, stând pe 

burt� ; 2-3 juc� rii de aceea� i culoare, înlocuite una câte una. Adultul duce copilul în acest spa�iu � i se 

joac�  cu el. Cu timpul, adultul preg� te� te spa�iul pentru joac�  � i în prezen�a copilului, dar îl ia s�  se 

joace doar atunci când acesta manifest�  dorin�a s�  ajung�  pe covora� . În cazul în care copilul nu este 

interesat, adultul poate încerca s� -i capteze aten�ia cu o juc� rie care emite sunete. 

·  Pe copiii mici îi atrag în special obiectele ce emit lumin�  sau sunete. Ei se întind singuri s�  

aprind�  lumina, fapt care poate fi utilizat atât pentru stimularea comunic� rii, cât � i pentru 

dezvoltarea mi� c� rilor mâinii. Dac�  un anumit obiect, cum ar fi lampa de mas� , veioza, se aprinde 

cu ajutorul unui buton, copilul poate fi înv�� at s�  apese pe buton cu pumnul sau cu palma; ulterior, 

butonul poate fi astupat cu un filtru, astfel încât copilul s� -l poat�  ap� sa doar cu un singur deget, 

exerci�iu foarte important pentru func�ia de apucare. Ap� sarea cu alte degete presupune dezvoltarea 

motricit�� ii fine. 

·  Pentru copiii care nu se tem de întuneric, sunt adecvate jocurile cu lanterna. Ele îl vor 

interesa pe copil � i-l vor ajuta la dezvoltarea fix� rii aten�iei vizuale � i urm� ririi obiectelor în spa�iu. 

·  Manipularea cu obiectele ce emit sunete. Adultul face diferite mi� c� ri, ac�iuni cu juc� ria în 

câmpul vizual al copilului. Atr� gându-l cu juc� riile, adultul îl ajut�  s�  se ating�  de juc� rii, s�  le 

netezeasc� , s�  loveasc� , s�  resping� , s�  le legene, s�  le scuture. În timpul acestor ac�iuni adultul 

vorbe� te, exprimând reac�ii emo�ionale. 

·  Adultul �ine copilul în bra�e � i imit �  comunicarea, aparent din partea copilului, dar adresat�  

altcuiva – ca � i cum ar vorbi din perspectiva copilului. De exemplu: Unde este Ion. Hai s� -l 

chem� m. Mergi. Ion este bun (e mângâiat cu mâna copilului). Ion, d�  ursule�ul (adultul arat�  

mi� c� ri de apucare, îndreapt�  mâna copilului spre obiect). Ursule�ul este bun (mângâie ursule�ul). � i 

Ion este bun (îl mângâie pe Ion). Ah! (îl cuprinde pe Ion). Ah! (cuprinde pe ursule�). Ursule�ul a 

plecat. La revedere (gestul de desp� r�ire). Ion pleac� . La revedere (gestul de desp� r�ire). Treptat, 
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copilul începe s�  fac�  leg� turi dintre gesturi, obiecte � i cuvintele adul�ilor, începe s�  perceap�  

vorbirea. 

Mijloacele comunic� rii apar în ontogenez�  atunci când copilul a asimilat deja expresivitatea 

mimical�  � i manipularea cu obiectele, de aceea, pentru formarea vorbirii, trebuie dezvoltate ini�ial 

formele timpurii ale comunic� rii, bazate pe contacte emo�ionale � i activit�� i comune între adult � i 

copil. În func�ie de modul în care copilul începe s�  diferen�ieze � i s�  recunoasc�  obiectele din 

spa�iul înconjur� tor, devine posibil�  recunoa� terea acestor obiecte în imagini. Cele mai potrivite 

sunt c� r�ile pliante, în care pe fiecare pagin�  sunt reprezentate obiecte separate sau ac�iuni (de 

exemplu: pisica doarme, pisica zâmbe� te, pisica bea lapte). Adul�ii mai includ � i cuvinte-

onomatopee, înt� rindu-le cu intona�ii emo�ionale � i provocând o reac�ie analogic�  din partea 

copilului. Aceast�  variant�  de activitate sus�inut�  de c� r�i reprezint�  � i ea pentru copil o activitate 

practic�  de lucru cu obiectele; în cazul în care copilul nu încearc�  în mod spontan s� -� i mi� te 

mâinile, adultul trebuie s� -l înve�e s�  arate imaginea. Copiii cu paralizie cerebral�  trebuie înv�� a�i s�  

se joace cu juc� riile. Juc� riile trebuie s�  ofere copilului posibilitate maxim�  de manipulare cu ele. O 

importan��  deosebit�  o au ma� inile � i p� pu� ile. Cele mai utile sunt p� pu� ile mobile, care permit 

modelarea diferitor mi� c� ri, îndoirea � i dezdoirea mâinilor, picioarelor, aplecarea capului, mersul. 

În a doua jum� tate de an, în cele mai multe cazuri, copilul tinde s�  se joace cu toate obiectele ce 

le are la îndemân� . Pentru dezvoltarea activit�� ii de joc, el trebuie asigurat cu toate cele necesare, 

mobil�  de juc� rie, vesel� , obiecte medicinale � i altele. Jocul cu ma� ina poate fi completat cu jocuri 

gen LEGO, care-i dau copilului posibilitatea de a-� i crea situa�ia de joc pe care � i-o dore� te. Pe 

m� sur�  asimil� rii vocabularului, devine posibil�  modificarea identit�� ii obiectului în joc, mai 

departe – modificarea absolut�  a cuvintelor. Acest proces se afl�  în interdependen��  strict�  cu 

dezvoltarea gândirii abstracte � i formarea lexicului. Pentru stimularea acestui proces trebuie create 

situa�ii de absen��  a unor obiecte-juc� rii, pentru a trezi în copil inten�ia de a le substitui. 

Stimularea dezvolt� rii senzorio-motorii 

Dezvoltarea comunic� rii � i a motricit�� ii reprezint�  un factor important în dezvoltarea senzorio-

motor�  a copilului. În procesul comunic� rii personal situa�ionale, diferi�i stimuli din mediul 

înconjur� tor cap� t�  pentru copil o semnifica�ie social� . În leg� tur�  cu aceasta, se dezvolt�  procesul 

de percep�ie � i se formeaz�  leg� turi asociate cu senza�ii auditive, vizuale, tactile � i gustative iritante. 

Percep�ia devine integr�  � i generalizat� , necesar�  pentru dezvoltarea func�iilor nominativ� , iar mai 

apoi � i semnificativ�  a limbajului. Pentru stimularea dezvolt� rii senzoriale se utilizeaz�  diverse 

metode. E. Arhipov recomand�  ca dezvoltarea senzoro-motorie s�  înceap�  de la posibilitatea 

copilului de a privi adultul de la o distan��  de 1-1,5 m; ulterior, se pot utiliza juc� rii atractive, care 

emit sunete. 
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Dezvoltarea percep�iei vizuale este permis�  de jocurile amuzante, bazate pe fixarea unor 

cuno� tin�e. Poate fi utilizat unul dintre jocurile ce dezvolt�  cel mai bine abilit�� ile de orientare în 

spa�iu –  Cu-Cu. Un obiect (juc� rie, persoan� ) se ascunde, apoi reapare, cu expresia stereotipic�  – 

cu-cu-cu, a-a-a iat� -l... � i exprimarea unor emo�ii pozitive de c� tre adult. În cazul în care copilul cu 

PCI nu se implic�  în joc, adultul trebuie s�  încerce s� -i produc�  o reac�ie prin mi� c� ri pasive, 

îndreptându-i capul în direc�ia obiectului (juc� riei, persoanei). 

Pentru dezvoltarea percep�iei vizuale � i diferen�ierea culorilor, se utilizeaz�  un set de juc� rii cu 

accesorii de diferite culori. De exemplu: pentru 4 p� pu� i se aleg seturi de îmbr� c� minte de culoare 

ro� ie, verde, albastr�  � i galben� . În acela� i mod se pot utiliza � i alte obiecte: vesel� , gen�i, mobil� , 

c� su�e etc. În timpul jocurilor se formeaz�  capacitatea de diferen�iere a culorilor � i denumire a 

obiectelor. Desigur, în mediul înconjur� tor copilul observ�  � i alte obiecte de aceea� i culoare, pe care 

le înva��  mai apoi. 

Un alt aspect este cercetarea vizual�  � i tactil�  a dimensiunilor obiectelor. E. Arhipov 

recomand� , pentru dezvoltarea percep�iei tactile, masajul cu o perie moale � i a� ezarea în palma 

copilului a unor obiecte din diferite materiale � i de diferite m� rimi. Important este s� -l înv��� m pe 

copil s�  poat�  lua � i �ine un obiect în mân� , proces în timpul c� ruia se dezvolt�  motricitatea fin�  a 

mâinilor � i coordonarea vizual-motrice. I. Filipeac men�ioneaz�  c� , la prunci, se formeaz�  ini�ial 

mi� c� rile capului, ulterior mi� c� rile de apucare ale mâinii. La 3-4 luni, copilul trece de la 

manipularea reflex�  la cea voluntar� . Atunci el poate �ine un obiect în mân�  timp de câteva secunde; 

la aceast�  �inere particip�  doar degetele 3-5 � i o parte din palm� . De la 4-5 luni, începe o perioad�  

îndelungat�  de însu� ire a ac�iunii de manipulare a obiectelor. Mi� carea fundamental�  const�  din 

întinderea mâinii în direc�ia obiectului. La 5 luni, copilul utilizeaz�  pentru manipularea obiectului 

palma � i degetele 2-5, îns�  degetul mare abia atinge obiectul. Palma se închide spre încheietura 

mâinii. La 6 luni, manipularea se caracterizeaz�  prin faptul c� , la închiderea palmei spre încheietura 

mâinii, degetele 2-5 împing obiectul spre degetul mare. În cele din urm� , palma nu se mai închide 

spre încheietura mâinii � i, cu toate c�  degetul mare înc�  nu particip�  la mi� carea de apucare, 

activitatea lui cre� te. La 7 luni se pot observa unele încerc� ri de a manipula obiecte mici. Copilul 

strânge obiectul în mijlocul palmei cu degetele 1-5 (2-3 degete sunt par�ial îndoite). La 8 luni, 

manipularea obiectelor se face cu degetele 2-5 � i cu degetul mare, care se afl�  în opozi�ie fa��  de 

celelalte. La aceast�  etap� , mi� c� rile degetului mare evolueaz� , fapt ce permite manipularea cu 

obiecte mici. La 9 luni, manipularea cu obiectele se perfec�ioneaz� , se dezvolt�  � i mi� c� rile izolate 

ale ar� t� torului, necesar pentru �inerea obiectului cu 3 degete. Încerc� rile de a �ine obiectul cu 3 

degete se observ�  la manipularea obiectelor mici, dar mi� c� rile sunt neîndemânatice, deoarece se 

realizeaz�  cu degetele drepte, rigide.  
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Pentru dezvoltarea capacit�� ii de manipulare a obiectelor trebuie s�  se lucreze intens cu copilul 

cu PCI. Se începe prin încercarea de a-i a� eza în palm�  obiecte de diferite dimensiuni � i structuri � i 

de a-i forma pasiv forma mâinii, necesar�  pentru a �ine ceva în ea. Aceste ac�iuni trebuie desf�� urate 

sub form�  de joc, mic� orând treptat ajutorul din partea adultului. Rolul principal îl au dezvoltarea 

vizual�  � i tactil� , determinarea materialului din care este confec�ionat obiectul: neted – pufos; dur – 

elastic; uscat – umed. 

Pentru dezvoltarea reflexului de orientare în direc�ia sunetului, se recomand�  jocul clasic 

Clopo�elul. Se � tie c�  sunetul clopo�elului îi va îndrepta copilului privirea � i aten�ia spre locul de 

unde s-a auzit acesta.  

 Formarea premiselor senzoiro-motore pentru dezvoltarea articul� rii   

Formarea premiselor senzorio-motore pentru dezvoltarea articul� rii include exerci�ii pentru 

exersarea respira�iei, stimularea reac�iilor vocale, masajul logopedic, gimnastica articulatorie. 

Evident, în procesul alimenta�iei sunt utilizate acelea� i organe, care particip�  � i la articulare. Prin 

urmare, o aten�ie deosebit�  se acord�  înv��� rii de c� tre p� rin�i a modului corect de a alimenta 

copilul. 

  Exerci�ii pentru dezvoltarea respira�iei 

 Înc�  la vârsta timpurie se execut�  exerci�ii care vizeaz� , în primul rând, cre� terea volumului 

respira�iei. Exerci�iile de mai jos sunt preluate din lucr� rile autoarelor G. Levin � i E. Arhipov, care 

recomand�  ca, dup�  ce i se mângâie corpul, mâinile � i picioarele, copilul s�  fie luat de palme, 

palmele scuturate u� or � i duse în par�i, în sus; în acest timp, copilul inspir� ; apoi mâinile trebuie 

coborâte pe piept, ap� sându-le u� or – copilul expir� . În continuare, concomitent cu întoarcerea 

capului copilului într-o parte, îi conducem � i mânu�a, scuturând-o u�or – inspira�ie. Întoarcerea 

capului � i mâinii în pozi�ia ini�ial�  – expira�ie. Exerci�iile se fac întâi în partea dreapta, apoi în 

stânga. 

 Copilul sta pe spate cu genunchii flexa�i: i se îndreapt�  picioarele, scuturându-se u� or – 

expira�ie, se îndoaie – inspira�ie. Daca este posibil, mâinile copilului se plaseaz�  sub cap. 

 Copilul este culcat pe burta, mâinile – pe masa. Ridicarea capului � i umerilor copilului produce 

inspira�ia, coborârea faciliteaz�  expira�ia intensiv� . Copilul poate fi stimulat pentru expira�ie activ�  

� i cu ajutorul juc� riilor. 

  Stimularea reac�iilor vocale 

 E. Arhipov recomand�  urm� torul exerci�iu pentru stimularea primelor reac�ii vocale: copilul 

este culcat pe spate, sub gât i se pune o pernu��  mic� , astfel încât capul s� -i fie înclinat pu�in în jos. 

Mâinile � i picioarele trebuie s�  fie lipite de corp. În aceast�  pozi�ie, pe fondalul comunic� rii 

emo�ional pozitive se produce vibra�ia cutiei toracice � i laringelui. 
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 Pentru stimularea gânguritului se realizeaz�  urm� toarele exerci�ii. Copilul este culcat în pozi�ia 

“reflex-interzis� ” pentru a vedea doar fa�a maturului care comunica cu el. Logopedul gângure� te, 

netezind u� or buzele copilului, � i le deschide. Suplimentar, se poate produce vibra�ia cutiei toracice, 

laringelui, regiunea sub-maxilar�  inferioar� . La stimularea gânguritului contribuie benefic � i 

muzica. 

 De� i gânguritul � i lala�ia, în ontogeneza normal� , nu sunt reac�ii imitative, în � edin�ele 

logopedice cu copiii cu PCI se recomand�  provocarea lala�iei prin imitare. Logopedul stabile� te 

contactul emo�ional cu copilul si, în procesul comunic� rii emo�ionale, lalalizeaz� . În cazul în care 

copilul pronun��  sunete sau silabe dup�  logoped, acesta trebuie s�  le repete de mai multe ori, 

stimulându-l s�  le repete. În timpul reac�iilor vocale, logopedul manipuleaz�  cu buzele copilului, 

ob�inând silabe cu diferite vocale. 

 Când copilul începe s�  pronun�e activ sunete � i silabe, acestea cap� t�  semnifica�ii concrete (mu 

- vaca, u - trenul). 

 Masajul logopedic 

Masajul logopedic începe cu masajul general al fe�ei, apoi se trece la masajul buzelor � i se fac 

manipul� ri cu organele fono-articulatorii chiar � i în gur� . Trebuie luat în calcul faptul c�  nu to�i 

copiii reac�ioneaz�  pozitiv la manipul� ri în gur� , deoarece organele fono-articulatorii sunt foarte 

sensibile. În timpul masajului logopedic, copilul trebuie s�  simt�  doar senza�ii pl� cute! În caz 

contrar, creste tonusul � i hipersensibilitatea regiunii orale. Ac�iunile neadecvate pot duce la 

excitarea reflexelor de grea��  � i de mu� care. Masajul facial contribuie nu doar la dezvoltarea 

mijloacelor mimicale ale comunic� rii, dar � i la dezvoltarea zonei orale, aspect necesar pentru 

alimentarea normal�  � i dezvoltarea vorbirii. Se recomand�  ca masajul facial s�  se efectueze zilnic, 

timp de trei minute. Este necesar ca anturajul s�  fie confortabil � i igienic. Masajul nu trebuie 

efectuat de o persoan�  cu boli somatice sau dermatologice. 

În procesul masajului, se recomanda ca logopedul s�  comunice activ cu copilul, s�  se joace cu 

el, s� -i spun�  pove� ti, s� -i recite poezii, s�  cânte. În masaj se includ netezirea, fric�iunea, 

fr� mântarea � i vibrarea u� oar�  a corpului, fapt ce contribuie la relaxarea mu� chilor. În timpul 

netezirii, mâna trebuie s�  lunece u� or, f� r�  a strânge pielea � i a provoca disconfort.  

Masajul zonei orale poate fi realizat conform recomand� rilor propuse de M. Borkovski, G. 

Levin � i E. Arhipov. Astfel, pentru diminuarea hipersensibilit�� ii, înainte de hr� nire, se fac exerci�ii: 

atingeri ginga� e ale umerilor, gâtului, frun�ii, obrajilor, logopedul apropiindu-se încet de cavitatea 

bucal� .  

Masajul facial se desf�� oar�  în felul urm� tor:  

·  de la mijlocul frun�ii spre tâmple; 

·  de la sprâncene spre tâmple; 
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·  de la col�ul intern al ochiului spre cel extern, netezind pleoapa de sus apoi cea de jos; 

·  de la nas spre tâmple; 

·  de la comisura bucal�  spre urechi; 

·  de la mijlocul b� rbiei spre lobii urechii; 

·  pe partea anterioar�  a gâtului se efectueaz�  mi� c� ri de jos în sus, pe cele laterale – de sus în 

jos. 

G. Levin propune masajul special al p� r�ii de jos a fetei: 

·  netezirea concomitent�  a obrajilor, de la nas spre urechi, cu degetele 2, 3, 4 � i 5, pu�in 

îndep� rtate; 

·  netezirea u�oar�  cu degetele ar� t� toare a pliurilor mimicale, de la nas spre gur� ; 

·  netezirea b� rbiei, dinspre mijloc spre lobii urechii, cu degetele 2 � i 3 ale ambelor mâini; 

·  masaj în jurul gurii: de la mijlocul buzei de sus spre mijlocul buzei de jos, pe cerc, cu 

degetele 2 � i 3 ale ambelor mâini; 

·  netezirea gâtului, de la mijloc spre lobii urechii. 

Pentru relaxarea mu� chilor gâtului se recomand�  exerci�ii speciale. Logopedul î� i pune mâna 

dreapt�  sub capul copilului � i, cu mi� c� ri lente, îl întoarce într-o parte, apoi în alta, înainte - înapoi. 

Relaxarea mu� chilor gâtului contribuie într-o oarecare m� sur�  la relaxarea r� d� cinii limbii. Apoi se 

poate trece la masajul în regiunea buzelor, l� sându-le închise. 

Masajul pentru relaxarea mu� chilor buzelor cuprinde: 

·  netezirea pliului mimical, de la nas spre comisurile bucale; 

·  netezirea buzei de sus, de la comisurile bucale spre mijloc; 

·  netezirea buzei de jos; 

·  vibrarea buzelor; 

·  b� t� i u� oare cu degetele peste buze. 

Masajul gingiilor (alveolelor) începe cu mi� c� ri orizontale pe partea extern� , fapt ce provoac�  

hipersaliva�ie; de aceea, dup�  2-3 neteziri relaxante, copilului i se d�  posibilitatea s�  înghit�  saliva. 

Apoi, analogic, se face masajul p� r�ii interne a alveolelor. În continuare, gingiile se maseaz�  prin 

mi� c� ri verticale. 

Palatul dur (bolta) se maseaz�  cu degetul pe linia de mijloc, începând de la din�i spre palatul 

moale care se ridic�  u� or. Acest exerci�iu se repet�  de 10-15 ori. În timpul masajului, copilul poate 

s�  pronun�e vocale a � i � . 

Limba se maseaz�  de la vârf spre zona de apari�ie a reflexului de vom� . Se neteze� te, se fac 

b� t� i u� oare, vibra�ii timp de 15 secunde. 

Se poate realiza � i masajul pe puncte. Mai întâi se maseaz�  punctele care contribuie la 

îmbun� t�� irea mastica�iei: (0,5-1 cm anterior de orificiul extern auricular � i perpendicular în jos la 
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nivelul lobului urechii), apoi a degluti�iei (punctul submandibular lateral � i pe gât lateral exact la 

mijloc), apoi se maseaz�  mu� chiul din jurul gurii (median între nas � i buza superioar� ; col�urile 

gurii; partea inferioar�  a pliului mimical bilateral, mijlocul dintre buza de jos � i linia mandibulei; 

central sub buza de jos). M. Borkovski afirm�  c�  asupra acestor puncte se poate ac�iona � i termic, cu 

ajutorul unui obiect cald sau rece. 

E. Arhipov recomand�  urm� torul masaj pentru diminuarea hipertonusului mu� chilor limbii 

(spasticitate): 

·  masajul punctiform-incrucisat în jurul gurii. Ar� t� torul mâinii stingi se plaseaz�  la mijloc, pe 

pliul mimical stâng al buzei superioare, iar ar� t� torul mâinii drepte – sub comisura bucal�  dreapt� . 

Pe ambele puncte se fac concomitent mi� c� ri circulare, apoi se maseaz�  pârtile opuse; 

·  ar� t� torul mâinii stângi r� mâne în aceea� i pozi�ie, pe când cel al mâinii drepte e plasat sub 

maxilarul de jos în partea dreapta ; se face acela� i gen de mi� c� ri circulare; 

·  ar� t� torul mâinii stângi este plasat sub col�ul comisural bucal sting, iar cel drept – dup�  

urechea dreapta. Se face acela� i gen de mi� c� ri circulare. 

În prezen�a hiperkineziilor pronun�ate se recomand�  masajul pe puncte al întregului corp: 

1) degetul mâinii stângi se fixeaz�  sub comisura bucal�  sting� , dar cel drept - sub omoplatul 

drept, mai aproape de coloana vertebral� ; 

2) punctul de pe pliul mimical (din jurul gurii) � i alt punct sub genunchi. 

Aceste exerci�ii nu trebuie s�  provoace disconfort sau senza�ii de durere. Fiecare exerci�iu se 

repet�  de 3-4 ori. Sunt necesare probe prealabile pentru a alege exerci�iile individual pentru fiecare 

copil, deoarece la unii copii ele pot s�  intensifice hipertonusul muscular. 

Gimnastica articulatorie 

Gimnastica articulatorie se rezum�  la procedee cu ajutorul c� rora logopedul manipuleaz� , 

foarte atent, prin netezire, cu organele copilului. 

Exerci�ii pentru buze: 

·  deschiderea � i închiderea gurii; 

·  rotunjirea buzelor în forma unei pâlnii; 

·  vibrarea buzelor; 

·  pozi�ionarea buzelor în form�  de tubu� or � i întinderea lor în zâmbet; 

·  mi� carea col�urilor buzelor pe orizontal� ; 

·  ridicarea buzei de sus, cu dezgolirea gingiilor; 

·  coborârea buzei de jos, cu dezgolirea gingiilor. 

Exerci�ii pentru dezvoltarea mobilit�� ii limbii : 

·  scoaterea limbii din gur�  � i deplasarea vârfului limbii în pozi�ie orizontal� ; 

·  lipirea vârfului limbii, alternativ de buza de jos � i de sus; 
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·  fixarea vârfului limbii c� tre adâncul gurii; 

·  ridicarea vârfului limbii. 

Mi � c� rile active ale limbii se fac cu ajutorul hranei tari. De exemplu, spre buzele copilului se 

duce o bomboan�  chupa-chups � i i se propune s-o ling� . Bomboana este consumat�  prin lingerea ei 

cu limba, cu ajutorul unor mi� c� ri laterale. Copilului i se propune s�  realizeze acest lucru, prin 

imitare, mi� c� rile s� rutului, suflatului, tusei, zâmbetului etc. 

