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Copiii sunt fascinanti ,i extrem de importanti - două motive foarte bune pentru a 
dori s~ descoperim mai muhe despre ei. Ei. sunt fascinanţi pemru că seamănă cu 
adultă, dar la acelaşi timp SUD' li diferili de aceş,ia, pe de o pom, au PO"DJia1u1 de a 
dezvo]ra întreaga paletl a capacitnţilor umane pe care le valorizăm la indivizii maturi, 
iar pe de alti parte, au abilităţi şi cerinţe proprii, specifice fledrei virste, pe care 
trebuie să le lu../(m în considerare, slle respectim şi care au nevoie să fie satisfăcute. 
Copiii sunt fascina.op. §i pentru el esenţa copiliriei este schimbarea; a observa felul in 
care nou-născutul devine bebeluş. iar apo~ succesiv, preşcolar, şcolar ~i adolescent, 
precum şi a incerca si înţelegem mecanismele care Stau la baza acestei schimbiri., 
reprezintă o activitate interesantă din punct de vedere intelectual, dar ,i \Ula care 
oferă nuUte satisfacţii din punct de vedere emoţiocal. Au experienţele din primii ani 
de vial; efec,. ireversibile la nivel meD.taI? în ce m1sur.i sun .. m modelali de zes .... 
noastră genetică? De ce unii copii tnvap limbajul mai devreme decit alţii? Care sunt 
efectele divorp>lui asupra copiilor de diferite var.. .. ? Exisd o modalita .. optimă de 
a-i ajuta pe copii si dezvolt. abilităli de rezolvare de probleme? Acestea ji mul", 
altele sunt întrebările care se nasc din activitatea zilnică de îngrijire şi educare a 
copiilor. intrebări la care am dori un rispuns, chiar daci nwnai pentru a ne satisface 
curiozitatea. 

Dar copiii sunt impOl'tanfÎ şi penuu Că evoluţia societăţii depinde de felul in 
care creştem şi educăm generaţiile viitoare. Se nasc şi tn acest caz o mulţime de 
întrebări Există rnodal.i.titi "corecte" pentru a cre~te copiii şi pentru a-i ajuta sll1şi 
dezvolte maximal POtec.Ji.alul? Există facton de risc pe care uebuie să ii cunoaftem şi 
si ti evităm? Este agresivitatea timpurie Wl senm care prevesteşte violenp de mai 
târziu şi delincvenla? Pot copiii să recupereze pierderea la momentul. potrivit a unor 
experietqe importante, cum ar fi formarea unei relaţii apropiate cu ~rinţii în 
copilăria timpurie sau implicarea 'in activir4ţi cu texte tiplrite cu mult inainte de a 
merge la şcoali? Aflarea rispunsu.ril.or este utilă nu doar pentru indivizii responsabili 
de creşterea copiilor, ci şi penuu cei care riSp1.U1d de consuuirea de politici în 



domeniul educape;, al bunlstlrii, al săDăcl~ şi al asistenlei sociale, in sensul de a-i 
ajuta si se giDdească la strategii care să fie in beneficiul copiilor. 

Psihologia copilului Iji propune si rispunda la !ntrebiri precwn cele de mai sus 
prin construirea =ei b= de informalii derivate din cen:etiri obiective, treca..:! 
astfel dincolo de simplele opinii la concluziile bazate pe date ItiinPfice privind natura 
dezvoltlrii copiilor. 01 toate că este o ftiÎnJi t:âniri., ea a crescut enonn ta ultima 
jumitate de seco~ iar • lua in discupe toate aspectele legate de aceasti temă intr-un 
text introductiv concis este nu numai imposibil, ci chiar indezirabil Tocmai de 
aceea, .copul acestei cir!i este de a oferi o imagine de ansamblu asupra principalelor 
descoperiri, concentrându·se asupra teme10r ~ &li atras cel mai rmdt atentia in 
ultimii ani, li de • contura o petspectivi • .at despre natura psihologiei copilului, cit 
fi despre rezultatele acesteia. Gutea se adresează tutW'Or celor care doresc să afle ce 
are de oferit psihologia copilului - fie pe.nttu ci wmează cwsuri de psihologie la 
,coală sau universitate, fie pentru ci subiectul este relevant pentrU domenii precum 
cele de predare, asistenti socială, psihiatrie şi drept, fie pur şi simplu penttu 
curinzitar.ea de a in~ "ce liface pe copii si funcponeze". Cartea este scrisă la un 
nivel care nu presupune c:un.oş,tinţe anterioare, dar, în încerarea de e evita termenii 
tehnic~ câţiva sunt totuşi necesari din timp în timp; ace,tia sunt scrişi cu litere 
ingroşate şi sunt defulÎp la prima lor utilizare pe marginea paginii, precwn şi in 
glosarul de la .firşitul c:irpi. De asemenea, in anumite pir!i ale cirJii, există nişte 
casete informative care detaliază unele teme care apar in text. La sfirşitul fiecirui 
capitol este s"llelOtă o liscl de carp penttu cei care doresc să adinceasci investigarea 
tematicii discu~ in acel capitol- un criteriu de evaluare al svccesului acestei carp 
poate fi mis~ tn care cititorii se simt mpiraJi Si cODSulte aceste surse şi si 
investigheze suJjiectulin continuare. 

Rudolph Schaffer 
UnivelSity of Sttathcl)de 

Glasgow, Scop. 



Rudolph Schaffer s-a născut în Germania, a urmat şcoala în Anglia şi şi-. exercitat 
meseria în cea mai mare pane a vietii în Scoţia, unde este acum Profesor Emerit la 
Departamentul de Psihologie al Universităpi Strathclj<Ie din Glasgow. 

lnipal a dorit să devină arhitect şi după terminarea şcolii a studiat arhitectura 
timp de doi ani la Universitatea din Liverpool. Toruş~ ca urmare a faprului că a 
lucrat în timpul liber cu adolescenţi deprivaţi, ca supraveghetor cu jumătate de 
normă, a decis că psihologia ar fi un subiect nru1t mai interesant şi care ar oferi mai 
mult satisfacţiei profesionale. în consecinţă, s-a mutat la Londra unde a studiat la 
Colegiul Birkbeck, lucrind între timp ca funcponar naval într-o companie de 
Împort-export. 



După absolvire a fost numit asistent de cercetare la UDitatea de cercetare a lui 
John Bowlby la Clinica Tavistock, unde a participat la studii privind deprivarea şi 
separarea de mami şi a fost mattor la formularea timpurie a teoriei lui Bowlby 
desp'" ataşament. După mutarea la Glasgow, pentru a pruua un POSt de psiholog 
clinician la Spitalul Regal pentru Copii Bolnavi, şi-a continuat cercetarea In aceste 
domenii, avarul ca rezultat o sene de publicalii despre efectele spitaliz1rii asupra 
bebelll§ilor şi despre dezvoltarea timpurie a relaPiJor de ataşament. Munca In spital i
a oferit şi ocazia de a mţeIege mai bine complexitatea "traducerii" teoriei în practică, 
atunci cind Incerca si aplice ceea ce alnvil"t din cercetăriIe psihologice la Ingrijirea 
copiilor din spitale şi din alte institulii publice. 

Rudolph Schaffer a reuşit să cODStruiască la Universitatea Strathclyde, la care s-a 
afiliat In 1964, un program extins de cercetare privind dezvoltarea sociali timpurie, 
In particular procesele de socializare şi formarea primelor relapi. Temele studiate de 
el şi de membrii echipei sale de cercetare au inclus: bazele cognitive ale 
comportamentului social, apariţia co!llllDicării oon-verbale In primul an de ~ 
contextul inteIpetSonal al dezvoltării limbajului şi caracteristicile tehnicilor parentale 
de socializare. In acelaşi timp, a atras mereu atentia asupra implicaPiJor practice ale 
acestui tip de cercetări prin interm:diul căqilor şi al articolelor sale, precum şi prin 
seminariile pentru profesionişti ţinute de elin numeroase Iări 
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2ueop-rinJ copiii 

Ce este psihologia copilului fi de ce avem nevoie de ea? Haideţi si ne oprim pentru 
început la aceste întrr:blri elementare, pentru ci nu are sens si oferim o desaieu a 
subiectului înainte de a preciza despre ce discutim fi de ce. 

Caracteristici ,i scopuri 

Psihologia copilului reprczind. studiul fliin(ifir: al comportamentului fi al dezvoltării 
copiilor. 

Observaţi accentul pus pe cuvântul ",tiinţi6.c", deoarece defincpte ceea ce 
diferenJiad psihologia copilului de alte modalităţi mai subiective de a privi copiii. 
Psihologii încearci sa desaie şi să explice comportamentul copiilor fi felul În care 
acesta se modifică in timp şi reali7.ează acest lucru prin modalitAţi care nu depind de 
impresii vagi. presupuneri sau teoretiziri la gura sobei, ci care se bazeazi pe colectii 
atente şi sistematice de date ştiinJifice. Cercetările cu subiecJi cop::i nu implici în 
mod necesar cadre formale, precum laboratoarele, cu toate ci acestea pot fi utile 
pentru anwnite tipuri de investigaJii.; datele pot fi colectate la fel de sistematic În 
situapi aparent haotice, cum sunt 1ocw:ile de joad, discotecile sau cina familiali. 
Oricare ar fi cadrul. scopul psihologiei copilului este de a aduna o ba<t:ă de cunoştinţe 
care poate as~' ta înţelegerea atât a copilăriei în genenl, cât fi a caracteristicilor 
distinctive ale\ piilor luaţi individual. 

În acest fi trebui si putem rAspunde la trei tipuri de Întrebit:ri fi anume: ,Wlld, 
QI1IIşidla. 

• CJnrJ. Aceste tipuri de întreblri sunt probabil cele mai evidente, pentru că se 
referi. la procesul continuu de modificare, care este caracteristica de bazi a 
copilăriei fi care face ca unnărirea evoluţiei copiilor luaţi individual să fie 
atit de fascinantă. AdJi!:(jpile uenfÎok de pe pan.'lmNI dt~htirii îmbraci 
numeroase forme: unde sunt evidente. cum ar fi momentul în care copiii 
rac primii paşi sau spun primele cuvinte; altele sunt mai pu~n evidente, 
referindu-se la dezvoltarea unor abilitiţi mai subtile. de exemplu vârsta la 
care copiii devin capabili de joc simbolic (jocul "ele-a ... '"), de luarea În 
considerare a. perseectivei altei persoane sau de în,elege1-ea sensului 
simbolurilor scrise. In fiCcare caz, scopul este acela de a stabili plaja de 
vârst« în interiorul căreia ne aştepti.m ca majoritatea copiilor sI prezinte 
pentru prima datI. noua abilitate, iar. prin intennediul acestor norme, si( 

putem veri6ca progresul oricirui copil. 
• CNm. Acestea nu sunt întrebări despre perioade, ci despre modul de 

manifestare a comportamentului copiilor. Cwn anume formează Ptcfcolarii 
grupuri - în duo-uri intime. În trio-uri sau in numAr mai mare? Mereu cu 
acciafÎ prieteni sau nediscriminativ? Sub formi de grupuri de acela~i sex sau 
de sexe diferite? Sau, pentru a oferi un alt exemplu, cum deseneazA copiii 



figura umană? Cum anume progreseazA ei de la m.âzg«lituri la .repre-.t.:cnt«ri? 
Sunt figurile de tip '"mo.nnoloc·· o parte inevitabilă a acestui progres? Cum 
organizează copiii frgura din punct de vedere spaJial? Şi încă un exemplu. în 
ce fel apreciazA copiii diferitele tipuri de delicte? Au doar un fel de simţ 
monI parpa,l dezvoltat şi daci. e aşa, cum arad!: acesta? Pot să realizeze 
distincp.i subtile in acord cu natura dclictu1ui §i cu consecinţele lui? Iau ei. in 
considerare intcnJill.e celui care comite fapta negativi? Referindu-nc la toate 
cele trei. exemple, avem nevoie de infomlapi descriptive despre felul in care 
copiii, la diferite virste ti in diferite condiţii. abotdeazi viaţa de zi cu zi şi 
despre modificările care apar pe măsuri ce cresc. 

• D6 &6. Bineinţeles cl oferirea unei imagini de ansamblu privind 
comportamentul COPWOl: nu este doar o problemă de descriere sistematică; 
aceasta implici §i explicaţie. De ce se dezvoltl unii copii mai lent decât alpi? 
De ce unii copii manifest! abilitlp. foarte dezvoltate într-un domeniu 
specific, dar nu ,i în altele? De ce sunt biietii mai agresivi din punct de 
vedere mic decât fetele? De ce dezvoltă unii copii comportament antisocial? 
De ce există o legătură intre pedepsele parentale şi agresivitate? De ce ... ? Se 
pare că adresarea acestui tip de întrebări poate continua la infinit - pe de o 
parte. pentru ci fiec:are aspect al dezvoltării copiilor necesită o explicaţie. pe 
de alti parte. pentru că. trebuie să admitem. nu suntem deloc atit de 
avansaţi cu explicaţiile pe cât suntem cu descrierile. Descrierea este evident 
mai u§oară decât explicaţia; in consecinţă, cunoştinţele noastre despre peri
oadele in care apare ş.i despre modul de manifestare a comportamentului 
copiilor sunt mult mai avansate decât abilitatea noastră de a-i inţelcge 
caU2ele. 

La nivel teoretic putem să adresăm intrebiri despre oricare :aspect al dezvoltirii 
copiilor. în practici, psihologii tind si se preocupe de un număr limitat de probleme 
la un moment dat. Se pot identifIca doui. motive principale pentru acest lucru. Pe de 
o parte. există o presiune a societipî care 'olicită răspunsuri la anumite tipuri de 
intrebări, care intâmplltor sunt importante in aceJ moment. De exeJnp1u. creşterea 
dramatic" a ratei. divorturilor din ultimele decenii a scos în evidenţă nevoia de Il 

Brudia consecinţele acestei expcrico\l= asupra copiilor. Putem să ne aşteptăm ls\ 
tulburlri emoţionale,. cel puţin pe termen scurt? Existi repercusiuni asupra învi~ 
şi a comportamentului în clasă? Pot si apari consecinţe pe tennen lung care să se 
manifeste la vârsta adultă., in propria istorie maritală? Vorbim aşadar de considerapile 
practice. care işi au originea in grijile plrinţilor şi ale profesioniştilor precum şi la 
nivelul politicienilor şi al celor din administratie, iar acestea determini direcţia pe 
care o ia cercetarea şi orientarea psihologilor spre anumite tipuri de investigaţie. Pe 
de alti parte., psihologii aleg si studie.ze a.numite probleme pentru ci acestea sunt 
relevante din punct de vedere teoretic la un moment dat. Cu alte cuvinte. 
cunoştinţele au avansat până la rut punct, iar acest progres sugereazA de aici incolo 
anumite direcţii noi şi, pentru că este firesc să dorqti extinderea cunoaşterii in sine. 
sunt înCepUlC srodii adirionale pentru. a impinge frontierele mai departe. De 
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exemplu, un studiu care a identificat timiditatea ca fiind o trisituri stabili şi bine 
exprimată in copiliria mijlocie este probabil să dea naştere la tot felul de întreblri. 
Cât de timpuriu putem detecta st'rnnele timidităţii? Este timiditatea o trisitură 
stabilă deja din primul ao de viaţă? Au mcrom genetici vreuo rol în determinarea ei? 
Sunt manifestările extreme timpw::ii semne care să indice patologie mai târziu în 
dezvoltare? Cu alte cuvinte, cercel2rea are şi un impuls propriu, iar preocuparea 
pentru cunoaştere este o activitate care instigă prin ea însăşi 

Existi totuşi limite ale înt:rebirilor pe care le pot pune psihologii. In primul 
rind. unele int:rebări presupun mai mult judecăţi de valoare decât date de cercetare. 
Au pirinpi dreptul si tşi pedepseasel fizic copili? CercetBrea poate oferi dspunsuri 
privind efectele pedepsei fizice asupra copiilor, iosl ea nu poate si decidi care ar 
trebui si fie drepturile plrinţilor sau ce drepturi ar trebui si aibi copiii in aceasti 
situape. Aceste probleme trebuie rezolvate de societate. O alti limitare coostit în 
accesul la instrumente metodologice adecvate, intrucât existi aspecte ale 
componamentului uman care sunt prea subtile pentru a fi descrise cu acuratete P cu 
atât mai mult măsurate. Progresul cunoaşterii depinde, cel puţin parţial, de 
dezvoltarea tehnicilor de evaluare; astfel, concentrarea pe dezvoltarea intelectuali în 
stadiile timpurii ale psihologiei copilului a reflectat in mare măsuri utilizarea pe scari 
1argI a testelor cognitive - caracteristicile sociale şi emoţionale au fost .relativ 
neglijate, pentru el pireau prea "alunecoase" pentru a fi obiect al unor studii 
riguroase. Doar în ultimii ani, o dată cu aparitia instrumentelor relevante, aceste 
a.poe", au i~~t .1 beneficieze de .tenţia pe ca .. o meriti. 

\ Metode 

Psihologii obţin rezultate din ttei. surse principale: observare, adresare de întrebări şi 
experimentare. 

• ObJmJa/ia poate să pară, la prima vedere. o tehnică uşor de aplicat; in fond, 
utilizarea ei eficienti presupune multi practici p multi planificare. Trebuie 
IUflte decizii cu privire la CI; cine, când şi unde va 6. observat şi despre care 
dintre numeroasele tehnici de observaţie si fie splicatl. Observaţiile pot fi 
participative sau oon-participativc; pot si ia fonna unor naraţiuni continue 
sau si se limiteze la anumite episoade; pot să implice eşantionarea temporală 
sau eşantionarea evenimentelor; pot si se centreze pe mai multe categorii de 
comportamente sau doar pe una singuri; pot să implice un singur individ la 
un moment dat sau comportamentul interactiv al mai multor indivizi 
Deoarece nu este uşor pentru nici o flin" umani si fie complet obiectivă 
atunci când inregistrea2:l. compomunentul altei fiinţe umane, trebuie 
efectuate verificări ale fidelitiJii observaţiilor, bazate de obicei pe acordul 
dintre mai mulţi observatori (pentru detalii suplimentare despre observaţie 
şi alte tehnici de colectare a datelor menponate mai jos, vezi S. A. Miller. 
1998). 



·4dre.rarra de i"'/~biiti implică doul abordări principale: interviul şi 
chestionarul. Utilizarea lor în cazul copiilO1' mici este evident limitatit şi 
tot;,~.;i. atund când inttebădle sunt integrate in conversaJii naturale despre 
subiecte cu Sl':OS pentru ei, pot fi extrase informaţii utile chiar şi de la 
p",colari (de .... Bnrtsch & Wellman. 1995. Dunn & Hugh ... 1998). 
Arunci când se aplicl la copii mai mari sau la părinpi şi profesorii lo.r, atÂt 
intuviul cât ~i chestionarul pot să imbuce mai multe forme: structun.te şi 
nestructurate. fonnale şi. infonnale, predeterminate şi cu răspunsuli 
deschise. Alegerea uneia dintre acestea va depinde în mare măsură de sc<)pW 
căruiII. ti serveţ;te. pentru ci forma întrebărilor şi condipiIe de adminisl'raz:e 
pot sA aibA inlplica.p.i cOllsidel."'8.bile asupra infoL"IJlaţillor obţinute. 

• F..xperim",klnfo, atl.'IIlci când se aplici la subiecţi copii, poate să ne ducă cu 
gândul la ceva neplicut fi non-dezirabil; de fapt, se referă doar la 
procedurile prin C81'e situatia in care e pus copilul este controlată şi 
standudizatii cât mai mult cu puti.nţl. in acest fel ne putem asigUl"'8., în 
primul rând, că toţi copili din studiu trec prin aceleaşi condiţii şi. in al doilea. 
rând, putem varia in mod deliberat câtev2 din aceste condiJij pentru a vedea 
cum. anum.e se schimbă comportamentul copiilor. Devin astfel posibile 
testarea unor ipoteze particulare şi obţinerea de nbpunsuri la înttd»ri 
specifice. Haideţi să luăm un exemplu: pot copiii care lucread împreuni 
intr-un grup si invefe si rezolve probleme mai repede decât aceia care 
luaează singuri? Pentru a obţine date credibile trebuie si desemn3m aleator 
copiii de o anllmită vârstă in două condiţii experimentale, una în care ei 
lucrează impreuni cu alţi copii şi UDa în care lucrea:r;ă singuri. cele două 
gt"Upuri de copii fiind. comparabile din toate celelalte privinJe care ar putea 
int1ue1'lţA rezultatele, cum ar fi inteligenţa. şi performanta academică. Trebuie 
aleasă o :anumiti sarcini de lucru l'i trebuie adminîstrat un PL'etest care sA 
dovedeascl roptul cii sal"Cma depl.'}eşte iniţial capacitatea de rezolvare a 
fiecărui copil. Cele două grupuri de copii var fi apoi rugate să incerc-c să 
rezolve problema În conctipi identice din toate punctele de vedere in arad. 
de nwnirul de copii care lucrează, iar dupi aceea se administrează un 
post-test (sau o serie de post-teste pe o anumitA perioadă de timp). Se poate 
detennina in primul lind progresul rea1Î2at de copii în comparaţie cu 
performanţa din pretest~ iar în al dollea rând mlsura în care copiii care au 
lucrat impreună au un progres mai mare decât cei care au lucrat individllal. 
Poate fi dovedit astfel avantajul inviJării colaborative faţă de cea individuall 
(cel puţin aşa cum este obJinut in condiţiile experimentale date) ~ ob~nând 
rezultate in condiţii aflate sub control strict, se poate presupune că orice 
diferenţe observate la nivelul performantei sunt într-adevăr cauzate de 
variaţia număruloi de copil. Metodele expeL-imenwe fa.c deci posibili 
descoperirea conc1uziilor de tip ca\lză - efect,. ceea ce este.mreori posibil cu 
alte m.etode. 



;}Jde0p.,.;"J copiii 

Abordlri transvenale Vi Iongitudinale 

Întrebările noastre despre copii pot sA implice un singur grup de vârsti: de exemplu, 
pot copiii de 3 ani să trăiască sentimente de ruşine? Sau, pot copiii de 8 ani să 
inţeleagă principiile ştiinţifice abstracte? Alternativ, ne poate interesa modiftcarel. 
care apare in timpul dezvoltării: cum se modifică reacţia copiilor faJi de separarea de 
familie odată cu vârsta? Au cop.ili de 10 ani un concept de sine mai sofisticat decât 
cei de 6 ani? Întrebirile referitoare la modificare implică urmărirea in timp a 
anumitor funcţii psihologice, oferind posibilitatea de a investiga acele funcţii de la 
aparitia lor pâni Ia manifestarea maturi fi apoi până la declin ti de a determina dacă, 
de exemplu, o funcpe i§i modifică exprimarea manifestă pe măsuri ce copilul ctcŞte, 
dacă dezvoltarea ei e influenJati de aecia" factori Ia fiecare vârsti sau nu, dacă 
grupurile care diferă din perspectiva genului. de exemplu, au caracteristici 
onrogenetice asemănătoare ti aşa mai departe. Este necesari aşadar compararea unor 
grupuri de copii cu vâtste diferite. 

Existi două căi prin care se pot realiza astfel de comparatii: adoptând fie un 
deligu de cercetare: ttansvenal, fie unulloagitudiaal. 

Duign-ul 
uansfttSal. Mai 
multe grupuri de copii, 
cu virste diferite,sunr 
compararedin 
perspectiva unor 
mlsurirori specifice, 
pe.ntnlll.evaluRcum 
anume se modi6di 
fuocJilleparticularr:in 
ontogeneză. 

Design-ul 
1ongHwUnaI. A~1aşi 
grupdecopiieste 
urmhir fi restat la 
diferirevirsre,pentrua 
identifica modificArile 
onrogenetice. 

• Design-ul fnlnMt'tdl presupune studiul câtorva grupuri de copii 
având vârste diferite. insă evaluate in aceleafi condiJii şi cu 
aceleafi tehnici. Acest tip de invcsUgaJie are avantajul practic de 
a se realiza relativ repede, deoarece grupurile pot fi investigate 
in aceeaşi perioadă de timp. Totuş~ exi'ltă dezavantajul de a nu 
fi siguri că grupurile variazi numai din perspectiva vârstei, 
pentru ci oricât am incerca să controlăm celelalte posibile 
influenţe. precum clasa socială, inteligenra ,i sănătatea, pot si 
existe factori de personalitate sau contextuali necontroIaţi care 
vor influenta rezultatele obţinute. 
in design-ul /on§htiinal. .... ia{i copti sunt urmăriţi li studiaţi la 
toate vÎrstele. in consecinfi. se poate elimina variapa cauzată de 
individualitatea copiilor şi se poate asigura certitudinea ci 
diferenţele dintre grupw:ilc de vârstA sunt datorate intr-adevăr 
vârstei. Dezavantajul este acela ci asrfel de studii durează mult 
in timp: ele presupun ca investigapa si dureze tot atât cât este 
întinderea de vârstă examinată, iar pierderea participanp10r in 
acest Întcnral devine foarte probabilă. 

Cu siguranpi desjgn-ullongitudinal este de preferat dacă dorim să facem afirmaţii 
despre modificările ontogenetice. Din păcate, datorită duratei lot, aceste studii sunt 
costisitoare ş~ de aceea, mai rare decit cele tra.nsvcnale. Mare parte din rezultatele 
despre modt'îlCin1e din tJinpul dezvolthU' deaVi din cercetăa: transversa(e şi t:rcfmie 
tratate cu precaup.e pânA când vor fi replicate longitudinal 



Înrnrcându-ne la cea de a doua intrebare pe Cate am pus-o la inceput, haideţi slluim 
in considerare critica frecventi care afinnă că noi ,tim deja ce sunt copiii ,i cwn să ti 
creştem .flri. mari aeeasti zarvi1 ftiinţifici. ci astIel de cunoştinţe au existat cu mult 
inainte ca psihologia să apară ,i că ele sunt parte integrantă a umanităţii. fări. de care 
supn,vieţuirea speciei noastre ar fi aproape imposibilA. Se spune adesea că psihologia 
copilului cuprinde doar multe cuvinte lungi, care desemneazil ceva ştiut de toatl 
lumea şi care poate fi pus în practici atunci când e nevoie. 

Să ne oprim insii la câteva a6nnaţii uzuale despre copii şi despre felul în care îi 
Cteftem: 

"Copiii fără fraţi sunt copii singuri.'· 
"Petele sunt mai sensibile clccât biÎcJij:' 
'"Vizionarea prea multor emisiuni 'IV duce la intirzieri ale dezvoltlrii cognitive." 
"Familiile mono-parentale sunt responsabile pentru delincvenJa juvenilă." 
"Bărbapi sunt in mod natural părinţi mai puţin eficienţi decât femeile:' 
"Copiii care au mame care lucrează prezintă un risc mai mare: de adaptare 
ine6cientă:' 

Mulţi consideră că aceste tipuri de generalizări sunt de bun simţ - atât de evidente 
încât nu au nevoie de argumentare fi in nici un caz de verificare. Dar putem ti să 
argumendUn ci ceea ce este etichetat ca fiind simţ comun nu este întotdeauna un 
ghid fidel ti ci poate si se dovedească o bazA instabil! pentru a formulA concluzii 
despre comportamentul uman, şi, deci, ci avem nevoie de date mai sistematice. De 
aceea facem distincţia intre două cli de Il obJine răspunsuri la intrebirile noastre 
despre copii: calea subiectivă şi calea obiectivi. 

RAapunzind IntrebArilor: calea 8ubiectivi 

in viaţa de zi cu zi, confruntaţi cu copii individuali fi cu nevoile lor imediate, ne 
bazim in mare măsuri, in mod inevitabil. pe sentimentele personale cu privire la 
strategia "corectă" pe care să o adoptim. Aceste sentimente au surse variate: 

• Cele mai uzuale sunt simplele pmuplmm: Il ,ti cum să Iiniytefti un copil care 
plânge, cum si stimu1ezi un copil care se plictisqte. cum si n stăpâneşti pe 
unul agresiv. Aceste presupuneri pot fi un ghid excelent pentru 
componamentul personal: ele reprezintă cunoştinţe intuitive care sunt de 
folos multor persoane pentru a-şi creşte cu succes copiii. fild sA dcschidi 
vreodad o carte pe această temă. Şi totuşi există multe incertitudini,. aşa cum 
se poate vedea in scrisorile uneori nedumerite. alteori disperate trimise de 
părinţi revistelor pentru femei sau rubrici10r cu sfaturi de la "experţi" din 
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diferite reviste, in succesul emisiunilor TV care se adresează celor 
responsabili de îngrijirea ,1 educarea copiilor ,i care doresc si ofere un 
insight· în intâmplirile de zi cu zi ale copiilor, precum fĂ la nivelul mişdrilor 
guvernamentale menite si intiinţeze institute pentru plrinţi, cu scopul de a 
suspne şi a ameliora practici care pot pirea natumle. dar care aparent .ii 
zăpăcesc pe mulţi. În plus, aceste presupuneri neanalizate pot să derive 
uneori din prejudecip. şi preconcepţii profunde: argumentele despre 
abilitatea cuplurilw: homosexuale de a crefte cu succes copii pot să depindă 
mai mult de prejudeclp1e personale despre sex decât de orice alte cuno,tinte 
privind efectele unui astfd de tip de creştere asupra copiilor. 

• O altă sursă este txţJerÎeflţa pmonal4 a oamenilor. În mod particular a 
evenimentelor din propria copilărie. Această experienţă influen,ează 
judecata unei persoane. fie în sens pozitiv, dorind ca noua generaţie si aibi 
aceleaşi beneficii, fie, dimpotrivl, prin protejatea copiilor de propriile expe
rienţe. Oricât de naturali ar 6 o astfel de tendintf" nu este întotdeauna de 
încredere pentru a lua decizii. nici pentru copiii luati individual. nici pentru 
copii în general. Pe de o parte, amintirile despre propriul trecut dau naştere 
la sentimente cu inclrci.turi puternici care pot distorsiona judecata; pe de 
altă parte, cazul singular (propria pesoani) pe care se bazea2. judecata poate 
fi atipic şi, de aceea, nepotrivit pentru alte cazuri. Un rispuns de genul ""Mie 
nu mi-a flcut nici un riu" la problema utiliz:1rii pedepsei corporale este cu 

~. ntl nepotrivit ca şi ghid pentru politicile referitoare la copii în general; 
arei. asemenea, o re1evanJi redusi în ceea ce priveşte decizia despre cum 
să dJ: ciplinăm un anumit copil - chiar şi propriul copil. Poate nu suntem 
capdbili să scăpăm În totalitate de propria copilărie, dar nu putem să facem 
generalizări in mod automat, pe baza acesteia, la copilăria altora. 

• A treia sursi reprezinti intr-un fel un alt nivel, pentru ci se referi. la -rfolNrile 
,xperţi/tJr ş,i este mai explicit ti mai articulat decât cele anterioare. Haidep să 
ne referim la cel mai cunoscut expttt în C1"eftetta. copiilor, Benjamin Spock, 
a cărui carte. JlI,grfjina SII.!,pnllNi fÎ fi eopi11IlMi (1948). a avut un rol major in 
determinarea felului in care părinţii ti-au crescut copiii in perioada anilor 
1950 şi 1960. Fără indoUIă că multe dintre sfaturile oferite de Spock erau 
perspicace ti utile şi că mulţi părinţi au gisit această carte ca fiind o sursi de 
confort. Şi totuşi,. daci examinăm mai îndeaproape scrierile lui Spock pentru 
a determina pe ce se bazeazl sfaturile sale, devine imediat evident faptul că 
multe din afirmaţiile sale nu au alti bazl decit opiniile personale. 
presupunerile, folclorul şi experien(8 cu cazuri clinice (deci atipice). Ace1q:i 
lucru se aplici in cazul multor a,a-numiţi experţi şi astfel nu este de mirare 
că apar fluctuaţii şi modi6c1ri bru,te în ceea ce consideri aceştia ca 6ind 
acceptabil pentru creşterea copiilor. De exemplu, in anii 1930. accentul era 
pus pe stricteţe. in mare măsură datorită lui Ttuby King (1924), un pediatru 
care sÎatuia mamele să hrinească copiii la ore 6xe, să inceapi să îi 

-lnaigh.t - inldegcre clari. pmfimdi, UIleO.Ii intuitiv!, a naturii intrinseci a unui fenomen (n.t.). 
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obi,nuiasci de timpuriu cu closetul şi si nu rispundă atunci când copilul 
plânge pentru a solicita atenpe. În anii 1950, pendulul s-a îndreptat spre 
extrema cealaltă ca rezultat al accentului pus de Spock pe permisivitate; 
totuJi şi acest lucru s-a schimbat atunci când Spock" blamat de generaţia 
u.anltoare ca frind direct responsabil de problemele elevilor şi alte 
manifestiri nedorite ale tineretului din anii 1960. şi-a retras viziunea iniţială. 
Renwnele şi experienţa clinici extinsi a unor oameni ca Spock ti 'fruby 
King au jucat BrI indoialA un rol major in persuasiunea. asupra pirinţilor 
pentru a adopta sfaturile lor ca şi modalitate "corectă" de creştere a copiilor: 
întelcl')ciunea lor era considerati ca 6ind de la sine inteleasA şi, astfel. ei erau 
tr.atap. ca şi figuri autoritare în domeniu. Doar cind cineva dorq;te si. 
exunineze mai în detaliu sursele afinn9.pi1or lor se observi ci sfaturile lor 
sunt şi ele bazate adesea pe consideraţii pur subiective. În ceea ce priveşte 
conduzille derivate din experienţa clinici, acestea au cu sjguranfă utilitatea 
lor: ele pot si atragă atenpa asupra unor fenomene particulare, care sunt 
importante în viaţa copillor şi pot si conduci la ipoteze despre cauzele 
diferitelor tipuri de comportamente ale copiilor. care necesită investigape. 
Totufi. pe de o parte. copiii care au nevoie de ajutorul clinicienilor nu pot fi 
considen.ţi ca fiind reprezen'bltivi pentru copii in general; pe de altă parte. in 
contest clinic. datele se obţin rareori în mod sistematic fi standardizat; în 
plus. de obicei nu este posibilii compararea datelor colectate astfel cu datele 
non-clinice. Concluziile la care ajungem in unna activitipi clinice pot fi un 
prim pas pentru descoperiri semnificative, dar nu constituie dovezi prin ele 
insele. Avem nevoie de un ghid mai sigur decât ipoteze şi impresii generale 
(pentru un exemplu detaliat despre natura contradictorie a sfaturilor 
experţilor. vezi caseta. 1.1). 

Rispuazind mtrebirilor: calea obiectivi. 

Scopul psihologiei copilului este de a aplica metodele ,tiinţifice la investigarea 
dezvoltlrii umane. În acest fel se incearci identificarea intr-o manieră cât mai 
sistematici a unor răspunsuri la întrebirile referitoare la comportamentul copiilor şi 
la modul in care acesta se modifici odati cu vârsta. precum şi minimalizarea 
influenţei unor factori subiectivi cum ar fi opiniile. presupunerile şi teoretizirile la 
gura sobei. Pentru aceasta ne gândim la o serie de precautii in interiorul procedurilor 
de cucetare utilizate - de exemplu, descrierea detaliati a tuturor aspectelor metodo
logice utilizate pentru obţinerea datelor, prezentarea. publici astfel incât şi alte 
persoane să le poată vttÎfia., supunerea datelor la analize statistice pentru detenni
Darea gradului lor de credibilitate şi inustarea pe replicArile de citre alţi investigatori 
in locu11uirii in considerare a concluziilor unui singur studiu. Aplicarea unor astfel 
de metode justif1Că, in fond, distincJÎ3 intre abordarea obiectivă şi cea subiectivă. 

Penuu a ilustra felul in care apare aceastA distincpe in practici, haidep să luăm 
in considerare consecintele pe care le are condiJia de a avea mamă angajati in cimpul 



I CASETA 1.1 I 
Cât de mult ar trebui să se uite copiii la televizor? 

in 2nuI1999. Academia Americanii. de PediAni.e. care are 5~.OOO de tnc-mbri şi este 
principala organizaţie OIte reprc:.r.intli pediauii in Statele Unite, III publicat un roPOrt 
pri"-ind impactul televiziun.ii asupra copiilor. AceIo"t .raport avea CiI şi concluzii 
unnltoarele principii: 

Copiii cu '\"âl"S[a sub 2 ani nu nr trebui lisaJi si se uit&!: la televizor deloc:. în 
loc de aceaSta, pil:rinţii al! trebui şi se joace cu ei, deoarece la aceastl virstl 
copilul att o nevoie eseDţislli de in.teracp.\l\e $(lCÎall, care daci nu c 
satisfAcuti VA opri crc:şrerea :;lnă~'lasl Il crdcrului şi va impiedica aştfcl 
dezvoltarea inteligenţei 
Copiii cate au peşte' 2 aoi ar trebui să tic stJ:ict .limitnţi la maximum 2 ore pc 
zi, pe baza unui OL'ar. Nu ar trebui sA existe aparate "'IV de nici un f-el in 
camerele LI cal:C doml copiii, Q1.ce (confonn LUmi vorbitOr) "ar trebui să fie 
un snnctuat" uo. loc in Ct....e copiii IXlt să .reflecteze la ceea ce ,-a intimplat in 
acCll ~i··. 

in mod cu totul 11.esurprinzător, acestui raport i s-a flicut multă publicitate in mass
media ~ s-a comen:mt mult pc marginea )ui. Totuşi. in. nici WlW din cazuri llU au 
existat întrebări privind natura datelor pe care s--au bazat aceste. concluzii.; nu au fost 
P'- In :.ţiaLi deloc credibilitntea lui. replicAbitimrea şi gcad\t1 in care afirlDaJiile 
despre s ·ecf.e precum (~a aeşterii cl:eU:rului puteau fi exW!.\W. din dlilt.e 
~tiincif1Ce. n schimb, exista a..swnpţia. generali c:onfcrm căreia dacii. astfel dc figuri 
autoribltt cum sunt membrii AcadenUei Americane de Pec.w.uie s-au pronuntat În 
acest fel, ei trebuie lunti in serios. Felul in CaR au ajlUl$ la. concluziile lor pirea 
neu:Iev:llnt. p~ibilitatca ca factOl'ii pcnonali si condud. la distorsiuni şi inrerprctfiri 
greşite a datelor examinate de pediatrii nu era l.wtk: in considetI\J:e. 

La fel de ş.emnificativi a fost reactia populari( fati de rapOI."t. ilustratii. de două 
:tc.risori publicate in London Timu (10 august 1999). În \10a din ele. autOarea aprobi 
uc:omandlrile deoarece "toate instinctele" le spuneau soţului ci şi ei inslp el aceasm 
eu. modalitatea corectă de a crc)\tc copiii ln cealalti scrisoare. dimpotri'\o"ă. o mamli 
displ'CJUie~te raportul pentru ci ca. a obsetvat "cu ajutorul simp.dut meu comun" d 
incurajându-,i copilul si se uite la televizor inainte de vUsbl de 2 ani l-a ajutat pe 
acesta fi IlU i-a impiedicat dezvoltarea . .t-'ieca.re dintre aceste mame el'a con"inş~ ci 
lnodul ei de aboroarc eu. cel "corect" deosl.I:ece instinttul ii spunea a,a. Cu toate 
aces~ ele au ajuns la conchlZii diametral opuse: se pal"e el simţul comud. 11U e deloc 
atit de COlTl1.In. 

Bineinţeles ci pArintii iJi vor w,ma mc=".re\I instinctele despre :lsrfel de subieck: 
~ vWona:rea programelor 'IV. To1llŞi. ei ca.utl principii emise de pc1'soa.nd.e 
cue sunt cOllsidcl-atc experţi şi, de: aceea. este necesar ca aceşti ~peqi sii Jşi bazeze 
sfattulle pe d0VC2i adecwtc:, aşa cUln este esenţial pentru mass-media JÎ toţi 
poren(i'llii conswnatori ai sfaturilor si. 1P pon.'l. inuebsrea deosebit de importanti.: 
"De unde ,tiu ci?". 
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muncii asupra copiilor mici. Aceasta este o problemă de interes nu doar pentru. mulţi 
cwneni care doresc informa," ajutitoare pentru luarea unor decizii. personale. ci şi 
pmtrLI govmle şi alte organiza~ eate construiesc politici, aceSIe!I a ... 1nd nevoie de 
consilitte in subiecte precum proiectarea. legislaţiei muncii şi asigurarea de facilitip. 
ptt.int1 ingrijirea copiilor nUci. Cum iti poopull psiholos,rii sii srudieze problema 
determinirii efectelor unei astfel de experienţe asupra copiilv[ şi cum anume diferi 
abordarea lor de abordArile mai subiective? 

Daei doreşte sili njungă la conclwii validc. c~etarea rsihologid. trebuie să 
ucmezc aown1tc proceduri. Pcintre cele mai importante se numără: 

.~ 

• Dutrima tktalitJld ti t(tlllIUIIUItn' itWIStitPt, pentru 1\ fU exact la. ce tipuri de copii 
fi familii ale acestora pot fi aplicate rezultatele. iD~elesui pe care n 
dobândeşte lI0Sl'iarea mamelor poate fi foarte diferit in ft.miliile sărace. unde 
nevoile: economice :lunt c-'(trcme şi unde ingriji!ea copilului în timpul 
absen{eÎ awnei este dificil de asigurat, in complu'a{Îe cu familiile bogate, 
unde mama lUCM8zi mai ales datoririi unor 8t1opinlJii la o caried şi unde pot 
fi angajate pcnoane profesioniste eate să aibă grijA de copil eit timp ea 
lipseşte. Rezultatele obţinute pc w1l11 dintre ACeste grupuri DU se pot aplica 
la cel1i.lalt şi cu toate el. in mod ideal. e~antioanele unei C"(.·rc~ ar trebui si 
fie rcp.re'&entative pentru toţi indivizii impliC"lI,i şi, in consecintă. să Aibă un 
număr mare de subiecp,. de obicei apare nevoia de a limita investigaJia la 
grupuri mici cu lUlumite particu.larităp, decizie dictl\tă de dificultăţile 
practice. De aceea, specificarea caracteristicilor grupului este esenţială, astfel 
incât si put~ determina mAsura aplicabilitiţii rezultatelor unui studiu şi 
factom care pot motiva difetentelc în momennll comparirii cu alte !ltuclii. 

Abordhilc: subi(.'CUvc iau rareori în consideraţie carllcteri:;ticile ~==~=;
specifice ale indivi7.ilor pe ba2a cirom obţin concluUilc., insi Validitatea. Gntdul 

:.a;pti~datt~Il~6nnc cl se poate genen.~ pur fi simplu c:k la : =I~ ::enr 

illtt-adevlr ceea ce 
• EUflIwn N!{!1fd pe 11N1OM lldlitk li tit ÎlfMtIm. ValidilAtea se referi. susJine ci mlsoad.. 

la gradul in '-'ArC o tehnică de enluare măsoarA cu a<kvitat De obicei se e\..,wend 
cara.c.teriSrlca pe care afu:mill ci o măsoacl; fidcliutea este prin compatarel\ 
conSÎ$ten~ eu care se obţin acelea.~ re.culratc co ac(.'a tehnici, IOC'zulwtdor cu alp 
in ocazii diferite sau in cazul adminisdrii de eltre indivizi :::'''''''::.:::''-__ _ 
diferiţi. A~tfcr. orice concluzie despre efectele angaj:ltii 
mamdol" in câmpul muncii asupra, să 7.icem. "daptării Fidelitatea. Se referii 
em.oponale a copiilor R1" trebui si fie bazati pe mlsuriitori in 
care să put~ avea incredere: ele trebuie si treacl dincolo de 
impresiile vagi pe cate tindem să ne ba?ăm in viata de 7.Î cu zi şi 
care fonneaz1l adesea baza conclu:riilor la cate ~e ajunge prin 
intermediul abordirilor mai subiective. 

• 'Dtsmef'rQ Ilf1Im/ă li IIl/11ror arp«telor flHlotioIo..(li't. Toate rezultatele 
ob~nute prin cercctare sunt influentate de metooele utilizate 
pentru colectfttea lor. Metode diferite- nu duc În mod necesar la 

iIIin~peclUCO 

putem avea intr·UD 
illstrument de mlsur:1. 
~obicei.seeWlue:\Zi 

princompamrca 
rezultatelor obpnule in 
diferite momente in 
timp sau declue 
cvaluatoridi~ 
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rezultate identice: adaptarea em.oJÎonali a unui copil poate fi eva1uată prin 
intervievarea mamei, intervievarea persoanei care are griji de copil, 
adiministrarca de chestionare uneia dintre aceste penoanc sau prin 
observarea directi de clac un cercetitor. Metoda aleasi va contribui in 
anumită misură la rezultatele obpnute; de aceea este csenpall explicitarea 
metodei utilizate. Imposibilitatea de a descrie cum s-a ajuns la concluzii este 
una din marile probleme ale presupuneril.or. aceasta inseamni că doi indivizi 
care au ajuns la concluzii diametra1 opuse nu pot si rezolve diferentele prin 
inspectarea mijloacelor prin care au ajuns la aceste poziţii ti rămin. doar cu 
afinnaţii dogmatice. 
Ulili~ .rpt/Jllrilor Q, mRlrol A afla, de exemplu, ci un anumit procent dintre 
copiii cu mame caR luc:reazi sunt neadaptaţi din punct de vedere emoţional 
este. în sine, de puJin folos. Avem nevoie si determinim şi incidenta 
neadaptirii în cazul copiilor cu mame care nu lucrează ti si stabilim un nivel 
de bazl. Totll§i, un astfel de grup este util doar dacă se potriveşte foarte 
bine cu grupul copiilor cu mame angajate in toate celelalte privinţe care ar 
putea influenţa rezultatele obţinute. cum ar fi vârsta copilului, sexul şi clasa 
socială, structun. familiei fÎ rela.pile din interiorul. ei, existenta anumitor 
trlslturi de personalitate ,i aşa mai departe. Numai in acest caz comparaţia 
va oferi rezultate semnificative care vor putea fi corect interpretate. 

• ~ţii impoIriva dirlfHYiMlI;hr. Dacă, de exemplu. copiii mamelor angajate 
sunEomparaţi. prin intermediul observapci, cu copiii mamelor care nu 
lu ă. cei care colectea2i datele nu trebuie si cunoascl din ce grup face 
p~ copil obsen-at; daci este posibil, ar trebui si nu cunoasci nid 
ipotezele fi aşteptlrile care ghideazA investigaţia. Existi modalităţi multiple 
de a evita influenţa penonală in cercetlrile psihologice; con,tientizarea 
impactului acestor influenţe este probabil cea mai importantă diferenţă între 
abordarea subiectivă şi cea obiectivi. 

Aplicarea unor astfel de proceduri justific! cercetarea din psihologie ca modalitate 
distinctă de a inţelege copiii. Dar trebuie si mirturisim ci diferenta dintre abordarea 
subiectivă şi cea obiectivă nu este atât de absolută pe cât am pretins de dragu1 
expunerii. Oricât de mare ar fi efortuI. poate 6. extrem de dificil si se elimine toate 
influeţe1e subiective dintr-o cercetare şi aceasta mai ales pentru ci astfel de influenţe 
pot 51 opereze la nivel inconştient. Slluim ca exemplu efectele divorţului pJrinţilot 
asupra copiilor. CercetUile timpurii asupra acestei teme s-au desflşu.rat într-o 
perioadi in care exista inci o dezaprobare sociali a divorţului, drept urmare era de 
neconceput ca aceasti experienJi să aibă alte consecinţe decit negative BSupn 
copiilor. Datorită acestui climat, nu este probabil surprinzător faptul ci cercebltorii 
căutau aproape automat doar patologia la copiii investigaţi şi ci scalele şi 
chestionarele lor conţineau doar itemi referÎtori la simptome precum anxietate, 
agresivitate ti comportament regresiv. Posibilibltea unor consecinţe pozitive nu era 
luati in considerare. Abia acum, când divorţul a devenit mai uzual ti mai acceptat 
social, cercetătorii sunt gata să admiti ci, oricare ar fi efectele indezirabile, pot si 
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existe şi efecte pozitive (eliberare de tensiune, independenţi mai mare, toleranţi 
crescuti faJl de stres, etc.) fi că, din aceasti cauzi. ele ar trebui incluse ca itemi in 
cheştionare . .Judecitile de valoare, pe care Je facem firi ca m«car să ne dim seama de 
ele. pot .,adu să afecteze o sarcini aparent simpli cum e design-ul unui insttument 
de mişuri. şi p:cin unnare si produci distorsiuni ale rezultatelor obtin-ure. 

Înci un cuvânt despre precauJii: chiar daci este preunt controlul factorilor 
subiectivi. nu toate cercetările sunt cettetlri bune. Dou pentru el ceva este publicat 
nu inseamnl ci trebuie crezut: aceasta ar fi doar o alti versiune a credinţei naive în 
experţi, cercetitorii asumându-,i pozi~ de autoritate numai pentru ci sunt 
cercetători. Mereu trebuie puse intrebă.ri referitoare la felul in care s-a desfăşurat 
studiul A fost qsorionul de aşa naturi mcât si putem generaliza rezultatele la alţi 

indivizi? Au fost procedurile adecvate şi de incredere? Au existat loturi de control 
astfel încât să putem elimina inteq?retări alternative? Şi, cel mai important, au fost 
rezultatele teplicate de alte stuclli? In mod ideal, oricât de clar ar fi un studiu, trebuie 
să petSÎste o anumiti ezita%C: în acceptar:ea rezW.tltelm pa cind ele nu au fost 
cocfimtate de alte studii: avansul cunoa,terU oi orice acpune socială care poate da 
rezultate dupi aceea presupun o bază mult mai solidi decât un singur studiu 
neconfirmaL 

Astfel, fundamentele cercetă.tii pe care se bazeazi psihologia copilului nu sunt 
nici pe departe atât de ferme pc cât am dori să 6e in mod ideal: nu fiecare studiu are 
design ,i execupe perfectă fÎ, in ciuda precauţiilor luate în mod firesc. judecip.le dc 
valoare şi aşteptăriIc personale se strecoari câteodată oi iti pun amprenta asupra. 
rezultatelot. Deci, trebuic si conchidem ci abordările subiective şi obiectivc nu sunt 
total distincte; mai degrabA existi o diferenţă de grad între ele. Totu§i, avantajul celor 
din uanI este acela ci in ccrcetare există cel puţin con,tiinţa pericolului asumppilor 
neverl6cate §i o recunoa§tetc a necesitlJii încercărilor de a nc feri de ele, mai ales 
daci de investigapa in cauzA vot depinde apoi cuno,tinte oi intervenp.i concrete. 

Rolul teoriei 

Cuvântul c,teoJ:ic" tinde sA 6e folosit cu dispreţ "este doar teoric" inseamnA, de 
exemplu, că e doar presupunere oi de aceea trebuie discreditatl. Totu,i, teoriile 
reprezinti ceva mai mult pentru ,tiinţă: ele sunt utilizate pentru a da sens 
infonnapilor izolate prin relaponarea lor cu ni,te principii mai generale; ele 
ordoneazA infonnaţia oblinută ,i ghideazA clutarea noilor infonnapi prin generare 
de noi intrebiri. A,adar. ele sunt o parte csenţiaIă a cercetării ,tiinp6ce. 

Cercetarea din psihologia copilului a fost puternic influenţată. de numeroase 
teorii: psili.analizi.. behaviorism. teoria inviţării sociale, teoria lui Piaget. etologie. Ne 
vom referi la acestea la timpul potrivit, iar prezcntă.ri mai detaliate pot fi gisite în alte 
publicaJii (de ex., Crain. 1999, P. H. Miller, 2002). Aici ne vom opri doar la două 
aspecte. în primul rând, teoriile vatiazi mult din perspectiva domeniului pe care il 
acoperă: scopul bchaviorismului, de exemplu, era de a inţelege toate caracteristicile 
comportamentului observaba, uman sau animal; pe de altă parte, Piaget a fost 
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preocupat doar de dezvoltarea funcpilor cognitive ale copilului; Freud s-a centrat 
mai ales pe viala emoJionalii. a adulţilor şi pe originile acesteia în primii ani de viati
De aceea. existi( multe mini-teorii care se aplici. doar câte unui set limitat de 
fenomene cum ar fi formarea grupurilor de prieteni la copii sau achh::ipa numelor de 
obiecte. in consecinţă,. tcoriile nu sunt în mod necesar contradictorii: nu trebuie si 
subscriem psihanalizei Silli teoriei lui Piaget, deoarece Ilcestea sunt preocupate de 
funcţii psihologice diferite - ambele formullri pot fi recunoscute ca utile ,i pot fi 
acceptate in acelaşi timp. 

Al doilea aspect este accentuarea faptului ci teoria ar trebui văzută doRI' ca un 
instrument - respectiv, o modalitate' menitil si ne ajute si ne gindim la ceea ce ,tim 
,i si investigim ceea ce nu ştim. Ca toate instrumentele, teoriile dispun de utilitate 
limitati şi pot fi discreditate atunci cind se afli sub un anumit standard. De 
exemplu. anumite pArti ale teoriei psmanatifice nu mai sunt considerate utile. fie 
pentru că se bazca.7.Ă pe concepte prea vagi şi netesblbile (cum sunt libidoul şi 
dorinţa. de a muri), fie pentru cii au fost testate ştiinţific, insii. nu au fost confirmate 
(cum e in cazul traumei infantile ca şi cauzi a tuturor problemelor psihologice de 
mai tirziu). Când se inmmpli astfel. teoria. trebuie inlocuiti cu ceva mai bun - un 
instrument nou care va furniza alte idei şi repere pentru noi direc~, pânl când, la 
rândul său, VII. lăsa loc la altceva, preferabil lui. 

'\ 1<--1 
PsiholosUt~'copilului nu este doat o colecţie de dare de$Ctiprive. ea reprezinti fi o 
modalitate particu1a:rf pentru a obJiae astfel de infolmRţii. Nu putem sii urilizilm adecvat 
datele Bti sA înţelegem cum au fost culese fi. de aceea, am inceput cartea prin descrierea 
modalitittilor prin care psihologii ÎIlceard si gisească rlspunsuri la intteblrile despre 
copii şi dezvoltarea lor. 

TIpw:ilc de intreblri pe care fi le pun psihologii despre copii nu sunt foarte diferite 
de cele ale altor categorii de oameni. Ele se referi la mod, fll111 fi tk a, respectiv la 
problemele lcgate de timp, modalit1lte şi cauze. A intreba aind şi l3IJII implici descrierea 
comportamentului copillor; Întrebarea th ,., presupune explicarea acelui comportament. 

Au fost urilizate diverse metode pentru a ob1ine datele necesare pentru a rispunde 
la aceste înttebilri, ele putând fi incluse, în general, in ttei categorii: observare, adresan:: de 
Întrebări şi expcrimentare. Câteva dintre Întteblrile pe care le adresăm se referi la copiii 
dintr-un anumit grup de vâată, in timp ce altele sunt despre modifidlri1e care apar de la 
o vârsti IA alta. Pentru Il răspunde la cele privind modi6cllrea, putem utiliza fie metode 
/nIm.lwrmk, fac IoWtm!i1l(l/e - cele din unnl sunt de preferat, losi sunt mult mai 
problematice din punct de vedere practic. 

Ca rlspuns la pircrea. conform efreia nu am avea nevoie cu adevirat de psihologia 
copilului, deoarece ,tim. inh1Îtiv cum si avem griji de copii pi cum sit ii cre,tem, am pus 
in opo:aţie două modaliti.ci de obJincre a acestor cunOjuintc: abordarea SRbmIiwJ ,i cea 
obildiNl. Prima se bazeazl. pe presupuneri, pe experienp personali f.Î pe sfatul unor 
"cxperţi"; chiar daci acestea pot fi utile. ele sunt de prea puţin ajutor atunci când e vorba 
de oferirea unor liaii directoare fenne. Cea de a doua implicA ce«etarea ,tiintifici, pria- i 
cipalul avantaj al acesteia fiind faptul ci e explicitll, deschisl verificirii ti cA protejeazi 
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împotriva influenrclor subiective, precum distorsiunile personale şi judecitik de valoare . 
. \ceste douJ modalititi DU sunt total distincte: şi cercetarea ,tiintificl poate fi 

Jfccta.ti dt; factori subiec~ chiar daci incearel să apeleze la verificări repetate pentru a 
se pcotcja împotriva lor. 

j:ormularea tlOfiilor este o parte esenţiali. a oridrei întreprinderi ,tiinPfice. Rolul 
acestora este de a organiza datele obJinute deja prin cercer«:ri şi de a orienra dUfarea 
noilor informatii. Totuşi, teoriile sunt doar instrumente, care pot fi inliturate atunci când 
nu mai sunt utile. 

Miller, P. H. (2002). TiHoriu '!!V,,,.hpmeRI8I P!J<hoIo&r (f",rii.k f»ihoIoiti """"'drii~ (Ed .• 4-
a). New York: W. [-1, Frecman. O prezentare comprehensiV'll a diverselor reorii care au 
fost propuse pentru a explica dezvoltarea psihologiei a copiilor. Include o discufie utili 
despre ce Înseamni o teorie, despre rolul teoriilor şi despre problemele principale cu 
core se confruntll psihologia de7.VOltlIrii. 

Miller, S. A. (1998). V ... hpme.I8I 1!m4rd> MlflxHis (Mlfode de _1.", a """"hdrii). (Ed .• 2-.). 
Englewood Cliffs, NJ: Prcnbce-Hall. Pentru cititorul care doreşte o abordare detaliată şi 
actuali a tuturor aspectelor ccrcetirii din psihologia copilului, incluzând teme ca design
ul studiilor, anaJjza statistici şi considemJiile etice. 

p..q..w, T. F. (19%). H.w T. Tbi.4 U4I A S ••• I S ... ,iSf (0. .. să gândi/ti '" •• .,. liI/tiinla 
tii" tIomtllilil (liinl'w rodak). New Yom: HarpetCollins. O introducere foarte bine scrisă 
despre felul în care cen:etătorii din ,1iini"1c aocia\. (mclUl'.ind aici psihologia copiluluiry 
ar treImi să îşi indeplinească sarcioile. Ea pune in opoziJie modul puricular in cate se 
aboalead problemele m. ptiintelc sociale cu anllliza populară, aşa cwn este reflectată, de 
exemplu., in mass-media. 

Rob ...... C. (2002). Rt4I W.rkI p"""n:IJ (Cm.""" i. """'" "",M). Oxfotd: B\ackwell. Nu se 
!Cfed specific la teme privind psihologi2 copilului, dar este uril4 în oferirea de reflecţii 
asupra caracteristicilor cercctirii atunci când se referă la problemele sociale din lumea 
re<ht 
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e ... t...,. copil? 

Această intrebare poate să pari la prima vedere destul de naivă, deoarece, cu 
siguranţă. rispunsul este evident fi cunoscut de toati lumea. Cel mai adesea, copilul 
este văzut ca fJind o versiune mai mică ,i mai pupn puternică a unui adult - .mai 
dependent, cu mai pupne CWl.Oştinţe, mai pupe. competent, .mai PUtin adaptat social 
şi mai puţin capabil de control emotional. Punctul slab al acestei descrieri este fireşte 
acela că se bazează doar pe termeni negativi, atrigând atentia asupn 
incompetenţelor copilului, fări si menţioneze potenJialul vast pe care il are penuu 
dezvoltarea sa viitoare. Totuşi, o asemenea.imagine are fi un avantaj: atrage atenpa 
asupra rolului adulţilor responsabili de copjl, care au sarcina de a asigura sprijin 
pentru dificultăple lui şi, tIt acelqi timp, de a-l ajuta pe copil să achiziponeu 
calitiiple lipsă şi să le tranSforme 1n caracteristici peISonale. 

Dacă reflectăm în continuare? caracterizarea copillriei se dovedeşte a fi o 
tnueprindere mult mai complexl. Problema este el nu o putem defini în termeni 
impersonali: ,i noi am fost copii şi modul în care conceptuali:zăm copilăria exprimi 
inevitabil ceva din noi qine. Penau unii. cum e Wordswoltb. tn momentul tn care a 
scris a sa Odă: tomllnÎrări despre ",,,,,,riT,_ acei primi ani apar retrospectiv ca o perioadă 
magică: 

Clnd pajiştea, cringul şi riul 
Păminrul, ,i orişice privelişte banală. 
tmiapireau 
înviluite in Iwnini cele~ 
Ca gloria fi prospeJimea unui vis. 

Pentru alpi mai PUtin norocOfi, copilăria evoci amintiri mai negre - abuz, 
respingere şi nefericire mteIlSi. o perioadă cenuşie şi nu una ele strilucire aurie. 
Aşadar, la nivel pur personal, copilăria este &OlIrtnnltI.· o vedem tn lumina propriilor 
noastre aperienF şi o inr.erpretim astfel încât si se potriveascl cu viziunea despre 
lume pe care am dezvoltat-o. 

Natwa construiti a copiliriei devine şi mai evidentă. atunci cind comparăm 
concep pile despre copilirie care au fost prevalente 1n diferite perioade istorice sau în 
diferite culturi: felul în care sunt vizup. copiii variau in functie ele nwneroase fOrţe 
sociale, economice, poIit:K:e şi religioase. care există în acel moment şi în acel loc. De 
aceea, rispunsulla muebarea "ee este un copil?- nu poate fi dat doar 1n termenii 
unor caracteristici inerente care constituie în mod necesar ingredientele din care sunt 
construiti copiii; el depinde ,i de natura societllii, de credinlele ,i de obiceiurile pe 
baza clrora este crescut acel copil. 

• în original: Odt: InlÎmtltiollr #f 11II1IHJT1a1iţj. When meadow. grove. anei sueaml The earth, anei 
every common sight/ To me did SeK!mI Apparelled in celestial light/ The g10ry anei the 
freshness of a dream (n.t.). 



Ca,.a,ct.ui.dtlct!. cOpilă,.;.; 

P .... P"Uva idIDrieă 

Haide.: s~ ne fntoarcem mai fntâi in timp ,i si exarninlm felul în care gindeau 
strătnOfU noştri din l\lDlea occidentală despre copilărie. Evident, cu cat mergem mai 
departe ro. trec1.lt, cu atit informaţia e mai disparatl şi mai pUţin delIlDJ. de incredere, 
iar istoricii nu sunt deloc unanimi tn interpretările pe care le dau materialului care a 
fost scos la lumină. Totuşi, dteva tendinţe generale sunt clare: cu toate că ne lipsesc 
datele statistice, putem si obpnem o imagine generali despre felul in care erau uatati 
copiii în epocile trecute şi, m consecinJi. despre concepţiile privind copilăria din 
spatele acestor practici. 

CopUuI- adult In miniaturi 

Dupl Philippe Arie" a dmi carte S"./, '" ",p"/iim (1962) reprezintă cea mai detaliată 
examinare a istoriei copiilor, copilăria este o invenţie relativ recentă. în cuvintele 
sale: 

-In societatea medieva11 ideea de copiIJ:ric nu exista; aceasta nu inseamni ci toli 
copiii erau neglijaţi. abandonaţi sau dispreruiti- Ideea de copilArie nu trebuie 
confundată cu afcctiunea fali de copii; ea corespunde conştientizării naturii 
paniculare a copiliriei, aceea care ti distinge de adulti, chiar şi de adultul dnir. în 
societatea medievali aceasti conştientizare lipsea." 

G.l alte cuvinte. copiii erau vI:z;up. ca adulJi, cu toate ci mtr'-o versiune mai mici, ,i, 
In miI,ura posibilităplor, erau tratali la fel. De ... mplu, In picturile din Evul Mediu, 
copiii erau reprezentati ca adulţi în miniaturi, singum diferenţă fiind mArimea 
corpului. Nu se ţine cont de diferenţe la nivelul proporţiei corporale, iar hainele lor 
sunt pur şi simplu nişte copii micşorate ale ce10r purtate de birbati şi femei. Pentru 
a-l cita din nou pe Aries: 

-Limbajul nu conferea cuvlntuJ.ui -copil- sensul. restrictiv pe care i-I dim astIzi: 
oamenii spuneau "copil- la fel de des cum spunem noi astizi -flăciu·. Absenţa unei 
definiţii se extindea la toate tipurile de actividiri sociale: jocuri, meserii, armate. Nu 
existi nici o imagine colcctivi din epoci in care si nu glsim copii. fIe cuiblrindu-se 
singuri sau tn perechi in &oii", admatc la gâturile femeilor, fie urinlnd într-un coir. 
fie jucindu-lIi rolul fntr.un festival traditional. fIe ca ucenici, fie ca paji sevind 
cavaleri, etc." 

Deci, nu doar că erau văzup similari cu adulţii, ci se şi aştepta din partea copiilor si 
.ia parte la aceleaşi activitiţÎ, în munci sau in joc. V"arsta cronologiei nu era un semn 
diuinctiv aşa cum este acum: numărul mic de fnregistrări ale naşterilor sau ale altor 
evenimente ar fi [Icut oricum. acest lucru dificil de realizat; totuşi, ceea ce conta mai 
mult în momente de restrişte economici erau puteIea. şi abilitiple care diferenJiau 
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copili între ei fi care ti făceau capabili să contribuie la supravieţuirea familiei şi la 
starea de bine a societătii. 

O consideraţie importanti. pe care trebuie să o avem în minte atunci cind 
examinăm atitudinile trecute fati de copii este rata mare a mortalităţii infantile dia 
Evul Mediu. A ajunge la prima aniversare era o realizare pentru un. cop.il: unul sau 
doi din trei copii mureau în primul an de viată (McLaughlin, 1974). Acest lucru So' 
modificat foarte puţin până în secolul optsprezece; chiar şi atunci modificările au 
fost minore, cele substantiale apărând la ~ secolului douăzeci. Moartea unui 
copil era Ol§adar un fenomen obişnuit şi frecvent, care ar face în mod normal ravagii 
emoţionale în cazul mamelor din zilele noastre şi care ar modifica şi atitudinea ei fată 
de copiii care sunt în viaţă. Dupi unii istorici, mecanismul autoprotector care era 
adoptat in general m aceste con.dipi era indiferenţa maternă: mamele nu Îşi permiteau 
să devini prea ataşate de propriii copii pâni cind nu era asigurată supravieţuirea dia 
primii ani de viaţă. Acest lucru pare greu de crezut pentru noi, cei care trăim 'lntr-o 
perioadă în care dragostea maternă este considerată un ingredlent absolut esenţial 
pentru dezvoltare, iar dovezile directe sunt ÎDt:r-adevăr greu de găsit. Ceea ce este 
sigur este ci, cel pup.. printre cei bogap, ero. rispindită li perfect acceptabilă 
trimiterea de acasă a copiilor, la doici în primul an de viaţă şi la tulOri şi meşteri in 
cop.iliria mijlocie. Se pare că apropierea emoJionall şi fizici nu era considerată atât 
de necesari pentru relafia părinte - copa pe cat este în zilele noastre . 

.Aries arată că abia în secolele şaptesprezece şi optsprezece a apărut penuu 
prima 4ată o modjficare în conceptia despre copilărie. Copiii au început să fie 
repreze~p. ca li copii la nivelul înflPŞlrii şi al hainelor, cu toate că acest lucru s-a 
limitat Ja1!Dceput doar la băieli - după cum spune Arre.: "băielii au fost primii copii 
specializati". In general, modificarea a fost una lentă, după cum se poate observa in 
reticenta de a accepta ideea că nevoia copiilor pentru educatie trebuie sl stea ~te 
nevoii adulţilor de .·i vedea la lucru. Rovolufia industrială de la sfiqitul secolului 
optsprezece a creat O cerio.p. enormă pentru forţa de IIllUlCi ieftinl; părinpi erau 
adesea dependenp. de salariile copiilor, iar angajatorii fărI scrupule nu ezitau să 
trimită: copii de 6 ani să lucreze în fabrici, în mine şi în homuri, în condipi 
îngrozitoare, ore îndelungate. Regulamentele fabricilor adoptate de Parlamentul 
britanic în diferite momente ale secolului nouăsprezece au creat foarte încet o 
copilărie aşa cum o vedem azi: de exemplu, Legea din 1833 prevedea ca, între 9 ·fi 13 
ani, copiii să lucreze numai 48 de ore pe slptăml.nă, iar cei între 13 li 18 ani doar 68 
de ore pe Săp~ - o Imbunltilire fali de conditiile anterioare, care li .. totuP 
pup.. timp copiilor pentru joaci sau învăţare. Chiar li aceste modifICări au 
întâmpinat opoziţie din partea angajatorilor. după cum spunea un proprietar de 
mină. pentru copiii minerilor educatia practici in mine era superioară educaţiei cu 
ajutotul cirţilor (Kessen, 1965). Angajarea copiilor în c3mpu1 muncii riimine o 
problemă m multe ţiri şi astăzi; atunci cS.nd predomină cond.ipile economice grele, 
este mai puJin probabil să apară o concepţie despre copilărie ca reprezentând o 
perioadi de încântare, fericire li relaxare. 



e(,uvlCk,.i4li~'" copilăr;.; 

Copilul ca victimă 

IIII/M mpi/ilrili tiU 1111 1QJ1'If4l" tlill &tm alU am fIINj»d rd Itf In=rfm. Crt dt l11ugt1111Jtfli tfeJ>arU 
in isttJrU .:Il ahit utr mai saJt,1lt ";'INJ rit i",yln td mpiiIor ti QI aW , mai man ţwoImbililt"ttl 
tk.'I "tIM !"opii tJIfI(JTâţi, obanJ.lI4ţi, b41MJI~ Imni'f!lP P IllmfflP' UXNaI. 

GJ. aceastl afUlllafîe işi 1ncepe llo)d De.Maw;e cartea desyre Istoria t"Opi/iinn 
(1974), rezumând o temă tratati de numeroase alte surse. In absenp datelor 
S[atistice, nu putem sA realizim eomparafii cantitative precise, dar se pare di în epoca 
antică ,i în cea medievală extinderea fenomenului de maltratare a copiilor era mult 
mai mare decat 10 zilele noastre. 

Ideea dtqJlllriJor copiilor este de dată foarte recentă. De exemplu,. ta Roma 
antici, copiii erau proprietarea legală a tatilW, acesta avea control absolut asupra 
vietii lor ,i n privea doar pe el dacă tşi exercita puterea pentru a le Wa viala. Linia de 
demarcaJie Între stat fi pitrinţi. în ceea ce priveşte responsabilitatea pentru copii era 
trasată cu mare stricteţe: copiii apartineau tatilui - el hotira cum si ii crească, cum s~ 
ii. disciplineze şi chiar daci dai lase si traÎasd sau nu. în mod inev:iIab,a firi 
cOllStr1ngeri exterioare, maltratarea aplrea cu o frecvenţă considetabiIă: se pare cA 
mai ales abuzul sexual. era foarte frecvent atât in Grecia, cât şi în Roma; pedepsirea 
copiilor era uneori ele o sălblticie care acwn ar fi considerată intolera.bil5.; infanticidul 
era o practici frecvenr.l, care a continuat, cu dt.evi1 pauze, de~a lungul primului 
mileniu, mai ales :in cazul nou-născuplor, 'in special al fetelor, şi al beheluşilor cu 
malformatii la naştere. Se spunea că Tibrul era plin cu copiii nedoriţi ai mamelor 
romane. 