Dezvoltarea motoricii orale în timpul mânc� rii 

Dezvoltarea � i corectarea motricit�� ii orale la vârst�  mic�  este legat�  în mod direct de 

normalizarea procesului de hr� nire. Dup�  datele lui Edin Rudolf, dezvoltarea deprinderii de hr� nire 

coreleaz�  cu dezvoltarea deprinderilor motorii.  

Dezvoltarea motoricii � i deprinderii procesului de hr� nire 
 Vârsta 

(luni) Tipul mânc� rii Dezvoltarea oral�  Dezvoltarea motric�  

0 – 4 Laptele mamei sau 
preparate lichide  (din sticl� ) 

 Mi� c� ri de întindere-extindere  a 
limbii.  Sugerea. 

Reflexul de sugere.  Dezvol-
tarea sus�inerii  capului. 

4 – 6 
Mâncare f� râmi�at�  (piure)  din 
linguri�� . Se continu�  hr� nirea la 
piept sau cu biberonul. 

Mi � carea buc�� ii de  hran�  din 
partea din fa��   spre adâncul gurii. 

Deprinderea de a �ine  
obiectul cu ambele mâini. 
� ezutul cu sus�inere. 

6 – 8 
Mâncare f� râmi�at� .  
B� utul din can� . 

 Apari�ia mastica�iei. Transmiterea din mân�  în  
mân� . � ezutul f� r�  ajutor 
(sus�inerea) 

8 – 12 
Mâncare concentrat�  � i  dens� .  Mestecarea buc�� ilor de  

mâncare cu ajutorul limbii. 
Men�inerea bun�  a capului (de 
sine st� t� tor). Hr� nirea de sine 
st� t� toare. � ine singur  cana. 

12 – 18 
  Mâncare moale.  Mestecarea cu  lateralizare  

 îmbun� t�� it� . 
 Mers � i � ezut de sine st� t� tor. 
Mi � c� ri hot� râtoare a  mâinilor 
spre gur�   gur� . 

18 – 24 Carne, fructe � i legume 
proaspete. 

Mestecare circular� . Hr� nire de sine st� t� toare. 

de la 24 Orice tip de hran� . Formarea actului de a  mesteca  � i 
a bea e format. 

Alearg� . M� nânc�  singur.  
� ine cana cu o mân� . 

 

Pentru normalizarea (dozarea) consumului alimentar sunt eficiente recomand� rile propuse de 

Ch. Morris, M. Klein, M. Borkovski, G. Levin, care afirm�  c�  dificult�� ile privind consumul de 

alimente de c� tre copii poart�  atât caracter fiziologic, cât � i psihologic. Întâi de toate, e necesar s�  se 

aleag�  corect pozi�ia copilului în procesul hr� nirii. G. Levin sus�ine necesitatea stimul� rii reflexelor 

– înainte de a începe hr� nirea – în primele 2-3 luni de via��  ale copilului, recomandând: 

·  s�  se ating�  buzele copilului de pieptul mamei sau cu biberonul cald; 

·  s�  se mi� te încet biberonul pe suprafa�a buzelor, formându-se reflexul, ca reac�ie de r� spuns; 

·  în timpul zilei, s�  se pip� ie de câteva ori obrajii copilului; 

·  s�  se stimuleze deschiderea gurii cu ajutorul atingerii fine a buzelor. 

În procesul hr� nirii cu sân, mama va g� si o pozi�ie în care mâinile s� -i fie disponibile. Cu o 

mân�  ea va ajuta copilului s�  g� seasc�  cu buzele mamelonul, cu alta î� i va ap� sa u� or pieptul, ca s�  

împing�  laptele. În cazul în care copilul realizeaz�  actul de sugere, dar laptele se scurge pe al� turi, 
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mama va lipi buzele copilului de piept sau va sus�ine doar partea gurii solicitat�  pentru supt. 

Treptat, ajutorul oferit de mam�  ca stimul pentru activitatea copilului trebuie limitat. Copiilor care 

nu apuc�  sânul mamei cu gura trebuie s�  li se dea mâncare lichid�  � i înv�� a�i s�  sug� . În lipsa 

reflexului de sugere, trebuie stimulat�  crearea acestuia. Înainte de fiecare mas� , trebuie realizat�  o 

u� oar�  atingere a buzelor � i a vârfului limbii cu biberonul, sus�inând cu mâna buzele copilului. I se 

pot picura în gur�  câ�iva stropi de lapte. Se neteze� te cu degetul fa�a copilului, împrejurul guri�ei � i 

pe p� r�ile laterale ale nasului (dup�  inspira�ie). Biberonul trebuie înclinat treptat, astfel încât lichidul 

s�  curg�  încet din el. Treptat s�  trece de la pozi�ia semiculcat�  la hr� nirea cu biberonul în pozi�ia 

a� ezat� . Actul de sugere trebuie realizat simultan cu men�inerea /sus�inerea capului. Uneori, pentru 

a înv�� a copilul s�  sug�  e necesar�  participarea a dou�  persoane. Dac�  reflexul de sugere persist�  

prea mult, el trebuie stopat. În acest scop, se ating buzele � i vârful limbii copilului înainte de 

blocarea mi� c� rii lor. Paralel, trebuie s�  se lucreze asupra stop� rii reflexului de mu� cat � i se trece la 

hr� nirea copilului cu mâncare mai uscat� : o chifl�  înmuiat�  în lapte, la început mai moale, apoi mai 

uscat� . 

De la 4-5 luni, copilul trebuie înv�� at s�  m� nânce cu linguri�a, capul copilului trebuind pu�in 

înclinat înainte. Lingura se va �ine la nivelul buzelor copilului � i, cu u� oare atingeri pe buze, adultul 

îl va stimula s�  consume hrana în mod activ. Copilul trebuie deprins s� -� i întind�  singur buzele spre 

lingur� . E necesar ca gura s� -i fie închis�  pân�  când va înghi�i mâncarea.  

M. Borkovski aten�ioneaz�  c�  pruncul trebuie s�  ia mâncarea din lingur�  anume cu buzele, nu 

cu din�ii. Lingura trebuie a�ezat�  la mijlocul gurii, în partea din fa�� , dar hrana trebuie s�  se 

împr�� tie în p� r�ile laterale ale gurii, pentru a stimula mastica�ia. Hr� nirea e cu atât mai u� oar� , cu 

cât mai pu�in�  mâncare e în linguri�� . În cazul în care copilul nu poate �ine lingura de coad� , 

suprafa�a acesteia poate fi m� rit� , înf�� urând-o în material textil. Dac�  copilul nu-� i sus�ine capul, 

atunci se alege pozi�ia optim�  pentru hr� nirea lui cu ajutorul lingurii. M. Borkovski propune 

urm� toarele situa�ii � i metode: 

·  maturul st�  pe scaun la o mas�  înalt� . Copilul st�  pe genunchii lui. Bra�ele copilului stau pe 

mas� . Maturul sus�ine cu o mân�  capul copilului în regiunea gurii, cu alta îl hr� ne� te; 

·  copilul e a� ezat într-un fotoliu special. Acest fotoliu poate fi pus pe genunchii maturului; 

·  atunci când copilul nu poate sta singur în pozi�ie a� ezat� , maturul îl �ine pe genunchii lui, cu 

fa�a spre sine – cu o mân�  sus�ine capul copilului, cu alta îl hr� ne� te; 

Pentru a deprinde copilul s�  se hr� neasc� , se folosesc produse moi: ou fiert, cartofi fier�i, 

banane etc. La început, maturul îi demonstreaz�  copilului cum trebuie s�  mu� te � i s�  m� nânce. 

Între mese se propun biscui�i, mere cur�� ate, mâncarea pe care copilul nu o mu� c�  ci o roade cu 

din�ii. Astfel, copilul este înv�� at s�  mu� te mâncare tare � i s�  mestece mâncarea cu limba. Pentru 

dezvoltarea mi� c� rilor laterale ale limbii se recomand�  s�  se pun�  în gura copilului buc�� ele de 



 26

mâncare gustoas�  � i s�  se observe cum mestec�  � i înghite. Aceasta se poate face prin joc. M� rirea 

volumului hr� nii poate conduce la apari�ia negativismului fa��  de alimentele tari.  

La vârsta de 6-9 luni, copilul trebuie înv�� at s�  bea lichidul din cea� c� . Înghi�irea este o ac�iune 

dificil �  pentru copii cu PCI: în actul de a �ine cea� ca; de a o duce spre gur� , în schimbarea 

mi� c� rilor buzelor � i limbii la trecerea de la actul de sugere la actul de a bea din cea� c� . În acest 

context, se recomand� , pentru început, înv�� area copilului s�  bea prin pai. Ini�ial, se toarn�  în cea� c�  

cantit�� i mici de lichid, nu mai mult de ¼ din volumul vasului. Copilului i se d�  s�  bea ceea ce îi 

place foarte mult. Copilul trebuie înv�� at s�  coordoneze înghi�irea lichidului cu respira�ia. De 

exemplu: 2 înghi�ituri – o pauz�  pentru respira�ie. Treptat, se m� re� te volumul lichidului. Dac�  

copilul poate s�  bea din cea� c� , dar nu o poate �ine, maturul îl ajut� , stând în spatele lui. Maturul îi 

va �ine cu o mân�  cea� ca, cu cealalt�  sus�inându-i maxilarul de jos, astfel încât copilul s�  poat�  bea. 

Pentru a preveni iritarea cavit�� ii bucale, copilul poate fi înv�� at de timpuriu s�  se spele pe din�i. La 

început se poate face prin imitare cu degetul, utilizând un burete moale, apoi periu�a de din�i. Se pot 

picura � i câ�iva stropi de sirop dulce. Corec�ia sferei motricit�� ii orale se face întâi de toate în 

procesul de alimentare a copilului. Acesta reprezint�  mijlocul de antrenare a organelor periferice, 

care contribuie la vorbire. De aceea, e foarte important a normaliza � i dezvolta coordonarea 

mi� c� rilor în timpul alimenta�iei. 

Toate remediile indicate, � i altele existente, neap� rat contribuie atât la preven�ia � i dezvoltarea 

limbajului în perioadele timpurii ale dezvolt� rii, cât � i la terapia posibilelor tulbur� ri de limbaj  

                                                              Summary 

Starting from the pre-verbal stage of the ontogenesis, the language development is essential. 

The author presents in this article models of psychological speech therapy for children with 

cerebral palsy in order to prevent it and facilitate the speech development. In addition, breath and 

voice development and massage techniques are presented. 
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Tendin�e ale educa�iei inclusive 

     Lapo� ina Emilia, conf. univ., dr. în pedagogie, Univ. Pedag.de Stat „I.Creang� ” din Chi� in� u 
 
 Asisten�a psihopedagogic�  � i social�  acordat�  persoanelor cu cerin�e speciale (persons wiht 

special needs) constituie un ansamblu de m� suri de natura psihologic� , pedagogic�  � i social�  în 

vederea depist� rii, diagnostic� rii, recuper� rii, educ� rii, instruirii, profesionaliz� rii, adapt� rii � i 

integr� rii sociale a persoanelor care prezint�  o serie de deficien�e de natura psiho-fizic� , precum � i a 

persoanelor aflate în situa�ii de risc din cauza mediului în care tr� iesc, resurselor insuficiente de 

subzisten��  sau prezen�ei unor boli cronice ori a unor fenomene degenerative care afecteaz�  

integritatea lor biologic� , fiziologic�  sau psihic� . Obiectivul central axat pe interven�ia instructiv-

educativ�  � i de recuperare a persoanelor cu diferite tipuri de deficien�e sau aflate în incapacitate de 

ac�iune este determinat de o tr� s� tura comun�  a vie�ii acestor persoane: instabilitatea, dezechilibrul sau 

chiar ruperea total�  a raportului individ – societate. 

Via�a contemporan�  tinde s�  accelereze ritmurile sale: tehnice, informatice, sociale, politice, 

psihice, etc. iar pe de alt�  parte, tocmai din aceast�  cauz� , involuntar, prin ridicarea nivelului minim 

intelectual, tinde s�  exclud�  din activitatea social�  o bun�  parte din popula�ie, care înregistreaz� , 

îndeosebi pe parcursul ultimilor ani, o cre� tere semnificativ� , incluzând � i persoane cu dizabilit�� i � i 

necesit�� i speciale. Experien�a recent�  a ar� tat necesitatea preocup� rii sporite a organismelor � i a 

instan�elor de decizie fa��  de asigurarea unor condi�ii � i a unor � anse egale persoanelor aflate în diferite 

situa�ii de handicap. 

Segmente importante ale popula�iei risc� , datorit�  unui complex de factori economici � i sociali, 

s�  fie împinse la marginea societ�� ii, s�  fie caracterizate prin limitarea cronic�  a accesului la 

oportunit�� ile pe care societatea le-a creat pentru majoritatea membrilor s� i. S-a conturat o nou�  

orientare a societ�� ii: construirea societ�� ii coezive, în care to�i membrii s� i s�  duc�  o via��  social�  

prosper� , vor fi eliminate mecanismele care limiteaz�  accesul la oportunit�� i � i afecteaz�  distructiv 

persoana uman�  în diferite modalit�� i. Desigur, se pune întrebarea în ce m� sur�  un asemenea obiectiv 

este posibil de atins, în ce condi�ii ar putea fi realizat? Pentru a combate excluziunea social� , nu este 

suficient doar suportul financiar, ci trebuie dezvoltate diverse forme de suport pentru a evita 

excluziunea � i pentru a recupera social persoanele împinse la marginea societ�� ii.  

Cre� terea economic�  înregistrat�  în ultimii ani în Republica Moldova a avut efecte pozitive � i 

asupra cre� terii nivelului de trai al cet�� enilor. Politica social�  promovat�  în ultimul deceniu, de� i 

contribuie substan�ial la limitarea fenomenului marginaliz� rii sociale sub toate formele ei, este departe 

de a oferi o solu�ie satisf� c� toare în acest domeniu. Îns� , sistemul de protec�ie social�  a oferit solu�ii 

mult mai adecvate nevoilor identificate de societate, punându-se accent în special pe integrarea social�  

a persoanelor cu handicap.   
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Problematica dizabilit�� ii, a handicapului a fost � i este abordat� , în principal, din perspectiva a 

dou�  modele: cel individual, de inspira�ie medical�  (care consider�  c�  dificult�� ile persoanelor cu 

handicap sunt datorate inferiorit�� ii biologice � i psihologice a acestora) � i modelul social, care pune 

accentul pe mediul social neadaptat, considerat generator al dificult�� ilor persoanelor cu deficien�e 

(Manea L., 2006).  

Modelul dominant a fost (� i, din p� cate, uneori continu�  s�  fie) cel individual, care accentueaz�  

asupra pierderilor sau incapacit�� ilor individuale, considerate generatoare de dependen�� . Astfel, s-a 

ajuns la utilizarea unor etichete care au legitimat acest model medical individual, la anumite 

perspective negative asupra dizabilit�� ii � i la neglijarea perspectivei proprii persoanelor cu handicap. 

Modelul individual postuleaz�  c�  problemele cu care se confrunt�  persoanele cu dizabilit�� i nu sunt 

altceva decât consecin�ele directe ale deficien�elor lor specifice. Modelul social pune accentul pe 

modul în care anumite caracteristici necorespunz� toare ale mediului fizic � i social determin�  

constrângeri la nivelul unei categorii de persoane. Toate persoanele cu handicap se confrunt�  cu 

experien�a dizabilit�� ii ca restric�ie social� , dac�  asemenea restric�ii apar drept consecin�e ale 

inaccesibilit�� ii mediului construit, no�iunilor discutabile privind inteligen�a � i competen�a lor social� , 

incapacit�� ii publicului general privind utilizarea limbajului semnelor, utilizarea alfabetului Braille sau 

atitudinilor ostile ale celor f� r�  dizabilit�� i vizibile. Din perspectiva modelului social, interven�iile se 

concentreaz�  asupra mediului, urm� rindu-se eliminarea restric�iilor, a barierelor care împiedic�  

participarea persoanelor cu deficien�e la diferitele aspecte ale vie�ii sociale (Livius Manea, 2006).  

Integrarea social�  ca concept a fost introdus�  de sociologul E. Durkheim în secolul al XIX-lea. 

Este definit�  în Dic�ionarul de Sociologie ca fiind “procesualitatea interac�iunilor dintre individ sau 

grup � i mediul social, prin intermediul c� reia se realizeaz�  un echilibru func�ional al p� r�ilor.” 

Integrarea social�  are trei caracteristici : 

·  membrii grupului împ� rt�� esc aceleasi credin�e, sentimente, valori, practice, au deci o culture�  

comun� ; 

·  membrii grupului interac�ioneaz�  unii cu al�ii, se afl�  în interdependen�� ; 

·  membrii grupului împ� rt�� esc scopuri commune. 

Este vizibil c�  integrarea social�  îl determin�  pe individ s�  aib�  propriul loc în societate. 

Accentu� m, ca individul este «bine» integrat social când, datorit�  procesului de socializare (procesul 

prin care indivizii dobândesc normele � i valorile valabile în societatea în care tr� iesc), a dobândit 

aceast�  cultur�  comun�  � i împ� rt�� e� te scopurile societ�� ii integratoare. In viziune sistemic� , 

integrarea (în general) este o rela�ie sau o interac�iune dinamic�  între sistemul care se integreaz�  � i 

sistemul care integreaz� . In cursul acestui proces au loc transform� ri atât în sistemul care integreaz� , 

cât � i în sistemul care se integreaz�  – deci la fiecare nivel trebuie s�  se produc�  modific� ri care s�  
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favorizeze, în final, echilibrul func�ional al p� r�ilor. Particularizând aceast�  viziune sistemic�  la 

integrarea social�  a persoanelor cu handicap, putem analiza procesul punând în eviden�� : 

- Transform� rile care se produc / trebuie s�  se produc�  la nivelul mediul social – considerat 

sistem care integreaz� . La acest nivel prezint�  interes studierea componentelor specifice care 

influen�eaz�  procesul de integrare – respectiv mediul fizic (accesibilit�� ile), sistemul de s� n� tate, 

sistemul de educa�ie, protec�ia social� , informarea, pia�a muncii � i stabilirea indicatorilor care permit 

monitorizarea “adapt� rii” societ�� ii la problematica persoanei cu handicap. 

- Transform� rile care se produc / trebuie s�  se produc�  la nivelul persoanei cu handicap ca 

individ / grupului persoanelor cu handicap – considerat sistem care se integreaz� . M� sura în care 

fiecare persoan�  este preg� tit�  s�  se integreze în societate, rezultat�  din evaluarea personalizat�  � i 

participativ�  a acesteia, eviden�iaz�  acele componente ale proiectului individualizat de integrare care 

trebuie s�  devin�  obiective prioritare de intervene�ie. Indicatorii referitori la gradul de integrare al 

persoanei permit monitorizarea rezultatelor. Astfel, sistemul social trebuie s�  fie preg� tit s�  ofere 

condi�ii de integrare persoanelor cu handicap. Grupul persoanelor cu handicap � i fiecare persoan�  în 

mod individual face la rândul s� u eforturi de adaptare, participare � i integrare propriu-zis� . Pe lâng�  

efortul direct al persoanelor cu handicap trebuie men�ionat � i cel indirect al familiilor acestora, al 

asocia�iilor reprezentative � i al profesioni� tilor care le au în îngrijire. 

Integrarea în societate a copiilor cu cerin�e educa�ionale speciale face obiectul unor discu�ii 

aprinse pe marginea perfec�ion� rii sistemului de înv��� mînt special. Pe de o parte, ea este privit�  ca 

rezultat sau scop final al instruirii speciale, ce presupune includerea individului în via�a societ�� ii, ca 

preg� tire de munc�  care s� -l fac�  pe invalid competitiv pe pia�a muncii; pe de alta - ca proces de 

educa�ie � i instruire a copiilor cu cerin�e educa�ionale speciale împreun�  cu to�i copiii.  

În aceast�  interpretare sintagma „cerin�e educative speciale” (CES) desemneaz� : 

- necesit�� ile educa�ionale complementare obiectivelor generale ale educa�iei � i înv��� mântului; 

- educa�ie adaptat�  particularit�� ilor individuale � i caracteristicilor unei anumite deficien�e de înv�� are; 

- interven�ie specific�  (prin reabilitare/recuperare). 

 Scopul educa�iei copiilor cu cerin�e educative speciale (CES) este integrarea, care previne � i 

înl� tur�  segregarea în plan � colar, profesional, social sau societal.  Copii cu CES sunt prezen�i în 

institu�iile din sistemul de înv��� mînt general, conven�ional, ei pot fi împ� r�i�i cel pu�in în patru grupe: 

1)  Copii cu posibilit�� i limitate de s� n� tate c� rora nu le-au fost depistate abaterile în 

dezvoltare. Ei se instruiesc într-o institu�ie general� , dar nici p� rin�ii, nici pedagogii nu b� nuiesc c�  ei 

au cerin�e educa�ionale speciale. 

2)  Copii, p� rin�ii c� rora � tiu despre problemele pe care le au, dar, cu toate acestea, îi înscriu la 

institu�iile de înv��� mînt general. Se întîmpl�  ca unii s�  poat�  înv�� a în aceste institu�ii, dar 
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majoritatea, dup�  cî�iva ani de instruire neadecvat�  (mai bine zis de „chinuri”), se transfer�  în 

institu�iile speciale sau p� r� sesc sistemul de înv��� mînt. 

3)  Copii care, datorit�  unei munci îndelungate de corec�ie, efectuate de psihopedagogi speciali 

� i de p� rin�i, au reu� it s�  se preg� teasc�  pentru înv��� mîntul în mediul semenilor din � coli de cultur�  

general� . Ulterior, ei apeleaz�  de regul�  la asisten�a corec�ional�  doar episodic, leg� tura dintre 

psihopedagogii speciali � i pedagogii de la gr� dini��  sau � coal�  men�inîndu-se prin intermediul 

p� rin�ilor. 

4) Copii din grupele speciale pre� colare � i din clasele speciale ale gr� dini�elor � i � colilor de 

mas� , instruirea � i educa�ia c� rora se face �inîndu-se cont de deficien�ele pe care le au, dar grupele � i 

clasele se pomenesc adesea izolate. 

Integrarea persoanelor cu CES este un proces complex, de durat� , dificult�� i, în care trebuie s�  

reg� sim într-o îmbinare flexibil�  mai multe nivele: integrarea fizic�  (exprimat�  doar de prezen�a 

copiilor/tinerilor cu CES al� turi de ceilal�i, folosirea comun�  a spa�iilor, resurselor, dar o comunicare 

� i o rela�ionare minim�  sau chiar absent� ), integrarea pedagogic� /func�ional�  ce duce spre demersuri 

didactice comune, înv�� are � i participare la activitatea � colar�  în condi�ii asem� n� toare pentru to�i 

copiii, integrarea social�  (care absoarbe copilul cu CES în grupul de elevi, în activitatea clasei, a � colii, 

atât în plan � colar, cât � i extra� colar, sunt exprimate acceptarea, participarea, leg� turile interpersonale, 

suporturi afectiv-pozitive), integrarea societal�  (care va asigura participarea la via�a comunit�� ii, 

asumarea de responsabilit�� i, exprimarea sentimentului apartenen�ei, consolidarea stimei de sine, a 

respectului fa��  de semeni, dar � i fa��  de propria persoan� ) (E.Vra� ma� , 2001). 

În Republica Moldova procesul integra�ionist a c� p� tat amploare la începutul anilor 90 ai 

secolului trecut datorit�  reformelor din institu�iile politice � i transform� rilor democratice din societate, 

care au condus la o schimbare în con� tiin�a social�  în ceea ce prive� te recunoa� terea valorii în sine a 

personalit�� ii, a dreptului s� u la libera alegere � i autorealizare.  

Tot atunci a devenit posibil�  familiarizarea cu versiunile str� ine ale integr� rii (început�  în 

Occident cu dou�  decenii mai înainte), ceea ce a permis - întîi de toate p� rin�ilor copiilor cu dizabilit�� i 

- s�  observe un � ir de tr� s� turi atractive ale acestui mod de abordare. Cu efortul p� rin�ilor au fost 

ini�iate mai multe încerc� ri de integrare a copiilor în institu�iile de înv��� mînt general. Dar modelele 

occidentale nu puteau fi copiate. Deosebirile social-culturale f� ceau acest lucru imposibil, iar adesea 

nera�ional (Malofeev N., 2001). 

Pe parcursul ultimilor ani a avut loc o schimbare de orientare a problematicii dizabilit�� ilor din 

domeniul medical spre cel social. Ast� zi se pune mai mult accentul pe barierele sociale � i fizice ale 

individului decât pe “defectele lui”. Atitudinile negative fa��  de persoanele cu dizabilit�� i au început s�  

dispar�  � i în acela� i timp se urm� re� te cu aten�ie ce pot face aceste persoane, nu ce nu pot face.  
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Noua interpretare a scopurilor, sarcinilor, formelor de organizare a înv��� mîntului special e 

legat�  de reevaluarea atitudinii statului � i a societ�� ii fa��  depersoanele defavorizate, înso�it�  de 

recunoa� terea drepturilor lor la posibilit�� i egale cu ale celorlal�i cet�� eni în toate domeniile vie�ii, 

inclusiv în cel al înv��� mîntului (Bucun N., 2003). Instruirea integrat�  e o etap�  fireasc�  a dezvolt� rii 

sistemului de înv��� mînt special în orice �ar�  din lume, R Moldova nu face excep�ie în acest sens 

(Racu A., 2006).  În virtutea faptului c�  �ara noastr�  s-a orientat spre integrarea social�  � i instruirea 

integrat�  relativ nu demult, iar anterior a reu� it s�  creeze un sistem destul de productiv de înv��� mînt 

special, modelul integra�ionist propus pentru realizare nu poate s�  nu aib�  deosebiri specifice, 

determinate de situa�ia economic� , procesele sociale, gradul de maturitate al institu�iilor democratice, 

tradi�iile culturale � i pedagogice, nivelul de dezvoltare moral�  a societ�� ii, atitudinea fa��  de copiii 

invalizi înr� d� cinat�  în con� tiin�a public�  etc. Bazîndu-se pe practicile pozitive din str� in� tate � i pe 

cercet� rile experimentale ale savan�ilor din �ar� , concep�ia în cauz�  trebuie s�  determine calea pe care 

s�  se dezvolte sistemul na�ional de instruire special�  în pas cu procesului mondial. 

 Finele anilor 80 � i debutul anilor 90 a adus în centrul aten�iei comunit�� ii interna�ionale 

decalajele foarte mari în realizarea accesului la educa�ie pentru anumite categorii de popula�ie, printre 

care � i copiii cu handicap. Acces la educa�ie de calitate,  concept lansat în 1990 la Jomtien, Thailanda, 

cu ocazia Conferin�ei Mondiale a mini� trilor educa�iei organizate de UNESCO, UNICEF, PNUD � i 

Banca Mondial� , vizeaz�  realizarea accesului la educa�ie de baz�  a tuturor copiilor din lume, date fiind 

tocmai numeroasele diferen�e de ordin geografic, social, de resurse, de religie, de sex, de incapacitate, 

etc. Anul 1990 a fost primul semn prin care excluderea de la educa�ie – ca o form�  de excludere 

social�  � i cultural�  – a fost  luat�  în serios de liderii mondiali. S-a conturat în scurt�  vreme � i sintagma 

de educa�ie / � coal�  incluziv� . 

Conceptul de Educa�ie Incluziv�  a fost adoptat la nivel mondial cu ocazia Declara�iei de la 

Salamanca de c� tre participan�ii de nivel înalt de la Conferin�a Mondial�  din 1994 cu tema “Educa�ia 

special�  - acces � i calitate”, organizat�  de UNESCO � i Ministerul Educa�iei din Spania: “Ne adres� m 

tuturor guvernelor � i le cerem s�  adopte la nivel legislativ principiile educa�iei incluzive pentru 

înscrierea tuturor copiilor în � coli obi� nuite, cu excep�ia situ�iilor în care se impune alt�  solu�ie.”  

Cu aceea� i ocazie a fost declarat � i faptul c� : "Tendin�a politicilor sociale în ultimele dou�  decenii a 

fost de a promova integrarea � i participarea � i de a combate excluderea. Incluziunea � i participarea 

sunt esen�iale pentru demnitatea uman�  � i pentru a beneficia de drepturi. În cadrul domeniului 

educa�iei, acest aspect este reflectat în dezvoltarea strategiilor care urm� resc s�  asigure egalitatea 

oportunit�� ilor. Experien�a din multe �� ri demonstreaz�  faptul c�  integrarea copiilor � i tinerilor cu 

nevoi educa�ionale speciale este cel mai bine realizat�  în cadrul � colilor incluzive care ajut�  pe to�i 

copiii din comunitate. Doar în acest context cei care au nevoi educa�ionale speciale pot atinge progres 

educa�ional � i integrare social�  “ 
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Politica de incluziune în domeniul educa�iei (Evans, J., 1998) are la baz�  principiul asigur� rii 

egalit�� ii de � anse � i î� i propune evitarea excluderii sociale a copiilor cu cerin�e educative speciale, ca 

� i a altor grupuri vulnerabile, prin socializarea comun�  a acestora cu restul indivizilor, promoveaz�  

procesul prin care to�i copiii s�  participe în toate programele de educa�ie. Educa�ia incluziv�  a ap� rut 

din convingerea c�  educa�ia este un drept fundamental al omului � i c�  ea constituie temelia pentru o 

societate mai just� . To�i oamenii au dreptul la educa�ie, indiferent de caracteristicile sau dificult�� ile 

individuale.  

Educa�ia incluziv�  a ap� rut ca r� spuns la neajunsurile educa�iei integrate, care nu a reu� it s�  

împiedice marginalizarea copiilor care prezentau diferen�e fa��  de “norma” general�  a popula�iei 

� colare. Educa�ia integrat�  pune accentul pe efortul copilului cu CES (familia acestuia) de a se adapta 

la condi�iile institu�iilor generale � i propune copilului (familiei acestuia) un sistem de servicii pentru 

sprijin � i recuperare a dificult�� ilor � i obstacolelor în aceast�  cale. Astfel, din situa�ia respectiv�  rees�  

c�  atât succesul cât � i insuccesul integr� rii copilului este foarte „costisitor” pentru cel care se 

integreaz� .  Dinpotriv� , incluziunea � i “ educa�ia incluziv� ” pun accentul pe necesitatea ca sistemul 

educa�ional � i � colile / gr� dini�ele s�  se schimbe � i s�  se adapteze continuu pentru a r� spunde 

diversit�� ii copiilor � i nevoilor ce decurg din acestea. Educa�ia incluziv�  presupune ca înv��� mîntul, în 

calitate de prestator de servicii, s�  se adapteze cerin�elor copiilor (nu invers) � i ca to�i copiii trebuie s�  

înve�e împreun� , atunci când este posibil, indiferent de dificult�� ile ce le întâmpin�  ace� tia, de 

diferen�ele dintre ei. Înv��� mîntul trebuie s�  fie flexibil � i structurat cât mai mult pe nevoile copilului 

� i mai pu�in invers (Popovici D., 1999). 

 Incluziunea � colar�  poate fi în�eleas�  ca o mi� care de extindere a scopului � i rolului � colii 

obi� nuite, pentru a putea r� spunde unei mai mari diversit�� i de copii. Incluziunea �inte� te s�  asigure ca 

to�i copiii s�  aib�  acces la o educa�ie în cadrul comunit�� ii, educa�ie care s�  fie adecvat� , relevant�  � i 

eficient� . Aceast�  educa�ie începe acas�  în familie � i include educa�ia formal�  � i orice tip de ini�iative 

educa�ionale bazate pe comunitate. Succesul incluziunii sociale a persoanelor cu dizabilit�� i, ca parte 

dintr-un grup întreg (comunitate, grup) poate fi atins dac� : 

·  poten�iaz�  sentimental de apartinen�� , prin rela�iile reciproce, spontane, regulate ce se stabilesc 

cu ceilal�i membri; 

·  asigur�  o real�  participare egal�  � i activ� , atât în procesul de înv�� are, cât � i în cel al 

comunic� rii; 

·  faciliteaz�  asumarea de roluri sociale proprii în comunitate, care se exprim�  fie prin valorizarea 

imaginii sociale a persoanei (prin mijloace fizice, regrup� ri, activit�� i de folosire a timpului, 

limbaj � i simboluri, fie prin cre� terea competen�elor în acelea� i medii ambiante (mediul fizic, 

regrup� rii, activit�� i de folosire a timpului). 
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 Accep�ia UNESCO asupra educa�iei inclusive implic�  dou�  procese intercorelate: procesul de 

reducere a excluderii unor elevi din formele de înv�� are obi� nuite, locale � i procesul de cre� tere a 

particip� rii celor care înva��  în cadrul culturii, curriculum-ului � i comunit�� ilor din formele obi� nuite, 

locale de înv�� are (UNESCO, Special Needs Education, 1999). Succesul  procesului de incluziune 

social�  depinde de aplicarea principiilor incluziunii (principiul drepturilor egale, principiul 

nondiscrimin� rii, principiul egaliz� rii � anselor în educa�ie, principiul centr� rii pe copil, principiul 

interven�iei timpurii, principiul educa�iei de baz�  pentru to�i copiii, principiul asigu� rii serviciilor de 

sprijin, principiul cooper� rii � i parteneriatului), punere în aplicare a unei pedagogii incluzive, 

pedagogii a diversit�� ii, elaborarea unui curriculum “incluziv“, care s�  se definesac�  prin flexibilitate 

� i diversitate:  curriculum-ul  adaptat la nevoile copilului; diversitatea situa�iilor de înv�� are � i a 

materialelor suportive;  metodologie didactic�  diversificat� ,  interactiv� , adecvat�  stilurilor � i tipurilor 

de înv�� are diferite ale elevilor; diversitate în evaluare: forme, metode, instrumente, crearea � i 

func�ionarea unui sistem de servicii de sprijin la toate nivelurile înv��� mântului: asisten��  psiho-

pedagogic�  (psiholog, logoped), asisten��  social� , medical� , sprijin în înv�� are (înv��� tor/profesor de 

sprijin) (Vr�� ma� , T., 2001). 

 Institu�ia incluziv�  trebuie s�  recunoasc�  � i s�  reac�ioneze la diversele cerin�e ale copiilor, s�  

armonizeze deferen�ele de stiluri de înv�� are, diferen�ele între grade de reu� it�  � colar� , s�  asigure o 

educa�ie de calit�� i pentru to�i. Institu�ia incluziv�  se deosebe� te prin urm� toarele particularit�� i: 

sus�ine � i confirm�  c�  to�i copiii pot înv�� a � i au nevoie de o form�  de sprijin pentru înv�� are; 

urm� re� te s�  identifice � i s�  minimizeze barierele înv��� rii; este mai cuprinz� toare decât educa�ia 

formal�  obi� nuit�  cuprinzând: educa�ia pentru familie, pentru comunitate, alte oportunit�� i de educa�ie 

în afara � colii presupune schimbare de atitudini, comportamente, curriculum, care s�  satisfac�  

diversitatea copiilor, inclusiv a celor cu CES; este un proces dinamic, care se dezvolt�  continuu în 

func�ie de cultur�  � i context; este parte a strategiei de dezvoltare a unei societ�� i incluzive(Vr�� ma� , 

T., 2001). Analizat�  sub acest unghi, educa�ia incluziv�  implic�  o restructurare a � colii / gr� dini�e în 

mod deosebit în domeniul curricular: 

·  programe analitice elaborate de manier�  în care s�  r� spund�  la cerin�ele tuturor copiilor în 

raport cu posibilit�� ile reale; 

·  tehnologii educa�ionale adaptate fiec� ruia; 

·  organizarea înv��� rii pe principiile înv��� rii active, participative, de cooperare, de ajutor 

reciproc; 

·  valorizarea social�  a fiec� rui copil; diferen�a este respectat�  � i valorificat� ; 

Guvernul  Republicii Moldova  prin hot� rârea sa N410 din 4.04.2003 a aprobat Strategia 

na�ional�  “Educa�ia pentru to�i” � i Planul na�ional de ac�iuni, în care sau propus un complex de 

obiective � i activit�� i orientate spre accesul la educa�ie de baz�  de calitate  pentru to�i copiii, în special 
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al copiilor afla�i în situa�ii  deosebit de dificile. Orice copil are nevoie în anumite perioade ale vie�ii lui 

de aten�ie special�  � i sprijin special. Copiii care sunt diferi�i � i au cerin�e educative speciale (în 

continuare vezi CES), cer aten�ie special�  � i necesit�  sprijin pe tot parcursul dezvolt� rii lor. Întreaga 

problematica a copiilor cu CES este privit�  ca o în�elegere a diferen�elor extrem de variate  între 

nivelurile, ritmurile � i particularit�� ile lor de cre� tere, înv�� are � i dezvoltare. Problemele men�ionate 

prezin��  situa�ii de risc pentru dezvoltarea lor ulterioar�  (Bucun N., 2003, Vra� ma�  T., 2000).  

In Republica Moldova a început sa activeze Consiliul National de Exper�i pentru promovarea educa�iei 

incluzive. Noul grup de lucru a întrunit speciali� ti din structuri de stat si neguvernamentale care vor 

contribui la realizarea incluziunii copiilor cu dizabilitati în învatamantul general din intreaga republica. 

Consiliul a fost creat la initiativa societatii civile, lansata de Centrul de Zi "Speranta" din Chisinau. In 

activitatea consiliului sunt implica�i speciali� ti ai Ministerului Educatiei si Tineretului, Directiei 

Generale Educatie, Tineret si Sport din Chi� in� u, Institutului de Stiinte ale Educatiei, Universitatea de 

Stat "Aleco Russo" din Balti, Gimnaziul "Pro Succes" din Chisinau, Centrul "Speranta", � coala-

gradinita nr.120 din Chisinau, � coala-gradinita nr.152 s.a. In sarcina consiliului sta analiza modelelor 

de incluziune � colara � i a etapelor de realizare a educatiei incluzive, lansarea propunerilor de 

eficientizare a procesului de incluziune, precum si efectuarea unui lobby in plan legislativ. Pan�  in 

prezent, mai multe institutii educationale din capital�  si intreaga republica au acceptat copii cu 

disabilitati, inclusiv Centrul de zi "Speranta" împreuna cu � coala-gradini�a nr.120 (ciclul primar), 

� coala-gradini�a nr.152 (ciclul prescolar) si Gimnaziul "Pro Succes" (ciclul gimnazial) in Chisinau.  

Activitatea institu�iilor de educa�ie incluziv�  a avut � i o relevan��  aplicativ� , din 1800 de copii cu 

dizabilitati din Chisinau, lua�i la eviden��  de Consiliul Na�ional de Exer�i pentru promovarea educa�iei 

inclusive, circa 273 dintre ace� tea sunt instrui�i la domiciliu în cadrul înva�amantului general.  

Aplicarea filosofiei incluziunii  în programul de educa�ie timpurie presupune ca obiectiv 

central elaborarea unui program eficient, care s�  cuprind�  to�i copiii, f� r�  deosebire, care au nevoie de 

sprijin ca s�  creasc� , s�  se dezvolte � i s�  fie educa�i. Evaluarea timpurie a dificult�� ilor copilului este o 

parte important�  a procesului de educa�ie. Datorit�  diagnostic� rii � i interven�iei de corec�ie pedagogic�  

timpurie este posibil de ajutorat copilul cu probleme în dezvoltare în exploararea mediului inconjur� tor 

� i de limitat influien�a d� un� toare a deficien�ei primare asupra dezvolt� rii copilului, prevenit apari�ia 

unor tr� s� turi specifice secundare determinante în formarea stilul lui de colaborare cu mediul social � i 

de a veni în ajutor  acestor copii într-un mod mai concret, mai eficient. Rezultatele investiga�iei 

experimentale au ar� tat c�  asisten�a precoce � i complex�  de corec�ie pedagogic�  acordat�  copiilor a 

condus la normalizarea evolu�iei psihice a 28 la sut�  din copii cu probleme în dezvoltare determinate 

precoce � i la ob�inerea unor schimb� ri pozitive în ritmul de dezvoltare a celorlal�i micu�i spre sfîr� itul 

primului an de via��  (I.A. Razenkova, 2003). Au fost propuse c� i de realizare a con�inutului 
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programului în ceea ce prive� te munca de corec�ie cu copiii de aceast�  vîrst�  prin intermediul 

activit�� ilor individuale.  

În baza unor cercet� ri efectuate a fost demonstrat�  posibilitatea � i necesitatea de a varia 

con�inutul, tactica � i structura activit�� ilor individuale, durata lor în func�ie de caracterul tulbur� rii, de 

starea actual�  de s� n� tate a copilului, de reac�iile comportamentale � i de posibilit�� ile individuale. Este 

cert, c�  evaluarea � i interven�ia timpurie minimizeaz�  impactul oric� ror dificult�� i, reduce necesitatea 

programelor costisitoare de reabilitare � i recuperare � i m� re� te probabilitatea ca necesit�� ile elevului s�  

fie satisf� cute în sistemul general de educa�ie, îns�  tactica nu este determinat�  � tiin�ific, este aplicat�  în 

mare parte haotic � i neeficient. Modalit�� ile de sprijin trebuie s�  aib�  un caracter natural � i flexibil, în 

raport cu diferi�i factori care privesc necesit�� ile elevului, cadrului didactic, condi�iile � i resursele din 

� coal� , dar mai ales trebuie s�  fie articulate între ele, s�  fie organizate într-o abordare unitar� . 

Educa�ia incluziv�  timpurie mai cu seam�  în perioada recent�  de dezvoltare a � tiin�elor psiho-

pedagogice � i sociale, este un subiect important de preocupare. Corec�ia � i ameliorarea dezvolt� rii 

copiilor cu diverse probleme în dezvoltare, mai ales a celor în vârst�  timpurie, poate constitui 

preocuparea prioritar�  nu doar a speciali� tilor îngu� ti, fie psihologi, pedagogi sau medici, ci trebuie s� -

� i fac�  loc printre priorit�� ile de investiga�ie a întregului spectru al universului � tiin�ific. Ajutorul � i 

asisten�a psiho-pedagogic�  � i medical�  acordat�  cât mai precoce, chiar în primii ani de via�� , poate 

salva excluderea social�  � i educa�ional�  � i este necesar s�  devin�  prioritar�  printre multitudinea de 

resurse de ameliorare a st� rii persoanelor cu CES. In acest context, dezvoltarea comportamentelor 

psihice de baz�  la copiii cu CES trebuie efectuat�  începând cu cele mai timpurii stadii 

ontogenetice, utilizând diferite resurse. O problem�  major�  pentru investiga�iile continue a 

speciali� tilor este determinarea condi�iilor  stimulative pentru dezvoltarea copiilor cu CES împreun�  

cu to�i copiii � i crearea un mediu incluziv, care poate fi caracterizat prin acceptare, cooperare � i 

sus�inere reciproc� . 

Bazele teoretico-metodologice ale educa�iei incluzive timpurii constituie o tem�  de o 

deosebit�  actualitate pentru pedagogia special�  contemporan�  atât de la noi din �ar� , precum � i de 

peste hotare � i reprezint�  un subiect de studiu � tiin�ific extrem de valoros. În aceast�  ordine de idei 

men�ion� m c�  în � tiin�a psiho-pedagogic� , în practica educa�ional�  din Republica Moldova s-a creat 

situa�ia în care problema educa�iei incluzive a copiilor cu diverse probleme în dezvoltare � i adaptare de 

vârsta timpurie, determinarea condi�iilor, con�inutului � i tehnologiilor educa�ionale în vederea sus�inerii 

lor, începând cu cele mai timpurii stadii ontogenctice, este insuficient cercetat� . 

Se eviden�iaz�  tot mai clar nevoia unei alte abord� ri, mai flexibile, care s�  ofere � i alte 

alternative fa��  de educa�ia special� , care s�  determine necesit�� ile speciale � i educa�ionale a diverselor 

categorii de copii cu CES, s�  perfec�ioneze curriculumul � i tehnologiile educa�ionale pentru a în�elege 



 36

� i sprijini dezvoltarea copiilor, pentru a elimina riscurile � i a rezolva problemele în cadrul mediului 

stimulativ edica�ional. 

Argumentele aduse în favoarea abord� rii bazelor teoretico-metodologice ale educa�iei incluzive 

a copiilor în perioada primilor ani de via��  � i în special a celor cu CES, genereaz�  necesitatea 

cercet� rii lor mai profunde. Actualitatea investiga�iei poate fi determinat�  nu numai de considerente 

pur teoretice, dar accentuat din cele aplicative. 

În perioada ultimelor decenii problema incluziunii a fost abordat�  � i pe larg discutat�  în 

comunit�� ile psiho-pedagogice, dar mai pu�in argumentat�  teoretic în cadrul � tiin�ei pedagogice. 

Pentru atingerea incluziunii totale este necesar�  înl� turarea respingerii sociale, la diferite niveluri ale 

înv��� mântului, necesitând modalit�� ile specifice de rezolvare � i în primul rând în cadrul educa�iei 

timpurii. Mai ales, printre factorii, a c� ror implementare poate s�  asigure buna desf�� urare a educa�iei 

incluzive men�ion� m cei care constat�  condi�iile cre� rii mediului incluziv, sugestiile referitor la  

metodologia educa�iei timpurii pentru to�i copiii etc. Activitatea practic�  înainteaz�  privind identificarea 

corect�  a riscurilor, determinarea condi�iilor � i dezvoltarea tuturor resurselor, direc�iilor � i metodelor 

de abilitare/ameliorare a st� rii copiilor cu CES, privind depistarea � i eviden�ierea tuturor factorilor 

determinan�i pentru educa�ia lor incluziv� . C� ile cele mai favorabile în a promova cu succes 

educa�ia incluziv�  treptat, începând cu vârsta timpurie pot fi � i direc�ionarea familiilor acestora, 

crearea parteneriatului educa�ional, mobilizarea comunit�� ii psihologilor � i pedagogilor, a societ�� ii în 

genere. 

Problematica dat�  nu reprezint�  o sfer�  necunoscut� . În linii mari problema bazelor teoretico-

metodologice ale educa�iei incluzive timpurii a fost tangen�ial abordat�  în diverse cercet� ri � tiin�ifice. 

Incluziunea ca drept fundamental, fiind notificat rela�ional,  este tratat�  de savan�ii John O’Brien, 

Conny Lyle O’Brien, Perske, Stive Taylor, Phil Bayliss, Phyllips Magrab, Karen Dust, Paolo Freire, 

S.J.Pilj (1997), J.T.Hall (1992), Ritchie (1998), Rutter (1997), Mel Ainscow (1991), Steva McCall 

(1990), Roz Mc� onkey (2003) etc.  

 O important�  � coal�  de conceptualizare a problematicii educa�iei timpurii a copiilor cu 

diverse probleme în dezvoltare ne ofer�  savan�ii, precum: P� unescu C. (1976, 1977, 1997), Vra� ma�  

E. (1997, 1999), Mitrofan N. (1992, 1997, 2001), � hiopu U. (1976,1997,1995), Bacus A., Chergu� A. 

(2000), Verza E. (2002) etc.  Educa�ia integrat� , diagnosticarea timpurie a deficien�elor în dezvoltarea 

copiilor, noile forme de educa�ie a copiilor cu CES a fost abordat�  de mai mul�i cercet� tori în lucr� ri 

� tiin�ifice, precum:  Malofeev N. (2001,2002,2007), � ipi�ina L. (1996,1998,2002), � matko N. (2002, 

2003), Razencova Iu. (2003),  Strebeleva E. (1998), Baienckaia E. (2001) etc.  

În cadrul � colii psihopedagogice na�ionale cercetarea problematicii integr� rii sociale a 

persoanelor cu disabilit�� i, reabilit� rii � i corec�iei copiilor cu necesit�� i speciale în primii ani de via��  a 

constituit obiectul de investiga�ie  pentru savan�i precum: Bucun N.(2002, 2003 etc.), Cemortan S. 
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(1997), Racu A.(2000, 2006),  Andronachi N. (2002), Cuzne�ov L. (2000, 2002), Bolboceanu A. 

(1990), Stratan V. (2006), Gînu D. (2003) etc. Cercet� rile acestora au dezv� luit unele particularit�� i ale 

copiilor cu diferite deficien�e, metodologiile de ameliorare a procesului lor de dezvoltare. � inem s�  

subliniem c� , de� i în unele din cercet� rile men�ionate problema incluziunii copiilor cu CES este 

abordat� , totu� i ea nu a constituit obiectiv central de investiga�ie, ci doar tangen�ial, secven�ial f� r�  a 

prezenta argument� ri teoretico-metodologice � i modele de aplica�ie practic� . Este cert c�  problematica 

bazelor teoretico-metodologice a educa�iei incluzive timpurii este pu�in cercetat�  � i pentru 

implementarea reu� it�  a noilor strategii de educa�ie  se necesit�  o aprofundare mai ampl� . 