Nu existi, bineinţeles, nici o Suges1ie conform Căreia nonna nu ar fi fost 
afectivitatea parentală. Maltratarea copiilor din timpurile trecUte ne uimeşte ca 
anormală mai mult 'in comparaţie cu practicile de azi, la fel ca şi toleranţa societAtii 
fap de ea. Dar şi societatea ca întreg se comporta cu cruzime fapt de copii, aşa cum 
este il .. lStrat de un profesor german din secolul optsprezece, care S-il mindrit că, 
dup; calculele sale. 1;" lovit elevD de 911527 ori cu bitul. de 124.000 ori cu biciul, 
de 316.715 ori cu pahna li i-a tras de 1.115.800 ori de urechi (DeMause. 1974). 
Traiul adulpior era adeseori dur în secolele anterioare fi existau pupne incercAri de a 
comidera copiii ca avand nevoie de proteqie speciab şi de apărare imponiva 
bruWităJi10r vietii. 

Din timp in timp~ mai ales 'in secolele ,aptesprezece şi optsprezece. tratamentul 
bnnl fafă de copii era juruficat prin intermediul mo:ralit.'i:Jii religioase. Conform 
doctrinei puritane despre plcarul originar, cu toPi sWltem concepuţi şi n«scup 1n 
spiritul diavolului fi este sarcina plrin(ilor §i a educaton1.or sA stipâneasci acel diavol 
din suflerul copiilor. Aşadar copiii, departe de a fi inocenţi. vin pe lwne ca nişte 
micuţi dlbatici; firi imblinzire, depravarea lor oatur.llă ar fi o amenintare pentru 
societate, iar scopul primar al creşterii copijlor este, tocJna.i de aceea, er.u:ficarea 
laturii negative cu care e îoz.cStrat fiecare copil. "îD.CIlca.rea voinţei copiilor' a deve
nit qadar o teml centrală a literaturii cu sfaturi pentru. plrinţi din vremea respectivi. 
Dupi cum scria În secolul optsprezece d-na Wesley, mama. fondamrului 
Metodismului: 
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-Insist pe 1nfri.ngerea voinţei copilului uneori, pentrU că aceasta este unica fundatie 
pentru o educatie religU>as •... Raiul sau Wlul depind doar de acest lucru. Astfel incar, 
părintele care tncean:i sA calmeze voinţa proprie a copilului siu va luaa 'lmpreuni cu 
Dumnezeu pentru salvarea sufletului: pirintele care o accepti lucreuJ. tn favoarea 
diavolului. .. Oricit de mult ar durea, înfrângeJt-l fncăpiJânarca; incălcati-i vointa, 
dacă nu doriti si blestemaţi copilul." (Citat'n NftDson (, Newson, 1974) 

Natura neîndoielnic negativă a copiilor justifica, astfel, tratamentul dur de care aveau 
pane - acesta reprezenta singura modalitate de a-i feri de damnarea ve~nicii. 

Copilul In ziua d. azi 

Există un leitmotiv care se iveşte din conceptualizările precedente ale copilărie~ fi 
anume acela că In epocile anterioare copiii erau văzuli mai degrabă ca o adăugire la 
lumea adulti decit ca indivizi cu propriile lor drepruri. a. al", cuvin"" copiii er.u 
văzuli In lumina societitii şi a familiei lor; comportamentul fati de ei era justific.t 
prin in"'rmediul fOrţelor economice, morale şi religioase baza", pe cerinţele adultilor 
fi existau puţine încercări de a defini nevoile fi car.tcteristicile copiilor. Ideea el şi 
copiii au un statut de sine stătător şi că adulpi ar trebui si{ se adapteze la acest starut, 
şi nu invers, este de origine recentă. 

Si luăm idee. de drepturi ale copilului Idee. In sine că aceltia ar ave, drepturi 
e~ ~ S~ină secolelor ~terioare. CDpiii existau p~n~ a sem cerinţ~~r ~ul,aor 
I~ chiar - acest lucru imbrăc, o fonDă perventti 111 unele cazun individuale, 
societatea un efort minim pentru a proteja victimele. Ideea ci scatutul 
neajutorat copiilor are nevoie de protectie şi nu de exploatare s-a dezvoltat Încet în 
ultimii 200 de ani şi abia In , doua jwnitate , secoluloi douizeci această idee a fost 
pecetluiti sub formi de legislatii naJionale şi acorduri intemalionale. 

Ca exemplu al ,titudinilor prezente, putem considera Convenlia N,tiuniJot 
Unite privind Drepturile Copilului, adoptată In 1989. Conventia .. '" importantă 
pentru ci, In primul tind, sustine faptul că fiecare copil are Intl'.devlr drepturi; In al 
doilea rind, pentru că lncearcă să enumere aces", drepturi (vezi caseta 2.1); In al 
treilea rind, pentru el sustine obligalia guvernelor de , le impune; şi In ultimul rând, 
pemru că se bazează pe imaginea specifICă a unei copilirii pe care probabil că o 
reg«sim în mintea celor care au fost responsabili de realizarea Conven~i Această 
imagine este exprimată In următorul cicat diu dec!aralia adopcată la Sumitul Mondial 
pentru Copii care a avut loc după acceptarea Convenţiei de citre Natiunile Unite: 

·Copiii acestei lumi sunt inocenJi, vulner.abili şi dependenli. Ei sunt de asemenea 
cwioş~ activi şi plini de spermJi. Viata lor ar trebui să fie una de bucurie şi pace, de 
joc, îmritate şi creştere. Viitorul lor ar trebui modelat 10. armonie şi cooperare. Ei ar 
trebui si se formeze prin lărgirea orizonturilor ,i dobândirea de experientA,-



I CASETA2.tl 

Convenţia Naţiunilor Unite privind 
Drepturile Copilului 
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in cele ce unneazi. este prezentati o lini prescunată a drepturilor copiilor. 
redactat{ de ConvenSia N.~unilor Unite privind Drepturile Copilului fi adoptatl de 
Adunan.-a Generală a Naţiunilor Unite in 1989: 
• C..opiii au dreptul la viAtA; supravieţUirea şi dezvoltarea lor trebuie asigurate. 
• Copiii au dreptul la un nwne, lA O naJiona1itatc şi la plstrarea identităţii lor. 
• Orice copil separat de unul sau ele ambii pirinţi are dreptul de II: menţine relatii 

personale cu aceştia. 
• Fiecare copil care e capabil să işi rottneze propriile idei are dreptul să le 

exprime: liber in toate domenillc cat'C n afectează. 
• Copiii au dreptul la libertatea exprimirii. 
• Copiii au dreptul la JibeJtl,te:a găndirii, a conştiinţei şi II. religiei. 
• C..opUi au dreptul de a se asocia. liber cu alţii. 
• Copiii au dreptu11a intimitate. 
• Copiii au dreptul de a beneficia de cele mai inalte standarde de ingrijire a 

slnitlţii. 

• Copiii cu dizabilitip. au dreptul de a primi ingrijire speciali. 
• f'iecan: copil are dceptulla un nivel de ttai adecvat pentru dezvoltarea sa f1Zicli. 

mentali. spirituall. rnomli şi sociaI!. 
• Copiii au dreptul 1_ cduca~. 
• Copiii au dreptul de a avea. acces la :acâvitip de timp liber şi de a se angaja in 

jocuri şi activitlţi de recreere adecvate virstei lor. 
• Copiii au dreptul de a fi protejaţi de exploatarea economică şi de rcali2!area 

oricărui tip de munci nociv pentru dezvoltarea lor. 

Asrfel de afttmapi. oricât de vagi şi sentimentale ar putea să pl\ril unora, au calitatea 
extrem de importantă de a exprima conştielltizarea clari a nevoilor psihologice nl.e 
copiilor, precum fi intelegerea faptului că societatea are obligaţia de a satisface aceste 
nevoi. În plw, existi o conştientizare explicită a faptului ci nevoile copiilor ti cele 
ale adulJilor care au grijă de ei pot si nu coincidă Întotdeauna: copiii nu sunt doar o 
extensie a celor care ii îngrijesc, ei sunt indivizi distinCJÎ cu propriile drepruri. în 
cuvintele Convenţiei Naţiunilor Unite: 

«in toate acliunile referitoare la copii, realiZAte fie de institupi publice nu privste 
pentru asigurarea bunlstirii, 6c de curp. de jusripc, auro.ritili administrative sau 
corpuri legislative, interesul copilului V1I fi priorit9.r." 
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Afirmaţii de felul acesta reprezintă mcă mai mult UD. ideal decit o realitate. Totuşi, 
am parcurs un dnun lung de la copilul din vremurile ant."" cel văzut ca proprietate. 
tatălui. firi drepturi individuale şi. ~ consecinţă, subiect al neglijăm, cruzimi.i şi 
exploatlrii Atunci, copiii erau vizup. ca servind lumii adulţilor, astăzi, IUIIJeI 
adulJilor este cea care este considetată ca avind obligaţii laţi de copii, recunoscwu
le statutul diferit şi totuşi dependent. 

Putem gisi variaţii ale imaginii noastre despre copii nu doar mergind tnapoi 10 timp, 
ci şi călătorind prin lwne şi comparind diferite culturi aşa cwn apar ele azi. Trebuie 
să acceptăm faptul ci lumea devine tot mai mică: tmbunJ.tlprea mijloacelor de 
transport şi risplndirea iDfluenFi mass-mediei au dus la o occidentalizare tre.ptatl 
chiar şi tn cele mai îndepănate colţuri ale lumii. Şi totuşi, aşa cum arati studiile 
antropologice, există toci multe veniuni ale Jispunsului la intrebarea "Ce este un 
copil?". Astfel de comparaţii imer-culturale sunt utile pentru ci ne fac si 
conştiemizăm că ceea ce considerim no~ in această parte a lumii. ca fiind "normal" 
poate să nu fie perceput la fel altundeva: fiecare societate are setul său particular de 
valori şi va vedea copiii in lumina valorilor sale. 

DivelSitatea pClcticUorde cn=,b:n: a copiilor 

Haideţi să unnărim citeva exemple pentru a ilusua faptul ci modalitatea pe care noi 
o considerim. "con:cti" in privinţa. creşterii copiilor nu este nicidecum hnplrtlşiti de 
toate societăp1e. 

Observati o mami din \iIrile vestice care an: bebeluşul pe genunchi şi veti vedea 
cit de total absorbip sunt unul de celilalt. Mama 1şi dl silinţa si conducă această 
interactiune, adesea foarte intensă din punct de vedere emotional, prin 
Imbritişare, zimbet, leginare, cintec şi discutie cu copilul, asigudndu-se ci este 
tn centrul atenţiei acestuia. Si considerim. acum observapile unor mame Kaluli 
şi ale bebeluşilor lor (5chieffelin & Ochs, 1983). Penoanele Kaluli fom>eazi o 
societate mică :m pidwile tropicale din Papua Noua Guinee, iar acolo 
interacţiunea mami-copll1mbracă o cu totul alti fo.nni. Bebeluşli nu sunt trataţi 
ca parteneri ?nu-un schimb de cip unu-la-unu: cei doi nu petrec mult timp 
uitindu-se unul :m ochii celuilalt, ci, dimpotrivl, mamele tin copiii astfel tnclt ei 
si fie ?ntorşi spre exterior şi să poad. fi vizup de ceilalţi care fac parte din grupul 
lor social. Mai mult, mamele vorbesc rareori c:lirect cu bebeluşu; ceilalţi oameni 
rm special copili mai maIi) vorbesc cu sugaruI, iar mama vorbq:te cu o voce de 
intensitate ~tă "penuult acesta. Aşadar, de la inceput copiii sunt implicaţi fn 
schimburi cu mulp parteneri. Motivul pentru un astfel de tratament poate fi 



identif'JCat in conditiile de trai ale celor din societatea Kaluli: acolo, coJlUlJlităţile 
sunt compuse din 60-90 de indivizi" care locuiesc -mtr-o casă lung.'i firi pereti 
interiori. Unitatea mamă-copil ;;i faJ.nWa aşa cum le ,tim noi au o importanţă mai 
miel; de b. o varstl fraged3, copiii sunt preg.itiJi să fte conşt.ienJi de comuni.t:atea 
~ociati ca întreg - de aici obiceiul de a htoarce bebeluşul cu fat'" spre exterior ~i 
nu SpR: mamă, reducând astfel lmponanţa interacJiunii Wlu-la-unU. Oricare altd 
practică ar fi considerată "anonnală" şi de puţin folos pentru dezvoltarea 
copilului. 

• în societatea Gusii din Keoya. orice interactiune a mamei cu bebeluşul ei are ca 
scop evitarea sau reducerea oricărei agitaţii pe care acesa. ar .resimti-o în mod 
nonnaJ 1ntf'.0 interaqiune un.u-la--unu - CU alte cuvinte, liniştirea şi nu activ.a.rea.. 
Şi aici există puţină interactiune faţă-in-faţi: când e prezentă, este lentă şi lipsită 
de emoJii. Cel.ma} uzual rispuns al mamei la frivir<a sau ga~ bebduşw!" 
este de a se wta 111 altli. parte. Accentul cade InSi pe contactul flZlC. chlll1' Ş1 10. 

timpul somnului. în momentul în care bebeluşul plânge. el sau ea obJine atentie 
fie prin oferirea slnului. fie prin lq;inare şi tmbnlţişare - din nou pentru evitarea 
agita Jiei. Şi tn acest caz, mama \.lI"IIIeaz.ă prin aceste obiceiuri o agendă cultural.i: 
ea trebuie să se întoarcă cât de repede la lIU.UlCi1e ci.mpul1.ll. moment În care 
bebeluşul va fi lisat în grija copiilor mai mari, el sau ea trebuind să fie suficient 
de cahn(ă) şi de ufor de îngrijit pentru ca aceştia să se descuI't:e. Felul in c .. re 
mame-le se poarti. cu bebeluşii se consuruie a~adar in modalitarea "'corect'll" de a 
Indeplini scopw detennina. culrural (Le Vine ef al, 1994). 

• în societatea occidentală se acon:Iă o imponan{i cosiderabiLi jocului, iar mamele 
se joacă adesea 1mpreună cu copiii lor pentru a asigura fonnarea abiliti{ilor 
cognitive fi educalionale. Nu la fel se întâmplă în cazul mamelor mexicane din 
familiile sărace? care vid jocul ca avind importan~ .rninimi "i nici un rol în 
dezvoltarea viitoare. Qnd sunt rugate si se allit1..1R copiilor lor în joc. aceSte 

mame consideră această experien{ă ciudată şi jenantă. iar contribuţiile lor iau de 
cele mai multe ori forma unei educaJii explicite şi nu a unor aqiuni menite să 
facă experienJa "'distr.u:tivă". Luind în considerare CircwnstaJ.lţele economice, 
aceste luallle par să funcţioneze pe baza unui "'model de IIlWlCă .. : viaţa estc 
serioasă, jocul este un lux fi cu cât înva,i copiii mai repede aceasti lecpe cu atât 
mai bine (Farver &Ho"WeS, 1993). 

Există multe astfel de comparaţii ioter·culnu-ale care pot fi citate; o viziune mai 
detaliati asupra practicilor de creştere a copiilor în socmtea japone7.ă tradiJionali 
este oferită tn caseta 2.2. Toate aceste descrieri luate 1mpreună. arată că trebuie să fim 
precauţi tn asumarea unor practici ca fiind universale şi parte integrantă a narurii 
wnane doar pentru că noi le realizăm. Pentru noi, obiceiurile altor societăp ca "i cele 
descrise mai sus pot să pari aberante; totuşi. când sunt văzute prin intermediul 
contextului lor culrural ele capld'i sens, pentru că sunt adaptative pentru acea 
societate. Tema centrală este aşadar cea a diferenţelor culturale ~ nu a deficienţelor 
culturale, dilerenrele fiind O funqie a tipului de copa pe care societările doresc si îl 
produci. 
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I CASETA 2.21 
Matnele japoneze ,i copiii acestora 

In societateA japonezi tradiponali predomină o concepţie foarte diferiti privind 
natura copilllriei faft: de Ce2 din Occident. Ma~le din culturn occidentali se vid ca 
oferind ajutor bc.bc:luşului foarte dependent cu scopul dc-i dezvolta independenta pc. 
parcursul copiliriei ~ de foarte devxerne. adopcl practici care promoveazi 
deopotrivl autonomia fizU:I şi psihologică. Copiii SWt[ incurajaţi si e.'q)loreze singuri 
situatii noi, e$te valonzatJ. asertivitatea, iar dependenţa cmoţionall nu este priviti cu 
ochi buni. Mamele japoneze vj1c:J copillria ca mergind in dittcpa. opusi, de la 
indepeodenţl Ia. dependenţi. Nou-născ:utul este considerat o f"rinţl sepautl Ji 
autonomi. pe care mama trebuie sA o socializeze pentru a deveni dependentă de 
cei1alp membri ai grupului. De aceea, satc:ina ei este aceea de Il utiliza tehnk:ile de 
creşre~ Il copiilor care illeagi !aC mai mult pe copil de ea ti apoi de ceilalti 

Descrierile mamelor japoneze prezintl felul în care: se tealizeazi acest lucru (de 
01:., Bomstcin, Ta! & Tamis LcMoncla., 1991; Shimizu &: LeVine, 20(1). în particular, 
se menţine apropieeeA fizici mult mai mult decit intre o mamă occidentală şi copilul 
ci. De exemplu, copiii dorm pe durata anilor preşcolari cu pirinJii lor p in timpul zoo 
mamele menţin contactul fizic cu copiii lor - atit de mult incit relaţiile familiale dio 
]apon(,. au fost descrise (de occidentali. fireşte) ca un sistem de "inrudire tactilA". Se 
consid~}i ci in fond copiii au abilitlp lim.!.tate de a funcpona singuri pâni. la 6-7 ani; 
doar a&inci ating stadiul de ''intelegere''. In anii anteriori., mamele au puJine cerinţe 
mţii de ci şi tind sA fie pe.tmisive ,i indulgente, dând dm-adi în genernl de investite 
emoţionali inteosi in copiii lor. 

Observarea sesiunilor de joc: mamă-copil petmite relevarea tipului de strategii 
utilizate de mamele japoneze pentru a promova. legitw:lle sociale (Fernald & 
Morikawa, 1993). In timp ce o mami occidenrali apeleazi la jucArii peOtrll a atrage 
atenţia copilului la proprietlp!e şi funcţiile acestora, incurajind astfel orientarea spre 
lwnea obiectelor, mama. japoneză intri in joc fi ca şi scoate in evidenfi rurinele care 
lcagl copilul de mamă. De exemplu. confi:untând copilul cu o maşini. mama 
occidentalJ. poate: sA spuni: "Aceasta este o m2Pn-li. Vezi ma,ina? Iti place? Are rap 
drigute.·' Mama japonezA ar 7.1ce: "Uite! Este o brr.nnmm-hnnnmm. Ţi-o dau pc. 
Acum mi-o dai mie. Da! MulţunlCsc." A-I invAta pe copil numele obiectului sau a-i 
demonstra proprictăJilc sale nu prezintA importanti; ceea ce conteazA este a-I inviţi 
pc copil noxmele culturale pentru vorbirea politicoasă, iar jucirii1e sunt doar un 
mijloc de a-l implica pe copil in ntualurile sociale care vor lega. mai puternic mama şi 
copilul. tn unul din cazuri, scopul mamej este de a foc:ali2a atenpa. copilului pe 
jucirie. in celălalt. de a o eenaa pe aspectele interpersonale. 

Astfel de tratamente diferite duc: la rezultate diferite cu privire la dezvoltarea 
personalirl&ii copiilor. De pildil, copiii japonezi sunt inipaJ mult mai dependenţi d~ 
pArinţi şi devin mult mai supltap. când sunt desplrJi.ţi de a.ce,tia. Mai mult. se pare 
ci experien~ lor timpurii au eonsecinfC pe termen lung. a,a cum se poate vedea in 



ne\'Oia continui de A 6. un membru are se confonneazl grupului. Nevoia de relapi 
apropiAte. care se dezvolti in contextul familiei, se extiadc .,adar apoi 1. relaţiile cu 
eolegii şi cu celei. persoane de aceeaşi virsti. 

Orientiri indivic:lualiste .i colectiviste 

Culrurile tiC nlantfesti in fotmc variate şi diferi prin multiple meclI.nisme subtile. Cu 
toate acestea, se consideri. utili o distinefie fundamentală, ,i anume 
intre culrutilc care sunt mai ales individualiate şi ~ in primul rind Culturile 
colecdviste (friandis, 1995). individualine sunl 

acelcsociedpineare 

• Culrurile Îlltlividttalitte sunt cele care pun accent pe 
indepcndcn~ indivizilot. În astfel de locietăti, copiii sunt 
crescuti de la început pentru a sta singuri pe picioarele lor, 
pentru a fi al!lertivi în societate şi a lupta. pentru realizare 
personali ,i încttdcrc in sine. Toti aceia care nu devin 
autonomi sunt rizuti ca tc7.1.Jlta.t al unui efec al socializării. 

• Culturile (f)/mMsle, pe de alti parte, subliniazA dependenta 
reciproci. Confonn acestei orientări, copiii trebuie si înveţe să 
valorizeze loialitatea, inaederea fi cooperarea ,i sA aşeze 
confotmismul $ocial înaintea scopurilor pc[Sonalc. Scopurile 
sOCÎAlizArii sunt de aceea inculcarea obedienJei, datoriei ,i 
apartenenJci la grup. 

Distincţia dintre cele două orientiri nu este una absoLuIi: ambele pot fi 
tegisite in fiecare tip de culturi. Toruşi. unele accentuează un siml al 
individualităpi mai mult decât altele: ţltile vestice. mai ales Statele 
Unire, sunt astfel de exemple. în multe lări asiatice, pc de alti parte, ,i 
de asemenea, in unele societip. a&icane pruncazl un siml al conexiunii: 

independen~ este 
valoaull. supttmi Ji 
unde copilisunr 
CtcScuţipenttuII. 

deveni autonomi Ji 
.IIIcrbvi(incontr:lsrcu 
culrurilecoleclivisre). 

CulturilecolectiYiate 
suntaeelesocielili 
care pun accent pc 
dcpendenp reciproc« 
a membrilor lor ,i ca.«: 
Îşi ClCSCcop.iiiin 
spiritul confonnismu
lui social. carc esu pus 
inaintea scopurilcx 
individuale (mCOlltl:l1sr 
eu culrurileindividua· 
liste). 

grupul se .fli inainteA individului ,i toate aspectele vieţii. mai ales socializ1l.rn 
copiilor, reflectă aceasti orientare. 

Pentru a exemplifica acel1.stă distinctie, si analizăm cuvintele pe care pirinţU. din 
douti grupuri culturale diferite le utilizeaZA pentru a-şi descrie copiii. şi AnWTlC o 
comunitate metropolit1lrul din America şi o societate rutali din Kenya (Harkness & 
Super, 1992). Când mamele americane sunt rugate sAIşi descrie copiii ele tind .si se 
concentreze pe abilitAtile cognitive ale copiilor: cuvintele mai des folosite sunt 
"inteligent", "deştept", "imaginativ", impreunA cu expreaii care se refed la 
independenţa copiilor şi increderea în sine. cum Smlt "poate face alegeri". "capabil 
si se joace singuc" şi "rebel" sau "opozant" - caracteristici vizute ca dezirabile. aş_ 
cum sunt fi calitip1e sociale de tipul " încrezitor" şi "in largul său cu alţii". Mamele 
.&iane însi au acordat cea mai mare Atenţie caracteristicilor care .rcflecti obedienta 
şi capacitatea copiilor de a oferi ajutor. "bun la. suflet", "respectuos", "demn de 
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încredere" şi "onest'" se aflau printe cele mai frecvente cuvinte descriptive m 
prezentările lor. în mod evident aceste mame aveau valori diferite de cele ale 
mamelor americane: conceptul lor despre ce taseamnă un copil adaptat reflectă 
imponanp acordati adecvirii la grup şi contributiei la nevoile comune, ele nedorind 
copii ai căror cancteristici si~i ajute să intre în competiţie cu ceilalJi. 

Aceste diferenţe dobândesc înţeles atunci când luăm in considerate cadrul sacID
economic al celor d.oui grupwi în: Jările occidentale unde predomină co~nţa, "a 
ajunge in fapt" contează: copiii sunt Învălap de la ÎDţeput si intre in competiţie cu 
ceilalţi şi să se ia la fntrecere penau laude ,i premii. într-o comwUtate rurală săraci 
din Africa, cooperarea cu ceilalti este esenţiab.: un individ nu poate realiza multe de 
unul singur, iar ceea ce conteazI este abilitatea de a contribui la binele comun. Astfel 
de nevoi sociale modelează felul în care pirinJu se vor purta cu copiii lor ,~ mai 
departe, influenlează comportamentul copiilor. Aşa cum putem vedea din tabelul 
2.1, timpul pe care îl petrec copiii realizând diferite activitIţi variază enonn. Aţ[fe~ 
în America, jocul este considerat de părinţi ca arind un rol vital, pentru că el este 
vizut ca o pregitire pentru dezvoltarea intelectuală. treburile casnice însA sunt 
considerate nepouivite pentrU copiii mici. în Kenya, sclderea timpului acordat 
jocului şi etqterea celui destinat treburilor casnice de la dnta de 2 ani indică 
presiunile de socializare exercitate de plrinJi pentru 1nvăJarea timpurie a 
responsahilitiţÎi fi a pa.rticiplrii la grup. De aceea nu este surprinzător ci cele două 
grupuri de copii prezintă diferen~ la nivelul perfonnan~or dobandi.te: copiii 
americ~. erau nwlt mai competenţi. la nivel verbal ,i mai fnclioaţi spre jocuri 
imagina .• deci.t copiii kenyeni; ace,tia din urml insi erau capabili la 5 ani să ?şi 
aswne re < abilitatea 1ngrijirii unui bebeluş, iar la 8 ani puteau să găteasci cina 
penuu in aga familie. 

Diferen~ele culturale sunt Ioane clare atunci d.nd copiii din ţări diferite SUDt 

observali In acelaşi cadru cum este gri<Iin4a. Cmnparâod practicile din gridinil"J. 
americane, japoneze şi chinezeşti. Tobia, Wu şi Davidson (1989) au evidenţiat 
gradul tn care diferi cele trei culturi in termenii orientării individualist~oolectiviste. cu 
practicile americaDe la o extremi ,i cele chineze,ti la cealaltă. în gridinil"J. 
chinezeşti, copiii făceau aproape totul Împreuni: de exemplu, jocul nu era vizut ca o 
activitate .mai ales individuali, ca în gridinifele an::Jericane, ci ca o oponunitate de a 
Înviţa realizarea unei activităţi impreunl cu alţii.. ""Gruparea" era trlslrwa cheie: ceea 

Tabel2.t Activitllple copilului In două societiti (procentaj< ale timpului total) 

Ammu K.'!1" 
2 ... 4alli 2".; 40'" 

Hri .... 23 18 14 • Dep"", de casf 14 16 t 2 
Joc 36 42 42 28 
Sarcini casnice O O 15 35 

Simti: AdaptaM dupl fiulmess lItSuper (1992). 



3/ 

ce ~văJau de timpuriu copiii chinezi eJ'3U unifonnitarea acţiunilor şi imponanţa 
subjugării nevoilor mdividuale la cele ale grupului. Anmci cirul au vizut casetele <lin 
grliclin4ele chinezeşti, educatoarele din America au fost !nspăimantate de 
incapacitatea de a face dreptate irulividualitipi copiilor; în mod similar, când au 
unniirit casetele <lin grlidinilOle americane, educatoarele <lin aw,a au deplâns faptul 
ci erau promovate tn mod activ atitudinile egoiste, precum şi sentimentul de 
smguri.tate. care ar fi o urmare inevitabill mai tirziu. Fiecare grup de educatoare ştia 
cu siguranfă cine se poarră corect. 

Dezvoltarea pcnonalltipi vAzuti intercu1tural 

NomJde culturale influenţează practicile de socializare, iar practicile de socializare 
ÎnfluenreuA la rindul lor dezvoltarea pelSOnalităpi copiilor. îu acest fel, 
caracteristicile pe care le valorizează fiecare societate la membrii ei sunt transmise 
copiilor pe pareursul creşterii lor. aşa cum am văzut mai sus în compararea copiilor 
americani cu cei ke~n.i, tipurile de compeu:n~ pe care le dezvoltl cele doul 
grupuri - facilitlp cognitive in unul din cazuri, responsabilităţi domestice în celllalt
sunt cele pe care societatea lor le cere şi pe care părinţii le promoveazi. 

legăturile <lintre cultwi, socializare fi dezvoltarea persoualiti~ii devin fi mai 
evidente atunci cind considerim. societăţile care diferi. m mod radical de a noastră. 
Si luăm descrierea persoanelor Murulugumor realizată de Margaret Mead (1935) -
un trib în Noua Guinee de est, care o dati angajat mtr-un război aproape permanent 
cu tribw1le vecine, glorifica uciderea altor oameni. practicand canibalismul şi vanarea 
de capete. într-o astfel de societate nu este loc pentru cei cu maniere moderatej 
agresivitatea este valoarea supremi şi copiii sunt crescup penuu a fi combativi, 
bătăupi şi fări sentimente. Ei au parte de pupnl chagoste materni, penau că de la 
naştere bebeluşii se trezesc ~-o societate clreia nu ti plac copiii. Aceastl antipatie 
este exprimată te. toate atitudinile şi practicile de creştere pe care le întâlnesc copiii: 
tn felul grăbit şi poruncitor te. care sunt hriniţi. în resentimentul ursuz cu care 
tntimpÎnă mamele orice boală sau accident care li se poate ~ în refuzul 
mamelor de a-i lăsa pe copii să se cuibărească la sinu1lor atw:lCÎ când. le e frică sau 
cind nu se simt în siguranp. Toate semnele de afeqiune sunt 1năbuşitej în locul 
acestora, practicile ostile dau naştere unui caracter beligerant, care este bine adaptat 
la stilul de viaţi al acelei societăp. 

Comunitatea Mundugumor poate fi un exemplu extrem, dar legltw'a culturii. -
creştere - persoualitate este evidenfiată prin multe alte comparapi ÎDter-culturale. Si 
luăm cazul timidităpi - UD atribut personal care este într-o anumiti măsW'i 
determinat genetic, dar care este influenţat şi de felul tn care sunt crescuţi copiii. în 
occident, o naturi. orientatl spre exterior este văzut! tn general ca un lupu de pre;j 
timiditatea este văzuti ca un handicap social ,i de aceea este indezirabili. In forma sa 
extreml, timiditatea este considerată un semn al neadaptlrii sociale şi, aşa cum au 
arătat cercetirile. este mai probaba ca astfel de copii să fte marginaliza;i de colegii 
lor, 51 se simtă singuri. şi depresivi şi să dezvolte o imagine de sine distorsionată 
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(K.. Rubin, 1998). în prile din estu! Irulepărtat, cwn sunt <JUna, TaiIanda, Iodo"";' 
şi C'Dreea, prevalează o atitudine foarte diferită: timiditatea este valorizată pozitiv. 
Comportamentul extravert şi asertiv este vlzut ca fiind disruptiv din punct de vedere 
social; de aceea, copiii sunt crescuţi. pentru a deveni retraşi şi reticenti- Părinţii p. 
profesorii tind sA laude şi să incurajeze astfel de comportamente şi să descrie copii 
timizi ca fiind competenp. social - o atitudine total diferiti de cea manifestată de· 
vestici în plus, copiii timizi din culturile estului indepă.rtat nu sunt rejectaţi de colegi~ 
loc şi este mai probabil si dezvolte o imagine pozitivi de sine decât copiii orientaji. 
spre exterior şi dezinhibali (<:hen, Hastings, Rubin, <:hen, Cen & SteWan, 1998). 

Aşadar una şi aceeaşi caracteristică personali are sensuri diferite m culturi' 
diferite. în esrul tndepărtat, unde predominJ orientarea colectivistă şi unde doctrim 
comucianistă a pietipi filiale cere un comportament submisiv din partea copiilor fali 
de cei mai tn vhstă. timiditatea este văzută ca o calitate care contribuie la menţinerea 
ordinii sociale fi este incurajată. Nu este de mirare că incidenp timidirării estt 
considerabil mai mare la copiii din esrul 1ndepărtat decit la copiii vestic~ unde UD 

asemenea atribut este vizut ca indezirabil şi nepotrivit cu nonnele sociale de 
asenivitate şi independenJi. 

dUar ~ ac~i cultură existi diferenţe 'in fduJ tn. care gindesc oamenii despre copii. 
Trebuie si ~~klentulm fa~ ci plrinpi ".ţ,âlt,!,sc la ideea. ~ a fi părinte: au a~~ 
preconcepp1, adesea pe Jwniitate fonnate '1 nemirtUnSlte, despre caractenstIC.ile 
copiilor ,i rolul pe care 11. joacă plrinpi în dezvoltarea lor, iar aceste preconceppi pot 
si prezinte variapi interesante de la un individ la altul. La un moment dat, psihologii 
investigau relatia. părinte - copil doar tn termenii acfium/or parentale; astăzi. se 
consideră că trebuie luate m considerare fÎ mdin/,Ie pirinJilor dacă vrem să intelegem 
dezvoltarea copiilor (vezi Sig.l &McGi11icuddyDeLis~ 2002). 

Caracteristicile sistemelor de cKdinJC 

Oricine este responsabil de cre,terea copiilor aduce cu sine un set de presupoziţii. -
o "psihologie naivă" care va influen~a modul de intetpretare a dezvoltJrii copiilor fi 
componamentullor fatl de copii. Aşa cum am vizut, existi constrângeri temporale 
şi cutUrale la nivelul acestor teorii, ,i totuşi in. interiorul acestor consuângeri oamenii 
pot si difere foarte nnd.t în ceea ce privefte creclinţele lor despre o serie de 
probleme. Să considerăm felul în care oamenii ar putea rlspunde la intrebări precum 
urmiitoarele, 

• De ce sunt anumiţi copii mai inteligenţi decit alţii.? 
• au. sunt cauzele neadaptirii emoPonaJe? 
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• Copiii se nasc timizi sau devin astfel? 
• Ar trebui si existe diferenţe 1ntre modalitatea de crqrere el bAie~iJ.or şi cea a 

fe .. l~r? 
• A\~ pirinţii vreun rol tn performanţa academiei a copiilor? 

întrebaţi fiind despre probleme de acest tip, se obse!Vi cu uşurinţă ci adul[ii iIlU 

viziuni diferite despre tridturile copiilor şi cauzele dezvoltării lor. Este evident şi 
faptul el, totuşi, viziunile lor tind să fie asemănătoare pentru mai multe subiecte, de 
exemplu, ei IDl abordează fiecare tntrebare altfe~ ci se bazează pe un sistem de 
c~ţe mai 1l1ult sau mai puţin coerem. 

Au fost elaborate o serie de scale pentnl evaluarea acestor sisteme. Să luăm în 
considenre una dintre acestea ca exemplu - o scală cu 30 de itemi în care sunt puse 
inuebări ca şi cele de mai jos, tmpreun.i cu rispunsuri altemathre (Manin &Johnson, 
1992), 

t: De ce sunt capabili copiii să inventeze poveşti? 
• A inventa este parte integrantl a copilAriei. 
• Profesorii şi plrintii fncwajează şi promoveau imaginaJia copiilor. 
• Imaginatia lor se dezvoltă pe măsW'ă ce ei se joadl. cu alpi şi rap.oneaz.:; 

asupra obiectelor. 

Alegerea primului răspuns reprezintă o credin~i'i în importanţa marurări.i: copili sunt 
destinaţi să dezvohe astfel de ahilităti penttu cA acest lucru e fu construcţia lor. Al 
doilea aşază responsabilitatea pe umerii părin~ilor: dezvoltarea are loc datoritli. felului. 
10. care sunt tratati copiii. Al treilea răspw1S pune accent pe rolul activ al copiilor, 
uitând că ceea ce determină aparitia unei lloi abilidţi este participarea copiilor în 
activităJi relevante. Fiecare persoanl alege rispunsul care i se pare cel mai 
conv~ror şi, deoarece existi o anunlÎt! consistenJă 10. alegerea răspW1SwiJor 
pentru diferite intrebAri, putem si ne formlm o impresie despre asumptiile fJedrui 
iadivid despre natura dezvoltării copilului. 

Una dintre principalele diferellte dintre sistemele de credinţe se aflj pe axa 
1nnnscut - dobandit. Astfel., la una dintre extreme avem acei indivizi care vor alege m. 
mod repetat răspunsuri cum este primul din cele de mai sus, pentru că sunt convinşi 
că încă de la naştere copiii sunt programati $;1[ dezvolte anumite caracteristici În 
anumite momente din timp §i d rolul adul,aor 111 acest progres este minimal De 
aceea. acefTÎa vor interpreta rolul pe care! au ca fiind. unu1-:1e oferire de oportUllÎt;l[ţi 
copiilor pentru a le dezvolta potentialul ~cut; dincolo de acest htcru, totuşi, ei se 
consideri ca neavând o influenJi!: activă şi Căni putere aumei cind lucrurile nu se 
petrec bine. La cealaltl extremă, sunt aceia care cred ci la tnceputul vieţii copiii sunt 
ca o bucată de plastilină care uebuie modelată prin acţiunea adultului. Ei vor marca 
r.lSPWlSUri cum sunt cele de tipul al doilea, fiind convillşi cA orice trăsături iIU' 

dezvolta copilul. acestea reflectă felul în ('are este crescut ,i tipurile de experien~e b 
care este expus. De aceea, vinovaţi pentru eşecurile tn dezvoltare sum părinr.ii, 
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profesorii, prietenii, televizorul fi alte influenţe externe, la fel cum tot aceşti factori' 
sunt responsabili şi pentru succesul hJ. dezvoltare. De fapt, relativ puţine persoane R 

află fle la o extremă fie la alta a acestui continuum, majoritatea aflându-se mmi 
aceste alternative. Totuşi, este de 8fteptat ca practicile de creştere a copiilor si; 
..ne", In acord cu preconcepţiile pirinjilor desp.. situarea cauzelor dezvolti';. 
copiilor. In interioru1 copilului .au la nivelul iDlluen!dor externe. 

Influente asupn. dezvoltării copilului 

Sistemele de credinţe existi in minţile oamenilor: ele sunt construcţii mentale şi, ta 
consecinţl, nu ti afectează direct pe copii. Acestea afecteazl &OIII/JOrlOI1l611/uloamenilor 
tndreptat către copii; influenp 10r este aşadar inclirectă, prin intermediul practicilor 
de creştere, iar acestea acţioneazi asupra comportamentului copiilor şi, astfel, asupn 
sistemelor de credinţe pe care le vor dezvolta copiii (vezi figura 2.1). 

De exemplu, să luiim In cOlUiderare un studiu despre efectde divoqu1ui asupn 
copiilor (Holloway şi Machida, 1992). Există diferenJe foane mari între copii în ceea 
ce prive,te modalitatea de rispuns la o astfel de experienţl; nu există dubii că sum 
influenJe multiple ca.. duc la aceste diferen\<, una dintre eL: fiind tipul de mediu pe 
ca.. părintele ca.. a.. In grijă copilul il =eazi pentru acesta, iar mediul, la rindul 
lui, este o funcţie a credintei părintelui in abilitatea sa de a conuo1a evenimentele li 
nu de a fi controlat de ele. Tocmai acest lucru a fost descoperit şi 10. studiul 
menp.o4. Unele mame credeau ci ele erau responsabile pentru comportamenni 
copilul~~ de ele depindea oferirea protecJiei Impotriva distresului ,i ghidarea 
copilului Idue maturitate. Aceste credinţe erau puse în practici: astfel de mame se 
asigurau că sunt impuse reguli1e gospodiriei, că sunt stabilite limite pentru compor
tamentul copilului ,i că rutinele zilnice sunt bine stabilite. Copiii acestor lllIUDe aveau 
tendinţa de a fi mai bine adaptaţi: ei aveau mai puţine probleme psihologice şi de 
sănătate fi aveau o stirni de sine rezonabili. Alte mame se considerau incapabile si 
exercite control în situaţia în care se ~ sinqindu-se neajutorate şi marginalizate ,~ 
de aceea, lipsite de abilitatea de a-,i proteja copiii de efe=L: negative aL: divoqului. 

Dezwltarca 
comportamentali a 
copilului 



Căminele acestctta erau haotice şi viaţa de zi cu zi dezorganizată, iat. drept urmare. 
copiii acestora aveau cele mai multe dificultAţi de adaptare la viaţa de după divorţul 
părinţilor. Viziunea mamelor despre ele insele ca pirinţi le determina aşadat: să 
adop~f: anumite practici in organizarea viepi copilului, care avea ca rezultat adaptarea 
corilului sau eşecul in adaptarea la. aceste evenimente. 

Totuşi, relaţia dintre paşii acestei secvente nu este deloc una simpli. De exemplu, 
credinţele pe care le au oamenii despre copii reprezinti doar unul dintre multiplU 
dc.-terminanp. ai comportamentului lor concret faţl de copij: În particular, o serie de 
cnDSiderap.i de moment privind situaţia in care se afli plrintele ~ copilul va avea de 
asemenea Ull rol - ca, de exemplu, problema imediati cu care se con frunti, 
comportamentul copiilor, prezenţa altora şi aşa mai departe. tntr~adevir, credinţele 
afirmate pot fi o justificare post-factum a acţiunii lor. sigeata dinspre credinţă spzc 
practicile de creştere poate si meargl şi în direcţia opusi. Şi totuşi, chiar faprul ci 
credinţele exprimă o orientare globali poate să însemne ci ele sunt mai predictive 
pentru dezvoltarea copiilor decât orice acpune parentală specifici. Dacă. de 
exemplu, ideea ci este in primul rând rohll părinJilor să stimuleze curiozitatea 
copiilor face parte din filosofia unui părinte, atunci acest lucru nu se poate face 
printr-o singuri acpune, ci doar prinu-o istorie cumulativi de interacp.uni cu copilul. 
Daci, dimpotrivă, părintele crede că există un impuls innăscut al copiilor către 
curiozitate sau ci este de datoria profesioniştilor, cum sunt profesorii, si stimuleze 
interesele copiilor, el va adopta o atitudine cue poate avea efecte diferite, dat la fel 
de persistente în timp. La acest nivel îşi exerciti sistemele de credinţe influenţa. 

RAspunsul la intrebarea "Ce este UD copil?" se dovede,re a nu fi unul simplu. l\iodul in 
care gindim despre copllbie depinde de o gaml intteagt. de influenţe istorice" culturale şi 

~:::~~:.r:;:'a~:;::~~~ie;::;: ln~:r~~~ ::~~ 
adulţi in miniatud, fAd nevoi diferite sau caracteristici proprii. No)iunea conform cireia 
copilul ar avea nevoie de protectie p de tratament special era puţin luati in considerare; 
in loc de acea.sta. copilul era considerat proprietate a adulru1ui ,i de aceea exista o 
probabilitate mai mare ca el să fie supus maltralirii. Noţiunea existenţei. unor drepturi :ale 
copillor, pe. care Ildulţii trebuie si le respecte, este foade recenti, fi ca onnare ideile 
contemporane despre copi1lrie diferi radical in mai multe privinte de cele prewlente in 
alte epoci. 

Existi ti astUi o divc%sitate mare in. pEÎvidţa imaginii noastre despn: c:opillrie. atunci 
când compadm diferitele pirţi ale lumii, care au tradiţii culturale diferite. Ceca ce este 
nor:m:al Într-o societate poatl!: si nu Se acceptabil in :alta, iar acestI!: diferenţe sunt evidente 
în practicile de cre,tere • copiilor de tipul vorbirii adresate lor •• felului În care sunt tinuti 
SlIU in care ne ;ucJm CU ei. Fiecare societate "produce" a,adar copii cu caracteristici de 
penonalitate care si se potrivească cu VJllor:iIe ci. Putenl si vedem cu UfwinrJ acest lucru 
atunci ciad comparlm sociedţile cu oDent1lre individwilisti cu cele coJectiviste. respectiv 
cele în care copiii sunt crescup pentru a valoriza auto-suficienta venus cele in care e 

. accentuati dependenta reciproc!. 
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Chiar fi în interiorul unei societip. cum este cea occidentali. putem gisi diferea.ţe la I 
nivelul conceptualiziri copilUiei de dire membâi acesteia. Cei mai mulp adulţi au W1 I 
sistem, mai mult sau mai puţin dczvultat, de credinte de$pre natura copilăriei ,i despre 
rolul lor în dezvoltarea unui copil. Astfel, unii vor accentua inOuenra potenpalului 
propriu al copilului, iar alpi efectele practicilor de cteftere a copiilor şi a tehnicilor de 
educaJie ulÎlÎz2te de adulp. CtedinJelc afecteari modul in care adulpi se poard cu copiii, , 

( iar aceste comportamente determinA în schimb cunu1 dezvoltării copilului. I 
L~_,_." __ .", ___ '~, ,_, _____ ."_ '_~' _, _________ ., .. _" •. _____ .. '_ 

Ari~., P. (1962), c..tmiu o/ChiMhHJ (S,,,,tul,,.p;l4n.t Harmondsworth, Penguin. O ';';une 
fascinanti ti ctUditt, chiar daci uneori controvenati. asupra felului In are copillria a 
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Povestea dezvoltlrii copilului nu începe la naştere" ci in momentul concepţiei 
acestuia. La naştere, copilul are deja 9 luni. perioadă in care s-au întâmplat multe 
lucruri re1evantr pent1'U a intelege ce fel de fiinp. va deveni el. Din penpectiva unui 
pirinte, naşterea poate să pari inceputul; din p~pectiva copilului, insI, este 
semnificativi (;(Jnli"lIilaleiJ dintre viaţa prenatali fi cea postnatalL În momentul 
concepJiei, copiii primesc :zestrea genetică ce se va constitui in una din marile 
in8uenJe asupra dezvoltirli lor; in continuare, În timpul vieţii lor din uter se VOI 

întâmpla o serie de 1uc:rw:::i care VOt' fi importante pentru dezvoltarea psihologiei 
ultenoarl. in paginile urmltoare. vom examina atit influenţele genetice, cât şi pe 
cele prenatale asupra dezvoltlrii. 

e. mopImoim? 

Unirea unui ovul feminin cu un spermatozoid masculin semnalizeazi apariţia unei 
fiinte noi şi unice. În aceI moment, mama şi tatii transmit acestei fiinţe o combinape 
particulari a materialului genetic, pe care individul o va refine intreaga viaJi fi care 

CIOmozomii Sunl 
sttuetwl foarte mici, 
carcau formjde 
bqiJor ,i care se ~ 
giscscin nucleul ~~) 

6cWeiu""""" \ 
organism, conţinând 
ADN-ul din cuc sunt 
compu5e genele. 

Genele sunt unilfple 
transmiRriiCLCditare. 
Ele swu: formare din 
.IDN fi se piese in 
loc:aţiiparticw.rc pc 
aomozomi. 

CelulelelleXuale 
(DumÎte ,i gamep) sunt 
ovuleIef'emciiJi 
speanatozcUzii. 
birbaNlui,cucse 
combiM in timpul 
f'czt:ilizlrii.Spre 
deosebire de alte 
celule. acestea conţin 
23 de cromozomi in 
loc de 46. 

constituie fundamentul pe care se V1I. construi personalitatea 
copilului. Doar de puJin timp am inceput să intelegem câte cevt 

despre natura genelor fi rolul acestora in modelarea 
comportamentului fi să observim ci, in fond, puţine din ideile 
noastre despre ereditate şi inVitare sunt eronate. 

Transmiterea genetici 

Complexitatea de:zvoltirii care incepe in momentul concepţiei are 
intr-adevir proportii fomUdabile. Ne incepem viaţa ca o linguri 
celulă minusculA ,i totuşi in acea celulA se află intreaga. dotare 
genetică a individului Ne transfonnăm in adulţi care posedl 
corpuri compuse din trilioane de celule, msi fiecare din aceste 
celule conţine acela,i set de material genetic, format din 
cromozomi ,i gene. Celulele au propria lor capacitate de 
dezvoltate: ori de cite ori este necesari o noul celulă pentru 
creştere sau inlocuire de ,esut, o celulă din cele existente se divide, 
producând o copie care conţine acela,.i material genetic. în stad:ille 
timpurii ale cte,terii. imediat după concepţie. acest proces are loc 
foarte: rapid, numirul celulelor dublându-se o dati la citeva ote. in 
timp, celulele se grupeazi, fiecare aswnându-şi o funcţie anume: 
unele ca parte a sistemului nelVos, altele pentru a foana mu,chii, 
altele ca si devini oase şi aşa mai departe. În cele din urmi, se va 
fonna în acest fel o fiinţă umani dezvolbttl pe deplin. 

Nucleul fiecărei celule, cu excepţia celui al celulelor sexuale, 
conţine un set identic de 46 de cromozomi - structuri în fOlmi de 



" 
bcpşor aranjate in perechi, una dintre perechi fiind transmisă de la mamă şi una de la 
t2ră (figura 3.1). Celulele sexuale (evului şi spermatozoidul) diferi prin faphll că au 
dokr 23 de cromozomi; la concepţie insi cele două seturi se combină pentru a oferi. 
noului mdivid echipamentul complet de 46 de cromozomi. Genele sunt înşirate de-a 
lungul cromozomilor ca mlrgelcle unui prag - acestea sunt particule chimice 
compuse din ADN. o moleculă ca un fir în formA de dublu hen. Genele, după 
ultimele estimlri in nwnăr de 30.000-40.000 în corpul wnan, sunt unităţile de bază 
a1e transmiterii ereditare, conJinând codul genetic pentru fiecare individ Fiecare 
geni este re1aJionati cu aspecte specifice ale unei trisături particulare sau ale unui 
proces de dezvoltare - inilpme, greutate, culoarea ochilor, inteligentă. schizofrenie. 
eXlraverswne şi Il,a mai departe, cu toate ci relapa dintre gene ti caracteristicile 
individuale poate prezenta o complexitate foarte variabilă. De exemplu, moştenirea 
unei trisături fizice cum este culoarea ochilor este controlată de o singură geni; pe 
de altă parte, trăsiturile psihologice implică de obicei aeJiunca coordonată a mai 
multor gene, adesea foarte multe: de exemplu., se estimează că inte1igen~ depinde de 
cel pupn 150 de gene diferite. Totu,i, genele nu sunt responsabile doar de 
caracteristici statice referitoare la !nEăp.fRrea individului sau personalitatea l~ ci ~i de 
cursul modificirilor ontogenetice. Astfel, emergenţa unor abilităti particulare, cum 
este momentul iniţierii mersului şi a vorbirii sau a pubertiţii. este în aceeaşi misud. o 
fuoqie a planului genetic cu care: venim pe lume. Deoarece fiecare geni se glsefte în 
aceeaşi locap.e a unui cromozom anume la top. membrii unei specii, a devenit 
poobililocalizarea genelor responsabile pentru orice Erisituri specifici ~ într-adevir, 

Cromozomi 

Membrana celulei 

dimensiune 
aproximativi 
1/1.000 inch 
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o luni 
postura 
felala 

2 luni 
Pieptul 
ridicat 

9 luni 10 luni 
StA 1n picioare Mers Tn 
ţini!mdu-se patru labe 
de mobilA 

3 luni 
intinderea mainii 
şi eşec Tn apucare 

13 luni 
Urcă treptele 

5 luni 7 luni 
Sta in poala; sta aşeza 

Apuca. obiectul singur 

14 luni 
StA singur 
Tn picioare 

15 luni 
UmblA 
singur 

:J.,- 3.2 $_",. "~WP" ....... / • .1 • .. J • .JJ._ ....J.,.u ( .. 0.10., /994, p. 217. 

.J.pt.-+,J.p. Slwl.., /933). 

s-a dep~l un efort international remarcabil în Proiectul Genomului Uman, pentru, 
specifica locaţia şi funcţ:iile tuturor genelor umane. La momentul potrivit, aCCSl 

proiect va duce la un progres considerabil în abilitatea de a diagnostica bolik 
moştenite prin screen.ing prenatal şi de a realiza, chiaJ: când copilul e încă în bWII 
mamei, modificări genetice prin tehnici precum înlocuirea genelor deficitart" 
Eliminarea multor boli moştenite, incluzând unele forme de handicap mental, VII. f: 
aşadar o posibilitate extraordinară a viitorului. 

Unele dintre genele noastre se referă la atribute comune tuturor indivWlu; 
umani: acestea asiguri, de exemplu. faptul că fiecare membru al speciei dezvolti il 
mod obişnuit un cotp cu doui mâini şi doui picioare, cu un anumit tip de sistm 
nervos şi cate devine matur din punct de vedere sexual la o anumită vârstă. E1t. 
asigură de asemenea şi parcutgerea anumitor secvenţe in ontogeneză: de exemplu. 
dezvoltarea motorle a bebeluşilot. descrisA cu grijă la inceputul secolului doubeci dr 
citrc pediatrii şi psihologi. presupune o serie ordonată de momente cheie, carr 
marchează aparipa unot abilităp precum controlul capului, şezutul, mersul în patlll 
labe, ridicatea în picioare, mersul şi aşa mai departe (vezi figura 3.2). iar 
predictibilitatea acestei secvenţe este detennÎnată de un program genetic care 5r 

regăseşte la top membrii speciei care se dezvoltă tipic. Cu toate acestea, alte mesajt 
genetice se referi la aspectele care ne diferenţiază ca indivizi şi fac din noi o 
persoani unică - aspecte cwn sunt înfăţi,area fizică sau trăsăturile psihologice. 



43 

precum şi caracteristici precum viteza cu care fiecare copil atinge punctele cheie ale 
dezvoltirii motorii. Aceastl uni.citatc este determinati. de nwnirul incredibil de mare 
de coD)binapi posibile intre cei 23 cromozomi de la tati şi cei 23 de la marol, 
imp::cunl cu genele pe care le aduc cu ei, ceea ce are ca rezultat o palet! foarte largă 
de configumţii diferite de caracteristici. Felul in care se combină este pur fi simplu o 
probleml de şansi - IokritzU",tită al cărei produs finit suntem cu toJii. 

Tulbudri genetice 

Patrund de la complexitatea transmiterii genetice. nu este de mirare că in cursul 
procesului de formare a materialului genetic apIU' din timp in timp şi situaţii nedorite. 
In plus, unele tulburiri sunt moştenite direct; genele abecante pot fi transmise de la 
părinp la copii. chiar dacă primii nu prezintă simptome observabile ale bolii. 
Prevalenţa acestor probleme se dovede,te a fi dificil de detttm:inat; totuJi. dupi 
unele estimiri, doi din trei produşi de cODceppe sunt avortaJi in mod spontan în 
primele slptlmâni de sarcini, cauza majeri. fiind anonnalitlţi1e genetice sau 
cromozomiale. Tulburările genetice pot avea numeroase forme, până in momentul 
de faJi fiind izolate 3.000, unele fiind identificate doar la anumite grupuri rasiale. iu 
altele fiind specifice unui sex sau altuia. Mai jos sunt câreva exemple ale celor mai 
frecvente tulburări: 

• SindrrJmlll Do., .. Aceasta este una dintre cele mai cunoscute tulburiri 
congcnitale. avind la un moment dat §i numele de Mongolism datoriti 
inBflŞIrii indivizilor afectaţi. Copiii cu acest sindrom prezintl dificultlţi de 
invlpte de diferite grade şi, de cele mai multe ori, probleme vizuale, 
auditive şi cardiace. Sindromul Down este un exemplu de aberatie 
cromozomiali, care se datorează unui accident intimplător survenit in 
formarea cromozomului imediat dupA concepţie şi Cate rezultă in apariţia 
unui al tft!ilea membru Ia perechea cromozomial' 21. 

• Sindromul KJineft/kr. Aceasti tulburare se datoreazi unui cromozom in plus, 
însă în acest caz la perechea de cromozomi sexuali la care se ataşează 
accidental un al treilea membru. Apare doar la birbaţi fi devine evident 
dupA pubertate, moment in care individul nu dezvolti caracteristici 
masculine ci incepe si manifeste caracteristici feminine, cum. ar fi creşterea 
sânilor ,;. Iirgirea şoldurilor. Se manifesti de asemenea ,;. prin intârziere a 
inteligenţei verbale. 

• SinJrom1l1 TIlnlIr. Este tot o tulburare a cromozomilor sex:uaIi, dar in acest 
caz la femei. fi este cauzati de lipsa unui cromozom. Ca ti rezultat apare un 
eşec al dezvoltării caracteristidloJ: sexuale secundare fi sterilitatea.. Ca şi in 
cazul sindromului Klinefelter. admUUstrarea ta pubertate de hormoni sexuali 
a.decn.p. conduce la o înfăţişate mai tipică. 

• }<;IIÎ/ukJ1IIIn. (sQII PK.U). Este o boali metabolici in cazul cireia copilul 
nu este capabil, din momentul naşterii. să proceseze aminoaciduJ feni1a1anini 
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Tulbutlrile pc!tice 
de tip fece8ÎV apar 
arunci când ambii pI
rinţi aduc aceea';' pni 
dlCesivi. &ri.genedo
nUnante care si contra
carezeere..teleaccsteia. 

care se găseşte in lapte fi in alte feluri de mâncare. naci nu se 
trateazA, duce la retardare mentall; efectele bolii pot fi preveni. 
te prin proceduri de screening dupl naşttte şi administrarea 
unei. diete firi fenilalanină. PKU este un exemplu de tulburare 
geDetici de tip recesiv, ambii părinţi fiind purtători ai genei 
defective care previne procesarea normali a mânclrii relevante. 

• Boah T rg-SfJchs. Este o boală degenerativi " sistemului nervos, 
care se manifestA prin pi~ progrCsivi a funcţiilor motorii ti mentale ,i 
care duce de obicei la deces pânlli la vârsta de cinci ani. Este întâlnit! 
aproape exclusiv la copiii evrei de origine est~eu1'opeană. Şi aceasta este c 
boală genetică de tip recesiv, în care lipse,te gena responsabilJ cit 
transfcmnarea unui produs toxic în unul non-toxic la nivelul neuronilor. 

• l:-,bnr.r.a dJir/icd. De asemenea o boali genetici de tip recesiv, în cazul cIreia 
copiilor af«raple lipseşte o enzitnă care previne obsttueponuca plimânilOl 
şi a tractului digestiv de citre mucul. În trecut, pupru dintre cei caR 

mo,teneau aceastl condiţie supravieJUiau după adolescenJi; astăzi, a. 
rezultat al diagnosticului timpuriu ti al imbunătăprii t:cammentului, speran", 
de viafl este considerabil mai mau. 

• Dgbollimllll Presupune incapacitatea de a distinge culoarea roşie de cea 
verde şi apare mai ales la bArbati. Gaun acestei tulburiri este o genl RCesivi 
care se gise,te doar pe cromozOlllul X. Deoarece perechile de cromozomi 
femiainÎ sunt doar de tip X. o genl deficientă pe unul din ei. va fi compensati =====,... de gena funcţionall de pe celălalt; doar daci ambele sunl 

~r;:: iei Y deficiente va aparea daltonismul. Blrbaţii sunt mai vulnerabili 
.\DN care detenninl pentru ci, având un cromozom X ti unul Y, nici o geni 
sexul unui individ. corespondenti de pe aomozomul Y nu poare compensa 

deficirul genei de pe cromozomul X. 
• HUlH!fiIilL Cunoscuti ti ca "boala sângedrii", se manifestl prin lipsa 

substantei. care determinl coagu1area sângelui şi din această cauză 000 
tiiere sau vânătaie poate duce la sângerare pină la moarte. Este tot o boali 
se:x:-linkati, având frecvenfi mai mare la. bărbaţi, iar mecanismele genetice 
cuc: e:x:plicl originile ei sunt similare cu cele de la daltonism. Cel mai 
cunoscut exemplu pentru aceastl boală e&re reprezentat de anumite familii 
regale europene din secolul nouisprezece, originea putind fi. u.nnăriti pâni 
11'1 reginlll Victoria Ji o genă deficienti spontan, pe care II moştenit-c 
probabil de la părinţii ei.. Totuşi. nici ea, nici vreunul din descendenţii ei dr 
sex feminin nu au dezvoltat boala. cu toate el unele au fost purtitoare; doo 
descendenţii masculini au fost vulnerabili la hemofilie. 

Existi un avans considerabil in prevenţia ,i tratamentul bolilor genetice de tipul 
celor de mai SUS mai ales de cind s-a înţeles mecanismul transmisiei - acest prop 
care parţial rezultat al consilierii genetice în cazul pirinţi10r care prezinti un risc 
crescut pentru descendenţi cu defecte genetice, parţial al metodelor mai bune da! 
detectare a purtătorilor prin analiză de ADN, iar parţial se datoreazA dezvoJtării 



45 

metodelor eficiente de tratament, ca şi in cuu1 PKU. Cu toate acestea, cel mai mare 
progres va fi fleul o dari cu ideatificarea locaJiei fÎ identităţii tuturor genelor fi cu 
deznllrarea metodelor de terapie geniei, care VOI' asigura eliminarea acestor boli. 

laRiseut li dobiadit 

înccrcirile de aplicare a comportamentului uman s-au grupat mereu in jurul 
intrebirii referitoare la factorul înnlscut şi la cel dobândit. Sunrem creaţi de aspectele 
pe carc le mOftenim. destinati de la inceput si ne comportim confonn unui plan 
inerent construcţiei noastre? Sau suntem modela.ţi de orice experienţă pe care o 
întâlnim după ce ne naştem ti mai ales de cele din primii ani de viaţă? Au existat 
diferite mode in accentuarea unuia sau altuia. respectiva factomlui înniscut sau a 
celui dobândit la începutul secoLului douăzeci, 1lll1ilIinIt1l1 eal cel care domina in 
l:eOIÎil.e psihologice; de la începutul :anilor 1920, a devenit tot mai popular 
I"l1innmuJIllllimtlli, care considera ci dezvoltarea copilului este o funcţie aproape 
cxclusivi a practicilor de creştere şi a atitudinilor parmtale. Existi numeroase dovezi 
parind faptul că anumite tipuri de pirinti au anumite tipuri de copii: de exemplu. 
pirinţii care pedepsesc tind si aibi copii agresivi sau este mai probabil ca mamele 
depresive si aibA fiice depresive, ori părinţii sensibili la nevoile copiilor SWlt asociaţi 

cu copiii cu personalitip echililnate. Faptul ci pirinpi nu oferă doar un anwnit 
mediu copillot lor, ci şi gene, nu era luat in considerare. in orice situape argumentul 
apătea mereu În tetmeni de innlscut S(DI dobândi" unul StJJI celilalt. 

Abia in ultimii ani ne-am. indreptat de la p~upuneri şi modi la 
cercetare riguroasă ti date ştiinţifice. Acest lucru se datorează în mare 
parte aparipei geneticii comportamentale, care are ca scop investiga
rea factorilor genetici li a celor de mediu, precum şi a modului in care 
aceste douI seturi de influenre interacţionează (pentru detalii, vezi 
Plomin, DeFries, McCleam & Rutter, 1997). Trebuie 51 sublinic:m, 
tomfi, ci studiile c1ţ genetici a comportamentului pot si explice doar 

Diac:iplida,geaeticii 
compodalDeataie 
invesagheazA bucle 
eteditareale 
compomunentului 
UrIlIInşi lnimal. 

tlijmtIftlt dintre indivizi, de exemplu, de ce o persoAnA este mai inteligenti decit alta, 
mai sociabilă sau mai predispusă la schizofrenie. Nu rispund insă la întteblri despre 
(41111. si zicem ale inteligenţei la nivelul speciei umane, ~spectiv in ce măsură este 
inteligenp o funcpe a ereditiţii În opozipe cu mediul, şi nu pot răspunde nici la 
intteblrile referitoare la o persoană anume. Disciplina genetic:ii comportamentale se 
focalizează doar pe variabilitatea individuală şi pc motivele unicitipi. umane. 

Investigaţiile de genetici a comportamentului utilizeazi două metode principale: 
studiile gemelare şi studiile de adopţie; 

• SllIdiile ~ presupun compararea gemenilor monozigop şi dizigoţi. Cei 
monozigoţi (MZ) se numesc astfel pentru că ei provin din acelaşi zigot 
fertilizat şi, ca urmare, au gene comune. Gemenii dizjgoţi (DZ) provin din 
doi zigop ~ de ac~ sunt la fel de asemănitori din punct de vedere genetic 
ca şi Crapi. obişnuip. impirtlşind aproximativ 50 % din gene. Acest fapt ne 
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Tabel 3.1 Coeficientii de corcla~ pentru inteligenJi fi extraVC%Siune Ia gemenii monozigOf 
(MZ) şi dizigoJi (DZ) crescuţi Împreuni şi separat 

GcmeniMZ Geme:oiMZ GcmcniDZ GemeniDZ 
("1II1prcuni) ( .. pus<) (""preuni) ('''1'''''<) 

!nreJ;gen'" 0,80 0.78 0,32 0,23 

Bxtraversiune 0,55 0,38 0,11 

Cordapile IUIlt mlsur:lton ale apropierii relatiei diJltre două variabile, in acest caz sco.rwi! 
obJinute la cele două teste de dtre ~_ Cu cit coeficientul este mai aproape de 1, cu .. 
relatia este l!1aÎ strinsi. Astfel, scorurile gemenilor MZ de mai sus, fie aescup impreunl fr. 
separat, sunt mai aseminiltoare decât scorurile gemenilor DZ. 
SIIr.I4; Adaptat dupA P<:d<:nron fi culab. (1992) ,i Rowe (1993). 

oferi un experiment al natum: pe de o parte. gemenii MZ fi DZ diferă cUi. 
penpectiva gradului de asemănare genetici; pe de altă parte. ambele cipua 
împărtăşesc acela,I mediu din momentul concepţiei: acelaşi uter, acelaşi 
proces de naştere. aceeaşi familie. în consednţi, daci tdsătw:ile psihoIogict 
sunt influenţate de ereditate, asemănarea dintre gemenii mOhozigop ar· 
trebui si fie mai mare decât cea dintre gemenii dizigop; daci insi erc:ditata.: 
nu joacă nici un rol, gemenii MZ nu ar trebui si fie mai aseminători deci
cei DZ. Rolul pe care n au factorii genetici ti cei de mediu poate f 
~at şi mai acurat dacă avem posibilitatea de a studia gemeni MZ p 
DZ care au fost separaţi la naştere ,i crescup in familii diferite. Tabclu111 
prezintă câteva date relevante; acestea .indică faptul ci şi atunci când gemeni 
monozigoţi sunt crescuţi separat ei se aseamlnă din perspectin 
caracteristicilor psihologice mai mult decât gemenii dizigop crescup ÎIl 
aceeaşi familie. în felul acesta,. este scoasă în evidenJă importanţa ercdităţii 

• SlMtiiile tii adopţie ne oferi o alrl fonnl de cxperiment natural pentru a scpaa 
influenta ereditiţii şi a mediului în acest caz, comparaţia se realizează înUt 
copii ,i pUinpi adoptivi in opoziţic cu cei biologici. Dacă, in cazul adoppei 
imediat dupi rua.,tere. copili seamănă apoi cu pirinţii adoptivi mai mul 
decât cu cei biologici,. factorii de mediu apar ca având influenta primad 
asupra dezvoltării lor; daci aseminarea este mai mare cu pArinţii biologici 
în ciuda faptului că nu au avut nici un contact cu ace,tia, sunt evidenJiaf 
factorii genetici. Dupi cum se poate vedea in tabelul 3.2, atund când it 
aplică aceasti metodl in studierea a două trisituri psihologice, cum SUDI 

extraven:iunea ti neuroticismul, este evidenti asemlnarea mai mare I 

copiilor cu pirinpi biologid decât cu cei adaptivi. Cu toate ci efectm 
genetice valiaz! de la o caracteristici psihologică la alta, rezultatele studillm 
de adoppe confinni faptul ci .imilaririp!e pirinte - copil, ""'" de obiai 
sunt puse pe seama efectelor socializării anterioare, sunt in mare parte. Il 
reflectie a ereditlţiL 
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l'abel3.2 Coeficienţii de corelaţie pentru exu'Rverlliune şi neumticism oblinuP de la perechi 
de piril\te (biologic fi llCloptiv) - copil 

Ncumticism 

0,16 

0,13 

0,01 

0,05 

Se pot desprinde două 11b\ri conclu2:ii din datele obţinute cu aCE$te două metode. 
Prima ne aratJ dl, in mod virtual, toate cnn.ctmsticile psihologice examinate 
prezintă o anumită influenţă genetici. Mlrimea acestei influente variazi de la o 
caracteristică la aha: aspectele cognitive precwn mteligeoJa generali, abilitatea 
spllJiali. abilitatea de citit-sens şi dislew se mo,tenesc intr-o măsurii mai mAR decât 
cele de pe.l'Sonalitate euan ar fi eXllaversiunea şi nWl'Oucimml. Pe lingi acestea, au 
fost evidenpate şi câm'a diferenfe neaşteptate intre sexe: de exentplu. alcoolismul 
prezintă influente generice Rlodet'ate la bJrb2~ şi o influ(";ftJă neglijabilă la femei. O 
altă constringere este aceea că nu toţi investigRtorii ajung la aceleap rezultate; 
studiile gemela1"e şi cele de adopţie nu sunt de acord câteodatii. indicind efectele pe 
are metodologia poate si le aibă asupra .rezultatelor. Totuşi, concluzia generală este 
dtră: d,lcă dorim ş§ înţelegem cursul dezvoltirii copiilor şi cauza datorită cma 
indivizii devin ceea Cc sunt trebuie să luim in considerare echipamenrullor eudirar 
~i si evaluillU Inl$uL"a in care factorul genetic işi exercici influenp. în detenn.inarea 
comport'alnentului (vezi ta.belul 3.3 pentru detalli). 

Tabel 3.3 Caracteristici psihologice invcstigate dia perspec:tivt\ influenţelor genetice 

Cop,ie 
hlft6gelltl FneralJ 
Abil:itip1ingvi&ticc 
Scris·citit 
Dislcxic 
.\bililate spapall 

(pentru o trec:c'l:C În. revistV.. vezi ~ 1990) 

Penoaalitate 
Extraveniune 
NClilOticism 
Agresivitate 
Asulnarea de riscuri 
Conservt.torism 
Slima de s#te: 

(pmttu o trecere În. revistă, vezi Loehlin. 1992) 

Com.porrament and80cial 
Detin<venl" 
CrinUnalitate 
Tulburarea de personalitate aotisociali 

(pentru o trecere in rc'Visll(. 
vezi Rutter, Giller & Hagel,. 1999) 

PNbopa&oIop 
Scru.o&en;e 
AutUm 
Hipenctivitate. 