Concluzion� m, c�  în contextul actual na�ional, educa�ia incluziv�  devine tipul de educa�ie 

responsabil de asigurarea dreptului la educa�ie al tuturor copiilor, f� r�  nici o discriminare � i, mai ales, 

de asigurarea  unei educa�ii de calitate. Educa�ia incluziv�  exprim�  extinderea scopului educativ, în 

mare m� sur� , transformarea acesteia pentru a putea r� spunde unei diversit�� i mai mari de copii, în 

special copiilor marginaliza�i, defavoriza�i � i/sau exclu� i de la educa�ie, pentru a men�ine participarea 

la procesul de înv�� are a tuturor elevilor din cadrul unei comunit�� i. Transpunerea în realitate a 

paradigmei „educa�iei pentru to�i” presupune comunicare eficient� , colaborare � i cooperare, ini�ierea 

unor noi dezvolt� ri � i procese � i mai ales implementarea schimb� rilor în institu�iile de înv��� mânt 

general. 

Este evident c�  educa�ia integrat�  este un demers extrem de complex, de perspective psihologice, 

pedagogice, sociologice, medicale. Strategiile trebuie s�  atrag�  eforturile conjugate ale copiilor / 

tinerilor cu CES, familiilor lor, comunit�� ii, al� turi de seviciile de s� n� tate, educa�ie/înv��� mânt, 

protec�ie social� . Ace� ti copii integra�i în înv��� mântul de cultur�  general�  vor fi antrena�i � i stimula�i 

de un mediu competi�ional favorabil dezvolt� rii � i recuper� rii lor. Se va realiza acest lucru prin 

serviciile de sprijin specifice educa�iei integrate (presta�ii didactice ale speciali� tilor în asisten�a 

psihopedagogic� , psihodiagnoz� , logopedie, consiliere educa�ional�  � i voca�ional� , cadru de sprijin, 

itinerant, etc.). Serviciile sunt centrate pe diagnoz� , stimulare, compensare, dezvoltare, recuperare � i 

impun abord� ri diferen�iate prin programe de interven�ie de tip personalizat, curriculum adaptat, 

evaluari, ini�iale, curente, sumative, posibilit�� i de identificare a poten�ialului real, a progresului sau 

stagn� rii � i în consecin��  mecanisme de autoreglare de proces. Eliminarea izol� rii sau autoizol� rii 

copilului cu CES va reduce, în acela� i timp, gama atitudinilor negative, de respingere din partea 

celorlal�i copii, contribuind la educa�ia popula�iei � colare în sensul accept� rii, sprijinirii copiilor cu 

CES. Treptat se va ajunge la egalizarea � anselor de instruire � i educa�ie, la o societate incluziv� .  

Summary 

A dimension of educational inclusion children with special needs in present is one of the most 
important problems of special pedagogy. Theoretical and methodological basis of educational 
including, of the children in their first years of life, especially for those with special educational 
requirement, is a very important and actual theme which represents also a scientific study. 



 38

Actually investigations of this problem is determinate not only by theoretic considerate, but also is 
accentuated on practice one. Looking by extend of this investigation and the actuality of these theme, 
it is necessary to determinate theoretic and scientist basis of educational including and to elaborate 
psycho-pedagogical methodic to efficient this program. 

To have good results in including process, it is necessary to eliminate the social repulse and refuse 
opposite the children with special educational requirement, using specific methodic in resolving this 
problem. 

It is important to mention that in educational practice in Republic of Moldova is created a 
situation where the problem of educational including, necessary conditions, educational technologies 
to support this children is not enough investigated. 

One of the important factors in including process of children with special educational requirement 
is to create a inclusive medium, to give suggestions about educational methodology for all children. 
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                                              Problema debutului � colar la copiii cu cecitate 

                Guzun Olesea – lector universitar, catedra de Psihologie Aplicat�  � i Asisten��  Social�  

În ultimile decenii în multe �� ri s-a modificat cantitativ � i calitativ contingentul copiilor cu 

deficien�e de vedere. Se observ�  o cre� tere stabil�  a num� rului de copii cu deficien�e de vedere 

profunde. Copii cu cecitate sau nev� z� tori   sunt  acei  copii  care nu percep sub nici o form�  lumina, 

aici se include � i incapacitatea de a se deplasa într-un mediu necunoscut, precum � i imposibilitatea de 

a percepe, de la distan�a de 1 metru, num� rul de degete aflate în mi� care. Perceperea formelor � i a 

culorilor poate fi de asemenea alterat� . Lipsa capacit�� ii analizatorului vizual de a percepe lumina a 

fost încadrat� , dup�  Bourdier, în categoria cecit�� ii absolute. 

Exist�  îns�  posibilitatea existen�ei unui rest de vedere, de diferite grade, la unul din ochi sau 

chiar la ambii care poate fi utilizat în cadrul unor activit�� i de educa�ie � i stimulare vizual�  ce au ca 

efect îmbun� t�� irea comportamentului vizual (de exemplu folosirea unor juc� rii sau obiecte cu culori 

str� lucitoare, respectarea contrastului culorii astfel încât perceperea mediului înconjur� tor apropiat � i 

dep� rtat s�  se realizeze în condi�ii optime). Educarea acestor persoane se va axa pe dezvoltarea 

sensibilit�� ii tactil-kinestezice, a sensibilit�� ii auditive, gustative � i olfactive � i pe înv�� area alfabetului 

Braille. 

 Cercetarea copiilor cu deficien�e vizuale severe e de o valoare deosebit� , atât din punct de vedere 

practic cît � i din punct de vedere teoretic, cunoscut fiind faptul c�   psihologia dezvolt� rii relev�  faptul 

c�  informa�ia vizual�  este indispensabil�  unei dezvolt� ri armonioase � i complete, în lipsa vederii 

anumite achizi�ii în dezvoltare fiind întârziate sau chiar absente. În cercet� rile tiflopedagogice � i 

tiflopsihologige este reflectat�   influen�a cecit�� ii asupra dezvolt� rii sferei cognitive, emo�ional-

volitive � i asupra personalit�� ii copilului, ce limiteaz�  integrarea lor natural�  în societatea v� z� torilor ( 

M.I. Zem�ova 1956,  A. V. Kaplan , M.C. Pevzner 1967,  L.I. Soln�eva 1980,1991, 1997,  A.G.Litvac 

1985, 1998).  

Schimb� rile radicale, care au loc în societate noastr� ,  influen�eaz�  imens asupra sistemului de 

instruire,  stabilind în fa�a  � colilor un obiectiv prioritar- trecerea la înv��� mântul integrat a copiilor cu 

deficien�e de vedere, socializarea � i reabilitarea lor (V.Z. Cantor, G.V. Niculina, L.I. Soln�eva, E.M. 

Sternina, V.A. Feoctisova � .a.). Unul din factorii decisivi de atingere a acestui obiectiv este nivelul 

calificat de preg� tire c� tre procesul de instruire a copiilor cu handicap de vedere severe �inând cont de 

particularit�� ile de vârst�  � i capacit�� ile lor poten�iale. La etapa modern�  de dezvoltare a psihologiei � i 

pedagogiei,  vârsta pre� colar�  mare este abordat�  ca o perioad�  de dezvoltare psihic�  intens�  a 

copilului. Anume la aceast�  vârst�  se produc modific� ri radicale în toate sferele începând cu 

perfectarea func�iilor psihofizice � i finalizând cu apari�ia structurilor complexe de personalitate. 
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Este cert c�  începutul vie�ii � colare reprezint�  o perioad�  de criz�  în via�a fiec� rui copil, se 

schimb�  radical modul de via��  � i tipul de activitate. Pentru pre� colarii cu cecitate intrarea în � coal�  

foarte frecvent este resim�it�  ca un izvor de emo�ii negative din cauza deficien�ei pe care o posed� . 

La vârsta pre� colar�  copilul  începe activ s�  se familiarizeze cu mediul înconjur� tor,  la copii 

cu cecitate  familiarizarea realit�� ii este resim�it�  prin prisma defectului acesta,  în consecin��  l� sând  

amprenta asupra rela�iei  lui cu cei din jur � i,  în particular,  asupra comunic� rii lui cu cei de seama sa 

� i cu adul�ii. 

Deci, una dintre problemele specifice cu care se confrunt�  copilul cu cecitate - comunicarea. 

Cecitatea împiedic�  cunoa� terea lumii înconjur� toare, influen�eaz�  asupra dezvolt� rii abilit �� ilor de 

comunicare cu semenii � i maturii. Este important de creat condi�ii ce vor contribui la dezvoltarea 

comunic� rii � i în care copilul cu cecitate se va sim�i confortabil, trebuie ajutat copilul s� -� i creeze un 

cerc mare de rela�ii necesar pentru o adaptare social�  reu� it�  � i pentru o încadrare  � colar�  eficient� . 

Cercet� rile savan�ilor (T.P. Golovina, L.G. Ermolovici, M.I. Zem�ova, N.S. Costiuc, L.I. 

Morgailic, L.I. Placsina, L.N Rudacov, L.I. Soln�eva, T.P. Sveridiuc, V.I. Feoctisova � .a) dedicate 

preg� tirii copiilor cu sfera senzorial�  redus�  c� tre � coal�  au ar� tat c�  la pre� colari sufer�  mult 

comunicarea care contribuie la sc� derea asimil� rii materialului � colar � i creeaz�  greut�� i în activitatea 

de instruire a clasei. 

Rolul � i importan�a comunic� rii în dezvoltarea pre� colarului cu cecitate au fost bine elucidate 

în lucr� rile cercet� torilor ru� i � i anume  G.V. Grigorieva(2001), A.G. Litvac(1998), L.I. 

Placsina(1998), L.I.Soln�eva (1997,2000). Ei au relevat în studiile lor faptul c�  cecitatea are impact 

nefast asupra dezvolt� rii actului comunicativ. Analiza cercet� rilor de ultim�  or�  a actului comunic� rii  

ne relev�  despre lacunele existente ale  lui în procesul preg� tirii c� tre � coala de mas�  a copilului 

v� z� tor (A.S.Belchin, A.A.Bodaliov, V.A.Labunscaia ) atît � i în procesul � colariz� rii copilului orb  

c� tre institu�ii speciale( O.C.Agavelian, G.V.Grigorieva, T.P. Golovina, V.S. Deniscaia, L.I. Soln�eva, 

L.I. Placsina).  

O mare importan��  trebuie acordat�  diagnostic� rii nivelului de comunicare a copiilor cu 

cecitate cu semenii � i cu maturii care poate ajuta la împiedicarea form� rii defectelor secundare. Dar e 

de men�ionat faptul c�  regulile actului comunic� rii are tangen�e cu normele etice în baza c� ror stau 

principii morale ca bun� voin�a, delicate�a, grija fa��  de cei din jur � .a (N.A. Cupina, N.E. 

Boguslovscaia1997)  ceia ce poate contribui la atitudini pozitive în rela�ii � i facilita procesul de 

adaptare � colar�  a copiilor cu deficien��  de vedere sever� .  

L.S. Vîgotski sus�inea ideia: copilul trebuie s�  vrea s�  înve�e adic�  s�  posede o motiva�ie 

� colar� . Copiii cu cecitate mai frecvent decât copiii v� z� tori au o reprezentare gre� it�  despre � coal� . 

Ei vin la � coal�  în a� teptarea unui eveniment vesel � i interesant. Când a� tept� rile nu coincid cu 

realitatea la ei apare decep�ia � i interesul c� tre instruire dispare. Pre� colarii cu cecitate care nu 
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frecventeaz�  grupe de preg� tire sau alte institu�ii pre� colare,  merg la � coal�  chiar cu anxietate � i fric� . 

Deci o alt�  problem�  privind preg� tirea c� tre instruire �ine de factorul motiva�iei � colare. R.D. 

Mastiucova în cercet� rile sale confirm�  faptul c�  pre� colarii cu cecitate au de regul�  o motiva�ie 

� colar�  sc� zut�  din cauza iner�iei, orient� rii slabe în spa�iu, mi� c� rilor motrice reduse � i a 

reprezent� rilor s� race din mediul înconjur� tor. Prezen�a unei motiva�ii pozitive c� tre � coal� ,  iar în 

viitor c� tre activitatea de munc� ,  formeaz�  o atitudine pozitiv�  fa��  de via�� , ceea  ce este foarte 

important pentru copii cu deficien�e severe de v� z. 

Un alt impediment în formarea � colar�  la copii cu cecitate sunt capacit�� ile reduse de joc. 

A� a savan�i ca V.A. Feoctisova, N.N. Zai�eva, V.M. Sorochin, L.S. Volcova, în studiile sale au scos 

în eviden��  faptul c�  copiii cu ambliopie � i cei cu cecitate intîmpin�  mari greut�� i în joc. Jocurile lor 

foarte frecvent sunt primitive dup�  con�inut � i se desf�� oar�  f� r�  juc� rii sau obiecte ce le pot substitui. 

Cauzele incapacit�� ii de a se juca la copiii orbi sunt diferite. În primul rând aceasta poate fi legat cu 

faptul c�  copiii cu cecitate nu pot însu� i ac�iunile maturilor prin imitare, din acest motiv ei au material 

de via��  redus pentru joc. Din aceast�  cauz�  copii cu cecitate venind la � coal�  dau dovad�  de un nivel 

sc� zut de dezvoltare general� , sunt lipsi�i de ini�iativ�  � i pasivitate. E nevoie s�  remarc� m faptul c�  

jocul pe de o parte e un indicator de dezvoltare a copilului iar pe de alta este un mijloc de dezvoltare a 

lui. 

O mare parte din copii cu cecitate au probleme odat�  cu intrarea lor în � coal�  din cauz�  c�  nu 

pot s�  tr � iasc�  în colectiv, s�  se supun�  interesului colectiv, s�  colaboreze � i s�  se coopereze. 

Aceasta este cauzat în mare parte de faptul c�  p� rin�ii copiilor orbi î� i însu� esc mai întotdeauna � i 

func�iile pe care ar trebui s�  le fac�  copilul f� când apel la deficien�a lui. Pre� colarul cu cecitate este 

binevenit din contra s�  colaboreze în permanen��  cu familia sa în toate treburile casnice,  ca s�  se 

simt�  membru activ al colectivului familial,  ca pe viitor s�  poat�  s�  se încadreze în via�a � colar� . 

Preg� tirea pentru � coal�  vizeaz�  deopotriv�  nivelul de dezvoltare fizic�  � i neurofizic� , nivelul 

proceselor cognitive, dezvoltarea afectivit�� ii � i a capacit�� ii de socializare a copiilor. Factorii 

principali r� spunz� tori de dificultate trebuie c� uta�i în interiorul institu�iei pre� colare, în familie, în 

stilul � i în modul de educare a copilului,  într-o anumit�  m� sur�  � i în deficien�a prezent� . 

Esen�ial� ,  în educarea copiilor de vârsta pre� colar� , e realizarea premiselor favorabile pentru 

înf� ptuirea continuit�� ii înv��� mântului pre� colar cu cel primar.   

În urma prezent� rii problemelor specifice ce �in de preg� tirea copiilor cu cecitate c� tre � coal�   

trebuie de men�ionat cuvintele vestitului savant L.S.Vîgotski – dac�  copilul v� z� tor însu�e� te mult 

prin imitare în experien�a natural�  de via��  atunci copilul orb trebuie special instruit pentru aceasta. 

Constatarea c�  valorizarea poten�ialului individual al copilului cu cecitate � i dezvoltarea general�  a 

aptitudinilor intelectuale se realizeaz�  în cea mai mare parte în perioada pre� colar� , determin�  ca 

aceast�  activitate s�  se realizeze prin ac�iuni psihopedagogice strict determinate � i individualizate, 
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prin strategii educa�ionale care s�  propulseze receptivitatea asimil� rii con�inuturilor informa�ionale � i 

l� rgirea sistemului interrela�ional al copiilor. Este de importan��  major�   crearea unor modele 

psihopedagogige de formare � colar�  pentru copii cu cecitate care vor împiedica apari�ia problemelor 

specifice în preg� tirea c� tre � coal�  a lor � i vor crea o cale eficient�  spre preg� tire c� tre procesul de 

instruire.  

 

Summary    

 
Visually impaired children have unique educational and development needs that are direct 

results of their inability, or limited ability, to observe the environmet and reapond accordingly. This 

article defines the problems of visual loss that result in unique educational needsand details how 

khowledge of the impact of the loss of vision is essential for the provision of meaningful services to 

blind and visually impaired children. 
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Summary 

In this article is reflected an important issue for modern personality psychology self-esteem.  

The author briefly describes the evolution of the concept of self-esteem. However, there are many 

theoretical and empirical studies on self-esteem; the concept of self-esteem remains insufficient 

elaborated.  
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Summary 

In the structure of the professional skills of tutors an important place takes the emotional 

regulation. Mastering in a high level of the emotional regulation is one of the most important 

professional quality for workers in this sphere. You can raise the level of the emotional regulation 

with the help of complex psychological program, which includes different exercises, techniques for 

overcoming anxiety, teaching skills like getting over stress and relaxing. The results of the research 

show the necessity of organizing psychological influence in the process of a placing in a job a tutor in 

the family conditions, also it is necessary to organize special psychological conditions in the process 

of professional training pedagogues-tutors in the institutes of higher education. 
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Summary 
 

This article is devoted to experimental study of preschool children communicative skills. Are 

analyzed three aspects of communicative skills: understanding by children the specific of situation of 

interrelation, communication with adult and communication with mates. Also are distinguished the 

qualitative specifics and levels of communicative skills at 4th and 5th years children.  
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MODELUL ÎNV ��� RII MOTIVANTE: PREZENTARE � I ANALIZ �  
 

Ala Gu�u, doctorand� ; Ion Negur� , conf. univ., dr. 
 „Motiva�ia ne d�  m� sura receptivit�� ii 

noastre fa��  de cuno� tin�e � i gradul nostru de 
angajare în activitatea de înv�� are.” 

P. Mure� an  
Motiva�ia reprezint�  motorul întregului nostru comportament. Ea serve� te drept element 

dinamizator, activizator � i de orientare a oric� rei activit�� i umane: joc, munc� , înv�� are. În acest 
articol ne vom referi la motiva�ia înv��� rii în general, aceasta reprezentând „fundamentul energetic 
� i direc�ional al întregului proces de înv�� are” [9, p.84]  � i la motiva�ia înv��� rii unei limbi str� ine în 
particular.  

Datorit�  complexit�� ii conceptului, înv�� area a fost definit�  de mai mul�i cercet� tori în mod 
diferit. Pledând pentru o defini�ie cât mai complet�  ce ar îngloba totalitatea notelor esen�iale ale 
înv��� rii îl vom cita în continuare pe I.Neac� u: „Înv�� area este o activitate cu valoare psihologic�  � i 
pedagogic� , condus�  � i evaluat�  în mod direct sau indirect de educator care const�  în însu� irea, 
transformarea, acomodarea, ameliorarea, reconstruc�ia, fixarea � i reproducerea con� tient�  
progresiv� , voluntar�  � i relativ interdependent�  a cuno� tin�elor, priceperilor, deprinderilor � i 
atitudinilor” [ 10, p.23]. 

J. Bruner sus�ine c�  orice act al înv��� rii î � i g� se� te începutul în motiva�ia subiectului care 
înva�� . La rândul s� u motiva�ia cre� te când sunt prezentate oportunit�� i de înv�� are noi � i interesante 
[ 1, p.47]. Prin urmare, între motiva�ie � i înv�� are exist�  rela�ii bidirec�ionale. Caracterul complex al 
motiva�iei înv��� rii  a fost abordat într-o serie de teorii motiva�ionale care au încercat s�  surprind�  
diverse aspecte ale acesteia: esen�� , con�inut, condi�ii, factori [7 , p.137]. 

Dac�  e s�  ne referim la înv�� area limbii str� ine, atunci ar trebui s�  men�ion� m c�  scopul 
acesteia const�  în însu� irea unei limbi str� ine, ca sistem de semne mânuite dup�  anumite reguli în 
vederea fix� rii, prelucr� rii � i transmiterii de informa�ii, precum � i în formarea deprinderilor � i 
abilit�� ilor de utilizare a acesteia, mai ales, în func�ia ei de comunicare.  

Problema motiva�iei de înv�� are a limbii str� ine a fost reflectat�  în cercet� rile diferitor 
speciali� ti: pedagogi, metodi� ti, psihologi, care au încercat s�  elaboreze � i s�  valideze strategii, 
metode � i tehnici de motivare a personalit�� ii în achizi�ionarea unei limbi str� ine.  

La momentul actual psihologia contemporan�  dispune de o serie întreag�  de teorii � i 
concep�ii privind motiva�ia înv��� rii. Dintre acestea vom men�iona urm� toarele: modelul socio-
educa�ional (Gardner & Lambert,1972), teoria valorii a� teptate (Vroom, 1964), modelul de 
asimilare a culturii (Schumann,1986), modelul celor patru orient� ri motiva�ionale (Gardner, 1985), 
teoria autonomiei sau autodetermin� rii (Deci & Ryan, 1985), modelul constructului motiva�ional 
(Dornyei, 1990), modelul ariilor � i structurii motiva�iei fa��  de limba a doua (Crookes & Schmidt, 
1991), modelul factorilor motiva�ionali (Oxford & Shearin, 1994), taxonomia motiva�iei (Dornyei, 
1994), teoria valorii a� tept� rii încorporate (Wen, 1997), modelul dimensiunilor motiva�ionale 
(Dornyei, 1998) � i a. 

În continuare ne propunem drept scop s�  efectu� m o analiz�  � tiin�ific �  a teoriei înv��� rii 
motivante a lui Alan McLean (Alan McLean, 2003), pe care o consider� m foarte reu� it�  � i 
interesant�  prin aplicabilitate � i relevan�� . În plus, ea mai ofer�  o viziune global�  asupra motiva�iei 
înv��� rii, a conceptelor ei de baz� , principiilor, legit�� ilor � i strategiilor de func�ionare a acesteia. 
Vom st� rui în deosebi asupra edific� rii unor întreb� rii din perspectiva teoriei înv��� rii motivante, 
cum ar fi: 1) Ce este motiva�ia? 2) Care este rolul ei? 3) Ce tipuri de motiva�ie exist� ? 4) Care sunt 
for�ele motrice ale motiva�iei? � i, în sfâr� it, 5) Cum func�ioneaz�  motiva�ia? 

Iat�  ce r� spunsuri ofer�  la aceste întreb� rii teoria înv��� rii motivante. 
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1) Ce este motiva�ia? Motiva�ia este calificat�  de c� tre Alan McLean drept dorin��  de a 
înv�� a, capacitate de a face fa��  provoc� rilor � i a dep�� i obstacolele ce apar în procesul înv��� rii [8, 
p.7]. 

2) Care este rolul ei? Func�iile motiva�iei sînt determinate de dou�  dimensiuni care o 
caracterizeaz� : direc�ia � i intensitatea. Conform acestora motiva�ia îndepline� te urm� toarele 2 
func�ii: 1) func�ia de orientare (de exemplu, selectarea uneia dintre op�iunile existente � i urm� rirea 
realiz� rii acesteia conform inten�iei primare) � i 2) func�ia de intensificare (de exemplu, sporirea 
nivelului de intensitate a motiva�iei pân�  la entuziasm). 

3) Ce tipuri de motiva�ie exist� ? Autorul eviden�iaz�  dou�  tipuri sau dou�  forme ale 
motiva�iei în cadrul activit�� ii de înv�� are: motiva�ia intrinsec�  � i extrinsec� .  

Motiva�ia intrinsec�  sus�ine efortul de înv�� are din interior. Un elev este motivat intrinsec 
atunci când dore� te s�  se angajeze într-o activitate pentru interesul � i satisfac�ia proprie sau de 
dragul activit�� ii în cauz�  [2, p.12]. Ca rezultat procesul de participare în cadrul unei astfel de 
activit�� i vine s�  satisfac�  trebuin�a elevului de angajare în activitate servindu-i totodat�  drept cea 
mai mare recompens� . Realizarea unei astfel de particip� ri a elevului într-o activitate anume nu 
depinde de încuraj� ri sau constrângeri externe [8 , p.9]. 

Motiva�ia extrinsec� , îns� , reflect�  dorin�a elevului de a ac�iona pentru a provoca 
declan�area unei activit�� i dorite sau stoparea uneia nedorite [15, p.74-78]. 

Activitatea uman�  este, de fapt, una plurimotivat� , de aceea comportamentul elevului e 
determinat de obicei de o combina�ie a motiva�iei intrinseci � i celei extrinseci. Un elev cu un nivel 
sc� zut de motiva�ie intrinsec�  fa��  de exerci�iile la pian va avea nevoie de o motiva�ie extrinsec�  
suficient de puternic�  din partea p� rin�ilor pentru a se angaja în activitatea în cauz� . O dat�  cu 
realizarea primelor progrese în posedarea pianului intensitatea motiva�iei intrinseci poate cre� te 
provocând prin aceasta o sc� dere a necesit�� ii de motiva�ie extrinsec� . De aici rezult�  c�  alternarea 
tipurilor de motiva�ie precum � i varia�iile de intensitate în cadrul unui tip anume de motiva�ie sînt 
fire� ti. Cert îns�  este faptul c�  motiva�ia intrinsec�  este mai productiv�  în raport cu cea extrinsec�  în 
realizarea performan�elor. 

Autodeterminarea este un alt concept tratat în teoria automotiva�iei care semnific�  efortul 
persoanei de a �ine sub control � i de a modifica ac�iunile, gândurile � i emo�iile sale. Auto-
determinarea este gradul în care noi ne percepem propriile ac�iuni ca fiind autonome [3 , p.35]. 

În devenirea sa autodeterminarea trece prin mai multe etape ordonate logic de-a lungul axei 
„motiva�ie extrinsec�  – motiva�ie intrinsec� ” în func�ie de gradul de autonomie în reglarea 
comportamentului � i tipul de motiva�ie.  Parcursul „control extern – autonomie” este reprezentat în 
Tabel 1[8 , p.10]: 

 
Control                                                                                                    Autonomie 

Reglare extern�  
 
 
 

Pentru recompens�  
sau din constrângere 

Reglare încorporat�  
(„introjected”) 

 
 
Sentimentul datoriei 
(„trebuie”) 

Reglare identificat�  
 
 
 

Rezultate valoroase, 
importante pentru 
scopurile propuse 

Auto-determinare 
 
 
 

Motiva�ie intrinsec�  

 
Tabel 1. Etapele de formare a autodetermin� rii în reglarea comportamentului.  

La etapa I profesorul anun��  regulile � i consecin�ele respect� rii sau nerespect� rii acestora. Elevii 
le respect�  pentru a evita pedeapsa. Aici se realizeaz�  acceptarea condi�ionat�  a elevilor. 

În cadrul etapei a II elevii se conformeaz�  regulilor, dar acestea înc�  nu sînt interiorizate. Ei le 
respect�  fiindc�  consider�  c�  „trebuie” s�  le respecte � i tr� iesc sentimentul vinei dac�  nu o fac. 

La etapa III a regl� rii identificate ac�iunile încep s�  se interiorizeze. Elevii transform�  
beneficiile respect� rii regulilor în valori proprii. Motiva�ia la aceast�  etap�  poart�  caracter 
instrumental, fiindc�  nu este deocamdat�  capabil�  de a declan� a o ac�iune de dragul ac�iunii îns�� i, 
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cum se întâmpl�  de fapt în cazul motiva�iei intrinseci. Elevii la aceast�  etap�  încep a vedea rolul � i 
utilitatea îndeplinirii temelor pentru acas� .  

La etapa IV se realizeaz�  scopul final al instruirii care const�  în a-i ajuta pe elevi s�  ating�  
treapta autodetermin� rii. Acesta se face posibil prin crearea condi�iilor favorabile lu� rii 
independente de decizii. 

4) Care sunt for�ele motrice ale motiva�iei? Autorul eviden�iaz�  patru for�e motrice apte de a 
mi� ca motiva�ia elevilor prin etapele men�ionate anterior spre automotivare: angajamentul social � i 
emo�ional, structura, stimularea, feed-back-ul. 

Prin angajament se subîn�elege calitatea rela�iilor interpersonale de tipul: profesor-elev, 
elev-elev. Angajamentul reflect�  dorin�a profesorului de a-� i cunoa� te � i în�elege elevii. Cu alte 
cuvinte, aceast�  for��  motrice poart�  caracter social � i emo�ional. 

For�a motrice numit�  structur�  determin�  cantitatea de informa�ie explicit�  care este pus�  la 
dispozi�ia clasei în vederea clarific� rii scopurilor � i strategiilor de realizare a acestora. Altfel spus, 
profesorul trebuie s� -i fac�  pe elevi s�  în�eleag�  prin ce metode î� i vor putea atinge scopurile. 

Stimularea ca for��  motrice se refer�  la calitatea pred� rii � i înv��� rii în clas� . Elevii sînt 
motiva�i intrinsec când ei vor s�  îndeplineasc�  o îns� rcinare din interes � i pl� cere. Prin urmare 
sarcina profesorului este de a provoca curiozitatea � i fantezia copiilor pe parcursul orelor de studiu. 

În final, automotivarea solicit�  un feed-back, care în calitate de for��  motrice vine s�  le 
comunice elevilor despre cît de bine reu� esc ei la obiectul în cauz� . Feed-back-ul motivant implic�  
lauda efortului � i a utiliz� rii de strategii, solicit�  capacitatea profesorului de a-i face pe elevi s�  se 
simt�  responsabili pentru succes, vizeaz�  accentuarea succesului personal � i atribuirea e� ecului unor 
factori controlabili � i reparabili de elevi. 

Aceste patru for�e motrice func�ioneaz�  paralel pe dou�  dimensiuni: dimensiunea putere 
pus�  la dispozi�ie de îmbinarea structurii cu stimularea � i dimensiunea rela�ii interpersonale 
activat�  de angajament � i feed-back. Dimensiunile Putere � i Rela�ii interpersonale rezult�  din dou�  
frici ale omenirii: frica de singur� tate � i frica de haos. Omenirea se str� duie s�  evite singur� tatea 
prin ob�inerea aprob� rii din partea altora � i prieteniei strânse cu ei, adic�  prin rela�ii interpersonale 
adecvate. Haosul se evit�  prin ob�inerea autonomiei � i controlului asupra vie�ii proprii, adic�  prin 
împuternicire. Figura de mai jos reprezint�  cele patru for�e motrice � i cele dou�  dimensiuni în 
ac�iune. 

Dimensiunea RELA� II INTERPERSONALE 

AFIRMARE  

prin angajament � i feed-back 

 

 

 

 

CONTROL Dimensiunea                                                         .                                                                                                                 

.                                                         PUTERE   

                                                                                                    .                                    ÎMPUTERNICIRE  

                                                          .                                 prin structur�  � i stimulare                                                                                                                                                  

 

RESPINGERE 

Cele dou�  dimensiuni men�ionate anterior se intersecteaz�  pentru a forma un model 
cvadripolar creând patru tipuri de ambian��  (climat psihologic) în clas�  (Tabel 2).  

Afirmare                                                                                                          

DEMOTIVARE 

AUTO-MOTIVARE 
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Control                                                Împuternicire                                                                                                 
                                           
 
 

Respingere 
Tabel 2. Tipurile principale de ambian��  � colar� . 

Cele patru tipuri de ambian��  � colar�  se caracterizeaz�  prin urm� toarele: 
Ambian��  � colar�  nesolicitant� : 

�  Climat hiperprotector 
�  Climat restrictiv 
�  Structur�  permisiv�  
�  Curriculum nesolicitant 
�  A� tept� ri joase 
�  Laud�  pentru lucru u� or 
�  Hiperdependen��  de 

recompense externe 
�  Mil �  în caz de e� ec 
 

 

Ambian��  � colar�  exhibitiv�  / 
demascatoare: 

�  Climat psihologic de tip: ”Demonstreaz�  
cine e� ti � i ce po�i!” 

�  Amenin�are cu exigen��  a evalu� rii 
�  Incertitudine 
�  Structur�  haotic�  
�  Laud�  contaminat� : „Dar de ce nu te po�i 

prezenta tot atât de bine mereu?” 
�  Insuficien��  de încuraj� ri 
�  Interes mai mare în rezultate decât în 

binele elevilor 
�  Unii elevi tr� iesc o presiune exterioar�  

permanent�  
 

Ambian��  � colar�  distructiv� : 
�  A� tept� ri joase 
�  Înv�� are for�at�  
�  Structur�  insuportabil�  
�  Blamare personal�  
�  Laud�  „artificial� ” 
�  Concentrare asupra gre� elilor 

elevilor 
 

Ambian��  � colar�  motivant� : 
�  Încredere 
�  Autonomie 
�  Creativitate / umor 
�  Climat receptiv / sensibil 
�  Senza�ia c�  e� ti apreciat 
�  Climat de auto-perfec�ionare 
�  Structur�  (scopuri � i sarcini) clar�  
�  Consecven��  
�  Accentuarea succesului personal 
�  Încurajare � i laud�  veritabil� , sincer�  

 
5) Cum func�ioneaz�  motiva�ia? Profesorii care doresc s� -� i implice elevii într-un proces de 

înv�� are motivant�  au de rezolvat dou�  dileme care se afl�  în „miezul” problemelor de motiva�ie. 
Ambele dileme sînt tr� ite în form�  de tensiune intern�  ce apare în momentul alegerii între: 

1. Încercarea de a le oferi copiilor acceptare necondi�ionat�  � i de a-i asigura cu un feed-
back obiectiv (dimensiunea Rela�ii interpersonale).  

2. Realizarea controlului elevilor � i eliberarea poten�ialului lor pentru autodeterminare 
(dimensiunea Putere).  

Prima dilem�  se refer�  la dimensiunea Rela�ii interpersonale. Esen�a ei const�  în 
urm� toarele: elevii au necesitatea de a sim�i siguran��  în faptul c�  ei sunt aprecia�i ca personalit�� i, 
c�  au o valoare recunoscut�  de cei din jur. Aceasta nu înseamn�  deloc îns�  c�  profesorii trebuie s�  
fie dr� gu�i cu elevii indiferent de ce se întâmpl�  sau c�  trebuie s� -� i diminueze exigen�ele. Mai 
degrab�  feedback-ul trebuie s�  fie obiectiv � i constructiv. Feed-back-ul negativ trebuie referit la un 
comportament anume într-o form�  care ar evita atacul asupra personalit�� ii copilului. Atât timp cît 
elevii � tiu c�  valoarea lor ca personalitate e în siguran�� , ei vor „absorbi cu nesa�” feed-back-ul 
referitor la tot ce fac. De aceea sarcina primar�  a profesorului este de a-� i focaliza aten�ia în mod 
voluntar asupra comportamentului pozitiv al elevului � i de a evolua în judec�� ile sale de la 

Ambian��  � colar�   
 nesolicitant�  

Ambian��  � colar�   
 motivant�  

Ambian��  � colar�   
 distructiv�  

Ambian��  � colar�   
 exhibitiv� / 

demascatoare 
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acceptarea controlat�  prin încurajare spre feed-back-ul afirmativ care semnaleaz�  c�  ei î� i cunosc 
elevii bine � i-i apreciaz� . Aceast�  sarcin�  se realizeaz�  prin urm� toarele mecanisme: 

Mecanism 
invers 

Dimensiunea 
Rela�ii 

interpersonale 

I Mecanism 
Acceptare 

condi�ionat�  

II Mecanism 
Încurajare 

III Mecanism 
Afirmare 

Provocare 
Dezinteres 

Hiperprotec�ie 
A� tept� ri mici  

Umilin��   

Angajament 
 

Suport 
condi�ionat 

A� tept� ri 
pozitive 

Recunoa� tere 

Apreciere 
Auto-

perfec�ionare 

Subiectiv 
Personalizat Feed-back 

Recompense 
Pedepse 

descriptive 
obiective 
externe 

Informa�ie 
progresiv 

orientat�  despre 
efort � i progres 

Auto-evaluare 
Elevii se simt 

responsabili de 
succes 

Dilema a doua se refer�  la dimensiunea Putere. Ea rezult�  din caracterul biunivoc al 
controlului realizat de c� tre profesor. Pe de o parte controlul sugereaz�  interes � i preocupare fa��  de 
elev, iar pe de alt�  parte, lips�  de încredere sau senza�ia incompeten�ei [12, p.80-93]. Sarcina 
profesorului este de a-i proteja pe elevi � i de a le oferi siguran�a necesar� , totodat�  încurajându-le 
responsabilitatea. Tensiunea creat�  de controlul realizat de profesor poate fi solu�ionat�  prin 
stabilirea ini�ial�  a regulilor � i impunerea autorit�� ii, apoi treptat prin delegarea puterii spre crearea 
oportunit�� ilor crescute pentru negociere, alegere � i auto-determinare. În a� a fel impunerea puterii 
poate fi transformat�  în putere personal�  prin delegarea puterii. Spre deosebire de profesorii c� rora 
le este fric�  s�  piard�  acea putere mic�  pe care o de�in, profesorii motivan�i sînt acei care se bucur�  
de autoritate printre elevi � i caut�  cooperare, oferind o parte din puterea lor ori de câte ori este 
necesar. Împuternicirea se realizeaz�  prin intermediul urm� toarelor mecanisme: 

Mecanism 
invers 

Dimensiunea 
Putere I Mecanism II Mecanism III Mecanism 

Scopuri / sarcini 
imposibile 
neclare, 

nerelevante 
 

Înv�� are 
distructiv� , 

For�at�  

Stimulare 
 

Claritatea 
scopurilor / 
sarcinilor 

Importan�a � i 
utilitatea lor 
Posibilitatea 

realiz� rii 
 

Înv�� are orientat�  
/ dirijat�  

Predictibilitatea 
rezultatelor 

Provocare 
optim�   
Scopuri 

împ� rt�� ite / 
curiozitate / 
stimulare 

fantezie pl� cere 
 

Înv�� are 
constructiv�  

 

Control / 
solu�ionare de 

probleme 
Luarea deciziilor 

Senza�ia 
competen�ei 

 
Înv�� are creativ�  

Reguli excesive 
Haos 

 
      Autoritarism 
Claritate sc� zut�  

a semnalelor 
 

E� ecul puterii/ 
Hiperputere 

Structur�  

Câteva reguli 
pozitive 
Explicite 
Atribuite 

 
Ghidare 

Autoritate 
Obiectivitate 

Predictibilitate 
 

Impunerea 
puterii 

Cod negociat 
 
 
 
 

Respect � i 
încredere 
reciproc�  

 
 
Delegarea puterii 

Responsabilitatea 
elevului 

 
 

Autocontrolul 
 
 
 
 

Putere personal�  
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Modelul înv��� rii motivante reflect�  rela�ia reciproc�  profesor-elev, mediat�  de perceperea 
motiva�iei elevului de c� tre profesor [14, p.81]. Cu alte cuvinte în procesul de instruire se 
construie� te o dependen��  de tipul: profesorii î� i modific�  comportamentul fa��  de elevi, în func�ie 
de r� spunsul acestora la solicit� rile � colare. E cert faptul c�  profesorii au întotdeauna un careva 
efect asupra motiva�iei elevilor: de transformare, de amplificare, de diminuare � i nu sînt niciodat�  
neutri [5, p.41-58]. De aceea cunoa� terea for�elor motrice motiva�ionale � i a mecanismelor de 
activare a acestora este vital�  pentru un profesor eficient. 

Modelul înv��� rii motivante permite discu�ii � i prognoze referitoare la evoluarea rolului 
profesorului odat�  cu schimb� rile din clas� . Astfel odat�  cu maturizarea clasei structura pierde din 
proeminen�� , iar stimularea, din contra, câ� tig�  în importan��  [6 , p.63]. Evenimentele critice pot 
mi� ca clasa înapoi, în mecanismul invers. Mi� carea retrograd�  este necesar�  uneori pentru a preg� ti 
teren ce ar favoriza un salt calitativ în dezvoltarea motiva�iei de înv�� are la elevi. Un profesor abil 
va folosi fiecare dintre mecanisme cu flexibilitate pentru a se adapta circumstan�elor schimb� toare. 

Anun�� m o situa�ie problematic�  atunci când are loc o re�inere a clasei într-un mecanism 
care a fost dep�� it deja dup�  calitatea � i complexitatea pe care o ofer� . O astfel de situa�ie solicit�  o 
schimbare rapid�  a atitudinii � i rolului profesorului în raport cu elevii. Alan McLean propune un 
instrument de analiz�  a progresului realizat de fiecare rela�ie particular� : profesor-elev. 
For�e Motrice 
                
        Mecanisme 

Mecanism 
invers I Mecanism II Mecanism III Mecanism 

Angajament Intimidare Corectare Empatie În�elegere 
Feed-back Critic�  

distructiv�  
Obiectivitate Discu�ie Auto-evaluare 

Stimulare Distructivism Receptivitate Constructivism Creativitate 
Structur �  Autoritarism Competen��  Încredere Autonomie 

Dimensiunile Putere � i Rela�ii interpersonale sînt activate prin mecanismele anterior 
men�ionate pentru a produce o schimbare în structurile motiva�ionale ale elevilor. Impactul 
mecanismelor îns�  nu se limiteaz�  doar la motiva�ie ci se  reflect�  � i asupra Sinelui elevilor dup�  
cum urmeaz�  [8 , p. 27]:  

 Rela�ii 
interpersonale Putere Sinele 

Mecanism invers Neglijare E� ecul Puterii Autoconservare 

I Mecanism 
Acceptare 

condi�ionat�  Impunerea Puterii Securitate  

II Mecanism Încurajare Delegarea Puterii Identitate 
III Mecanism  Afirmare Putere Personal�  Autodeterminare 

Rezultate Stim�  fa��  de sine Autonomie Autodeterminare 
Din acest tabel se observ�  c�  trebuin�ele noastre de autodezvoltare progreseaz�  treptat de la 

inferior la superior: odat�  ce e atins un anumit nivel de dezvoltare se acceseaz�  imediat urm� torul 
[11 , p.133-139].  

A� adar dimensiunile putere � i rela�ii interpersonale sînt activate de patru for�e motrice ale 
motiva�iei prin prisma a trei mecanisme în vederea influen�� rii montajelor mintale motiva�ionale ale 
elevilor care, de fapt, sînt centrale în teoria înv��� rii motivante. Alan McLean eviden�iaz�  patru 
montaje mintale motiva�ionale:  

1) ideile elevilor despre abilitate; 
2) perceperea � i explicarea propriului progres; 
3) atitudinea fa��  de realizare; 
4) con� tiin�a propriei eficien�e. 
Sarcina profesorului e de a identifica montajele elevilor � i de a alege forma de influen��  

potrivit�  care ar putea produce schimbarea solicitat�  la nivelul structurilor motiva�ionale în vederea 
apropierii de starea de automotivare / autodeterminare.  
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Summary 
Motivation is the why of behaviour. The word motivation derives from the Latin movere 

which stands for to move. In other words, motivation is the sum of all that moves a person to action. 
Everybody needs motivation. Everybody needs to have a reason for action. It is a sad fact that lots 
of students underachieve when leaning a foreign language because they don’t believe they are 
capable of reaching their goals. That is why we: psychologists, teachers and parents need to find all 
the possible ways to offer our students the opportunity to believe in themselves and fulfil their 
dreams. This article presents a motivation model built by Alan McLean, 2003, that provides a 
window through which we can observe the impact that different types of classrooms have on 
student motivation. The author considers that the best form of motivation is self-motivation. There 
are four drivers that teachers employ to influence student self-motivation: the engagement driver 
that is responsible for the quality of the relationships between teachers and students as well as 
between peers, the structure driver, which refers to the clarity of the instructions given by teachers 
to students, the stimulation driver, which determines the quality of teaching and learning in the 
classroom and the feed-back driver that tells students how well they are doing. The article describes 
how teachers use each of the four drivers in order to produce a certain effect on student motivation 
mindsets.  

We find this model to be the most applicable and relevant to teaching a foreign language as 
it offers educational “recipes” and solutions concerning ways of improving the motivation to learn 
to psychologists, teachers and parents. 
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CONSTRUC� II IDENTITARE LA ROMII DIN REPUBLICA MOLDOVA **** 

Ion Negur� , conf. univ., dr. 

Veronica Peev, lector universitar, UPS „Ion Creang� ” 

 

Preliminarii . În septembrie anul trecut ne-am întâlnit cu baronul romilor din Moldova dl 

Artur Cerari pentru a realiza cu el un interviu de cercetare. La cap� tul acelui interviu, care a durat 

ore bune, baronul ne-a spus ni� te cuvinte care ne-au cutremurat: „De� i noi, romii � i moldovenii, 

tr� im de secole împreun� , voi, moldovenii, ne privi�i mereu de undeva din dep� rtare”. Am fost 

nevoi�i s�  recunoa� tem c�  baronul avea dreptate. De� i foarte prezen�i în realitatea cotidian� , � i cu 

atât mai mult în mentalul colectiv, unde au afi� ate cel mai adesea etichete negative, romii constituie 

o problem�  � i o provocare. 

Prin studiul pe care l-am realizat asupra romilor am încercat s� -i privim pe romi „nu de 

undeva din dep� rtare”, cum ne repro� a baronul, ci din cât mai aproape posibil ca s�  în�elegem mai 

bine modul în care ei percep � i gândesc lumea � i pe sine în aceast�  lume, cum ei î� i gândesc via�a � i, 

eventual, problemele identitare cu care se confrunt� . 

Cercetarea pe teren s-a concentrat pe un e� antion de strategii identitare individuale sau de 

grup mic utilizate de romi pentru a ob�ine recunoa� tere � i integrare în societatea politic�  � i civil � . În 

special, s-a insistat asupra unei mai bune în�elegeri a rolului jucat de mobilitate � i afilierea 

religioas�  în producerea � i func�ionarea identit�� ilor la romi. 

Obiectivul principal al cercet� rii de teren a fost acela de a ob�ine informa�ii prin intermediul 

interviurilor de la diferite persoane de etnie rom�  care î� i recunosc � i-� i declar�  expres apartenen�a 

la comunitatea rom� .  

Materialele colectate de noi în cercetarea pe teren reflect�  modul în care romii percep � i 

în�eleg diverse aspecte ale proceselor identitare. Analiza acestor materiale o vom prezenta în 

continuare, dar nu mai devreme ca s�  definim � i s�  explic� m câteva concepte care au stat la baza 

acestui demers de cercetare � i i-au determinat configura�ia lui teoretic� . 

Identitate: „Noi consider� m identitate ca pe un ansamblu structurat de elemente identitare 

care îi permit individului s�  se defineasc�  într-o situa�ie de interac�iune � i s�  ac�ioneze în cadrul 

acestei situa�ii ca un adev� rat actor social” (Lipiansky, 1990, p. 44).  

Identitate personal�  este „un ansamblu organizat de sentimente, reprezent� ri, experien�e � i 

proiecte de viitor raportate la sine” ((Lipiansky, 1990, p. 173).  
                                                           
* Prezentul studiu a fost realizat în cadrul Proiectului Interna�ional SCOPES 2005-2008 cu suport financiar � i logistic 
din partea Funda�iei Na�ionale pentru Cercetarea � tiin� ific �  a Elve�iei. 
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Identitate social�  : Tajfel define� te identitatea social�  ca fiind „con� tiin�a individului c�  face 

parte dintr-un anumit grup social, împreun�  cu o anumit�  semnifica�ie axiologic�  � i emo�ional�  

legat�  de faptul c�  este membru al grupului” (Tajfel, 1979, p. 37). 

Notele definitorii al identit�� ii sociale sunt: 

1. Indivizii î � i dau seama c�  fac parte dintr-un anumit grup. 

2. Tr� iesc afectiv acest lucru. 

3. Valorizeaz�  apartenen�a lor la respectivul grup. 

Strategii identitare: ansamblu de ac�iuni coordonate pe care le adopt�  actorii sociali în 

vederea realiz� rii cu succes a actelor identitare.  

Metodologia cercet� rii . Cercetarea de fa��  este, prin excelen�� , una calitativ� . Metoda pe 

care am utilizat-o a fost interviul aprofundat � i semistructurat privind subiecte � i ipoteze legate de 

procesele identitare la romii intervieva�i.  

Studiul a fost realizat pe un e� antion de 15 persoane, distribuite pe categorii astfel:  

Dup�  vârst� : cel mai vârstnic – 67 ani, cel mai tân� r – 21 ani. Media: 39 ani. 

Dup�  gen: b� rba�i – 10 persoane; femei – 5 persoane. 

Dup�  locul de re� edin�� : rural - 5 persoane; urban - 10 persoane. 

Dup�  apartenen�a religioas� : ortodoc� i – 13 persoane; neo-protestan�i – 2 persoane. 

Dup�  nivelul de instruire: cu 1-8 clase – 4 persoane; cu studii medii profesionale – 6 

persoane; cu studii superioare – 5 persoane.  