(pentru o trecue in revad, 
vezi Rutter, sabcrg. O'Connor 
& SimODOff, 1999) 
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Există însă ti O a doua concluzie pe care trebuie si o avem În minte. În fiecare 
situaţie in are au fost implicaţi factorii genetici, aceştia nu au fost răspunzători decit 
pentru o parte din variabilitatea individuală şi niciodată pentru toată. Chiar şi in cazul 
inteligenţei sau al schizofreniei, unde eemtatea joacă un rol substanpa1, este evidenti 
importanţa factorilor de mediu. Din acel.sti cauză se pune problema factorului 
înnăscut fi a celui dobândit. nu a factorului Înnlscut rtJII a celui dobândit. Cele daul 
seturi de influenţe nu sunt in opoziţie, lucrând separat - dimpo~ această pereche 
interacponeazi aproape intotdeauna şi determinA efectele împreună. 

Haidep să ana1izim citeva mocblitip. În care ereditate&. şi mediul cooperHZi. Un 
c:xemplu poate fi văzut in faptul el o anumiti Înzestrare genetici sporq;tc 
probabilitatea ca oamenii dinte-un mediu particular si n tt:ateze pe individ intr-un 
anumit feL Un copil orientat spre exterior şi sociabil va atrage mult mai multe 
dspunsuri pozitive din partea celorlalti decit unul liniştit şi grav: chiar şi in primele 
luni de viaJf. bebe1uşii. activi şi care zimbesc au şanse mai mari să atragi atenţia 
decât bebeluşii pasivi şi, in consecinţl, primii vor fi Încurajali în a căuta mai depam 
interacţiuni sociale, iar ceilalţi descurajaţi. Astfel, tendinţa iniţiali este întăriti prii! 
intermediul rispunsului determinat la ceilalp. Ideea confonn căreia copiii sunl 
modelaţi in totR.litate de citre comportamentul pirinp10r este una simplistă; copiii îşi 
determinA in mare parte felul în care sunt ttataJi. datorită construcJiei inerente. Aşa 
cum a descoperit orice pirinte cu mai mulţi copi4 ceea ce funcponea:zi cu primul nu 
merge În mod necesar şi cu Il doilea. pentru ci fiecare este o fiinţă diferită P an 
nevoie de i;ta1'e diferenţiată. Copiii atrag neintenţionat tipul paticular de mediu Cart 

se potriveş~ natura lor. 
Un alt e plll este oferit de tendinţa oamenilor de a selecta activ acele medii 

care se pa vesc cu genele lor. Copili care se nasc cu un temperament care fi 
predispune la hiperactivitate şi agresivitate vor ciuta compania altor copii similari. 
astfel Încât vor avea oportunitatea de a se angaja În activităţi potrivite 
temperamcnrului lor p de a-şi etala tendinJele genetice. In mod similar, copiii are 
sunt prin natura lor timizi şi liniştiţi vor Ilege cadre şi colegi cate să fie compatibili 
cu aceste caracteristici, intirind prin aceasta predispoziţiile lor. în cazul adulţilor 
putem face cu siguraniă afitmapa că aceştia depun un efort considerabil de a-şi alege 

A1cgen::a DÎtei. Este 
procesulprincare. 
indiviziisclcctazfÎD 
mod activ acele tipuri 
de mediu care le 
potrivesc cu predispo
zitille lor genetice. 

medii adecvate - prietenii, partenerul de viaţă, meseria şi altek; 
totuşi, chiar şi copiii foarte mici realizează ceea ce numim alegerea 
nitci, pentru a acţiona în medii care sunt în annome OJ 

caracteristicile lor moti.vaJionale, intelectuale şi de personalitate 
înnăscute. Nici genele. nici mediul ou opereazi separat; cele doui 
funcponează împreună pentru • influenţa dezvoltarea. Aşa cum 
putem vedea în caseta 3.1, aceasti interactiune apare chiar şi în 
cazul dezvoltirii identităţii sexuale. 

Un alt aspect pe care trebuie să n reţinem este faptul ci chiar caracteristicile 
puternic influenfate de ereditate pot 6. foarte afectate în condiţii modi6cate de 
mediu. De exemplu. înălţimea este una din caracteristicile cele mai dependente gene
tic; cu toate acestea. ca rezultat al imbllnititJirii nutripei. ea a crescut foarte mult în 
ultimii 100 de aru şi ceva. AceIaşi lucru se aplici şi În cazul vîrstei instalării pubertăţii: 



I CASETA 3.11 
Bărbat sau femeie? Dezvoltarea identitălii sexuale 

Sexul nostru genetic este determinat in momentul conceptiei şi depinde de 
cromozomul spennatozoidului: X sau Y. Dacă este primul tip, copilul va fi din punct 
de vedere genetic femeie; daci. e al doilea tip. bbbat. Cromozomul sexual al ovulului 
urc intotde:luna X. astfel incât femeile sunt caracterizate printr-o peECChe de 
cromozomi sexuali xx. iar blrbaţii printr-o pereche XV. La ,ase slpti.:mini dupi 
concepJie incepe diferenpcrea sexuală, mesajul encodat în pClCChca de cromozomi 
XY determioând dezvoltarea tcsticulelor; dupi incă ,ase siptămâni, perechea XX 
duce in mod similar la dezvoltarea ovarelor. Faptul ci suntem bif.rbap. sau femei 
depinde a,ac:hu: de procese biologice fcarle timpurii. 

Cu toate acestea, identitatea sexuali pe care o avem in final poate fi influenpLti şi 
de experienţele de viaţl. in particular de tmtamentul parental. Acest luc.tu devine 
evident mai ales când examinlm anumite cazuri patologice, in care dezvoltarea 
sexuali • fost dramatic a{ectatl. Aceste anorm2lid.ti p implicapilc: lor psihologice au 
fost descrise în detaliu de Money şi EhJ:harot (1972). UD. caz i2:hitm: este cel al unui 
bAiat (unul din doi gemeni mon07.lgop.) earc la 7 luni şi-a pierdut penisul ca unnarc a 
unei erori chirurgicale din timpul circ1lJl'lci2:iei :realizate prin electrocauterizare. DupA 
o agonie considerabili. pArinţii au decis să trateze băiatul ca pe o fatl, iar de la 17 luni 
i-au schimbaI numele Gohn in Joan), hainele şi frizura ca si fie ca şi la fetiţe. Acest 
IllttU a fost urmat la timpul potrivit de modificlri chimrgiClle şi (la pubertate) de un 
tratament honnonal pentru a determina dezvoltarea caracteristicilor feminine. 

D.tept uttnare. Jo8O a dezvoltat repede atribute feminine ti a inceput si fie 
diferiti de fratele ci geamin. DupA Moncy şi Ehrhardt, acest lucru s-a datont in mare 
mlsutl tratamentului patental - părinţii au imbricat-o in rochii cu volănaşe. oferindu
i briJiri şi fundiţe Ji i:ncurajlnd-o sA ajute la treburile casnice. Spre deosebire de 
fratele ei, fata a devenit ingrijit! ti ordonati, inrercsatA de haine, mindri de piml ci 
luog fi cu infippare delicat!, iar in timp ce &.atele ci prefera juclriile "masculinc", ca 
maşinile ,i armele, ea se juca cu pipu,1 şi cu alte jucării "feminine". Şi totu,i, 
fcminizarea era departe de a fi complcti. Joan era băieţoasă, cu multi energie fizici ,i 
cu un comportament dominator in jocul cu alp. copii, jucându-se de reguli cu băieţii 
- probabil datoritl expunerii p:len8mle la hormoni scxuali masculini. Ea respingea tot 
mai mult hainele şi juclriile care ii erau oferite şi, mai ales de la 9-10 ani, a inceput si 
aibA probleme de identitate seven:. centrate pe inflţiparea ci intrucitva masculin! fi 
pe preferin~ pentru ocupaţiile masculine. Aşa cum arati rapoartele de mai Ur.t.:iu 
(Diamond & Sigmuodson, 1997), aceste probleme au devenit pe parcurs atât de 
severe incit s-a decis si se recurgiI la rem.vcrsatea sexuali ,i, prin intcmlediul 
mijloacelor chirurgicale şi hormonale, fata :Il redevenit bliAt, schimbându-şi numele in 
John. in consecinfl, John a devenit mult mai fericit şi mai implcat cu sine, ajungând 
un tânlr atractiv şi bine dezvoltat. iar IA 25 de ani s-a insurat cu o femeie mai in 
virstA, pe ai chei copii i-a adoptat. 
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Au existat şi alte astfel de cazuri in care identitatea sexuală a fost atribuiti 
arbitrar sau in opozitie cu sexul genetic al copiluhli (vezi Golombok & Fivush, 1994). 
Acestea includ aşa-oumipi pwft(/o·~·irHJiIi. adiel indivizii niscup. cu organe genitale 
ambigue care pot fi crescuţi apoi fie ca birllaţi, fie ca femei, in funcJie de dorinţa 
plrinpIor. tn cele mai multe clWlri copiii au dezvoltat o identitate psihologiei In 
acord cu sexul care le-a fost IIwbuit, insi nu putem generaliza cu uşwin{l in privinra 
rolurilor ereditlţii ti • mediului. Pe de o parte, atribuirea identităpi sexuale trebuie si 
fie complet! la vârsta de 3 ani; dupi aceea. acest lucru devine tot mai dificil. Pe de 
altă parte. practicile parentale de cre~tere a copiilor sunt rueo.a. identificate ca unici 
influenti. fiind de reguli asociate cu tratament hoanonal, ceea ce duce la dificultatea 
de a separa rolurile factotilor psihologiei şi biologid. Ceea ce putem conc1uziona este 
ci atât etcditatca cit şi mediul joacl un rol ti ci, in circumstanp: noanale, c:ele doul 
seturi de influenţe a.qioneazi. in tandem pentru a determina dezvoltare. identitlţii 
oexusle. 

ti aceasta este puternic influenţati de mzestrarea genetică, ti totuşi. probabil tot 
datorită unei nutriţii mai bWlC. copiii de azi ating aceastl vint! mult mai devreme 
decât mai demult Putem qadar si concluzionim el influenţa genetici nu exclude 
deloc influenţele mediului. 

Realitate li mit despre gene 

În ultimii ani, progresul ,tiinţific in ceea ce priveşte intelegerea construcţiei noasm 
genetice a fost impresionant ,i există toate semnele ci ascensiunea va continua 
(RutteJ:, 2002). Printre nespecialifti timân totu,i multe conceptualizări eronate, ati! 
despre natura Jii funcţionarea genelor, cât fi despre implicapile pe care le poate avea 
progresul cunoa,te:rii la nivelul inţelegerii dezvoltirii umane. Am putut să vedem 
deja acest lucru in credinţa confo.nn căreia ereditatea şi mediul ar fi iDfluenp: 
separate. când ele acponeazl de fapt impreuni. Există insi ti alte credinţe gre~ite. ap. 
că vom analiza câteva din cele mai uzuale astfel de mituri şi datele dovedite care: le 
corespund. 

• Mit: Genele reprezinti cauza comportamentului. 
• R4alilall: Influenta genelor asupra comportamentului nu este niciodată atit 

de directi cum apare in afittnaţia de mai sus. Genele sunt structuri chimice 
care au efecte chimice asupra organismului şi influenţează cornponamenru1 
prin intennediul efectelor asupra răspunsului pe care organismul n di 
mediului. De exemplu. nu existi gene JH,,/rJI neuroticism, cu toate ci existi o 
serie de date care a.r.atl d aceastl caracteristici este influenpti genetic: mii 
degrabă, efectele genetice asupra comportamentului nevrotic pot să aibă It 
bazl un sistem nervos foarte sensibil la sttes. La feI. nu CXÎsti gene ţNlllrII 
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alcoolism: factorii genetici pot să afecteze: intr-un anumit fel sensibilitatea 
organismului la :1.<:001. in acest f~ t03'te relaţiile dintre gene- ~i 
comportament Sml[ indirecte. 

• Mit: Fiecare trlsltură psihologică este asociatJI. C\I operarea unei anumite 
gene. 

• Realitate: in afară de câteva tulburări monogenice precum PKU. menţionatii: 
mai sus,. nu se cunosc ttlsill.lri psihologice eare si. fie relap.onatc cu o 
singuri: geaL Dimpotr'Îvl\ aceste caZ:8cteristici sunt atit de complexe Încât 
~te mai probabil ca ele să depind! de acţiunea unui numAr foarte mare de 
gene cue si fi..\OCţiODezC in grup. Mai mult. orice genă singulară poate afecea 
mai multe aspec:te Plilihologice diferite; a,adar. legitum gcnă-comp0J:tament 
nu este deloc una sanplă. 

• Mit: Progamele genetice concro1eazl apariţia achiziţiilo,[ esenţiale ale 
de.zvoltlrii într-o secvenţl tipici şi .la anumite vârste. 

• &dJi14/e: Acest lucru este doar parJial Rdevint. De exemplu. achiziJiile 
precum cele din dezvoltarea motorle timpurie (contrOlul capului, ,ederea. 
târârea" pozipa verticaJ~ mersul,i altele) sunt puse in funcţil.me de un ceas 
genetic. Cu toate acestea. acel ceas poate fi afectat de evenimente din mediu: 
dad un copil este Cl:escut in condiţii de deprivare, aceste achiziţii. sunt 
dobindite molr: mai. târziu decât în alte condiţii. Nici secvenţa apadţiei 
achizip.ilor nu eue invariabilă - ea poate. sA fie deviati datOli.rI lipsei de 
opomanidţi din partea mediului. 

• Mit: Condi~le detenn.inate genetic nu pot fi modificate. 
• &.oIiklle: Credinţa că aspectele moştenite ar fi imposibil de lnodifica.t, în 

timp ce toate caracteristicile dobândite sunt modificabile, este o credinţă 
fa1s~. Nici una din extremele acesrei dihotomii nu este adevătată: aşa cum 
am vAzut in cazul PKU. o boall mOfunit1l poate fi tramtl şi vindecată 
complet. in timp ce unele cazuri de fobii ne a.:ată ci unele comportamente 
dobândite pot fi foartel:eZistente la cxtinc~e_ Concepfia, fatalisd conform 
căreia ereditatea este ceva imposibil de influenţat (afa cum spune vm::ba din 
popor: "genele sunt destinul'., nu se suspn.e. 

• MiI: Caracteristicile genetice se manifestă la fel la nivelul gene~p.ilor 
succesive. 

• Realitate: Conditii precum hemofilia se manifestă de-a lungul gene.ra~or, dar 
aceasta nu ÎIlseamni ci fiecare genera~e este afectati. Părinţii pot fi doar 
purtători şi vor transmite boala copiilor lor. nemanifestând simptomele ei 
îoşişi. În mod similar. autismul este o conditie detc:.nninată genetic şi totufi 
plrinţi.i copiilor cu autism prezinti atit de rar orice anormalitate ps.ihoJogici. 
incit mult timp s-a crez.ut că autislnul ar fi cauzat de factori de mediu, cum 
ar fi atitudinile parentale - o asumpp.e care astizi se Jtie ci este gre§ică.. 
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• Mii: Influenţele genetice se diminuează odată cu înaintarea în vârsti. 
• &ali/ah..' Ideea ci factorii ereditari ar exercita o influenţă mai maf:C asupra 

dezvoltitrii in primii ani ti apoi s-ar atenua datorită factorilor de mediu este 
foarte rispândită şi totuşi falsi. Este posibil si fie aşa pentru anumite 
caracteristici, pentru altele însă nu. De exemplu, există dovezi care arati ci 
in explicarea diferenţelor dintre copii, in ceea ce prive,te in~P. facrorii 
genetici devin mai importanp pe misuri. ce aceştia cresc. In orice ca!,1 
anumite caracteristici determinate genetic apar relativ târziu in dezvoltare, 
de exemplu vârsta la pubertate; în mod similar, anumite tulburlri genetiCt' 
nu se manifesti decât in cqpilăria râme Sau in.oerioada adulti. 

• Mit: Genetica se referA doar la ereditate şi nu ne spune nimic despre mediu. 
• Realitate.: Studiile de genetici a comportamentului pot să contribuie in mart 

milsuri şi la avansul cunoaşterii despre influenţele mediului. În primul rând, 
ele ne-au adtat interacţiunea strânsi dintre ereditate şi mediu; in al doilea 
rând, pot si estimeze contribupa relativl a celor doi factod. Ia dezvoltare; io 
ultimul rind. ele pot si analizeze piirJi1e componente ale influenţelor cit 
mediu. Mai ales ultima posibilitate a atras atenţia. gcneticienii identificind o 
distincţie utili Între douA tipuri de influenţe de mediu: IIIIpt1rltifill li 
nelmpiJrlti,ite. Primul tip J:eprezintA aspectele comune tuturor copillW' dintr-o 
familie: clasA socială. vecinătate. numărul de drp din casi. etc.; al doilea tip 

~_ te unic pentru ficare copil din familie. de exemplu. ordinea la ruL§tert, 

- ferinţa pirinp10r pentru unul dintre copii. boli şi accidente., etc. Aceasti 
stincpe este semnificativi deoarece există date care an.ti că influenţele 

neimpărt«şite sunt Ia fel de importante pentru cursul dezvolti.rii ca şi ccIt 
împil.rti.,ite. acestea din urmă. fiind mult studiate in ultimul timp_ Se pare d. 
in mod konic. genetica ne spune Ia fel de multe despre mediu ca ,i desp« 
ereditate. 

in timpurile vechi in China şi Japonia, se considera că la nAŞtere copiii au 1 an_ într
un fel acest lucru pare mai apropiat de realitate decât felul nostru de a calcula vârsa 
pentru că in perioada in care copilul este in utel: se întâmplă o multime dr 
evenimente care modeleazi dezvoltarea copilului_ Din punct de vedere fizic, rata 
modificirilor din această perioadA este in multe privinţe mai mare decât În orice ali 
moment al vieJii. însă şi din perspectivă psihologicA viap prcnatali este extrem dr 
relevantă pentru descifrarea rezultatelor dC2voltlrii. 

Dintotdeauna, ceea ce se intâmplJ. in interiorul uterului şi felul in care acele 
evenimente afcctează copilul neniscut incă au constituit un subiect central al 
miturilor populare. Pozitia planetclor. aplicarea magiei, influenţa demonilor sunt 
doar câteva din forţele care au fost evocate ca fiiod factori determin:lUlp ai dezvoltirii 
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prenata1e. În zjkle noastre, avem la dispoziţie câteva tehnici. foarte sofisticate pentru 
a găsi date mai obiective, prin eate am dobândit imagini statice ale fltuIui şi chiar 
fihnc care ne arati, de exemplu, gradul in care copilul neniscut inci este capabil, cel 
puţin in ultimele stadii ale sarc:inii. de mişcări destul de avansate: sugerea degetului, 
mi~cări care mimează men~ expresii emoJionale, etc. Cettetarca modernă poate să 
c..-videnpeze de asemenea felul în care fătul este afectat de diferite evenimente din 
mediul extern, căci şi in acest caz folclorul a generat tot soiul de fantezii cum ar fi 
cu:dinp că mamele care asculti multă muzicA în timpul sarcinii vor da naştere unm 
genii muzicale. Astfel, nutriţia, drogurile/ medicamentele. fumatul, alcoolul şi (mai 
controversat decit celelalte) stresul trăit de mama însărcinată sunt considerati asrlzi 
factori cue afectează dezvoltarea copilului - in unele cazuri producind efecte 
negative pe o perioadă foarte lungi sau chiar permanent, cum • fost in cazul 
tn.gediei cauzate de thalidomidi şi consecinţele acesteia. 

Astfel de efecte denoti faptul că uterul nu este deloc un mediu total securizat -
un fel de fortireafă care apiră copilul de influenţele externe. Este adevărat ci aceste 
influenţe sunt transmise de maml. dar o astfel de transmitere demonstreazA ci inci 
Înainte de na,ttte mama arc un .tol ctuciaJ. in determinarea tipului de individ in care 
5e va ttansfonna copilul ei. Trebuie totuti si nu uibhn ci. influenţa este una 
n:ciproci: mama afectează fătul, dar şi fiind afecteazi mama. Aşa cum apare clar 
"'prima! la Hyu"" (1976), 

"Filtul este un cgoÎst şi nicidecum un mic dependent tandru fi Bri ajutor cum ar 
crede cu drag mama. De cum se implal1teazl in peretele utenn ÎIlcepe si se asigure 
ci nevoile lui sunt sen1te. indiferent de inconvenientele pe eate le-ar putea cauza. 
E1 realizeazA acest lucru alterând aproape total fiziologia mamei, de obicei jucindu
se cu mecanismele de control." 

Se parc că reciprocitatea influenţei dintre copil şi cel/cea care are griji de el este 
la fel de importanti in viap prenatală ca şi după aceea. 

Stadii ale dezvoltirii prenatalc 

Din motive descriptive. perioada de 9 luni a sarcinii e!lte adesea impArţiti simplu in 
trei pirJi egale sau Inm~sh'l. TOhlfi. din perspectiva dezvoltării, o diviziune mai utilă 
este in trei stadii distincte. cu durată variabilă. şi anume stadiul gcttninal, stadiul 
embrionar şi stadiul fetal. 

1 Stadiul germinal 

Acesm. durează aproximativ 2 săptfmâni şi anwne de la conceppe pâni la 
implantarea celulei-ou în peretele uterin. În acest răstimp, celula inipaIă care for
meazA la început individul se divide in două, după care fiecare cc:lu1i nouă se divide 
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la tânduJ ei ti tot aşa mai departe. Acest proces de multiplicare continuă cu o 
rapiditate ~ordinarl şi va transforma. in cele din unnă, celula initială intr-o fiinji 
vie. La inc~~. celulele sunt nediferenp.ate, insă inaintea incheiem stadiului germiml 
ele incep să"işi asume roluri particulare pe care le vor juca mai departe ca pirJi a~ 
corpului, fonnând organe, membre şi sisteme fiziologice. 

2 Stadiul embrionar 

Acesta continui inci aproximativ 6 slptimâni. timp În care se formeazl tot mai 
multe celule. fiecare servind o func~e particulari şi rezultând în formarea mlduvci 
spinării., a organelor majore de simţ. a bratclor şi picioaMlor şi în formarea incipiend 
a unor organe ca inima şi creierul. Sunt prezente ti degetele de la mâini şi picioare, 
diferite părţi ale gurii. limba şi pleoapele. La sf'lttfitul acestui stadiu embrionul arr 
doar 2,5 cm. dar la nivelul înBiţişării se aflA deja pe drumul recunoaşterii sale ca fiia(i 
umană. La nivelul proporţiilor insA este foarte diferit de fiinta care va fi în final: 
capul este mult mai mare raportat la corp decât va fi la vârste ulterioare (flgUr'a 3.3). 
În plus, mgane1e îşi preiau acum funcpi1e lor diferite; inima poate si bati, stomacul 
poate produce suc gastriC; iar rinichii pOE si filtreze sângele. Cu toAte acestea. in 
timpul acestei etape de fonnarc rapidi de organe vitale şi părp ale cO%pului, 
organismul devine foarte vulnerabil la efectele negative ale anumitor factori externi; 
este perioada de risc major pentru rubeolă, care poate duce la lezlri definitive ale 
creierului fi ochilor, cauzând handicap mental Ji O%bire. Şi in cazUl thalidomidei. 
medicamentul care a determinat malfonnatii severe ale membrelor in dezvoltarr 



Jucind la naftetea unor copii fără mâini sau picioare, acestlt a fost administrat 
malnelor în perioada embrionarl a sarcinii pentru a înlitura greap de dimineali. 

3 Stadittlfttal 

.Aceastl perioadă. care dureazi 7 luni, este martonl unei imense cre,teri în înălpme 
(de la 2.5 an la 53 cm) şi in greutll.te (de la câteva uei de grame la aproximativ ;\ kg). 
Mare parte din dezvoltarea care are loc este legată de ctC1tetea şi desivâqjrea. 
diferitelor părp ale corpului şi li organelor care au apărut.in primele doullluni; astfel, 
se fonneazl. oasele, incepe să crească poruI. se de-Lvoltă organele senzoriale, cwn 
SUDI ochii, u[echile ti mugurii gustativi, iar in aproximativ in a 28·a siptămâni de 
viltji intrauttlÎnă sistemul nervos., cel arcuLltor şi cel respirator sunt capabile să 
susJină o existentA independenti in cazul unei naşteri premature. Mult înainte de 
naştere copilul ip face 5imptă existenţa, mama simpn.d mişclrile copilului de: b. 
aproximativ 16 sllptămÂn.i, Ln curând acesta fiind capabil să ii administreze lovitwi 
viguroase. Aceasts se în.tâmplă in timp ce Girul q;i aeneazi membrele, pentru ci in 
primele luni ale stadiului {etaJ. el este: capabil sl se înfOUCi din faţă in spate fi chiar să 
oecute tumbe; doar mai oirziu B.tul devine mai putin activ, penttu ci devine prea 
mare pentru a avea suficient loc în uter. Toate aceste: mişclri, care pot fi obst:mlte 
cu ajutorul ecogra6ei, sunt spontane: ele s\lnt semne ale dezvoltArii rapide a 
CrticrullU, care devine tot mni apt si preia conducerea. acp.unilor bebeLufului. 

Int1uensele mediului asupra dezvoltării prenata1e 

În primele stadii ale perioadei fetate are. loc dezvoltarea cea mai acce1e:rati a 
cMeru1ui ,i atunci este momentul in cart: fiitul este cel mai susceplibilla illfluenJele de 
mediu trt.nsmise de mamă. Acest lucru devine evident, câteodam chiar 
rragic, dAcă ne uitim la. efec..ulc tetatogeailo. - substan.teIe inghipt~ de 'EF::o=ru=·;O:· .,:: .. :: .. :: .. =.:;;
IJlImi cate Il'Bverseazi placenta şi afectea2ă in mod negativ dezvoltarea sunt subs.tllllte precum 
prenalali. cauzând malConnaţu şi probleille fizice şi psihologice alcooluJ sau cocaillA, 
pm:istente (Imz ÎnseaDUlă În limba greacă monstru _ o asociere can: travcnead 

nefttidtă, C2te insi exprimă groaza cu care au fost intimpinate astfel de t:,:~:a:~~:m şi 
efecte atunci cind inal er.a.u foarte uzuale şi imposibil de prevenit, fiind de.zvolrarea flinllui. 
motiv pe.ntru multe supersripi). 

Cei mai cunoscup factori teratogr.ni pOt fi grupaţi in ttei categorii: 
droguri. boli ti nutriţie. 

1 Drogwile 

• AltoobJ. Efectele negative ale consumului de alcool in perioada sarcinii au 
fost evideupate in anii 1970, atunci când Wl grup de celUIători americani au 
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idemific,lt un set de simptome fizice şi mentale caracteristice copiilor 
născu\"i de mame alcoolice, simptome reunite sub numele de sindromul 
alcoolic fetai (faera! alcohol syndrome - FAS ). La nivel fizic, copiii născUţi 
cu FAS au cap mic ;>i îngust şi o configuraţie specifică a ferei, cu distan!ă 
mare Între ochi, nas scurt, maxib.r slab dezvolta.t ş-i au o staturi mai mică 
decât normele de vârstă. Din perspectivă psihologică, cel mai accenntat 
simptom este intirzierea mentală şi, cu toate că nu este de obicei o retardare 
severă, F A..C;; a devenit 1-ma dintre cele mai cunoscute cauze ale retaroăru 
mentale. So.nt prezente şi .ute semne ale disfunqiei sistemului nervcs 
central: hiperactivitJ.te, câmp att~n)iona1 redus, rulburări de somn ~i 
funCţionare deficitarii a reflexelor. In consecinţă, există puţine dubii despre 
efectele nooive asupra firului ale alcoolului care traversează plac~nta, atunci 
când Acesta este consumat în cantităti mari în timpul sarcinii. In timp ce 
F AS apare la copiii cu mame care se găsesc la nivelul superior al 
consumatorilor de alcool (primii 5-10%), rezultatele privind efectele 
consumului moderat sau scăzut de .ucool (consumul social de alcool) sunt 
controversate. Şi în aceste ultime cazuri există date care arată că fătul. poate 
fi afectat \>i1că aceste efecte, chiar dacă sunt mai moderate, se regăsesc în 
copilăria târzie (vezi caseta 3.2). 
TtttunuL Copiii născu~i de mame care fwnează mult au o m .. 'irirre 
semnificativ nui mică decât ceilaI~i. Acest fenomen apare pentru că nicotin.l. 
produce constrieţia flu."wlui sangvin către placentă, reducând astfel apoetW 
nutritiv către făt. De asemenea, cu cât mama fumează mai mult în perioadJ. 
sarcinii, cu atât sunt mai mari şansele ca bebeluşul să se nască premarur, iar 
premarunt.l.tea (aşa cum vom vedea mai jos) poate să determine o serie de 
probleme fi7ice ~i comportamentale. În compara~ie cu alcoolul, nicotina nu 
are consecin~e atât de dramatice, mai ales pe termen lung. Totuşi, existi 
studii care au evidenţiat o incidenţă mai mare a problemelor 
comportamentale ~i a dificultăţilor de învăpre la copiii care au mame care 
au fumat în' timpul sarci.nii, efectele crescând proporţional cu cantitatea de 
nicotin..."i consumată. 
Cocama. Bebeluşi.i consumatorilor de cocaină sunt expuşi unui risc serios 
faţă de numeroase probleme. Acestea includ: naşterea de copii morţ~ 
naştere prematuri, greutate mică la naştere, moarte neaşteptată în timpul 
somnului şi, mai mult, dizabilităţi neurologice care determi.ru1 probleme de 
aten~ie şi dificultăţi de învăp.re. Adesea este dificil să ai grijă de astfel de 
bebeluşi inci de la început: sunt iritabili şi foarte agitaţi, sunt greu de liniştit. 
nu reuşesc sa Îşi stabilească un patern regulat de somn ~i nu intră ln inter
aqiuni sociale. Nu este deloc uşor pentru o mamă să stabilească o rela~ie cl:. 
un astfel de copil: de exemplu, tendinp copilului de a o întâmpina cu ochit 
închişi sau cu privirea în altă parte devine cu greu un stimulent pentru 
interacţiuni viito~, iar inabilitatea de a se juca în mod sus~inut se adaugă la 
frustrarea mamei. In acest fel, se adaugă efectelor adverse iniţiale un ciclu de 
ÎIlteraqiuni mamă-copil nesatisfăcătoare, care va antrena efecte secundare. 
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·1 CASETA 3.2 I 

Are "consumul social" de alcool în timpul sarcinii 
efecte negative? 

Efectele consumului excesiv de alcool asupra copilului nenlscut au fost dar stabilite, 
însă existi o anumiti rePnere in a accepta că lIi conswnul ocazional pcate fi nociv. 
SLtldiul Longirud.inal Prospectiv Seattle privind alcoolul ~i sarcina, c investi&'1ţie 
impresionanti realizat pe scari. largă tn Statele Unite, a ajuns la rezultate 
convÎngitoare in privinţa acestei probleme (aşa cum a fost publicat de pildt. În Olson, 
Streissguth, Sampson, Barr, Bookstein & lbiede, 1997; Streissguth, Barr& Sampson, 
1990). 

A fost intervievat Wl eşantion ele aproximativ 500 de femei iruircinate, în 
perioada de mijloc a sarcinii, pentru a stabili consumul loc uzual de aIcoei, atât înainte 
de sarcină dt şi in cimpul acesteia. Mai pUţin de 1% aveau probleme majore legate de 
consumul ele alcool, iar 80% au admis ci au consumat ocazional în cimpul sarcinii. 
întrebările se refereau şi la consumul de tutun, cafea şi droguri. Dup! na.ştere, copiii 
au fost evalua~i în primele 2 zile de via,ă 'Şi apoi din nou la 8 ,i 18 luni 'Şi la 4, 7 'Şi 14 
ani. in fiecare din aceste momente, copiii erau evalua~i printr-o gami krgă de teste 
neurologice 'Şi psihologice. 

S-au identificat chiar de la ÎDceput efectele adverse ale consumului prenatal de 
alcoo~ chiar dacă aceSta a avut loc..foarte rar, a!?a cum s-a imâmplat la majoritatea 
mamelor. La Ila'Ştere, bebeluşii expuş~ anterior la alcool aveau o prob;;.bilitate mai 
mare de a prezenta dificultip respimtorii şi de a avea o frecvenţă cardiac:l mai pUţin 
subibt, iar pe parcursul urtnătoarelor 2 zile, dădeau dovadl de lene [Il;li mare, supt 
mai pUţin viguros 'Şi diferite disfunqii. ale sistemului nervos central. În primii ani de 
viaţ:i, atât dezvoltarea matorie d.t 'Şi cea mentală erau uşor intirziate, iar de la 4 ani a 
devenit clar faprul că copiii expuşi prenatal la mai mult de 29 g de alcool pe zi (cam 
dou! blutun) aveau scoruri puţin mai mici la testele de inteligenţă decât copiii 
mamelor care nu au băut deloc. Diferenp., de aproximativ 7 puncte IQ, r.u era mare, 
dar era persistentă 'Şi "dependentă de doză", adiCă gradul deficitului en direCt legat de 
cantitatea de alcool consumati de mamă. De la 7 ani, deveneau evidente O serie de 
probleme de m,w{are, observate mai ales în performanţe sc:l.zute la citire 'Ş: aritmetică. 
care erau asociate cu un patern de consum compu1siv de alcoo~ respectiv 
consumarea de către mamă a mai mult de cinci biurwi la orice ocazie în timpul 
perioadei. timpurii a sareinii. Probabil că diferitele probleme cognitive reflectau 
dificultăţile copiilor de a-'Şi menţine atenţia. deoarece teStele de vigilenţă indicau 
prezenţa unei scăderi relaponate cu alcoolul in atenţia şi în răSpunsul la s:cimuli - o 
problemă observată imediat după naştere în reaqiile bebeluşului la lwnini şi sunete şi 
în timpul mai lung de care aveau nevoie pentru a apuca sfi-reul. Este a,ad.lr probabil 
ci diferitele sechele de la virsta !!calari să Îşi aibă originea mu-o deficien;l organica 
de bază a sistemului nervos centr::ll. 
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Probabil cel mai semnificativ este faptul. ci şi în adolescen~i pot si fIe identificate 
anwnite probleme la copiii care au fost eXPUfi preDatalla doze relativ mici de alcool 
Unele dintre acestea au fost asociate cu procesarea lenu. sau ineficient! de infonnaţie 
IIi se reflecti de aceea în performanţa şcolari; altele se referi la efecte indirecte 
precum imagine de sine negativi ,i comportament ancisocial Binein,e1es că nu 
fiecare copil expus prenatal la alcool a prezen[2t deficire; cu [Oate acestea, reiese clar 
din acest studiu ci o astfel de expunere, chiar la niveluri din regiunea consumului 
social de alcoo~ duce la riscuri pentru func'lonarea adapt:ltivi normali a copiilor inci 
de la naşte ... 

2 Boli 

RNlNo/a. Aşa cum am vizut deja, rubeola (sau pojarul german) este cea mai 
periculoasă, dacă este transmisă în primele săptămâni ale sarcinii. Ea poate 
să ducă la orbire, swditate, handicap mental, defecte cardiace şi alte 
probleme serioase, reprezentând unul d:ntre cei mai periculoşi agenţi pe 
care îi poate înti1n.i copilul nenăscut. Din fericire. acest pericol este 
cunoscut ,i este posibili prevenirea ap~iei lui prin vaccÎllarea femeilor m 
copilirie. 

• SIDA. Femeile infectate cu virusul :HIV prezintă un risc crescut pentru 
transmiterea virus ului la copilul pe care il poarti. Rata transmisiei este 
estimati a fi intre 12 fi 30 %, însă DU se cunosc cauzele pentru care wUi 
copii nu se infecteazi în. timp ce alfii ela. A avea o mamă cu SIDA determină 
prematuritate fi greutate mică la naştece; de asemenea, aceşti copii sunt 
expuşi riscului de a contracta holi infecţioase serioase 1n primul an de viaţă, 
cum ar fi pnewnonia. Confonn unor statistici din SUA, srDA reprezintă 
astizi a şaptea cauz.ă a mortal.ită,ii la copiii cu vârsta până la 4 ani. 

3 Nutriţia 

• SlIbnlltriplZ. Fărul depinde în totalitate de mama sa pentru dobândirea hranei: 
hrinirea mamei. îi determina în mod crucial creşterea şi dezvoltarea. Atunci 
când fătul nu obţine o cantitate suficientă de elemente nutritive, el va 
încerca să le ob,ină direct din corpul mamei: de exemplu, dacă nu i se oferă 
suficient calciu prin ingescia de alimente a mamei, fitu! îl va obţine din 
oasele ~i. în situaţii de malnutnţie cronici, rezervele nutritive personale 
ale mamei vor scădea fi vor detennina probleme la nivelul fărului Acest 
lucru a fost sugestiv demonstrat printr-1.L'l "experiment al naturii .. care a 
avut loc în 1944 în cimpul celui de al doilea rlzhoi mondial, când, prin 
întreruperea aprovizionirii cu alimente, trupele naziste au determinat 
foamete În Olanda, cauzând la scari largi malautripe şi aproape înfometare. 
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Efectele acestei experien~e au fost apoi monitorizare îndeaproape ,i s-a 
observat ci efectele depindeau mult de perioada de sarcină în care a apărut 
foametea. Dacă perioada cea mai grea de înfometare a fost triită în primuJ 
trimestru, de exemplu în perioada critici pentru creşterea creierului, fetuşii 
pI1!!untau o probabilitate de doui ori mai mare de a avea probleme la 
nivelul sistemului nervos central, cwn ar fi spina bifidă şi hidrocefalie, sau 
de. a se naşte morri. Dacă aceasta swvenea în erimestrele al doilea ş~ mai 
ales, al treilea, bebeluşii aveau şarue mari ele a se naşte cu o greutate sub cea 
notmaJ.ă; totuş~ o dată ce popukpa a fost aprovizionat! cu alimente după 
eliberare, bebeluşii au ca,tigat în greutate şi au dat dovadă de o creştere 
ooimală, nu numai fizică, ci şi mentală. Băieţii mamelor subauuite au fost 
evaluaţi la 19 ani în vederea 1ncleplinirii serviciului militar, iar aceştia 
prezentau o dezvoltare normală: nu au fost observate efecte pe termen lur.g 
ale experienţei prenatale. Totuş~ a apărut Wl efect interesant şi neaşteptat: se 
pare că problemele $-au transmis la a In;el generaţie - bebeluşii mamelor 
care f~eseri fetuşi tn ultimul trimestru al sarcinii tn perioada malnutriţiei 
aveau 1nilpm.e şi greutate mult sub nonna1 (vezi Diamond, 1990, pentru 
decilii suplimentare). Mecanismele responsabile pentru acest efect la a treia 
genera,ie nu sunt încă tnţelese. Putem concluziona ci, în anumite privinJe, 
fiinsele umane au o plascicitate şi o capacitate de recuperare remarcabile; 
totuş~ aşa cwn s-a obse1V3.t din exemplul cu malnutriţia ÎInpreW1ă cu 
celelalte adversitări prenatale menţionate, este posibil ca anumite cipuri de 
experiente negative survenite tn anWtlÎte momente ale dezvoltării să aibi. 
consecinţe severe. care nu pot fi remediate cu uşwinri. 

Există mulfi a,4:i agenţi de mediu care POt avea efecte asupra silnăti~ii. copilului 
nenăscut înc;:ă - teratogeni precwn radiaţiile, plumbul, mercurul. amfetaminele, 
herpesul gen.ital şi variola pot să traverseze placenta maternă şi să cauzeze probleme 
fizice ş~ apoi, psihologice. Trebuie menţionat încă un agent, chiar şi nwnai datoriti 
faptului că a fost subiectul multor specula~ii, şi anume stresul matern. Este normal ca 
mamele care .au trăit anxietate în. cimpul sarcinii, fie în mod continuu, fie ca episO"d.de 
spontane de stres acut, să fie îngrijorate în legătură cu efectele asupra bebeluş ului. 
Este dificil tOtuşi să analizăm date convingătoare, pentru că este greu de realizat o 
cercetare privind efectele suesului matern. Au existat câteva studii realizate cu mame 
însărcinate pe timp de traume majore: cizbo~ dezastre (cutremure, cicloru), închidere 
în lagăre de concentrare şi altele, dar rezultatele acestora sunt ambigue. Unele au 
atestat lipsa creşterii inciden;ei anoemalităţilor la bebeluşii acestor mamej în alte 
srudii. orice ~reştere identificată putea fi atribuită la fel de uşor factorilor fizici 
concomitenri· cu stresul ment-oll ca tortura, malnutriria sau boala. Trebuie luată în 
considerare şi starea emoţională a mamei tiMfJd naştere. Este adevărclt că experienţa 
Wlui stres mal0I" duce la eliberarea unor hormoni puternici din glandele adrenale care 
pot traversa placenta şi pot afecta f"rut. Natura şi durata acestui efect nu au fost însă 
stabilite pină acwn 
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După ce a dus în uter o existen,ă 1n esenţă acvaticil ,i complet dependentă, bebeluşul 
este împins desrul de b~c la sfâqirul gest:.lfiei într-un mediu foarte diferit T unul în 
care ne aşteptăm ca eVea să respire, să îşi regleze temperatura şi să ob~ină hrana prin 
mijloace cu totul noi. Nu e de mirare deci cii existi o serie de speculapi cu privire la 
efectele pe termen lung ale acestei schimbări aparent bruşte şi abrupte. 

Na§terea fi consecintele ei psihologice 

Naşterea unui copa nu este doar un eveniment fiziologic, care să poată fi descris în 
tennenii modificlrilor care au loc 1n organismul mamei şi cel al bebeluş ului. Ea este 
în acelaşi timp şi un eveniment care are o imensl'l. semnifica,ie soc.ială şi care este 
văzut altfel în culturi diferite. ~a cum a aritat Margaret Mead (Mead & J'lewron. 
1967), 

"Naşterea pOIW! fi mită, În conformitate cu conceptualizarea dată de culturi, ,ca o 
cxperienli periculoasă şi dureroasi, interesanti ,i acaparatoare, naturală şi 'cam 
iruâmpliro:ll"e, sau acompaniată de un imens hazard supranatural. .. 

Ca urmare, societă,ae diferi şi la nivelul modaliti,ii în care gestionează procesul 
naşterii.: unde are loc, cine e prezent, ce ajutor i se oferă mamei, cum este îngrijit 
copilul imediat după şi măsura în care .qaşterea este un proces care poate să 
interfereze cu alte aspecte din viaţa mame! qun sunt munca într-un birou sau pe 
câmp. În societatea noastri există modificări considerabile în managementul acestor 
practici, aşa cwn se poate vedea în mutarea locului naşterii de acasă la spital, în 
încurajarea participării tatălui la naştere şi în tipul de analgezice date mamei în acel 
moment. Aceste variaţii. alături de disCUţiile despre utilizarea preferenţiali a naşterii 
prin cezariani în raport cu ced. pe cale vagi.nală sau despre aplicarea diferitelor tehnici 
pentru mam:\ ,i bebeluş sus~inute de peaoane ca Dick-Read ("Naştere fări teamăj 
şi Lebo)er ("Naştere fără violenţă"), ne ard.tă complexitatea acestui eveniment şi 
rrrultiplele forme pe care poate să le imbrace. Contează aceste diferenF din 
pespecciva dezvolt:i,rii viitoare a copilului? 

Confonn credin~i populare, faptul că naşterea marchează primul pas pe care îl 
face copilul în lumea exterioară ar trebui să aibă implicaţii considerabile pentru 
viitor. Uşurinţa naşterii şi cât de naturală a fost. comportamentul mamei ,i chiar 
glndurile şi sentimentele ei din acel moment, poziţia copilului dinainte ele travaliu -
toate acestea şi alte aspecte ale intregului proces au constituit subiect pentru credinţe 
şi asumpţii care puteau să aibl PUtine dovezi ştiinţifice, dar au fost totllfi subiect al 
unor convingeri ferme despre efectele lor viitoare asupra copilului. Aceasti 
iraţionalitate este prezentă şi în rindul profesioniştilor: de exemplu, psihanalistul 
Otto Rank (1929) privea Il:.IŞterea ca pe un eveniment puternic traumatizant; c;are stă 
la baza tuturor problemelor psihologice din anii următori Asdel, sentimentele trezite 
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de expulzarea din mediul protector al uterului lntr-o lume tensionată ?i nesigură ar 
reveni la suprafală după aceea, după Rank, sub forma arDc.letăru de separare şi a altor 
friei nevrotice, mai ales atunci când naşterea a du.rat mult şi a fost complicată ;;i 
traumatică. 

Există fire~te câteva tipuri de na~teri dificile cafe deternUn.;: după aceea efecte 
psihologice, însă doar în cazul în care există şi probleme fizice, mai ales la nivelul cre· 
ierului. Celulele creierului au nevoie de aport permanent de oxigen 
pentru a funCţiona; în cazul ano,uei, atunci când creierul este deprivat 
de oxigen pentru o perioadă mai lunga în cimpul naşterii, anumite celule 
cerebrale pot fi distruse permanent şi pO( lăsa copilul cu paralizie 
cerebrală, retardare mentală, epilepsie sau alte tipuri de deficienţe 
cognitÎve. Datorită practicilor moderne de obstretici, mortalitatea nou
născllţilor şi rata morbidităţii au scăzut foarte mult în ultimul timp; 
totuşi, pentru că este dificil de "negociat" canalul îngust de na~tere 
înainte de na~terea copilului şi datorită nevoii urgente de adoptare de 
noi modaliL'iti de funcţionare imediat după, naşterea este un moment de 

Anoxia. Reprezmt.i 
condi{i.aînclre 
creierul este deprivat 
de aportUl esen{ial de 
oxigen şi care, dacă e 
severi, duce la 
retaroare fizic~ si 
mentali. . 

criz.'i chiar dacă doar o minoritate dintre copii (estimaLi la 1 procent) Scorul Apgar. O 
trăie~te complicaţii severe. De aceea, monitorizarea copilului şi mi.sur.\ a condiliei 
înregistrarea semnelor vitale cwn sunt frecvenţa cardiacă, tonusul â~~:~:r~oui;c~î.~ 
muscular şi respiraţia sunt practici comune imediat după naştere. Cel can! evalueaz..", o serie 
mai cunoscut instrument utilizat în acest scop rezultă în scorul Apgar de funqu esenţiale. 
(vezi tabelul 3.4), care evaluează bebeluşul pe fiecare din cele 5 criterii, 
scorul maxim fiind de 10. Un scor mai mic de 7 este considerat pericol, 
iar mai puţin de 4 înseamnă că bebeluşul ţste în condi~ie criticii. 

Scorurile Apgar foarte scăzute sunt a60ciate de obicei cu aportul scăzut de 
oxigen la creier ş~ dacă bebeluşul supnvieluleşte, sunt predictive pentru dizabilitiiţi 
permanente şi de cele mai multe ori severe. Scorurile Apgar medii (între 5·8) au însă 
valoare predictivă mică - cel pUţin nu ca şi singur indicator - pentru că rezultatul 
dezvoltării la aceşti copii nu depinde numai de condiţLa fizică iniţială ci şi de mediul 
social şi fizic în care vor fi crescuţi. Acolo unde mediul este suportiv, complicapilc 
ini;iale vor fi reduse şi vor dispărea; acolo unde mediul este neadecvat, este mai 
probabil ca bebeluşul să rămân.ă cu dizabilităţi permanente. 

Tabel 3,4 Scala Apgar 

Frecvenţa CardilCl 
Respira{ia 
Tonusul muscular 
G..tloare 

Reflexe 

.A..bsentă 
Absentă 

Hri fermitate 
Albastri, palidă 

Fări r:1Spuns 

Sub 100 
Slab:i, neregulat;) 

Slab 
Corpul roz, 

extremlt:i\ile albastre 
Grimasă 

Peste 100 
Regulată, plâns puternic 

Bun 
Ro, 

Rl'iSpW1S complet 



Copiii născuti prematur 

Modalitatea in care interacţionează concliţiile fizice şi de mediu pentru a determina 
un anumit rezultat al dezvoltării poate fi observată ~i în cazul WlW alt grup de copii 
care pornesc în viaţă cu un dezavantaj, ~i anume copiii nlscuţi prematur ~i cu 
greutate scăzut.i. 

În primul rând, să amintim câteva date: 

Copilul prematur este născut înainte de cea de-a 37-a săptă.m.1.nă a sarcinii. 
Se comidern că cea mai mică vârstă la care copilul poate supravieţui este de 
20 de săptămâni. 

• Copiii premamri au în general o greutate mică la naştere. Totuşi, copiii cu 
greutate scăzută comcir:uie o categorie distinctă, pentnt că există şi copii 
n.iscuţi la termen care au sub greutatea limit.i de 2500 g (5 !ti lb). 
Aproximativ 5 % din naşteri SWlt naşteri premature, deşi incidenţa acestora 
variază foarte mult de la un sector de populaţie la altul. Diferenţele de la 
nivelul claselor sociale sunt foarte pronun~te: cu cât este mai scăzut statutul 
socio-economÎc al mamei cu atât este mai mare şansa sa Ce a naşte prematur. 
Naşterile premature predomin! de asemenea şi în cazul trutme10r adolescente. 
Cauzele prematurităţii sunt numeroase, printre ele nwnărându-se consumul 
de alcool şi de tutun în timpul sarcinii, drogwile, boli precum diabetul şi 
pre-eclampsia, anonnalit.iţi ale sistemului de reprod\.ICere al mamei şi 
condiţ.iile sociale care afectează sănătatea mamei, cum ar fi sărăcia, 
malnutriţia şi ingrijirea medicală. necorespunzătOare din timpul sarciniÎ. 
Copiii prematuri o probabilitate mai mare să treacă printr-o serie de condiţii· 
speciale imediat după naştere. Aceste"a includ icterul, probleme ale respira~iei 
şi controlului tempera.turii, dificulu:ţi la supt \ii inghiţi.t. Gradul riscului diferă 
foarte mult În funCţie de vârstă şi greutate: copiii prematuri la limită prezintă 
un risc scăzut să dezvolte complica,ii serioase, în timp ce copiii n.iscu~i 
foarte devreme pot să aibă nevoie ma.i mult cimp de asisten,ă pentru 
asigurarea funqiilor vitale ale corpului, în sec{iile de îngrijire Întemivi ale 
matemicăfii. 

Este evident ci, pe termen scurt, copiii n.iscu~i prematur au câteva d.ezav-.lntaje 
în ceea ce privefte adaptarea la lumea exterioară. Ce putem spune însă despre 
consecÎn{ele pe termen lung? Existi: multe studii care au urmârit aceşti copii pe 
parcursul mai multor ani, unele chiar p-lnă la adolescenţă sau: perioada adultă, şi 
totll:ji rezultatele acestora au fost Înconsistente - cel pUţin ale cel'or care s-au centrat 
exclusiv pe prematurÎt.tte (sau greutatea la naştere) ca fi cauză. a dezvoltării (pentru o 
trec~re în revistă, ~i Luke~ & Melvin. 1~93)." Luaţi ca fi gry-p,. cop~ pre~turi 
prez1l1t.i o probabilitate mal mare de a rimane 111 urma celortal~l copu la nIvelul 
abilităţilor perceptive şi motorii, al achizi{iei limbajul\li şi al ma~tăţii în joc; ei sunt, 
de asemenea, rn.;,\i ne~tiţi şi mai neatenţÎ şi au dificultăţi mai.mari în dobândirea 
controlului emop.onal. În anii următori, ei tind să aibă un coeficient de inteligenţi 
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mai scăzut şi o inciden~ă mai mare a dificultă{ilor de înviţare; conform unor studii, 
sunt mai evidente şi problemele de adaptare soci.alA. GJ toate acestea, rezultatele 
referitoare la grup nu spun nimic despre v-uiabilitatea considerabiLl: cace există între 
copiii nâscu~i prematuri. Unii copii, mai ales cei extrem de dezavantajaţi la naştere, 
continuă să prezinte dizabilităţi pe parcwsul copilăriei, tn cimp ce mulţi alţii 
recuperează atât la nivelul funcţionării fizice, cât şi a celei psihice. Recuperarea, 
gr.ldul acesteia şi momentul în care are loc depind Partial de severitatea stării copUlor 
la naştere, Partial de îngrijirea medicall de care beneficiazl şi în mare pane de 
suportul psihologic pe care 'il primeşte fiecare copil în anii urmitoei în cadrul vieţii 
de familie - un punCt susţinut cu multe argwnente de Sameroff şi Cha.ndler (1975) 
într-o trecere în revistă a consecinţelor diferitelor probleme pre- şi perinatale, 
i.nclusiv prematuritatea. 

Prematuritatea, admit Sameroff şi Chandlec, este un factor de risc, cu toate ci 
prematuritatea ill nne nu ne permite să prezicem cât de bine va funcţiona copilul din 
punct de vedere cognitiv şi social in anii ce vor urTna. Doar atunci când luim În 
considerare şi mediul în care sunt crescuţi copiii prematuri putem face predic~ii 
acolo unde pilrinp.i oferă experienţe care să compenseze potenţialele efecte negative, 
rezulcarul este favor.lbil; pe de altă pane, acolo unde aceştia nu sunt capabili să ofere 
suport adet:vat sau să asigure tratament compensator, se dă frâu liber efectelor 
negative. Aşadar, dacă vrem să in~elegem cursul dezvoltării, trebuie să luăm în 
considerare şi mediul alături de starea iniţială a copilului. Exist!, bineinţeles, mai 
multe aspecte ale mediului care pot fi importante pentru dezvoltarea ulterioară a 
copilului, dar variabila care a fost identificată de Sameroff şi Otandler ca oferind cea 
mai bW1i explica~ie este clasa socială. În familiile avanujate social, copiii care au 
suferit complicaţii timpurii prezintă pUţine efecte reziduale pe tennen lung; copiii cu 
patologie identică, însă crescuţi in familii dezavancajate, prezinti efecte adverse. 
Clasa socială este doar un tennen wnbrelă care acoperă o serie de condiţii specifice 
care fonnează. experienţa concretă pe care o are copilul: cantitatea de jucării şi cărţi 
din casă, inputul lingvistic, încurajarea educaţională, numărul membrilor familiei, 
alirnentaţia, şcolarizarea, ş:i aşa mai departe. Aceste experienp: persistente, care 
interaqionează cu evenimente punctuale perinatale, vor detennina rezultarele 
dezvoltirii pe termen lung. 

Calitatea îngrijirii de care are parte copilul este, bineînţeles, mai ales 
responsabilitatea părinţilor. Ei oferă experienţe precum stimularea limbajului şi 
încurajarea educaţională, iar dacă vrem să înţelegem cum anwne mediul 
compensează efectele prematurităţii, este necesar să iavestigim natura interacţiwUlor 
dintre părinţi şi copiii lor prematuri. Nu există nici un dubiu cu privire la faptul că 
na,terea unui copil mic şi probabil bolnav constituie o traumă considerabilă pentru 
părinţi fi cu cât este mai mare gradul prematuritiJu, cu atât formarea relaţiei ini~iale 
este afectat! de aspecte precum ţinerea copilului in incubator, care nu permite nici 
un contaCt direct, sentimentul de neajutorare al părinţilor in timp ce medicii şi 
asistentele au griji de copil, incertitudinea cu privire la viitorul copilului, pe care nici 
profesioniştii experimentaţi ou o pot înlătura. Dacă adăugim la acestea efectul 
diferitelor caracteristici comportamentale adverse, tipice copiilor prematuri. asuprA 
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piirinrilor (vezi case~ 3.3), [reb~ si acceptăm că stabilirea unei re~,ii satisfăcătoare 
nu este deloc o sarcU1ă uşoară f1Sunpli. i 

! CASETA3.3! 
Interacţiunea cu un bebelu§ prematur 

Nou-n!scUţi.i prematuri au fost descrişi ca fiind dezorganizaţi din punct de vedere 
compon:a.mental, mai PuPn predictibili in reacţii, mai puţin adaptabili la modiflclrile 
IUl:inelor, suprareactivi. la anumite forme de stimulare şi subreactivi. la altele, iar in 
plus, mai puţini atraccivi. in înfăţişare - tOate aceStea Eind cuacteristici care au 
implicapj profunde pentru cei care au griji de ei şi pentru tipul de interaCţiuni sociale 
care se dezvokl intre plrinre şi copil 

arcumstanţele f:n care începe dezvoltarea sociali SUDt diferite pentru aceşti 
bebeluşi din patru perspective (Eckennan & Oehler, 1992), 

1 Inter.lC~ sociale încep relativ mai devreme în dezvoltate. In consecinp, 
este posibil ca bebeluşul si nu fie preglcit încă s4 proceseze scimulii vizuali şi 
audicivi ofe~i de plrin~ 1 
Bebeluşii prematuri, mai ales cei cu greutate foarte mici la naştere, pot să fie 
nu doar imaturi ci şi bolnavi. în special, ei pot si prezinte un risc crescut 
pentru dezvoltarea UDor tulbUl'lln neurologice care vor derennina mai depane 
nereguIariti~ ale comportamentului lor. 
Perioada de dupl naştere poate si fie una foarte stresantl pebtru pi.rinp.; de 
aceea, fi componamentullor va fi modifilat.. : 
Interacţiunile sociale Încep cu constringeri fIZice, impuse de mgrijirea 
intensiv! de care au nevoie aceşti bebeluşi. Părinţii au doar un contact li.m.itat 
cu bebeluşul; ei sunt adesea intimidaţi de echipamentul care fo.nneazi o pane 
necesari a unui astfel de mediu; ei pot de asemenea să simtă că rolul lor este 
unul minor, fiind mai puţin semnificativ decât cel al asÎscencelor şi al medicilor. 

Prin unnare, nu este surprinzător ci interacţiunile timpurii pllrinte-bebeluş, a,a cum 
au fost observate de exemplu în siNaţii fafi-în-faţă, au o akă formă decât cele din 
cazul bebeluşi10r nbcuţÎ la termen. 5incrorua este mai dificil de stabilit din cauza 
pragurilor prea inalte sau prea joase de stimulare; atenţia bebeluşului nu poate fi 
atnsă fi men;inuCă. uşor; iar încercările părinţilor de a ofen stimulare suplimentari 
prin vorbire şi atingere pot sit duci la iritabilitate fi mai mare. în astfel de cond.iPi, 
wtii părinţi se simt respinşi şi se vor retrage; În acest caz sunt necesare eforturi 
speciale pentru a-i antrena pe părinţi. 

Totuşi, chiu m primele Săptimâni de viapl, bebeluşii prematuri rispund deja la 
anumite forme de scimu1a.re socială: de exempl~ vorbirea poate să-i nienţÎD.i În stare 
de veghe şi alertă. vizuali., stare presupus! a promova interacţiunea sociali. Aşadar, 
oricare ac fi dificultiţile .iniţiale, aceşti bebeluşi au potenţialul de a fi.parteneri care 
ofe~ re~oinpense şi, mtr-adevlr, majoritatea recupereazi ÎntârzieIea Jn primele 3-6 
1"", de VUlpi POStaatali. . 
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Cum arată lumea pentru nou-niscuti 

"O mare confuzie înfloritoare şi zumzăitoare" - astfel a caracterizat' starea 
ment:ali a nou-născuplor filozoful-psiholog William James. Ia sfarşitul secolului 
noulsprezece. Fiind. o expresie memorabili, aceasta a devenit din picate una dintre 
cele mai des citate descrieri ale copilăriei timpurii, oferind o imagine falsă de haos şi 
dezordine .a stadiilor timpw1i ale vieţii psihologice, accentuind. incompetenta 
bebeluşilor şi sugerând că doar maturitatea şi experienţa pot să aducă ordine în 
mintea cace se dezvolti. 

Ca exemp~u al acestei credi.n~e putem aminti că până nu demult se presupunea 
că apararul vizual al copilului este iniţial incapabil să funcţioneze şi că în primele 
săptămini nou-născuţii sunt pur şi simplu orbi. Problema consti, bineînţeles. în 
faptul că bebeluşii nu pot să ne spună. ce vid. De aceea este nevoie de multi 
ingeniozitate pentru a găsi o modalitate de a intra în mintea lor şi de fapt abia în anii 
1950 au fost dezvoltate o serie de tehnici care au permis acest lucru şi au înlocuit 
speculaţiile cu date ştiinţifice. Următoarele tehnici sunt printre metodele principale 
folosite azi. 

• Tehllit-o pnfirin"i. Aşa cum a uitat pentru prima dată Robert Fantz (1956), 
bebeluşii sunt imaruri din punct de vedere motor şi lingvistic, dar sunt capabili 
să inspecteze vizual me~iul din jur fi în acest fel ne pot spune cite ceva despre 
procesele lor mentale. Inregistrând atenţia vizuală te. co~pi controlatel (vezi 
figw'a 3.4), este posibil să observim nu doar la ,., se uiti copilul, ci fi la ce pnferă 
să se uite. Astfel, a fost demonnrat în mod repetat că, încă ele la început, copiii au 
preferinF vizuale bine conturate: mai mult pentru suprafeF cu modele decât 
pentru cele simple, pentru obiecte solide decât pentru cele bidimensionale, 
pentru obiecte în mişcare decât pentru cele stafionare, pentru contururi cu 
contrast mare decit pentru cele cu contrast mic, pentru modele curbilinii decât 
pentru cele reccilinii. fi pentru scinn.di simetriei decât asimetrici. 

• Teh"ir:a habil1lăriz: Arunci cind i se prezintă unui bebeluş un stimul vizual în mod 
repetat, acesta, după mai multe prezentări, îi va acorda tot mai puţini aren~ie 
(adicif, se va obişnuilhabitua). Aritându-i arunci un alt stimul care V'.I.riază din 
mai multe puncte de vedere faţi de primul fi unnărind crefterea interesului 
copilului (adică, clezhabiruare), este posibil să stabilim dacă cei doi stimuli sunt 
percepuJi ca diferiţi. 

• Tehnir:a JIiJ"III"i non-II,,'n·tiu. Bebeluşii pot fi învă{".lţi foarte repede ci sunt capabili 
să producă imagini sau sunete interesante ori de câte ori sug un biberon sensibil 
la presiune. Tăria cu care sug sau durata persisten~ei constituie al~i indicatori ai 
măsurii în care bebeluşii POt discrimina stimulii fi îi preferă pe wili altor.1. ~ 

• Mds"rana jn''''''.ki r:ardiar:t li ti mp;raţiei. Şi acestea variazl În concordanţă cu 
interesul fafi de anumite trisături ale mediului. fi de aceea pot fi ucilizare peptru 
a explora abilităţile perceptive ale bebeluşilor foarte mici. 
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Tehnici precum cele de mai sus au ,uitat că nou-năsCUruJ, dep~~e de a fi orb şi 
dezo~anizat .... iz:uaI. este mult mai competent decât se credea la ~ moment dat. 
Este adevărat ei tn cazul compar-ariei cu indivizi mai mari, sistemul vizual din 
primele, luni de .via~ă este deficitar în multe privi.n,c; de exemplu, acu.ttatea este mult 
sub aceea il aduiţi!,.ol'", la fel cum sunt şi percep~ia culorilor şi abilitatea de coordonare 
il celor doi ochi. In plus, in primele săptămâni bebeluş ii pot sol vadă clar obiectele 
doar dacă sunt plasate tit o distan~ă de aproximativ 20 cm de ochi; cele mai apropiate 
sau mai indepărtate tind să fie neclare. Toruş~ în twnea reali il copiilor aceste 
aspeCte nu constituie probabil handicapuri, deoarece nici unul dintre aceste deficite 
aparente nu interfereazi cu dez:vot~a sau cu sarcinile pe care le, a,u de indeplinit 
copiii in această perioadă il vieţii. De exemplu. distan,a de 20 de cm. lJ,ecesară pentru 
vederea clară, ~prez.i.ntă exact distan,,, care există Ln timpul majorităpi situaţi.ilor de 
Lngrijire şi " celor sociale de rutini între fa,a mamei şi cea a copilului, (!)ferind din plin 
acestuia oportunitatea de a-şi cun02fte mama şi de a învă,a să o deosebeasCă de alr! 
oameni Probabil bebeluşii nu văd la fel de bine ca adulrii, dar ei văd suficient de 
bine pentru oi funcsiona eficient în rolul lor de bebduşi (Hai.nl.i.ne. 199~). 



67 

În orice caz, indiferent care ar fi deficienţele inq:iale ale sistemului vizual acestea 
sunt n::cuperate repede tn unna experienţelor vizw1e. GJ. alte cuvinte, vederea este 
optimizată prin vedere. Astfel de experien~e depind paqial de ceea ce oferă ceilalţi 
oameni: jucăriile pe care le dau, mw:rele nostime pe care le fac, tablourile de pe 
perete pc care le arată şi aşa mai depane. Dar ar fi o eroare majori să 
conceptualizăm bebeluşii ca pe nişte recipiente pasive ale stimulirii: de foarte 
timpuriu ei pOt fi observap. ca exploratori activi ai mediului prin privire, uitându-se 
după imaginile interesante şi asigw"ându-şi în acest fel propria stimulare. Mişcirile 
oculare apar deja în uter, ele pot fi observate ,i în întuneric şi deci nu reprezintă doar 
reacţii la scimu1are, ci sunt un seDUl ci bebelUJu se nasc pregăt4i să exploreze vizual 
lumea. Mai mult, aceasti explorare nu este întâmplătoare; ea pare să fie guvernată de 
UImitoarele .... guli. (Haith, 1980), 

Dacă eşti treaz şi alert şi Iwnina DU este prea strălucitoare, deschide ochii 
Dacă eşti m întuneric, menţine o clutare controlată şi detaliati. 
Dacă eşti în lumini, firi. forme, cauti muchii prin baleieri relativ largi şi 
b<Uf" ale campului v2uaL 

4 Dacă giseşti O muchie, încetează scanarea Largi şi rămâi tn proximitatea 
aceJei.muchii. 

Copiii vin deci pe lume echipaţi cu strategii particulare pentru a CWlO:lJte lumea. 
A:§a cum tocmai am văzut, ei au preferinţe ateoţiooale specifice şi, drept wmare, nu 
vor scana ceea ce e tn jurul lor la tntâmplare, ci printr-o căutare activi a acelor 
ttă5ături ale lumii lor vizuale care sWJ.t importante pentru ei Şi nu există exemplu 
mai bun decât interesul lor pen~ ~ra uma~. . 

Aşa cum il fost evidenţiat în mod. .repetat, mai ales prin tehnica preferin,ei 
vizuale, bebeluşii sunt mai aten~ la stimuli de cip farI umană decât la orice alt stimul. 
Acest lucru nu este swprinzător: ca şi stimul vizual, fara conpne aproape toate 
trisărurUe penau care copilul este echipat de la naştere si le considere demne de 
atenţie: este Wl stimul complex, cu patern clar, simetric, tridimensional, mobil ,i de 
obicei situat la o disean,i Optimi pentru fixare. Este ca şi cum natura s-ar fi asigurat 
el bebeluşii sunt preadapta~ să fie atenţi la acel aspect din mediu care este cel.mai 
important pentru supravietuire şi starea lor de bine, respectiv ceilal,i oameni De 
exemplu, în Wlul din experimente, li s-au prezentat bebeluşilor, imediat după naştere, 
cei trei stimuli prezenta~ în figura J.5 şi s-a testat abilitatea lor de a-i wmiri vizual. 
S-a observat că nou-niscuţii urmăresc .mai mult "fa,a" decât ceilalţi doi.stimuli. 
determinându-i pe experimentatori să sugereze existenţa unui mecanism ÎIlniscut de 
detectare a fe~elor care serveşte la orientarea atenţiei nou-niscutului aohnson & 
Mortoa, 1991). Este posibil ca un astfel de mecanism să fie focalizat doar pe cele trei 
elemente care se află. în poziţia ochilor şi a gurii, dar el aduce cel puţin în contact 
bebeluşul cu cei care au griji de el şi este astfel un pas pe drumul către legitura 
socială. 

Totuşi, copiii foarte mici se află. într-un stadiu foarte timpuriu al abiliti~ii 
de procesare efectivi a fe~lor. Unul dintre motive este lIfa-numitul efo.1 al ~ft,."aljltiţii, 
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care se referă la tendinţa din primele săptimâni de via" a bebellişilor de a fi arenfi 
mai ales la conturu.rile externe ale stimulilor şi de a neglija interiorul, cu excepţia 
trisăturilor mari fi accentuate cum sunt coafW'a şi regiunea din jurul ochilor. Este ca 
,i cum capacitatea bebeluşilor de a dobândi informa;ie ar fi ţimitati iniţial. iar 
abilitatea de a fi atent la un nwnăr mai mare de trăsături faciale deyine posibilă "Odată 
cu marurarea şi experienţa (vezi figura 3.6). Aceasta înseamnă că ~ ~eput bebeluşul 
nu va fi conştient de acele tdsături care &sting o persoani de alta; cel pUţin din 
punct de vedere vizual, oamenii sunt la fel pentru bebeluş ii mici După Johmon şi 
Morton (1991), există dau! stadii in dezvoltarea percepţiei feţelor:. 

O tendinp-reAex prezentă de la naştere este de a se înt~e spre şi de a 
privi stimulii de tip feţe mai mult decât alţi scimuli. ·Cu toate că este 
nediscriminativă, aceastJ tendinrI asigură expunerea maxir:ru'!. 11. bebeluşilor la 
feţele oamenilor ,i oportunitatea de a mvlţa să le discrimineze în timp. 
După mai multe săptămâni cu asemenea expuneri, bebeh.lJii dezvoltă 
abilitatea de a reCWloa,te fe~ individuale, în mare parte. prin orientareol. 
atenţiei spre tr.lsăturile interne. Astfel, pe baza. unei pre;f~rin.ţe percepcive 
primitive ,i înnăscute, bebeluşii construiesc în mod gradat· reprezentări ale 
feţelor specifice după experiente repetate cu acestea. Este.foarte probabil ca 
primul stadiu să se bazeze pe păI1i inferioare ,i mai primitive ale creierului; 
al doilea însă solicit.i funqiile superioare ale creierului care intri în funcţiune 
din a doua ,i a treia luni fi preiau apoi controlul tOt mai muIt asupra 

. orientării vizuale a bebduşului. 