Datele � i rezultatele cercet� rii . Cercetarea pe teren s-a soldat cu 15 texte-transcrip�ii ale 

interviurilor (cu un volum de 15 – 30 pagini fiecare) care au fost supuse ulterior analizei de 

con�inut. 

Rezultatele analizei de con�inut ale discursurilor subiec�ilor implica�i în cercetare le vom 

prezenta, pentru comoditate,  în form�  de teme sau întreb� ri (pe care le puneam noi) � i r� spunsuri 

(pe care le extr� geam din enun�urile subiec�ilor intervia�i). 

1. Cine are dreptul s� -� i asume identitatea de rom?  

R� spunsul ob�inut este unul singur � i extrem de categoric: " Romul e rom prin na� tere" (I.D., 

34 ani), dar acest fapt trebuie demonstrat zilnic prin: 1) a respecta tradi�iile str� mo� e� ti; 2) a st� pâni 

� i utiliza limba romani; 3) a purta hainele specifice etniei rome; 4) a ob�ine recunoa� terea în cadrul 

comunit�� ii rome; 5) a tr� i printre romi; 6) a realiza diferite lucruri bune, utile � i onorabile pentru 

comunitatea rom� . 

Din analiza de con�inut se desprind idei diferite � i adeseori contrarii privind identitatea � i 

asumarea sa de c� tre subiec�i. Unii dintre responden�i consider�  c�  fenomenul de incertitudine 

etnic�  nu este specific�  etniei rome: ei fie c�  sunt romi sau nu sunt (M.S., fem., 40 ani; R.N. masc., 

30 ani), de� i nu sunt rare cazurile de abandon al identit�� ii rome � i, ulterior, tentative de reintegrare 
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în comunitatea rom� , reîntoarcere la ea. Comunitatea rom�  de�ine controlul procesului de acceptare 

sau refuz a romului ce dore� te s�  revin�  la matca sa etnic� . Pân�  a lua decizia final�  persoanei ce e 

dispus�  s�  renun�e la identitatea rom�  i se acord�  un timp de gândire � i deliberare asupra situa�iei. În 

aceast�  perioad�  to�i ceilal�i pot s�  discute cu ea în scopul persuad� rii ei de a renun�a la inten�ia sa 

de îndep� rtare de comunitate. „Trebuie s�  încerce s�  lupte. El trebuie s�  fac�  lucruri importante 

pentru �ig� nie, s�  aib�  acelea� i valori, sentimente..”. (R.N. masc., 30 ani). 

Cauzele evocate de subiec�i ce i-au determinat s�  renun�e la identitatea rom�  sunt: 1) 

subiectul a fost for�at de atitudinea ce persist�  din partea altor etnii ce se manifest�  în form�  de 

prejudec�� i � i stereotipuri; 2) el este situat cu locul de trai printre alte etnii (îndep� rtat de 

comunitatea rom� ); 3) a fost educat într-o familie mixt� . 

Persoanele care refuz�  s� -� i asume � i s� -� i p� streze identitatea de rom sunt aspru pedepsite 

de c� tre comunitate, de obicei, prin izgonire: „Pierde respectul membrilor comunit�� ii, din cauza 

lor sufer�  întreaga familie”. (D.M., fem., 43 ani) „Ei sunt percepu�i ca nimeni”. (I.D., masc., 34 

ani) „E o ru� ine mare s�  nu s�  se mândreasc�  c�  e rom. Noi nu o stim� m pentru c�  ea ne refuz� ”.  

(M.S., fem., 40 ani).  

2. Care sunt sursele ce servesc procesului de edificare a con� tiin�ei etnice rome? 

Analiza de con�inut a enun�urilor ne-au permis s�  identific� m urm� toarele surse a con� tiin�ei 

etnice la romi:  1) educa�ia primit�  în familie, unde sunt înv�� ate legile � i stilul de via��  rom; 2) 

abordarea direct�  de c� tre p� rin�i a subiectului identitatea etnic�  � i punerea lui în discu�ie; 3) 

în�elegerea atitudinii (de cele mai deseori negative) a persoanelor de alt�  etnie vizavi de romi; 4) 

experien�a proprie a reflect� rii asupra circumstan�elor � i consecin�elor faptului apartinen�ei la etnia 

rom� . 

3. Locul identit�� ii etnice rome în sistemul de identit�� i al subiec�ilor. 

Persoanele intervievate î� i asum�  mai multe identit�� i care formeaz�  o structur�  ierarhic�  

unic�  pentru fiecare individ în parte, în care este neap� rat  prezent�  identitatea etnic� . Sintetizând 

enun�urile, am identificat urm� toarele structuri: 

1) Identitatea etnic�  rom�  e pe primul plan. „Sunt �iganc� , rom�  din p� rin�i; sunt �iganc�  

curat� , f� r�  nici o amestec� tur� , sunt cre� tin ortodox� , sunt cet�� eanca R. Moldova. (DM., fem., 43 

ani)”...” ��  ��
�������	  ����������
��  ����
 , �  �
�����  ������
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� , ��	  

�������  
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� ”. (I.F., masc.)... „A� a vin din 

str� mo� i c� ci fac parte din neamul fierarilor. Eu sunt �igan fierar”. (I.S., masc., 21 ani) 

2) Identitatea persoanei e pe primul plan urmat�  de cea etnic� : „Sunt A.D.,  �iganc� , so�ie � i 

mam� ” (A.D., 30 ani)...”Sunt S., dar dup�  pa� aport Ecaterina...sunt femeie …gospodin� , 

so�ie” (M.S. 40 ani)... „Sunt I.D., studii am f� cut la USM, facultatea „� tiin�e politice � i istorie”, 

apoi doctoratul la Academia de � tiin�e în domeniul politologiei la Institutul de Sociologie � i Drept, 
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am sus�inut teza de doctor în � tiin�e politice. Eu m�  identific ca rom doar c�  printre romi eu nu sunt 

recunoscut ca rom. (I.D., masc., 34 ani) 

3) Identitatea religioas�  e primeaz� : „Î n primul rând, îmi vine c� -s cre� tin... Într-al doilea 

rând,  m�  simt rom în suflet, în trup � i-n oase � i-n mentalitet m�  simt rom. Dar ca cet�� ean ajung la 

punctul trei”(P.F., masc., 30 ani)... „Cel mai important este s�  fii cre� tin, sunt �igan”. (F.F., masc., 

44ani)... „Eu îl aleg numai pe Dumnezeu, eu, cum se spune, nu sunt nici ortodox nici baptist, eu 

sunt copilul lui Dumnezeu.(V.S., masc., 57 ani). 

4) Identitatea familial�  e pe primul plan: „Sunt A.C., feciorul lui M.C., Dumnezeu s� -l ierte, 

care a fost baronul recunoscut al fostei uniuni sovietice. Am fost mâna lui dreapt� : unde nu s-ar 

deplasa în vizit�  întotdeauna am fost al� turi”. 

4. Cum romii se percep pe ei în� i� i? 

Persoanele intervievate le putem împ� r�i în dou�  categorii: persoane ce fac parte din elita 

rom�  � i romi de rând. La nivelul acestor categorii am sesizat careva distinc�ii în ceea ce prive� te 

etnia rom�  ca comunitate. Romii de rând au tendin�a de a prezenta etnia rom�  într-o lumin�  cât mai 

favorabil� , pe când elita pune-n eviden��  punctele slabe ale ei ca grup uman. 

Romii de rând î� i percep etnia ca fiind: 1) o civiliza�ie str� veche, 2) o na�iune talentat� , 3) o 

etnie unde respectul � i ajutorul reciproc sunt notele sale definitorii, 4) o etnie cu oameni muncitori. 

În percep�ia elitei romii sunt o na�ie de oameni: 1) dispersa�i pe întreg teritoriul Republicii 

Moldova, 2) le lipse� te o persoan�  cu autoritate care ar favoriza implementarea noilor elemente în 

stilul de via��  al romilor, 3) le lipse� te unirea, solidaritatea dintre clanurile din care este alc� tuit� , 4) 

au un caracter conservator puternic pronun�at în decursul secolelor, 5) neangaja�i, în majoritatea lor, 

în câmpul muncii sociale, 6) nu î� i face publicitate. 

Sesiz� m c�  coexisten�a romilor cu alte etnie contribuie la producerea unor schimb� ri în 

modul de via��  a etniei rome. Acesta s-a dovedit a fi un foarte proces lent dar care atest�  

posibilitatea de reconcepere a modului de via��  a romului. 

5. Prin ce se deosebesc romii ca etnie de reprezentan�ii celorlalte etnii? 

Romii se remarc�  printre celelalte etnii datorit�  urm� toarelor semne caracteristice anume 

lor: 1) tr� s� turile fizice: buze, nas � i ochi  mari, pielea de o culoare mai brun� , burta la b� rba�i; 2) 

portul vestimentar: haine colorate, împodobite cu diverse ornamente în special la femei, fuste lungi; 

3) comportamentul verbal: vorbesc tare, gesticuleaz�  mult, au un accent specific lor; 4) simbolurile 

purtate: trandafirul, bijuteriile, aurul; 5) sim�ul al � aselea: intui�ia; 6) tradi�iile proprii (�ig� ne� ti). 

6. Tradi�iile la romi. 

Tradi�iile romilor cadreaz�  în linii mari cu cele ale popula�iei majoritare, dar exist�  � i careva 

nuan�e care atest�  specificul str� mo� esc al romilor de a fi. Iat�  cum au fost descrise de c� tre 

subiec�ii no� tri cele mai importante tradi�ii.  
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Logodna. P� rin�ii sunt cei care decid alegerea familiei cu care se vor înrudi prin copiii lor. 

Acesta se poate întâmpla înc�  din momentul na� terii copilului sau în decursul anilor pân�  copilul 

atinge vârsta majoratului.  

Nunta reprezint�  un eveniment indispensabil începerii vie�ii de familie în comunitatea rom� . 

Starea financiar�  a familiei nu influen�eaz�  modul de celebrare a nun�ii, care s-a p� strat intact de-a 

lungul secolelor. Elementele indispensabile nun�ii rome tradi�ionale sunt: 1) cadourile: obiecte din 

aur, obiecte de uz casnic, o sum�  considerabil�  de bani; 2) muzic�  rom� ; 3) verificarea virginit�� ii 

miresei � i strict legat de ea prezen�a urm� toarele simboluri: o sticl�  de vin ro�  ornamentat�  cu o 

dantel�  ro� ie, busuioc � i o floare ro� ie (trandafir); 4) mas�  abundent� : bucatele dominante sunt cele 

din carne proasp� t� ;5) amplasarea invita�ilor în dependen��  de gen: b� rba�ii � i femeile sunt plasa�i 

pe p� r�i opuse ale mesei. 

Se desprind câteva semnifica�ii a nun�ii în concep�ia romilor: 1) un mijloc de câ� tig pentru 

p� rin�ii miresei; 2) un mijloc de autoafirmare pentru p� rin�ii b� iatului; 3) un mijloc de ob�inere a 

unui statut social („Se fac nun�i bogate, cu cât mai bogat�  cu atât mai mult�  autoritate vor câ� tiga 

p� rin�ii b� iatului” (I.D., R.N.)); 4) un mijloc de autoafirmare  („Te sim�i la nunt�  de parc�  ai fi 

sultan..” (R.N.) ... „Acesta e unicul loc unde romii pot s�  se adune � i s�  demonstreze 

dansuri...cântece…” (P.F., I.F); 5) o mândrie (D.M., R.M.). 

Rec� s� toria este un fenomen extrem de rar întâlnit în via�a romilor � i se întâmpl�  doar în 

cazul în care a decedat unul dintre so�i. Dreptul la rec� s� torie îl are numai b� rbatul. Femeii nu i se 

recunoa� te acest drept: „… femeia p� r� sit�  sau v� duv�  r� mâne în  grija fra�ilor” (D.M.).  

Na� terea copilul reprezint�  o imens�  bucurie pentru p� rin�i. Ra�ionamentele evocate: 1) 

„copilul pentru rom înseamn�  bog�� ie”  (D.M, P.F.), „surs�  de venit: fata dac�  este cinstit�  se ia 

bani buni pe e; cer� etoria; cadourile care se aduc nou-n� scu�ilor sunt în aur � i bani � i sunt 

distincte în dependen��  de genul copilului” (I.D.); 2) „continuarea neamului” (to�i responden�ii). 

Na� terea este s� rb� torit�  ca � i nunta, cadourile din aur fiind nelipsite � i în acest caz ca semn 

al purit�� ii � i protec�iei copilului de cele rele.  

Moartea. Romii sunt un popor religios (a� a pretind a fi, conform m� rturiilor subiec�ilor 

no� tri), dar în acela� i timp ei nu respect�  întru totul legile cre� tine, ci le adapteaz�  la specificul lor 

de gândire �i trai: „La noi, de exemplu, se �ine mortul nou�  zile ..., din cauza „
�$���  ����
�
�� ” – 

c�  umblau prin Rusia, prin Ucraina, România – pân�  se gr� m� deau toate rudele nu dovedeau într-

o zi � i se str� duiau mai mult s� -l �in� ...” (P.F.) 

Legea � ig� neasc�  reprezint�  un cod de legi transmise din genera�ie în genera�ie pe cale 

oral� , care reflect�  diferite situa�ii de via��  � i modul lor de solu�ionare. Ele �in de cultura, limba, 

tradi�iile romilor. Romul de mic cunoa� te consecin�ele nerespect� rii lor.  
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Ele determin�  tipul de rela�ii din cadrul etniei, comunit�� ii, familiei � i presupun ascultarea de 

cuvântul celui mai mare. Exist�  o ierarhie a supunerii în cadrul rela�iilor dintre b� rba�ii unei familii: 

„Bunelul intervine numai în caz de ceart�  în familie: între so� � i so�ie; la nivel de nepo�i el nu are 

treab� .(R.N.) 

B� rbatul în cultura rom�  este factorul decizional; el e st� pânul familiei � i trebuie ascultat 

chiar dac�  nu are dreptate. În caz de conflict so�ia se retrage � i nu se implic� . Femeia rom�  poate s�  

se adreseze unui alt b� rbat numai prin so�ia acestuia. Problemele ce �in de femeie sunt discutate cu 

so�ia starostelui.  

Instan��  superioar�  care supravegheaz�  respectarea legilor �ig� ne� ti e CRIS - ul  care 

reprezint�  judecata �ig� neasc� . Cei asimila�i nu au CRIS. CRIS – ul este alc� tuit din b� trâni � i cei cu 

autoritate (baronul). 

Ritualurile de puritate  r� mâne a fi un element distinctiv la romi. Printre ele se enum� r� : 

sp� larea separat�  a hainelor b� rbatului de cele ale femeii; a� ezarea întâi a so�ului la mas�  � i abia 

dup�  aceea a so�iei � i a copiilor. Aceast�  tradi�ie are la baz�  credin�a c�  femeia e mai pu�in pur�  

decât b� rbatul datorit�  ciclului menstrual (I.D., I.S., A.C.). 

7. Simbolurile romilor. 

Un alt semn distinctiv pentru cultura rom�  sunt simbolurile prezente atât în cas� , pe haine 

cât � i în cadrul s� rb� torilor.  

Aurul este elementul definitoriu al etniei rome, f� r�  aur romul nu e rom. Am putut releva 

câteva semnifica�ii ale aurului în gândirea romilor: 1) aurul ca simbol al bun� st� rii materiale ; 2) ca 

« moned�  de schimb » („%iganii înainte aveau aur îns�  aurul la ei se lua, ei îl foloseau ca obiect de 

schimb, � i pentru �igani asta este” (I.D.)); 3) aurul ca semn al cur�� eniei, al purit�� ii sufletului 

romului (to�i responden�ii); 4) aurul ca factor de valorizare, de îmbun� t�� ire a imaginii lor („aurul 

pentru romi e ca s�  fie v� zu�i  bine” (V.S., P.F.). 

Trandafirul ro� u/vinul ro� u – semn al purit�� ii/virginit �� ii miresei. 

Busuiocul semnific�  „...  credin�a; supunerea � i credin�a fetei fa��  de so�” (A.M., M.S.) 

Casele romilor de asemenea comport�  semnifica�ii diferite: mijloc de ob�inere a autorit�� ii în 

rândul romilor; prilej de mândrie; oglind�  a neajunsurilor tr� ite de str� mo� ii lor, cât � i semn al 

avu�iei; posibilit�� ile financiare ale celui care a construit-o; modalitate de demonstrare a 

irepetabilit�� ii persoanelor ce locuiesc în ea... Casele romilor reprezint�  un design variat, sunt 

ornamentate cu diverse elemente prin care este reflectat�  esen�a atât a st� pânului casei cât � i a 

întregii etnii („... diferite ornamente din tabl�  � i nu numai cu care romii înfrumuse�eaz�  casa 

ar� tând c�  e gospodar” (M.S.).  

 

8. Rela�iile „romi-romi”.  
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Un alt element de autopercep�ie a romilor �ine de specificul rela�iilor din cadrul etniei rome. 

Rela�iile dintre romi se caracterizeaz�  prin ajutor mutual, în�elegere � i solidaritate (R.N., I.D., M.S., 

I.C.). Statutul de rom însu� i  presupune ajutorul necondi�ionat acordat altui rom ce se afl�  în 

dificultate. Limba romani vorbit�  reprezent�  poli�a de asigurare a ob�inerii acestui ajutor. Situa�ia 

dat�  este reglementat�  de c� tre legea �ig� neasc� . 

Din punct de vedere al bun� st� rii etnia rom�  nu este omogen� . Am stabilit � i aici ca 

pretutindeni  oameni boga�i � i oameni s� raci. Nu am g� sit o explica�ie clar�  � i pertinent�  a acestui 

fenomen. Romii s� raci, cel mai frecvent, sunt percepu�i ca lene� i, de aceea comunitatea rom�  nu le 

acord�  ajutor decât în situa�ii deosebit� . Romii boga�i sunt declara�i romi care au posibilit�� i, 

capacit�� i mai mari de a câ� tiga bani. Diferen�a dat�  poate constitui cauza invidiei printre romi, dar 

� i acest fapt a fost prev� zut de orânduirea social�  din cadrul comunit�� ii rome. Vârstnicii poart�  

discu�ii cu cei tineri, unde unul dintre subiecte este tocmai cauza apari�iei acestei diferen�e � i a 

modalit�� ilor de reechilibrare a situa�iei. În concep�ia unor romi fenomenul de „rom s� rac” nu are 

dreptul la existen��  de vreme ce romii se ajut�  între ei. 

9. Familia la romi. 

Familia este un alt element definitoriu al autoperce�iei etnice rome. Familia pentru romi e 

sacr� . Ea reprezint�  valoarea cea mai de pre�, valoarea suprem� . În cadrul ei sunt înv�� ate 

deprinderile de via�� , tradi�iile rolurile specifice genului, modul de comportare în viitoarea familiei. 

Ea este asemenea unei cet�� i „... în care p� trunde � i iese numai ceea ce se permite” (M.S). 

Familia tradi�ional�  a romilor este una extins�  � i cuprinde buneii, p� rin�ii � i nepo�ii. 

Calitatea de rude este atribuit�  tuturor persoanelor aflate în rela�ii de rudenie pân�  la al treia 

genera�ie � i al treilea gard. În concep�ia unor romi rudele sunt  na� ii � i cum� trii, care trebuie � i sunt 

de aceea� i etnie. Nu se accept�  rude de alt�  etnie. 

Veriga fundamental�  în cadrul familiei sunt p� rin�ii urma�i de fratele, sora mai mare. 

Rela�iile din cadrul familiei sunt apriori stabilite prin codul de legi ce reglementeaz�  via�a romilor:  

·  „b � rbatul � i femeia se stimeaz�  reciproc”;  

·  „b � rbatul este capul familiei”; 

·  „femeia ascult�  de b� rbat. Dac�  b� rbatul gre�e� te, femeia îl iart� ”; 

·  „so�ia trebuie s�  dea ascultare p� rin�ilor so�ului”; 

·  „gunoiul nu se scoate din cas� : conflicte, sup� r� ri, neîn�elegeri”; 

·  „so�ia trebuie s� -l serveasc�  pe so�”;  

·  „când sunt mul�i �igani str� ini în cas� , femeia nu trebuie s�  treac�  prin fa�a 

b� rbatului”;  
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·  „în  cazul în care so�ul moare locul lui de cap al familiei îl preia un b� rbat din 

familie, în lipsa lor (sunt doar fete) intervine întreaga comunitate rom� . Legea noastr�  nu permite 

ca femeie sa conduc�  familia, c� ci ea nu poate s�  conduc�  de una singura”. (I.S., R.N. � i a.). 

Aceste reguli au menirea de a asigura tr� inicia familiei, de a evita infidelitatea conjugal�  cât 

� i a unor posibile probleme de comunicare între membrii familiei. În familia rom�  b� rbatul este 

factorul decizional � i tot el se face responsabil de bun� starea ei. În cazul infidelit�� ii so�iei, so�ul are 

dreptul de a o alunga din familie. Infidelitatea so�ului, de preferin�� , nu se pune în discu�ie. 

Selec�ia partenerului de via��  se face de la vârstele cele mai fragede (de la na� tere pân�  la 

13-14 ani prin acordul dintre p� rin�i) dup�  criteriul apartenen�ei la aceea� i etnie, neam, statut social.  

În cazul romilor asimila�i acest principiu nu se respect�  cu stricte�e, de� i ipostaza cea mai 

reu� it�  e c� s� toria cu un/o rom/� : „… ei spun c�  mai bine s�  te c� s� tore� ti tot cu o �iganc�  pentru ca 

ea s�  nu te discrimineze” (I.D.). 

În ultimele decenii familiile rome mixte din punct de vedere etnic au devenit un fenomen cu 

o larg�  prezen��  în via�a comunit�� ii rome � i este considerat�  o modalitate de facilitare a integr� rii 

romilor în societate. Prezen�a unui gajo/nerom în familie nu mai înseamn� , ca pe vremuri, o 

înc� lcare a legilor specifice etniei rome. Familia rom�  poate fi rezultatul uniunii a unui rom cu o 

nerom� . Femeia nerom�  este acceptat�  � i recunoscut�  de clan ca fiind o rom�  numai în cazul în care 

ea accept�  s�  înve�e limba romani, s�  se auto-identifice ca rom� , s�  respecte tradi�iile romilor � i s� -

� i considere copiii romi.  

Permisiunea unei astfel de c� s� torii este luat�  � i discutat�  în cadrul „sfatului b� trânilor” unde 

tinerii sunt pu� i s�  gândeasc�  bine înainte de a da curs inten�iei de a crea o astfel de familie. P� rin�ii 

b� iatului au în grij�  asigurarea cu cas�  pentru tân� ra familie. 

10. Rela�iile romilor cu neromii. 

Modalitatea de stabilire a rela�iilor cu celelalte etnii la romi reprezint�  o strategie de 

facilitare a integr� rii lor în societate, accentul se pune pe atitudinea conciliatoare. Aceast�  atitudine 

este format�  în cadrul familiei � i asigur�  coexisten�a pa� nica a romilor cu ceilal�i. De mici copii sunt 

înv�� a�i s�  fie pruden�i în rela�ie cu persoanele de alt�  etnie � i s� -� i construiasc�  rela�iile cu ei 

bazându-se pe acelea� i principii ce reglementeaz�  rela�iile dintre romi. 

Unii romi tind totu� i s�  men�in�  persoanele de alt�  etnie mai departe de familia, teritoriul 

s� u. Ra�iunile unui atare comportament sunt: „Ceea ce se întâmpl�  în familia mea aici r� mâne. 

Numai romul poate cunoa� te situa�ia dar nu � i vecinii (neromi). De ce trebuie s�  cunoasc�  dac�  noi 

tr� im  bine?” (M.S., I.C.)... „De ce moldovenii ar trebui s�  tr� iasc�  printre romi? „(A.C.) ... 

„Moldovenii trebuie s� -� i caute un alt loc, pentru c�  e teritoriul romilor”(I.S.). 
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Atitudinile neromilor fa��  de romi, în percep�ia romilor, sunt puternic impregnate de 

elemente discriminatoare. „Oamenii îi discrimineaz�  pe �igani, nu se respect�  nici un drept ca fiin��  

uman� ; �iganii sunt na�iunea cea umilit�  din lume” (I.F.).  

Totu� i analiza de con�inut a interviurilor denot�  existen�a unei variet�� i largi de atitudini fa��  

de romi: pozitive, negative �i neutre. 