Trecând mai departe la abilitatea bebeluşi10r de el conferi sens: stirm.:.1ilor auditivi, 
observim că, ,i în acest caz, chiar bebeluş ii foarte mici sunt mult :mai competen~ 
decât s-a crezut la un moment dat (Aslin, ]wczyk IX Pisconi, 1998). Şi aici exist! 
dovezi pentru o organizare înn..iscută, care il. determini pe bebeluş si fie atent în 
mod activ la anwnite aspecte ale mediului şi din nou aceste aspecte se referă mai ales 
la ceila1~ oameni. la naştere, sistemul auditiv este în multe privinţe mult mai avansat 
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ca struCtUri decât cel vizual, 1ntr·adevăr. el este deja funcţional ÎII II/IT de la 
aproximativ a ,aptea luni de la co.nceppe. Gl toate acestea, este de asemenea 
remarcabil cât ele bine sunt dezvoltare anwnir.e preferinţe penau anwnÎ.te tipuri de 
sunete la naştere sau imediat după aceea. Aceste preferin~e se gisesc la uei niveluri: 

1. La nivel general, cipul ele sunet care atrage cel mai mult atenţia nou
niscurului tste vocea wnană. Testarea preferin~elor auditive se realizează 
prin examinarea rispWlSului de orientare al bebeluş ului, sub fOima 
mtoarcerii c'apului. sau a măsurirorilor fiziologice ca frecvenp. cardiaei, iar 
pe baza acestora este evident d. ,i copiii năsCUţi prematur rispwid mai mult 
la sunetele vorbirii decât la orice al tip de sunet. Se pare aşadar ci un an.wnir. 
grad de adaptate selectivi către vocea wnană ar fi parte a organizării 
neuronale cu care vine pe lume copilul, în mod analog cu cele arătate despre 
sÎstenrul vizual referitor la fe~le umane. 

2. Nou-născuruJ. preferi. vocile femeilor. Bebeluşii se vor orienta citre birba~ii 
care %:i ridică tonalitatea vocii; totuş~ preferinp. marcati pentru vocile 
feminine poate si se datoreze expunerii prenatale la vocea mamei. Posibilita
tea Învătării preoatale, precum ,i abilir"tea foarte timpurie, comecventă, de a 
recunoaşte vocea mamei ,i de a o distinge de alte voci 

•• 

feminine, esl'e una dintre cele mai fascinante descoperiri care au 
fost făcute in ultimii ani ,i este descrisă pe larg în caseta 3.4. 

3. Şi mai specific, tipul de vorbire maternă pe care preferi să îl 
asculte copiii mici este "motherese" - nwne dat stilului 
particular pe care tind să îl adopte adul~ii in mod automat 
arunci când vorbesc cu copiii, car.a.cterizat prin iiu:ona~ie 
exagerati, tonuri mai înalte ,i mai multe ridicări fi cobor.îri ale 
vocii. De exemplu. atunci când, in Wlul din experimente, be
beluşii au fOH invila~ să 1,i intoarcA capul Într-o parte pentru a 
auzi o voce c"ue vorbe,te normal ,i În cealalti parte ca să audi 

Motherese. Un stil 
palticular de vomin: 
aduk-dtn!.copil 
(numit ,i vom~ A· 
cltR·Q,Încareadu4ii 
;,i modifici vorbire:! 
uzuali,peruruaoface 
maicompreltensibilli,i 
ma.iatr.tctÎVIperuru 
copilulC:lruiaise 
adreseui. 
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! CASETA3.4! 

Nou-năsCu\ii pot recunoa§te vocea mamei lor 

Abilitatea de a recwwaşte vizual sau auditiv o alt:! persoani este un proces psihologic 
destul de sofisticat şi plnă nu demult $-a considerat ci bebeluşii tn primele săpt:lmâni 
de viaţA sunt incapabili de aşa ceva. Se ştie astlzi ci, cel puţin in ceea ce priveşte 
vocile, abilitatea este prezenti din perioada de nou-niscut. 

Intr-un studiu clasic realizat de DeCaspec şi Fifee (1980) a fost utilizată tehnica 
suptului Don-nutritiv pentru a observa dacă în primele J zile dup! naştere bebeluşu 
pot diferenţia vocea mamei lor de aceea a unei alte femei adulte. ambele citind 
aceeaşi poveste. Bebeluşii fi-au dat repede seama că, prin suptul sfârcului artificial în 
două feluri diferite, puteau sl produci fie o voce fie pe cealalt! ş~ dupl ce au Învi~at 
acest· lucru, au dat dovoKli de o preferin{i clar.1 pentru vocea mamei, realizând 
comportamentul de supt care o producea pe aceasta şi nu vocea s~i. In mod 
evident. aceşti bebeluşi foarte mici erau capabili să diferenţieze cele două voci. 

Existi dou! explicaţii posibile pentru acest fenomen. Una este aceea ci. bebeluşii 
au mvăp.t să recunoasc.l vocea mamei ca wmue a expunerii la aceasta dupa nalitere. 
Totuşi. acest lucru ar unplica o ÎnvI~are foarte rapidI, Întrucât bebluşii erau ,inuţi 'în 
camere separate în spital fi de aceea erau doar câreva ore 'în COntact cu mama. 
Cealaki. explicape presupune Înviprea prenatală. Aşa cwn am vizut, bebeluşii devin 
capabili si audă În ultimul trimestru al sarcinii şi unul dintre cele mai frecvente sunete 
pe care le aud este vocea mamei. P>e aceea, este rezonabil si ne gândim că apariţia 
foarte timpurie a abilită,ii de a difered~ia voci este rezultatul unei perioade destul de 
prelungite de mvdtare, chiar dacI În cea mai mare parte aceasta are loc Înainte de 
naştere. 

Studiul lui DeCasper ,i FiIer a fost unnat de multe alte investigatii care au dus la 
următoarele rezultate: 

Bebeluşii de 2·3 zile au dat dov-.u:li de preferinte clare pentru o poveste care 
fusese cititl de ma.mi cu voce tare În timpul ultimelor 6 siptămân.i inainte de 
naştere fa,ă de o poveste pe care nu au auzit~o niciodată. Diferenta a fost 
identificată atit pentru situatia 1n care mama citea povestea în timpul testării cât 
şi pentru aceea în care povestea era citit! de o alti femeie (DeCasper &: Spence, 
1986). 
Nou-niscutU preferau o melodie pe care mama o dnwe in mod repetat 1n 
timpul sarcinii unei melodii nefamiliare. Arunci când nou-niscutii. care fuseseră 
expuşi fie unei secven,e de muzică cbsici, fie uneia de jaz rm funcţie de 
preferin,ele mamei), auzeau ambele tipuri de melodii dupi naştere, o preferau pe 
cea familiart (Lecanuet, 1998). 
La 2 zile, bebeluşii mamelor vorbitoare de limba englezi şi limba spanioli au 
auzit eşantioane din ambele limbi Ei preferau să asculte limba lor "nativi" 
(Moon, Panneton-Cooper & Fifer. 1993). . 
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• S-a observat ci nou-niscupi nil prefer.'{ vocea tatilui fa~ de vocea altui bAmat 
nlci chiar dupi 4-10 Ole de contact postnataL Se pare Ci această d.iferen~i intre 
acest re:z:ulrat şi acelea referitoare la vocea mamei se datoreazf expunerii 
prenatale mai scăzute la vocea tatălui (DeCasper &: Prescott. 1984). 

• Nou-niscuPi au ascultat două versiuni ale vocii mamelor lor: o versiune de auz 
normal şi W13. special conceputi pentru a simula auzul din interiorul pâm:ecului 
matern. ~ebeluşii preferau în mod clar al doilea "tip (Maon ac Fifer, 1990). 

Aceste srudi.i nu doar ci demonstrează abilitatea remarcabili pe care o au bebeluşii 
imediat dupi naştere de a realiza distincpi complicate mtre voci. dar sugereazl şi că 
explicaţia cea mai probabili pentru o asdel de abilitate timpurie indici înviţarea din 
perioada in care copilul este în uter. Cel puPn în anumite privinţe, existi o 
concinu.itate interesanti Între existenţa pre şi posmatali. 

"motherese". toţi şi-au întors capul mai frecvent către ultimul tip de vorbire. 
Există sugestii care afirmă că "motheresc" ar uşura învi~acea limbajului; 
dacă este aşa, avem W1 alt exemplu al echipirii copilului de la început cu 
mecanisme utile din PWlCt de vedere biologic pentru a face faţă sarcinilor de 
dezvoltare. 

Patemuri de aCJiune fi creierul . 
Bebeb.lfu sunt persoane ocupate. Ei nu-şi petrec timpul doar cu hrinire, somn şi 
plâns, ci prezinti o gamă largă de comportamente, atât ca rispWlS la sti.mularea 
externă, cât şi apărute spontan. O mare pane din aceste comportamente au O fonnă 
destul de primitivă, şi totuşi, unele reflexe, ca respira;ia, suptul, c1ipitul şi urinarea, 
asigură funcţionarea independentă a bebeluşului din anwnite puncte de vedere, în 
cimp ce altele, precwn reflexul palmar şi cel de .. rooting" (întoarcerea capului) duc la 
ac,iuni voluntare mai complexe care vor apare mai târziu. 0Uar şi agitafia 
generalizată care apare la bebeluşi mare pane din cimp pare, la o analiză mai atentă., 
departe de a fi mtâmplătoare, constând în patemuri motorii ritmice fi stereotipe care 
servesc scopului major al autostimuIării ,~ mai nuUt, accentuează faptul că de la 
începU[ bebeluşul poate intpt:l comportamente, nefiind doar la discreţia scimulării 
externe. 

Cea. mai mare pane a bazei pentru această activitate este pusi deja în timpul 
vieţii fetale. Aşa cum arată ecografiile Ieruşi1or, din a 36-a slptămână intrauterină se 
POt observa miş:cări cum sunt suptul, respiraţia ,i plânsul, şi chiar dacă acestea nu 
îndeplinesc nici o func,ie până după naştere, ele indică faptul că toate componentele 
motorii ale comportamentului adaptativ al bebeluşu1ui sunt deja puse în fWlC,iune. 
începând cu săptămâna a 26--a intra.uterină putem să distingem patemuri distincte de 
stiri de veghe şi cit: somn la făt - paternuri care se succed Ia fiecare 40 de minute şi 
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SomR de tip REM. 
Acestadenot5 
perioada de SOlDn in 
[impulci~iacreiend 
seafl:i.mtr-ostare 
reb~i" activi. rezultind 
in "ariate miJciiri 
Corpor'.IIe, care includ 
mÎf-:iri ocubre rapide 
rmlb. engleZi, "rapid 
eyelTlO'lement-
REM,n.tJ. 

Somn de tip non
REM.Reprezinti 
perioadele Iinq;tÎte ,i 
profW1deale 
somnului,Încare 
act:ivitateacreienduise 
aEli la nivelul cel mai 
cobor.Î.t 

care devin foarte complexe în Săptămânile următoare. În săptă.mâna 
il 32-a pot fi observate cele două tipuri de somn, REM (mipaIe care 
provin de la rapid e~ movement - mişcări oculare rapide - etapă 
nwnită şi. somn activ) ~i non-REM (sau liniştit), iar în slptămânile 
următoare apar şi alte stări, precum somnolenla sau agitaţia activă ,i 
liniştiti, ca encia.{i distincte. Astfe~ în momentul naşterii, copiii 
sunt capabili să Îşi gestioneze timpul între diferite stiri de odihnă şi 
activitate, mergând de la agitafie majoră până la somn .adânc (vezi 
",bolul 3.5). . 

Aceste stări fi modificările ci:lice între ele formeaza fondul 
vieJii zilnice a bebeluşilor fi il celor care au grijă de ei. Astfe~ starea 
de alerti inacnvi este momentul în care eSte cel mai probabil ca 
bebeluşul să fie atent la ceea ce ::ste în jurul lui; de aceea, este 
perioada optimă pentru intera.qiuni sociale şi acumularea de 
cWlO~cin~ despre lwne. Totuşi, pentru pă~p cel mai important 
este cât de mult ,i când domne copilul. In medie, nou-născulii 
donn 16-17 ore pe zi, unii donnind doar 11 oce, iar al{a chiar 21 de 
ore. În primele săptimân~ somnul apare în perioade scurte multiple, 
distribuite de-a lungul zilei şi intercalate cu perioade de trez.ire, care 
sunt şi mai scurte. Foarte curând msă, perioadele de somn şi de 
veghe se lungesc ,i se distribuie mai pUlin întâmplător pe parcursul 
celor 24 de orei apare un patern cOlidian regulat şi la timpul potrivit 
bebeluşul devine o penoană mai tolerabilă pentru părinl~ obos~i 
(vezi figura 3.7). 

Astfel de modificări apar ca rezultat al diferitelor presiuni ale mediului asupra. 
bebeluşului, În particular ale celor exercitate de părin{i penuu a se confonna 
propriilor lor preferin~. în acelaşi fel se modifICă şi ritmurile de hrănire ale 
.bebeluşului de la cee:.a ce este "natural .. Ia ceea. ce este convenabil din punct de vedere 

Tabelul J.5 SEiirile de SOrlU1 ,i "cghe: la nou-niScuri 

JIu" 

Somn liniştit (non-REM) 
Somn acti" (REM) 

Somn periodic 

Somnolcn(i 
lnactivitatealert:i 
AJert:l activi 

Distres 

Cehii sunt tncru,i fi nemifcar~ respÎrafÎa regulati, odihni tot:dă 
bbucniri de mifc!iri oculare rapide, repirarie neregulat.i, mişcări 

spontane de tipul grimaselor fi tres:1riri1or 
RespÎra}ia lemi altemeazi cu ?erioadc de respirarie t2pidi fi 

superficWi 
CelUi sc Închid fi se deschid, ~spinlÎa variazll, activitate crescuti 
CelUi IUmÎnofi fi fixal~ rcspir-aJie rcgulat!, corpul nemişcat 
~1işc1ri frecvente difuze, vocalizfri, respÎn.}lc neregulati, 

focaliz:ue mai redUSi asupra mediului 
Plâns, mi,eiri corporalc difuze 
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social în ceea ce prive~te o anumiti mamă sau m.cee-ol ce consideri o a.n.umiIă cultură 
ca "potrivit". Bebeluşii vin pe Iwne cu anumite cara:cteristici tnnăscute - ritmuri de 
hrlinire. cicllJ!i veghe-somn, etc. - Îmi acestea :rebuie să se adapteze la cerin(e1e 
lumii exterioare. Din fericire, aceste caracteristici sunt relativ flexibile, iar primii paşi 
în socializarea copiilor pOt să înceapă chiar de la debutul vieţii copilului. 

Ceea ce poate să facă un bebeluş depinde de deZvolţarea creierului său. Totuş~ 
dezvoltarea creierului la rândul ei depinde in m.rre miisuri de ceea ce face bebeluşul 
şi de cât de mult face. Asdel, pe de o parte are loc o creftere spectaculoasă a 
creierului in timpul viefii fetale şi în primii ani de ;via~i. care il ajută pe copil sii 
manifeste o paletă tot mai Ia.rgi de activităfi, dar, pe: de altă parte, stimularea de tip 
feedback, trăită ca rezultat al angajării in activitate, joacă un rol impOrt-,lOt in 
promovarea dezvoltării viitoare a creierului. De aceea. bebeluş ii crescu~i in condifu 
severe de deprivare vor aveil intâI7.ieri în dezvoltare.: deoarece maturarea 1n sine nu· 
este suficienti peruru modificări comportamentale. Îq absenţa oportunÎ.riţilor de a-şi 
exena facultăţile, dezvoltarea neurologic! a acestor bebelUJi va fi incetinită ,i 
d.eviată. Aşadar creierul, experienţa şi comportamentul sunt legate foarte stmns; 
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I-laideţi să rezumăm câteva din aspectele cunoscute despre creşterea timpwie a 
creierului (pentru detalii suplimentare, vezi van cler Molen ac Ridderinkoff, 1998): 

• Deja din timpul vie~ inuauterine dezvoltarea creierului o depişeşte pe cea a 
tuturor celorlalte pirp ale corpului. De exemplu, mue lunile a 4-a şi a 6-a de 
la concep~ie. greutatea creierului creşte de patru ori. Ca unnare. capul 
bebeluşului la naştere este în mod disproporţionat mai mare în rela~ie cu 
restul corpului (aşa cum apare in figura 3.3, pag. 54). 

• Creşterea în greutate şi volwn în perioada Eetală reflectă sporirea numărului 
de neuroni (celule nervoase). Zilnic se produc aproximativ 250.000 de 
neuroni, rezultind în final sute de miliarde. 

• Creşterea explozivă continuă în primii ani de via~ (vezi figura 3.S). Astfel, la 
naştere creierul copilului reprezintă cam 25 % din creierul adult, iar la 3 luni 
atinge 40 %. La 6 luni a atins deja jumătate din greutatea matură - ceea ce 
organismul ca întreg atinge la aproximativ 10 ani 

• Creşterea 111 greutate şi volum după naştere nu se datoreazi creşterii 
nwnărului de neuroni, ci doar creşterii numirului de conexiuni (sinapse) 
dintre DeW'Oni. La 2 ani, fiecare neuron individual are pâni la 10.000 de 
conexiuni diferite cu alte celule, creând o re,ea foarte complexă care: reflecrJ. 
accivităp1e mentale tot mai sofisticate' ale copilului mic. 

• OI roate acestea, numărul sinapselor nu continui slI crească liniar odati cu 
rirsta.. În jurul vârstei de 2 ani începe un proces de reducere, care elimină 
sinapsele care nu sunt utile individului fi reocganizează în acest fel căile 
cerebrale pentru a le potrivi cu modalitatea de via,l a copilului 

i IV 80 

~~ 60 

---------,,-

creier şi cap 

;~ 40 ,/ 

~ '[ 20 ,/ a: 
/ 

reproducere ./ .-_._.-._._._._._--
2 4 8 10 12 14 16 18 20 
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::J'1'~ 3.8 RA~ nt..~ J. <n,t.n, A <n~_!.i. A .,,_1.. J. H,..J~'H ,i A <~,..!.i , .. 
,._~t(,J;.T-. 1962). 
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• Dezvoltarea creierului nu are loc în mod. egal În toate regiunile, ci se 
desfăşoară. de la păqile inferioare în SW. Structurile subconicale. păqile 
"vechi" pe care le avem în comun cu celelalte mamiIere, se dezvoltă 
primele, în timp ce cortexul cerebral, care conuolează fWlCpile psihologice 
mai complexe, se dezvolti ultimele ,i COntinui să se dezvolte de-a lungul 
întregii copilării. 

• Dezvoltarea este inegală ,i în cortex. De exemplu, cortexul occipital, care 
tiSPWlde de informa,iile vizuale, se matureazl cu mult înaintea cortexului 
prefrontal, care conuolează diferite fUDCfU executive precwn atenţia fi 
planificarea. 

Odată cu dezvoltarea structurală apare şi progresul funcţional, în sensul că 
celulele devin tot mai specializate în ceea ce fac. Pentru a inţelege ace$[ proces, să 
observim distincţia care a fost făcută între doui sisteme Dewonale diferite În creierul 
nou-niscupior (Greenough, Black &WalIace. 1987), 

Sis/emlll can aţl.ă ~ninle se referi la acele căi neuronale care sunt deja 
stabilite la naştere:. pentru a coordona acele expe~nse ~i a.ctivită~ care s~t 
comune tuturor funţeloc umane. Acestea se refeni III pnnclpalla reflexe ş,la 
funcţiile esen~iale pentru supravie~ ca suptu1. resplra~ şi reglarea 
temperaturii. Bebeluşul trebuie si aibli aceste funcţii la îndemână de la 
început; de aceea. ele sunt "pre-cablate" şi chiar dacii unele necesită o 
anumită cantitate de experienţă pentru a funcţiona eficient. ele există în 
primul rind ca rezultat al program.irii genetice existente la tap membrii 
speciei şi. În consecinţi. "ştiu~' ce să facă de la început. 
SiJ"lemlil dependent de exptn"en!e conţine' citi neuronale care nu au funqii 
specializate la naştere. Ceea ce vor face ele depinde în to[alitate de inpurul 
senzorial la care este expus copilul în mod individuaI. iar conexiwllle 
newonale se fonnează ,i se întăresc ca urmare a experienfClor repetate cu 
inpururi particulare. Copiii vor dobândi aceste conexiuni Încet. în timp. ca 
rezultat al ÎnYăfirii ,i al experien~e~ iar acest sistem, spre deosebire de cel 
care aşteaptă experien~e, va continua să se dezvolte de-a lungul vieJii. Atlta 
timp cât diferiţi indivizi trec prin experien~ distincte, sistemul dependent de 
experienţă va reflecta stilul personal al fiec!rei persoane. 

Astfel, unele aspecte ale COIlStruqiei creierului sunt determinate genetic, în 
cimp ce dezvoltarea altora este croiră de experienţele fiecărui individ - fapt ilustrat 
de cele dou! Stadii de dezvoltare a percepţiei feţelor menţionate la pag, 68. Se pare 
că distincţia dintre cele două sisteme nu este una absolută, ci reflecti mai mult o 
tendinţă decât O diferenţă rigidă in modul de operare. De exemplu. ÎIlvisarea şi 
experienp. joacă un rol ,i în construcţia sistemului care aşteaptă experienfele; tOC"Ufi, 
anumite tipwi de percepţii şi acţiuni vor fi dob-lodite foarte repede deoarece 
organizarea neurona..lă este deja pregătită pentru ele, în timp ce în cazul sistemului 
dependent de experienţă cODStruirea ansamblului de celule are o desfăşur.ue relativ 
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lentă. şi necesită expuneri repetate la imagini şi sunete relevante. Orice amamblu de 
celule care nu este folosit şi întărit este foarte probaba sA fie îndepărtat. 

0Uar dacă creierul devine tOt mai organizat din perspectiva structuri.
funciie, se poate observ.l şi un anwrut grad de plai/MIa/ro adică, diferite pArţi ale 
creierului pot să preia funqii particulare deservite anterior de alte părţi. Acest lucru 
este extrem de important atunci când anumite păqi ale creierului sunt dist~e în 
urma trolwnelor sau sunt împiedicate să îşi îndeplinească fW1Cfia normali. Totuşi, 
plasticitatea depinde în mare măsuri de vârstă; darele (descrise în caseta 3.5) suge
rează ci, cu cât e mai mic copilul, cu atât este mai mare probabilitatea ca alte păqi 
ale creierului să compenseze distrugerile apărute în creier. Creierul tânăr nu este încă 
atât de specializat încât să nu poati funcţiona aldel decât a fost setar de la început. 

I CASETA 3.5 I 
Leziunile cerebrale şi plasticitatea cerebrală 

Leziunile cerebr.de pot să aibă loc în orice moment: prenatal, ca rezultat al 
substanţelor nocive din corpul mamei; perinatal. în timpul procesului naşterii care nu 
se desfl,oarl lin; in orice stadiu incepind din copilăria mici, ca ,i consecinrJ. a 
accidentelor, bolilor sau abuzurilor. Lezarea Wlui ozgan atât de important trebuie 
Iw.ti foalte serios in considerare; celulele cerebrale nu se înnoiesc ,~ de aceea, 
singura speranrl este ci alte plllÎ ale ckifrului vor prelua funcpa pirţii lezate. tn ce 
miSurl este posibilă o asdel de pwcicil:ate? 

Ideea conform clireia anumire pllli ale creierului SWlt specializate pentru fWlqU 
psihologice particu1are a fost îndelung controversată ,i inci nu avem un rispWlS clar 
la aceasti problemă. Existi cu siguranţ! un anumit grad de localizare cerebra.li: de 
exemplu, limbajul depinde in principal de emisfera stângi a co.rtexului, iar abilitipIe 
spaţiale de cea dreaptă. Ce se intâmpli. insă cu fiecare din aceste funcpj. dacă baza 
corticali care rispwtde de ele este distrusă? Se pare ci rlSPunsul. depinde foarte mult, 
dar nu în totalitate, de virsta copilului, în sensul că recuperarea în urma unei leziun.i 
cerebrale tinde si fie mai bună la copiii mai mici decât la cei mai mari. Totuş~ aceasta 
depinde ,i de tipulleziun.ii. - bilaterală sau uniLuerală - ,i de aspectele psihologice 
implicate. 

Este util si facem distincţia Între urmiltoarele trei perioade de dezvoltare 
(Goodman, 1991), 

Via/a prenatală fi ,'()pil4ria miâl. în aceasLi etapl, recuperarea poate fi uimitor 
de bWJ.ă chi:tr dupi leziuni bilaterale, atâta vreme clt e vorba de abilit:I.p 
specifIce. Părţile intacte ale c~ierului pot si preia funcpj. pe care nu le-ar 
deservi în mod obişnuit; plascicitatea este cea mai mare în aceast:i perioadă fi 
este ÎIlci posibil! reorganizarea majoei a neuronilor. 
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2 CDpiltiTi, până la p!llHrtate. Perspectivele recuperirii dupi o leziune unilaterală 
sunt mCă desrul de bune, dar acest lucru nu mai e valabil pentru 1eziun,j 
bilaterale. Tr.msferul unei funcţii de la. o emisferlla cealaltJ. este mei posibil; 
de exemplu, funcpjle lingvistice pot si fie "reinvi~ate" de emisfera dreaptl 
dupl o leziune a emisferei stângi. 
p,rioaJa atltllttl. Atât o leziune unilatera.li cât ,i una bilaterali produc acum de 
regulă deficite permanente, deoarece organizarea neuronal! nu mai este atât 
de flexibilJ cUm a fost la vârste mai mici. De pildi, dupl o leziune a 
emisferei stângi, majoritatea -adulţilor nu-şi mai recapăti rotal abilitatea 
lingvistică - probabil datorită faptului că acum emisfera dreapti este prea 
specializati pentnl a putea prelua funcPi pentru care nu a fost programati la 
fncepur. Totuş~ inci este posibil un anumit grad de recuperare: nici dupi 
ado1escen,i creierul au este total setat ,i el mai este şi apoi capabil de o 
anwnitl reorganizare ~C Nelson &. Bl,?om, 1997). 

tn general, vârsta este cel mai important factor 'in ceea ce privellte prognoza. OJ 
toate acestea, e important ,i daci e vorba de abilit!ţi specifice ca limbajul ori 
abilităţile vizuo-spaţiale sau dac! e implicată inteligenţa generali. In timp ce leziunile 
cerebrale localizate care apar timpuriu au o probabilitate _; mi«i de a determina 
deficite specifice, precwn afazia, decât cele mai: târzii, situaţia este inversi 10 ceea ce 
prive,te efectele asupra abilitiţii intelectuale generale, acolo unde leziunea timpurie 
are o probabilitate mai man de a detemUna co~xiuni gre,ite ,i reconect:ări inutile la 
nivelul creierului 1n cimpul. reozganizărU neuronale (Rw:cer & Rutter, 1993). 

Astfe~ re. cazul unei leziuni, creierul in dezvoltate este şi mai plastic decât cel 
adult, dar şi mai vulnerabil. Gradul de recupera.re depinde de interac:p.Wlea CO~lllexă 
a trei factori, şi anume: vârsta .Ia care a avut. loc leziunea, afectarea uneia sau a 
ambelor emisfere ,i tipul efectu.lui evaluat (abilitip. specifice sau Înteligen,a generali). 

Adaptare parentali 

Întocmai a,a cum nou.născuţii trebuie să se adapteze la lucrurile din Iwnea 
exterioari, ca de exemplu părin,ii, aşa ,i părip.~ii trebuie să se adapteze la nou· 
născulii lor. în majoritatea cazurilor aceasta este o perioadă de liucw-re; totuşi, multe 
cupluri resirru diferite tipuri de stres, mai ales arunci când e vorba de prinwl copil. 
Stresul poate să ia wmătoarele fonne (Sollie &~1iller,1980): 

Soli,iftn7 ji!(!i:d. În primul rând, întreruperea somnului duce la epuizare, dar 
tO"are celelalte aspecte ale îngrijirii \Ulei fiin,e dependente pOt să duci la 
oboseaLi, mai ales când nevoile bebeluşdui trebuie adaptate rutinelor uzuale 
pe care pirin,ii continuă să le 1odeplineaScă. 
COltii'; ml0ponalt. Bucuria şi satisfacţia la·sosirea copilului pot fi la supc::rlativ 
'in mintea părinţilor; şi toru,~ conştientiza.rea faptului cl starea de bine a 
copilului şi într-adevăr via~ acestuia depind ele ei poate reprezenta o surs3 
de tensiune mai epuizantă decât solicitările fizice. 
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&J"/ri,ţiu altor oporlun;Id.": În mod inevitabil, clependen{a copilului irueamnă 
adoptarea unui nou stil de viaţă, care are implicapi atât la nivelul profesiei 
cât şi il cimpului liber. Probabil mamele trebuie să remmse la profesie, ceea 
ce are consecinfC financiare pentru familie; ambii părinţi devin mai puţin 
dispuşi să se angajeze in activităţi în afara casei; în general, viaţa de zi cu zi a 
părin~ilor implică un set mai restrâns de rutine decât cele cu care erau 
obişnuiţi înainte. _ 

4 Tlllrilllfl fII nlaţia maritală. In timp ce în multe cazuri copilul îi apropie pe 
Părinfi, in unele cazuri acesta schimbă (cel pUţin temporar) rela~ia în riu. Un 
cuplu se transformă mtr-o relafie între trei persoane, iar gelozia, modificările 
relaPei sexuale fi stresul care rezultă din cei trei factori de mai sus pot să 
joace un rol în reducerea apropierii anterioare dintre SOf şi sorie. 
GJplurile diferă foarte mult în ceea ce priveşte z.!E!gocierea de succes a 
tranziţiei la starea de părinte (Heinicke. 2002). In producerea aceStor 
diferenţe sunt implica~ foarte mulţi factori: vUsu şi maturitatea părinriloc, 
relapa lor cu propriii loc părinri. suportul social care le stă. la dispoziţie, 
nivelul satisfacţiei maritale existent înaintea apariţiei copilului şi orice formă 
de depresie postnatală pe care o poate trăi mama (vezi caseta 3.6). O altă 
influenţă care trebuie luată în considerare pe drumul adaptăru pirinţilor este 
copilul însuşi. Atunci cind este un nou-născut "dificil", fie datoriti 
calită~ilor temperamentale înnăscute, fie datorită prematuriti,ii, bolii sau 
unui handicap. părin,ii nu doar că vor mi tranzi~ia ca fiind mai stresantă, ci. 
în cazul relaţiilQr mai vulnerabile, pot chiar să se despartă (putnam. Sanson 
& Rothba", 2002). 

I CASETA 3.6 I 
Depresia postnatală şi efectele acesteia 

asupra copiilor 

Oricit de multa bucurie aduce nou-nll.scutul mamei, "tristeţea bebeluşului" ("baby 
blues") este o reaqie comuni. Peste jumătate dic. proaspetele mame tr.tiesc anumite 
dispoziţii proaste ,i o atirud.ine de tipul"puţin imi pasă" în primele zile după naştere. 
Majoritatea acestor simptome SWlt totuşi de scurti dura.tf. şi sunt probabil legate de 
oboseab't. La aproximativ 10-15 la suta dintre femei, pe de altii pazte. depresia 
pO$tnatală este mai persistenti şi are o forml 'mai severi. 

Aceste femei prezinti toate semnele unei depresii clinice: sentimente de 
neajutorate şi disperare. anxietate iraJionalf.. dispoziţie proastă continui, iritabilitate. 
c~ncentrare slabi şi tulbUliri ale somnului. ln.cea mai mare parte, aceste simptome 
dispar g ... dualla 6-8 săptlmâni dupl naşterea copilului; la unele femei (estimate ca 
reprezentând 1 sau 2 %) ele persistă încă după un an sau mai mult şi iau forma unei 
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tulburări mentale. în general, rulburarea ponnatali cinde si fie mai uzuaLi la femeile 
care nu şi-au planificat sarcina, care nu au un partener care si le ofere spijin şi care olU 

trecut recent prin modificări de viaţi dascice cwn ar fi pierderea slujbei sau moartea 
cuiva apropiat. Aceştia sunt factOri favorizanpi cauza in sine a depresiei POStnataJe 
rlmâne inci necunoscută, cu toate ci pot fi implicate modific.riIe honnonale care 
apar pe măsuri ce corpul mamei revine, dupi naştere, la starea sa normali. 

Ce putem spune despre efectele asupra copilului? Date fiind simptomele de mai 
sus ale depresie~ nu este de mirare si gtsim perturblri majore ale relaţiei ma.mă-copil 
(pentru divelS'e treceri in revin! vezi Cummings &; Davies, 1994a; R.a.dke-Yarrow, 
1998). Aşa cum au arătat observaţiile din copiliria mică, femeile POt fi prezente fizic 
insi absente psihologic: tind si fie retrase, sunt ÎDSensibile la starea bebeluşului şi nu 
rllspund la semnalele acesruia. nu au cilduril emoţional! şi uneori pot fi ostile. 
Bebeluşii reacţionează în ogli.ndă la depresia mamelor lor: ei zimbesc mai pupn şi 
pling mai mult, sunt retraşi şi lipsip de energie şi dau dovadă de interes mai scăzut 
pentru mediul înconjW'l.tor ,i joc. Emoţiile pe care le afişeaz! sunt de obicei negative, 
precum tristeţe sau furie, şi nu pozitive, cum sunt bucuria şi interesul. Un astfel de 
comportament poate S1 apari şi. când sunt cu alte persoane decât mama, ceea ce 
sugerează ci sunt 111 pericolul de a dezvolta un stil distorsionat de interacţiune 
socială. 

Srudiile de cip follow-up· cu aceşti copii, cum este cel realizat de Lynn Murray şi 
colegii ei (de ex., Mum.y, Hipwell, Hooper, Stein & Cooper, 1996; Murray, Siclair, 
Cooper, Ducoumau, Twner &: Stein, 1999, Sinc1air &: Murray, 1998), arati. ci unele 
aspecte ale dezvoltlrii pot si aibl consecinţe pe tennen hmg, chiar şi arunci cind 
boala mamei a durat dpar câteVa luni. A!:este efecte sunt mai probabile la biÎeţÎ (care 
sunt 111 general mai vulnen.bili in primii ani faţă de stresorii fiziCi şi psihologici. decât 
fetele) şi sunt tndln.ite mai degrabi. la nivelul aspectelor socio-emoţi.onale ale 
dezvoltării decât la cel al funq:iilor cognitive. Astfe~ copiii din studiul lui Muaay, 
observa~i pe pan=wsul celui de al doilea an, aveau o probabilitate mai mare de a avea 
probleme comportamentale şi un ataşament nonsecurizant cu mamele lor decât 
copiii cu mame care nu au avut depresie posmatali. EvaluaţÎ din nou la 5 ani, ei 
dădeau dovadă de responsivitate mai scltzut:l in relaţia cu mama, de o incidenţă mai 
mare a tulbu.r1rilor de comportament şi de tendinţa de a se angaja În joc fizic şi nu in 
activită.ţi creative. De asemenea, conform dascllilor lor, ei erau mai imaruri, mai 
hiperactivi şi Ufor de distras. Totuşi, in alte privinft:, aceşti copii nu erau diferiţi faţă 
de ceilalţi: de exemplu, relaţiile cu colegii şi cu cadrul didactic erau tipice copiilor de 5 
ani şi chiar daCI alte studii au identificat deflCite cognitive, acestea nu au fost 
observate pe acest eşantion.. 

Aceste rezultate sugerează ci depresia postnatală, chiar şi anmci când are o 
durată limitată la primele luni de viaţă ale copilului, poate să aibi efecte pe termen 
lung. Acestea sunt mai probabile la băieţi decât la fete şi afectează ~nwnite aspecte 
ale comportamentului. Ele indici faptul ci aceşti copii repreziruJ. un grup de risc, 
care a.re nevoie de ajutor mult timp dupl vindecarea mamei. 

• Studiile de tip foUow-up sunt cele care urmllresc evolUfLa. tn timp a unui grup care a trecut 
printr-o anwmtI experienţl (n.t.). 
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V1&fa unui copil 'lncepe din momentul concep,iei. fi nu de la naştere. Dezvoltarea 
prenawli ;Ii cea postnatalil sunt continue: ceea ce se 'lruLnpli lnainte ca un copil să se 
nasci poate si aibi implicatii profunde pentru ce va unna. 

Acest lucru este valabil mai ales pentru zestrea genetici a individului. care 
influenfcază toate aspectele funcponlrii psLhologice. Toru,i, tn afari de cateVa tulburări 
genetice, se consideri că această relarie este de o complexitate considerabilit. deoa1-ece 
caracteristicile mentale specifice nu sunt determinate niciodată doar de o singuri gen!. în 
plus, 1n aproape toate cazurile, bagajul genetic reprezintă dou una dintre influe~;1 aşa 
cum au ar:I.tat studiile de genetici a comportamentului, este nevoie de combinarea 
ereditirii li a mediului pentru a afecta cursul dezvoltirii. 

Viap prenatall este împirţ.Îti ta trei stadii - germinal, embrionar fi fetaJ - 111 timpul 
f1eCăruia avind loc tipuri paniculare de dezvoltare, copilul fiind vulnerabil farI' de 
anwnip factori negativi. Acest lucru este evident mai. ales ta etapele timpurii ale perioadei 
fetale, atunci când dezvoltarea creierului este cea mai rapidi fi cind copilul este foa.ne 
vulnerabil la efectele factorilor ImlUJ,ge,u, adică la agen,i nocivi ca droguri, boli. fi nutriţie, 
care traversează placerua fi pot si determine deficienţe f1ZÎce fi psihologice pe tennen 
lung. Asdel, uterul nu este deloc un mediu total protejat; copilul nenăscut este deja 
influenţat de evenimente externe, chiar d.ac.t de regulă. prin intermediul mamei. 

Naş,terea poate 1mbrica forme multiple, nu există 'lnsf. nici o d.ovadJ că procesul 
naş,terii ar avea consecinţe psihologice pe tennen lung, altele decât În cazurile În care are 
loc o vătămare fizic.l. a creierului bebeluş ului. Dezvoltarea copiilor prematur~ pe de,altă 
parte, poate fi afectati drastic in primele luni ele viafi, iar atunei c9.nd. se combină cu 
dezavantaje sociale poate fi factor ele risc chiar fi pentru copilăria ele mai târziu. 

Nou-mscuţU au fost cons.id.erafi la un momeru dat complet incompetenp ,i 
caracterizaţi printr-un .. vid" psihologici cercetările recente au arittat 'lnsl ci ei vin pe lume 
echipati cu o gamă impresionaruă ele abilitiri. Vederea fi auzul, de exemplu, sunt 

;::;:a~ !:~~~= :er:r:lic:~be~~:~ s!:;::~n;i;~~ ;:if?=:rL~ 
deja În stadiile tinii ale vierii fetale, ind.icând faptul ci creierul nou-născutului este destul 
de avansat pentru a regla o sene de funcrii ele bază, necesare vierii din lumea externi. i 

Aşadar, creierul nu este o cutie goak care ~teaptă să fie umplută cu experiente fi care ! 

functioneaza doar c9.nd. e impulsionati de stimularea externi. Dezvoltarea creierului este l' 
mai d.egr-.ab! un proces dependeru: de activitate: nou-niscuţii caută activ experienre care 
se potrivesc cu natur:1 creierului lor, iar acest lucru va promova in schimb dezvolt.alea l' 
ulterioari a creierului. 

Pentru părinJ~ tranzitia la rolul de părinte este un pas major care implic! o reaş:ezare 
a relatiilor familiale fi modificitri dramatice ale stilului de viaţă. Majoritatea plrinrilor au 
dificultiti minore cu aceasti adaptare; totuşi, la câriva apar factori stresori fi, in c1azul 
d.epresi.ei postnatale de exemplu, poc exista probleme nu doar pentru maml ci ,i pe:1Cru 
copil. 
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metodele ,i rezultatele geneticii comportamentale. Nu este o lecturi uşoari pentru 
incepitori, însă cu siguran[i este una care merd efortul. . 

van der Molen, M. W., &: Riclderinkoff, K. R. (1998). 1he growing anei aging brain: Life· 
span changes in brain and cognitive functioning (Creierul care se dezvoltă.Ji 
tmbitd.ne,re: modificiri ontogenetice la nivelul creierului fi al fUDCfioairii cognitive). In 
A Demeuiou, W. Doise &:: C F. M. van Lieshout (eds.), UIM/IIIII D,w!8pm,/flaJ P.ţ7'"hoIoO. 
QUchestcr: Wdey. O trecere 10 revistă concis! a dezvolt:llrii creierului pe parcursul vierii, 
care oferi o pn:zeruare a structurilor nervoase centrale şi a unor aspecte funclionale 
precwn plasricitatea cerebrală, interacpunile neW"Ona1e ,i efectele tmbitd.nirii din via~ 
prenatali la maturitate. 
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Creşterea este un proces pe care îl putem conceptualin cu succes în termenii unei 
serii de sarcini de dezvoltare care apar într~o secvenţă anwne. la o vântl bine 
detenninată ş:i cu care copiii trebuie să se confrunte cu ajutorul celor care Îi Îngrijesc. 
Au fost propuse diferite liste cu asdel de sarcini; cea oferită 'in tabelul 4.1 este un 
exemplu care se centrează pe copiliria timpurie - perioadl în care sarcinile 
dezvoltare apar mult mai brusc şi se succed cu o rapiditate mai mare decât la orice 
altă vârstă ulterioari (Sroufe, 1979). Apariţia lor depinde în mare parte de 
programarea genetică; cursul lor fine, însă, foarte mult de adulfii responsabili pentru 
îngrijirea copilului. Toate funcţiile psihologice se dezvoltă in context social: oricât de 
putemic ar fi motorul genetic responsabil de emergenp noilor abilită;i ,i de tranziţia 
spre noi niveluri de funcfionare, un potenţial nu devine realitate dacă cel care îngri
je,te copilul nu oferi sprijin, nu O1enfine şi nu duce mai departe eforturile copilului. 

De aceea, stabilirea relaţiilor cu alţi oameni este wta dintre cele mai importante 
sarcini ale copilăriei şi, aş:a cum am vizut în tabelul 4.1, una dintre cele mai timpurii. 
Am învăpt foane multe în ultimii ani despre felul m care copiii dezvolti ataşamentul 
primar, de obicei faJi de plrinpi lor, şi despre diferen~le dintre copii m ceea ce 
priveşte modul În care se manifesti. Rimlne subiect de dispută problema influensei 
foane profunde pe care ar avea· o rela~iile timpwii, prin natura lor, asupra tuturor 
rela,iilor wmătoare, aşa cum a sugerat Freud cu mult timp în urmă. Oricare ar fi 
dSpunsul, fonnarea de rela,ii rimâne o sarcină pcntn1 mtreaga vÎa;1. Să considedm 
doar relaţiile pe care le stabileşte copilul - cu pirins"ii, cu frapi, cu bunicii şi celelalte 
rude, cu cei care au grijă de ei alternativ în şi înafara casei, cu prietenii şi al~i copii, cu 
profesorii pe toati durata şcolii, precum şi cu membrii sexului opus începând din 
adolescen,' - fiecare rela,ie este atât de bogată, de comp1exf şi de subtilă. încât ade
se-oi. DU avem vocabularul necesar pentru a o descrie. Ceea ce este s:gur este faptul că 
relapile oferi contextul în care se dezvoltă toate funcţiile psihologice ale unui copil: 
acesta este cadrul 10 care copiii întâlnesc pentru prima oară l\J.ftlO externă, 10 care 
învaJi care aspeCte sunt semnificative şi merită atenfie. 'ln care dobândesc etichetele ,i 

Tabel 4.1 Sarcini in dezvolurea timpurie 

0-3 
3-6 

6-12 

12-18 
18-30 
30-54 

SIII'SII;dinS.oufe(1979). 

Reglare fiziologică 
Managemeruul tensiunii 

Stabilirea unei relaţii eficientt 
de at2Şament 
Explorare şi expertizi 
Autonomie 
Managementul impulsurilor, 
identificarea cu rolul de sex, 
rela~ii cu alri copii 

Rutine Optime 
Interacpune sensibili ,i 
cooperantă 

Disponibllitatt de a rlspunde 
(responsÎvitate) 
O baz! de securitate 
Sprijin ferm 
Roluri şi valori clare, auto
control flexibil 
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şi modalităţile de comunicare şi în care, pe parcursul procesului, dezvolti modalită~i 
de a se yedea pe sine ln relaţie cu această lwne. Un alt aspect cert este că diferenţele 
dintre c.opii în ceea ce priveşte natura relaţiilor loc cu ceilalţi pot să aib~ implicaţii 
profunde pentru calea pe care o urmează fiecare copil în dezvoltarea sa. In,elegerea 
formirii. relapilor este aşadar o parte esenţială a înţelegerii dezvoltării copilului. 

G.l topi cunoaştem câte ceva despre relaţii din experienţa personală şi petrecem mult 
timp gândi.nd.u-ne la ele. Eşecul în stabilirea lor, neînţelegerile, conflictele, 
despăqirile - toate acestea sunt surse de supărare profundă, aşa cum relaţiile fericite 
şi de succes oferă confort şi securitate. Pentru profesionişti, cum sunt asistenţii 
sociali, psihiatrii şi psihologii clinicieni. rela,iile formeaZă de obicei un punct central 
În orice actiune de ajutor şi sprijin ş~ cu toate acestea, doar în ultimul timp a 'inceput 
dezvoltarea unei ştiinţe li relaţiilor care ne permite să analizăm în mod obiectiv ceea 
ce se înci;mp1ă Între oameni (.Hinde. 1997). Haidep. si rezumăm ceea ce ştim: 

• Relaţiile nu sunt percepute direct, ci sunt UU:erate. Noi suntem conştienţi de 
illt,ra~ţilllliit dintre oameni: atingere, sărut, disCUţie, strigăt, lovire şi alte 
mtâlniri vizibile şi sonore. Doar atunci când. interaqiunile fonnează 
secven,e consistente în timp tragem concluzia că există un anumit tip de 
Rlaţie. Astfe~ un pirinţe care loveşte in mod repetat un copil 10 timpul mai 
ri-.ultor contacte este Cieicris ca având O relaţie abuzivi cu acel copil; 
tctalitatea acestor episoade este cea care ne permite să facem inferenţe 
despre rela~ie şi nu un singur episod. Interaqiunile sunt fenomene de tipul 
aici-,i-acwn, în timp ce rela~iile presupun continuitate in. timp. 

• Chiar dad relaţiile sunt inferate din interacţiuni, o relaţie este mai mult 
dţ:cât suma interacţiunilor care au dus la ea: fiecare are caracteristici 
p!arriculare care nu se regisesc în altă rela~ (.Hinde, 1979). Să luăm calităţile 
ur.ei rela~i.i, cwn ar fi încrederea, intimitatea sau devotamentul: nici una nu 
este potrivite1- interac~iunilor specifice. În mod similar se mrâmplă ;si cu 
ca.-acteristicile interactive precum frecven~, reciprocitatea sau vigoarea, care 
ar fi în schimb nepotrivite pentru descrierea unei relaţii. De aceea, este 
esenţial pentru descriere să plstdm distincte cele două niveluri. 
în orice încercare de a inţelege relaţiile, nivelul interacţiunilor nu este 
singurul relevant. Figura 4.1 ilustrează o schemă, realizată de Hind.e (1992), 
care prezintă relaţiile cuprinse într-o serie de niveluri, care cresc in 
complexitate, de la procesele fiziologice ale individului la societate ca întreg. 
Ni-.relurile sunt interconectate: ceea ce se întâmplă la un nivel are implicaţii 
pentru oricare altul. De aceea, în mod ideal, daci vrem să intelegem în 
întregime o relaţie, trebuie si fim atenţi la tOate celelalte niveluri - grupul 
sau familia care oferi contextul imediat al relape~ individualitatea fiecărui 
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participant, societatea clreia îi aparţine şi, de asemenea, mediul fizic şi 
suuctura culcura.l5. care formează fwtdalul relapei. În practică, toate acestea 
SWlt de obicei prea complexe pentru il fi luate în calcul şi de aceea tindem să 
ne limităm la aspecte relevante imediat în situaţia dată. Ceea ce contează este 
că toate aceste nivelwi S\Ult vizute ca distincte - de exemplu, interacţiunile 
nu ar trebui v.izute ca suma caracteristicilor individuale ale panicipanţilor 
mai mult decât ar trebui vizute ca adliugându-se relaţiilor. 
Relaţiile SWlt .. afaceri" :in două sensuri. Aceasta poate părea o afirma~ie 
evidenti, însă psihologii din domeniul dezvoltirii au reuşit si O treacă total 
cu vederea mult timp, atunci când au scns despre relaţiile părinte-copil Ei 
au descris socializarea copiilor ca W1 proces cu un singur sens, dinspre 
părinte spre copil - un fel de .plastilină care se modelează atunci când. 
părinţii "toam.i" copiii în orice formă pe care o decid arbitrar. Este clar. 
ast;'izi, că orice relaţie sau interacţiune, chiar dacă implică cel mai mic 
bebeluş, merge în două direcrii. ,i că efecrul pe care Il au copiii asupra 
părinţilor este la fel de mare, chiar dacă e diferit, ca şi efectul părinrilor 
asupra copiilor. Socia.l.izarea poate fi înţeleasă doar dacă o considerăm lUl 
proces bilateral, nu lUlul unilateral. Pentru a explica progresul copilului este 



87 

insuficient să examinăm doar caracteristicile unuia dintre parteneri (chiar 
daci este vorba despre cel mai mare ,i mai putem.ic). 

• Rela~iile nu existi in izolare tap: de alte rela~ii; fiecare este conecmtă cu alte 
relapi. Vom dezvolta această idee ta sec~itmea urmitOate, când vom vorbi 
despre familii. Haideţi să spunem aici doar că relapile tind să aparl În reţele: 
ceea ce se 1ntâmpli Între soţ ,i soţie are implicapj pentru rela~ia pe care 
fiecare partener o are cu copiii, ceea ce se întâmplă Între fra~ va afecta 
relaţia dintre mami ,i fiecare frate ,i qa mai departe. În mod similar, 
studiile despre conflicrul marital au arătat foarte clar că Într-o astfel ~ 
situaţie tinde să sufere şi rela,ia părinte-copil: ceea ce se întâmpli Îmr-o 
parte a reţelei reverbereaz.1Ij ,i în celeWte pirp. 

Prima experienţă a copiilor cu relapile are loc, în general, în familie. Acest grup mic 
şi intim este cadrul de bazi in care cei mai mulţi copii sunt introduşi în viaţa socială, 
unde sunt dobândire regulile componamenului imerpelSona1 şi care va continua si le 
servească drept bazi de securitate atunCi când întâlnesc lumea din afad, care adesea 
induce confuzie. în Iwnina multiplelor modificări sociale care au avut loc în ultimii 
aproximativ 50 de ani - divoqul, familiile monoparentale, ma.mele angajate în 
cimpul muncii, inversarea rolw1lor între sOf şi sOfie, cuplurile homosexuale. familiile 
vitrege ,i combinate - este evident Cii. nu mai putem defmi familia la fel de Îngust 
cwn o făceam odati. iar implicapile pe care le au aceste varlafÎunÎ ale fonnelor 
familWe asupra dezvoltării copiilor au devenit o arie majoră de interogafii Ne vom 
Întoarce la acest fapt mai jos, dar să vedem mai întâi cum putem conceprualiza 
familiile - oricare ar fi forma lor. 

Familia ca sistem 

Si luăm o familie compusă din doi părinp ,i un copil. aşa cwn e Teoria sistemelor 
descrisă în figura 4.2. Sunt implicate trei aspecte: membrii Individuali, este o modalitate 
re1aliile dintre ei şi grupul familial ca întreg. Totuşi, familia reprezintă particulari de a descrie 
mai mult decit suma păqilor ei cowtituente: ea este o entitate dinamică organiza~iiIe precum 
în sine. Ca să facem dreptate unei astfel de entităfi este folositor să ~=ri.~c~~:DS~i 
afamiliiP~~~. conceptul de teorie a sistemelor atunci când ne gând.im la. complexe, cât fi ca 

flÎnda1ciruiredin 
Teoria sistemelor pQa[C fi aplicată la toate tipurile de org;tn.iza~ii subsisteme care pot s~ 

complexe, dar s-a dovedit în mod special utili În privinp. familiilor fie tratate c:a unir.l.{i 
(Minushin, 1988). Teoria se bazează pe urmi~1e principii: independente. 

Tolalilall. Un sistem reprezintă o totalitate organizată, care este mai mare decât 
pirţile ei. De aceea, proprietăpJe ei nu POt fi Înfelese doar prin studierea compo- . 
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Familia 

nentelor individuale. Aplicată la f.tmilie, a~easta mseamnă că. nu putem con
sidera familia ca fiind swna componJntelg individuale sau a .relaţiilor: ea are 
proprietăţi separate, cwn sunt coeziunea ~au atmosfera emo,ionali, care nu 
sunt aplicabile celorWte niveluri. Cuno3Jttcea indivizilor şi a relaPilor duu.re 
ei în interiorul grupului familial nu ne SpUlle nimic despre grup în sine. 

• 1,,1e.gri/tltta slIbristemelor. Sistemele COmpleXE sunt fonnate din subsisteme care 
sunt relaponate 1ntre ele. Fiecare astfa de relaţie poate fi privită de 
asemenea ca un subsistem şi studiat sepaJat. Aplicat la familie, tnseamnă că 
nu doar .relaţiile pot fi privite ca sisteme, c; şi relaţiile dintre relafll. De aceea, 
ele exemplu, interconectarea relaţiei SOf-SQţie cu relalÎll mamă-copil este un 
subiect de cercetare în sine. 
Cin7llaritatta influenţei. TO"olte componentele unui sistem SWIt 

interdependente; modificarea uneia dintr. ele are implicaţii pentru toate 
celelalte. Din această cauză, afirmaţii de tipul "A cauzează B" sunt 
inadecvare deoarece componentele se i'lfluenţeazi reciproc. Aplicat la 
familie. aceasta a devenit una dintre cele nai importante ş~ în acelaşi cimp, 
cele mai dificile de swprins concluzii. Afi.rma,iile cauzale simple, mai 
ales aplicate relafiei părinte-copil, erau consider.tte aproape ele s~ comun, fi 
totuşi înlocuirea acestei gândiri liniare cu gândirea circulari a devenit 
esenpali în lumina demomtrărilor repeta~ a influenţei mutuale din cadrul 
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tuturor interacţiunilor sociale, incluzâ.ndu-le pe cele ale copiilor. ~i cu 
. adulpi. Figura 4.3 ilustrează această reciprocitate cu referire la câreva aspel:re 
ale funcţionării familiale: comportamentul copilului este influenţat de, dar în 
acelaşi cimp influen,ează, comportamentul pacental; mai departe, el 
influenţeazi şi este influenţat de relapa dintre mamă şi tatii iar aceasta 
influenţează la rS.ndul ei şi este influen~tă de natura acciviti{ilor parentale. 
în acest fel, fiecare aspect al sistemului este implicat reciproc cu toate 
celeWte - să vorbim doar despre influenţa activităţilor parentale asupra 
comportamentului copilului ar oferi o imagine incompletă. 

• Slabi/itai' fi modijkun. Sistemele precwn familiile şi relaţiile sunt dlrehise, adică 
ele pot fi influenţate de factori externi. Modificarea unei componente 
mseamrui modificare 1n toate celeWte şi în relapa dintre ele. O problemă 
neaşteptată, cum ar fi şomajul tatălui sau un accident al copilului, va avea 
implicaţii pentru COSi membri familiei luaţi individual ~i pentru relatiile dintre 
ei şi poate altera şi echilibrul familiei ca întreg. 

Pentru a ilustra abordarea "familia ca sistem" haideţi să luăm dou.';' teme ca 
exempllL Prima se referă la interconexiunea relaţiilor: ceea ce se întâmplJ. Într-un 
mbsistem are implicaţii pentru celelalte subsisteme din cadrul familiei. Cea mai mare 
ltenpe a fost acordat3. modului m care calitatea căsătoiei părinJilor este legati de 
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adaptarea copilului, pornind de la asumpţia ci O rela{ie n13ntală bună este mai 
probabil si fie asoci:.ua cu o relaţie satisfăcătoare părinte-COPL. aceasta ducând la 
rândul ei la dezvoltarea optimă a copilului. Pe de altă parte, atunci când părinţii nu se 
în~eleg. putem să ne a,teptăm ca ~i relatia cu copilul să se deterioreze. Datele 
,ciinrifice susţin aceste asumprii (vezi G.muni.ngs & Davies, 1994b): calitatea maritală 
se află în relarie cu diverse aspecte ale dezvoltării copilului. cum ar fi securitatea 
araşarnenrului, strategiile eficiente de înviţare, controlul impulsurilor şi maturitatea 
emorională. Este fire~te tentant să concluzionim pe baza acestor rezultate că 
dezvoltarea copiilor este satisfăcătoare fJt"tru ,'fi părin~ii lo~ se 1nre1eg, aceasta 
însemnând ci pe de o parte comportamenrul parencal este cauza, iar pe de alta 
dezvoltarea copilului este efectul. Totuş~ acesta rimine un tip de gândire liniar, într
a singură direCţie, teoria sistemelor a'lertizându-ne despre pericolul utilizării lui, 
deoarece influenţa poate să fie şi în cealaltă direcţie, de la copi la părinte, sau chiar 
circulară. Astfel, caracteristicile copilului, prezente de la începl:.!:, pot afecta tipul de 
acţiuni parent:ale realizate şi, de asemene-a, calitatea relaţiei maritale - situaria cea mai 
evidentă este aceea în care copilul e "dificil" de crescut datorită Wlui handicap. 
Efortul de a fi parintele Wlui astfel de copil poate să aibă în unele cazuri repercusiuni 
negati.ve asupra relaţiei maritale, care la rândul ei va crea o atmOsferă fami.l.ială ostilă 
dezvoltării sănătoase a copilului. Afinnaţiile directe de tip cauză-efect eşuează în 
mod evident să facă dreptate complexită~ii proceselor de influen~ într-o astfel de 
situarie fa.rnilia.lă (vezi caseta 4.1 pentru o ilustrare mai. detaliată). 

Au fost evidenţiate şi alte conexiuni între diferitele aspecte ale funcţionării 
familiale. Un exemplu este legătura dintre relapa. maritală şi cea dintre fraţi. A:ja cwn 
a fost demonstrat în mai multe studii (de ex., Dwm et al., 1999), cu cât este mai 
mare ostilitatea dintre sJr ,i soţie şi cu cât partenerii SWlt mai puţin satisfăcuţi de 
căsătoria lor, cu atât este mai mare probabilitatea că vor exista rivalitate 1ntre fraţi şi 
conflicte între copiii acelui cuplu. Astfel. calitatea uneia dintre darii este asociati cu 
calitatea celeilalte. Din nou este tentant să gând.im. în termeni iimpli de tip cauzi -
efect, în sensul. că relaţia maritali ostilă poate fi răspunzătoare de aparipa ostilitării 
dintre fraţi - fie prin oferirea unui exemplu, fie prin crearea unei atmosfere familiale 
de stres şi nefericire, fie indirect prin modificarea relaţiilor părinţilor cu copiii, 
detemUnându-i să fie mai neglijen~i sau să aibă dispozirie proastli. Fireşte că astfel de 
influenţe POt să apară, dar trebuie luată în considerare şi posibi:itatea influenţirii în 
direCţie opusă, respectiv: conflictul dintre fraţi este responsabil de temiunea care 
apare intre mamă. şi ută, proIYd.bil datorită dezacord.urilor privind managementul 
situaţiilor sau datorită atmosferei conflictuale generale care rezultă din 
comportamentul frarilor. Să nu uităm o altă posibilitate, şi anwne aceea că şi 
influenţele genetice comune diferiri10r membri ai familiei j:>acă Wl ro~ adică 
dispoziţiile similare determină patemwi. asemănătoare de cOlJlfortament, indiferent 
de influenrele mediului Este evident că separarea rolului fiecăreia dintre aceste 
efecte este o sarcină dificill şi până vom fi capabili să real.izim acest lucru este 
probabil mai înţelept să considerăm ci toate aceste efecte pot sf aibă Wl anwnit rol 
10 explicarea legărurilor observate. 



! CASETA4.1! 

Familiile cu copii cu handicap 

La un moment dat, studiile psihologice referitoare la copiii cu dizabiliti.ţÎ se centrd.U 
aproape exclusiv pe caracteristicile individuale ale copiilor: inteligenp. lor, adaptarea 
lor. controlul lor emoţional ,i aşa mai departe. Ulterior, a început să se acorde atenţie 
ii. in.ten.c~r ,i relaJiilor fol'tllilte de aceşti copii. mai ales inteI3.Cfiwulor mam:l. 
copil şi modului in care acestea diferi faţi de interaCţiunile observate la cei fări 
handicap (Mufe, 1988). Abia desrul de târziu a fost adoptată O alti abordare, în care 
cercetătorii utilizeaza: modelul sistemelor familiale pentru a tnţelege datele lor şi 
pentru il analiza implicaţiile pentru familia C:.l intreg, cu scopul de a desluşi mai bine 
dezvoltarea copiilor cu deficienJe (pentru o trecere în revistă vezi Hodeiap, 2002). 

Nu poate fi pus la. indoiall. faptul ci orice fOIlIlA de handicap a unui copil are 
implicaJii şi pentru ceilalţi membri ai familiei. Mai ales mamele sunt afectate: de 
exemplu, incidenJa depresiei este, în general. semnificativ mai mare decât la mamele 
cu copii firi handicap. Acelaşi lucru este valabil şi pentru taţi, unde rata depresiei 
precum şi a altOr simptOme, cum sunt lipsa srimei de sine şi dominanţa scăzută, 
depăşeşte ratele identificate la grupwile de conuol Şi ceilal~ copii din familie pot fi 
afectas~ În sensul că tulburi.rile emofionale şi cele de comportament, atât la frarii mai 
mari cât şi la cei mai mici, sunt mai frecvente decât nonnele pentru grupurile de 
vârst:'!. comparabile. 

Au fost consemnate de asemenea şi efecte asupn relasifior familiale şi asupra 
rolurilor domestice. Confonn unor studii, nta divorţurilor in ac'este familii este mai 
mare şi s-a observat că există o probabilitate mai mare pentru apariţia dificultăţilor 
maritale, mai ales atunci când părinţii reacsioneazi diferit fari de handicap, aşa cum 
se intâmpli in cazul in care mama devine prea implicat.i, iar tată.l se retnge. Totuşi, 
unii ta~ dau şi ei dovadă de o implicare crescută 1n ingrijirea copilului, mai ales arunci 
când handicapul 'il determ.ină pe copil să ri.mi.nă 1n stadiul infantil. De altfel, şi rolul 
pe care 'il au fra,ii 1n familie poate fi afectat, ei pudmd fi ruga,i si faci servicii pentru 
copilul afectat sau. mai ales 1n cazul surorilor, si preia unele responsabilită~ casnice 
ale mamelor. Natura ;si distribu~a rolurilor familiale ca mtreg sunt aşadar alterate, 1n 
special când. condiţia copilului presupune modific:tri dr.t.stice 1n rutinele cotidiene, 
limitând viasa sociali din afan clminului şi determin.ând impiedicarea oportuni.tă~iIor 
de activită~ recl'e'.ltive şi vacan,e. 

Deci, handicapul copilului este o problelru'i. a familiei ca 1ntreg, iar felul 1n care 
familia reac;ionează va afecta dezvoltarea copilului. Totuşi, trebuie si mai notăm 
două aspecte. In primul rând, existi{ o variape foarte mare in ceea ce priveşte 
adaptarea familiilor: nu toate sunt afectate profund, iar V'oI.riabilitatea este doar parţial 
explicată prin severitatea handicapului copilului Intervin şi alp factori. cum sunt 
supottul aflat la dispozipa părinţilor din partea altor-oi. şi coeziunea antenoaril a 
familiei, iar una din 1ntrebirile principale examinate acum de cercetători 
este: cum anume sunt capabile familiile si abordeze provocarea pe care o reprezinti 
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un handicap în manieri poz1tiv4. Celălalt aspect se refer.'i la accenruare3 faptului ci 
familiile nu au reaqii pasive: dimpotrivi, pi.rinpi ÎIlccatel si glseasci 116 SItU pentru 
faptul el au adus pe lume un copil cu handicap şi oricare ar fi sensul acordat acestei 
experienţe, el va afecta felul în care se vor comporta. Astfel, arunci când predomină 
la părinp sentimentul de vinovAţie şi responsabilitate, stilul lor de viaţi ie va adapta 
cu totul aldel decât arunci când handicapul esce văZUl: obiectiv şi impersonal. în unele 
cazuri, totuşi, membrii familiei pot să ofere sensuri diferite, iar când acene diferenţe 
sunt substanţiale, pot si apară diiicukifila nivelul funcponării de ansaml:h.J. a familiei. 
(Gallimore, Weisner, Kaufman & Bemheimer, 1989). 

Cea de a doua temă care ilustrează abordarea "familia-ea-sistem- se referă la 
implica~iile pe care le are un eveniment, care la început are influen{i doar asupra 
unui membru, la nivelul familiei ca întreg. Să considerăm că t"oltil îşi pierde slujba, o 
experienr-'i care afectează nu doar individul, ci are repercusiuni pentru întreaga 
familie, aşa cum se observă în felul in care relap.ile se alterează şi în ca~ se modifică 
echilibrul grupului ca intreg, toate acestea având consecin~e mai de?arte asupra 
reacţiilor tatălui. Acest lucru a fost ilustrat foane bine într-un studiu cWic ~t de 
Glen Elder (Elder, 1974j Elder ac Casp~ 1988) asupra efectelor Marii Depresii -
criza economic:i din Statele Unite de la începutul anilor 1930, care il determinat 
şomaj pe scari. largi şi clificultăJi financiare. Analizând reactiile grupurilor familiale 
compuse din părinp. şi adolescent~ Elder a urm.irit diferitele modificări ale rolurilor 
economice şi casnice care au avut loc în aceste familii ca rezultat al pie:lerii bruşte a 
venitului tatilui. Taţii înşişi, nemaifiind cei care câştigau pâinea, au devenit figuri 
periferice, fără să ştie ce rol să îşi asume şi resimţind tot mai mult scăderea încrederii 
în sine. Responsabilitătile s-au transferat asupra mamelor, mai ales în familiile în care 
mama putea să se angajeze şi să devină. cea care câştiga pâinea. Totuş~ pe mislml ce 
conditiile se înrăutăţeau, şi copiii adolescenţi deveneau important~ deoarece li se 
·cerea şi lor să ajute la muncă şi la nevoile domestice ale acestor cămine deprivate. 
Astfel;unii dinue: fii au reuşit să obţină slujbe plătite, chiar dacă doar cu jwnătate de 
norm! şi subcalificate, în timp ce fetele preluau multe din sarcinile domestice de la 
.mamele angajate. Ca rezultat al preluării acestor responsabilităţi în plus, aceşti tineri 
au lăsat repede în urmă lumea copilăriei, devenind mai independenţi şi :nai orientap. 
spre valorile adulre decât alţii de vârsta lor. Pe scurt, familia ca întreg a devenit un 
organism diferit, iar natura modificărilor apărute în interiorul ei a avut consecinţe 
mai depane asupra reac;iilor emoJionale ale tatălui vizavi de experienţa sa 
trawnatică. 

De obicei, în încercarea de explicare a comportamentului unui individ sau a 
cursului luat de o relatie particulari, ne. centrăm do-ar pe acel aspect 1i tratăm toate 
celeWte aspecte ale funqionării familiale ca nerelevante. Teoria sistemflor propW\e 
însi ideea conform căreia toate aceste aspecte Smlt legate indisolubil fi trebuie luate 
în considerare dacA vrem sa înţelegem ta întregime ceea ce se înt'd.mpbI. În acest fel. 
ea ne ajuti să vedem familia ca O unitate dinamică. mereu în căutarea unei forme de 
echilibru. Orice modificare - naştere, moarte, boali. pierderea locului de muncă, 
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plecareil la facultate sau la lucru în străinătate - Strică echilibrul sistemului şi 
determi.nI noi roluri, rela~ii şi paternuri interne care trebuie adoptate. Sistemul se va 
adapta probabil şi va ajunge într-O formi diferiti de echilibru. Modificările apar 
simultan la nivelul individului, al relaţiei şi al familiei, iar aceste interconexiuni SWlt 

cele care oferi insight:uri despre adaptarea: familiilor particulare. 

Varietatea familiali fi dezvoltarea copilului 

Ce este o f.unilie? La un moment dat nispuruul era simplu: o familie este un grup de 
oameni format dintr-un bărbat (care câşttga pâinea) şi o femeie (care se ocupa de 
treburile casnice şi de grija faţă de alţi mettibri), care erau unifi pentru totdeauna prin 
căsătorie, şi copiii pe care acest cuplu îi a~ucea pe Iwne. Această familie uadirională 
era privită ca fiind structura de bază a unei:societăţi sta.bile şi de cele mai multe ori se 
considera că reprezintă contextul esenţial pentru creşterea unor copii bine adaptaţi. 

Modificările sociale considerabile care au avut loc începând cu a doua jumătate a 
secolului douăzeci în societiltea occidentală au distrus aceasti idee rradi,ionabl.. 
o.sătoria nu mai este considerată o condirie esen~ială pentru viapa de familie, rata 
divorţUrilor a crescut dramatic, iar familiile monoparenta1e au devenit uzuale. Multi 
copii trăiesc experienţa căsătoriilor mulr1ple ale părinţilor lor şi cresc in familii 
vitrege; o mare parte a mamelor lucrează în afara căminului şi de aceea impărprea 
sarcinilor de îngrijire a devenit parte a vierii ele familie; taţii participi acwn la 
cre,terea copiilor şi uneori sunt principa:ele persoane care 'ii îngrijesc. G.tpLurile 
formate din persoa.tJ.9 de acelaşi sex, bărbaţi sau femei, sunt tot mai mult tolerate ca 
părinp. "adecvap", Aceite modificări au avut propriul lor impuls şi au apărut cu o 
rapiditate uimitoare; în acelaşi cimp, ele au determinat apariţia unor dificulr:'i.ţi 
considerabile: de exemplu, consecinţele asupra dez.voltării psihologice a copiilor care 
iunt crescu,i în cămine neconven,ionale. 

Avem acwn un mare numllr de cercetări care investighează. aceasri problemă. 
Haideti să rezwnăm concluziile principale (vezi Golombok, 2000, pentru derali.t): 

• AII,gt9ana mamelor In ,rimplll mlllldi este, din punct de vedere statistic, ce-a mai 
uzuală abatere de la norma tradiţionali şi detemlină aparitia a numeroase 
COntroverse, mai ales când. sunt implicati copii foarte mici. T otllfi, datele 
oferite de un mare num.ir de studii arată următoarele: concluziile despre 
efecte nu pot fi formulate în termeni absoluri, de tip "bine·riiu", pentru că 
există o serie de conditii care exercit.i influenţe moderatoare asupra 
rez.ultatuJui - condiţii precum abilitatea mamei de a face fapi stresului 
determinat de rolurile multiple, ajutorul din partea tatălui şi a altor rude, 
natura motivoltiei mamei pentru muncă şi efecrul asupra moralului său, 
calitatea şi consistenţa celor care o înlocuiesc în îngrijirea copilului. Aşadar 
un model simplu de cip caUZ:l·efect, în care angajarea maternă este cauza şi 
dezvoltcuea copilului este efectul, este nepotrivit: angajarea mamei este 
scufundati într·un context: cu multe alte variabile familiale care ar trebui 



luate în considerare, producând consecin,e nu în mod. direct, ci prin 
intermediul unui patern alterat de relarii. Concluzia pe care o putem trage cu 
siguran~ă este că, acolo unde condiriile sunt optime. copiii mamelor angajate 
pot să aibă beneficii mai mari comparativ cu cei care au mame casnice, în 
mare parte ca rezultat al experienţelor suplimentare c~ aIp. adulp. ~i colegi în 
cre~e ~i grădini;e ~i că situa,ia in sine de a fi JllalllJ 24 de ore pe zi in primii 
ani nu este o condi~ie necesară pentru dezvoltarea psihologică optimă 
(Gottfried, Gottfried & Bamunt, 2002). 

.• Numirul familii/or monopartnl(Jle a crescut mult În ultimele decenii - în mare 
parte datorită cre,terii ratei divorţurilor, dar şi deoarece clsătoria nu mai 
este considerată de multe femei ca un imperativ. Sunt dezavantajaţi în vreun 
fel copiii care trăiesc în cămine cu un singur părinte? Simpla compara,ie cu 
copiii care au doi părinp. oU" putea sugera acest lucru: cei cu un părinte tind să 
aibă scoruri mai mici la o serie de misuriton, incluzând adaptarea 
emo,ionali, competenra socială, conceptul de sine şi perfonnanra 
academică. Dar este oare aceasta o consecinţă necesară a faptului că swu 
parte a tmei familii monoparentale? Familiile monoparentale nu se disting 
doar prin absen,a unui părinte; ele cind să aibi şi dificultlji financiare. copiii 
fiind mai depriva,i decât cei din familii cu doi părinri. Intr-adevir. atunci 
când sunt scoase din calcul efectele venitului sciizut. împreună cu stresul 
concomitent a.'iupra mamei, diferenra dintre copiii cu un părinte şi cei cu doi 
dispare. Ca şi în cazul angajării maternale. trebuie luate în considerare o serie 
de alte variabile. Alături de venitul familial se mai includ: motivul pentru 
care familia este monoparentali (copiii mamelor văduve se ~ptează mai 
bine decât cei ai mamelor divoqate), vârsta mamei (mamele·adoloscente cind 
să fie mai putin competente ca părin,i ,i să aibă mai multe probleme), 
numărul de conca...::te cu tatii absent sau cu alte figuri pateme, suportul social 
care este la dispoziria mamei şi abilitatea personală a mamei de a se adapta 
scresului Condiria de părinte singur eSte a,adar inclusă într-o întreagă re,ea 
de alte condi,ii sociale ,i personale ş~ dacă e adevărat ci în familiile cu W\ 

singur părinte copiii sunt expuşi unui risc mai mare pentru diferite 
dizabilităţi în dezvoltare comparativ cu ceilal,i copii, mare parte din acest 
fapt se datoreu7 .. ; altor aspecte decât familia monoparentală în sine 
(Weinraub, Homam & Gringlas, 2002). 

'. Oliar daci e inci un fenomen întâlnit mai putin frecvent, a fi laiii ,-a părinte 
p"mipal nu mai este atât de neobişnuit cum era odată. Participarea uriloc la 
cre,terea copiilor a devenit mult mai uzuală ~i un nwnăr tot mai mare de 
copii trăiesc în familii conduse de taţi. At-lta timp cât s-a considerat că 
mamele ar fi părinţi "naturali", fiind biologic pregltite pentru acest rol şi 
presupunându-se a fi dotate cu instinct matern, orice abatere de la 
divizitme3 tradi,ional:i a mlUlcii era privită cu suspiciune, pe baza credinrei 
că bărbafii ar fi părinţi mai puPn buni decât femeile. De faprl există o 
variaţie foarte mare la nivelul diferitelor culturi în privin~ implicării tatălui 
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în creşterea copiilor, care sugerează că diferenrele care ar exista între sexe 
privind acest fapt SWlt o problem.:; legată de convenţiile sociale şi nu o parte 
fix! şi imuabilă a condiţiei de blrbat sau femeie. în ceea ce priveşte 
consecinţele la nivelul copiilor care sunt crescuţi de bărbaţi, datele disparate 
de până acwn nu arat! diferenţe în dezvoltarea acestor copii în comparaţie 
cu ceilalfi. Mai. departe, observarea directă a bărbaţilor în rolul de tari a 
adtat ci sunt la fel de capabili de căldură şi sensibilitate ca şi femeile. Pe 
scurt, rezultatul dezvoltirii copiilor nu pare să fie afectat de genul părintelui. 
ci de tipul. de relaţie părinte-copil care există în fiecare astfel de pereche 
(parke.2oo2). 

• Cllplunl, tie homOfe.Yllali al pădlll; au provocat probabil mai multe controverse 
decât orice altă formă de familie non-tradiţională, odată cu teama. că un 
astfel de context "nenatural" pentru dezvoltare va afecta cu necesitate 
dezvoltarea copiilor în mod negativ şi. în particular, că va da Ilaftere la 
confuzie la nivelul identităţii sexuale a copiilor. în timp ce acesta reprezint:i 
un domeniu relativ nou de cercetare, studiile publicate până acum sunt 
remarcabil de unanime in rezultatele identificate. Comparând copiii crescufi 
în cămine de homosexuali cu cei cu plrinţi heterosexuali, nu au fost 
identificate diferenre la nivelul funcrionlrii sociale, emo~ionale sau 
intelectuale. De asemenea, lUmiruea acestor copii până. la vârst" ... adultă nu a 
dus la indica~ii conform cărora idemitatea :.oc sexuali sau orientarea sexuală 
ar fi afectată de· faptul de a avea doi părinţi de acelaşi sex. :Mai mult, studiile 
asupr ... abilitărilor parent".lle ale persoanelor homosexuale arată că acestea 
SWlt la fel de capabile, calde şi orientate spre copil ca şi părinţii heterosexuali 
- conform unor studii, chiar mai mult decât aceştia, probabil datorită 
motivaţiei mai ridicate de a face fară unei lumi scep~e. Afirmapa conform 
căreia copiii au nevoie de câte un pirinte de fiecare sex pentru o dezvoltare 
sănătoasă este a~adar pusă sub senmul Întrebirii de aceste rezultate 
(Golombok, 2000). 

Exist-li şi alte forme de familii nomradirionale care au fost investigate (caseta 4.2 
oferă detalii despre una din ultimele forme care aU ap4ru.t, şi anume cele în care 
copiii SWlt aduşi pe lume prin metode "artificiale", uiclizând noile tehnici 
reprcd.uctive la îndemână astăzi). Urmărind toate aceste studii despre influenra 
caracteristicilor familiei asupra dezvoltării copiilor, "emerge cu claritate O concluzie 
din datele acumulate, şi anume aceea conform cireia rlrllt1Mtu fomd;,; joanJ II" roi 
J"tm1fijiealW mII; mit- dt,dlp"tfiolru"l1 fomilială (Schafftc, 1998). Variabilele strucrurale 
precum nwnărul partenerilor, sexul acestoc.I., relarionarea biologică cu copilul şi 
rolurile pe care şi le aswnă au fost dovedite în mod repetat ca av.md un rol mic 
pentru rezultatul dezvoltării psihologice a copiilor: natura wnană este flexibilă şi 
poate să se dezvolte satisfăcător într-o mare variet"olte de structuri famil.iale. Mult mai 
importantă este calitatea relaţiei dintre indivizii dintr-"un cămin - căldura, angajamen
tul, în~legerea reciprocă şi armonia, respectiv toate acele caracteristici care sugerează 
cât de bine funcţioneazl un grup {pentru o comparaFe directă a varibilelor funcţiona-
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! CASETA4.2! 

Copiii aduşi pe Iwne prin noile tehnici reproductive 

Progresele din domeniul tehnologiei reproductive au făcut posibile conceperea şi 
na,terea .. artificială" şi 1n cazul pirinţi10r care altfel ar rămine firi copii. Există o 
varietate de tehnici utilizate pentru acest scop: fertilizarea in viIm. caz in care sperma 
,i ovuluI sunt asigurate de tati şi mami, însă cele două seturi de gameţi sunt 
combinate în laborator; inseminarea artificiali de la un donator, caz in care mama 
este fertilizată cu spenna altui bărbat decât sOţul ei, iar copilul este relaţionat genetic 
doar cu ea; donarea de ovul, caz in care sperma tatălui fertilizeazi ovuluI altei femei, 
iar legltura genetici este astfel doar cu el. In plus, sarcina poate să implice În amarnice 
circumstan~ un acord de tip maml-surogat, prin care o altă.mamJ. poartă saocina şi 
d1 naştere copilului. care este apoi predat cuplului cu rolul de părinţi. 

Ce putem spune despre efectele pe care le au asupra copÎ.ilor aceste metode 
"nenaturale"? Exist! o sene de probleme potenţiale pe care le pot 1nd.mpina ei şi 
pirÎnpi lor: natwa adesea stresant! a tratamentului prelungit pentru fertilitate, 
secretul din jurul actului concepţiei, posibiLt tensiune dintre părin{i pentru. ci unul 
este infercil, înso{iti de sentimente de nepotrivire sau vină din partea acelui pArinte, 
conştieruiza.rea din partea copiilor ci sunt intHUl fel diferiţi, absen~ unei legături 
genetice cu unul sau cu ambii plrinri care apare in cazul anumitor tehnici. Pâni în 
prezent exist! puţine studii care au urmirit aceşti copii pentru a le evalua progresul; 
totuşi, cele realizate de Susan Golombok şi colegii ei (Golombok, Cook, Bish 6( 

Murray, 1995; Golombok, Mwny, Brinsden & Abdalla, 1999; Golombok, 
MacCaDum &: Goodman, 2001) oferi citeva informaţii deosebit de utile şi 
comprehensive. . 

Cercetarea lui Golombok implică investigarea mai multor grupuri, şi anume: 
familii cu copii concepuli prin fertilizare in vitro, familii in care concepţia a avut loc 
prin donare de ovul şi familii 10 care copilul a fost conceput prin inseminarea de la un 
donator. Aceştia au fost comparaţi cu două grupuri de control: unul cu copii 
concepuţi naruraJ, iar celllalt cu copii adoptari la naştere. Toţi copiii aveau virsta 
cuprinsă intre 4 şi 12 ani 1n momentul realizării srudiului. A fost utilizată o gamă larg! 
de probe pentru evaluarea dezvoltării soeie-emoţionale a copiilor şi a competenţei lor 
cognitive; in plus, au fost evaluaţi şi pirinţii cu privire la căWura lor ,i implicarea 
emotion;,!.!ă in ingrijire;,!. copilului, precum şi la cantitatea de stres resimţită in această 
perioadă.. 

NiCi unul dip,tre rezult:lte nu "feri sprijin pentru temerea confonn căreia noile 
tehnici reproductive ar avea consecin,e ne~tive fie pentru părinţi, fie pentru copii -
o concluzie care a reieşit şi din alte studii cu astfel de familii. Pl1.rinrii erau la fel de 
competenp, iar copiii la fel de adapta,i ca şi cei din grupurile ele control şi nici lipsa 
1egiturii genetice nici maniera în care a fost concee.ut copilul nu a avut 
vreo implicaţie pentru stacea de bine a acestor familii. In particular, :Uături de 
studiile cu copii a.cI0p[l.r~ acestea arată ci nu e necesari o "legituri ele sânge" pentru 
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dezvoltarea unei relaţii bune intre plrinre ~i copil; aceasta poate fi observat! chiar şi 
atunci când rolul de pinnte este fragmentat În d.oui: plrinte biologic şi pirinte 
psihologic. Este adevirat ci aceste tehnici sunt inci atit de noi incat copiii niScufi cu 
ajutorul lor nu au ajWlS Înci la lruI.runtate; cu toate acestea, nu existi nimic ro 
rezultatele de pină acum. care să sugereze că copiii care au venit pe lwne prin 
mijloace neobişnuite şi asistate ar prezenta deficite din punct de vedere psihologic. 

le şi structurale, vezi Olan, Raboy & Patterson. 1998, şi McFarlane, Bellissimo & 
Norman, 1995). în consecin~ă. orice încercare de a îmbunătăţi viap familială, fie la 
nivel de politica generali, fie în cazuri specifice, trebuie să se focalizeze ~ mult pe 
aspectele hmqionale, decât să Încerce să impună tipuri specifice de struCturi căron. 
ar trebui să li se conformeze toate familiile. 

Divoqul §ii consecinlele sale 

Familiile SWlt în permanentă schimbare, dar nu există o modificare mai mare decât 
separarea părinp!or şi divorţul lor. Toruş~ o mamă ramasă singură cu copw ei 
reprezinti în continuare o familie, iar experien~a poate fi doar una dintr-o serie de 
reorganizări familiale. cwn ar fi. recăsătorirea mame~ fonnarea unei familii vitrege. 
naşterea altor copii, stabilirea de noi aranjamente ele trai ~i aswnarea de noi roluri. 
Dezechilibrul este urmat ele încercarea de a recâ~tiga echilibrul,,~ pentru binele 
copiilor implicaţi, este esen~ial să se caute noi forme de adaptare. , 

Care sunt efectele divorţUlui asupra copiilor? Un mare număr ele studii ne indică 
următoarele concluzii (vezi Hetherington, 1999, pentru eletalli): 

• DivorţUl nu este un eveniment specific care are loc la un moment dat în 
timp. El reprezintă un proces indelungat care poate să influenleze copiii 
timp de mai mul~i ani, începând cu certurile parenta1e şi extinzându-se mult 
dupi plecarea de acasă a unuia dintre sop ~i separelrea legali a părinţilor. 
Felul în care reacţionează copiii poate să varieze mult de-a lungul timpului şi 
trebuie să avem grijă si nu generalizăm rezultatele ob,inuce în unul dintre 
momentele acestui proces la altul. 

• Majoritatea copiilor au probleme în lunile imediat următoare divo'1ului. 
Acestea îmbraci forme multiple, depinzând îp. mare Il'Ilswi ele vâtsta 
copilului. NICi o perioadă de vârstă nu e mai vuloer.tbilă însă decât alta: 
diferenţele sunt mai mult calitative decât cantitative. 

• Problemele de adaptare majore au o probabilitate de aparitie de două sau 
trei ori mai mare Ia copiii cu pirinp divorţaţi decât la cei cu părinp 
nfSdivoIŢ.lţi. Toruş~ chiar şi în primul caz acest lucru se întâmplă. doar la o 
minoritate: 70-80 % dintre copii nu prezintă probleme severe pers.istente. 
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• Pe termen lung, majoritatea copiilor dau dovadă de adaptare eficientă; ei 
sunt capabili să se readapreze la O mare v-..ulerate de noi circwnstan,e 
fami.1iale. În puţine cazwi însi, problemele care au dispărut reapar, mai ales 
în adolescenţă, sau îmbraci forme noi cum e delincvenra. 

• Procesul adapcării este influen~at de o configuraţie Îrltreagi de factori: vârsta 
copilului, sexul său, natura rela,iilor anterioare cu fiecare dintre părinţi, 
acordul pentru responsabilitatea parentaIă, calicatea vieţii în familia 
monoparentală, recisătOrirea părinţilor ,i altele. Nu e de mirare că 1ntâln.i.m 
o mare varietate de rezultate! 

• Aşa cwn au adta! studiile de tip follow-up (de exemplu. ClJ.ase-Lonsdale, 
Oterlin & Kieman, 1995; O'Connor et aL, 1999), este mai probabil ca unii 
copii cu părinFi divoqaţi să aibl în perioada adulti probleme psihologice 
cum este depre~ia. având fi O probabilitate mai mare de a divoqa apoi ei 
ÎIlşqi. Totuşi riscul este mic, deoarece doar o minoritate este afectati în 
acest fel. Aşadar teama că toţi copiii sunt marcaţi pe viaţă de diVOrţul 
părinţilor nu reprezintă o generalizare justificată. 

Ce anume face ca divoqu1 să albă comecinp: negative? Divorţul,;, Ii", este un 
tennen prea global; el include diferite aspecte, dintre care mai ales trei au fost 
evidenfiate ca posibile explicil.fii: absenfa de acasă il. unuia dintre părinţi (de obicei 
tatăQ, comecinfele sceia-economice ale tr.aiului într-o familie monoparentală, 
confliccul din.tre părinţi la care copilul il. fost martor Înainte ,i câteOdată ,i după 
divo<ţ. 

Există date care indicii. implicarea tuturor acestor trei factori în emergenra 
dificultăplor psihologice la copu (Amato &: Keith, 1991). OJ toate aceste"ol, s-a 
dovedit că, dintre cei trei, conflictul este cel care are cea mai mare influenţă. Pe de o 
paru, copiii care îşi pierd tatăl datorită morţii acesnlla au mai pUfine probleme pe 
termen lung decât copiii care îşi pierd tatăl datorită divorţului. În consecinfi, nu atât 
absen{a părintelui, cât circwnstanţele din jurul acestei absen{e sunt responsabile de 
reacţiile copilului. Pe de alti parte, când se elimirut efectele statutului socio-economic 
scizut ca rezultat al divorţului, fie prin îndepărtarea statistică a efectelor, fie prin 
studierea familiilor în care părintele care are griji de copii are un statut ridicat, 
comecin{ele adverse asupra dezvoltării copilului continuă să existe. Şi peste toate 
aceSteil., mai multe studii de tip follow-up au arătat următorul fapt: copiii cu părinri 
divorţali prezinti semne de culbun.re psihologică deja cu 8-12 ani inainte de divorţ 
(de exemplu, Amato &: Booth, 1996). Se consideră că acest lucru se datorează 
deterioririi relariei marir-.ale şi atmosferei conflictuale din acele cămine. 

Conflictul marital constituie probabil una dintre cele mai patogenice influente in 
ceea ce priveşte dezvoltarea psihologică a copiilor (OJmmings, 1994). Acesta 
acţioneazi în două. moduri - direct şi indirect: 

• Influentele diro:u presupun copilul ca martor la dispute şi scene de violens-ă 
verbab's. ,il sau fizică. De la o vârs;tă foarte mici, copiii sunt foarte sensibili la 
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emoţiile altor oameni; emopile negative, cum sun manifestările mâniei, pot 
să producă efecte adverse, mai ales arunci când. de' trăsături constante ale 
climatului psihologic al familiei. Într-un moment care propria capacitate 
de reglare emoţională a copaului este încă în f ce :;i are nevoie de 
asisten,a adultului, pierderea controlului manifesta - la pAriari poate să fie o 
experien~ă înfrico,ătoare :;i, datorită incapacitălll Ce a oferi .in mode~ să 
impiedice dezvoltarea. 

• Influentele indim:t, se manifestă prin faptul că un c nflict între iOJ ,i sOlie va 
afecta negativ abil.i!ăţile de părinte ale fiecărui p' ner, acest lucru având 
consecin~e nefavorabile pentru adaptarea copilul . Analizând rezultatele a 
68 de studii care au investigat asocierea dintre tia soţ-soţie ,i relaria 
părinte-copil. Erei ,i Burman (1995) au aritat că ·ocierea ia mai degrabă 
fonna de "răspândire" decât pe aceea ele "ca nsare", respectiv cu cât 
sunt mai mari dificultăţile dintre părinţi, cu atât ~ t mai mari ~i problemele 
pe cace fiecare le are în a avea grijă în mod coce~punzător ci: copil, ,i se 
observi că nu existi o compensare a relatiei maritale nesatisfăcătoare prin 
atenţie ,i căldură faţi de copil. Tonul emoţional al relaţiei părinte-copil 
suferă chiar şi at:unci când. copilul nu este expus la in:1uenţe directe. 

Trebuie să concluzionlm o dată în plus că func~ionarea funiliaIă, nu.i mult decât 
structura f~, este cea responsabilă de adaptarea copilului. Reorganizarea 
drastic! a familiei în caz de diVOrţ poate să producă efecte semnificati~e pe termen 
scurt, dar calil:atea îngrijirii parentale este cea care are cele mai hotămtoare ~i 
îndelungi consecin~. Acest fapt explică de exemplu de ce copiii expuşi la conflict 
parental au o p:Oliabilitate mai mare de a deveni delincvenţi decât ceilalp copii, chiar 
daci părinpi nu divorţează, în timp ce copiii care asistă la separarea părinfilor şi 
divorţ, însă fări conflicte, nu SWlt expuşi unui risc mai mare (Fergusso:J., Horwood 
& Lynskey, 1992). în mod similar, acest lucru oferă explica;ii şi pentr.l rezultatele 
care arati că moartea parentală nu este un factor de risc pentru pshopatologia 
adultă, în timp ce divorţul parental este, în ciuda faptului că ambele au ca rezultat 
separarea de un pfrinte (Rodgen:, Power & Hope, 1997). Divoqul parental trebuie 
văzut aşadar în contextul mai larg al experienrei pe care o au copiii cu relaţiile 
familiale, deoarece natura acestora poate atenua sau exacerba consecinţele 
evenimenn4ui respectiv. 

Prima relaţie pe care o formează copilul (de obicei cu mama) are o semnificaţie 
particulară din mai multe privinţe. în primul rând, ea este mai imponantă pentru 
starea de bine a individului decât orice alti relaţie wmă:oare, prin fapru1 că 
detennini protecţie, iubire ,i securitate ,i se riispânde~te astfel asupra mtregii 
funcţionări, fizice şi psihice, a copilului. în al doilea rând, este în generaJ o legături 
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durabili, care concinuă să joace un rol central de4 a lun~ copilăriei şi care este o 
sună de confort chiar şi în adolescenţă şi după aceea. fn plw, este considerată de 
mulp ca fiind un protocip pentru toate celelalte rela~ii apropiate pe care le va forma 
individul, chiar şi 1n perioada adultă. 

Faptul ci bebeluşul este capabil deja de un lucru atât de complicat precum 
fonnarea unei relalU cu o altă persoană este o realizare remarcabili. Rela~iile sunt 
fenomene extrem de complexe; ele depind de caracteristicile ambilor indivizi 
implicati, necesitând aşadar amestecarea acestor caracteristici într-un singur curs 
comportamental, precwn şi schimburi şi management reciproc al emotiilor, uneori 
foane intense, care apar în interacţiune. Toate relatiile, inclusiv cele primare dintre 
părinte şi copil, implică o serie de dimensiuni; totllfi, dimensiunea ataşamenrului este 
cea care a primit cea mai mare atentie în ultimele decenii şi despre care am ÎIlvăJat 
cel mai mult. Acest lucru se datOrează în mare parte scrierilor lui Jahn Bowl.by 
(1969/1982, 1973, 1980), a cărui teorie despre ataşament a devenit abordarea 
dominantl în înţelegerea dezvoltării sociale timpurii şi a determinat un număr mare 
de cercetări ,riinPfice despre formarea relaţiilor apropiate ale copiilor. 

Caracteristicile ,i func}iile ata,amentului 

Ataşamenrul poate fi definit ca 1e.gă/IITIZ emoţională. tU IMngti duml4 al lin anllmi/ individ 
Astfel de legături sunt caracterizate prin urmitoarele trăsături: 

• Sunt sel'di",. adică sunt centrate pe indivizi specifici care solicită 
comportamentul de ataşament într-o manieră şi într-o măsuri ~aJ7.! nu se 
regisesc în interacfiunile cu alţi indivizi. 

• Ele presupun ,rill/ana proximild,lii ft~'"6. adică se depwte efort pentru a 
menfine apropierea de obiectul at2şamenrului. 

• Ele oferi ronfort fi rmlrilal,. acestea fiind rezultatul proximităfii. 
• Produc rllfXira" la reparan atunci când Iegitura e amenint.1tă şi când nu se 

poate obţine proximit2tea. 

După Bowlby, aceste legiruri au o bază evolu~iooistă ~i o funeJie biologică. Ele ap-ar 
deoarece în istoria îndepărtat.i a omenirii, atunci când animalele preistorice 
reprezentau un pericol real, era necesar un mecanism prin care copiii puteau si stea 
aproape de părinţii lor şi să 9b~ină în acest mod. proteqie, sporindu-şi şansele de 
supravÎeJWce. Ca rezultat al selec,iei de-a lungul evolUţiei, bebeluşii sunt aşadar 
echipaţi cu modalităţi de atragere a atenţiei părinţilor lor (c\.Un e plâosul), de 
menţinere a atenţiei şi interesului (cum sunt zâmberul ,i vocalizareJ.), de câştig-are sau 
menţinere a proximitlţii (cum sunt unndrirea sau apucarea). O.t alte cuvinte, 
bebeluşii sunt predispuşi genetic să stea aproape de indivizii care sunt suscepcibili si 
Li protejeze ,i să semoalizeze cerând atenţie şi ajutor în momentele de disrres. 
f?:.~eritele comportamente de ataşament utilizate în acest scop existi în repertoriul de 
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riSpunsuri ale copilului din primele luni; ele funqionează la început in mod automat 
fi stereotip în relaţie cu un numir mare de adul,i, dar pe puclU'Sul primului an devin 
focalizate doar pe unul sau doi indivizi şi se organizează 'in sisteme de 
comportament mult mai flexibile şi sofisticate, putând fi planificate. Funcţia biolop 
a ataşamentului este supravieţuirea; funcţia prihoJogit'fi este dobândicea securităţii. 
Acest lucIU funCJionează desigur doar dacă părinţii răspund mutual la 
comportamentul copilului ~ de aici, dezvokarea unui sistem parental al 
ataşamentu1ui. care a apirut în mod similar în cursul evolupei şi care asiguri 
programarea pinnţilor pentru a cispunde semnalelor copilului. 

Ataşamentul funCJionează, după Bowlby, ca un sistem de control, respectiv 
aproximativ ca un termostat. El este făcut si asigw-e menţiner:ea unei stiri de 
echilibru, şi' anwne rimânerea în proximitatea părinrilor. Atunci când aceasti stare 
este atinsi, comportamentul de ataşament este silen~s: copilul nu trebuie si plângă 
sau si se prindă şi poate să urmărească alte s·copwl. cum sunt jocul şi explorarea. 
AtunCi cind aceasti stare este amen.infată, de exemplu prin disparipa mamei din 
câmpul vizual sau prin apropierea unui striin, sunt mobilizate căSPWlSurile de 
ataşament şi copilul depune un efort activ pentru a recq:tiga starea iniţ.ia.li. Felul in 
care copilul realizează ~est lucru se modifică odată cu vârsta şi cu sporirea 
competen~elor cognitive şi comportamentale: în timp ce copilul de 6 luni doar va 
plânge, cel de 3 ani îşi va chema mama, o va unna şi o va căuta în diferite loca~ii. El 
se modifică de asemenea şi in raport cu condiţia copilului: dacă e bolnav sau obosit 
căspumwile de ataşament sunt activate mult mai repede. deoarece nevoia de 
proximitate fafi, de mamă este mai mare. În mod similar, se modifică şi datorită 
situa~iei externe: în medii familiare, tolermp. copilului faţă de absenp. mamei este 
mai mare decât într-Wl mediu străin. Totuş~ oricum ar fi exprimat, ataşamentul este 
compus dintr-o re,ea de acţiuni, cogni~ii ~i emoţii, care are scopul de a promova cea 
mai baza.lă nevoie a omenirii şi anwne supravie~uirea. 

Cursulontogenetic 

Stabilirea unei rela~ii cu o altă persoană este o abilitate foarte complexă ,i nu e de 
mirare că este nevoie de mare parte din primul an de viaţă. pentru ca relafia ele 
ata~ament să se dezvolte. Comportamentul de aten~ie seleccivi fap. de fe,ele umane 
,i vocilor, abilitatea de a recunoaşte indivizii familiari, căspWlSul prin zâmbet sau 
plâns până când se rezolvă disconfortul prin hrănire sau legănat - toate acestea SUD[ 

pietre de temelie ale legăturii de tip ataşament, îmă nu trebuie considerate ca fiind 
legătura în sine. Cltiar şi arunci când apar. acest lucru se intimplă într-o fonnă 
nesofisticată. care va necesita mul,i ani ca să atingă maruntatea. Bowlbya propus Wl 
model cu patru stadii pentru această dezvoltare, arltând modul în care caracteristicile 
atOlfamentelor se dezvoltă gradual, pe măsW"i ce comportamentul devine tot mai 
organizat, flexibil ~i intenţiooal. Cele patru stadii (rezumate in tabelul 4.2) SWlt 
descris~ mai ios. 
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Tabelul 4.2 Fazele dezvoltarii ataşamemului 

Pre'3ca.şament 0- 2 RJspunsuri sociale ned.iscri.minative 
At~ament tn formare 2 - 7 tnvă~area regulilor de bază ale 

interactiunilor 
Ataşament evident 7 - 24 Protest la separare; tngrijorare la apariria 

striinilor; comunicare inrenrională 
Paneneriat orientat spre de la 24 Relalii mai dar bidirecfionale; copiii inteleg 
scop nevoile piMJilor 

10. prima fază, de pn-ala{amenl. bebeluşii dau dovada că sosesc pe lwne echipap 
penU'U. a intef'aCJlona cu ceilalfi oameni. Această preadaptare soci?Jă ia două forme: 

Sel,~lillilate ptrrtptualtI, care se referă Ia biasarea vizuali fi auditivi, care il. 
predispune pe copil de la naştere să fie atent la celelalte fUnle umane. 
C011lporlamenl tit mn"llli~, adiel mecanisme precwn plâ.nsul şi zâmbetuI, 
prin intermediul cărora copiii pot să atra.gi şi să menţirui aten,ia altor 
oameni. 

Aces~ mecanisme, cu toate că sum incipiente şi nediscrirninacive în primele 
săptămâni de viap., asiguri contactul bebeluşului cu a1~ oameni atunci când acesta 
este ~oarte dependent şi, del:i, supravieJUirea. 

tit faza a doua, a aflJ{1I111e,,11Hi În forman, de la 2 la 7 luni, bebeJ.uşii aclUziţionează 
regulile de bază ale interacpunii cu ceilal;i. Acestea implică mai ales reglarea 
reciprocă a atenţiei şi a responsivitiru. care sunt necesare in primul rând in 
interac;iunile fari-în-fară, comtiruind plăcerea mamei şi a bebeluşullli deopotrivă. 
Pentru o inteI3qiune "lină", comportamentul partenerilor uebuie sincronizat. iar 
bebe!uşu trebuie să stăpâneasc:l arta. 1mpletirii propriilor rispW1Suri cu cele ale 
celuilalt. Să luăm de exemplu altemarea dndului (respectiv comportamentul de 
sc~lhare a rolului de vorbitor şi ascultător într-o discurie, n.t.). o cerinp. vitală 
pentru anwnite tipuri de interac~iuoe cum este conversa;ia, pe care o gisim deja în 
schimburile preverbale dintre mame şi copii. La începue, acest lucru este realizat 
aproape în totalitate de către mam.i: ea ascultă voca1izările copilului şi apoi inserează 
abil c;ontribuJiile sale mtre acestea. G.l alte cuvinte, ea este cea care îşi aswnă 
responsabilitatea pentru stabilirea unui patern alternativ, dar prin aceasta ea îi dă 
bebe,uşului Oportun.Î.t'oltea de a observa cum este condusă o astfel de lnteracpune. De 
aceea. în timp. bebeluşul învaţă că există momente pentru vocalizare şi momente 
pent~ ascultare, asigwind schimburile mutuale care sunt de fapt respomabilitatea 
i'mp4[tăjilrJ a ambilor parteneri. 

. In .f~ a crc:ia, cea a at.lfa1llen/u/tli mil"l, care durează până la aproximativ 2 ani, 
găSim indlCaton clari care arată că inter.u:ţiunile individuale ale bebeluşului s-au 
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organizat în relaţii dWilbile. Mai'presus de toate, de la aproximativ 7-8 luni beheluşii 
devin capabili si le fie dor de mim\: dacă înainte copaul se orienra foarte P\1lin spre 
mama absentă când era separat de ea şi accepta uşor atenlia altor oameni În loc, 
acwn supărarea la separare şi re~Îlierea în a stabili contacte cu străinii arată că $-a 
stabilit o legituri c.ue nu mai depiide de prezenJa efectivă a mame~ ci este rhtrabild. 
Oamenii nu mai sunt subscituibilij bebel~ul refuză străinul pentru că el sau ea 
rămâne orientat(ă) spre mamă chir în absen? acesteia. Există deja un ataşament, 
care este focalizat pe o persoană" particulari. Acest pas este extrem de impoltant în 
dezvoltare şi e de remarcat faptul că apare cam în aceeaşi perioadă În diferite 
contexte culturale, aparent independent de practicile de creştere a copiilor. Problema 
formării cu necesitllte la acea vârStă· sau a posibilităţii întârzierii sale, iar în acest caz, 
cât de mult timp, a căpătat o impol1an[i majori pentru copili care cresc În primii ani 
în coruli~ii de deprivare, neavând astfel oportunitatea de a fonna ataşament cu o 
figwi patentată specifică la momentul potrivit. Există astăzi observa,ii făcute asupra 
copiilor adopta~ târziu şi ele sugete:i.ză o flexibilitate considerabilă in acest sens (vezi 
caseta 4.3 pentru detalia). "" 

in faza a patra, fXJrlmmdtul "ntll/a/ sprt laJp. lncepând cu vârsta Parteneriate 
ele 2 ani, relafia de ataşament este supwă unui număr de modificări 
profunde. in particular, compol"ta.'llennd copiilor orientat spre alte 

orientate sp~ scop 
reprezinti sintagma 
utilizată in teoria 
ataJamentului 
elabomtt de JOM 
BowIby pentru a 
desemna relalWe 
mature. Acest~ sunt 
car:acterizateprin 
abilit-ateaambilor 
parteneri de a.-;ti 
planifICa aCliuni1c in 
lwnina propriilor 
scopuri fi de a line 
cont simultan de 
scopurilcceleilalte 
persoane. 

persoane devine tot mai intenţional. Să luăm plânsul: atunci când un 
bebeluş de 3 luni simte durere,: ~ plânge ca, reaqie la acea durere; 
copilul de 2 ani va plânge penuu a chema mama să. vină şi să rezolve 
dwerea. Copilul mic nu antit:ipeaz5 nici un rezultat posibil al 
componameruu1ui propriu; copilul mai mare poate si aib~ ÎI:1 vedere 
rezultand şi de aceea va plânge deliberat pentru a obţine ajutOr. îJplus, 
copilul mai mare poate să îşi adapteze plâruul in func~ie de 
circumstanţe: de exemplu, cu câr" mama este mai departe, cu atât va 
plânge mai tare. Dacă plânsul nu are rezultand dorit, pot fi folosite alte 
ntspunsuri specifice ataşame.nndui pen[ru a atinge acelaşi scop, cwn ar 
fi strigind sau unnărirea. In acewi cimp, copiii 1nc:ep si înţeleagă 
scopurile ,i sentimentele celorlalIi jameni şi să ţină cont de ele în 
planificarea propriului comporta.meat. Pe scurt, copiii devin tot mai 
capabili să îşi planifice ac(iunile pe bw. scopw1lor, atât ale lor cât şi ale 
altora, ,i în acest fel pot si ia parte la ceea ce Bowlby nwnea ==,.,..,--,,---,_ 
partencriate orientate spre scop. Astfel, în timp ce ataşamennd din Modelele interne de 
stadiile inqiale consta ln primul rând ln rispunsuri externe activare şi ::icu:;t:f:C 
terminate de anumite condiţii, mai târziu el devine tot mai ghidat de presupuse de JOM 
sentimente ,i aş,reptiri interne - ~~ltare pe care Bowlbya atribuit-o· Bowlbyc.t ar duce 
fonnării modelelor interne de lucru. Acestea sunt Structuri mentale expericn~1e Iepte de 
care cuprind interacfiun.il.e şi emopiie tr.tite zi de zi în relafia cu figurile ata,ament incllnite in 
de ataşament; o dati formate,: ele acţionează pentru a ghida copillria mic:1 mai 
::omportamentul copilului in conremal tuturor relafiilor sale apropiate departe, la vârsta 
:fin viitor. Vom discuta despre acest aspect pe larg mai jos. _.d_uhi_, ___ _ 
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I CASETA 4.3 I 
Poate fi 1ntârziată fonnarea ata§amentului primar? 

în mod tipic, copiii işi fonneazi prima relaţie emotionali de durat! m a doua 
jumătate a primului an. Ce se intâmpll daci nu pot si faci acest lucru deoarece le 
lipseşte oportunitatea, aşa cunl se mtâmplă atunci când sunt cresCUţi în inscituţii 
impersonale unde nu existi figuri parentale implicate personal? Existi perioade 
critice dincolo de care această abilitate se atrofiazi, ducând la imposibilitatea de a 
mai forma vreodatl relaţii pennanente? Jahn Bowlbycredea acest lucru, d.eclarând ci 
orice îngrijire maternă buni este aproape inutili daCI este întârziată până după vârsta 
de doi ani ,i jumitate. Daci apare o astfel de incl.rziere, copilul este condamruu: si 
dezvolte ceea ce Bowlby numea ,",~rrll:1er lipsil de afiqiune, caracterizat prin inabilitatea 
de a fonna ata,amente cu orice alti persoarut. 

Dolli. investigaţii. au studiat acest lucru, ambele examinand abilitipIe copiilor 
d.eprivap. social 10. primii ani ,i adopta~i apoi la vârsta de 2 ani. ,i jumf.tate de a forma 
ataşament. Unul dintre acestea, realizat de TJZa.td (1977; Hodges &:TlZard. 1989), $·a 
focalizat pe Wl grup de copii care a fost crescut m diferite case de copii din primele 
Siptimâni, locuri în care s-a avut griji de ei in manieri impersonală datoriti 
modificirii constante a personalului, aşadar aproape firi nici o OPOrtunit"olte de a 
fonna vreun ataşament cu cineva. Ei au fost apoi adoptaţi. la mult timp dupi primii 
doi ani de viaţl, unii chiar la 7 ani, şi au fost evaluaţi. când aveau 8 ani şi după aceea 
din nou la 16 ani.. In anumite privinţe, aceşti copii d!deau dovacli. de caracteristicj 
.indezin.bile: de exemplu, erau mult prea prietenoşi cu strli.n.ii şi la şcoali tindeau Si. 
fie agresivi fi nepopulari cu ceilalţi copii. Gl toate acestea, relaţiile din familia 
adoptiVi erau bune 'in majoritatea cazurilor: copiii dezvoltau repede o afecţiwte reală 
pentru noii plrinţi. iar acest lucru a determinat legtturi de ataşament apropiate. NlCi 
chiar 'in adolescenţi, nici un copil nu semina cu stereotipul copilului crescut 'in 
instituţii descris de Bowlby. nici unul nu prezenta semne COnfOIlll cărorol o 'intârziere 
de mai mulţi ani ar duce la inabilitatea totaIi de a fonna ataşamente scr.1nse. 

AI doilea studiu (de Chisholm. c.rter. Anles & MorisoD. 1995; Chisholm, 1998) 
se refed la un grup de orfani din România, care şi-au petrecut şi ei anii timpurii în 
instituţii "în condiţii ele deprivare severi şi care au fost adoptati apoi la vârste cuprinse 
între 8 luai şi 5 ani şi ;umf.tate. N"lCi aici nu au fost indicaţii care si arate că experienţa 
lor timpwie a dus la inabilitatea absoluti de a fonna ataşarnente cu plrinţii adoptivi: 
chiar şi aceia COlre nu au triit mtr-o aunosferi familiali norma..l.ă pini la 4-5 ani erau 
capabili si fo.nneze legituri emoţionale. Pe de altă parte, natura acestor legituri era 
subiect de mgrijo13re, prin faptul că le lipsea sentimentul de securitate faţă de părinp 
de care ar fi dat dovadă Un copil ataşat În mod. tipic; copiii rindeau de asemenea să nu 
poati fi liniştiţi cu uşurinţă. in momente de distces. Mai mult, COl şi în cazul 
eşantionului lui TlZard, aceşti copii erau înclinaţi si fle prea prietenoşi cu strlinii. 
A ~.bele studii arati ci nu existi "perioade critice", limitate la primii 2-3 ani, 
10 care copw tnblli, si formeze ataşamente pentru ca aceasti abilitate să se dezvolte. 
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Se pare ci ataşamemele Primare pot fi formate mult dupl vârsta obişnuiti, chiar dupi 
o Întârziere de mai mulţi ani. Nu este vorba de faptul ci nu existi nici t;> urmare a 
experienţei timpurii: comportamentul cu ceilalţi copii. cu stri.inii şi cmaicu plrinJii 
adaptivi prezUiti o serie de tdsilrwi ingrijoritoare. Totuş~ ideea ci dezvoharea 
trebuie si. aibi loc conform Wlui onr fix fi ci aceia care au pierdut anumite 
experien~e nu pot si recupereze nu este susţinut! de da.tele pe care le avem la 
dispozi~. 

Securitate-insecuritate 

Dacă experienţele copiilor cu relaţiile interpersonale timpwii. SMt cruciale pentru 
dezvoltarea lor psihologică, trebuie să înţelegem in ce fel experienţele diferite produc 
rezultate diferite. Atafamentele au fa,ete multiple şi pOt afecta copiii în variate 
moduri; totuş~ există mai ales un aspect care a fost scos tn. evidenJi, şi anume, felul 
în care copiii dobândesc din acea relaţie un sentiment al securităpi. Acest lucru se 
datorează în mare parte cercetirilor lui Mary Alnsworth şi ale colegilor ei (1978), 
care au dezvo~~t atât o modalitate: ck: a ~ua sec~tea a~ameruulpi cât şi o 
schemă de clasifiCare pentru a desene difente patemun de secuntate. . 

Evaluarea este bazată pe o proceduri CW10SCUtă sub nwnele de ;-Si'=tu-:::'I:;:"C:':::""in~'-""=o 
Situa,ia striini, care constă dintr-o serie de episoade scurte, prnceduri prin care se 
standardizate, care au loc într-un laborator de observa~ nefamiliar i.nvestÎgheazi CWtea 
copilului ,i care inc11.lde; a fi cu mama, a fi confruntat cu un străin adult, llolafame:nrului cop~u1ui 
a fi lăsat cu striinul de citre mamă, a fi lăsat singur ,i a fi din nou cu mic. Ea carmi dirur-o 
mama. Stresul inerent unei astfel de situaţii activeuă comportamenrul :~~:'tt=:aru:e 
de atafament la copii ş~ dupi. Ainsworth, va scoate în eviden,i modul peruru a activa 
În care ei ucilizeazl mama ca sursii a securităsii. De aceea, poate fi compommenrul de 
folositi ca instrument standardizat pentru evaluarea naturii at'aJament ,i este 
ataşamentelor timpurii şi evidenrierea felului în care copiii mici diferi utilizatt peruru a pbsa 
din perspectiva tipului de ataşament pe care l-au format cu mama. cbpiii ~. diferite 

Aceste diferen~ au fost clasificate în patru patemuri de ataşamente C:.I.tegoru, care 
de bază (vezi tabelul 4.3 pentru detaLU). Se CODSideri că acestea desemne3~ ucurimtea 
reprezintă diferenţe fundamentale privind modul de stabilire primară a at:lJamenrului lor. 
relariilor sociale fi indică gradul de securitate inerent modelului de lucru 
inEem format în legătura primari. Cei mai mul,i copii apaIJi.n categoriei tlltJ!tJI1Ientulu; 
Jmlrizant; ca rezultat al experienţelor inipa1e pozitive, ne putem IJtepta ca ei si 
formeze re1a,ii de încredere cu adul,ii şi cu alri copii, del.V01tând.u-fi de asemenea o 
Îm:J.gine de sine confidentă, care, în schimb, ii va poziţiona în situaţii :bune de 
rezolvare a sarcinilor cognitive de tipul celor întâlnire la şcoală sau in joc. Celelalte 
trei grupuri de allJ{tJ/IItllf 1I()n-J«HTjzanl nu au aceSt avantaj: relapile viiuoare ale 
copiilor sunt În pericol, iar adaptarea lor la numeroase sfere ale viepi nu are aceeaşi 
bază sigură ca şi in cazul celor cu ataşament seCurlzant. În particular, nwnărul mic de 
copii care apaqine categoriei dr.r:!1"/111';~f este considerat a fi cel mai supus riscului de 
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Tabel4.J Tipuri de atafamtnt 

Tip 

Ataşament securizant 

Ataşament anxios: evÎtatÎv 

Ata,ament anxÎos: rezistent 

Dezorganizat 

Copilul manifesti un nivel moderat de ciutare a 
proxim.itării cu mamai este supArat din cauza ?Ieclrii Cii o 
1ntâmpin:l pozitiv atunci cind se lnooarce 
Copilul eviti contaCtul cu mama, mai ales la reunirea 
după sepanrei nu este foarte supArat atunci când este 
Iisatcu $tr.linul 
CDpilul este foarte supirat datorită separiru de mami; la 
Întoarcerea ei este dificil de consolat. amindoi cauti 
confort ~i ii rezisti 
Copilul nu manifest! un sistem coerent de adaptare la 
$treJi preurui comportamente contradicrorii faţi de 
mami cum ar fi ciutarra proximitării urmată de evitare, 
indicind confuzie fi teamă în privinra relatiei 

a dezvolta patologie mai târziu în viaţă. Daci astfel de predicp.i se adeveresc, 
clasificarea pacemurilor de ataşament timpuriu este inu-adevăr de încredere. 

Câtă încredere putem să avem în Situafia StrăÎnă că ar releva mtr-adevăr atât de 
multe informaţii? Procedura a fost criticată (de ex., Clarke-Stewart, Goossens & 
Allhusen, 2(01); punctele ei slabe includ aplicabilitatea la o perioadă restrânsă de 
vârstă (cam între 12-18 lUQl), natura artificia.li, e,ancionul mic de componamente pe 
care îl. oferi şi e,ancionul ,i mai mic de comportamente pe care 1e bazează 
categorizarea (,i anwne, reac~iile copilului la reîntâlairea cu mama dup5. :separare), 
utilitatea dubitabilă în cazul anwnitOr copii, cwn sunt cei din cre,e, ,i al copiilor 
obişnuifi cu alte practici de creştere decât cele occidentale. Cantitatea mare de 
cercetiri care este la îndemânl azi nu oferă încă o concluzie, cu toate că a făcut 
lumină în cazul câtorva interogarii privind Situaţia striină. Acenea includ 
următoarele (vezi Goldberg, 2000 pentru detal..U.): 

Câl tk rlabik rN1f1 pa/ml/ln'le tk la o vârrlă la aiia? Importan,a acordată tipurilor 
de ataşament timpuriu se bazeazi pe asumpfia el O dati foanat un anumit 
tip acesta se perpetuează de la sine, Se ştie deja că stabilitatea pe tennen 
scwt, si zicem de 6 luni, este mare ('Ihompson, 2000); stabilitatea pe 

. termen mai lung nu e la fel de impresionantă. Este adevirat că pentru 
comparaţia bebeluşilor cu copii mai mari este nevoie de adoptarea de 
metode diferite de evaluare (pentru grupurile de vârstă prea mari pentru 
Situaţia străină), iar acest lucru aduce cu sine un factor care complică 
lucrurile. Totuş~ este dar faptul că cu cât este mai mare perioada dintre 
evaluări cu atât mai mult copiii îşi vor fi modificat grupa de clasificare. 
Modelele interne de lucru pe ,care se bazează comportamentul de ataşament 
par si aibă un anumit grad de continuitate, însă nu sunt deloc ~ennellbile 
la schimbare - aşa cwn se poate observa mai ales aumci când 
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cd~ortamentul pirin~ilor se modifici dramatic datorită anumitor motive 
5a1,l, arunci când se alterează mediul familial al copilului ca urmare a WWt 
str.esori precwn hoţ!. divoq sau abuz (Waters, M:errick. Treboux, Crowell & 
All5ersheim, 2000). In astfel de situaţii stabilitatea este mai puţin probabilă. 
ciJ: tk eompa1'lJbil tste afa/amenlNl foţă de mamti "' "' fatti tie Iată? Multe din 
cercetările anterioare au fost realizate doar cu mame, pistrârtd credinţa 
gen.erală din acele vremuri privi.nd relativa lipsă de importanţi a taţilor. 
AcUm când focwul a fost lirgit, există o serie de rezultate care ne permit si 
coljlpadm ataşamentul faţă ele mamă cu cel faţi de tată. Acestea indică o 
consistenţă frecventă a clasificărilor, reflectând prol:ahil consistenţa 
tragmentului oferit de cei doi părinţi. Totuşi. pot să apară diferite patemwi 
faţă, de diferitele persoane care au grijă de copil, in.dicând următorul. fapt: 
clas~icarea este fwtepe a unei relaţii particulare şi nu cev-.l inerent copilului 
Ce . ţulermină di.fm7llele tlinln '"OpU privind tiJ>lmIe de a/afam,,,/? Ainsworth 
considera că motivul principal pent:ru care copiii sunt securiza~i sau non
secW1za~i este respomivitatea semibi1I a mamei în primele luni ale vieţii 
copaului. UL alte cuvinte, mamele care răspund bebeluşilor lor într-o 
~ră sensibilă m situa~ii preC\.:IIl hrănire, joc sau distres le comunică 
acesţOra o atitudine de grijă şi interes, ducând.la încredere în disponib.il.itatea 
rnaiUei ca sursă de securitate; pe de altă parte. este probabi: ca mamele care 
nu reuşesc să ofere o astfel de sensibilitate si aibă copii în cazul cărora 
securitatea timpurie nu se stabileş:te. G.1 toate aces~a, legătura dintre 
sen$ibilitatea matemali ş:i securitatea copilului nu este atât ce fermă precum 
a s~erat-o Ainsworth: analizele studiilor care investighează. ~o:~tă asociere 
(de e:x., DeWolff & van IJzendoom, 1997) au adtat că senS1bilitatea este o 
con9,'ifie importantă. dar nu exclusivă pentru securitatea acaşamenrului şi că 
sun(şi alte calită~i parentale care joacă Wl rol la fel de important. În acest 
sens.,' chiar devierile extreme ale comportamenru1ui parenta1, aşa cum se 
întâ.r:uplă în cazul abuzului, nu determină în mod necesar fOmle deviante ale 
ataşa~nru1ui la tOfi copiii care trec prin astfel de experien~ (vezi caseta 4.4). 
Dije1:JlI!11e timpllnl de tZlalaJ1/lnl du,'/a diftrtn/I pn'holob'Yl ",ai Jânjll in OnJo§lIlză? 
Ace~ta este O mtrebare foarte importanti, care Încearc:I să stabilească dacă 
experienţele din copiLiria timpurie au msemnltate pentru dezvoltarea pe 
termen IWlg. Au fost făcute o serie de afirmafii conform cărora copiii cu 
ataşament Secur1zant în copilăria micii au fost considera~i mai competen~i şi 
.mai maturi în anii wmători la nivelul mai multor fWlCfll psihologice. atât 
cognitive cât ş.i socio-emoţionale. decât copiii din oricare celelalte trei 
categorii. Există 1mr-adevăr câteVa rezultate sugestive care leagă mai ales 
competen~ socială ulterioarA: de securitatea araşamenru1ui timpuriu: de 
exemplu, copiii cu ataşament securizant prezin.ti o probab.L.itate mai mare 
de a PeVew copii populari în relaţie cu partenerii lor de aceeaşi vârstă. 
OI ~ate acestea, legătura (mai aJes cu func~ cognitive) nu este deloc 
ferm.s:tabilită - paqia.l datorită modificării clasificării la unii copii în anii care 
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1 CASETA 4.41 
Fonnarea ata,amentului la copiii 

ma1tratap de părinli 

Funcpa de bazl a ata§amentului se refefi la protecţie, lucru cerut de copiii mici de la 
cei eate ti ingrijesc arunci. când sunt mtr-o etapă de tdativl neajutorare ti dcpenden(i. 
Ce se intimpli insi daci cei care au griji de copil nu reuşesc si indeplineascA aceastl 
cerinpt. ara cum este in cazul .. buzului fizic, al celui. e:moponal, al neglijlrii fi al alan 
foane de maltratare? Ce efecte existi asupra fomW:ii ataşamentului copiilor? 

Mai mul~ studii au investigat astfel de copii fi au evaluat capacitatea lor de a 
fruma ttlaţii. atât in copillria mici cât şi in perioada mai tirzie (de ex., Barnc:tt, 
Ganiban & Cicchetti, 1999; Cicchctti & Bamctt, 1991; CEittenden, 1988). Nu e 
surpz:inzitot ci la majoritatea copiilor maltrataţi a-au observat patunw::i de relatii 
profund pertw:bate, care apar de timpuriu ,i tind si persiste. Evaluati prin SituaJia 
smlini, copiii maltrataţi. in compan.ţie cu aJp copii, au o probabilitate mai miei de a 
avea ataşament securizant (aproximativ 15 procente fati de 6S de procente), 
majoritatea fiind plasaJi In paternul dczorganizat (cam 80 % in comparape cu 12 %). 
Patttnul dezO~' at este probabil cel mai ingrijod.tor dintre diferitele categorii de 
ataşament n securizant, prin faptul ci evidenţiazl o modalitate profund 
distorsionati tdaţioruue cu cei ca%e au griji de copil Astfel. de copii nu par si fi 
dezvoltat nici o strategie consistentA de relaţionare, dând dovadi de clutarea 
proximitipi plrintelui intr-un caz ti evitare: sau rezistenti in altul fi adiugând Ia 
aceasta semne de frid, confuzie şi lipsa de emopi pozitive. Evaluarea ataşamentului 
faSi de plrinte in. anii uI!Ierio.ri sugereazl ci tulburarea relaţiei pecs.isti .in multe cazuri 
şi ci se poate generaliza la alte relaţii De exemplu, interacţiunea cu alţi copii este 
adesea marcati de un patern de tip "fugi sau lupti ... adid fie de niveltui crescute ale 
agresivităţii. fie de evirarc şi retragere. Deosebit de ingrijorltoare este descoperitea 
faptului ci copili abuzaţi tind si devinl adulţi abuzatari, ducând mai departe relaţia 
disfuncţionali de la o generaţie: la alta. tn plus, existi o serie de indic:api care arati că 
maltrat:area timpurie duce la psihopatologie mai titziu it1 dezvoltate. prin faptul ci 
unele condipi, precum depresu.. tulburirile de stres, tulburirile de conduitf. şi 
delincvenţa sunt mai frecvente la aceştia decât la cei care nu au fost maltmtap.. 

Este evident ci ace,ti copii constituie un grup de risc. Mai mult decit orice, 
teama determinati de pArintele abuzator şi lipsa ulterioar.l. a increderii de bul il 
privellZi pe copil de un simţ al secw::itipi ,i duce la dificultlJi in dezvoltarea 
mijloacelor de regIa.rc emoJic?nalf. şi a acelor abilitip sociale care sunt neceslUe pentru 
foanarea relaJiilor viitoare. 1n plus, elementul de teami este intlrit atunci când (Ilfa 
cum se intâmplJ. frecvent in cazul copiilor abuzap.) şi alte rela.Jii din familie, cum sunt 
cele dintre plrinp, sunt caracterizate prin vio1en,i. Atâta timp cât aceste familii sunt 
adesea marcate şi. de alte probleme, ca sf.rlcie, alcoolism şi tulburlri psihiatrice, 
balanţa pare si incline nedrept,1ntt-adevăr, impotriva acestor copii. 
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in toat! această semiobscuritate. existi totuşi doul trAsAturi pozitive, probabil 
suprinzitoa~. In primul :rind, copiii maltraraJÎ dau dovadl de xegull de anumite 
sannt' de. ataşament fatl de plrinţii b: abuz.tari. Chiar dacă are loc in manieri. 
confmi fi dezotgani2atl~ se pare ci sistemul de atapment este atât de puternic incât 
cbiar fi in absenţa iubirii consistente şi • cildurii emoţionale, copiii persisti in 
inc:ucuea de li. se ataşa de pbinlii lor. In al doilea rând. în toate grupurile investigate 
existi. intotdeauna citiva copii (o minoritate) care w:mead un patern tipic de 
dezvoltare. La aproximativ 15 % dintre ei se dezvolti un ataşatneD.t secwizant; unii 
copii pot forma relaJii bune cu alti copii sau alte persoane in anii CIUe uttIlCază IIi nu 
putem spune el top copiii abuzali devin adulti abuzatoD. Nu se cunosc inci multe 
despre aceste excepJii, dar Jnţelegerea motivelor "evadlrii" lor de sub soarta 
majoritlpi va fi de ajutor pentru asistarea celorlalţi.. 

se intetp\Ul. parţial datorit« clasifidmor diferite cu penoane diferite, insi în 
mare parte datorită faptului ci rezultatele diferite care au fost examinate (de 
cx., matutttatea jocului, independenţa, stima de sine, comportamentul 
antisocial ,i aşa mai departe) sunt şi ele deteuninate de o serie de alte 
influenţe. toate trebuind si ne luate în considerare. Atunci când predic~ a 
fost posibili, aceasta s-a flcut de reguli in condiţii de stabilitate a familiei şi 
a îngrijirii copilulu~ caz în care comportamentul parenta1 este probabil si se 
menpnlla fel de-a lungul anilor şi in care explicapa mai simpli ar putea fi 
aceea că relatia &11",,14 mai degrabă decit cea timpurie este cea care explici 
modul de comportament al copilului. Este nevoie de mai multe dovezi 
toainte de a putea înţelege gradul ,i modalitatea În care relaţiile cele mai 
timpurii pot si ofere o bazA pentru dezvoltarea ulter:ioarl. 

Modele iDteme de lucru 

Dezvoltarea SituaJiei stdine ca instrument de evaluare a focalizat atenţia mult timp 
aproape exclusiv pe manifestir:ile comportamentale ale ataşamentului la copiii mici. 
Doar recent, noile metode de evaluare au ficut posibili extinderea focusului la virste 
mai mari, incluzând adulţi.i, f~ ca urmare, cel mai promiJitor concept al lui Bowlby. 
cel. de modele interne de lucru, a dobândit proeminenJă. 

Ata cum am mentionat deja, Bowlby a sugerat ci astfel de modele sunt 
structuri mentale bazate pe experienţa anterioari a copilului cu figurile de ataşament. 
Prin inrermcdiullor, copilul poate si ifi rcprezinte intem atributele pertinente ale 
fiecărei figuri de atafament ,i tipul relatiei dezvoltate cu acea persoanA. Începând cu 
Mah.d primului an de viaţă. copiii devin tot mai capabili să işi rcprezinrc mental 
lumea sub formi simbolică. respectiv pot si se gândeasci la figurile de ataşament, la 
ei. ,i la relaţiile dintre ei ti cealaltA persoană.. Faptul ci sunt capabili si plângi după 
mama almnltl semnifică faptul c:i" deja, comportamentul lor este ghidat de un model 
intern al mamei, iar in timp aceste modele execcită o influenţi tot mai mare asupra 
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actiunilor copilului. Astfel. experienţa unei mame calde ,i înţelegătoare va conduce la 
formarea unui model de lucru intern la copil care o va înflţişa pe aceasta ca sursă de 
securitate şi sprijin; ca unnan:. copilul va avea incredere în disponibilitatea acesteia in 
orice moment in care va. avea. nevoie !fi o va "utiliza" ca refugiu de siguranfă. Mai 
mult, modelul copilului despre sine însUfi va reflecta relaţia construiti cu mama: 
daci relapa este ttiiti ca una satisficltoare, copilul se va simţi acceptat şi in 
sigurAnţi. avind o probabilitate mai mare 51-';' formeze o imagine de sine pozitivi; o 
relaţie abuzivă va duce la o imagine de: sine negativA, care poate să aibă repercusiuni 
negative pentru comportamenru1 viitor al copilului. Modelele iniţiale pot si se 
generalizeze apoi la alti oameni şi la alte relap.i: copiii care se văd ca fiind demni de a 
fi iubiti au o probabilitate mai mare de a aştepta inten.cJiuni pozitive cu ceilalp; aceia 
care se consideri respinşi vor aborda probabil orice noul re1aJie cu aşteptări 

negative. Aşadar, pc de o parte. modelele interne de luau sunt reprezcntlri ale 
trecutului; pe de altă parte. ele sunt folosite pentru a ghida comportamentul in 
contextul viitoarelor relaţii apropiate. Modelele nu sunt de10c inflexibile şi 

impcrmeabile la schimbare in urma unei noi experien(ej cu toate acestea, Bowlby 
credea cA cele mai timpurii modele vor fi cele mai persistente. în mare parte datorită 
faptului ci acestea tind si existe in afara conştiinţei şi de aceea nu sunt uşor de 
accesat. Tabelul 4.4 prezint! un rezumat al celor mai importante caracteristici ale 
modelelor intetne de lucru. 

Aceste modele accentueazA raptul cii ataşamentul este un fenomen întâlnit pe 
tot parcursul ~eJii fi nu limitat doar la primii ani de viaţi. Totuşi, in timp ce 
manifestArile exl\me ale ataşamentelor pot fi observate cu u,urinţi. accesul la astfel 
de fenomene interne este mai dificil. Au fost realizate o serie de incettiri pentru II 

Tabe1u14.4 Caracteristici ale modelelor interne de lucN 

• Modelele interne de lucru sunt teprczenliliri mentale care nu sunt doar "imagini" ale 
celeilate persoane ti ale relapei; ele se refed de asemenea p la sentimentele trezite de 
acea relaJie. 

• O dati formate. modelele existi în cea mai mare parte in .film COIlftiinJCi. 
• Dezvoltarea lor e modelati de experienţde copilului de dutare a proximitiJii şi de 

modul de satisfacere a lor. 
• Existi diferenJC bazate in ceea ce privc,te narura modelelor de lucru intre indivizii ale 

cAror lncercIri de dutare a p.roxilr.itilJii din copilirie au fost acceptate in mod 
consistcn.t fi aceia a căror cil.umre a proximitiţii a fost blocată sau acceptati in mod 
inconsistent. 

• in cursul dezvoltirii, modelele de lucru devin stabile. dar nu sunt impermcabile la 
inOucnţarclaţiilorviitoare. 

Functia. acestor modele este de a oferi individului reguli care si ghidcze atât 
comportamentul, cât şi sentimentele În relatie cu alte persoane semni6cative. Ele filc 
poaibill prezicerea fi intc%pEetarea comportamentului celorlalte persoane p, deci., 
planificarea propriului comportament de dispuns. 

SIn'S4.: l)upil M:ain. KlIpIlIn &. Cll!Il:idy (1985). 
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dezvoltA tehnici potrivire pentru diferite grupe de vintă, mai ales ",.= .. ::",:;: .• :;, "":;:-o-
pentru adulp (vezi CtoweJI & Trcboux, 1995), iar dintre acestea atqament pentru 
Iaterviul de Iltafament pentru adulp (MI - Adult Attacbment adulţi (AAI) "le o 
Interview) este astăzi cel mai utilizat. Acesta constă într-o serie de proceduri serni· 

Înln:bliri adresate in timpul unui inten>iu serni-structurat, cu scopul de a =t~ ::vaa;: la 
aRa experienţele de atafament timpurii ale individului fi modalitatea in adulp a expcricnjdor 
carc ci consideri cii aceste experiente afecteazA dezvoltarea ulterioară fi avute cu 6gurile de 
funcponarea prezenti. Ceea ce e considerat semnificativ nu este abÎt ataşament in copiliric. 
conpnurul acestor amintiri cât modalitatea in care sunt exprimate, in Este utilizat pentru a 
special coerenţa şi deschiderea emoţională. Prin intennediul unei serii intcgn indivizii in 

de scoruri se ajunge la o clasi6care care rezumi atitudinea individului :::. :-r:! care 
privind ataşamentul. OasificareA contine w:mătoarele patru categorii: psihici cu privire la 

rela(iile apmpiatl:. 
• AllloflOl1l: indivizii clasi6caJi astfel discută despre experienţele din 

din copilăria lor deschis şi coerent, prc2entÎlnd atât evenimentele fi emoţiile 
pozitive cât şi pe cele negative. Ei pot fi cons.idea.Ji ca având ataşament 
sigur, spre deosebire de celelalte trei grupuri care urmează.. 

• Ellitaliv. astfel de indivizi par să se rupă de natura emoţională a copilăriei lor, 
negând mai ales expericnSelc: negative sau evitându-le semnificaţia. 

• 1'rtompu1: aceşti indivizi sunt mult prea implicaţi in amintirile lor ,i par atit 
de cople,iţi incit devin incoerenJi ,i confuzi in timpul interviului. 

• N,rr~1: adulţii sunt clasificaJi astfel atunci când declară faptul că nu au 
reu,it să-ti reorganiuze viaţa mentală după experientele dureroase din 
copilărie care includ pierderi ,i trawne. 

Datele preliminare sugereazA cii. aceste patru categorii se află în legitud cu 
categoriile identi6cate pentru relaJiile de ataşament ale copiilor mici, respectiv cu 
atapntmrul securizant, evitativ. rezistent ti dezorganizat. Cu alte cuvinte, mamele 
eate sunt intr-o anumiti categorie au o probabilitate mai mare de a avea copii care 
sunt in categoria corespwuitoare. Daci aşa stau lucrurile, inseamnA cii. modelele 
interne de lucru construite de mamă În timpul copilăriei ei vor afecta modul in care 
aasStA interacţioneazl cu copilul ci, iar ca urmare copilul va forma un anumit tip de 
ataşament cu ea. Avem .,adar dovada continuităţii dintre generaţii. Există ,i indicii 
care arati ci un anumit gmd de continwhlte se menţine de-a lungul a trei generaţii, 
adiel bunici, mame ş.i copil (Bcnoit & Parker, 1994). 

Pe măsuri ce cresc, copiii formează relaţii interpenonale mai vat1ate. Dintre acestea, 
legăturile cu copili de aceeaşi vântă jod un rol semni6cativ in viaţa lor. Asumppa 
\'Cehe conform cireia doar plrillJii (sau, mai mutI, doar mamele) conteazi pentru 
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dezvoltarea Pş~. . 1 nu se suspne: in toate culturile copiii petrec mult timp ÎD 
compania altm ". in plus, de la o vârsti destul de timpurie se afli mai mult ib 
compania copiii decât a adulţilor (vezi figura 4.4). Acest lucru sugcreazi ci relaţiile 
cu partenerii de aceeaşi vârstă pot si ami o inD.uenţl Dotablli asupra diferitelor 
forme de compo.rtament §i gândire - intr-adevlr unii autori, precum Judith Harris 
(1998) fi Steven Pinker (2002). au emis ideea provocatoare conform clreia 
socializarea are loc mai ales in grupul de cop~ iar influenJ8 pe care o au plrinpi a 
fost amplificati. excesiv. Acest lucru poate fi o exagecare; o concluzie mai probabilă 
este aceea că pă.riDţii şi ceilalti copii au funcţii difed.te şi fiecue are un rol distinct in 
asigurarea. anumitor nevoi din viata copiilor. 

ReJapi orizontale li verdeale 

Este util oi cl.illicăm relaţille în doui categorii (Hartup, 1989), 

• Rlhfiik Hrlim" sunt cele fonna.te cu cineva care are mai multe cuno,tinţe fi 
putere decât copilul şi de aceea implid de obicei o persoanl mai în vârstl, 
cum ar fi un plrÎnte sau un ducă}. Inten.cJi.unile pe care se bazeazi aceste 
relaţii tind si tie de naturi. complementari: adultul controlează. copilul se 
supune; copilul cauti ajutor, adultul n oferi. Funcpa principală a relapilor 
verticale este de a oferi copiilor securitate ti protectie ti de a le facilita 
dobândirea de cunoştinte ,i abilitiţi. 
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• 'RIhfiik on~n1a1e sunt cele dintre indivizi cu aceeaşi putere sociali; ele au 
naturi egalitarl, iar mreracpunile pe care se bazează tind si fre mai mult 
reciproce decât complementare: un copil ascunde. celălalt cauti; unul aruncă 
o minge~ ceillalt o prinde. Rolurile pot fi inveaate deoarece partenerii au 
abilităJÎ similare. Funcţia relalillor orizontale este de a dobândi doar acele 
abilitiţi care pot fi învăţate între egali, cum sunt cele eate angajeazl 
cooperarea ,i competitia. 

În unele ptivin~ relapile orizontale sunt mai greu de menţinut decât cele 
verticale. Plrinţii au teodinp: de a "sprijini" interacţiunile cu copiii mici: ei pot lua 
copilul si stabileasd tema conversaţiei. cornpleteazi ceea ce spune copil~ 
inteqJtetează dorintele copilului chiar ti atunci când acestea nu sunt exprimate 
explicit. Astfel de faene de politeţe nu se întâlnesc in interacpunile cu egali;, acolo 
6ecue copil are propria .. agendA" ~ chiar daci. odată cu inaintarea in vârstă aceste 
agende pot si se suprapună în mare mlsură, presiunea de a dobândi abilităţile 
necesare pentru interacţiune împirtlşiti, exercitati asupra copilul~ este mult mai 
mare. Astfel,. copiii deprind in compania altor copii ceea ce nu al' învăţa in compania 
adulplar: calităţi de conducere. abilitfp. de rezolvare a conflictelor, rolul impirti,irii, 
confcmnismul, adaplJLrea la ostilitate ,i agresiune ti aşa mai departe. Mai mult, 
grupurile de cop.ii, o dati formate, îşi dezvolti foarte repede propriile valori şi 

obiceiuri - de la înfă14are. exprimată in haiDe ti stiluri de frizuri, până la idei despre 
cum ar trebui condusi lumea. În acest fel, copiii se socializeazi unul cu celilalt şi 
realizează acest lucru în modalitip. care pot fi foarte distincte de socializarea cu 
pirinJii. 

Totuşi. micât de diferite ar fi experienţele oferite de grupul familial şi de 
grupurile de cop.ii, cele două seturi de relaţil nu sunt deloc independente. Ceea ce se 
inlimpli Într-una dintre arene poate si aibă implicaţii pentru cealaltf., aşa cum se 
poate vedea în cele doui tipuri de influenţe pe care le au reJaJille pirinte-copil asupra 
relapilor cu alp copii (Lodd, 1992), 

• IIIjbu./tâ tJirtdl se referă la plrinţi.i care acponew ca "mode1atori" ai viepi 
sociale a copiilor lor. Ei tcal.izează acest lucru, de exemplu. prin aleguea 
unei anumite vecinătăţi. care să ofere un mediu sigur pentru joc sau pentru 
potenJiali parteneri de joaci dintr-un anumit grup social; ei invită acasă 
copiii pe care îi consideri ''potriviţi''; pot chiar si participe direct la 
activitip1e grupului de copii pentru a se asigura ci fiul sau fiica lor are parte 
de experientele ··corecte". Astfel de acţiuni au loc mai ales in cazul copilului 
mic, chiar dacă există date care arată că şi la vârsta preşcolari un grad mare 
de intruziune din partea pirinţilor va avea efectele opuse celor dorite,. 
ducind la dezvoltarea mai slabi a abilitlp10r sociale la copil. 