Pozitive: „Romii sunt accepta�i � i au drepturi egale cu celelalte na�iuni: pot frecventa orice 

local public doresc” (A.M.). 

Negative: „Moldovenii îi discrimineaz�  pe romi atunci când li se atribuie, în mod automat, 

faptele de delicven��  sau infrac�iunile ce se întâmpl�  în localitate” (R.M.) sau când romii sunt 

trata�i ca fiind „mai pu�in dezvolta�i din punct de vedere intelectual � i cultural„ (R.N.). 

Neutre: „Atitudinile celorlal�i fa��  de romi depinde de în� i� i romii, de modul lor de 

comportare fa��  de ceilal�i”  (I.D., I.F.) 

Atât romii de rând cât � i cei ce reprezint�  elita rom�  consider�  c�  poli�ia este organul de 

putere care cel mai frecvent creeaz�  probleme romilor; atitudinea discriminatorie fiind resim�it�  cel 

mai intens din partea poli�i� tilor.  

11. Identitatea lingvistic�  a romilor. 

Limba romani reprezint�  un mijloc de identificare a romilor din rândul celorlal�i: „ Romii 

care nu vorbesc limba matern�  sau când o vorbesc încearc�  o anumit�  jen� , nu sunt considera�i 

romi”  (A.M., F.F., masc., 44 ani) 

Limba romani este înv�� at�  pe cale oral�  � i vorbit�  în cadrul familiei cât � i în mediile rome. 

Romii sunt poliglo�i; înva��  limba etniilor cu care convie�uiesc. Ei trec cu u� urin��  de la o limb�  la 

alta în dependen��  de context („...dac�  sunt cu moldovenii moldoveneasca, cu ru� ii ruseasca, cu 

�iganii �ig� neasca” (D.M., R.N. De� i vorbesc � i alte limbi ei gândesc totu� i în romani. Limba 

romani are mai multe dialecte fapt datorat împrumutului de cuvinte de la popula�ia în cadrul c� reia 

ei tr� iesc.  

Referitor la problema necesit�� ii studierii limbii romani în � coal�  opiniile responden�ilor se 

împart în: 1) opinii favorabile ideii de introducere a limbii romani în � coal�  � i 2) cele care nu 

agreeaz�  aceast�  idee. 

Pozi�iile „pro” sunt exprimate astfel: Studierea limbii romani în � coal�  ar constitui o � ans�  

pentru romi � i ar avea efecte benefice asupra etniei rome. Multe dintre problemele cu care se 

confrunt�  romii s-ar rezolva de la sine cum ar fi: 

- studierea numai în romani va ajuta ca copiii romi s�  nu întâlneasc�  dificult�� i în 

însu� irea materialului, actualmente copii romi se afl�  într-o situa�ie defavorizat� , ei fiind constrân� i 

la � coal�  s�  înve�e într-o limb�  în care nu gândesc, sau pe care abia o înva��  (I.D., I.S.); 



 74

- ar crea o imagine, anumite valori care s-au pierdut, ar schimba imaginea, stereotipul 

privind ceea cine sunt �iganii (R.N.);  

- apari�ia manualelor în romani (I.F.); 

- promovarea nivelului de cultur�  general�  a romilor favorizând apari�ia profesorilor în 

rândul romilor (P.F.). 

Limba romani poate figura ca obiect op�ional în curriculum destinat tuturor elevilor (V.S.). 

Este de asemenea accentuat�  necesitatea studierii limbii popula�iei majoritare cât � i a limbilor 

vorbite în �� rile vecine (R.C.). 

Argumentele subiec�ilor ce au adoptat o pozi�ie negativ�  fa��  de înv�� area în � coal�  a limbii 

romani pot fi astfel formulate: Limba romani nu este o limb�  cu o circula�ie larg� , nu este o limb�  

scris� , este mai mult o limb�  vorbit�  � i necesar�  etniei rome. Studierea în limba romani ar duce la 

efecte contrare tendin�ei de integrare a romilor în societate, pe când studierea limbilor str� ine � i a 

limbii popula�iei majoritare ar facilita procesul de integrare a romilor în societate. „Limba romani e 

limba din cas�  luat� , o � tiu la perfec�ie, nu mai trebuie s�  o înve�e la � coal� . În primul rând, noi 

nici nu avem �igani înv��� tori, apoi e mai convenabil s�  se cunoasc�  mai multe limbi, e mai bogat�  

limba moldoveneasc�  decât romani (D.M.).... „… nu cred ca e posibil sa fie studiata in � coli pentru 

ca nu e utilizat� ,  limba romani nu  e necesara pentru toata popula�ia (R.C.).  

1.2. Identitatea religioas� . 

Romii din Republica Moldova, în mare parte, s-au afiliat religiei popula�iei b�� tina�e, 

religiei cre� tin-ortodoxe. Afilierea la religia majorit�� ii constituie pentru etnia rom�  o modalitate 

eficient�  de integrare social�  practicat�  de-a lungul secolelor „Ei s-au acomodat la religia zonei 

respective. %iganii nu sunt de o religie” (R.N.). 

De� i se consider�  religio� i romii nu manifest�  prea mult zel pentru treburile biserice� ti 

(„Romii nu se implic�  în treburile biserice� ti deoarece nu au mai avut o astfel de experien�� ” 

(P.F.). Excep�ie constituie doar postul de corist în strana bisericii: „sunt �igani care cânt�  în stran� ” 

(I.C., A.M.). 

Romii se prezint�  ca fiind persoane religioase, cu fric�  în fa�a lui Dumnezeu. Ei nu-� i 

concep via�a f� r�  aceast�  dimensiune. „Religia pentru mine e…, � ti�i când m�  rog am o u� urare, 

avem greut�� i � i când spun: Doamne, ajut� -m� ! simt c�  m�  cur��  la suflet, toat�  mânia iese din 

mine � i to�i romii suntem la fel. Cu credin�a � i cu muzica �iganii tr� iesc. (D.M.) 

Religiozitatea lor este pus�  în eviden��  prin:  

·  utilizarea în comunicarea uzual�  a cuvântului Domnului � i frecventele evoc� ri ale 

numelui Domnului „voia lui D-zeu (A.C.)”; 

·  frecventarea bisericii de s� rb� tori � i în alte ocazii; 

·  apelarea la puterea lui Dumnezeu în cazul conflictelor interetnice. 
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Biserica are pentru romi statut de instan��  judec� toreasc� , unde se judec�  � i se face dreptate. 

„La noi când se întâmpl�  un conflict sau altceva, pe noi cine ne scap� ? Ne scap�  biserica. Noi ne 

ducem � i jur� m, am jurat gata. � i dac�  ai jurat fals s�  � tii c�  tot te înseamn�  Domnul cândva.(A.C.) 

Convertirea religioas�  reprezint�  op�iunea personal�  a romului � i este posibil�  numai cu 

acordul „sfatului b� trânelor”. Drept consecin�� , au fost elaborate noi legi care reglementeaz�  via�a 

socio-familial�  a celor converti�i: 

1) dac�  so�ul se converte� te într-o alt�  credin��  la un moment dat al vie�ii, so�ia poate 

r� mâne în religia clanului indiferent de alegerea so�ului;  

2) dac�  femeia se converte� te din propria dorin�� , ea este marginalizat�  de clan; 

3) toate certurile pe fon religios se rezolv�  în cadrul clanului; 

4) cel convertit oricum trebuie s�  asculte � i s�  se supun�  starostelui clanului;  

5) romii ce s-au convertit continu�  s�  respecte tradi�ia.  

Simplul act al adopt� rii acestei categorii de legi sugereaz�  cerin�a fa��  de comunitatea rom�  

de a manifesta toleran��  � i acceptare a op�iunii confesionale a confra�ilor s� i. Este evident�  tendin�a 

de men�inere a comunit�� ii rome unite de c� tre liderii s� i. 

Convertirea religioas�  este, de obicei, generat�  de urm� torii factori: 

1) situa�ia financiar�  precar� ; 

2) ajutorul umanitar acordat; 

3) existen�a unui lider ce-i �ine împreun�  (pastorul); 

4)  lipsa discrimin� rii dintre membrii comunit�� ii religioase (to�i sunt egali, sunt fra�i 

indiferent de na�ionalitate); 

5) ofer�  omului posibilitatea de a se afirma (prin cântece, citire de rug� ciuni etc) ; 

6) sinceritatea � i a climatul socio-psihologic pozitiv; 

7) curiozitatea; 

8) nivelul înalt al sugestibilit�� ii a persoanelor supuse convertirii. 

Afilierea la o alt�  confesiune nu condi�ioneaz�  apari�ia unor probleme majore de rela�ionare 

� i comunicare între romi, de� i unele neîn�elegeri minore pe fon religios totu� i se produc. Persoanele 

care s-au afiliat confesiunii neo-protestante sus�in c�  l-au g� sit pe Dumnezeu cel adev� rat, c�  modul 

de via��  pe care-l duc e cel indicat în sfânta scriptur� ; c�  calitatea vie�ii lor spirituale este mult mai 

înalt�  decât a fost înainte de convertire. 

13. Mobilitatea romilor. 

Atât mobilitatea geografic�  cât � i cea social�  reprezint�  modalit�� i de construc�iei a 

identit�� ii etnice. 

Mobilitate geografic�  a romilor î� i g� se� te explica�ie în modul de via��  preluat de la 

str� mo� i. Romii întotdeauna � i-au câ� tigat existen�a comercializând marf�  adus�  din alte p� r�i. De� i 
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au case în R. Moldova lucreaz�  peste hotarele ei în scopul ob�inerii unui câ� tig mai bun care le-ar 

asigura existen�a. Rare sunt cazurile când î� i iau cu ei so�iile. Ucraina, Rusia sunt localit�� ile unde 

cel mai frecvent pleac�  � i practic�  agricultura, construc�ia sau afaceri comerciale � i de alt gen. 

Mobilitatea geografic�  privind traiul este slab pronun�at�  (unde s-au stabilit acolo � i r� mân), 

pe când cea de câ� tig este evident� . Romul de când e el caut�  mediile cele mai favorabile pentru 

câ� tig. Dac�  înainte se mutau cu � atra spre acele regiuni ast� zi aduc câ� tigul la locul de trai. 

Cei care se întorc de la munc�  peste hotare prezint�  ni� te semne a schimb� rii sub influen�a 

condi�iilor unde s-au aflat („Eu cred c�  se schimb�  � i orizontul, cei tineri pleac�  � i se întorc � i 

atunci ei spun c�  � tiu mai mult  decât cei b� trâni � i atunci ei … dicteaz� . � i ei sunt accepta�i.(R.N.) 

Mobilitatea social�  este extrem de redus�  la romi. Rare sunt persoanele din aceast�  etnie ce-

� i fac carier�  sau sunt promovate în ierarhia social� . Aceste persoane sunt în marea majoritate 

b� rba�i, c� ci femeile dup�  ce ob�in o specialitate sunt „for�ate” prin legile rome s�  se dedice familiei 

sau s�  se implice în via�a social�  doar cu permisiunea so�ului � i a comunit�� ii. 

Concluziile. Identitatea nu este un dat, ci se constituie în procesul vie�ii. Romului i se poate 

confirma sau infirma identitatea de rom. Testarea identit�� ii are la baz�  trei criterii: este vorba, în 

primul rând, de neamul din care face parte, de gradul de cunoa� tere a limbii romani, în al doilea 

rând, � i stilul de via�� , în al treilea rând. Aceste criterii sunt valabile pentru to�i romii. Valorile 

accentuate de romi, care confer�  identitate sunt portul, limba, familia din care descinde � i meseria. 

În cazul în care un �igan î� i asum�  aceast�  identitate f� r�  un fundament real, f� r�  cele trei elemente 

prezentate mai sus el este ignorat � i marginalizat. 

“Neamul”  reprezint�  una dintre sursele prestigiului � i rela�iilor sociale –este cel mai 

important criteriu de identificare. Romii acord�  o aten�ie deosebit�  reproducerii prestigiului 

familial; în acest sens un membru al familiei devine o emblem�  pentru întregul neam. Atitudinile 

celorlal�i fa��  de acel membru emblematic se transfer�  asupra tuturor membrilor familiei care, în 

principiu, vor fi trata�i identic, pân�  la proba contrarie (când nu va mai corespunde criteriilor de 

identificare a unui rom). 

Portul � i limba sunt semnele exterioare ale celui care p� streaz�  � i respect�  obiceiurile. 

Limba este un element important care regleaz�  interac�iunea fiind principalul medium de 

comunicare folosit regulat în situa�iile în care sunt implicate identit�� ile etnice. Romii utilizeaz�  

alternativ trei limbi (român� , rusa, romani), în func�ie de limba celor cu care interac�ioneaz�  � i de 

mediul lingvistic.  

Meseria trebuie s�  fie una care aduce profituri mari � i este de obicei practicat�  la mari 

distan�e de cas� . Cu cât un rom este mai mobil cu atât el este mai apreciat de c� tre confra�ii lui. 

Aceast�  mobilitate îi asigur�  o multitudine de rela�ii sociale. Ocupa�iile legate de comer� le permit 
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un grad mare de mobilitate atât în �ar�  cât � i în str� in� tate, care le imprim�  un stil de via��  specific 

atât romilor tradi�ionali � i celor asimila�i. 

Activit �� ile lor implic�  un nivel de risc  mai ridicat (veniturile lor nu sunt constante, nu sunt 

sigure), dar sunt foarte profitabile. Pentru ei conteaz�  foarte mult nivelul de autonomie, libertatea de 

ac�iune, modul în care î� i folosesc resursele pentru ob�inerea unor profituri. 

Observ� m la romi în general o raportare slab�  la institu�ii, problemele fiind rezolvate prin 

intermediul propriilor re�ele. Având în vedere c�  practic�  o economie informal� , dependen�a lor fa��  

de institu�ii este minim� . 

În sfâr� it, ultima concluzie: exprimarea simbolic�  a comunit�� ii se refer�  la un trecut 

prezumtiv sau la o tradi�ie care este de fapt o construc�ie selectiv�  a trecutului care rezoneaz�  cu 

influen�ele contemporane. Romii au reprezent� ri clare ale trecutului familiei, “neamul” fiind o 

prim�  baz�  de identificare; vestimenta�ia � i limba joac�  � i ele un rol important. La acestea se adaug�  

orient� rile valorice: orientarea spre profit, rela�ii. 

Summary 

The identity isn’t given; it is formed during the life experience. The identity could be 

confirmed or invalidate. This is done on the bases of the next three elements: the nation/clan the 

person proceed from; the level of Romany language knowledge; the person’s life style. These 

criteria are available almost for all Romanies. In case that Romany assumes the Romany identity 

but some elements are lacking he is isolated from the community. The clan – the most important 

identity criterion - represents Romany’s prestige source. Romanies pay a great attention to family’s 

prestige, because it could be handed down from generation to generation, from one member to 

another.  The cloths and the language constitute the exterior signs of the person who hold and 

respect the traditions. The Romany language is the main mean of communication used by Romanies 

in different life situations. Besides Romany language they speak and use, depending on the context 

Russian and Romanian languages. The trade has to bring benefits and be practiced far from home. 

Romany’s mobility is highly appreciated by Romany community. This mobility ensures the person 

with large social relations. Their activity implies a high risk rate (the benefits aren’t constant), but 

they bring high benefits. It is very important for them to be independent and use their resources 

according their will in obtaining new benefits. Romanies solve their problems within their 

community, they don’t relate to authorities. Due to this they have an informal economy and their 

dependence on social institutions is minimal. They declare to be orthodox even if visit the church 

just in need or during the holidays. 
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 .). % ��&�  ����  �����������  �
�����  
�����
������  ����!����  ��  

4�
 �
������  �� ���'�����  
������   �0��  ����  �(�����  �
��� �  : ., . <���
���  (1995, - � . 15): 

«$�����
�����  
2���� , ���  �����  �
���� , �(����������  ��'���������2  �  ��
�(
���2  �������  

������������  �����������  �  �� ����0����  ��
����� . 

,'������  ������!����  �(���4���  �� �.��.  ��������  �  �����������.  
�'�����  


�������  
������  ������  '�����
�����
���  ����� . 10�  �  1899 ����  -((����.  �� ���
 , ���  

�'��������  
2����  �  ��� ����  
�����
�.  �  ���� �  
������   ����  (
������  �  ��'���������2  �  

����  �(�����
��  �  (���
�������� �  �� ����
2����2 . * . 9���� �� , 
��� ��
����  ��(
��  �  

������!����  �� ���'�����  
������  �  ����!����  �  �� �  
�����
�. , ����
�� , ���  )��  ���'�  


���
�������  ���  ���
������  
�����
������  ����!����  �  �(������  �(
��
����  (��������  


������ . 
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$�����
�  �  �
����  �
�'���  ��'��.����2�  ��  
������  ���  ��'����
��� , ���  �  

�����'����
��� . -�3���� �  ������  ��'��.�����  ��
�2���  ��
����  ��������  
������ , ���  

�(���������  �  �� �
��
�'����  �  ��
����
� 
������� , �����(
���
��������� ,  �
�
����  

�������� , ����
���  (��������  �  ����� ), �(���������  (� , (� ��� ). 

$������  ���������  �
���2&��   � ����  
�����
������  ����!���� , ����
��  ����������  

������.  ���  �� ���'����� : 

- �������� , (�
� ��
�  ������  �  �� ������� , ��
 � , (�  ����
�  
������  ��������  

���������  ��  ���� , �  ��  ���
�  ������
��  ��(�
�����  ��.����.  �   �
�
����  ��
 � ; 

- ��
�'  �� ���  ����  ���  ��
�����
�  �(
���
�����  �(���������. , ������� , ��
� ; 

- ����!����  �  
������  �  ����
����2  ������  
������  
�����
� � , ���  ) ������
���2 , 

���  �  ����

�����
���2 , ����
��  '���  �(
���
���  �� �������  
������ ; 

- ��0�2  �� ������� , (
�0��  �����  
�����
�. , ����
��  '���   �0��  ����  ������� ; 

-  �(����  
���
����  (��������  
������  
�����
� �  �
�  �
��� �  �'
��
� � , 

����
��  '���  ����������  �(����� �  �� �
���
���� . (���
��  %%. 1983). 

$��� ��
����  �����������.  4�
 �
������  �� ���'�����  
������  ����' �0��  ��'  �����  

�(���4���  �� �.��.  �������� , �  ����
�.  ��  ���(��������� . �����
��  �����  ���
���2&� ���  

��(� �  �� ��  ��
�2��� : 

- (�
���  �� �� , �����  
������  ���(�����2�  ���  
�����
� , 

- ��(�
���  �� �� , �����  ����  �'  
�����
�.  (���  (
���
� , ���� ) 
���  �����������  

����&� , 
���  �������  �  
�'����  ��  ���
�  
�����
� , �  (��� �  ��  ���
���  
������  ����������  

��� ���� , 

- �� �� , ���  ����  �'  
�����
�.  ����(�
  �  (����
��.  �
�� , �  
������  ���(�������  

 �����  �
�  ���� . 

��
���  �� ��  (
������
���  ����.  ����� � , ������&�2 , ���   ��� � , �'  �
��  )
� �����  

( ��� , ���� , 
������ ). ��� �  �'�� ���.�����  �  �� ��   �0��  ����  (
������
���  �
���2&�  

��
�'� . 7�����  ��� �  ��
�0���  ���  (
� ��  �'�� ���  �
�����  �
����  �� ��  �
��  ��  �
��� , ���  �  

�(��
��������� , ��
�'  �
����  )
� ����  �����.  ����� � . 

7�����  ���'�  ��
�0�2�  ���  4��� , ���  ��  
�'�����  �� ���'�����  
������  

���'���2�  �
�����  ���  
���  �'�� �����!���. ,  �0��  
�����
� �  �  ����!����  


�����
�.  �  
������ . �� ��  ���  ����� �  �'�� ����'�����  )
� �����  
��� ��
�������  

�  
� ���  ����� ��.  �� �.��.  (������
�(�� , ���  ��������  (������  (�������  

(������.  �  
�����
����. ), � �2&��  ����  �
�����  (���!���  �  ����
����� ). 

$���������  �
� , ��(
���� , (
������ ����  �
����   �0��  (������� � � , ����0����  

���'�.   �0��  �� �  �
�  ����
�  ���  ��'���2�  ��
�!����  �  4��������
������  ��
�.  
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����� �  (=.�� �

�
  =.+., C�������  %.%., 1990; =.�� �

�
  =.+., 1996). =��  

��
�0�����  ��  ������������  
�'�����  �� ���'�����  
������ . 

$��� ��
�  �����������  ��'��.�����  ��  
�'�����  
������  (�  �  ���������  (��
����� ) 


�����
������  ����!���� . % ������������.  �  '�
���0��.  
���
���
�  (
�����  ����
���  


�'
�����  ��(�  ������ -
�����
�����  ����!���. ,  ��0��.   �'  ����
��  ���
�������  

�(
���
����.  ��(������  ��  
�'�����  
�������  
������  (*����  : .?.,1977; "�����  %.� ., 1975; 

=.�� �

�
�  =.+., 1990; $�.�  A.,2000; "�����  �  �  ����� .,1987 �  �
 .). %���
�� ��  ��(�  


�����
������  ����!����  � �2�  
�'���  ��'����� , ������ , ��  4��� ���
����  ��   ����  

���(����� , (�)�� �  (
������
�����  ��' �0��  ���������  
�'
�����  �
����4������  �  

(
��
�����  ����
�����  �  ���
���������  �����������  �
�����  ��0����  ��(�  ��  
�'�����  

�� ���'�����  (��
����� . «+�(�
�(��� » (=.�� �

�
  =.+., 1996), «)������
�������  ���(������ » 

(+�
��'��  %., ., 1977), «�
�'����.��  (
���
������  ����!���� » (�����������  * .+., 1971), «�(��� » 

(���
�����.  : .� ., 1981) �  � .� . -����������  
�����
������  ����!����  '��
2��2���  �  �� , ���  

(��
�����  
�!��  �� �������
������ , ��������  (��  (
����
���  ��� ����  
�����
�.  �  

'�����.  
�����
�. . -(���  (
���
�����  ��  ��
���  ���  (�(����  ����
�
�
�����  (��������  


������ , ��  �  ���  0�
����  '��
�����  ���  ��!���� �  (�
�0������ � . %���
�2���  ���0�  ���  


�'����������  �������  ��(�  (*����  : .?. 1983, =.�� �

�
  =.+., C������.  %.%. 1990): 

�� ���
�2&��  �  (����
����2&��  ��(�
(
������� . 7� ���
�2&��  ��(�
(
�������  

'��
2������  ��  ��
���  �  �(��� , ��  �   �
����  ����
�
� , ��
�!�  ��
�������  ��
�������.  �  

'�(
���� . �����
����2&��  ��(�
(
�������  '��
2������  �  ���(������  (�  ��(�  «�� �
  �� �� ». 

$�����
�  (�����2�  ���  0�
����  (��
����� , (��
�����
�����2�  �  ���0�2� , ��
� ����  

����������  ���  ��  �
�������. . 

,�����  ������  ��(�  ���(������  
�0��  �  ��
�!�����  ��
����
�� -
�
�����  ��(����  

0�'�������
������  �� �� , ���'������ , (
�0��  ����� , �  ���
���(�
����  ��  �'�� �����!�����  

��(
����  (=.�� �

�
  =.+., 1996): 

1. $��!�
����  �4�
�  
�����
�����  ������ . $�����
�  ����� , �����  ����  ��  �����  ��  

(��
�������. , ����
��  �  ��
 �
���.  �� ��  ����
����
�2���  �  (����
���������  

�'�� �����!�����  ��(
���� , ����
����
�
  
������ . 

2. �
��(�������  �  
������  �������  ������� . % �����  �
����  ��
��  �  ��0�
����  ������  

������  
������  �'
��
�   ����  ����  ���'���  �  ����������� �  0�'�������  (���  �� ���  


�����
� . 

3. �����  �  ����������  
�����
�.  (�  ����!���2  �  (��
�����  �  '����� ����  ��  ���  

(�
���.  (
����
�0�����  (��(
� �
 , �
�' �
��.  ����
�
�  ����  '�  (��������  ����
� -

(��
����� ). 

4. %��(�����
����  �����
�������  
�����
�. , ���'�����  ��   ����  �  �� , ����.  ��
�'��  
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�����
������  (��������  ��
  � �  ������  �  �������  �  ��
  
�  ������.  ����&�  �  (�
�������.  ���  

4�
 � , �  ���0�  �  ����������� �  �� �������  
�����
�. . 

5. A����  ��
���  
������ , �����  �(���  �  ����
�
�  ����
��
���  ��
���  (���
���  


������ . 

  % ��������  
�'����������  ��(�
�(���  <���
��  %., . ����
���  «�
�' �
��.  ����
�
� » 

(1986). -�  ���'�����  ��  �� , ���  �  ��(�
��.  �� ��  (
�����.  ������  ���(������   �0��  �����  

��(
������  ���������
��� -��
����
�
���������  �����������.  
������ , ����
��  ���(
��'�����  

(
��
� �  
�����
�.  �
�  ��0�
���
����  ��
��  �  ���
�  (��������  ������  �'  ��� . 

��������  (
���
����  
��� ��
������  ��(�  
�����
������  ����!����  �  ����
�� � �  �  

'�
���0��.  
���
���
� ,  �0��  �� �����  ���  �������  ��
����
������  �  ��� �  ���� �  ������ -


�����
�����  ����!���. : �����
������  �  ����
���
��  ("�����  � . �  ����� . 1987). ��
��.  

'��
2������  �  �� , ���  
�����
�  (��������  ���'���2�  
������ , ���  � �  ��
��� . $�����
� , 

(
���
0���2&����  ���
���  ��(� , (�'��
�2�  
������  �����'�����  ����   ����� , ��  (
�  

(
������  
�!����  �  �� �  ��  (
��
�!���2��� . 

,'�����2  �����������.  �
�����  �������  ��(�  
�����
������  ����!����  ��  ������
����  

�� ���'�����  (��
�����  (����&���  ��
�!��  ��
�������  ���
�������. . ?&�  : .:�
�
  ����
�
  �  

�� , ���  ��(�
�(���  �����  �  ���
�'�  �  ����.  (1995). A . $���.� , 
�'
����  �
�����  �0�����.  

(��
� , ��  �����0����  ����
�.  ��(
��
��  ������� ) �  �
�����  (
���'���.  (����
����  

(
������
����  ��������  �  ���� ), ����
��  �  �� , ���  �  �����  ����.  �� (������
��  (���!�����  

�
�����  �0�����.  �  �
�����  (
���'���.  (���
��  %.%. 1983). , �2���  ������  �  �� , ���  

�����  (��
�����  ���� �������
��� , � �2�  (
��
� �  �  ���������������2 . -��   ����  

���
���  �  ���� ,  ����  
2��'����
��� ,  ����  '
�
�  �  �
���������  ����!���� . % (�������  

�� ���  ������ -
�����
�����  ���4
����  - ������  ��
���� . 

«+�(��(��� » (=.�� �

�
  =.+., C������.  %.%., : .?. *���� ), «�� ��  �  (�(������
����  

����!���� » (%.� . "����� ), «��'
�'
�����  ����!����  �  
������ »  

-������ �  ��
����
������ �  �������  ��(�  ��
�����  ��(��(���  �  ��'���'�
����� . 

$���  ����  ��  ����������  ������ -
���  ����
�
� , 
����������  ��  ���
���  
�����
�. , 
�����
�  

(
���
�2�  ������������  ��� ����  �  '�����  �  4�'������ �  �  ������� �  �
���(�
���2  

(��
����� , ���  ��
� , ����
���  �  �
����� . �
� �
�   �0��  �
�0���  ���  �
���. , �����  


�����
�  4�
 �
���  '��������  �  4�'������  �
���(�
����  
������ , ����
�
�
�2�  ��� , ��  


��
���  ��  ��
2����  �  ���  0�'��  �  ��  (
���
�2�  ����
���  �  ���  
������  �  '����� . $������  ��  

�������  
����  �  ��(
� . =.+. =.�� �

�
  �  ��������  (
����  ������  ���(������  ��'�����  

��
�!����   �����' ��  �����
����  �� �� , ��
�'�������  
�����
�����  ������ .  
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8����  
�����
�  ���(
��'�����  ���  ���
�  ���(������ , ����
�.  ��
  ������  �  �������  �  

�� � . <�  ���� � �  
�'���� �  ���������
�' � , � ����  (�����  ���� , 
����(
����  �  � .� . �����  

��0�
����  �����  
�����
����2  ��������������� . 

+�(��(���   �0��  ���������  �  �
� �  �
���2&� �  ��(� �  
�����
������  ����!���� : 

)��
���
�� , ����������
���  �  �����'��
���� . 7���  )��
���
���  
�����
�.  � �2�  
�����  

�  �� �  (
���  (
�  (
������  
�!���. , ����������
����  
�����
�  (�'��
�2�  ����  �� �  

(
��� ���  
�!����  (�  ��
�!�.  �����  ��(
���� . %����'��
����.  ���
�  ���(������  ���'��  �  

�� , ���  (��
�����  ��  
�!��� , (����������  � �  
�����
����  
�!����  �
�  ��� . A . $���.�  

����
��  �  �� , ���  �����.  ���
�  ���(������  (
������  �  �� � , ���  �
�����  �0������  �  �����  

����.  ������  '���0�� . 

7���  
�����
�. , ���(�����
���.  ���
�  ����
��  ���'��  �  ��(��(���. , ��  � �2�  �(�
� , �  

���  ��  4�
 �
�2���   �
�
��� -�
����������  �������� , ���  ��
����  �  (
�����(
���� �  

(�������2 , ��
�� ����  �  �
����
�' � . ;����  ����  ��  � �2�   ���
�  �'
��
���  (�������� . 7 . 

*���  (���
  �  �����  ����� , ���  ���  � �2�  ��'��2  ��
�
��������  �  4
���
����  �  ��� �
��  

������  �  ) ���.  (���
��  %.%., 1983).   «= ������
����  ����
0���� » (=.�� �

�
  =.+., 

C������.  %.%., *����  : .?.), «����!����  �  
������  ���  �  (� ���  �  ��
��
�  �  
�����  ��
�� » 

(�����������  * .+.). 

7����.  ��(  ����!����  
�����
�.  �  
������  (
���
�����  ���  ����
�
������  

(��
�������.  
������ , ��
����  0�������  ��
�&����  �  �� . = ������
����  ����
0����  

 �0��  ����  '� ����
�����  (
����
������.  '�����.  �  ��� ���� , ��  ����  �  ����  '����  �  


�'�
�0����  
�����
�. , ������
�����  
������ , (��������.  ���������.  ������  ���  

(����(��� . ;����  
�����
�  ��&�  �����'����
��� , ��  ������  �  ���'�����  )�� , ��
� ����  

�'��0���  ������  ���������  �  
������  �  ��0�  (
�  ��' �0�����  �'��������  ��  ���� , ���  ��  

���'� . % �����  �
����  
������   �0��  �����������  ����  (� ���.  �  0�'��  
�����
�. . 

-���
���  ��
�����  ������  ����
0����  ��
�����  «���(������  (�  ��(�  <�
�!�� », �����  


������  ���������  �  (��������  ��
��� , ���������  ����  ���0����  �  ��
2�� � , ���  

��
���  ����'���2�  ��0�  '�   �
�����  (
����(�� . 

�
����� �  ������  (��������  
�����
�.  =.+. =.�� �

�
  �������  ���'����� �� , �
�  

��&� , �����'����� ��  ���0�����
����  
�����
� �  
������  �  ���� � -
���  ��
�����
��� �  

 � ���� �  �  ����������.  0�'�� , ��
�'�������  
�����
�����  ������ . ��  �����  

���
��������  ��
�'�  «5» �  (��
������  �  ����������  (�������� , �����
��  


��(
���
������  ��(�  
�����
������  ����!����  �  �� ���  �����  ����.  ���
���  

) ������
����  ����
0����  (=.�� �

�
  =.+., 1989). «#�������  ��
�&����  �  ���� � » 

(=.�� �

�
  =.+., C������.  %.%.). 
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% �����  �
����  ��  (�
��.  (
��  �������  ) ������
����  ����
0���� , (
���
�2&����  

�  ����  ����'���.  �  �'�����. , 
�!����  �����
�����.  ������  
������ , ������
����
����  ���  

(��
�������. . �
���  (
����  (��������  ����!����  
�����
�.  �  
������  - ��
�'�������  


�����
�����  ������ , ���'�����  �  ����������  ��
�'��  (
�����������  
�����
������  

(�������� , (
������  ��  
������  �����������  ��0�
���
����  ������� . 

��������  ����!����  4�
 �
���  �  ����.  ������
��  �  ��
�0�2&�  ��  
2�� , 

�
�������  (����
0����  ����.�����  ) ������
����  ����!���. . 1  �����  ����.  (��
�������  

�  
2���  �
�'����.��  ������ , ������  �  ����������  
�����
�  ���  ��(�����2�  ��(
��'�� . 

«����!�����   �
�
����  ��������������� » (=.�� �

�
  =.+., C������.  %.%.). 

7����.  ��(  ��
����
�'�����  ���������  �������  �
�������.  �  
������  �  

(���0����  ��� ����  �  ���  (��
������� . 8����  (�������  ��������  ���
2������  �  

�� ��� , ���  �  
�����
�.  ��
�����2���  �
����� , 
���  ���4
������  �'�� �����!���� , 

��0�
��   ���
��
����  �������� . ��  
������  (�
��
���������  �����  
�����
�����  

���'�������. , ���'�����  �  ��(
��� �  �������  ��'�.���� , ���(������   
��!��  �
�����  �  

�����
  �  � .� . 

-���&��  �����������  ���(������  (��
�����  �
��  ��(�� ,  �0��  �� �����  �����  

��&��  ��
�� , ���  ������
����
����  (��
�������.  
������ , ����������  ) ������
�����  

��(
�  �  (��� ����  ��  �'�� �����!�����  �  �� , ����
���  �  ���  0�'�� . $�'�
�����  

���
�������.  �������
�����2�  �  �� , ���  (�������  ����!����  �  ����  ��
�����  ���������  

�����������.  ��'��.  �� ������� , �
�������.  �  ������
��  �  
2�� . %�' �0��  (
��
� �  �  

(����
0����  ��(
��  ) ������
����  ���'�. , ��� ��
�  ��  ��
���2  (��
�������  �  
2��� , 

�
������  (
��
� �  ��  �'�� �����!�����  �  
�����
� �  ("�����  � . �  ����� . 1987). 

�
�����
�����.  ���
�  ���(������  (=.�� �

�
  =.+., C������.  %.%.). -������.  

��
����
������.  �������  ���
�  ��
�����  ���������  
�'����(
��
�����  ��������.  �  

������������  ���(�����
����  (
�� ��  �����  
�����
�. . A  $�.�  � �����  )���  ���
�  

���(������  ���������� . 8�&�  �����  ����  �'  
�����
�.  �� ����
�
���  ��
��  

(����
����2&�.  ��(�
(
������� , �  �
���.  -����
0����  �
�  �� ���
�2&�.  

��(�
(
������� . % ������  �������  ���
�  ���������  ���������  ���4
�����   �0��  ��(
��� �  

�  �4�
�  ���(������ . $������  ����������  �
������  (����
0����  
���������  �  �� �� , � �  

����'���2���  �(
���
�����  
�
� . 

B�
�2   �������
�����  ���
�������.  �  �����.  ��
����  ���
���  �'������  ��  ��
���  

�� �.���  4����
�� , ���'���2&��  (���������  �
�����  ��  (
�����  ������
����  

�� ���'����� , ��  �  �� �.���  ��
���. , �(��������2&��  4�
 �
�����2  (�'������.  5-

�����(���  (��
����� . 
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$�'����
�  (1965) ��������
 , ���  �������  �� �������  - 
�'�
����  '�����
�����������  


�����
�.  �  
������ , �  ��������� , ����
��  �  ���  ��
������  �  �
�'�� , ���  ��(���  �  ����� , 

�����'������ . ��&�����2�  ������  �  �� , ���  (����
0��  ��  ���
���  
�����
�.  ���  

��
�0����  '�����
�����������  �  
������ , (�
�0���
���  �
����  ��  ���  �� �������  (+���� , 

1971). 9�� ��  (1970) ��������
  ���'�  ������.  �� �������  �  ��
�!� �  �'�� �����!���� �  

�  �� �� , (
���
�2&� ���  �  ��������  ��(
��  ����!���.   �0��  ��  �
��� � , ��
����  �  �� ��  

��� �����.  �����
������ , 
�'� ����  �������  ����.  �  (
������  
�!����  (�  �� �.��  

��(
���  (9�
�� , 1986). 

	�(�
� ���  (1967) ��
�  ����
���  �
�  ��������  ��
���� , �(��������2&��  

4�
 �
������  ������.  �� �������  �  
������ : 

- (
������  
�����
� �  
������ ; 

- �������
����  �����  �  ����'������  (
���
 , 
��
� ����
�2&��  (��������  


������ ; 

- (
�������
����  
������  �������  ��.����.  �  �������
�����  �
������ . 

 +����  ���
�����
  6000 (��
������  �  ��'
����  16 
��  �  ����
�0�
 , ���  �������  

�� �������  �  ����.  ���
2������  �  �� ���  �  ��(
� �  �  ����
���
��� �  ����!���� � . �
�  

)�� , ��
�  (����
0��  �������  �  �������  ��   ���
� , ��  �  ����.  ���
2������  ��
���  ��
�!��  

�&�&����  ����������.  �� ��������� , ��
�  �����  ����!����  �� ����
�
���  �  ���� , )��  

�(����������  4�
 �
�����2  ������.  �� �������  �  (
���  �� (����������  �  )44���������� . 

�����
��  �
���(
�����  ��(�  ����!����  
�����
�.  �  
������ , (��������2&�  

������
���2  (�'������.  5-�����(��� , ��
�����  ����
������.  ("�����  �  ����� ., 1987). % 

�����  �
����  
������   �0��  �����'�����  ����   �����  (�  ����2&� ��  ���  �� ���  ��(
���  

�  ��0�   �0��  (
��� ���  
�!���� , ��  ���  ��
0��  ����  ����
���  
�����
� � . 7����.  ��(  

(
������
���  ����.  ���������  �� �������
������  
������  �  ���
2�����  �  �������
�����  

(
���
  �����(
��� . $�����
�����  '�(
���  ��  (
����  ��
���2��� , ��  ���0�  ��3����2���  ��  

(
����� . % (��
�������  ��'
����  ����  ����
�������  
�����
�.  ��
��  �� �������
��� , 

���
���  �  ���� , � �2�  ��
��  ������2  �� ������� . -��  �����2� , ���  
�����
�  ���
�2�  �  

����������  ��� ����  �  ����
����
���  �� , �  ����.  ���(���  �  (
�������
�����  ������� . 

%'�
���  �  ���(�����
����  (
����(�  �����  
�����
�.  ��0����  ��  ����  �(
����
��� �  �  


�'� �� � . =��  �(����������  �� � , ���  ������4������  �  
�����
� �  (
�������  �  ����.  

�����.  �
�((�  
���� , (�  (
�����  ����  ���  ����
��  ����������  �����
���  '
�
� � , 

����
��
�'�
��  ��
 �  �����
�����  (�������� . 	��  �0�  ��
�  �� �����  ��!� , �����������  

���(
�����  
������  ��������  �  �� ��  �(
���
�2���  ��  ��
���  �(���4���.  ����!����  �  

�� �  
�����
�. , ��  �  ����������� �  ��(
�0�����  �'�� �����!���. . $���  ����  �  �������  

���4
����� , ��
����  ��&��  ����
����  �  �(���������  ��(
����  (
���������  ��&�����  �  
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(
�� . % ���'�  �  )��  ������  ��� ����  �  
��� ��
����  �����.  (
��
� �  �
�����  ���
���  

(�����2  «��(
�0����.  ���4
��� », �  ���0�  �
����2  ���4
�����.  ��������  �  �� ��  ��  

(
�����  ������
����  �� ���'�����  
������ . 

%." . %�
����  (1980) (
��
�����  ��(�
���2  �� �. , ��
�0�2&�2  ��
2��������  ����.  

��  �'�� ���.�����   �0��  ��(
��� �  �  �����������  �
�����  ������  �'�� ���.�����  ��  

(�
�0����  
������  �  �� �� . ;��  ��  ����
���  �
���2&��  (���  ��(��  �� �. : 

1. = ������
��� -����0������  �� �� , ��
����
�'�2&����  ��
���� �  �  

��'
�'
���� �  �'�� �����!���� �  ��(
���� , ��'��.  ���
���������2  �  0�'��  �
��  

�
��� . 

2. ��(
�0���� -��������
�������  �� ��  ��
����
�'�2���  ������.  

���4
��������2 , ���(��������  �� ���
������  ������  �'  ��(
���� . $������  �  

�����  �
����  ��
���  
�
�  «��'
�  ��(�&���� ». 

3. % (�������
���
���  �� ���  ����!����  ��(�
����  (����
������� , ��  � ����  �  

��  4�
 �
�����  ��� ���� , ��  )��.  (����  
�'����2���  �� �.���  '�&�����   �����' � . 

4. �� �����������  �� ��  (
������
�2�  ����.  (����
���������  �
�����  ������  �'  


�����
�.  (��&�   ���
� ) �  
������ , ���
� �  
�����
2 , ���  (
���
� , ���������  

���
����(�����  �  '����� ��  
�
� . 8����  ���
�������  �����.  ��
����  �  �
����  ��(�
��.  

�� �� . 

5. +�(�
(
����������  �� ��  � �2�  ���  4�
 � : 
������2  �  ����������2 . $�������  

�� ��  � ���  0�����  4����
������2  
�
���2  ��
����
� , �����������  ��
����
�'�����  

��(��
�������
������2  (��������  ��  �
���� . 

�������  ����  ���'���� � , �������� �  �� ����� , ���  (
������
�����  ��(�  �� ��  

��
�2���  ��
����� �  ���
���(
�����.  �� �.��.  �������� . % ������   �����  �'  ���  
�0��  

���4
������  ��������  �  �� �� . <����
��  ��� ����  ��  ������������  �� �. , ���  ����  

����(�
�  ��  )��(  (��
���������  ��'
���� ,  �0��  ���0�  �� ����� , ���  �����.  (�
���  

��
�����  �
��������  ��  ��
���  �
�  �� ���  
������ , ��  �  ���.  �� ��  �  ��
� , ���  

���
�������  ��' �0���  �
������� . 7
�   �����  ��(
����  �'
��
����  
������  ���'���  �  �  

(�
�0������  
������  �
�'��� , �������� ����2  (�����  �  (
�����  ����2  �������2 . ��  

 ����2  ������
��  ����
�� , ��
�  ��  (
�����&��  )��(��  0�'�������
������  �� ��  ��  


�'�����  (
�����
�  (�
������� , ��  )��  ����  �'  
��!��  (�
�����  �
�  
�����
�.  (>�.
�  70 ., 

1995). 7���  �0�  ��  �
���2�  ���
�  (
����
�����  ��� ���� , ��  
�����  (
��������  (���������  

(�
���  ������ , ����!����   �0��  ��(
��� �  ����������  ��
��  '
�
� � , (
�����
����  

2�����  ������  �  (
�!
�� . -����� , �����  ��������  ���
���������  �� , ���  
�����
�  ��  

������  �������  �������  0�
�� ���  �����
�����  ������� , ��������  0��&��� . ����!����  (�  

�
�0����.  
�������  �
�   �0����  �����  �
�����  �� , ���  ��  ����������  ��
��  
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(
��
�����
���  �
�   �
����  0��&�� . #��� , ��(
���� , ��������  ��
���  ���2  4�'������2  

(
��
�����
������  �  � .� . 

��  � �2&� ��  �����  ���4
������  ��������  �  �� ��  (
������  �  ��'
������2  ���
�  

��
����  �  (��
������  (<���
��  : ., . 1995). -�������  )��  �����
���  �
�  ������� , ����
��  

�
�����  (�
�0���2�  ����0�����  
�����
�. , ���  ��
����  �(����������  ��'���������2  

��(
����. . 9�
�!��  ��
�������  ��
����  �(����������  ���0���2  ���
�������  �  ����  �  


������  �  �����  ��
�����  (
�����.  �����������.  �� ������� . ���
����  �
���  ����� , �  

�� ���  �  ��'�
����'������ �  ����!���� �  �  89,4 % (��
������  ���
2������  �������  

��
��� , 71,6 % -�'
��
������� , 67,9 % � �2�  
�'�
�������  �  (
�����
������  ����
��� . 

��
���2�  �  ����  
�'�����  ��
����  �  (�'������
����  �4�
�  (;���
����  %.5., 1987). 

;���  ��
�'� , ���
���(
������  ��������  �  �� �� , (
���
�2&����  �  ����  ��
�!����  

4��������
������  �� �.��.  ����� �  ���  ��  �
����  
������  - 
�����
� , ���  �  ��  �
����  


�����
�  - 
�����
� , (�   ����2  ��
�!������  �(����
����� , ���'�����  ���
���(
������  

�
�����  ��  
�'�����  
�������  �  ������
����  �� ���'�����  (��
����� . 

-���
����  ����
�  ���'���2�  ��  �� , ���  (����
��������  ��
��  �
���(
�����.  (�  

�
������2  �  �� ��. , ������&�.��  �  ���������  (����������  ���4
���� , ��
�����  ��(�
���  

�� �� . ��(�
���  �� �� , ���  (
���
� , (
������
���   ���
�2  �  
������ , 
�0�  
�����
�����  

4������  ��(�
����  ���� . -����� , �
�  (�
���������  
�'�����  
������  ��������  (
� �
  

�����  
�����
�. . ;�� , (�   ����2  4
����'����  (����
���� , 4������.   ���
�  ��
�����  


2����  �  
�����  
2����  �  ������
���  ����.  ����
������2  4���
�  (;���
����  %.5., 1987). 

��
����  ��
�'��  (��������  �����  
�����
�.  ����(�������  ������
����  (�
���.  

������4������  �  
������ , �  ���0�  4�
 �
������  ��
�'�  (
���������
�  (
�����(�
�0����  

(�
� . , �2���  ������  �  �� , ���  �  (��
������  10-15 
��  �'  ��(�
���  �� �.  '��
������  

(�
����  ������4������  (9�
�����  , .%., 1996). -���������  ����������  �
�����  �  (�
���  

������
����  
�������  �(����������  4�
 �
�����2  ��'��.  �����
���.  ���������� . 1  

������� , ��
��!��  ��'  ����� , �(��
�������  �����  ��'����2�  �
�������  �  �������
����  

(�
��������  �'�� �����!���.  �  (
�����(�
�0��  (�
�  (;���
����  %.5., 1987). 

-���������  ���
���  
�����
�  ��
�����
���  ��
�'�  ���'�������  �  ��  ����

�����
���  


�'�����  
������  (	�����. , 1990). ,���
���� , ���   �
�����  �  ������� , ��
��!��  ��'  ����� , 

�� ����
�
�2�  ��
��  ������.  �
�����  
�'�����  ��
��
�����  ����

����  (�  �
������2  �  

�
����  
�'�����  �(���������  �   ��� ��������  �����
����  (/��� , 1978). 

��  
�'�����  
������  ���'�����  �
�����  ��  ��
���  4���  ���������  ������  �'  


�����
�. , �' ������  �  �� �.��.  ��
����
�  �
����  '�  ����.  �  �' ������  ��
����
�  

�'�� �����!���.  
������  �  ���
���  
�����
� . ;��  ��' �0��  ��
�����   �0��  �������  

����
��2&��  ����!����   ���
�  �  
������  (��
�  
�'����  ("�����  � . �  �
 ., 1987)., 
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��(�
(
�������  ���  ��
�0����  ��
���  
�����
�  (���
���  �&�  �  
������  (=.�� �

�
  =.+., 

1989). 

%
�����  ��(�
��.  �� ��  ��  ��
���� , ��  
���!�  (
��'�!�
  
�'��� , ������ , 

��������  
�'����  �  ���  (�
��� , �����  �  �� ��  ���(���������  
������ -(��
����� , ��
�����  

����.��  �
�'����. . $�'���  
�����
�.  (
�����
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Summary 

The article represents an overview of the scientific researches regarding the negative and 

positive influence of the relations within the family upon the child’s self consciousness 
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development. By negative influence is implied a low, or unstable, or contradictory, or the 

inadequate self evaluation and the level of aspiration, the low level of self sympathy, self respect 

and other elements. As the result the psychological ill-being of the personality, neurosis and others 

are developed. The positive way of self consciousness development is tightly linked with the 

formation of a positive-adequate self evaluation, the correspondent level of aspirations, the positive 

image of self and the developed processes of self cognition which contribute to the enrichment of 

personality’s representation about him/herself, the integration of all these into unique structure and 

the construction on this basis of a productive behaviour.  
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