• IlljJNtltfel4 illdinţl, nu sunt acţiuni deliberate, ci se referi la efectele 
experienţelor familiale ale copiilor asupra conduitei lor cu alJi copii. De 
exemplu,. se spune ci securitatea ata,amenrului promoveazl, În general, 
competenta socială şi are, in particular, consecinţe pozitive pentru relapile 
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cu covârstnici. De asemenea, anumite tipuri de practici de creştere a copiilor 
sunt asociate cu calitatea re1aJiilor cu parteneti egali: astfel. părinp.i reci ti 
care resping copii au o probal->wtate mai mare de a avea copii agresivi decât 
pirinp.i calzi fi care oferi suport; părinp.i foarte autoritati. tind să aibi copii 
cu un repertoriu sArac de abilităp sociale; părinţii indulgen~ care nu 
stabilesc limite, tind să aibă copii care nu se controleazl în comportamentul 
fati de ceilalţi; pirinpi sensibili, cu grad mare de acceptare vor comunica 
copiilor lor un sentiment de incredere privind relatiile. care ii va ajuta p~ 
aceştia si participe la activitJJilc sociale din afara d11linului. în toate aceste 
cazu~ asumpţia este ci ceea ce se întâmplit într-un mediu se tranferi in 
celălalt şi, atâta timp cât căminul este cadrul primar al copilului, influenţa 
este în primul rând de la familie la lumea celorlalp copii. 

Putem sA rezumAm influenţele sugerate de acest model prin urmlrirea 
slgcp10r continue din figura 4.5. Personalitatea pirinţilor determini practicile de 
crq:tere a copiilor pe eate le vor adopta; acestea, mai departe, vor afecta 
caracteristicile de personalitate ale copiilor. care vor avea un rol in tipurile de relaJii 
formate cu alJi copii. Cu toate acestea. sigcJile intrcrupte indică faptul că un model 
cauzal unidirecţional ar reprezenta o supra simplificare: experienţele copiilor CU alJi 
copii au implicaţii pentru conceptul lor de sine şi deci pentru camctensticile de 
personalitate pe care le dezvoltă; aceste caracteristici vor afecta comportamentul 
pirinţilor lorit de ei; iar caracteristicile parentalc şi ale copiilor sunt interconectate 
in mai multe uri. nu În ultimul rând prin zestrea genetică comună. care este aşadar 
şi ea implicaJ tipul relaJi.ilor cu alJi copii care vor emerge. Făd indoialA, relapile 
familiale şi cele cu covârstnici sunt legate, tnsă această legătură este departe de a 6 
simplă ,i directă (parke '" Ladel, 1992; K. Rubin, 1994). 

CoDtribupile relapilor cu alti copii la dezvoltate 

Chiar ti bebeluş.ii foarte mici sunt interesaţi de alţi bebe1uti. chiar daci iniţial e vorba 
mai ales de privire prelungă. atingere f.Î apucare ocazionali de jucării. Începând 
cu vârsta de 2-3 ani, interactiunile devin tot mai sofisticate: in particular, copili 
devin capabili sA se joace iI1Iprr1tnă şi nu doar unullângi celălalt. Astfel, secventele de 



1/5 

comportament relaJionat devin mai lungi ti mai frecvente; apare jocul coopcrativ şi 
reciproc; in plus, copili devin mai selectivi in alegerea partenerilor. Acest aspect se 
PO~\lt· ob~a în segregarea tot mai marcati a grupurilor de copii in func~e de gen: 
t'lcepând cu aproximativ 3 ani biiepi prcfcd si se joace cu biiep,. iar fetele cu fete -
o h:ndÎnli care continuă de-a lungul copiliriei (Maccoby, 1998). Selectivitatea se 
observi de asemenea ti in preferinta copiilor pentru anumiţi indivizi: prietenia 
de\ine un lucru semnificativ şi important, iar copiii se vor asocia mai ales cu copiii 
are le plac şi pe care îi apreciază, a căror companie o caută activ. Mare parte din 
utilitatea relaţiilor cu covirstnici vine aşadar din dutarea. deliberati a copWor care 
pot detennina o inf1uenfl tot mai importantă asupra vicpi zilnice a copilului. 

Contribupile relapilor cu parteneri egali la dezvoltarea copiilor îmbracă două 
fo.c:ne, şi anume socială şi intelectuală. Referitor la prima. una dintre sarcinile de 
hazi ale copilAriei este stabilirea unui simţ al idcntitlp.i - adiel. o incercare de Il gisi 
un mspuns la intrebarea esenţială "Cine sunt cu?" (temă la care vom reveni in 
capitolul 10). Acest simţ al sinelui este construit in primul rând in contextul relaţiilor 
- initial cu părinţii, iar apoi tot mai mult cu parteneri de aceeaşi vârstă. Ceea ce 
gindese ccilalp desptt individ şi modul în eare se comportă faţă de copil contează 
enorm începând din aoti prefcolarităţii fÎ pânA în adolescenţi. Aceasta este cauza 
pmtru care prietenia conteazA atât de mult in copilArie: ea implidi. faprul de :!II fi 
apreciat şi acceptat şi de aceea ajută la fonnarea unei stime de sine pozitive C'Ei mă 
plac, deci sunt bun"). Copiii pot de asemenea si descopere în interiorul grupului lor 
ce tip de rol social este potrivit să adopte - ca lider sau ca membru, ca agresor sau ca 
victimă, ca fi clovn, strateg, binefădtor fmandar sau oricare alta din multiplele 
identităp posibile pe care grupul le acordă in mod natural membrilor sAi. În plus, 
apartenenţa la un grup înseamnă încorporarea in sinele copilului a unor norme de 
mfăJişare şi componament fÎ eventual a unor valori morale, care vor dicta ce este 
acceptabil şi ce nu. Grupurile de copil adnptl de obicei anumite rutine şi obiceiuri la 
Cl\tt se aşteaptă ca membrii sA se conformeze: pot avea felul lor de a saluta şi de a se 
îmbrăca, glumele lor şi obişnuinţe de joc verbal, preferinţe particulare pentru trupe 
muzicale. opinii despre profesori sau figuri publice, valori comune despre ce e 
"bine" şi ce e «rău" in viaţa cotidianA. În acest mod se de7.Volti o culturi a grupului, 
care poate si difere de cultura implrtăşitl cu adulţii, una cu care copiii sunt foane 
motivaţi si se identifice ,i care poate afecta semnificativ felul in care copiii ajung să 
gândeasel despre ei f.Î despre alţii. Astfel, pe de o parte, ceilalti copii ajută la 
desemnarea unei individualităţi distincte la fiecare copil şi, pe de alti. parte, ei conferă 
similaritate membrilor grupului prin presiunea de a se conforma la nonnele acestuia. 

Influenţele covi.rstnicilor asupra de-LVoltilrii intelectuale a 'Copiilor este de 
asemenea notabilă. Asumpţia conform eircia copiii dobândesc cunoştinţe doar de la 
adulţi. iar educapa reprezinti. doar transmiterea de la părinţi şi educatori a ceea ce 
ftiu la cei care nu ~tiu este o supra.simplificare. Să lulm in considerare cercetările 
privind ,-olabol"tlrrtJ in," JN1rll"m tl§lR: există astăzi multe date care indici faprul ci. 
atunci cind abordeazA o problemA in colaborare. copiii incepltori vor avansa mai 
mult in Înţelegerea acesteia decât atunci când lucreazA: singuri. Acest lucru implici 
dezvoltarea abilititilar in diverse arii precum matematica. compoziţia muzia.li, 
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fizica, raţionamentul moral, calculul ,r se referi la o mare varietate de virste. 
Încercaţi si confruntaţi doi copii. la fel de ignOtanţi. cu o problemă intelectuali pe 
care trebuie să o rezolve. Nu este neroie de prezenţa unui profesor pentru •. i 
instrui; relaţia se bazează mai degrabă pe interes reciproc decit pe autoritate. Totuşi. 
prin discuţii active şi schimb de idei. prin implttifirea perspectivelor lor parţiale fi 
incomplete, copiii vor ajunge probabil la o soluţie chiar daci nici unul DU ar .6 fost 
capabil si o identifice singur. invl~ este o problemă de descoperite in 
colaborare: se pare ci două capete sunt mai bune decât unul sihgut. Interacţiunea cu 
cineva care are o alti perspectivl aaupta problemei n instigi pe copil si işi examineze 
propriile idei ,~ ca rezultat, va emerge o nouă abordare care este mai potrivită ca 
soluţie decit concepJille individuale ale copiilat. Nu este stabilit încă motivul pentru 
care colabonttea cu alti copii poate, cel puţin în anumite circumstanţe, si fie un 
instrument atât de eficient pentru invlţare, respectiv dacă procesul esenţial 
presupune cooperarea copillor sau, dimpotrivi. conBictul ideilor lor difetite. Ceea ce 
e sigur este ei discupile relativ libet< dintre copiii la fd d. ignoranp fali de problema 
cu are se confrunt! ,i variAtele soluţii pe care le pot adopta generează viziuni Doi p 
promoveaza inviţarea la nivel individual. Se pare el situapa de colaborare cu 
parteneri egali poate accelera atit dezvoltarea cogntivi,. cât şi pe cea. socială (Howe, 
1993). 

~ Statut In grupul de copii 

Copiii pot ~ enluaţi ca indivlzi pe baza unor caracteristici. precum inteligenp. 
anxic:t2tea sau abilitiple artistice. Ei pot fi evaluaţi şi ca membri ai unui grup, 
respectiv in ceea ce priveşte poziJia lor intre alţi copii de vârsta lor. Populari sau nu? 
Lideri sau doat membri? Acceptaţi sau respinJi? Clutaţi de alţii sau fără. prielell.i? 
Aceste calitlp conteazA foarte mult pentru copii. dati fiind importanJ2 pe care o 
ataşeazl opiniilor celorlalp copii. dar ceea ce a devenit de asemenea evident este ci 
astfel de caracteristici pot si ne spună ceva despre cunul probabil al adaptUii 
psihologice şi al comportamentului din anii viitori. 

Există acum mai multe teste pentru evaluarea statutului social al copiilor, iar 
dintre acestea cele mai utilizate sunt tehnicile aoeiomcuice. De exemplu, pentru a 

Tebakile 
sociomeu:ice imbraeli 
mai muiA: fonne. toate 
fiinddESbnaA: 
fumiziriide:indici 
caotitalÎvi ai pozi~ 
unuiindividincadruJ. 
unui grup (de: Elr.., 

popularitatalor). 

stabili popularitatea, putem oferi copiilor o listi cu numele colegilor 
de clasA, Întrebându-i "Cu cine p-ar plicea cel mai mult si te joci?" 
,i ''Cu cine nu ai dori si te joci?». Alternativ, putem si le punem ti 
întrebări despre fiecare coleg în parte, cum ar fi "Cât de mult p-ar 
plicea si fii cu acest copil?", producind in acest fel aprecieri pentru 
pentru fiecare individ pe o saIl de la ,,îmi place"la .,nu imi place". 
Aceste aprecieri ale colegi1or pot fi utilizate apoi pentru stabilirea 
gmdului de popuIarita .. al oricărui copil. O alti pooibilita .. este de 
a observa copiii, si zicem la locul de joacl, ti de a Dota cine cu cine 
interacţionează şi cât de des este căutată compania fiedrui copil de 
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alţii. În acest fel se construiqte o imagine a structurii sociale • grupului. care oferi. 
indicatii de'!?t'e popularitatea sau respingerea indivizilor. 

Prin asâel de: instrumente IRau stabilit cinci tij»ni ti. s/lllJt/tlri sodrJm,lria: copii 
popuWi. respinşi. nqlijap. controVersati fi de mijloc, pe baza scoru..ti1Of' mari sau 
mici la evalubile pozitive ,i negative ale copiilor. Primele trei categorii prezintă cel 
mai mare interes; copili controversaţi sunt pur ,i simplu cei are sunt plăcuţi de unii 
,i mai pupn pllcuJi. de alpi. in timp ce copiii de mijloc se află la un nivel mediu in 
evtiuarea ce10dalp copii, prin faptul ci nu detetmini sentimente pucemice la ceilalţi. 
Aşa cum apare rezumat in tabelul 4.5, copiii populari. respinşi ,i neglijap. sunt tipuri 
foarte difetite de indivizi. Copiii populati sunt orientaJi spre extetio!: ,i ptietcnoşi şi 
tind si fie lideri naturali. Copiii re&pmfÎ nu sunt plăcuţi pentru că sunt adesea 
disruptiri ti agresivi P de aceea se opune !:tmtenJă deschiderii 101: cătte ce:ila1ţi.. 
Copiii neg1ijaJÎ tind si fie inapţi din punct de vedere social;. fiind timizi ti nonasertivi, 
ei se joaci de obicei. smguri sau la marginea grupu.rilot mari. 

A,a cum au arătat studiile de tip foUow-up, statutul timpuriu din grupul de copii 
este legat de adapruea viitoare . .Adiel. judecip1e copiilot- despre partenerii lor pot să 
ne spună cite ceva despre rezultatele posibile ale dezvoltirii acestoJ: parteneri. Copiii 
populari tind si prezinte În anii urmltori cel mai inalt nivel. de sociabilitate ti abilitip. 
cognitive mai mari in compan.~ cu celelalte grupuri; ei vor avea de asemenea ti cel 
mai schut nivel de agresivitate şi de retragere sociali. Copiii neglijaţi (poate in mod 
sutptinzitor) nu pte:zintă nici ei risc pentru probleme viitoare de adaptare - paqiaI. 
pca.tru că, spre deosebire de alte. grupuri, statu.tuI Lor sociometrie nu e foarte stabil, 
depinzind mai mult de grupul particular în care se întâmpli si 6e intr-un anumit 
moment. Ei tind si devini indivizi mai puJin sociabili şi probabil pasivi. dar aceste 
camcteJ:istici ating .mremi un nivel patologic. 

Copiii respinşi sunt cei care trebuie si ne îngrijOt'eze cel mai mult şi "'P,-... "' .. :-.. -."'" .. ""' .. :-
ei au fost cei investigaJi cel mai intens. Este de fapt util pentru scopw:i utem.uzaze se!efed 
prtdictive si distingem intre douA subgrupwi: aceia care sunt respinşi 111 rulburll::ile de 
de c:olegii lor datorită agresivităţii fi a comportamentului disruptiv compo.rtJUneot de tipul 
(majoritatea) şi aceia care sunt respinşi din cauza tendinfC:i către i.q.iriJor oecoouolate, 
!e1Dgete sociali şi inhibiJie extremă.. Ambele subgrupe trebuie si fie =~;;t=:::r;' 
considerate ca prttentând risc pentru dezvoltarea unor tulburiri (opuse problemeb 
psihologice mai târziu in dezvoltare: copili respioJi/agresivi pentru de iatemalizare). 
probleme ele excemaUzare, iar cei respinşi/retra,i pentru problem.e 
de iatematizare. Problemele de enemalizare includ ttislturi precum 
ostilitate intctpersonali, deranjarea celorlalJi, lipsa controlului ===-;-__ 
impu1su:rilor ,i delincvenţi; copiii cata.cterÎZap astfel se vot' angaja în ~,::.::e ~unr 
activitip. dure şi antisociale. pot si devină agresati ti copii are vor tulbudri manifestate 
absenta şi au o probabilitate crescută si dezvolte o serie de di6cultiJi de prin simptome 
adaptate la ,coall, incluzând performanţi scăzuti şi renunJUe timpurie. 
Şj in perioada adulti ei pot si continue aceste comportamente la un 
nivel patologic. Problemele de intcmalizare includ anxietate, sin
gudtate, depresie şi teamă; acqli copii devin Ujor victime şi vor deveni 
indivizi izolaţi social. cu puJine legituri cu alţii şi abililăp scizute in sta-

or:ientatespre5Îne,C8 
de exemplu, .nxietatel. 
fi depresa (opuse ... - .. exterDllliuft). 
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Tabel 4.5 Caracteristicile de personalitate ale copiilor populari. ale celor respinşi fi ale celor 
neglijap 

Copiii populari 

• Dispo2ipe po:ri.rivi, de bucurie 
• Aaactivi din punct de vedere &zic 
• :Multe intemcplllli diadice 
• Nivel inalt de joc cooperativ 

Dispuşi si imparti 
Capabili si susţinA o interactiune 

• Considerap. lideri buni 
• Agresivitate scizuti 

Copiii respinşi 
Comportament dismptiv ridicat 

• Certărep fi antisociali 
• Foarteac:tivi 

Vorbkcti 
• Jncerclri frecvente de apropiere socială 

Joc coopcraav sdzut. puţin dispuJi si imparti 
• Activitate solitad ridicati 

• ComPO:,;nepOtDvit 
Cop.iiineglijap \, 

• TUnizi \ 
• Rareori agresivi; retragere din fasa agrcsiwili altora 
• Comportament anbsoeW. scă:r:ut 

• Nooasertivi 
• Activitate lolitad ridicati 
• Eviti interacp.unile diadice, peuec mai mult timp cu grupuri mari 

bilirea de relaţii. Ambele tipuri de copii respinti au Rfadar şanse mai mari decât alpi 
si dezvolte dificu1tăp. psihosociale în anii unnlton şi de aceea trebuie considerati UD 

grup de copii cu risc. Putem să concluzionăm că tipurile de relaţii pc care copili le 
fonneazl cu alti copii ne pot informa despre mecanismele de adaptare puse in 
acpune pentru Il naviga în lumea socială; aceste mecanisme par să aibA o anumită 
stabilitate de-a lungul anilor şi pot si ne ajute sJ prezicem dezvoltarea probabili. a 
viitoarelor probleme de adaptare (K. Rubin, Bukowski & Parker. 1998; Slee & 
rugby, 1998). 

Aşa cum se întâmpll cu atafamentul din copillria miel, tot astfel se intâmplili ,i 
cu relaţiile cu copii de aceeaşi vârstă din anii uttnitori: in ambele cazuri natura 
relaţiilor fonnate pot si. ne ofere infonna~ interesante despre viitor. Bineinleles al 
predic:p.ile trebuie făcute cu preca.utie; experienţele ulterioare pot si altereze etlrsul 
aşteptat al dezvoltării, iar predicţia este intotdeauna mai uşor de făcut in condiJille 
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unui mediu stabil. Totuşi., 1l§& cum copiii cu &ta.§ament 3n:xios sunt consideraţi ca 
având un risc crescut faţl de dificultăţile sociale de mai târziu, tot a,a copiii respinşi 
de u:ilalp copii sunt de asemenea supuşi riscului. Haideţi să accentulm faptul ci "a fi 
:.urms riscului"' nu implică certitudinea; indici doar faptul că aceşti indivi2i au o 
proINbi/ikJ/e slatisliţJ mai 111(117 sA se dezvolte altfel decât ceilalti copii. Din această 
perspectivă. fi legătura propusă intre clasificarea ataşamentului şi relapile cu alti copii 
intm în ac:eca,i categorie: datele limitate arată el indivb:u cu ataşament anxi08 au o 
probabilitate mai mare si prezinte dificultip. în fonnatca relaţiilor cu parteneri egali. 
deoarece sunt mai puţin populari, RU mai puţini prieteni p sunt mai pupn increzitori 
În sine în situaţiile de grup decât cei cu ataşament securizant in copilăria micii 
(Sroufe. Egeland & C..arIson, 1999). Stabilirea continuitiţii de-a lungul vântelol' este 
o incercare foarte dificilă din punct de vedere metodologie; cu toate acest~ există 
destule utfel de încercări cuc. arată că, la orice vârstă, calitatea relaţiilor unui individ 
este' una din cele mai bl'ne măsuri pentru predictia adaptării mai târziu în viaţă. 

, Dezvoltarea copiilor are loc in contextul relaJillor ÎI1te%personale, iar acestea sunt inriUnite 
; in primul rând in cadrul &.miliei. 
I Familiile pot avea mai multe fonne dincolo de cea tculi~onalj a unui cuplu cilsitorit 
, fi copii acestui., insii nu exist! dovezi care si arate d apartenenJR la un grup fam.ilial 

non-traditional ar determin. efecte negative la nivelul copiilor. Cercelirile sugereazJ ci 
funcponarea familiaLl. respectiv calitatea relaJiilor interpen:onale, e cea care determini 
IUbprarea fÎ. nu Sl'nlctura familiei. Pentru toate tipurile de familie. cea mai potrivitl 
abordare e cea • "sistemelor", prin care familia esre vizutil ca o entitate dinamicl cu plrJi 
componente la nivelul membrilor individuali şi al relaJillor interpersona1e dintre aceştia. 
Cele trei niveluri S\Ult inteUlepe.ndente: ceea. ce se intâmpli in una din piqi are 
repercusiuni asupra celorlalte. De exemplu. divorJUl nu afecteazl doar echilibru) &.miliei 
ca idtreg. ci are implicatii şi la celelalte dowl niveluri. TotufÎ, in ceea ce privefte efectele 
asupra copiilor. cel mai dăunltor aspect al divoqului este conflictul parental. acesta 
putând fi patogenic chiar ti atunci când divorţul nu are loc. 

Copiii sunt preadaptap sl fonne".le chiar de la na,terc relatii cu alp oameni. Rel.pilc 
de atapment emerg in copilAria micl şi se dC7.vol.i in urmAtorii ani de la patemuri 
componamcntaIe de tip reflex la sisteme de nlspuns fOlli'te sdective, planificate şi 
flexibile. O dati cu dezvoltarea "modeleloi' interne de lucnz" pentru o relape, copiii 
devin capabili si tolereze perioade tot mai lungi de separare de pArinp; de asemenea. ei 
sunt tot mai capabili si ia in considerare intenţiile allOi' persoane, Fi ca urmare relaJiile lor 
devin mai echilibrate p.i mai flexibile. 

F.x:isb1 diferenţe notabile intre copii in ceea ce prive,te natura atafAmenhll.ui pe care 
D fonneazA. Acest lucru se observi mai ales in securiratea-ÎDsc:curitatea Iegi.turii, 8fR cwn 
Il fost identificat prin Situafia, sm1ini. elaborarl de Ainswonh. Se consideri ci clasificarea. 
copiilor in pattu grupuri pc b8Z1l comportamentului lor in .ceasb1 situatie in copilăria 
micA este un factor de prcdicpe pentru o gaml intteagi de funcJii psihologice 
din anii uunitori, inclusiv pentru competenţa &Oei.li a copiiIo[, imaginea de sine şi. variate 
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deopre iof\ucaJeie cultumle, familiale şi p ..... ta1e asupra COD1petenl<i sociale • copiilor, 
despre impactul pului şi al etniei asupra naturii reIopilor cu al!i copii, cte.pre 
implica)iile dizabilitipi şi ale bolii, precum şi despre e6cien\8 iol""""'tIDor pentru 
proll1OV3fea reIopiIor annonio ... cu al!i copii. 
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Copiii Invat> despre emopi mai ales In contextul relaţiilor. Relaţiile inteq>ersonale 
apropiate sunt în mod invariabil "afaceri" emop.onale - pline de iubire sau ură, 
mândrie sau ruşine, tristeJe sau bucurie - iar ro timpul interacţiunii cu al~ii, copiii au 
oportunitatea de a observa nu doar cum anume fac fată ernopilor şi sentimentelor 
lor cei1alp oameni," ci Ji modul In care propriile comporwnente emoponale lî 
afecteazi pe ceilalţi. Acestea reprezinti citeva din cele mai importante experienl" din 
care copilul ar trebui să poată profita în vederea adaptării sociale ,i a sinldţii sale 
mentale. 

în termeni mai eDeţi, ce este de invitat? Haideţi să considerăm wmitoarele trei 
aspecte ca fiind cele mai imponante: 

C.n/mn/4 pmpri<i sl4ri _fi.nalt. Copiii trebuie si Invel" că In condiJii 
specifu:e triiesc o anumită emoţie (furie, teami, jenă, etc.), d. cunoască 
aceste circumstanţe, si recunoască ce simI cu referire la fJeCare emoJie şi 
cum se exprimă în exterior fi, de asemenea, ce etichetă să îi ataşeze ca să 
poati vorbi despre ea. Toate acestea implicl un anumit grad de 
CODJtientizare, adică abilitatea de a sta deoparte fi de a monitoriza propriile 
sentimente şi comportamente - ceea ce reprezintă o pedormanlă sofisticată 
In forma sa maxima! dezvoltati, chiar daci Inceputurile ei pot fi observate la 
vârste foarte mici 
C.ntrolul exprrli# ",/eri .. ,. • propriil.r "".fii Toate societăp!e au reguli privind 

:n:~eptabil In modalitatea de exprimare a emoţiilor. Acest luctu se 
apIici\, mai evident In cazul agresivitiJii. care trebuie inhibati sau 

. In mod.lităp eate IIl1 sunt disruptive pentru viala sociali. TofUJ~ 
acest lucru se aplicl fi emopilor pozitive cum. sunt bucuria ,i m&ndria: tn 
unele culturi. exprimarea prea evidentă a acestor sentimente este 
descurajată. De aceea, copiii trebuie să înveţe să·,i disocieze sentimentele 
interne de exprimarea ex:t.em! a acestora fi faptul ci tşi dau seama cum si 
realizeze acest lucru constituie o pane ÎDlpOl'taDti a socializării lor. 

• RmtnOllfIma emoJiilor la fIi/alJi. Abilitatea de a -citi" sentimentele celorlalţi din 
comportamentul lor este o parte esenpală a relaţiilor sociale. Indentificatea 
unei emotii din expresia ei exterioari fi tnţelegerea a ceea ce simte cineva 
eate se comportll Intr-un anume fel li Hce capabili pe copii să nlspundi 
corespunzător. Asde!, ca rezultat al unor aperiente uneori amare, ei folllUl
leazi anumite reguli: tatăl eate vine Incruntat de la serviciu, cu buzele strins 
lipite, ticut fi evitind contactul vizual deseJnDeaZi o state de furie ti 
frustrare a acestWa fi presupune o acţiwle de tip evitare; mama zâmbitoare, 
relaxati fi vorbind calm !nseamni că e fericită fi poate fi abordată pentru a 
obpn. confort, ajutor fi bunitiţi. Lecţiile InviP.te In funilie pot fi aplicate 
apoi In alte situapi f~ chiar dacă va fi nevoie de unele ajustări la 
particularităp!e stilurilor emopona!e ale celor-laiii. gama expresiilor dintr-o 
societate paniculati este destul de limitati. 



125 

Vom vorbi despre toate aceste aspecte şi vom aborda mai ales natura dezvoltir:ii 
"lIOpo..Ie In copiliria tiJppurie ,i influenlele biologice ,i sociale care orienb:ază 
cursul acesb:i dezvoltiri. I_un anumit moment al dezvoltirii, ne 
'Iteptăm de la copii să achizitioneze CompelODI" emoponall - Comp ... nl" 
concept care desemneazi abilitatea copiilor de a-şi gestiona propriile c.molio~ ~ o 
0III0p;, precum ,i de a retuIlOa!'" ,i de • se adapla la emopile ceIorla1p. SUI""'" ~':' 
E,ecuI. In dobândire. acestei co~\C poa .. s~ duci ~ la =;. ~:'wmd. 
coosecmţe dezastruoase, ceea ce reprezmtl UD mouv wgent m plus a se adapta alit la 
pentru investigarea,i Intelegema dezvolt1rii emopona1e. propriile.mopi, cit P 

1a..nop;le,,1odaIji 
Este echivalentul e. , .. 1 ? emopona1 pentru 

• 6,.,J omofiUo. .. .... nuI.inteligenfi· 
are se referf la 

<l>nna§tem atit de intim emopile Inelt aceasli Intrebare pare aproape fwu:~ cogcitive. 
ridicoli. Emopile sunt o P=Jă coostaDli In vial" ooasUi de zi cu zi, 
fosi cu toate acestea ştiinţa a întârziat nmlt timp pSni să le puni sub microscop. 
Parţial, acest lucru s-a ~timplat deoarece viziunea noastri asupra emop.ilor era tn 
tIeCUt una In tota1itate negativi: se credea că emoJiile sunt evenime ... mentale 
disruptive ,i dezOIganizatoare, ce interfereazi cu ~raţiile cognitive eficiente, care 
enu coasideJa .. piatn de temelie a fiintelor umane. ID timp ce funtJiile cognitive se 
bazează pe sistemul nervos central, emopile implici In primul dnd sistemul nervos 
autonom - o parte mai primitivi a dotirii noastre, care ne apropie de specia animali 
,i "" nu ne difeteJI!iază ca specia cea mai evoluali. Doar In ultimul timp, • Inceput 
si domine o viziune mai favorabilă, care vede emopi1e nu doar ca pe UD 7i0mot în 
sis1=ul nostru, ci ca .vaad un rol bine definit In promovarea dezvoltării ,i a 
adaptării. Dezvoltarea emoponaiI a copiilor reprezintă aslizi un domeniu de 
certetare extrem de intens ,~ ca urmare, C1lI1Oftinţele noastre despre natura acesteia 
spaRSc fcarl< repede ("w Deobam, 1998; Saami, 1999; Sroufe, 1996). 

Cal3Cteristici ,i funtpi 

În ciuda familiaritiJii lor, emoJiile reprezinti un fenomen atit de vag Inelt e mai bine 
si Începem cu o defmipe: 

"Emolia este o reacţie subiectivi la Wl eveniment relevant, caracterizati prin 
...,&Idri fmoJcgK:e, oxperie.p.le'; componamemaIe." (Sroofo,19!J6) 

Aceastll este una din multiplele defmipi care n:fIectă incertitudinea In privinl" 
moda1itiJii optime de a Inlelege natura emoJiilor. TotUŞ~ ea an: avaDlajul de a atrage 
arellJia asupra faptului că un episod emoJiooal este constituit din mai multe 
componente, ,i anume: 
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Evenimentul adivalor. care este întotdeauna specific pentru fiecare emoţie. De 
exemplu swpriza este activată de ceva neaşteptat, furia de interferenţa cu un 
scop, frica de o situaţie amenin"itoare, lUfinea de o "lovituri." dati stimei de 
sine a unei persoane şi aşa mai departe. 
CO/llPOlUlllt fl~()/D,gin. precum alterarea frecvenţei cardiace şi a pu1sului, 
respiraţie accelerati, tranSpiraJie, conducta!lJa electricl a pielii şi alte funcpi 
controlate de sistemul nervos autonom. 
Componente ~ritnliak, respectiv sentimentele interne activate. Acesta este 
aspectul cu care suntem cei mai familiari din experienţa personall. Paqial, 
reprezinti conştientizarea activării produse de modificArile fJZiologice, iar 
parţial. este legat de evaluarea cognitivi pe care o facem situatiei 
dedanşatoa.re şi modului în care aceasta ne afecteazi. Una dintre cele mai 
importante modificări legate de virstă, care apar în copi1trie. este intrarea ia 
joc a aspectelor cognitive: bebeluşul speriat rispunde doar cu toate semnele 
fricii; copilul mai mare recurge la un plan de acp.m. cum ar fi fuga ti prin 
acest lucru nu doar iti exprimă frica, ci o ,i controlează. 

• Modifuiirile III t:fJ1IIportamenflll 6J(UTR reprezintă ceea ce conştientizează cu 
precldere ceilalţi. atunci cind sunt martorii stlrii emoţionale a altcUiva. Cele 
mai evidente semne sunt expresiile faciale fi, aşa cum vom vedea mai 
departe, acestea au constituit un inte~ major pentru cercetarea privind 
manifestirile emoponale ,i recunoaşte ... a<eStor.L Modifidirile vocale (d. 
ex.Ea cu tona6.tate rKUcatl asOCt3.ti' cu teroarea) !ii anwnrre gestun' lbl: 
ex., pumnilor 1n cazul furiei) sunt alte semne externe. toate acestea 
aju .. i pe ceilalţi nu doar să realizeze că individul este activat emoţional. 
ci ,i să identifICe emopa particulari experien,iată. 

Haideti sI repetlrn şi si accentuim o remarcA fAcuti anterior: emotiile au funcPi 
pozitive, ele nu SWlt doar zgomot ro sistem. Si luăm teama de străini - un fenomen 
care apare in a doua jumiitate a primului. an de viaţi, atunci dnd copiii devin mai 
discriminativi in privinra reacrillor lor fap de ceilalp oameni (Schaffer, 1974). Ca 
urmare, oriclrei deschideri din partea unei persoane nefamiliare i se răspunde cu 
semne ele amOetate !ii agitaţie, cu intensitate variabilă în comanDitare cu 
comportamentul striinului şi temperamentul copilului. O astfel de reactie 
emoţională este tn mod evidem utilă: este legată de rispunsuri adaptative precum 
rezistenţa, retragerea !ii 1ntoan:erea citre părintele familiar, 10. plus, plânsul copilului 
aqionem ca un mecanism ele comunicare care va alerta mama astfel mcât aceasta si 
poată realiza acfiunea potrivită. Prin int:ennediul rispunsurilor emoţio.aa1e !ii al 
semnalelor, copiii pot aşadar si ii informeze pe ceilalţi despre nevoile fi cerinţele lor 
mult înainte de a fi capabili să exprime aceste lucruri prin cuv.inte. De aceea, paternul 
fricii asiguri. faptul că copilul va rimâne cu persoane de incredere şi nu va pleca cu 
oricine şi astfel are valoarea adaptativă pentru supravieJUire care a fost firit. îndoiali 
responsabilă la început de includerea acestui patem de rupuns în repertoriul 
Înnlscut al speciei noastre. Toate emopi1e au o valoare adaptativă de UD anumit tip ,i 
toate servesc unor functii reglatorii urile, .intrapenonale şi interpersonale. 
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Baza biologic! 

CDpiii nu trebuie 'mvăPfi si fie furiolli sau temători sau bucuro~i. Astfel de emo~ii 
sunt c!.~rimate in mod natural; ele fac parte din moştenirea noastlii. Aceasta nu 
Îru.canuti desigur că bebeluşul vine pe lwne cu un echipament complet de emotii. 
Aşa cum am văzut, teama de striini nu apare decât mai târziu rn primul an de viaţăj 
emo~iile complexe ca mindria şi ruşinea apar şi mai târziu. Şi totuş4 nu există nici o 
dovadă că ei ar avea nevoie de anumite experiente pentru ca acestea să apară; mai 
degrabă, se pare că aparitia variatelor emopi la diverse vhste este programată genetic 
şi ci ele tmbraci aceleaşi fonne la toţi oamenii, indiferent de mediul social fi cultural 

Aceasta a fost cu siguranţă credinţa lui Charles Darwin. Outea sa E..'<:j»imareQ 
InwfiiIDr la tJIII fi tlnimal. publicată in 1872, a fost din multe puncte de vedere prima 
încercare ,tiinPfică de a inregistra componamentul emoţional al copiilor şi de a-i 
explica originea. Mare parte din darele şliinlifu:e au fost derivate din observap;le 
minuPoase făcute de Darwin asupra propriului si f~ Doddy. Iatl, de exemplu, 
Înregistriirile .. alizate de Darwin privind primele manif'SL'ri ale furiei J.. Doddy: 

A fost dificil de decis clt de timpuriu simte furia; in a opta zi s-a incruntat fi şi-a 
incre,it pielea din jurul ochilor 1naintea unui acces de plâns. dar acest lucru se putea 
datora durerii sau distresului, nu f~i. La aproximativ 10 sllptlmâni i s-a dat lapte 
mai rece, iar el şi-a menJinut o uşoară 1ncruntare pe frunte tot timpul suptului, astfel 
tnch arita ca o penoanl maturi indignati din cauza. obligatiei de a face ceva ce nu 
ti. place. Clnd avea. aproape patru luni, insi este posibil ci fi mai devreme, nu mai 
exista nici un dubiu, din modalitatea 10. care slngele 'U. nblIea 1o.1o.treaga fali, că era 
cuprins de o pasiune puternică. (Darwin, 1872) 

Aşa cwn arată acest exemplu, Darwin a pus un accent deosebit pe expresiile faciale 
ale emoţiilor, iar acest lucru era considerat de el ca fiind parte a moftenirii noastre, 
care a evoluat de la patemuri de rispuns utile în lupta pentru supravietuire şi avind 
multe in conrun cu cele care apar la alte primate. Astfel, -unele expresii precum 
zbarlirea părului 10. condipi de teroare extremă sau descoperirea dinţilor tn cazul 
furiei extreme pot fi cu greu în~e dacă nu avem credinia că omul a trăit la UD 

moment dat In conditii inferioare de tip anBna!" (Darwm, ISn). 
Au existat mai multe 1ncercări de a detennina cursul clezvoltirii emofionale '4 in 

particular, de a determina emoriile de bază care pot fi observate la nou-Iliscuti. 
Expresiile emoi.iona1e tind 51 fie fenomene trecitoare şi mare parte din studiile 
anterioare se baza doar pe impresii în ul.timii ani, au aplnJt tehnici foarte sofisticate 
pentru descrierea obiectivi, de încredere fi foarte detaliati a expresiilor faciale (vezi 
Elamn & Friesen, 1978 pentru. sistemul. de codare a acţiunii faciale - Facial Action 
0xIing System sau FACS - ji bard, 1979, privind sistemul de codare a mişc~riIor 
!aciaIe maxima1 discriminative - MaJcimally Discriminative Facial Movement Coding 
System sau MAX); chiar dacă nu existi 1ndi: UD acord gener.al privind modalitatea 
exactă 10 care emerg emoţiile în primele dpti.mâni. de viapi, existi şase care sunt 
considerate de multi experţi. ca emoţii primare, care pot fi identificate la nou-născup 
şi anwne JUna. friea, sMrpn·~, de~tul, ImCllrilZ fÎ trisllţu. Fiecare este legati de o bază 
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Tabel S.1 Şase emotii de buI,:i expresiile aceston 

Emofi· ExJ»vHf0d4'" Ru<ţU ji'fiofo6d FIIMţU mIapIaJivil 

Furie Sprincene coborite ti Frecventa cardiael ,i DepiJirea unui 
apropiate; gura deschisJ. temperatura pielii crescute; obstacol; atingerea 
de formă pitrati sau imbujorarea obrajilor scopului 
buze apASate una pe 
ceoWti 

Frioi Sprincene ridicate; ochii Frecventa cudiaci ridicati A invIfa despre un 
Wgde.cIUşi,i stabili; ternperatunl agent ameninfător; 
teDSionat~ fixati rigid pe selzuli a pielii. respiratie evitarea pericolului 
stimul tntretJiatI 

Dezgust Sprincene cobodte; Frecvenra cardiaci ,i Evitarea surselor 
nasul tncreţit:; obrajii ,i temperatura pielii sefzutei nocive 
buza superioad: ridicate rezistenti: crescuti a pielii 

TristeJC Co1JUri1e ....... ole Frecventa cacdiacI scIzutIi încurajarea altora de 
spdncenelor ridicatej tempellltlu'f a pielii a oferi comon: 
colJUrile gurii In JDO, iar scăzuti, conductmJl 
mijlocul birbiei ridicat scIzutI a pielii 

Bucurie ColJUrile gurii ad .... In Frecventa cardiaci Semnalizează 

~::=~~ji crescutij respiratie deschiderea ci.tre o 
n=guIari, conductanJi intenqiune 
crescuti a pielii prietenoasA 

Swprizl Ochi Wg dcschiti, Incetinirea frccvenrei !'re", ..... pentru 
s~ridicate,gura cardiace, tespirape asimilarea unei noi 
deschisA; orientare suspendati pentru un timp experiente; Ii~a 
continui cftre stimul $Cun; pierdere generali a c1mpu1ui vizual 

tonusului muscular 

neuronali. particulari; de asemenea, fiecare este eJEPrimată br-un mod. specifIC ,i 10. 
fIeCare caz ace .. ti expresie are o furu:ţie adaptativi specifică (vezi tabelul 5.1). 
Fire,te ci expresia comportamentală este cea care oferi celorlalp. oameni un indiciu 
despre ceea ce simte copilul. într-unul dintre experimente) fiind &lezati tmr-un scaun 
penau copii (Lewis, Ales,andri &: Sullivaa, 1990) ,i .vbJd .... ati la mini o ,foari, 
bebeluşii de 2 luai au tnvă~t repede că fiecare tragere a mlinii pornea o melodie 
scurtl - ei 1ntâmpinau aceasta cu muJ.te semne de plic:ere: deschiderea gwii, mirirea 
ochilor, zimbet. Dacă experimentatorii tnchidea.u muzica şi mişcarea mâinii nu mai 
producea efectul dorit, expresia bebelu,ilor prezenta clar ,emnele furiei, dinpi s~i 
şi la vedere, gura In fonnă de pătrat, sprincenele Incrwuate. în mod invariabil, 
manifeswea comportamentală a fiedre.i emolii are o anumită valoare adaptativi: de 
exemplu, beheluşii cărora li se cii o substanJă cu gust riu vor avea o expresie de 
dezgust care include tncercarea de a scWpa substanţa, 1n timp ce plinsul lor va alerta 
pe110anele care au grijă de ei să actioneze adecvat. 



12. 

Daci expresiile emoJionale sunt determinate biologic ele ar trebui să fie 
universale fi, 1n conse~, Darwin a colectat material relevant din alte culruri 
pentru a afla dacă oamenii din lumea 1ntreagi ?şi exprimi emoţiile în mod similar. De 
arunci a devenit disponibil mult mai mult material din numeroase societAti cwn sunt, 
tn particular, societăţile nealfabetizate care au contacte puţine cu persoane din afan} 
(vezi caseta 5.1 pentru un exemplu), iar din aceste date am. ~p.t ci existi 
într-adevăr UD. gmd mare de similaritate privind modalitatea tn care oamenii de 
,pretutindeni t,i exprimă emoţiile la nivel facial şi, de asemenea. prin voce şi mişcări 
(penttu o trece ... In ",,",tă vezi Mes<jWta Il< Frijda, 1992). Fiind rugap, de exemplu, 
să mimeze expresia potriviti pentru aflarea veştii despre moartea cuiva sau pentru 
confruntarea cu un animal periculos ori pentru expunerea la provocarea de către 
remarcile defavorabile ale altcuiva. lOJi. subiecţii au mimat expresii identice. Acest 
lucru senmifici şi faptul ci abilitatea de a reC1lllOaŞte e:InOţii Ia alţii este universali: 
atUnci când li se arătau fotografii cu diferite expresii, membrii diferitelor culturi, 
incluzindu-le pe cele nealfabetizate, au dificultăli pup.,. In identificarea emopilor 
exprimate (vezi tabelul S.2). î_adevfr, chiar şi copiii de J hmi par să recunoasel 
cel PUlin citeva din .mopile c.lorlalp oameni, prin faptul el răspund dife=pat la 
fele care au expresii fericite, neutre sau supărate. 

Se pare insi ci universalitatea DU indid. în mod necesar originea innăscută: 
motivul paternurilor de comportament comune poate fi constituit din experiente de 
invipre tipice speciei De aceea, este cu atit mai semnificativ si descoperim că şi 
copiii care nu au acces la astfel de aperienţe prin faptul că s-au născut orbi sau surzi 
J>=intă expresii emopon.1e similare cu ale celorlalp indivizi (Eibl-Eibesfeldt, 1973). 
De la """put aceştia rid, zimbesc, se lncruntă, _ar şi pllng la fel şi in aceleaşi 
circumstanţei astf~ atunci cind sunt furioşi ei strâng pumnii şi când sunt supirap. 
1.IIDerii li se lasi 1n jos. iar acompaniamentele vocale sunt ,i ele potrivite ,i "corecte". 
chiar daci copilul nu le-a auzit niciodatl de la alţii. Originea trmăscuti a emoJiilor 
noastre este aşadar aproape o certitudine, chiar daci (aşa cum vom vedea mai jos) 
influenţele sociale se fac sUrţtte 1n cursul coplliriei prin stabilirea nonnelor privind 
măsura ,i condiJiile penuu exprimarea emoţională. 

Tabel 5.2 Aco..! ('In procenre) Intre membrii cfiferitelor culturi in klentiHcarea """Iillor pe 
baza unor fete fotografiate - St.1614U";1I J-", Bm'<fJi4 S~ÎiJ NDJltlGIIi"" 

B""';' 97 87 87 98 92 
Trisrqe 73 74 82 86 79 
Furie 69 63 82 84 84 
D_ 82 82 86 79 81 
Swprizi 91 87 82 88 68 
Frial 88 71 77 86 80 

s .... Ada"""", d .... l!-. (1980) ,i FridIuod (''''). 
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I CASETA 5.11 

Studierea emopilor intr-o societate neolitică 

Expresiile emoţionale sunt inniscute sau invlfAte? Dadi. sunt Înnlscute. ar uebui si!! 
poati fi idclltificate 12 toate fiintele umane indifiereru de contextul lor cultuml, chiar 
fÎ la cele care au avut existenţA izolati şi nu au fost supuse in.t1ueD~or occidenmlc. 

Cea mai atenti investigare mterculturali a acestei probleme a fost realizati de 
Paul Ekman (1980; Hkman, Sorcnson & Friescn, 1969). Societatea srudiati de el şi 
colegii săi a fost poporul Pore, un trib neolitic, can: triicşte Într-o zonA indepirtati a 
Noii Guinee care, până la mita lui Ekmao, a fost complet izolati de striini Au fost 
utilizate variarc metode de investigatie. De exemplu, li se spuneau subiccp10r 
povestiri (traduse in limba lor) despre evenimente precum întâlnirea cu un pote 
sălbatic atunci când eşti sÎl1gw' sau despre sosirea unOl" prieteni. şi pentru fiecare 
povestire erau rugaţi si aleagă expresia emoţională adecvati. dintr-un set de fotogmfii 
ale unor (eţe tipice culturii vestice, care pre2corau o varietate mare de emoţii. in cele 
mai multe cazuri ei realizau acest lucru cu succes: de exemplu, pentru bucurie au ales 
corect in $* de 92o/~ pentru mânie 84%, pentru dezgust 81 % şi pentru tristete 
79%. Copiii re au avut performanţe similare. O alti tnetodi. a fost prezentarea de 
fotografii au fost evaluate de indivizi din culturile al&.betizate. vestice şi cstice, ca 
reprezentind o anumiti emope, subieq:ii fiind rugap si inventeze o povestire despre 
acea Cap. descriind ce se întâmpll acum, ce 5-11. intâmplat inainte şi ce se va intimpla 
dupl aceea. Aceasta a fost o sarcinJ mai dificili pentru aceşti indivizi, dar din nou 
datele au arltat ci fOlagrafiile le-au comunicat aceleaşi emopi ca şi membrilor aliat 

culturi. O alti tehnici a presupus invitarea indivh-.iIor Fore si mime7.e cum Ar arlta 
daci, 51 zicem, ar fi suficient de furioşi pentru a se bate sau feric:ip pentru el a sruit 
un prieten. La analiza irucgistriri10t video ale acestor expa:sii s-a observat ci mişcau 
aceiaşi muşchi faciali pe care ii utilizeazA oamenii din alte culturi atuoci când simt sau 
simuleazl aceste emofii. Mai mult, atunci când aceste casete au fost prezentate 
persoanelor occidentale, ele au fost in cea mai D'lUC parte interpretate corect. 

Ekman DU a avut nici un dubiu ci rezultatele studiilor sale demonstrcazi ci 
anumite expresii emoţionale sunt universale. El a identificat bucuria, swpriza, 
tristclCa, furia, frica şi dezgustul ca apa.tJinâl1d unui repertoriu comun, independent 
de culturi, iar mai târziu a adAugat la aceasti Iistl dispreţul. Nu toatA lumea a fost de 
acord cu coocluziile sale (de ex., Russcll, 1994) - in parte, pentru ci metodele pe 
care le-a utilizat nu au fost suficient de clare ti. in parte, deoarece puteau fi oferite şi 
alte intetprerlri teoretice. Totuşi, luabi împreuni cu alte dovezi, credinp. ci natura a 
echipat top membrii speciei umane cu un set particular de patemuri fixe pentru 
exprimarea emop.ilor de bazi este deocamdatJ cea mai plauzibili. 
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De-a lungul dezvoldrii, emoţiile se schimbă atit datorită matwim cât şi socializirii. 
Apar emoţii. noi: de exemplu, in al doUea şi al treilea an de viaţă, copiii incep si( 

pl'C1.inte semne de vinovăţie, mindrie, ruşine şi jenă. Binern,eles că emo~iile primare 
fim 111 repenoriul individului toatA vlaP.; totuşi, odatii. cu vâna, se moclificii. 
circumstantele în care vor fi evocate. In special, b:epând cu al doilea an de viaţă, 
reprezentirile simbolice ale situaţiilor pot şi ele să detennine apari~ia emoţiilor, nu 
doar siruaţiile în sine: un copil poate să fte cuprins de teamă în timp ce stă 
confortabil într-un scaun acasă ?mă asculti sau doar i,i aminteşte a poveste de 
groază. O altă modificare notabilA din perioada dezvoltării este wmătoarea: emoţiile 
sunt exprimate prin modalităp tat mai subtile pe măsură ce capilul dobandefte 
control asupra comportamentului şi 1n.vaţi să reacţioneze prin conduite aprobate 
social. Astfel, sentimenrul şi manifestarea lui externi vor deveni tot mai detaşate pe 
măs1.lli[ ce copilul învaţl "manierele": să nu se supere atunci când un alt copil ia 
premiul mtâi mult râvnit, si nu îşi arate dezamăgirea când primeşte un cadou nedorit 
şi chiar si 1şi mascheze sentimentele aritând o emoţie mai "politicoasă" decât cea 
sUnptă cu adevărat. 

Dezvoltarea emolion.all merge .mână. in dm. cu cea cognitivă. Acest lucru este 
bine ilustrat de emergenţa a ceea ce am numit emotii &lin lill dt eoltfliillia de sine. 
precum. mândria, ruşinea, vina şi jena, care nu sunt întâlnite de obicei inainte de 
sfârşitul celui ~al dailea an de viaţă. Pentru a putea si triiască astfel ele emoţii 
copiii trebuie să fie mai tntâi conştienţi de sine - aspect care apare la aproximativ 18 
luni. Emoţiile ca frica fi furia nu necesiti acest lucru şi de aceea apar devreme. 
Arunci când un copil se simte ~ sau ruşinat este vorba de "eul care evalueazl 
eul" (l.ewis, 1992): adică individul trebuie să aibă un anumit grad de conştientizare 
obiectivă pentru a se judeca pe sine fi acest lucru reprezinti o capacitate cognitivă 
relativ sofisticati, care nu e prezentă la bebeluşi (vezi capitolul 10 penttu a discuţie 
mai detaliată). Aşadar, pâni nu sunt echipaţi din punct de vedere cognitiv pentru a 
se privi obiectiv, copiii nu-şi pot evalua comportamentul, nu-] pot compara cu 
anumite standarde stabilite ele alpi sau de ei, nu pot să conştientizeze "Am realizat 
ceva extraardinar (sau groaznic)". §i in consecinJă să se poată simfi mulţumiţi sau 
nenmlţumiţi de perlormanţa lor (pentru detalii privind cercetările asupra mândriei §i 
a lUfinii, vezi caseta 5.2). 

e",",_pţiil. et>pii!", J...p'" _moţii 
O dati ce copiii devin capabili si vorbeascl, dezvoltarea emoponaJi capitl o noul! 
dimmsiune. Emoţiile pot deveni acum subiect de reflecp.: fiind capabili si 
dcfmeascl emoţiile pe care le trăiesc. copiii pot să se distanteze de ele, si se 
gândească la ele şi, 1n acest fe~ si abiectiveze tot ce se întimpli in interiorul lor. 
Având cuvinte pentru emoţii, copiii pot, de asemenea. si participe la discuţiile 
despre ele: pe de o parte. pot si comunice celorlalţi cwn se simt fi, pe de altă parte, 
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I CASETA 5.21 
Investigarea milndtiei §i a tu§inii 

Emo~ de bazl. ca furia fi frica. sunt upru de observat la copiii mici: manifestarea 
lor o.teriOAd. este clar exprimat§. şi are aproximativ acee2ŞÎ fonni la toţi. Nu acelaşi e 
cazul cu emoţiile conştiente care apar mai târziu. ata cum sunt mindria şi ruşjnca, 
care DU au indicatori faciali specifici; de aceea. pentru studierea unor astfel de 
fenomene., investigatodi au trebuit si lupte mai intii cu problema miswitom (vezi. 
Le";., 1992; Stipek, Recchia & McClintic, 1992). 

Atit mând.ria cit fi rutine_ sunt emoţii de tip '1ntn:gul corp": ele pot 51 nu fie 
caracterizate pan expresii faciale specifice, insi. se manifestl in poziţia generali a 
individului, mai ales la copiii mici,. care DU au nici o inhibiJie ln exprimatea lor 
deschisl ,i totall. Punindu-i pe copii rn situaţii in carc au pnsa de a avea succes sau, 
altcmatW, eşec, observatorii au acwnulat date pJ:ivi:cd semnele mândriei ,i ale n1§inii 
care pot fi utilizate penttu a coda aceste daul emoJii. Astfel, s-a cAzut de acord ci 
mândtia implicl in genenal "expandarea" coz:pului: copilul adopl4 o pozip.e deschis:l 
şi dreaptă,. cu umerii traşi inapoi, capul sus şil sau braţele deschise şi ridicate,. ochii 

=·~=~l~ru::wde ru~e~~ :~: ~b:~~~ribc:;:;:r:~~ S:~ 
cOCOfeAZi. ~ sunt coborire şi apropiate de corp sau plasate in dreptul fefCÎ ca şi 
cum s-ar asc.ifJ:i~. co1puile gurii sunt coborâte, ochii lIsap in jos, activitatea inceteazll 
Ji pot si apata fi comec.tarii vetbale negatiw: ca '"Nu sunt bun la asta". Utilizând ast
fel de indicatori. observatorii pot să ajungilla un acom desrul de bun privind ceea ce 
simte un copil. filcind posibili in acest fel invesriguea obiectivi a acestor fenomene. 

Si lulm un studiu realizat de Lewis, Alessancbi fi Sullivan (1992) ca exemplu. 
Biiep fi fete de 3 ani au primit sarcini u,oare şi dificile (de 01.:., asamb1atea unui 
puzzle de 4 sau 2S de piese, copierea unei linii drepte sau a unui triunghi) şi au fost 
iru:egistrate video rAspunsurile lol: emoţionale de mâncb::i.e Ji ruşine. Interesul central 
privea gradul in care reacţiile de mândrie şi ruşine ale copiilor variau in func:Jie de 
dificultatea sarcinjj. precum şi existcnfa diferenţelor de gen in comportamentul 
copiilor. R.o.ultatele. .. u uitat foarte clar ci. ace,ti copii manifestau mindria şi ruşinea 
diferit ti adecvat: nici un copil nu a fost mândru în situaţii de etee sau ruşjna.t in caz 
de succes. Copiii ,i-au evaluat performanţa realist in funcţie de djficulta.tea sarcinii: 
mai mulţi au manifestat ruşine când eşuau la sarcina uşoari decit la. sucina dificili şi 
mâncb:ia eu. mai mare clnd. ren,eau 51 rezolve sarcina d.i6cili decât pe cea u,oari. 
Succesul sau eJeCUl in sine nu en. suficient pentru a explica reaclille copiilor. chiar şi 
la 3 ani ei puteau si. işi evalueze pe.rfoxmanp. in relaţie cu obiectivul pe care n aveau 
de atins. în ceea ce pri.ve,te diferenJele de gen, blieţii ,i fetele nu au dat dovadl de 
diferenţe in manifestarea mândriei; in situaţii de efeC insi, şi mai ales in sarcini 
simple, fetele dldeau dovadl de semnificativ mai multi. ruşine decit bAietii - un 
rezultat care e similar cu observaţii de acelati tip penttu femei şi blrbaţi in perioada 
aduti. 



pot să asculte punctul de vedere al altora despre sentimentele pe care le triiesc. 
Astfe~ emolille pot fi împănă,ite, iar trJ.ţelegerea naturii lor - cauzele şi consecinsele 
lor, precum şi gestionarea lor - devine mult mai uşoarii o dată ce putem să ne 
I3p01t'im la f"~ verbal. 

~ Emergenp limbajului emoliilor 

Copiii tncep să utilizeze pentru prima dată cuvinte referitoare la sentimente 10. a doua 
jumătate a celui de al doilea an de viaţă - cuvinte cum sunt bucuros, supărat, furios 
,; !nfrÎcOfa' (B .. ,beIton 13< Beeghly, 1982; Dunn, BretbeIton 13< Munn, 1987). Cele 
mai obişDUite teme la ac~ vârstă sunt plăcerea şi durerea; cea mai uzuaLă funcţie a 
unei ude1 de discuţii este simpla comentare a felului în care se simte copilul ("eu 
Era", "eu bucW'Os"). în cursul celui de al treilea an, gradul de utilizare a tennenilor 
refentori la emorii creşte rapid În cantitate şi în diversitate, iar la virsta de 6 ani 
majoritatea copiilor se referi 1.n mod uzual la cuvinte ca agitat. trist, enervat, fericit, 
liniştit. dezamăgit, 1ngrijor.u, nervos şi pUn de voie bună. Mai mult decât atât, în timp 
ce la început copiii vorbesc aproape 10. exclusivitate despre propriile emoţii, pe la 2 
ani. fi jumltate ei se referă Ji la cele ale altor persoane. Înregistrând vorbirea 
spontană a copiilor în situarii naturale, pot fi auzite remarci cum sunt următoarele: 

"E intuneric. Mi·e frici." 
CKaUe nu fap fericiti. Katie sup-lrad.
"Eu 1mbr:ilfişez. BebeluşuJ fericit." 

Semnificaria unor astfel de remarci rezidă tn faptul că ele arată cit de timpuriu pot 
copiii s:1 faci inferenţe legare de stirile interne. Deja în al treilea an, În loc să 
vorbească doar despre comportamentul extem ("plâns", "pupic". "râs"). ei au trecut 
la nivelul psihologic şi. sunt capabili să se refere nu doar la propriile sentimente 
interne, ci p la trăirile altora. Mai mult. inferenţele pe ca.re le fac sunt de obicei 
corecte: ~nitaţi copiilor de 3 ani imagini Cll fe~ care exprimă diferite emoţii §Ii cere{i
le să spun:l cum se simt acele persoane: cel pupn pentru emoţiile cU: bază vor 
tndmpina puline dificultăţi ta jdencificarea emopi1or adecvate. Remarci de tipul 
"Ochii ei plâng, ea suplratA" ilustreaZi foarte bine tipul inferen~r realizate. 

în perioada preşcolarll, limbajul emo{iilor c&,tigă rapid în acurateţe7 darit:ate şi 
~lexitate şi, ceea ce e cel mai senmificativ, in privinţa referirilor la posibilele 
cauze ale sentimentelor oamenilor. Astfel, remarci ca "E întuneric. Mi-e frică-) 
"Bunica nervoasă, eu scris pe perete" §i "Mi-e frică de I-Julk. închid ochii" ar~tiî. 
foarte dar ci emoţiile nu Stmt tratate ca simple evenimente izolate. Ace:>ti copii mici 
speculează deja rapid tn ceea ce privefte cauzele pentru care oamenii se sUnt aşa cwn 
se simt: ei construiesc teorii plauzibile despre ceea ce determină expresiile 
emo~le la care sum martori, .rela.ponează aceste expresu cu evenimente 
inrerpersonale precum cearta părin~i1or sau o mamă are-şi ceartl copilul, ş~ în plus, 
discuti despre modalităţ.i1e de adaptare la emoţii ("Sunt supărat pe tine taLi. Plec. La 
:revedere."). O dată ce au tnleles cum apar emoţiile, ei pot începe să manipuleze 
emo{ii1e celorlal~i (-Tati, dacă eşti furios, te SPWlla mami."). 
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Din moment ce copiii sunt capabili să vorbească despre emopi inseamnă că pot 
sit aibă o viziune obiectiVă asupra emoPiJor - atit ale lor, cat ,i ale altor oameni. 
Această. abilitate se perfecp.onea7ă de-a lungul cop.ilăriei mijlocii, ficlndu-i capabili 
pe copii să discute incidente emoJionale uecute fi si anticipeze evenimente viitoare, 
sll. le analizeze în termeni de cauze-consecinţe, si aprecieze felul în care dispoziPa 
poate influenţa comportamentul fi să permitJ existenţa diferenţelor dintre indivizi în 
ceea ce Prlvette natura .responsivităpi lor emo~nale. A fi capabili să gindeasci 
despre emoţii mteme fi să le discute cu altii înseamnă cA, a,adar. copiii pot să lncerce 
să în~agă propriile emoţii şi. pe de alti parte, si asculte ceea ce spun ceilalţi 
oameni despre emoţiilor lor şi să 1nvese ':l.Inl si intetpreteze diferite situaţii. 01 alte 
cuvinte, limbajul emop;!or are implicatii CODSiderabile pentru dezvoltarea emolionali 
şi c",şte oportunitatea de a dob&ndi insight-uri deap", relaPiJe imerpersonale. 

Conversatii despI'E emotii 

Interesul copiilor pentru emoţii ,i intelegerea acestora se dezvolti în timpul 
interac~ sociale, aşa cum este evidenţiat m conversapile cu pirinţii (vezi Dunn et 
al, 1987; Dwm &Brown, 1994). Acestea swprind foane bine faptul că adesea copiii 
sunt cei care iau inipativa în descoperirea emopilor. chiar la o Mti la care 
capacitatea lor de a discuta explicit despre emotii este încă limitată, ei prezintă o 
curiozitate 3tpentru motivele comportamentelor oamenilor. Să luim exemplul 
urmitor, p . t de Dunn (1988), al unui biie~ de 2 ani şijumltate care a auzit-o pe mama lui vc/f ind deap", Wlşoarece mo'" 

COPIL: "Mami, ce te-a speriat?'" 
!MfII!MJi··Nunic." 
COPIL: "'ee te-a speriat?" 
tJtlJiI!MJf:·Nunic." 
COPIL: "ee e? Ce c acolo mami? Acela te-a speriat?'" 
!MfII!MJi·"Nunic." 
COPIL: "Acela nu te-a şperiat?" 
~ "'Nu. Nu m-a speriat." 
CO'PIL: "Ce acela?'" 

Avem aici un copil convins că trebuie si existe un motiv precis pentru 
componamentul emofiemal al mamei sale şi de aceea persistă in a ajunge pină la 
capAtul a ceea ce a cauzat starea acesteia. Copilul nu este mulpunit: cu simpla 
!nregistrare a comportamentului mamei: el doreşte să n explice ~ tennenii emopilor 
subiaceme şi sit descopere condipile care au activat acea emotie. 

lnipal. convenaJiile despre emoţii sunt destinate si il ajute pe copil si Îşi 
In!eleagi mai ales propriile emop; şi si dobindeascl confort. Acest lucru poate fi 
observat în exemplul unnitor al unui copil de 2 ani,. ciruia i s-a aritat o cute cu 
imagini ale unor IOOtlŞtri (din Dunn et al, 1987), 



CD'PIL: "Mami, mami." 
~:"'ee s-a intimplat? .. 
CCYPIL: "Speriat." 
!Af.1!!tlJ.f: "Cartea?" 
COPIL: "Da." 
~. "Doar nu te-a speriat! .. 
CiY.P11..: "Ba da!" 
!MJII!A{Ji: "Te-a speriat, nu?'" 
COPIL: "Da,'" 

Con..,.ap;!e Indeplinesc O sene de funcp;, 

• le pennit copiilor si işi infrunte propriile emotii; 
• ajută: la explicarea comportamentului altor oameni; 
• sporesc inFlegerea mai multor emoţii; 
• oferă insight tn natura şi circumstan~ relatiilor interpenonale; 

135 

• oferă copiilor posibilitatea de a tmpirtişi experientele emoţionale cu alpi şi 
de a le 1ncorpora în relaţie. 

F~nţa unor astfel de cODVeJSapi 1ntre copii şi părinp.i lor creşte foarte mult 
ta primii ani de viaţă. pe măsuri ce abilităp!e verbale şi de înţelegere ale copiilor 
cresc. Aşa cwn se vede In tabelul 5.3, In al doilea şi al treilea an de viall are loc un 
progres considerabil al frecvenfci, referirilor copiilor la sentimente. Creşte în acelaşi 
timp şi frecvenţa discuţiilor despre sentimente dintre mame şi copiii lor. Discursul 
mamelor se dezvoltă in paralel cu cel a copiilor: astfel. ele se referi prima dati doar 
la emoţiile copiilor şi numai apoi le vor menţiona şi pe cele ale altor oameni; de 
asemenea, nw:nlrul şi varietatea emopilor JDelllionate se poaivesc cu cele ale 
copilului, crescând pe măsuri ce şi copilul creşte; in mod similar, la fel ca şi copiii 
lor, mamele discuti tot mai mult despre cauzele emopilor şi consecintele acestora. 
Sunt mamele Mllzt' dezvoltării limbajului emo,ional al copiilor? Sau, 10 mod 
alternativ, ele lin doar ritnwl cu abilitatea tot mai mare a copiilor de a exprima şi de a 
tn~e un astfel de limbaj? Nu. cunoaştem rispW1Sul, dar nu ar fi surprinzător ca 
ambele explicatii si fie adecvate - cu alte cuvinte. fiecare panener să 'il afecteze pe 
celilalt. 

TabclS.J Frecvenţa referirilor la sentimente la copiii cu virste 'Uttrc: 1~ ani - 2~ ani Fi la 
mamelelor 

Smi: Dia Dwm. el al (198n. 

1 ~dlti 

0.8 

7.1 

4.7 
11.1 

12.4 
17.4 
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o problemA similari de tipul cauzl-efect apare cu privire la diferenţele de sex. 
Aşa cum a uitat Dunn et al. (1987), conversapile maml ~ fiică sunt caracterizare 
prin mai multe referiri la emotii ded.t convezsaţiile mamă - fiu. Pe de o pane, fetele 
vorbesc mai mult despre aspectele emo\ionale decât băiePi - o diferenli evidenti 
deja la 2 ani; pe de alti parte, mamele fetelor se referi mai des la emoPi decit 
mamele de băiep. Rispund mamele la 1nclinap;Je inerente legate de sex ale acestor 
copii sau detetminl chiar ele aceste diferenţe? Faptul că Dunn ,i colegii ei au 
identifICat că şi fratii mai mari vorbesc mai mult despre emopi cu fetele decit cu 
băieţii ar sugera prima aplicaţie, dar aceasta nu este Încă deloc una decisivi. 

Gradul ~ care familiile menponează emop.ile variază foane mult. Atunci când 
Dunn, Brown ,i Beardall (1991) au Inregistrat conversaPi naturale ale familiilor cu 
copii de 3 ani, ei au găsit câteVa familii cu doar 2 conveISaJii pe ori carr.: ficeau 
referiri la sentimentele oamerUlor, fn timp ce altele aveau 25. Frecvenp cu care copiii 
sunt implicati ftt limbaj emoţional pare si aibă consecinţe pe termen lung: aşa cum a 
aritat Dunn urmiriad copiii pini la vârsta de 6 ani, aceia care au fost expuşi cel mai 
mult la un astfel de limbaj şi-au dezvoltat abilitip mai bune legate de diverse aspecte 
ale inţelegerii ~,ionale decât cei cu expunere mai mici. Este ca şi cum referirea 
frecventlla emoţiile oamenilor ajuti de la virste mici la attagerea atentiei copiilor la 
aspecte particulare ale comportamentului wnan, dezvoldndu-le astfel sensibilitatea 
faţl de diferitele nuanţe ale expresivitipi emoţionale şi făc&ndu-i capabili pe copii să 
!şi elab= la timpul potrivit un corp coerent de """",tin\< despre cauule ,i 
consecinţele c~ntului emotiooal. 

\1) 
\ ReflecJia a5upra emolillor 

Copiii nu doar trăiesc diferite emopi, ci, pe mlsunl. ce cresc, ei st gândtsc tot mai mult 
la ele. Ei tncearcă si în~leagă ce hlseanmă acestea pentru ei şi penau alti oameni, să 
fie implicati in episoade emoponale, COllSuuind astfel teorii despre natura şi cauzele 
emop;lor pe care le !ndlnesc. 

Teoriile sunt la Inceput mai degrabA primitive fi totuşi foarte repede 1ncep să 
aibă forme mai sofisticate. Vedem acest lucru in aprecierea copiilor confonn căreia 
emoţiile sunt mai mult decât maoifesraru exterioari şi implici şi stări emoponaIe 
interne. Să luăm fetiţa care a comentat o .imagine care i s-a aritat: "Ochii ei plâng. ea 
tristi". Ea nu e doar CODftie.nti de indicii comportamentali relevanp, ci îi ,i utilizează 
pentru a face inferenţe despre stirile mentale interne care au determinat 
comportamentul. într-o anumiti măsuri, odată cu inaintarea tn vârstă, are loc o 
trecere m gândirea copiilor de la concepţii behavioriste la concepţii mentalistej 
totuşi, foarte devreme copiii tncep să realizeze ci emopile sunt parte a vieţii interne a 
oamenilor fi că e vorba de mai mult decit rispunsuri externe la situaţii externe. Apoi 
ei devin mult mai acurali In evaluarea emopilor ~ In In!degerea cauzelor lor. 

Putem observa aceasta in felul tn care copiii explică expresiile emo~nale ale 
altor copii într-un studiu de Fabes, Eisenberg, Nyman şi Michaelieu (1991), au fost 
realizate observaJii ale copiilor de 3 - 5 ani dmtr-o grldini" ,i au fost tnregistrate 
episoadele emotionale ori de cite ori apAreau (o lupti pentru o jucărie, o ceartă 
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pentru rind, O reacfie la un comentariu dureros, etc.). De fiecare dată, observatorii 
notau nu doar cum reacţionau copiii implicati in aceste episoade, ci rugau şi un copil 
care fusese martor de aproape la incident să descrie ce emoţii au apărut şi ce le-a 
cauzat. Rezultatele (rezumate In tabelul S.4) arati ci ,i copiii de 3 ani pot să 
eticheteze emof.iile cu destulă acurateF. evaluare ficuri prin calculaz1:a proporţiei de 
acorduri cu observatorul ,i pot face acest lucru mai ales cu emoţiile negative, cum 
sunt furia şi supărarea. Datele arati, de asemenea, ci şi copiii cei mai mici au fost 
capabili si identifice multe din cauzele specifice care au detenninat episoadele 
respective. Anal.iziml tipNriII de explicaţii oferite, $-a identifIcat faptul elia copiii mai 
mici tendinţa era de a se focaliza mai nwlt pe cauze externe ("el este fw-ios pentru ci 
ea i-a luat juciria", "ea e nervoasă pentru el el a lovit-oj, tn. timp ce copiii mai mari 
pomeneau ti stările interne rea e supărat! pentru ci ii e dor de mama ei". "ea e 
enervată pentru că se gindea că e rindul ei"). Explicaţiile interne au avut o 
probabilitate mai mare in cazul emoţiilor intense şi apăreau mai des pentru emopi1e 
negative decit pentru cele pozitIve. Astfel, odatl cu inaintarea tn virsti, copiii se 
muti de la cauzele vizibile la cele invizibile I~ prin intermediul weren!dor privind 
ceea ce ii motivează pe alJii să se comporte aşa cum se comporti, ei obpn gradual o 
în~ tot mai complexl a lumii inteme a celorlalţi oameni 

Pentru o apreciere adevărată a lumii interne, copiii trebuie si inţeleagă el 
aceasta are o natură distinctă tn fiecare dintre noi şi si nu presupună faptul că toţi ne 
simpm aşa cum se simt ei Şi tn acest caz, există dovezi că preşcolarii sunt deja 
capabili de asemenea insight-uri Intl'-un studiu realizat de Dwm ,i Hughes (1998), 
au fost imervievap. copii de 4 ani despre cauzele cotidiene ale fericirii, furiei, 
supirarii ti fricii la ei, la prietenii lor şi la mamele lor. Perspectivele oferite de aceşti 
copii nu numai că au fost coerente şi plauzibile, dar au fost şi diferite tn funcţie de 
persoana descrisi. De exemplu, tntrebaJi filnd ce o face pe mama lor fericitl~ ei au 
menţionat cauze precum .. O ceaşcă de ceai", "Un somn bun - mama mea niciodatl 
nu doarme bine, aşa ci asta ar face-o fericiti" şi "Parfumul, mama mea adori 
parfwnurile". Acestea sunt cauze foarte diferite de cele oferite cind erau 1ntrebap 
despre propriile sentimente de fericire, şi chiar dacă cele spuse pentru ei şi prietenii 
lor erau mai similare, copiii ofereau sufICiente indicatii prin care si arate că fiecare 
individ este luat în considerare separat. Adiel, emoJille erau explicate in termenii 
nevoilor şi cerinţelor persoanei discutate şi nu erau simple generalizări din experienţa 
proprie a copilului. 

Tabel 5.4 Acurateţea copiilor tn. identifIcarea naturii JÎ cauzelor emotiilor (acuratetea fUnd 
definiti ca şi procent al acon:iului cu un observator adult) 

GnIjJ4Jlllântl Bmopi 

JlZn; 4"'; SlZn; Po!(ftiw NeaputM 

N ..... emoţillor 69 72 83 66 83 

Cauza emotiilor fi? 71 85 8S 64 

SNm1: Adaptatdupl Fabes et al. (1991). 
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Teoria mintii (ToM) 
rl!pru.irn1tunOJrinJele 
acumu1atekacopilirie 
desprefaptulcicellalti 
oameni au o lume 
interni de ginduri ,i 
sentimente, care este 
independenti de starea 
mentali a copilului. 

Avem aici O indic:a,ie timpurie a dezvoltării la copii a aşa
numitei teorii. minpi (the"'Yof mind - ToM) - adicli,ln~ge ... 
faptului ci aillalp. oameni au o lume interni şi abilitatea de a descrie 
aceasti lume ca diferită pentrU fiecare individ. Vom avea mai multe 
de spus despre aceasta mai târziu; aici ne preocupă implicatiile pe 
care o are aceasta pentru înţelegerea emoţiilor oamenilor. Aşa cum 
a ari'ttat Paul Harris (1989), această Înţelegere se dezvoltă foane 
mult în perioada preşcolară, deoarece copiii devin tot mai efICienp 
ro. generarea de teorii care si îi ajute si prezi.ci sentimentele ceJorla4i 

oameni. Pe măsuri ce copiii realizează ci impactul emoţional al unei situaţii asupra 
oricărui individ depinde nu atat de caracteristicile obiective ale situaţie~ ci de modul 
În care individul o evalueazl în lumina dorinp:lor sau aşteptărilor sale, aceste teorii 
devin progresiv mai complexe. Copiii foarte mici presupun ci toate situapile au 
acelaşi Inţeles penuu toati lwne. - un In!des dependent de propriile reac," ale 
copilului faJi de situalie. în timpul perioadei p .. şcolare, copiii tealizeazl gradual ci 
nu situaria ca atare e cea care determină reacpa emoţională, ci caracteristicile mentale 
ale fiecirui individ fi, de aceea, ceea ce este tnfricoşător pentru o penoană nu este 
aşa şi pentru alta, iar ceea ce cauzează o surprizi plăcutI pentru una poate si. 

detennine dezamăgire la alta. Astfel, copiii deW! dicienp In prezicerea reacpilor 
emoJionale ale celorlal~ o dată ce sunt capabili să ia 10. considerare caracteristicile 
specifice pe care aceşti indivizi. le aduc ?ntr-o situaţie - o eficienţa pe care o ating 
prin faptul ci devin capabili si se delaŞeze de propria perspectivă ş~ prin intermediul 
unui salt ~, să intre În mintea alton.. 5punh:ad copiilor pove,ti despte 
caractere ima~ şi rugindu.i să comenteze (ven caseta 5.3 penttu un exemplu). 
Hacris a putut să demoostceze că cel Wziu la 6 ani copiii au dobândit deja abilitatea 
de a ~lege starea mentală a altei persoane: până atunci ei realizew ci ceea ce simt 
oamenii depinde de dorinfele fi cred.in~ pe care ei le aduc Într-o situaţie fi cu care 
fIeCare d.i..ntre ei o evalueazi. Ei pot arunci si anticipeze corect cum &n\lJlle va fi 
afectat individul de situatie. Cel târziu plnă la acea vârstă, copiii sunt capabili să 
dezvolte ipoteze despre ce determim emopile altor oameni, despre felul În care 
probabil aceste reactii se vor manifesta ,i despre ce va duce la fmalizacea lor la 
timpul potrivit.. OJ. alte cuvinte, abilităţile lor de .. atin a mintii" se Unbunătă~esc 
simptor pini la sfârşitul perioadei prefcolate. 

Dezvoltarea. emoţionali se bazează pe fundamente biologice comune; cu toate 
aces .... cutSul.i este modelat de divers. experiente sociale. Drept rezultat, modul In 
care emotille sunt exprimate poate si difere radical de la o societate la alta. Să lulm. 
urmltoarele norme culturale ,i să le comparim cu obiceiurile occidentale: 

• Populapa din Ifaluk, o insuli din Pacif>CUl de Vest, dezaprobă expri
marea fericirii, considerind. ci este imoral fi ci aceasta conduce la neglij~a 
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1 CASETA 5.31 
Viata emoponală a elefantului Ellie 

Investigarea abilitiJii copiilor mici de a inţelege" sentimentele celorlalJ:i presupune 
utilizarea WlOr tehnici care sA aihl sens pentru copii şi eate si fie croUc pe măsura. 
abilitlţilor lor de a intelege şi a rAspunde. Astfel. atunci când Paul HArris (1989) fi-a 
propus si investigheze cum şi cAnd iJi dezvolti copiii capacitatea de a lua in 
considecue JK"rspcctiva altei persoane, el a inventat o scrie de povestiri cu personaje 
Anim21e imaginare şi i-a rugat pe copiii pe care ii testa si comenteze situa,ţ:We in care 
se aflau aceste pe.rsonaje. 

De exemplu, li 5-a povestit copiilor prefCOlari despre un elefant numit Ellie care 
se agira foarte mult pentru ce va primi de biut. Unor copii li s-a spus ci ii place doar 
laptele, altora. ci ii place doar Coca-Cola. Ficând o plimbare într-o ,..1, lui EUie i s-a 
Bcut foarte sete şi tânjea dupA blurum prefen.t4 la intoarcere. Din pic:ate. o maimufl 
riutl.cioasA, Mickq' a schimbat bluturile in absenta lui EJlie: de exemplu, ea a vlrsat 
toBti Coca-Cola la cuc spem Ellie. a pus lapte in locul ei şi i-a oferit lui E1Iic vasul de 
Coca-Cola care conJinea laptele care nu ii pllcea. Copiii erau intrebati cum se va simti 
EUic când va descoperi con~tu1adevlrat atunci când va bea din vas. 

Copiii, atât cei mici cit şi cei mari, erau capabili si fini cont de pttferinţa lui 
Ellie pentru prezicerea sentimenklor acesteia.. Daci. lui Ellie ii plkea Coca-Cola, 
spuneau ci ar .6. foarte bucuraasi si găseasci Coca-Cola in vas, iar daci ii plăcea 
laptele. ar .6. supărali sA găsească Coca-Cola. Aşadar de la 3 ani, aceşti copii puteau si 
iş.i bazeze predictiile pe dmllJe/e plY-eNlmle ale celorlalJi: ei erau capabili si se pună in 
locul abei persoane şi si evalueze cwn s-ar sttnp. acea pcnoani daci dorinţele ci Ar fi 
satisRcute sau nu. Mai mult, ei puteau face acest lucru indiferent de sentimc!nu:le ,i 
dorintele lor. 

Cu toAte acestea, inţelegerea. copiilor mai mici era limitati: inci. in anwruti 
mlilUr!, a,a cum se observa Atunci când copiii erau intteba\i cum s-ar shnţi Ellie 
V1Izind vasul, inainte de a gusta din el. Cate ar fi reacţia ei, de exemplu, dad ii pl4cea 
Coca-Cola, dar primea un vas in care Mickey ac fi pus ia se<n:r lapte? Copiii mai mari 
au clspuns corect: ,ndinla pn-flXi.ltenl4 a lui Ellic conform cAreia vasul concinea C..oca
Cola ar dctermillA-o si se simti multumiti{ in privinţa biuturii pe caxe urma si o 
primească. chiar dacă apoi va fi supărată când va gusta de fapt coaţinuml. Copiii mai 
mici. pe de alti parte, nu puteau ţine cont de crcdinp falsi Il lui B1lie: ci inşişi ştiau ce 
este cu .devlrat in vas şi de aceea considerau el Hllie are aceleaşi cunoştinţe. 

Existi, aşadar, o difercnll intre in~legerea dorinJeJor celorlalţi oameni ti a 
mdill~ltJr lor ea ,i cauze ale emopilor lor. Chiu şi copiii cei mai mici pc cate i-a teStat 
Hacris puteau si ia în considerare dorinta lui Ellie, adiel fnţclegcau că preferinp ei 
pentru o anumită băuturi ii va influenp reacţia. atunci când va primi 6e acea Muturl 
fie alea. Pe de alti parte, acefti copii au puteau si se detaşeze de credinţele lor 
personale: orice cuno,teau ei considerau ci esre ştiut fi de celelalte persoane. IniJial. 
comp.rehensiunca cmoţici este. de Aceea. o •• afacere'· mai egocent.rici; progresiv, pe 
patclUSuI anilor prcşcolari, aceasta devine o abilitate mai matură care le pennitc 
copiilor si se pWli in locul altor oameni. 
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datoriilor. De aceea, ei ~i tDvafă copiii să evite orice agitape asociati cu 
exprimarea unor astfel de emoţii. convinşi fiind ci aceasta ar duce la UD 

comportament nedorit ,i disruptiv. în loc de aceasta, ei sunt tndemnap 
întotdeauna să fie amabili, liniştip ,i calmi (Lutz, 1987). 

• Yanomano sunt un grup de indieni care tIiiesc la granip dintre Venozuela 
şi Brazilia, care valorizează violenJa mai presus de orice altă calitate 10 
relapile lor interpersonale. Ei se afli aproape constant în război cu vecinii 
lor, având ca scop omorirea birbaţilor ,i lipirea femeilor, iar dezacord~ 
dinue ei sunt rezolvate întotdeauna prin violentă. Copiii sunt crescuti cu 
pupni afecfitme şi atât băiepi cât şi fetele sunt 1nvătap si aibă UD 

comportament agresiv In orice interacliuoe cu alti copii (Cl>agnon, 1968). 
• Cei din comunitatea Ba1inese sunt convinşi că orice fonnă de erupţie 

emoţională este malignă ,i trebuie evitati. Pw fost citate, de exempl~ 
situatii în care oamenii au adonnit avind drept singur scop evitarea fricii. 
De aceea, de la inceput, creşterea copiilor este lipsiti de orice forml de 
emope exteriorizată, în afali de cele foarte Ufom: (Bateson &Mead, 1940). 

Fiecare societate (incluzind~o pe a noastriO a dezvoltat anumite modalităţi aprobate 
social de adaptare la emoţii ,i o parte importanti a distinctivităpi loc e constituită din 
setul de directive implicite şi explicite pe care membrii acestora sunt aşteptaţi să le 
urmeze atunci când îşi exprimi emoţiile. Transmiterea acestor directive la copii este 
deci un asp~rincipal al socializirii Aşa cum arată exemplul mai detaliat din caseta 
5.4, normele socierăp. pot si pati uneori ~a dreptul ieşite din comun penau 
ocbiinoştri. \ 

lI<gulilede 
exprimaR se ttferlla 
nonnek:culturale 
pentru manifestarea 
externi a emopilar, 
incluWld othtlpu! 
emoţiilor, dt ,i 
circwnsta~ele in ca:e 
pot fi manifestate. 

Dobindirea reguJilor de exprimare 

Conceptul de reguli de exprimare este utilizat penuu a desenma 
convenpile care guvernează expresia externă a emopilar tn orice 
grup social dat - fle acesta o culturi anume, o familie sau un grup 
de prieteni. Prin intenn<diul unor astfel de reguli, oamenii devin 
predictibili unii pentru altii: top cei crescuti cu un set specific de 
convenţii ştiu ce semniflCi fiecare manifestare particulari a emo
pilor, facilidnd. 10. acest fel comunicarea rmre membrii acelui grup. 
Pentru a 1n~ acest lucru, trebuie doar si ne punem în Jocul unui 
vizitator tn oricare dintre culturile prezentate anterior: uluirea şi 

netnţelegerile ar fi atât de mari înd.t orice efort de conrunica1'e ar fi sortit eşecului, 
oricit de bine ar vOJbi vizitatorul limba localnicilor. Aşadar, copiii trebuie să tn~ 
dt de timpuriu posibil, setul de reguli de exprimare prevalente In mediuI lor social, 
asud 1ncat si ştie care manifestiri emoţionale sunt potrivite m situapj particulare. În 
anumite condiţii expresiile "naturole" pot fi acceptate, dar In multe altele lE 

8§teptăm. chiar de la copii foarte mic~ ca aceştia să controleze ceea ce vine ro moci 
natural ,i chiar si manifeste expresia unei emotii opuse celei resimţite. 



1 CASETA 5.41 
''Niciodată mânios": stilul de viată al 

eschimo!lilor Utku 

/4/ 

.\ntmpoIogul1cIID Briggs §i-a petrecut 17 luai in com.unitatea Utku, un grup de 
eschimoşi carC' trlicsc IÂngi cercul polar, fiind "adoptată" de o familie care a luat-o in 
igluul slu şi i-a pennis si li observe pc ei şi pe vecinii IIpropiaP. Observapile ei AU fost 
adunate In cartea intitulată Nuwal4",ânills (1970). 

Ceea ce ii face pe indivizii Utku atit de remarcabili este absenţa aproape totalJ a 
oadrui semn de agresivitate in relaţiile lor intetpersonale. Cei din grupul Utku 
dezaprobA orice manifestare II mAniei.: persoaoa ideală este pentru ei cineva care este 
Intotdeauna cald, protec:tor şi ecbilibrat in relatiile cu ceilalţi şi care nu va exprima 
niciodad ostilibtrc in compotta.ment. Sunt permise doar acte minore precum 
tachinatea, birfa şi riceala fati de aJtii şi. chiar daci minia poate fi oprimati in 
rclApe CU câinii, in acel caz e considerati "disciplinA". Minia este de2:aprobari 
datorit« incompatibilitl'" cu cele mai. inalte valori ale socicti~ Utku, şi anume 
afccJiunea fi grija tati de ceiWp.. Dac!. cineva manifestă o astfel de emoJie. acest lucru 
este privit ca un semn al pierderii raţiunii, iar: petsoana c considerati ca având un 
compottament !ilinilar cu cel al unui copil foarte mic. Persoanele Utlru neagi ci ar 
avea VttUO gând de mânie. refuzind si le .cec:unoascl nu doar de faţ1l cu alţii dar şi 
fap de ei inşqi. fiind convinJi ci astfel de gânduri ar fi capabile si omoare persoana 
care le nutreşte. De aceea, roate netn,ele~ trebuie .teZOlvate prin mijloace paşnice 
- un tel care se pan: el e atins cu mult succes. 

in primii 2-3 ani Iti vieţii. li se permite copiilor si exprime sentimente de furie şi 
mânie. dar d1.1pi IlCcea pi.rinţii le arati tot mai clar ci astfel de manifestld. nu sunt 
aprobate. Mare parte din eforturile de socializare .le părintllo.r: sunt dedicate 
canalizlrii emopilor nc:gative ale copiilor in alte di.r:ecJii. pentru a-i ajuta si 
dobândească virtuţile: Utku de răbdare şi auto-c::ontrol. Pă.tinpi nu fac acest lucru 
strigind sau amefiÎnţându-i, ci prin tn.nsttUtcrea liniştit! a dezacordului lor prin 
cuvinte sau ptiYizi. Complianp la cerinţe nu este fo.tptl şi. chiar daci obedienta este 
Vlllotizată, părinţii insisti rareori asupn. ci. Copili nu sunt niciodati. pedepsip. fizic. 
tomfi- ei sunt inviţap in mod constllnt ci orice manifestare externi Il cDspoziJiei, a 
mânici ti a ostilitlţii este dezaprobat!. 

Fireşte ci invirarea unei astf'el de lecJii este grea. iar Briggs descrie foarte frumos 
felul in care o reciti din familia. la care trIia incerca si se adApteze la emopile de osti
litate determinate de rivalitatea dintte frap.. La inceput pl-.. exprimat sentimentele pe 
ascuns - ciupind-o pe sora mai miei atunci când adulţii erau cu spatcle sau furindu-i 
jud.tia atunci când erau singure. De cele mai multe oti ea rcacpana la ce.tin;ele 
adulţilor tmbu.frutd - supunându-se cu o rati imobili, firi expresie sau intordndu-se 
spre perete ~ plingind incet. Ca rispuns la cerinta plrintelui de a-i da voie sorei sale 
Intr-un anumit context, cerinfi indC2itabill pentru ea. se uita fix inainte. In tăcere., cu 



142 

lacrimile curgindu-i pc obraji, dar BrI nici un semn de minie. Ca unnarc Il acestui 
tratament, copiii Utku. in compsrape cu cei din occident, prcintf swprin:titot de 
pu~ semne de agresivitate şi, de timpuriu" ostilitatea in grupul de copii este un 
fenomen foarte rar. 

Haideti si ilwtrim acest lucru. O regulă de exprimare obişnuitl este "arati-te 
mul(WYlit atunci când cineva iti oferi ceva, aşteptindu-se si iti placi - chiar daci nu 
îţi place", Carolyn Saami (1984) a observat copii cu vârsta intre 6 şi 10 ani pentru I 
determina măsura in care copiii au învăfAt această regulă. respectiv faptul că in 
anumite circumstanţe este necesar si ne ascundem dezamlgirea şi si ne prefacem ci 
de fapt ne place. Fiecare copil a fost rugat si ajute un adult Într-o sarcină de evaluare 
Il unor cirp. şcolare ti. Ia tenninare, i se mulţumea şi j se dădea un cadou atractiv. Cu 
o altă ocazie câteva zile mai târziu. copiii erau rugap si ajute din nou, dar de aceasd. 
dad. li se oferea o jucUie plictisitoare şi lipsită de imaginatie, mai potrivită pentru UD 

bebeluf. De fiecare dati erau înregistrate expresill.e lor faciale din momenrul 
despachetlrii juciriilor. o dati. cu rea.cpilc vocale şi corporale. 

Ca ,i răspuns la primul cadou, copiii manifestau semnele uzuale care denoti 
pHlcere: zâmbete. privire orientată către adult, un "mulţumesc" entuziast şi aşa mai 
departe. Atunci când li se oferea cadoul neinteresant, copiii mai mari reuşeau si iş.i 
ascundă dezam4girea ,i manifestau cel puţin câteva semne de pllcere aparentă; copiii mai mici aVi mai pupn succes in a-şi ascunde adeviratele sentimente şi Îfi 
exprimau des . dezamăgirea, cu toate ci şi printre ci au fost ciJiva copii. mai ales 
fete, care dep eau efort pentru a urma convenpi1e şi a pretinde că sunt mul~p. 
Astfel, copili mai mari stăpineau nevoia de a disocia expresia externă de sentimentul 
intern; se pare că la vârste mai mici copiii abia începeau si înve~ această reguli de 
exprimare emoţională. 

Regulile de exprimare sunt de patru tipuri: 

• Reguli de minimi!(!»T. adică acele instanţe în care expresia emoţionall este 
redusi in intensitate, rapottaţ la ceea ce simtim cu adevirat 
Comportamentul eschimoşilor Utku, citat mai sus, in momentul in care 
trăiesc furie este un exemplu pentru o astfel de strategie. 

• Reguli de ?IIaxiI1I~, care se referi in principal la modul în care sunt 
exprimate emoţiile pozitive. Probabil copiii mai mari din studiul lui Saami 
zimbeau cu mai mult entuziasm decât ar fi cerut-o situapa atunci când 
primeau primul cadou deoarece considerau ci aşa trebuie si facă. 

• Reguli de mllHllIT. atunci când se considet:ă că e potrivită o expresie neutri (o 
foii de tip "pokerj. Exemplul nostru despre populaJia rfaluk ilustreaz; 
acest tip de comportament. 

• Reguli de .!lIbslitHirr. atunci când ne aşteptim de la individ să înlocuiască o 
emoJie cu una cu totul diferiti. de obicei opusă. Copiii care arată plăcere În 
exterior in locul dezamăgirii interne atunci când primesc jucăria pentru 
bebeluşi au achizitionat cu s.igunmţl această reguli. 
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Se pare că minimizarea şi mai ales maximizarea sunt mai uşor de achiziţionat ~i 
pot fi identificate la vârste mai timpurii decât celelalte două strategii. GJ. siguranţă, 
copilul de 2 ani care Îşi exagerează plânsul pentru a primi simpatie din partea mamei 
arată cii el stăpâneşte deja maximizarea. Totuş~ trebuie să facem distincţie între a fi 
capabil de a IIIi1iza reguli de manifestare şi a fii cI le utilizezi Atunci când Paul Harris 
(1989) a inteJVÎevat copii preşcolari, care şi-au asCW1$ CU succes sentimentul de 
dezamăgire în spatele semnelor de plăcere cu privire la intelegerea acestei strategii de 
substituire, a identificat puţină conştientizare referitoare la diferenţa dintre ceea ce 
simţeau şi ceea ce exprimau. Copiii puteau să acţioneze într-un mod adecvat social 
fări a avea un ÎI1sight relativ la ceea ce făceau. Doar de la aproximativ 6 ani exista 
distincpa clară între emoţia reală şi cea aparentă, pentru că doar atunci copiii puteau 
aprecia explicit că sentimentele şi comportamentul nu trebuie să corespundă şi că e 
chiar acceptabil să înşeli o altă persoană de dragul convenţiei sociale. 

Influen$e parentale 

Copiii învaţă pentru prima dată despre emoţii. în familie. Felul în care ceilalti 
interacţionează cu ei chiar de când. sunt bebeluşi le transmite mesaje despre 
modalitatea de a exprima emoţii, despre circumstantele în care emopil.e pot fi 
exteriorizate şi despre tipurile de acţiuni pe care le putem realiza pentru a ne adapta 
situaţiilor care detennină apariţia emoţiilor. Tipul de rela~ii pe care le au cu aceşti 
Galţu" pot de aceea să determine foane bine modul şi măsura în care socializarea 
emoţională are loc - aşa cum se observă din examinarea asocierii dintre dezvoltarea 
emoţională a copiilor şi stilul lor de ataşament (Cassidy, 1994). 

Ataşamentul este definit de obicei ca o legătură emoţioNală, respectiv ca o relaţie 
În care copiii futâlnesc citeva din cele mai intense experienţe emoţionale din anii 
timpurii ai vieţii lor. Maniera în care aceste experienţe sunt oferite de către părinti şi 
felul în care părinţii răspund la manifestările emoţiilor de către copii reprezintă de 
aceea influenţe decisive asupra cursului dezvoltării viitoare. Aşa cum am văzut în 
ultinml capitol, se consideră că sensibilitatea matemală fu gestionarea expresiilor 
emoţionale ale copilului asiguri securitatea ataşamentului; insemibilitatea, pe de altă 
parte, duce la insecuritate. Copiii crescuţi de părinţi sensibili şi care dezvoltă 
ataşamente seeurlzante faţă de aceştia au o probabilitate mai crescută să dezvolte 
strategii diferite de reglate emoţională decit copiii cu părinţi mai puţin sensibili şi 
care dezvoltă ataşamente anxioase, existând în acest sens date care arată că cele trei 
tipuri majore de ataşament S\Ult asociate cu UIIIlătoarele patemuri (Goldberg, 2(00): 

• Copiii .Iet'Urizap au învăţat că exprimarea emoţională, fie ea pozitivă sau 
negativă, este acceptabilă pentru părinţii. lor ş~ ca wmare, se simt liberi să le 
exprime direct şi deschis. De exemplu, ei ştiu că semnele distresului îi vor 
alem pe părinp. şi vor atrage ajutor şi confort ş~ 10 consecinţă, ei nu ezitii să 
ma.nifeste anxietate şi durere. În mod similar, ei au învăţat că semnele 
bucuriei şi ale fericirii vor fi manifestate reciproc şi de aceea se vor sim(i 
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liberi să le exprime ,i pe acestea. in mod similar, ace,ti copii vor rilspunde la 
o paietă largă de emopi manifestate de alp oameni. 

• Capw mlati,,; tind si aibi o istorie de respingeti repetate ale expresiilor lor 
emoţionale . .Acest lucru se aplică mai ales emopilor negative, faţă de care 
mamele rlIspund cel mai puţin. Ca rezuJz.t, copiii !şi dezvolti o s""regie de 
ascundere a oricirui seIlUl de distres. chiar dacă îl triiiesc la fel de mult ca ,i 
ceilalţi copii, penuu a nu fi ignoraţi sau dispreţuip. Emoţiile pozitive sunt ,i 
ele restrlnse, deoarece ele semnalizeazl do~a copilului de a intel'aCpooa 
CU cineva care poate si nu dorească acelq:i lucru. 
Copiii n~!tenţi au tnvăţat ci expresiilor lor emoţionale li se rispuude 
inconsistent fi ci efectele pe care aceStea le produc sunt din aceastl cauză 
nepredictibile. În consecinţi, ei îşi dezvoltă o suategie de exprimare 
exagerată, mai ales pentru emopi1e negative, deoarece acestea au cea mai 
mare 'an51 de a provoca atenţia părinţilor lor. 

Emoţionalitatea este aşadar influenţată de tipul de relatie care se dezvohi tn.ue 
părinte şi copi4 prin faptul că diferitele tipuri de ataşament sunt asociate cu mesaje 
distincte pe care părinfii le transmit copiilor lor despre acceptabilitatea emopilor. 
Lecţiile ÎIlvlţate astfel sunt apoi duse mai departe tn anii urmiitori şi generalizate la 
alte relapi, devenind parte • stilului afectiv al fiec:inJi individ. 

Existi trei căi majore prin care aceste mesaje sunt transmise de părinti şi a1p 
adulp, 

~ 
• AIIU:"~m4nlul. Acesta se refer.lla instruqiunile directe pe care le dau pilrinJii: 

"Băiepi nu plâng"', "Z&.mbe,te când ÎJÎ di bunica UD cadou", "Nu trebuie si 
ip fIe teami de cime". 

• Mode""' •. Copiii imită In mod inevitabil plrinpi fi al .. modele şi de aceea 
vor mvita de la ace,tia prin observatie care sunt modalită,ile "corecte" de 
comportament. Felul în care adulJii 1,i arată emoţiile este o sursă bogată de 
informape şi va influenp Ifadar modurile de expresie ale copiilor. 

• IntJdftltu &onlin.!.'nI41or. Aceasta este probabil cea mai eflC.Îenti sursi de 
influenfă socială. Ex:aminând atent acel du-te-vino care este caracteristic deja 
din priaruJ. an de via(l secventelor de col1lUllÎcare părinte-copil, observim 
CU Ufurinţă diolo.!l'rik UIIofio"ale: se realizează UD schimb de semnale afective 
faciale, gestuale fi de alte tipuri. indiferent dacă sunt msofite de cuvinte sau 
nu (Malatesta, OJlver. Tesman"'& Shepard. 1989). La început acestea sunt tn 
mare parte determina .. de rlIspunsul mamelor la semnalele emoponale ale 
copiilor lor. mtr-o rnanieri non-aleatoare: respectiv, expresii particulare suru: 
unnate de obicei de expresii specifice adecvate. De exemplu. bucuria 
copilului este urmată de bucuria mame~ frica de tandrete. Copilul mvaţi 
astfel astfel urmitorul 1= comportamenrul celeilal.. persoane esre 
predictibil (dacă eu fac X, ea va face Y) - de .... mplu, atwJci cind o expres;' 
emoţională particulari atrage atentia şi este urmată de un rispuns POzitivi 
copilul tinde si repete acea expresie; totuşi, când acea expresie fie nu atrage 
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atenţia, fie e intâmpinatA cu un rlspuns negativ, copilul va fi descurajat si se 
mai comporte ata în viitor. dt de devreme poate să se instaleze această 
descurajare este evidenpat in studiile cu mame neexpresive, de exemplu cele 
care suferă de depresie sau care adoptă o "fapt imobilă" in scop 
experimental (vezi caseta 5.5 pentru detalii). 

Oricât de importantă ar fi influenţa plrinţilor asupra dezvoltării emoţionale a 
copiilor, Wl rol important au ,i alte persoane . .Acest lucru este demn de notat atunci 
când luăm in considerare presiunea pe care o exercită grupul de copii, mai ales 
pentru a se asigura că băieţii vor fi băieţi, .iar fetele fete. Astfel, ne aşteptăm ca băiefU 
să fie duri, iar fetele tandre - penau bAieti asta mseamnă să utilizeze furia ,i agresivi
tatea şi să găsească modalitlp. pentru a le exprima, minimizându-le pe celelalte; pe de 
altă parte, fetele S\Ult menite si estompeze semnele conflictului. deschis, punând 
accent pe cooperare şi acord. şi si deviol sensibile faţi de sentimentele celorlalţi şi 
maestre in exprimarea celor proprii. La fel ca şi toate stereotipurile, acestea sunt 
generalizări care nu sunt valabile tot timpul şi in orice condiţii; cu toate acestea, ele 
servesc la a ne reaminti ci grupurile de prieteni. au un climat emoJional, la fel ca şi 
familiile, şi că şi ele se aşteaptă de la membrii lor si se comonneze modalităţilor de 
men~re a aces~ Aceasta se aplică ~ cantitate~ eltfrimării e~Jionale, la tip,ul de 
emopI tolerate f1, de asemenea, la cw faţă de Cine 11 este pemus să se manifeste 
emotional. Grupurile de copii au adesea o ierarhie strlctl, iar a manifesta furie faţă 
de cineva situat mai sus tn ierarhie m.seamnl a căuta necazul cu lum&.narea. De 
asemenea, aşa cum am. vizut în discuţia despre relaţiile dintre parteneri de aceeaşi 
vhstă din capitolul precedent, grupurile de copii au idei bine defini", despre emopile 
~ sunt acceptabile fi tn ce condiJii: este probabil ca băiepi care sunt foarte agresivi 
să fie respinşi, cu toate că fi băieţilor total nonasertivi le va fi greu sa: primeascl 
.ccep ..... In ,I.nul grupului. Astfel, Incepând cu virsta prefco1ui, diferitele tipuri de 
interactiuni rn care se implicl copilul vor forma abilităţi emoţionale diferite. iar 
calitatea de membru adt al familiei, cât ,i al grupurilor de prieteni va ajuta În 
cOlISecm\i la llIrgirea paletei de abilirăli aflate la Indemina copiilor. 

Ideea confonn căreia oamenli sunt djferip. tn privinţa inteligenţei lor este univena1 
acceptată, dar noliun<a ci am putea evalua In mod similar adecvarea func~ 
emoţionale a unui individ a dobândit :recunoaştere mult mai lent. Acest lucru se 
datorează în mare parte faptului ci emoţiile par si fie mai vagi ,i mai confuze decit 
caracteristicile cognitive. iar .ideea că am putea misma funcţionarea emoţionall şi 
detennina dacă un individ se adae.teuJ: mai bine decât altul a fost luată serios in 
considerare doar în ultimul timp. Incepem în sfârşit si apreciem faptul că. totUşi, 
competenţa emoţională trebuie cosiderată un element la fel de important pentru 
dotarea noastri. psihologici ca fi competeElla Dndectuală, astfel, atunci când Damd 
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I CASETA 5.51 
întreruperea cursului emotional 

Un dialog poate fi purtat chiar şi in absent" cuvintelor - fapt ilusttat de 
schimburile faţii-In-mJi dintre mame fi bebelll~ c:a.tt dau impresia unei conversaţii 
chiar dacA au mai degrabi expresii faciale, gesturi, priviri fi vocalizări ca şi 
componente decât verbalizări. Ele lasi accasd: impresie daroritl modului in care 
componentele sunt ~sute impreuni intr-un schimb de cip du-te-vino intre cei doi 
parteneri, deoarece ttea ce "spunc" unul este unnat indeaproape de ceea ce "spune" 
celălalt - un schimb in care bcbclu,ul iov." repede că semnalele sale emoţionale 
prezintA interes pentru ce1l1alt partener, care le va răspunde contingent şi predictibil. 
Ca rezultat, copiii mici au oportunitatea de Il achizipona citevA reguli de hazi ale 
intemcţiun,ij sociale; ej sunt capabili, de u:emenea, sA obtinA ajutor in explÎ1nMea 
expresiilor emoţionale ,i in moduLuea acestora in acord cu a,teptiri1e celorlalp.. 

Cât de impol'lantc sunt aceste oportunităţi de invăţare poate fi apreciat cel 
mai bine prin interfcra:rea deliberari cu acest curs interactiv. Acest lucru Il fost 
realizat prin intermediul paradigmei «fap: imobilă" - o proceduri realizati in condiţii 
de laborator, in care O mami este rugati mai .intâi si interacţioneze ca de obicei cu 
bebeluşul ei.iterminiod astfel afteptiri pentru o comunicare nomudă, inr apoi s1t 
dcvinJ. tJ.cu şi nonresponsivi pentru câteVa minute. P.rin înregistnrea 
comportarne ui bebelu~mlui şi compararea acestuia .in cele dou4 conditii. se pot 
determina efectele acestei perturbiri (vezi Cohn & Tronick. 1983; Tronick, AIs. 
Adamson, Wise & Brazelton, 1978, pentru detalii). Acestea sunt notabile incepind cu 
virsta de 2 luni: bebelufii sunt contrariati şi apoi tot mai supăraţi datoriti eşecului lor 
de a obtine interesul obişnuit şi responsivitate din partea mamei. La inceput, ei 
Incearci activ si o atragl pe mamll privind-o şi z:imbindu-Î; când efuează prin aceste 
mijloace, ei înceteazi si mai zâmbeascl şi cresc in frecven~ expresiile emo~1e de 
tipul plânsului, mC1'UntăJ:::ii şi grimaselor. Privirile spre mami devin mai scurte până 
cind in fInal bebeluşul se illtoarce de tot, ea şi cum priveliştea mamei este prea 
dureroasă pentru a putea fi suporta.tă. 8ebeluşul parc apoi absorbit în sine sau 
"depri.mAt'· - o condiţie care mai poate continua un timp dupl ce mama îşi reia 
comportamentul normal. 

Este evident din aceste observaţii ci indisponibilitatea emoponali a mamei 
este un factor de distres putemic - mai mult decit indisponibilitntea fizicA temporari 
a mamei, aşa cwn se observi in .reacpile din condiJia de fata imobill in comparaţie cu 
comportamentul din timpul lipsei mamei din incApere (Ficld. 1994). In primul an de 
viatJ. copiii sunt destul de mari pentru a-şi fi. stabilit a,tepti.ci bine definite despre 
tipul de responsivitate oferit de mami, Ulsi sunt inci prea mici pentru a se descurca 
fid. spijin şi pentru a fi capabili si îşi regleze independent comportamentul 
emoţional. Mama trebuie si fie disponibili. pentru a oferi niveluri optime de 
stimulare, pentru a rnodula nivelul de activare al copilului şi pentru a modela. cursul 
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dezvoltArii emoponale ulterioare a copilului prin modul in care oferi reciprocitate la 
rispunsw:i1c afective ale copilului. Dacă nu acţioncazi astfel - şi acest lucru este mai 
probabil sil se hltâmple pentru o durat! mai lungi atunci cind mama suferi de 
depresie - cursul dezvoldrii emoponA1e a oopilului poate fi pus in siruaţie de risc 
(ve-J'.i caseta 3.6). 

Golcman fi-a publicat in 1995 cartea Inl,lzg:n/tl DJIOţioIlaliJ. aceasta a treZit un interes 
enorm datorită accentului pus pe nevoia de a dezvolta aJfabetiurea emolională şi a 
1\-ertÎsmente1Ol' sale cu privire la consecin,ele nedorite ale unei proaste funcţionări 
emoJionale. S-au acumulat deja suficiente date de cercetare pentru a inţelege ceva 
din natura şi determinanlii diferenţelor individuale care construiesc competenţa in 
acest sector al comportamentului uman fi. in particular, putem justifica afirmaţia 
confonn cireiR aceste diferenţe iti au rădlcinile in copiliria. mică şi in influen~e 
care se exen::ită atunci. 

Ce este competenta emoponaliP 

J\ rlspunde la aaurl intrebare este un proces complicat datorită faprului ci 
dezvoltarea emopona1J. se referi la foarte multe aspecte diferite. Tabelul S.S enwnerl 
opt componente pnncipale care alcAtuiesc competenta emoponaIă. fiecue 
reprezentând o Abilitate pe care copiii trebuie si o stipinească pe drumul spre 
maturitate. Aceste opt componente nu vin În mod necesar într-un pachet unitar: a fi 
eficient in una din ele nu garanteazA eficienţa pi la nivelul alteia ,i cu atât mai puţin la 
nivelul tuturor. Exprimarea competenţei emoSionale printr-un index de tipullQ ar 6, 

Tabel S.S Componentele competenţei emoponale 

1 Con,tiin,ta propriei stiri cmotionllle. 

2 .\bilitatea de a disceme emoţiile altora. 

3 Abilitatea de a utiliza vocabulatul. emopilor aRat la indeminl in mod uzual in propria 
(sub)culruri. 

4 Capacitatea de implicare simpateticl in experienreJ.e emoţionale llle altora. 

5 _-\bilitatell de a inţelege ci stările emoponale interne nu trebuie si corespund! cu 
expresia externi, atât la sine cât fi la altii-

6 Capacitatea de adaptare la emoJille aver:sive sau la cele care ptOduc distres. 

7 eon,tiinp ci relaţiile sunt definite in general prin felul in care: emoţiile sunt 
comunicate fi prin reciprocitatea emoţiilor in interiorul relaţiei. 

8 Capacitatea de auto-eficacitate emoţionall. adiel de a simp ci deJii con.trolul asuplll 
propriilor experience emoţionale fi de a le accepta. 

S1If7I1: Din Saami (1999). 
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de aceea, făn1 seos; poate fi mult mai util un profd care să descrie variatele puncte 
tari ti pUDCte slabe ale unui individ la nivelul constitueaplor principali, cu toate el( UD 

instrument de evaluare formală penau un astfel de scop continuă si{ fie necesar de 
.realizat. 

Ce tDseamnă competent trebuie, bineinţeles. să fie judecat ta. re1a~ cu virsta 
individului Un copil de 4 ani poate fi foarte avansat 10. comparape cu alt copil de 
aceeaşi vârstă, dar de~a dreptul imatur in relaţie cu UD copil de 10 ani Este acelaş.i 
lUCJU penuu competenf3, emoţională ca ,i pentru inteligenti: ambele trebuie legate 
mtotdeauna de o vârstl anume. Judeciple asupra competenţei trebuie si fiDl com şi 
de mediul cultural al copilului: dupi cum am menţionat anterior, ceea ce este 
considerat ca ~i comportament "matur" 1nrr-un cadru social poate să nu fie la fel În 
altul. o,mparali eschimo,ii Utku cu iDdienii Yanomamo (pag. 141-140), valorile 
profund diferite ataşate rolului agresivitilii În interacliunile sociale asiguri 
circumscrierea competenţei emoJionale individuale 1n fiecare societate, tn termeni 
foarte diferili- în mod similar, comparind Tailanda cu State .. Uuite (pag. 32), 
indivizii inhibali din punct de vedere emolional ,i timizi, vaIorizali În Tailanda, ar fi 
priviţi ca incompetenp în societatea americană care se exprimi mai deschis. Fiecare 
culturi exprimă anwnite cel"iEqe faţă de membrii ei pettmt a se confonna Ia anu.mite 
standarde, dar tn fiecare caz este de ase.menea posibil sl-i diferenţiem pe cei 
competenţi emoţional de cei care SUIlt incompetenti 

o,mperen\'l emo!ionaJă este strins legată de competenţll socialJi, mai ales penau 
că abilitatea, de a face fală emopilor proprii şi ale ceIorla4i este ~mraIă penau 
inteI'aCliuni1l\,tociale (HaIbentadt, Denham & Dunsmore, 2001). Acest lucru devine 
evideot a~ cind ne referim la grupul de copii, unde popularitatea ,i prietenia 
depind In mare misuri de succesul cu care un copil poate si faci( legătura sensib~ 
Între emopile sale ,i ale altora. rati careva exemple din datele studillor realizate (de 
ex., Ca1kins, Gill, Johnson & Smith, 1999; Pabes & Eisenberg, 1992; Mwphy I!i. 
Eisenberg, 1997), 

• G:>piii care au dezvoltat o modalitate constructivi de a-;;i gestiona experienţele 
emolionale (de ex., pisrrarea cumpitului, re!inerea 1acrimiIor) au In general mai 
mult succes tn relapile cu alJi copii. 

• Q,piii pricepuli În a semnaliza cu claritate stările lor emo!ionaJe celorlalli sunt 
mai pliculi de ceiIalli copii 

• Copiii care au acuratete mai mare în alegerea mesajelor emo!ionaJe potrivite tind 
sifre mai populari. 

• Copiii care se exprimi mai mult pozitiv au relaţii mai hUDe cu alţi copă decit 
copiii care sunt expresivi in sens negativ. 

• Copiii care interpreteazi cu acurateţe mesajele emoţionale ale celorlalti au cele 
mai mari scoruri la aprobarea socială:. 

• Copiii. care pot si se adapteze :furie.i in manieri non-agresivă sunt mai plicup, au 
mai. mult succes ca lideri ,i tn gener.al sunt mai competenţ;. din punct de vedete 
social. 
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Acestea sunt câreva exemple care arată cat de strânsă este legătura mtre 
comportamentul emoţional al copiilor şi relaPile lor interpersonale. Popularitatea sau 
DqlC)pularitatea copiilor, a avea sau nu prieteni~ influenţa lor constructivi sau 
distructivă asupra funcţionării grupului - acestea şi alte aspecte ale interactiunii 
sociale sunt influenţate de felul în care copiii îşi gestioneazl emoţiile. CDpili 
caracterizap. printr-o emoJionalitate intensă şi printr-un control slab al exprimării 
acesteia tind si aibă o influenti disruptiw: ei au o probabilitate mai mare să 
detennine conllicte fi au un risc mai mare de a fi respinşi de cine grup decât copiii 
care şi-au dezvoltat abilitatea de a-şi gestiona reacţiile emoţionale. Aşadar, 
competenţa emoţională şi cea socială SUDt concepte care se suprapun, exisdnd autori 
care le consideri: o entitate, care ar putea fi nmnită mai adecvat ,'Omptlell/ă q["."Iiv-IociaIă 
(vezi Halbentadt et al, 2001). 

De la coo1rolul din pam:a altora la autocontrol 

În c:uvinIde ilustrative ale lui Frijda (1986), """",oii nu doar "" emop;, ci le şi 
IIIdnlJUrt. De aceea, haideJi să luim UD singur element al competenţei emoJionale, şi 
anume abilitatea de a inhiba sau ele a modula emoţiile htr-o manieri. acceptabili\. 
social A fi capabil sl-Ji reglezj. controlezi, redirecJionezi şi modifici impulsurile In 
eomormitate cu normele societiţii este un aspect esenţial dacă dorim. ca societatea să 
full"lioneze lin, mai ales daci e vmm despre impulsurile agresive. Indivizii incapabili 
si le controleze şi care lasi frâu liber violentei direcfionate dtre ceilalţi trebuie luafi 
drept exemplu de incompeten~ emoţionali extreml, prin faptul ci au eşuat să 
progreseze pe ruta pe care o iau 10. mod normal copiii, respectiv de la a utiliza 
controlul extem la a se baza pe controlul intern. 

Transferul controlului emoJional de la cel care are grijă de copil la copil este o 
saJcioă majom a dezvoltării, care necesiti intreaga perioadă a copilăriei şi nu este 
niciodată achiziţionat! total, deoarece chiar şi ca adulp. nu suntem total auto
suficienp. ci, mai ales in momente de crizi, rimânem dependenp de cei apropiaţi 
nouă. GJ toate acestea, in. CW'Sul copiliriei acwmtlăm gradual o serie de strategii 
penuu reglarea sentimentelor noastre ,i a exprimării lor (vezi tabelul 5.6 pentru 
unele din cele mai importante), fi cu cat e mai mare această serie ,i individul devine 
mai flexibil in utili2:area lor cu atit va avea mai mult succes 10. adaptarea soci.a.lă. 
Momentul in care diferite suategii devin utilizabile depinde de dezvoltarea senzorio
motorle şi cognitivi, iar unnltoarea schifă cu patru perioade prezintă un rezumat al 
acestui cun de dezvoltare (pentru detalii vezi Cale, Michel & Teti, 1994). 

Pnmlll an '" viaţă. Initial, bebeluşii sunt foarte dependenţi de adulţi pentru a 
face fa~ distresului: pli.nsullor este un semnal pentru cei care au grijă de ei, 
cu scopul de a-i alina ,i de a le oferi confort. TOlUfÎ. foarte devreme, 
bebeluşii Incep să utilizeze tehnici de auoo-reglare - prima dată le identifică 
probabil la 1ntâmplare, ca fi atunci când un deget "se rătăceşte" ro. guri 
,i produce efectul calmant dorit; după aceea vor deveni parte a repertoriului 
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Tabc15.6 Strategii utilizate pentru autoreglarea emotiilor 

CAutarea adultului 

Utilizarea unui obiect 
ca substitut 

Evirareafizicl 

Jocsimbolic 

ConuoIvel \, 
Supresiaemo~ 

Conceptualizarea 
emotiilor 

Distantarea cognitivi 

Mutarea privirii de la sursa 
activIrii emoţionale 

Sugerea degetului, răsucirea 
parul';' Iegbwe 

Agiprea, unnarea, chemarea Ji 
alte componamente de 
ataşamr.:nt utilizate pentru 
securitate 

Stringerea uru!i jucfrii moi, a 
unui material sau a altui obiect 
reconfortant 

tndeplrtarea de situaţia 
stresanti din pw1Ct de vedere 
emoJional 
Exp~a in sjguranJf a 
emoţiilor tn jocuri .. de-a. ..• 

Discutarea emotillor cu altii, 
reflecţia asupra lor 

Mman:. cIelibe<ati • gAnduri10r 
de la sursa de d.istrcs 

AproxDnativ 3 luni 

Primul an 

A doua jumitate a primului an 

A doua jumJtate a primului an 

începand cu al doilea an 

Al doilea către al treilea an 

Perioada pre,colari 

Perioada pce,colari 

Rtflecw-ea asupra experientelor Copiliria mijlocie 
cl11Ofionale ,i verbalizarea 
ideilor 10 modaIit!ri abstracte 

Conştientizarea felului in care Cop.iliria mijlocie 
sunt generate fi gestionau: 
"""'IWe 

comportamentului de reglate. O tehnică foane eficienti se poate observa 
chiar şi la bebeluşii. foarte mici: atwlCi cind UD eveniment este prea acuvator 
ei se uită în alti parte. aşa cum se indmplă. de exemplu, în interac~iunea 
fa,ă-in-faJă cu un adult care stimuleazi prea mult copilul. La 1nceput acesta 
este un proces pur automa~ dar mai tÎ1'Ziu va evolua în actiuni deliberate 
precwn acoperirea ochilor sau a urechilor. 

2 Copil4ria mim (1-J ani). O dată ce copiii devin capabili să wnble, ei pot să se 
Indepineze fizic de siruaJiile indezirabile. în plus, ei pot să caute activaduipi 
ele care sunt ataşap. şi, prin -agi.prea"' de ei sau cel puţin prin răm&nerea m 
proximitatea lor fizici, pot si ia initiativa pentru dob&ndirea comortului din 
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partea acestora. Procesul reglării. emoţionale se mută acum la un nivel mai 
simbolic, pe măsură ce copiii devin capabili si se g&ndească la evenimente. 
Astfe~ ei pot si utilizeze jocul simbolic ca pe un canal de evacuare a 
sentimentelor lor, pot să inceapă s5. discute experienţele lor şi, ceea ce e mai 
important, si dezvolte un simţ al sinelui ca agent autonom care poate 
conttola evenimentele. în acelaşi timp, cei care au grijă de ei răman 
importanţi tn a-i ajuta si faci. fati la toate swsele de activare. ~ afad de cele 
mai moderate. 
l'eritNJth }rt/&tJ1miJ (J-5 IZni). Copiii devin tot mai capabili să utilizeze limbajul 
şi ideile pentru a se gindi la emotii şi din această cauză să obiectiveze aceste 
fenomene şi să punA distant' intre acestea şi ei inşişi. Astfel, ei pot să 
găsească modalităţi diferite de interpretare a evenimentelor în fncercarea de 
a le face inofensive; in mod similar, prin &scu~ii1e cu cei1a1"" ei pot să-şi 
împărtăşească sentimentele şi să asculte inrerpretirile altora. Abilitatea lor de 
a mima emotiile tn joc creşte:, iar ei devin mai capabili să-,i mascheze sau si 
minimizeze emopi1e pe care le trăiesc. 
Copildria 1dr.(i4 (u la 5 ani). Abilitatea cognitivă le pennite copiilor si aibă o 
atitudine tot mai abstractă fatl de emoJii şi să reflecteze asupra lor 1ntr-un 
mod mai impenonaI. Ei pot si dea dovadă: de conştiintă de sine privind 
felul in care emopile sunt gestionate şi, în consecinp., s« se intrebe "Om! 
pot să mă adaptez mai bine la frica/furia/ruşinea mea, etc.?" Tot acum, ei 
dezvoltă modalitili de reglare a emoJillor altora, de e""mpIu prin găsirea 
unor modalităţi de mic,orare a furiei altui copil, controlind prin aceasta. 
misura 1n care sunt expuşi ei in,işi la stimularea care determină emoţia. 
Astfel., paleta de strategii regIatorii se mire,te, iar diferenţele dintre copii la 
nivelul tipurilor de strategii utilizate şi al succesului tn utilizarea lor devin tot 
mai evidente. 

Schema de mai sus reprezintă. UD. ideal şi mulp. copii nu o ating. Modalitiiile 
dezadapt:ative de gestionare a emoJiilor pot si apati pe parcwsul oricărei perioade 
de mai sus, iar atita timp cit funcJionarea emoţională deficitară este principala 
caracteristici a celor mai nm1te fonne de psihopatologie mai târziu în viapi, este 10 
mod evident esenpaIă investigarea motivelor pentru care apare aceasta rn. copilirie. 

De ce există difeft!D~ Intre copii la nivelul competenFi emo,ionale? 

Existi mai multe motive posibile pentru care unii copii devin mai competenţi decit 
alpi. De dragul simplităţii, haideli si le grupim In trei c.togon;, influen", biologice, 
interpersonale ,i ecologice. 

• InjllI,nl' biologia. Diferentele temperamentale, cu origine 1n primul rând 
genetici, sunt 'in mare parte responsabile de variapile comportamentului 
emoJional. Caracteristici precum intensitatea responsivitiJii emoţionale, 



pragul responsivită~ii, abilitatea de a inhiba impulsurile şi uşurin~a alinării in 
cazul activării au fost menţionate ca fonnând aspectele constituţionale şi 
relativ stabile ale individualitării noastre, cu implicaţii considerabile pentru 
abilitatea de a dobandi control asupra impulsurilor emofionale. Acest lucru 
devkle evident mai ales 1n cazul patologiei: ele pildă, se spune despre copiii 
cu sindrom DOWIl cii. au probleme cu reglarea emoţiilor, datorate parţial 
matu.ririi fntârziate a acelor tracturi ale creierului care exerciti infl.uen~ 
inhibitorii asupra comportamentului, iar parpal reactiviTfţii fiziologice 
scăzute a acestora (Gchetti, Ganiban &:Bamen. 1991). Drept urmare, astfel 
de copii tind să fie dificil de activat fi totuşi. o dată activati, au dificultăţi rn 
a-şi controla sentimentele. 
bd'nmle inlerptmJHrJle. Oricare ar fi rolul factorilor biologici, ei trebuie să 
interacţioneze cu numeroşi factori externi pentIU a produce rezultatul final 
(Calkins, 1994). De exemplu, capacita= unui copil de a face fali dis_ului 
depinde 'in primul rând de calitătile temperamentale 'hmăscutej totuşi, aceste 
calitip. sunt afectate ele tipul de sprijin pe care ti prirnefte copilul de la 
~rinp. Acolo unde acest suport lipseşte, aşa cum este tn cazul maluatirii 
(Ochetti et al, 1991), copiii sunt expuşi riscului de a nu fi c'!Pabili sii 
dezvolte mecanismele necesare pentru auto-controlul emoţional. In acelaşi 
fel, tntr-o familie sfişiată de conflicte, unde ei sunt martorii ieşirilor 
emoponale repetate, copiii vor avea parte de ~urajări reduse pentru a.,i 
eon~.la. prop~ ,emotii; de. ase~nea. tn.familiiIe 10. care p~rintii suferi de 
tulb. psihiatnce care implică funcponarea lor afectIVă, cum este 
dep ,este probabil ca Sli copiii să preziate riscul dezvoltării unor 
dis tionalităţi emorionale. Aşa cum am văzut mai devreme, istoria 
ataşamentului a fost utilizati pentru a arunca o lumină asupra diferenreIor 
individuale Sli, ca rezultat~ pot fi urmărite legituri. tnue variapile competenfei 
emoţionale ,i tipul relapei formate cu părintele 10. primul an de viară. 

• ltţ{lNfnţe MJIoj,ia, şi mediul mai larg în care este crescut copilul de familia sa 
poate să fie responsabil pentru variaţii ta competenta emoponală, Silulm 
efec",le sărieiei (Gamer, Jones &: Miner, 1994; Gamer &: Spears, 2000), 
stresul asociat cu venitul scăzut poate si aibl efecte nocive asupra vieţilor 
emoJionale ale plrinJiior fi constituie un factor de risc sigur pentru 
funcJionarea socio-emofională a copiilor. Efectul poate să se manifeste rn 
diferite fonne: aspectele care insotesc slnl.cia, cum sunt grijile financiare, 
numărul mare al persoanelor din familie fi săniitatea precari, pot să rezulte 
llnr--O îngrijire mai pupn responsivă şi caldă şi, de aceea, si producă 
ataşamente anxioase; mamele obosite, supra1ncirCate de muncă şi anxioase 
pot si aibă mai putin timp pentru a vorbi cu copiii lor şi astfel si fte 
incapabile si ruscute despre experienJde emoţionale importante cu aceştia; 
furia fi agresivitatea tind si fie prevalente disproporţional în famil.i.ile cu 
venit scăzut datoriti vietii stresante, iar copiii vor fi de aceea mai expufi la 
conflicte. Copiii aescuJÎ în asemenea circumstanţe nu se află nicidecum rn 
situaJia de dezavantaj emoţiooali cu toate acestea, sărăcia ne oferi. un 



153 

exemplu pentru necesitatea de a lua in considerare mediul mai larg al 
copilului daci dorim să înţelegem diferenţele individuale de la nivelul 
compercnfeÎ. emoţionale. 

În concluzie, exisll o paletă largă de influenţe diferite care acp.onează şi care 
lIunt responsabile pentru variaţiile de la nivelul competenţei cmoponale. iar 
explicarea poziţiei oricărui copiI luat individual necesită in general apelul la o serie de 
factori care interacJioneazl. De exemplu, copiii abuzaţi fIZic sunt expuşi riscului 
pentru o dezvoltare emoţionall deviantă in mai multe privinţe: ei prezintă o 
probabilitate mai mare de a nu răspunde distresului altora, au tendin~a de a manifesta 
mai multă furie fi teamA, sunt mai volatili din punct de vedere emoponal. iar reacţiile 
lor la situaţiile care activează emopi sunt adesea nepotrivite şi dezadaptative (vezi 
Denham. 1998). Totuti. nu toţi copiii abuzaţi se dezvoltă in felul acesta; câpva sunt 
remarcabil de rezistenţi fi se adapteazi bine. De ce apare această diferenţl? 
Răspunsul poate fi găsit în numărul total al factorilor de risc la care este expus 
copilul De exemplu, haideti să adAugim la abuzul comis de părinţi un temperament 
vulnerabil care îl pcedispune pe copil la reacţii intense in caz de strcs; si adiugim 
mai departe tipul de mediu marcat de sărlcie, care aqte probabilita~ apariţiei de 
experienţe stresante, iar şansele ca dezvoltarea emoţionali să urme"e un curs deviat 
cresc. Există fireşte câteva condiţii care exercit« o influenp atit de puternici prin ele 
insele Încât nu existi scăpare; acest lucru se aplică mai ales anumitor stări biologice 
în care distrugerea funcponirii ncurofiziologice este cauza directi a patologiei 
psillOlogice. Un astfel de exemplu este autismul; a,a cum apare detaliat in caseta 5.6. 
copili care suferi. de această tulburare au ca trisături. centnli disfuncJi.a emoţionall. 
Totuşi, în majoritatea cazurilor, incompetenta emoţională este rezultatul mai multor 
factori, de cele mai multe ori din toate categoriile de mai sus, care interacţionează 
pentru a produce e,ecul in dezvoltare. 

1 CASETA 5.61 
Patologia emopilor la copiii cu autism 

Autismul este o conditie relativ rari, insă una care fost în centrul atenţiei datoriti 
naturii sale surprinzl.toare şi (piDl acum) misterioase. Considerati la lnccput ca efect 
al "plrinţilor-frigider", adiel al unui tratament pa~nta1 rece şi lipsit de sentimente. 
este priviti azi ca o condiţie organicA aproape sigur innAscut!, posibil cu origine 
genetici. Nu existi inci nici un tratament disponibil. cu toate el copiii cu forme mai 
uşoare pot fi ajutaţi. si func~neze rezonabil in societate. Din primii ani de viafi, 
copiii cu autism prez.ind. trei tipuri principale de probleme psihologice: (1) eşec în 
formarea unor relapi. sociale normale; (2) anonnalititţi şi intirziere in dezvolta
rea limbajului; (3) patemuri de comportament cu carzeter ritual şi .repetitiv. Un mare 
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numlr de studii din ultimii ani au clarificat intrucitva procesele specifice care stau la 
baza acestor deficite generale. De exemplu, se consideri. că problemele de limbaj ale 
copiilor autişt:i ar fi legate de deficite ale abilitiţilor cognitive de secvenţicre. 
abstractizare şi organizare, in timp ce dificultiţilc in foanarea rdaJillor ar avea 
originea in lipsa unei teorii a minpi. prin faptul ci aceşti copii par si fie incapabili si 
evalueze ce gindesc alpi şi chiu si realizeze ci celelalte persoane sunt fiinţe 
gânditoare, respectiv ci. au o ''minte'', 

Astfel de probleme sociale sunt reflectate in deficitele emoJiona1e tipice acestei 
tulburlri. S-a observat in mod reperat la. copiii autişti el nu au capacitatea de a 
ernpalÎza cu ceilalţi; in experimentele in care un adult simula distrcs de tipul durerii 
sau fricii, copiii autişti, spre deosebire de cei cu dezvoltare tipici, acordau atenJie 
mici fe~ adultului fi examinau obiectul care era aparent responsabil pentru reacpe. 
Astfe~ ei utilizeazA foarte pupn mesajele emo~ale transmise de alţii sau rac acest 
lucru În manierf detaşată, sugerând c:I nu sunt foarte interesaţi de ceilalti oameni şi 
sentimentele lor. De altfel. copiii aunşli au probleme în simpla diferenţiere a 
emopilor altor oameni - probabil in mod neswprinzitor. deoarece stnbilesc rareori 
contact vizual cu cineva. Cind copiii cu dezvoltare cipică. copiii cu retard mintal şi 
copiii autq;ti au fost rugaţi Într-UD studiu si sortcze fotografii cu feţe' umane, primele 
două grupuri au realizat acest lucru pe baza expresiei faciale; copiii autişti, pe de altă 
parte. i-au sortat pe baza tipului de pălărie pe care îl punau. 

Autismul afecteazi şi alte arii ale func~nir:ii emo~nale. cwn ar fi manifestarea 
propriilor emojli ale copiilor. Astfel, ei prezintă mai puţine emojli pozitive ca 
plicerea şi b~w:ia atunci când .interacţionează cu pă.tinjli sau cu alp copii; ei tind de 
asemenea, să' . exprime emop1e în circumstanţe nepotrivite: t:rişti cind ar tn::bui să 
fie mulţumiţi, ulţumiti când ar trebui sii. fie supArap. Drept urmare, ei nu reuşesc si 
!şi coordoneze manifestiril. emoponale cu ale ceioJ:lalp fi intrerup functionarea Iini 
in grupul de copU. ceea ce duce la lipsa popuIaritipi fi ,".pingere. Unii copii autişti 
sunt sclipitori din punct de vedere intelectual şi au puţine dificultip in rezolvarea 
sarcinilor cognitive potrivite virstei, cwn ar fi în~ cauzalitijli fizice. TotufÎ, in 
timp ce ei pot inţelege faptul ci lovirea unei mingi o va propulsa pe aceasta Într-o 
anwniti direcţie, nu pot si inţe1eagi probleme care implid cauzalitate psihologiei, de 
exemplu faptul ci dezamigirea poate si duci la triste~. 

Aceste deficite emoţionale sunt legate suâns de de6cite in funcponarea sociali.. 
Dacii. copiii nu pot recunoaşte inseJesul semnalelor emoponale ale celorlalţi, transmise 
fie prin expresii faciale, fie prin gesturi sau vocali2iri, ei vor avea dificultip majore în 
participarea la schimburile inte%personale. Iar daci nu pot nici mlcar si difeu:o.Jieze o 
emoţie de alta. se. vor compona nepotrivit cu ceilalp oameni, sporind dificultIJile pe 
care le au deja (Denham, 1998; P. Hams, 1989; Rutter, 1999). 
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La un moment dat emoţiile erau conceptualiza te doar in termeni negativi - ca 
procese disruptive, ciudate, care interferea.:d cu funclionarea eficienti a oamenilor. 
Viziunea. pozitivi este de dati destul de recenti, iar aceasta vede emofille ca ffiod de 
folos adaptirli fi, mai presus de toate, ca parte cscnpall a relaţiilor interpersonale. 

EmoJiile au o bază biologicA, flIcâa.d parte din echipamentul innăscut al tuturor 
fiinselor UDWlC. incI. din primele slptlmâni de viaJi. pot fi identificate mai multe ernoJii 
bazale, in limp ce altele apar ulterior, În anumite momente din onrogene%i, deoarece 
presupun funcţii cognitive mai complexe, cum este simţul sinelui. care nu e format pânl 
dupi primul an de viaţi. Baza biologică a emotiilor se traduce prin faptul ci toate fiintele 
umane implrtişesc acele.fi emotii: acest lucru este confirmat de datele aorropologice 
culese din societiJi izolate p ncalfabetizate şi din obsctv:.1pi1e copillor care s-au născut 
orbi sau suai. TotuJi, felul În care ne exprimim emoJiile precum şi condipile in care 
facem acest luc:ru vor fi diferite, in fW1cţie de educaţie şi experientă. 

Copiii nu doar triiesc emopile, ci se şi gindesc la ele. O dată ce devin capabili si 
vorbeascA ei le pot numi, pot si reflecteze asupra lor şi si le discute cu altii. De 
asemenea, din al treilea an pot si faci inferenţe despre stih::ile inreme ale alrul: oameni, 
devin tot mai capabili să inţelcagi cauulc emoţiilor altora fi si. anric:ipczc consecintele 
acestora. Acest lucru face in schimb posibil«. Ia timpul potrivit, construirea Wlor teorii 
sofisticate despre caw:ele pentru care oamenii se comporti a,a cum se comporti şi duce 
asrtl:lla achizipa unor abilităţi tot mm complexe de "citire a minţii" . 

. \cest proces este stimulat de conversatiile despre emotii. p!ima dată cu pirinpi şi. 
apoi cu lllţi copii . .:\cestea arati ci fÎ copiii foarte mici dau dovadl de o mare curiozirate 
despre motivele propriilor lot smrimente şi. ale celorlalti. iar in familiile În care astfel de 
conversaJii apar frecvent, copiii tind si fie mai avansaţi in inJelegerea emopi1or decit in 
a1re familij. Dezvoltnrea emoponalit este a,adar modelatil de experientele sociale, iar acest 
lucru se vede cel mai bine atunci dnd compatim "regulile de exprimare" pe are ne 
a,tephlm sit le dobândeasd copiii în diferite culturi, ailici normele pentru exprimarea 
emoţiilor particulare În anumite circumstanţe. 

A,a cum indivizii diferi la nivelul competentei intelectuale. tot astfel diferi ;U la 
nivelul comperen,ei emoţionale. Există mai multe motive pentru aceste diferente: 
biologice, respectiv caracteristici temeperamenraIc p alte trisituri ÎnDJscure; 
inrerpersona1e, adică felul în care SWtt crescuţi copiii; ccologice. cum e siiricia. O 
componentă foarte importantă se referi la abilitatea de a regla şi controla propriile 
emoţii, deoarece efCeul în dobindirea Wlei astfel de abilititp poate s4. aibă consecin,e 
socWe deZ1lstruoase. Dezvoltatea acesrei abilitip. este o problemi de transfer al 
controlului de III. cel care iDgrijefte copilul la copil. - un proces care oc..'upl înfreagR 

perioadil a copihlrie:i fi implid achiziţia de smategii diverse pent1'U reglarea sentimenrclor 
" II. expresiei acestora.. 
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Cogniţia se referi la cunoaftere, iar dezvoltarea cognitivă la achizitia acesteia in. 
copilărie. Includem aici procese precwn futelegelea, rationamenru1, gândirea, 
rezolvarea de probleme, învăţ-area, conceptualizarea, clasificarea şi memoria - pe 
s~ toate acele aspecte ale inteligensei umane pe care le folosim ca să ne adaptăm 
la mediu ,i ca si ii cooferim acestUia un sens. 

Tradiponal, In opoz4ie cu subiectul .fieIbin",· .1 dezvoltării emoponale, 
dezvoltarea cognitiv! a fost considerată subiectu1 .. rece". referindu-se doar la 
fUncţiile intelectuale, care se presupunea că ar putea fi srudiate separat de cele Soc1o
emotionaIe. În acest capitol vom descrie o teorie foarte influentă fi productivă care 
are îo. vede.re dezvoltarea cognitivă ca fUnd .. Itte". fi anume teoria propusă de Jean 
Piaget? cel care a oferit abordarea cea mai comprehensivi de până as~ despre felul 
;." care copiii ajung să :m~eleagă lumea. Totuşi, vom vedea ci În anumite privin~ 
teoria lu.i. a fost pupn prea rece fi, de aceea, în capitolul următor vom treCe la o alti 
viziune a dezvoltirii cognitive, aceea oferită de Lev V'lgotsky. care a 1ncen:ar, într-o 
anwnitj mlsuri, sA refacă echilibrul ~i si relapone:ze 3Spt'Ctele intelectuale cu cele 
socio-emoţiona1e ale comportamentului uman. 

Jean Piaget a fosl~vocea dominamă din psihologia copllului pentru o mare parte a 
secolului două~\ De origine elveţianJ, numeroasele sale lucnlri, care cuprind 
aserţiuni teoretice lJl observatii ştiinţifICe realizate de-a luogul1mregii vieti (1896-
1980), au uaosforinat felul '1n care Pndim despre copii şi despn:: dezvoltarea lor 
intelectuală. Este probaba ironic faptul ci Piager nu a awt nici o pregltire fonnali tn. 
psihologie. prima sa specializare fiind în biologie - domeniu in care şi-a publicat 
prima lucrare (o observaţie a rândunicii albinoase) la 11 ani. GJ.lOlte acestea, Piaget 
a devenit interesat tn. adolescenţi şi de epistemologie, respectiv de acea. nnuul a 
filosofIei care se ocupi cu origini1e cunoaşterii, iar acesta a rimas interesul său 
SUStinut de-a lungul vie-fii. Penm.J a investiga acest subiect. Piager a decis să urmeze o 
abordare ontogenetică şi si unnărească, prin metode psihologice, modul 1n care 
achWţionează copiii instJW1lentele de bază ale CUDOaŞterii şi în care ajung să le 
traDSforme In mijloace sofistica", de adaptare la mediu. 

Piaget a publicat peste 50 de că.1ţ~ ca de exemplu l"aerata fi ra/iolltlllltlllllila ropii 
(1926), C •• ..ppil ... piil.r dlspn 1_ (1929), J .. ; virtui P iNti"'," In ."Dj>iIM. (1951) ti 
COtulniqia naliltifii la eopi/ (1954). OJ toate acestea, influenţa sa s-a propagat la 
Inceput Incet - P"'lial. deoarece a publicat In limba fr.ncezi şi lumea anglo
americanA nu s-a familiarizat cu Cărţile sale decât dupA ce, multi ani mai târziu, 
acestea au fost traduse în englezăj parţial, pentru că abordarea sa metodologică fi 
conceptele sale teoretice erau foane diferite de cele prevalente m acea perioadă. OJ 
toate acestea, la mlrraeIltuJ potrivit, teoria piagetiani a trezit un interes universal şi a 
inspirat numeroase alte investigatii - mai tntii pentru a replica. rerultatele lui Piaget 
cu alte eşantioane, mai apoi pentru a completa gohuile fi pentru a extinde munca sa 
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la alte subiecte relaţionate şi, in cele din urmă, pentru a modifica ,i, 111 anumite 
privinţe. pentru a tnlocui concluziile sale. 

Scopuri ti metode 

Piaget a luc .. , la inceputul carierei sale cu Bine<, tatii IQ-ului, la testele standardizate 
de inteligenţă, o sarcină care presupunea cotarea rispunsurilor date de copii ca fUnd 
"corecte" sau .,incorecte". Piaget şi-a dat repede seama ci ceea ce n interesa cu 
adevirat nu era succesul sau e,ecul copiilor, ci 1IIodMi fII &ari ei ajungeau la rispunsul 
dat, oricare ar fi fost acesta. Cll alte cuvinte, el dorea să dezviluie procesele mentale 
din spatele răspunsurilor copiilor. ce ne spun acestea despre concepţia despre lume a 
copiilor, cum se modifici. odată cu vârsta şi cum ajunge, astfel, copilul si se adapteze 
mai bine la realitate. Spre deosebire de Binet" el era foane pu,in preocupat de 
dUerenfele individuale şi de perfonnanp .intelectuală ca şi indicator al varstei 
mentale; el a 1nceput să investigheze mai degrabă caracterul general al inteligenJei 
decat manifestarea sa la indivizi specifici. Ca wmare, el DU s-a centrat pe probleme 
de eşantionare atunci când ~i selecta copiii pentru studii - 1ntr-adevlr, câteva din 
cele mai influente lucriri ale sale s-au bazat doar pe trei copii, ,i anume copiii lui. 
Normele de dezvoltare au fost lăsate spre a fi stabilite de Binet şi colegii acestuia; 
seopu1lui p.iaget era acela de a investiga 1Ia/NrtJ dezvoltării - Wl scop pe care a sperat 
să îl atingă prin wmărirea modului rn care copiii devin progresiv capabili si se 
adapteze la mediul loc. 

Activitatea lui Piaget a trecut prin doul faze mari: 

Inipal, el a investigat felul 1n care copiii dezvolti tn~gerea anwnitor 
concepte - ca timp, spap-u, vitezl, clasA, relaţie fi cauzalitate - care sunt 
categoriile de bază ale cunoa,terii şi sunt fundamentale pentru. fnţelegerea 
realitătii. Majoritatea acestor studii cuprindeau copii cu virsta intre 3 şi 10 
ani, obpnmd informapi relevante prin interviuri, care aveau scopul de a 
elucida viziunea fiecărui copil despre un anwnit fenomen: .. Ce determinl 
norii să se mişte?" ~ "De unde vin visurile?", "De ce curg râwile?". 
Interviwile erau complet nesrandardizate, fiecare intrebare depinzând. de 
rispunsul anterior al copilului, fi continuau pânl cind Piaget simţea că a 
surprins felul m care copilul gindeşte despre acel fenomen (vezi caseta 6.1 
pentru un exemplu). Aşa cum spune Piaget: .. îi introduc pe subiecp în 
conversape pe baza modelului întrebărilor psihiatrice, cu scopul de a 
descoperi ceva despre raţionamentul care stă i'n spatele rispW1Surilor lor 
corecte şi mai ales ale celor greşite." Prin intervÎevarea copiilor de diferite 
virste, Piaget a urmirit dezvoltarea fieclrui concept, iar acest lucru l-a 
convins mai 1ntâi că modifdrile în gândire apar sub formă de salturi şi nu 
padual. fi că dezvoltarea este, din aceastl cauză, mai bine descrisă în 
termeni de stadii. Să luăm exemplul oferit tn tabelul 6.1 privind investigarea 
fAcuti de Piaget asupra conceptiei copiilor despre cauzalitate. Punand o 



/62 eop;'!u.! ca om J. ~ti.ln/ă: /.o1'Î« !u.;. ţJ;.ag.1 1Mp,.. J.zuoltl.u'fIa cOf"itivă 

serie de intrebări, cum ar fi "Ce determină norii să se mişte?", Piaget a 
obJinut rlispunsuri care l-au convins că pentru fiecare interval de vânt! 
există modalitiţi tipice de gindire, diferite calitativ, iar dezvoltarea inţelegerii 
acestui concept particular ar putea fi cel mai bine descrisă ca o secvenfi de 
trei stadii, mergind de la comprehensiunea .. magid" la cea ,.animistă" ,i la 
cea .. logic!". 

Tabel6.l Stadii in intelegerea cauza1itifii 

Exemplu de intrebare: Ce determină norii si se rm,te? 

TipdtlPltdi" 

Magicl (piniia 3 am): copilul poate 
influen,a obiectele externe prin 
intermediul g&ndurilor sau al acriunii 
Arumis .. (3-7 am} copilul.tribuie 
obiectelor caracteristicile proprii 
LogicI (ele 1. 8 am), copilullni"lege 
lumea 1n tenneni impersonali 

.. Noi ti facem si se mişte pentru ci 
mergem" 

.. Se mişcă singuri pentru ci triiesc" 

.. fi mişel vintul· 

în a ~ fazi a muncii sale, Piaget a trecut la o viziune mai globali a 
dezvo~ intelectuale. În loc sI examineze aspecte separate ale rnJf'lege.rii 
copiilOr, el le-a combinat mtr-o schemă unificatoare care se referi la intregul 
proces ele dezvoltare cognitivă de la naştere la maturitate, I~ In loc să 
propună stadii de dezvoltare pentru concepte individuale, el a propus o 
schemi. secvenpall de patru stadii pentru a explica crqterea intelectuall ca 
intreg. Vom descrie detaliat aceste patru stadii mai jos; aici vom observa 
doar că extinderea varstei investigate spre primul an de viaţă insemna d 
Piaget nu se mai putea baza exclusiv pe interviuri şi că observaţia, atit a 
comportamenru1ui spontan cit şi a reacpi10r la situapj. special create, juca un 
rol mult mai important. De exemplu, pentru a swprinde abilitatea copiilor 
ele a clasifica obiecte, Piaget le dădea un set ele obiecte sau imagini atent 
selecţionate (case, oameni, jucării, animale, etc.) fi le cerea si le aşeze în 
grupe care "se potrivesc" sau care .. sunt similare". În acest fel, el eletennina 
momentul în care copiii înJdegeau pentru prima dată noţiunea ele clasificare 
şi putea investiga criteriile pe baza clrora ei puneau obiectele tmpreuni -
precum triisătwi percepruale ca mărimea sau culoarea, aşa cum. tmalnim. ele 
obicei la vârste mai mici, sau caracteristici mai abstracte ca tipul ele obiect 
(ele ex., jucării vs. îmbriciminte) sau utilizare (ele ex., comestibile sau nu). 
Ca ,i înainte, Piaget nu era atit ele nwlt interesat de performanţa corectă sau 
grefiti a copiilor, ci ele maniera în care ~epeau si rezolve sarcina şi de ceea 
ce dezvlluia aceasta despre organizarea mentală a copiilor in acel moment, el 



1 CASETA 6.11 
Tehnicile piagetiene de colectare a datelor 

Pentru II. ilustra metodele utilizate de PÎBget ca si obJint infonnaţii de la copiii pe care 
i-a iDftstigat,. vom cita :raai jos doui protocOale. Primul exemplu ilustteazi metoda 
interViului cIini.c - o convenapc: cu .inm:bir:i deschise destinati. si. clarifice modul in 
care gindesc copiii fi 10 cam explici IlDwnite fenomene particulare. In acest caz, 
fenomenul investigat este natura visurilor; copilul intervievat ue 5 ani ti 9 luni. 

Piaget: "l)c.· unde vine: viflul?". Copilul: "'C:rc:d ci dormi atit de bine locit vilJCXi". 1':: 
"Vine din noi MU din afllrA?", C: "l)in .fad", 1': "Cu ce: vialm?" C: "Nu ,tiu". II: "C:u 
mâinile? Cu uimic7" C:. "lla,. cu nimic'". 1': .. Cind q.ti In pat 'Ii vÎllm. und.: 1,.'Sft,: VÎlIulr 
C: "io patul ~u. sub Jdtud. nll pft.'II ftkl. OI\C'l 81' fi tn 'OIunnac. OIl'i/lCk i-u _ in calc: 'Şi 
nu af put&:a. si il vId". 11: "V.ul (lt1tc 'l\C(JI.c, cinc.I dc»nni?"" C: "Da., in pat Iinp;i mine"'. 
P: "HII~ vhlul fo carul tiur C: "Eu !!Unt «OJ caR: :lunt in vis; nu alte In capul meu. Cind 
via'Xi nu &ltU a1 ,-"ti tn pat. Ştii ci te plimbi. fl.fb in w. l.:,ti in pat, dar N nu ,rii!blla. ..... 
P: "Cind v.blul etIh: În carnt. .......... te lingi tin,:?,' C: "1>.. .colol'" (indiclill 30 de an ro 
&.JDOC'hiIordi). 

Acest extras esre dintr-o carte publicati in 1929. intitulatA Ont,,"PIii'" ~rMsptw 1ImH. 
care iPc:lude descricea investigaJii10r acute de Piager in ceea ce prive,re 1nţe1egerea 
fenomenelor mentale de tipul giaduriloJ:: ti al visurilor de cltre copii. In timp ce 
aceasta dcmonstteul abilitatea lui Piaget fi perslslen.p lui in a adresa multe mb:ebirl 
detaliate ti relevante. De an.d ci poate să existe ti UD pericol in .. induce anumite idei 
in mintea copiilor - o observaţie care .. Cost unul din motivele pentru care Piaget s-a. 
bazat mai puţin pe iD~ in lucrIrile sale de mai thziu. Cu toate acestea, se obseJ:VI 
faptul el subiectul cirat aici are anu~ dificultJţi in a conceptualiza fenomenele 
mentale de tipul visurilor ca fiind """taIt. consideriod.u-le mai dcgrabi tn tet:meni 
fizici. zespcctiv ca obiecte cu substanţA. Piaget a numit aceasti tendinfl. fUli.l1ll_ 
observati ti in idcntific:uca gindurilor cu actul vorbirii.luctu descopetit de asemenea 
In iDtetViurile cu copii de 4-5 ani 

Cel de al doilea exemplu este extras din lucd..tile mai birziillle lui Piaget (este luat 
dintr-o carte pu1icati in 1954, numiti CfJIU""" n.Ji1Jlii h.1) ,i ilustteazl utilizarea 
observaţiei comportamenru1ui unui copjl foarte mic. Copilul este fiica lui Piagct. 
JacqueJioe. caze avea in acel moment 18 luni. 

J~uclinc WlI re o rltud vc.oalc fi tii: joac::Il cu un cannF care: (J ÎDh:rc.c:ad toam: mult 
(1.'lIte un eJbU.'Ct nou rentnl ca). na arunc "po-tc:tre"" ti te: distteazl punându-l Intr-n 
cutie: gcM\ll fi ltCI.ndu-l din nou ... DupI un timp iau L'U carlo.fiJl pi D pun In cudc In 
timp cc: Jacquc:line prM:,w. IJuo arui cuâa ..., pltutl ti o rblUrn. Ibind uttel ubicctul 
IlllCUnllllub plturl" flrI d.la copilul III imi VlIdI. tnIlDCVfI.. ti *=Of cutia goaIl. Ii $pun lui 
JlICIIuclinc. care nu lo«otcraxIl1iIlIC uille la plturi ti Cllft: I1Il'C:1Siv.l1It ci un f'acut ceva lIub ca: 



"J)I1_i lui tlIbi Dlr'tf)ful". I~ c:ruti obiectul in cutie, IIC uir:!l la mine, lie uid din nuu cu 
Il~nţic It. cutie!, ICC uiti la plturt, etc., dar nu li vine ideal ,1 ridice pltut1l. pentru Il gasi 
cut<Jful dedesubt. 

Multe din observaţiile realizate de Piaget swprilld componamentele spontane ale 
copiilor, dar, ca ti tn acest caz, el face apel şi la mini-experimente in care testeazl 
rcaCJille copiilor la variate situaţii construite special - acesta e echivalentul 
observatiemal pentru evaluarea proceselor lor InCntale plin intenned.iul IDtrcbătiloJ 
din interviu. Exemplul de mai sus &.ce parte din investigaJia Bcută de Piagc:t ID 
privinţa abilitiJii copiilor de a concepe obiectele ca ent:itiJi peunancntc - dezvoltare 
care, afa cum vom vedea, formeazl o parte exttem de importantă a creşterii 
inteIectuale in primii 2 ani de viaJi. 

realizând pentru aceasta protocoale detaliate ale comportamente1or şi 
răspunsurilor verbale, citate cu generozitate tn toate clrPle sale (caseta 6.1 oferi 
exemple). 

Triaituri de bazl. ale teoriei 

innăscut sa4\1obândit? in ceea ce p.ei.veşte dezvoltarea cognitivA, ca fi În cazul altor 
aspecte ale ~portamentului, aceasti întrebare a generat controverse indelungate. 
Pe de o parte, sunt cei care cred ci mediul oferi. doar conJioutul pentru structurile 
mentale existente deja şi că aceste structuri înnăscute sunt fundamentele primare tit 
creşterii cognitive. Pe de altă parte, există aborda.tea care susJioe ci toate aspectele 
dezvoltării sunt explicabile in termenii stimulirii. din partea mediului fi că, de aceea, 
dacă dorim să in~gem achiziţi2 de cunoştinţe trebuie si investigim. experientele de 
invil'= ale copilului. 

Esenţa teoriei despre dezvoltate a lui Piaget este surprinsi În ideea conform 
cIreia dezvoltarea intelectuali poate fi explicată doar prin considemrea ;ntmuţillllii 
dinamice şi continue dintre copil şi mediu. Nu are seos si dăm prioritate natwi 
copilului sau influenţelor mediului; dacă vrem sii înţelegem cum anume achiziponea· 
zi copiii cunoştinţele trebuie să descriem in detaliu felul în care ei acţionează asupn. 
mediului şi mediul asupra lor, de-a lungul anilor. Aceasta a fost sarcina pe care ti-a 
propus Piaget să o rezolve. El nu a crezut că bebeluşul, proaspăt sosit pe lume,. este 
un recipient pasiv care trebuie .. umplur' de către esperienJi, ci ci el este deja echipal 
cu o anumită ocga.nizare psihologică, primitivă insi., care n predisJnl!le sii utilizeze in 
diferite feluri specifice orice informaJie pe care o intâlne,te. In toate stadiile 
dezvoltlrii, copiii sunt capabili si selectez~ să interpreteze, si transforme p să 
recreeze experien~ pentru a o potrivi structurilor mentale pe care le au deja. Iniţial, 
aceste structuri sunt foarte simple, bazate mai ales pe activităţi reflexe cum 
e suptu1. Daci ii dăm unui bebelU!f de 2 luni o plpu,ă. va Încerca să o bage in guri şi 
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Tabel 6.2 Definirea citorva tenneni pjagetieni 

r ... , 

Echilibru 

Dupi Piager, "inteligenp. .>t. o fonnă panU:uIui a odaptirii 
biologice-. Ea se referi la procesele mentale prin care o udel de 
adaptare are loc fi nl,lla dife~ntele dintre indivizi la nivelul 
competentei lor cognitive. 
Tendin(a tnnAscutl1ntilniti la COate organismele biologice de 
ajWtal'e la cerintele mediului. 
Structuri cognitivA fundamentală. bazati pe acliunea 
scnzoriomotorie sau pe gindurile pe care le folosesc indivizii 
pentru a oferi sens experienrei lor. 
Procesul mental prin care un individ fncorporeazl. noile 
expenenre în schemele existente deja. uansfonnând 1:0 acest fel 
informasia noul astfel incit si se potriveascl cu modaliti,ile 
anterioare de gW;re. 
Procesul mental prin care individul 'lJi modifici schemele 
existente pentru a se potrivi cu noua expcrienji. adapdnd astfel 
modurile anterioare de gindire la informatia noul. 
Starea in care schemele individului se potrivesc cu CU'IlCleristicile 
mediului. Atunci dnd. apare dezechilibrul, uebuie si aibi loc o 
l'e5b'UCtW'lU'taschemelor. 

nu si se joace cu ea in mai multe feluri, ata cum face un copa de 2 ani 
Dupi cum arati Piaget, bebeluşul _j"""" plpuşa la schema sa de 
supt, deoarece suptul este activitatea predominantA in acea perioadi ,~ 
din această cauză, va determina modul în. care copiii de vârsta respectivă 
utilizează obiectele pe care le Indlnesc. T_~ in acelaşi timp, 
bebelUJul invaJă din astfel de oxperienl< ci pipuşa prezintă li al .. 
posibiliti~ I~ drept =, vor _ noi modaIitip de ac~nare: 
lovire, alintare, îndoire, scuturare, etc. Ch alte cuvinte, copllul te 
--a~ la natura obiectului. Dupi Piaget, procesele gemene de 
asimilare şi acomodaR reprezintă mecanismele de bază ale 
modificirii cognitive: pe de o parte, copiii încorporează rea.1itatea 
externă ~ propriile suuctwi psihologice, iar pe de alta ei sunt 
impuIsionaJi să I,i modifice ,i si I,i eatindl repertoriul de acpum pentru 
a se adapta cerinţelor mediuL.U (vezi tabelul 6.2 pentru defInirea citorva 
IElmem piagetieni). 

Asimilueeste 
tennenu1piagetian 
fo.lositpentru 
pm ..... ;"r~ 
prin utilizarea 
ruucturilor....w. 
existente deja. 
Procesul comp1emeD
tareste acomodarea. 

komodareestc 
tennenul utilimt fii 
teoria lui Piaget pcm:ru 
modificam. 
!tnICtIUÎ1ormentale cu 
scopul de a tDcorpon. 
noiinfmmapi. Acest ... mplu simplu ilustrea7A careva din ,",s.turiIe de bazi ale 

teorieipiagetiene: ~~e:as~ 
• Inteligenta nu f:ncepe cu procesele menta1e relativ sofisticate pre-

supuse in mod nonnal de acest c~t, ci mai degnbi cu patemurile de actiune 
primitive de tipul reflexelor, prezente de la .,.,tere. T_~ aceste modele de acliune 



sunt modificabile: ele se vor schimba, adapta, combina ,i vor deveni tot mai 
elaborate ta urma înillnirilor cu obiecte ta lumea extemii. 

• Omoaşterea este eonslmiliJ ta interacţiunea copa-mediu. Ea nu este nici 
organizatA UmisCllt, nici oferitA doar de experienţă, ci apare din explorarea 
activă a obiectelor, iar mai tirziu a ideilor . .Achiz.ipa de cuno,tirqe este deci 
bazatA pe acfWne, nefiind un proces de acwnulare pasivă a wonnaţiei. 
Acest lucru este valabil pentru toate virstele: aşa cwn bebeluşul trebuie si 
actioneze asupra pi puşii ca să ti descopere proprietiţile, copilul de virst:'l 
,calari trebuie si ac(ioneze asupra ideilor şi să le manipuleze ca si le 
descopere toate posibilită~ile. 

'Fo.ze=,"hili"'· ·"'bnL:::"1jr-n- • Dezvoltarea inreligenp:i uebuie văzută ca o adaptare tot mai 
teoria piagetiani, exactă şi mai complexă la mediu. Toate organismele biologice 
starea mentali tn care depun eforturi să se adapteze cu succes la mediul lor, iar acest 
individul întâlnqte noi lucru este realizat prin procesele gemene de asimilare şi 
informaţii pentru Cale acomxlare - utilizarea obiectc!lor externe pentru a "hrăni" ::re Înc!=. structurile mentale existente, pe de o parte, ,i modificarea 
Vezi echlliblU. structurilor ro. acest proces datorită experienţelor, pe de alta. 

Echilibru. In teoria 
piaget:iani,estestarea 
atinsi prin asimiJaze 
,i acomodare, atwlCi 
când individul a 
absorbitnoile 
infomu.pi Ji le-a dat 
~ns.Vezi 
dezcchiUbftl. 

• Ori de câte ori un copil tntâ1ne,te o nouă experienţă care DU 

corespunde structurilor mentale pe care le are, el se află 10 
dezechilibru. Chpiii, minati de auiozitar.e, tntâlnesc in mod 
constant astfel de experienţe şi sunt impulsionati să le dea UD 

sens, adici să caute echilibrul. Acest lucru collStiruie, după 
Piaget, motorul creşterii intelectuale; cu toate acestea, ea are loc 
doar dacii evenimentul DU este prea diferit faţă de cele cu care 
este copilul familiarizat deja - de aici, importanţa pirinplor şi a 
dascălilor, pentru a-i oferi copilului experienţe noi care să aibi 
UD nivel optim de familiaritate-nefamiliaritate. 

Putem sA tnţelegem acum de ce lui Piaget ti plăcea sA D nwneasdi pe copii"mici 
oameni de ,tiinţă". la fel ca oamenii de ştiinţă, care atunci cind SWlt confruntap cu 
probleme noi încearcă să confere sens observaţiilor lor, fncerdrui la 1nceput si le 
potriveascA cu teoriile existente, iar apo~ dacă nu au succes, si extindA aceste teorii 
sau si creeze altele no~ şi copiii vor fncerca inipal modalitiiţile familiare de asimilare 
a unui eveniment nefamiliar, iar apoi tşi vor acomoda patemurile mentale şi de 
acpune existente pentru a se potrivi. cu noua experienţă. în ambele cazwi, individul 
este implicat activ În ciutarea unei soluti4 experimentând (poate prin tncercare şi 
eroare) diferite cAi pentru a inţelege ş~ probabil, prin intennediul unui act creativ, 
rispunzlnd provocării, producind in acest fel o corespondenti satisfăcătoare tnue 
observaţie fi comprehensiune. Să luăm urmitoarea observape a fiului sAu În vinii 
de 10 luni realizată de Piaget, 

LaW"Cnt sti intins pe spate ... El apuci succesRr o Iebăcli din plastic, o cutie, etc., t,i 
tntinde braful şi le lasi si cadA. EI variază txWtWe cJderii. Uceori 1şi tntinde bratul 
vertical, uneori ~ Sine oblic, in fala sau în spatele ochilor, etc. Când obiectul cade 
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tmr-o nouă pozitie ..• ti. lasii sii mai cadi de doui sau trei ori 'in acelqi.1oc. ca pentru 
11 studia relatia spa,ial4; apoi modific! situatia. La W1 moment dat lebăda cade lângă 
gura sa; acum nu o suge (chiar dad. tn mod ob~uit acest obiect serveşte acestui 
scop). ci ti. mai arunci de trei on. tn timp ce abia schifeazA gestul de deschidere a 
gurii." (Piaget, 19S3) 

Avem aici un copil preocupat să descopere, condus de curiozitatea de a investiga 
orice poten,ial pe care il poate gisi ro. noile experienţe. dorind si mveţe totul. despre 
acestea prin explorare activă, identificând în timpul procesului ceva impartant 
despre proprietăpJe obiectelor şi componamentullor m spaţiu. E posibil ca prima 
dată să fi fleut descoperirea datorită indmpIării, dar, ca şi în cazul unui om de 
,tiinţă. interogatiile ti. conduc spre explorarea noului fenomen tn multiple modalităţi, 
tncetclnd variate posibilităţi şi apoi notând cu alCllfie consecinţele. De aceea, limitele 
cunoaşterii devin penuu cop~ la fel ca şi pentru cercetător, tot mai extinse. 

o parte esenţială a teoriei lui Piaget este constituid. din credinţa sa ta progresul de 
tip stadial al dezvoltării. Piaget nu cODSidera ci dezvoltarea cognitivi poate fi priviti 
doar ca o creştere cantitativă a cunoaşterii: el o conceprualiza mai degrabf ca pe o 
serie de paşi decât ca pe o linie continui, in care fiecare pas repR!zintJ. o modalitate 
speciflCi de a glndi despre lume, care este taliltltiv diftrilli de stadiul anterior şi de cel 
urmltor. Piaget a tras concluzia, pe baza observariilor sale, că periodic in timpul 
copilăriei emerg anumite strategii cu totul. noi de intelegere şi, ta timp ce inipaJ. s-a 
limitat la a le descne ca şi concepte mentale individuaIe~ cum e cauzalitatea descrisă 
mai sus, 10. cele din ur.mă le-a reunit Într-o schemă integratoare care presupune patru 
stadii. Existll astfel In copiliirie uei puncte (spre finalul celui de al doilea .", pe la 6 
sau 7 ani şi apoi pe la 11 sau 12 ani) cind au loc reorganizări mentale majore -
Piaget considetind cd reorganizarea este profundă şi se aplică la toate aspectele 
co.mprehensiunii. Copiii variazI din punctul. de vedere al vârstei la care ating aceste 
etape şi nu top. .indivizii ating stadiul final; cu toate acestea, secventa este aceeaşi, 111 
sensul că un copil nu poate funcpona la un nivel superior fără să fi trecut prin 
stadiile anterioare. Fiecare stadiu reprezintă o modalitate de a da sens mediului tot 
mai complexă ,i mai adaptativij f1eCa1"'e duce la o 1nţelegere calitativ eliferită. Caracte
cinicile celor patru stadii sunt descrise mai jos (cabelul6.3 oferi un scurt sumar). 

Stadiul senzoriomotor 

Această perioad .. t se extinde aproximativ pe durata primilor 2 ani, iar numele ei 
derivă din caracteristicile ei principale: inipal, copiii cunosc lumea prin acţiunile pe 
care le realizează asupra mediului. OI alte cuvinte. cunoaşterea este obrinută prin 
supt. apucare, privire, lovire, muşcare şi alte asemenea rispunsuri externe realizate 
asupra obiectelor din lwnea copilului ,i ind nu este derivatJ. din procesele de gândire 
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TabeJ 6.3 Stadiile piagetiene ale dezvoltării cognitive 

Stodill 

Senzoriomotor BebeluşÎÎ depind de mijloacele senzoriale şi motorii de 1nvăţare şi 
(de la naştere la 2 am) tntelege~ Il mediului lor. Structurile cognitive sunt bazate pe 

actiuni, devenind tot mai complexe ~i mai coordonate. Doar 1n 
partea finaIii a acestei perioade acţiunile vor fi mterionz.ate pentru Il 
forma primele simboluri repcezentationa1e. 

&~Ta:~ional ;:~~e)i:t fu~?:!a ~e ::;l:ge sl~~a~~~~U;~jb~ 
imaginativ, copiii fiind capabili să realizeze distinCţia tntre fantezie 
şi realitate, Gând.irea este egocentrică şi doar la sfâqitul perioadei 
vor putea să ia tn considerare punctul de vedere al celorlalti. 

Opera)ii concrete Copiii ach.izi(ionew o serie de opel1l.tii mentale precum 
(7 - 11 am) clasificarea multipli, reversibilitatea, scrierea şi conseevacea prin 

care pot manipula mental simbolurile tn diferite feluri. Apare 
gand.irea logică, dac rezolvarea de probleme este 'Inci legată mai 
mult de evenimente concrete decât de concepte abstracte. 

Operatii fonnale Copiii sunt capabili acum să realizeze opel1l.Ju mentale care implici 
(de la 11 aru) absuaccizacea ~i ntţionamentullogic. Ei pot să ia tn considerare o 

varietate de solutii posibile pentru o problemă firit să fie nevoie si! 
le pun! în practică, deoarece ei pot să gestioneze situatii pur 
ipotetice. Gindirea se referi tot mai mult la idei deelt la obiecte. 

~ 
interne, c~\t vor permite mai târziu copilului să manipuleze obiectele în plan 
mental Totuşi, Piaget credea că acest stadiu ini,ial, bazat pe acţiWle, este un preludiu 
esenţial al dezvoltării gmdirii; după el, operaţiile mentale sunt acţiuni interiorlzate. 

O:Uar dacă în primU2 ani activitatea este modalitatea dominantă a copiilor de -a 
se relaţiona cu mediul, dezvoltarea în cadrul stadiului nu este absolut deloc statică şi 
poate fi descrisă, după Piaget, ca o serie de substadii :Haidep să spicuim cele mai 
importante tendinţe generale ale acestei secvenţe: 

De la jJlJtemdn'/e rigide de actiune la ~'tle jlexibile. CDpiii se nasc cu un anumit 
număr de patemuri de răspuns, care le pennite de la început d intre în 
contact cu mediul lor, Aceste patemuri sunt capabile iniţial să răspundă doar 
la anumiţi stimuli specifici: de exemplu, suptul este prezent de la na~tere, 
însă la Început este activat într-o manieri. refle"xă doar de către sfare; toate 
celelalte obiecte cu care vin tn contact buzele sunt respinse. Totuşi, 
bazându-se pe observap.i1e foarte detaliate ale celor trei copiii ai săi, Piaget 
descrie felul în care, în primele luni, rigiditatea cedează locuI flexibilitătii. pe 
măsură ce bebeluşul devine tot mai capabil să îşi adapteze comportamentul 
la o varietate crescândă de stimuli. De exeroplu, la 9 zile, Laurent, fiul său., 
vine în contact accidental cu mâna sa, pe care încearcă să o sugă, dar pe care 
o abandonează imediat; după aceea încearcă să Îşi sugă plapuma, dar cu 
acelaşi rezultat. Nuni.c altceva decât saoul matern nu corespunde. Şi totuş~ 
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după O săptămină sau două, bebeluşul a inceput in cele din UI'IJli{ si îşi sugă 
degetul; in mod. gradual, el a acceptat o diversitate de obiecte cum ar fi 
plapwna respinsă anterior, degetul tatllui sAu şi jucArii de diferite foane şi 
texturi. Mai mult, daci la început suptul avea loc doar cind obiectele veneau 
in contact cu buzele sale. bebeluşul. a ÎIlvlp,t gradual si asocieze aparipa 
obiectului cu actul: asdel. la 4 luni, Jacqueline. fiica lui Piaget:, şi-a deschis 
gura in.dati ce i s-a aritat sticla de lapte. iar la 7 luni îşi deschidea gura 10 
mod diferenţiat fu funcţie de oferirea unei sticle sau a unei linguri .Aceste 
tipuri de adaptare constituie, tn viziunea lui Piaget, începutul inteligenţei 
D, la pakmHtiIe izola', tii Qţfiun, la rele &OordonaJ,. Initial, obiectele există pentru 
a fi privite, apucate sau supte. Doar mai drziu, bebeluşii vor inviţa că pot 
realiza simultan sau tnu-.o secven,ă coomonată o sene de acţiuni diferite 
asupra aceluiaşi obiect. De exemplu, un bebeluş foarte mic va apuca un 
obiect doar dac ... mana sa vine în contact cu el; nu va. 'incerca si aduci. 
obiectul la nivelul ochilor penuu a-l examina . .Acest lucru se va dezvolta mai 
tirz.iu. chiar clacJ ini~ se va tmimpla doar dacă obiectul şi mâna vor fi în 
acelaşi cA.mp vizual În cele din unDă. bebeluşul va întinde mana dupi 
obiectele la care se uiti ,i va privi obiectele pe care le apucă; in plus, mai 
târziu va coordona acest patern vizual-m.ooor cu suptul, prin introducerea 
obiectului în gură sau (cu o juclrie zomăitoare) prin scuturarea obiectului, 
producând asdel un sunet şi introduc&nd. astfel şi sunetul in peisaj. Ca 
urmare, repertoriul de acţiuni al copilului devine tot mai complex, mai 
coordonat şi mai eficient. 
D, la aJmpot1amtlllNI m7dizJ la "' in"nlional a... toate ci bebeluşul este activ de 
la bun inceput" activitatea sa nu este deloc realizată cu intenJie şi planificată 
la tocepllL Efectele acţiunilor sale asupra mediului sunt produse accidental: 
de exemplu, atunci cind Wl bebeluş loveşte şiragurile de mirgele admate de 
cărucioru1 siu, ficându-le si sari şi si producă sunete zomăitoare, el nu este 
conştient de legitura dintre acţiune şi efect şi de aceea nu va încerca si 
repete in mod deliberat acţiunea. Doar la sflrşitul primului an 
comportamentul cu adevărat inten,ional devine evident. Piaget a demonstrat 
acest lucru prin tnregistrarea felului 1n. care cei trei copii ai săi se comportau 
ca.nd erau confruntati cu un obstacol atunci cind încereau si ajungi la Wl 

obiect atractiv. Si luăm in considerare următoarea observaţie: 

îi prezint lui Laurent ["10 vlnIA de fi luni] o cutie de chibritwi, 1ntinzlnd 
cealald mlni Iatenl pentru a Coana un obstacol1n calea sa. Lautent incearci să 
treacă peste mina mea sau lateral, dar nu tncearcl să o mute ... [Totuşi, la 71uni 
şi jumAtate] Laurent reacţioneazi diferit. Ii p.rezint cutia peste mina mea ca 
obstacol, dar in spatele ei, astfel tncat si nu o poatil ajunge firi. si inlI:ture 
obstacolul. DupA ce 1ncearc1 si ignore acest lucru, Laurent loveşte dintr-o dati 
mana mea obstacol ca pentru a o muta sau cobort II las fi el ia cutia. [Clnd e 
confruntat cu o pernă 2n. loc de mlnI:] LaUl'ent ?ncean::1 si prindl cutia fi., 
IUplrat de obstacol, il loveşte dintr-o dati, cobodnclu-I evident ploi cind. 
calea .. te libe... (Piaget. 1953) 
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în mod intuitiv, nu e dificil să facem distincţia între componam:ntuI. 
inten!iooal fi cel Deinten~ asde~ hotidrea !nciplţinată a lui Laurem de 
a apuca cutia este evident.i. Progresul cine un asael de comportament· 
orientat spre viitor ,i p1anifical - este UD pas foarte important ;n, copilăria 
mică ,i oferi comport:aInentului copilului UD aer foarte diferit, mai matur. 

• De /rJ aqiuni e.."dmn m ",m~itltiri IlUlIlsle. în timp ce În copilăria mici 
predomini activid.tile senzoriomotorii. spre sfârşitul acestei perioade e!llell 
gradual semne ale proceselor mentale. la mceput, DU există nici un indiciu 
pentru utilizarea de imagini, simboluri, ginduri sau orice alt mecanism 
intern de către copii. Piaget ilustrează acest lucru prin obsevarea 
comportamentului în siruaţii de rezolvare de probleme, cum sunt cele tIa 
care o jucirie este În afara câmpului de prindere, dar care poate fi obtinută 
prin utilizarea unui băţ aflat m apropiere. în cea mai .mare parte a primului 
an de viaţi copiii DU observă conexiunea dintre cele două obiecte,l nici 
atunci dnd mută In mod accidental judria prin manipularea bălUiui. ln cel 
mai bun caz, rezolvarea de probleme este inci doar de tipul incercare ,i 
eroare; abia În cursul celui de al doilea an, copiii îşi vor da seama În plan 
flHlllal că hăfUl poate fi folosit ca mijloc de atingere a scopului dorit. lnipat, 
copiii vor avea nevoie sA vadi băţul În apropierea jucăriei penuu a-i inţelege 
semnificaţia; după aceea, ei infe1eg ci mu.o astfel de situa~ie este nevoie de 
un băţ ,~ in absenţa lui, vor merge şi vor ciuta unul. Atunci cind are loc 
acest 1)JCtU, comportamentul copilului devine mult mai versatil; în plus, 
dezvo~ limbajului 10. acel moment le facilitează copiilor reprezentarea 
obie~~!i a oamenilor 10. mod simbolic, astfel încât ei pot să manipuleze 
mental ti să ?şi planifice acitivităţi1e fări 51 aibă nevoie de fapt de realizarea 
vreunei acţiune. Urilizarea repreuntirilor mentale este încă destul de 
primitivă fi ineficientă, m.să acesta este un pas extrem de important către 
functionarea maturi a fiinţelor umane. 

Permanenp 
obicctuluieste 
tennenul desenmat de 
Pmgetpenrro 
in,elegemtfaptuluiei 
obiectelesuntentităp 

Uxlependon<e, '"'" 
conbnui si existe şi 
atunei ciad individul 
nuesrecoOftienr.de 
.10. 

Descoperirea de către copil a permanentei obiectului este o 
achizitie semnificativă din stadiul sem.oriomotor fi merită o 
menpune special!. Aceasta se referi la InJdegerea Ioptului că IWJlI!a 
este compusă din obiecte externe care sunt entităp independente. 
care există indiferent daci suntem COOftieDP de ele sau nu - o 
asumppe atit de natwa1ă pentru noi, adulpi, 1ncât ne vine greu si 
concepem orice altă abordare. Faptul că a sesizat cii bebelUfii văd 
lumea diferit de f.lulln care o văd adulpi este un semn al geniului 
lui Piaget, ,i antll1le, ci ei o vid 10. totalitate în tennenii impresiilor 
senzoriale tredtoare ,i că obiectele sunt legate doar de coOftientiza.. 
rea acestora de căue copil. Toate obiectele - juclria zomăitoare. de
getul, mama, sticla, ursuIelUi sau orice a1tceva cu care bebeluşul vine 

10. contact - sunt lucruri care işi datoreazi existenţa faptului. el, în acel moment, 
copilul se uitl la e~ n. asculti sau n. mânuie,te . .Arunci cind copilul nu mai este 1»
contact cu obiectul. acel obiect 1nceteazl să mai existe: un fel de OI odJii mre nllst lNid g 
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mIi" aplicat obiectelor. Din această cauză, bebeluşul nu are nici sentimentul de sine, 
deoarece acest lUCJU necesită abilitatea de a conecta diferite impresii tu timp, copilul 
nefiind capabil si realizeze aşa ceva in primul an sau chiar după aceea. 

Pentru a-şi sprijini argwnentapa, Piaget a utilizat un test de ascundere. El arăta 
participanţilor o jucirie atractivă şi chiar în momentul m. care aceştia erau pe punctul 
de a o apuca, el o acoperea cu o păturll, ascunzând-o de privirea lor. Bebe1uşii mai 
mici acţionau imediat ca şi cum jucăm nu ar mai fi existat: ei tnc:etau acliunea de 
apucare a jucărie~ Sşi blreptau atenpa în alti parte şi se comportau ca şi cum jucăria 
ar fi Încetat si existe. Pe de altă parte, bebeluşii mai mari încercau În concinuare sA 
obJină jucăria, chiar daci ea era. ascunsi: ei se uitau insistent la pături, incercau si o 
atingi ,i si o ridice ,i apoi ciutau juciria de sub ea. Continuarea orieDtirii duc 
obiectul lipsă a fost considerată de Piaget o dovadă a faptului că in mintea lor 
dmânea o idee a jucăriei ,i că cunoştinţele lor despre obiecte 5-au stabilizat. 

Această nouă concepţie despre obiecte ca entităţi permanente nu apare totuşi 
dintr-o dată în. formă finaLt, maturi. Piaget i-oa trasat dezvoltarea de-a lungul 
copilăriei mici cu ajutorul observapilor detaliate şi, ca de obicei, rlbdătoare, jucindu
se jocuri de ascundere cu copiii de toate virstele !Ii sporind complexitatea sarcinii pe 
mlsun't ce copiii C1'e,teau. In timp ce primele dovezi ale pennanen~i obiectului 
apăreau uneori spre sfirşitu1 primului. an de viaţă. Piaget considera el doar 
aproximativ peste incă un an copilul este capabil si tn,e!eagi, in manieri maturi. ca fi 
adulpj. faptul că obiectele au o existenJi continuă, indiferent daci el este conş:tient 
de ele sau DU. Gl alte cuvinte, pennanenta obiectului este o idee care trebuie 
toIIflniÎl4 de citre copil: ca şi rn cazul altor concepte precum spaţiul şi timpul, Piaget 
considera că nu le putem lua ca atare la IlafteR!, ci trebuie să le dlm şansa să se 
dezvolte. Aşa cum apare detaliat ~ caseta 62, o astfel de dezvoltare este prelungită, 
ocupând o mare parte din perioada senzoriomotone. 

Stadiul preoperapoaal 

Modificarea care are loc la nivelul abilităp10r cognitive ale copiilor la sfirşitul celui de 
al dollea an este masivi, copiii devenind capabili acum să se angajeze în gândire 
simbolici, nemaifiind legaţi de realitatea imediati. Un nlllboJ este un ClJrint sau O 

imagine care tnJ.ocu.ieşte altceva, aşa cum putem vedea în urmitoarea observape 
realizatidePiage" 

La 21 de luni, J:II.cqueHne :II. vlzut o scoici !Ii :II. zis "canI-. După ce a spus acest 
cuvint. a ridicat·o şi S--:II. preflcut ci bea .•. în ziua urmIto:are, vizind. :aceeafi scoici a 
spus "pahar", apoi "cani", apoi "plliiU:" fi 1n. cele din. urmi OIvaporpe api-o Dupl 
trei zile a luat o cutie goală. fi a mişcat-o 'Inainte ,i toapai. spunlnd "mq;inuJi" o 

(Pi4g<t.1913) 

Prin observarea secvenţelor de joc, Piaget a putut să demonsueze ci spre sfârşitul 
celui de al doilea an are loc o trecere sp'" o funcPonare psihologiei relativ nouă din 
punct de vedere calitativ. în loc să se angajeze doar în activitiJi. senzoriomotorii cu 



1 CASETA 6.21 
Căutarea obiectelor ascunse 

Pe parcursul primilOl" ani de viaJi, cei trei copii ai lui Piaget au fost confruntap cu 
jocuri de aSCWldcrc: - fără indoiall spre amuzamentul lor fÎ cu siguranti spre 
llm.uritta ta.tilui lor fÎ a noastti. Modul in cuc ei. au riSPWlS in cadrol aecstal: jocuri 
la virste difaite a inspirat ideea de pef'1lltHlnlJd o obi«tulll; p Il ilustrat cursul de 
dezvolrare al acesrui concept în primii doi ani de viaţă. 

Piagct a descris aceasti dezvoltare: in teanen.ii unui numir de paşi. Iniţial. în 
aproximativ primele 4 luni. bebeluşij. nu inccarci deloc si caute un obiect dispărut 
Pot să fixeze pentru scurt timp locul in care a displrut obiectul (sau penoana). dar 
aceasta este doar o secvenpl a unui rlspuns continuu. Dupi aceea. pâni la 9 sau 10 
luni. bebcluşii încep si dea dovadl de un interes mult mai activ relativ la ceca ce se 
întâmplă cu un obiect displmt: in loc si. privcascl pasiv spre ultimul loc in care au 
vb:ut obiectul, ei vor ciuta acum vizual Într-o DOw1i locaţie. Astfel, Piaget noteazi d 
atunci cind Lawcnt, la 6 luni. scapi o cutie in timp ce sti intins, se uiti imediat In 
direqia corectl pentru a o ciuta. El continui: 

Iau apoi eu cutia fi o las si cadl vertical fi prea repede ca să-i poati uttnări 
traieC~ria. Ochii lui o cauti mai intii pe anapeallS pe are sti intins. Reuşesc si 
elimin{ 'ce zgomot sau şoc fi realizez acest experiment la dreapta fi la stinga lui; 
rezulta este întotdeauna pozitiv. 

La aceastl vârstil bebeluşul poate anticipa pozipa viitoare a unui obiect care se mÎfd 
prin extrapolarea pe baza tmiectoriei şi astfel devine posibili. acum clutlll.'lr:a vizua1li. 
Tot\.lfl, căutarea în spatele unui ecran este meA mult peste abilitatea bebe1uşului., aşa 
cum vedem in acest extras: 

Jacqueline (care are aproape 8 luni] încearci să prindA o mţă de plastic de pe 
plapuma ei. (lUp aluned intr-o parte fi] cade foarte aproape de mina ei, insi in 
spatele unei cute a cearşafului. Ochii lui JacqueJine au uanirit mişcarea. pc: care a 
unnint-o chiat fi cu mina intinsă. Dat atunci când rata a dispărut - nimic mai 
mult! Iau apoi rara din locul in care e ascunsi fi o pun lingi măna ei de ttei an. 
De ficcare dati ca Inccard si o prindă, dar cind e pe punctul de a o atinge o pun 
la loc sub ceartaf cu o mişcare cvideoti. Jacquelinc iti retrage imediat mâna fi 
renunţL 

Avem aici un exemplu clar al fenomenului "ochii ca.re nu se vid se uiti", deollteCe 
copilul eşueazi si giseasci obiectul chiat daci e perfect capabil si realizeze mişcil:ilc 
necesare. 

De la 9-10 luni, copiii incep si caute obiectele ascunse şi sunt capabili si le 
glseasci sub pituri sau după ecrane. Totuşi, clutarea lot este inci limitati,. ata cum 
se vede in comportamentulluiJacqueline la 10 luni: 



Jtc:quelillc este &JCzati pe o saltea făd ca nimic si o deranjeze sau li o disttagl ..• 
Iau papagalul din mâinile ci ti n asc:und de douA ori suc:c:es.ÎV sub nltea. in stinga 
ci in [poziţia) A. De .6cc:are dati Jacqueline cauti obiectul imediat fÎ n apuc:i. 
Dup1 aceea îl iau din miinile ei şi il mut foarte incet în faţa. ochilor ei in loc::ul 
c:orespunzAtor din partea dreaptf, sub nltea in [pozi~J B. JacqueIinc WlDirefte 
foarte atent aceasn1 mişcare, dar in momentul in care papagalul dispare in B se 
intoarce Spte stinga ci ti n aud acolo unde eat. inainte. În A. 

Apdar, abilitatea nou formati a lui J acqueline de a gisi UD obiect ascuns DU este 
punctul tenninus al acesteia. încă exi,tI constringeri asupra conceptului de 
pennanenţA a obiectului: ia. ciuda faptului ci a fost martori la ascunderea juciriei 
Într-o nouă poziţie. B, Jacquelinc repet! pur şi simplu răspunsul ei anterior şi cauti 
din nou in A - aşa numita "eroare A~non-B". Copilul repet! doar ceea ce a 
funcţionat anterior; obiectul rlIimine legat de comportamentul ei ti nu este incă văzu,t 
ca o enti1lJ.te cu adevirat independenti. 

Acest lucru are loc dupi aceea. in cursul celui de al doilea an, cu toate ci nici 
atunci nu dintr-o dati, ci in doui etape. în prima fază, copilul devine capabil să 
Wiseasd obiectul In poziţia B, dar doar daci. mutarea e. .. te vizibili, adiel daci el vede 
de fapt ci acesta este mutat din A in B. O mutare invizibili deplfoCŞte capacitatea 
copilului: daci, de exemplu, mutim. un omcct mic in mâna ,ndHS4 in noua locatie, 
copilul continui si caute in A. Este ca şi cum copilul nu poate si manipuleze inci 
mental obiectele pentru a identifica in minte traiectoria sa posibilA fi noua locatie. O 
deplasare illjimtlt1va fi inţeleasi doar mai tirziu: 

Jacquetine pa 1 an ti jumltate] este a,ezati in Cata a tn:i ecnnc, A, B ti c (o 
beretl. o baristi şi jacheta ei). AsCUlld lDl stilou mic In mâni spunând "Cucu, 
stiloul". Imi ţin mâna inchisi spre ea, o pun sub A, apoi sub B, apoi sub C 
(lisând stiloul sub q; la fiecare pas, îmi intind din nou mâna repetând "Cucu, 
Ililoul".Jacqueline cauti apoi stiloul direct in locapa C. n gise,te şi ride. 

Jacqucline dl apda[ dovadi ci e C01lfUenti ci obiectul continui si existe in mâna 
tatllui ei pe paR:UtSUl inta:gij secevne~ de deplasAri invizibile şi ci este capabili sA iP 
dea seama unde a ajuns stiloul pe ba::!J il1ltlgiJtii l1li111416 a obiectului. Doar acest ultim 
pas este considerat de Piaget ca ftind o dovadi clari pentru o pettnanenţi a 
obiectului adevlrati. 

jucăriile - scuturare. lovire, supt. aruncare - copiii incep acum să joace jocuri 
imaginative: li se dl de blut pipu,ilOl" dintr-o cani goală, o bucati de hârtie devine 
cuverturll de pat, iar o bucati de pânz« devine mantie .regeasd. Astfel,. copilul poate 
acum si se angajeze in gândirea de tip reptezentaţional, prin care imaginile pot 6. 
manipulate ]a nivel mental. cuvintele pot 6. folosite pentru a inlocui obiectele fi 
persoanele fi poate fi creati o lume de fantezie atit de diferită de cea reali pe cât 
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doreşte copilul In locul Înteracliunii. dirrrle cu mediul, copilul este capabil să utilizeze 
deja rrpre:r..tnltinlellltnl4le ale mediului şi să iDten.cponeze cu acestea. 

a.. toate acestea, gândirea copiilor la această vârstă este încă ÎD 
Oper.t.Jia reprezinti, nudte privinfe foarte diferită de cea a adulplor. Piaget a marcat acest 
în teona lui Piaget, lucru prin alegerea .numelui de "preopera~onal" pentru acest stadiu. 
o~ prore:lwt. O operape, după Piaget, este o actiune Î.nteriorizată prin cart 
ut~tI pentru a infonnapa din mediu poate fi aranjati aşa cum doreşte i.ndividuJ. De 
a~~~nta1 asupra exemplu, a adwta 3 obiecte la altele 5 reprezintă o oper.aPe mentali; 
o r. o alta este ordonarea unor obiecte după mărime; şi la fel 

este clasificarea unor creaturi diferite precum rnu.şte. elefanp, câini. şi 
pisici sub acelaşi nume de animale. Piaget a considen.t dezvoltarea intelectuală ca 
fiind dependenti de achizitia operaţiilor, dar în timp tt gândirea la nivel simbolic 
este un pas necesar citre o asdel de dezvoltare, copilul din stadiul preoperaponal 
rimâne deficitar în ceea ce priveşte utilizarea operaţiilor mentale datorită mai multor 
caracteristici ale gândirii. şi anume: egocentrismul, animismul, rigiditatea fi 
raţionamentul prelogic. Putem si ilustrim fiecare din aceste caracteristici făcâod 
referire la obsenrapile şi experimentele lui Piaget. 

Egocentrism 

Acesta se ref~la tendinp de a percepe lumea doar îc termenii propriei perspective. 
Aşa cum eu . · t de Piaget, el DU este un (el1Jlen peiorativ şi nu are nimic de a face 
~ egoismul; f dese~ază mai degrabă ~bi!itatea ÎOOăscută a copiilor mi~i de a 
LD,e1q;e ci alp oameru pot să vadă lucrurile dintr-un alt punct de vedere. Puget a 
ilustrat acest lucru cu al du clasic peua) OI Im 1II1111{i (vezi figura 6.1), situa~ie în care 
copiii SUDt aşezaţi în faţ.t unui model din carton al unui peisaj cu trei munţi de mărimi 
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~ fonne diferite. Li se arată apoi un set de fotogmii ale modelului l~te din diferite 
unghiuri ,i sunt rugaţi si o aleagi pe aceea care corespunde cu felul în care vid ei 
modelul - lucru pe care pIefColarii n pot realiza firi dificultate. După aceea, se 
plasează. o păpuşă la una din celelalte margini ale modelului, iar copilul este rugat să 
aleagă fotograf13 care corespunde unghiului de vedere al pipuşii. Majoritatea copiilor 
prefcolari vor indica din nou fotogtafia care reprezintA felul în care văd li scena. 

După Piaget, aceasta este o demonstraţie clară a egocenttismului, respectiv 
inabilitatea copiilor mici de a modiflca focusul de la propria perspectivi şi de a 
intelege faptul că alţi oameni pot si vadi aceeaşi scen! în moduri diferite. ~a cum 
vom vedea mai jos, alţi investigatori nu au confinnat în totalitate aceste rezultate; cu 
toate acestea, pentru Piaget egocenuismul reprezintă o tendinp: puternică. care poate 
fi văzutit 7n mai nmlte sfere ale componamentului copiilor mici. De exemplu, 
întrebap. un copil mic dacă are un frate şi el spune "Da"; mtrebaţi-l apoi dacă fratele 
lui are un frate şi el s-ar putea foarte bine să spună "Nu". Din nou, observăm 
inabilitatea de a muta centrul de greutate de la perspectiva copilului, ceea ce are 
efecte adverse asupra abilitAţii de a raţiona despre relaţii Aceeaşi tendinfă se vede şi în 
collVelSaţiile copiilor mici: adeseori acestea hnbracă forma unor monolD,guri mUdiw, în 
care copilul A spW1e ceva, urmeazi aserţiunea copilului B despre o cu totul altă temă 
şi care nu este deloc o repfid pennu A ,i aşa mai departe. Nu există comunicare 
realA deoarece nici un copil nu tşi poate muta focusul, iar ca unnare amândoi 
vorbesc doar tn solilocuri 

Animism 

a.. parte a investigaţiei sale privind concepţia copiilor despre lumea fizică, 
Piaget a lncereat să detennine care obiecte sunt văzute ca fiind animate fi care ca 
inanimate. Astfe~ el punea intrebări de tipul ·Va 'imsi butonul dacă trag de el?", 
"Soarele ştie că dă lumini?" şi .. n deranjează pe scaun ci se stă pe el?". Din 
răspunsurile lor. Piaget a tras concluzia că In anii prqcolari copiii nu sunt tocă foane 
capabili si păstreze o distincJie clari între ceea ce e viu. fi ceea ce e inanimat; în loc 
de aceasta, ei tind să atribuie caracteristicile organismelor vii obiectelor inanimate - o 
tendinţă. clenwnitJ. alliminn fi ilmtrati in schimbul urmitor de cuvinte: 

'PIJf.qEfT: -O: face soarele dnd sunt nori şi plowt?" 
CO'PIL: "Plcaci pentru ci e vreme rea." 
'PIJ«?E!T:"'Dece?" 
COPIL: "Penau ci nu vrea să se ude." 

Doar tn mod gradual, in cunul perioadei preoperaţionale. copiii vor incepe să facă 
distincţia dintre animat ,i ina.nimat. lrupa!. orice obiect este considerat ca fUnd 
potenţial conştient - de exemplu, o piatri "ştie .. ci este mutati. Apoi, doar obiectele 
care se mişei sunt considerate vii - de pildă, o bicicletl sau frunzele suflate de vint. 
După aceea, viap este limitată la lucrurile care se mişel spontan, cum ar fi un rau; in 
fma!, copilul realizează că v:Îa\ll este intllnitli doar la animale şi la oameni fi că, din 
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această cauză, există O distincţie fundamentală 10 naturi loue ceea ce e animat şi ceea 
ce e inanimat. 

Rigiditatea g~ndirii 

Acest lucru se manifesd în diferite feluri; haidep. să selectă:m doui pentru ilustrare. 
Primul este t"mlertibililafea. respectiv tendinta de a se gândi la obiecte sau evenimente 
m ordinea în care au fost experimentate prima dati. Copiii prefcoIari sunt incapabili 
si refaci mental o secvenţăj gândirea lor este la fel de rigidă ca ~i perceptiile lor. Unul 
dintre marile avantaje ale gândirii mature este acela cii printr-un act de imaginatie se 
pot rearanja simbolurile oricum dorim. chiar ro. modalităţi care nu se potrivesc 
Intotdeauna cu lucrurile reale. Astfel, doar c&ml copiii devin capabili de ga"dire 
revenibili ei pot să realizeze adunări ~i scăderi; doar arunci vor inlelege ci dacă 3 
plus 4 este egal cu 7, atunci 7 minus 4 trebuie si fie egal cu 3. Sciderea este invenul 
adunirii fi până când copiii nu pot pricepe acest principiu ei nu vor 2nţelege 
fundamentele aritrneticii. 

Rigiditatea gândirii se observi fi in incapacitatea" copiilor de a se adapta la 
schimbările înEăpşării externe a obiectelor. Să luim UlIIlătoru1 experiment: li s-a 
aritat copiilor pre~colari un câine fi li s-a cerut să identifice animalul. Top. l-au 
etichetat corect ca fUnd câine. Experimentatoru1 a realizat apoi o mască de pisică f~ 
2n timp ce copiii priveau, a pus-o câinelui. Fiind rugap. din nou să identifice animalul, 
cei mai IIUJlp. dintre copii afumau ci e pisici. De fiecare dati când masca eea pusi 
sau indepirt~~ copiii modificau eticheta in consecintl. Se pare el gândirea lor era 
dominată de 4Juăsătucă pecceptivă care eea de fapt nerelevantă pentru identitatea 
animalului. dai pe care totuşi nu o puteau ignora. 

Raţionament prelogic 

în comparaţie cu adulţii, abilitatea de raJionament a copiilor preşcolari este profund 
deficitari. Aceşti copii nu sunt lncă capabili nici de raţionament inductiv nici de 
raţionament deductiv, respectiv de a trece de la particular la general sau de la genecal 
la particular; 1n loc de aceasta, ei realizează un rationament pe care Piaget l-a numit 
1n1lUdll,ti". De exemplu: nedormind. Într-o zi de după-masa, aşa cum făcea de obice~ 
fiica lui Piaget, Lucienne a declarat: "Nu am dormit, deci nu este după-masă". 
Lucienne dă dovada de un tip de raţionament care merge de la un fapt particular 
(somnul) la altul (dupA-masa), ajuogind la concluzia el uoullI determin! pe cobllalL 
Astfel, raţionamentul transductiv identifici o relaţie cauzală între doi itemi concreti 
1ntre care ea nu existi de fapt, doar pentru că cele două evenimente se petrec 
împreuni. în mod alternativ, copiii pot si inverseze cauza fi efectUl, afa cum putem 
observa 1n afumaţia unui prefcolar. "Bărbatul a c:izut de pe bicicletă deoarece fi-a 
rupt mina". Din nou, vedem aici eşecul, tipic pentru această vUsti, de a m~ 
secvenra cauză-efect. OJ toate acestea, aşa cum se mtimpll cu toate aspectele 
gândiri.i copiilor mici, Piaget nu s-a mulţumit sA considere acest lucru ca un simplu 
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semn de ignoranţă sau stupiditate; dimpotrivl, el a luat aceste eforturi ca pa,i 
necesari către Pndirea maturi. El a concluzionat: copiii DU sunt ilo/iri ci pnlogid; 
procesul logic, CiU'e este o parte esenţială a gindirii sistematice, nu este pus 1nci in. 
funcpune la această virstă, dar el va apirea rn mod natmal din aceste eforturi mai 
primitive ale copilului. 

Stadiul operaJillorcoJlC~ 

Undeva rn jurul vârstei de 6-7 ani are loc o alti modificare calitatMl: in dezvoltarea 
mtelectuali a copaului. Ei devin capabili acum să formeze operatii mentale - cu alte 
cuvinte, ei incep să Iafioneze sistematic, tn.ceard si rezolve logic problemele fi, în 
cele din \U'Ină, se eliberează de egocentrismul atribuit de către Piaget viziunii lor 
psihologice mai timpurii despre lume. Schimbarea se vede mai ales în. noua abilitate a 
copiilor de a invena mental gândurile, de a jongla cu ele în orice modalitate doriti fi 
de • nu mai fi IegaJi de felul in care se petrec lucrurile in lumea extemă. Ca rezultat, 
gindirea devine mai flexibill ,i mai efJcientlj ea timine totuşi ~DSi fncă. 
deoarece copiii au nevoie de obiecte fi evenimente concrete ca supon penuu 
operatiile mentale - de aici Dwnele pe care Piaget l-a dat acestui Stadiu. 
Raţionamentele referitoare la noţiuni pur ipotetice şi abstracte depifesc încă 
posibilităp!e copii1or. 

Haideti să ne oprim la câteVa dintre noile achizipi. care au loc în timpul stadiului 
operapilor concrete. 

• S,ri_ Una din pietrele de hotar ale gindirii operaJionaie es'" abilitatea de a 
aranja mental nemii pe baza unor dimens.iuni precum 1ni1time. greutate, 
timp sau viteză. De exemplu, un copil aflat 111 stadiul operaţiilor concrete 
poate să se gindească la prietenii lui 1n termenii 1nălproii lor rrlalive 10 loc să 
fi vadli, doar, ca inainte, pe rind ca indivizi. Acest lucru duce la rindul lui la 
abilitatea de a realiza i1ljm1ll' 1nt1l~1ivt. respectiv de a rezolva probleme 
precum "Daci James aJe;ugi mai repede declt Hany şi Hany aleargă mai 
.repede decit Sam, cine aleargă mai repede - James sau Sam?" Acest lucru 
presupune coordonarea infonnatiei despre trei itemi ,i două .relaţii ,i are 
imp1icapi penuu invitarea numerelor ,i a misurării. Piaget considera că 
acest cip de 1ntelegere nu este posibil pâ.oi la 6-7 ani (o afumaţie care a fost 
contestati de cercetări. ulterioare, in care s-au identificat copii mult mai mici 
care pot rezolva .. tfel de probleme). 

• C/asifiaJrrtJ. Abilitatea copiilor de a sona obiecte în grupuri pe baza anumitor 
criterii şi de a vedea relatia dintre grupuri avansew foarte mult tn acest 
stadiu. SI luIm fenomenul de ;ndH~lIne Q cltuemr, respectiv tnJe1egerea 
relaliilor de tip partelintreg. Piaget ~a ilustrat p~ copiilor "" colier 
din 10 miIţ.e\e. de. lemn, 7 Ula.YO ,\ ~ -albe. 'imre'oa\\ iW:u! dacă sunt mai ttrulte 
mitgele maro sau mai multe mărgele de lemn, copiii preoperaţionali 
rispund de obicei el sunt mai multe mlrgele maro, ceea ce reflectă 
ioabilitatea lor de a se p..di simultan la dasi in 1mregime (~ de lemn) 
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şi la O subclasă (mărgele maro). Pe de altă pane. copiii din stadiul 
opera{ional concret pot să sesizeze relapa dintre parte şi întreg: ei S\lIl\ 

capabili să se enbereu de caracceristicile perreptive (aşa cum· e culoarea 
maro) şi să tnleJeagă ci sunt implicate două caracteristici diferite, una fiind 
subordonată celeifalte. 

• CORup/III tit nllmăr. Abilităple de seriere şi clasificare ajuti, după Piaget, la 
in,elegerea nUllllrului Copiii mici pot fj capabili si numere, dar acesta e UD 
exeteipu care poate fi realizat mecanic, fări a avea o compreheasiune reali a 
conceptelor subiacente. La lnceput, copiii tind si creadă că fiecare nwnăr e 
un nume al unw obiect, astfel încât numerele particuJare devin "proprietlp" 
ale obiectelor. Abia la începurul stadiului openfÎonal concret copiii ajung la 
o concepfie mai maruri.: ei :infeleg că nwnl'i~ repre2.Îmi O proceduri 
arbitrară şi că nwnerele sunt din această cauză interşaojabilej el ajung să 
în,eleagll că numerele pot fi aranjate in clase şi subclase (de eL, că 3 cu 4 fac 
7 în acelaşi mod. în care mărgele albe şi cele maro alcătuiesc "mărgelele"); ei 
dezvoltă de asemenea nopunea ;nvarjan/ei Rumănlbti, şi anwne (de exemplu) 
că nu.rnlrul total de monede dinu-un şir rlmâne acelaşi şi daci monedele 
sunt distanf3te şi dacă sunt apropiate şi că doar prin adăugarea altor monecle 
sau prin luarea unon din ele se poate altera totalul. 

Conservare este 
numele dat de Piaget 
lnleJegeriifaptuluid 
anwnite caruuristici 
debaz.i ale unui. 
obiect,cumarfi 
greutatea sau 
volumul. rimân 
const:lJm chiar ,i 
atunci când 
înflifişareasaeste 
rnodifica~ perceptiv. 

Cea mai mare atenţie a fost acordată însă altui aspect al 
dezvoltării care apare în stadiul operaliiloT concrete - unul 
&scoperi( pentru prima dată de Piaget şi care sublinia:z..ă cel mai 
evident progres în gând.irea copiilor din această perioadă. Este 
vorba de fenomenul conservlrii, respettiv ÎDle1egerea faprului că 
natura de bază a ob~telor rămâne nealterată când se modifică 
!of'fişarea lor superficială. H..ideP si .xemplific'm (vezi figura 6.2). 
Un copil este rugat să toarne C2DtÎtăp egale de apă in două 
recipientc: identice, A şi B, şi să confirme că recipientele conpa ioa-
adevăr aceeaşi cantitate. Con,inurul recipientului B este apoi turnat 
într-un alt recipient, C care este mai înalt şi mai subpre. şi ca 
wmare nivelul apei va fi mai înalt decât în recipienrul. A Fiind 
mt:reba,i dacă A şi Ccooţin aceeaşi cantitate de apă, copiii preşcolari 

• .{TI 01 , , . , 



neagi acest lucru, afirmând că C conpne mai multă apă. Doar când ajung in stadiul 
operaţiilor conctete ei sunt capabili si ofere rispunsul corect, şi anume ci A şi C au 
act·taşi cantitate. În limbaj piagetian, ei sunt capabili acum si conserve volumul. 

Dt" ce este acest experiment simplu atât de semnificativ? El reprezinti in fond 
una din seria de demonstraţii realizate de Paiget pentru a ilustra faptul ci acest 
fenomen, conservarea. se aplică la o gamă largă de calităţi ale obiectelor cum sunt 
lungimea, numind, masa, greutatea, aria şi volumul (caseta 6.3 oferi detafu). Toate 
IfiItă că gândirea copilului despre lume trece acum (aşa cum spune Piaget) de la 
centrarea pe percepţie la centrarea pe logică. Si luăm exemplul de mai sus: atunci 
când apa este tumată în recipientul C, judecata copilului preşcolar este dominati. de 
o trisătură proeminentă 8 lntăţişării perceptive a acelui recipient, şi anume de 
inilJimea sa, datorită circia nivelul apei creşte prin transferul apei din B, ceea ce il 
duce la concluzia ci acum este mai multi apă. Copiii mici nu pot ind si pni cont de 
două trisitun deodati., înălţime şi liţime, şi de aceea vor fi incapabili să rnţe1eagi el 
modificarea uneia din ele este compensată de modificarea celeilalte. În mod similar, 
copilul preşcolar nu işi poate imagina refacerea procedurii ,i să observe astfel ci 
turnând apa inapoi din C în B, aceasta va reveni la nivelul inipaJ. Acest lucru implică 
gindire operaţională, care se dezvolti doar după stadiul prqcolar şi îl face apt pe 
copil si. rezolve logic problemele şi nu pe baza unor trlsături perceptive evidente, 
dar oerelevante. 

Trebuie si. subliniem inci. o dati. că trecerea la un nivel mai matur de gândire nu 
fin~ de oferirea de infrumaJii necesare unor copii ignoranti iniţial, care sA inveCe 
astfel să rezolv~ corect problemele. A fost dovedit, de exemplu, că incercarea de a 
antrena copiii ca să conserve are efect minim dacă sunt incă in stadiul 
prcoperaJional. Este mai mult o problemA legati de faptul că acestor copii le lipsesc 
ÎDei procesele mentale necesare nivelului mai avansat şi deci nici o cantitate anume 
de antttnsment nu le va pune in funcţiune. 

I CASETA 6.3 I 
Investigarea inţelegerii conservării de către copii' 

Piaget a ÎDvenblt o serie de probe pentru a demonstra natura gândirii copiilor, ~ 
printre acestea experimentele de. conservue sunt probabil cele mai. cunoscute. In 
Becue caz, şi-a propus si arate ci inrelegcrea copiilor pze,colaci privind obiectele 
este dominati de caracteristicile perceptive observabile şi el. de aceea, ei sunt 
inOuenpp cu u,winţl de modific:lri ale infăţişirii superficiale ale obiectelor, în timp 
ce copiii mai mari, din stadiul opcrapilor concrete. în~ ci aceste schimbiri sunt 
nerelevante pentru natura fundamentali a obiectelor şi, ca urmare, pot si conserve 
calităţile lor de bază. De a~ in fiecare caz procedurik. erau in principal la fel: 
ii deten:nina pe copii să fie de acord ci doui obiecte erau identice într-o .anumiti 
p.rivioţi. dupA aceea schimba ceva in infiJişatea unui obiect fi intreba copiii daci 
obiectele mai erau similare in acea privintt. 
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Să luim conservarea numdnlllli (vezi figura 6.3). ] se arată copilului dou! şiruri de 
nasruri, aliniate astfel încât să 6e evident ci ele conJân acclaş.i număr de nascuri. Dupi 
aceea, nastuii din unul dintre şiruri. sunt indeplrtaJi în timp ce copilul pciveşte ~i el 
este Întrebat daci este tot acelaşi numl.r de nasturi in cele dou1 ~iruri. Copiii 
pre~eo1ari vor spWle el acum SWlt mai mulţi nasturi în ~irul mai lung. Dad nasrurii 
unui şir sunt apropiap astfel incit ~irul devine mai scurt, ei vor spune d aewn sunt 
mai pupn nasturi în acel ~ir . ..... _- ..... ••••• • •••• 

Conservarea numâru lui 

=---~ =-- ~ 
Conservarea lungimii 

•• -e_ 
Conservarea masei 

Pentru a investiga eonservuea lungimii, se plaseazl dou! beţe unul deasupra 
celuilalt ~i e~ilul este de acord ci sunt la fel de lungi. Unul din beţe este apoi mutat 
astfel incât t\~}e dincolo de celilalt, i.a.r copilul este intrebat din nou daci au aceeaşi 
lungime. Cop'ili preşeolari vor fi influenpp de aceasd depă1ire şi vor susjine că acel 
blf este acum mai lung. 

Ultimul exemplu se referi la con~rvatea ma.!Ii. Se aşazl in faţa copilului doui 
bile identice din lut. iar acesta este de acord că ele conjin aceeaşi cantitate de lut. Una 
din bile este apoi ttansfottnad in câmat, in timp ce copilul prive~te. Când e intrebat 
dacă cele două foune mai conţin aceeaş.i cantitate de lut, copiii preşcolari vor spune 
el (onna mai lungi are acum mai mult lut decât cealalti. 

Fiind întrebaţi despre motivele rlspunsului lor, copiii din stadiul preoperap,onal 
DU ezitl să indice mod.i6carea perceptivi realiz:ată. Astfel, ei vor adu cârnarul şi vor 
spune "Este mai lung acum" sau "L-ai făcut să se întindJ rrutÎ mult". Pe de alti pane. 
explicap..ilc copiilor din stadiul operap.ilor concrete, vor sublinia faptul că modificarea 
rea.Iizată este nerelevantă., de exemplu, «Nu ai luat din lut. aşa ci trebuie si fie la fel", 
"Este mai lung dat este ~j mai subtire" sau "Poţi si n traosfonn1 din nou in bill şi va 
avea tOl aceeaşi C1ltltÎtate". 

Ultimele trei explicaJU ilustteazl diferitele operapi cerute de inţelegeru. 

conservlru. Prima. se cent:reazi pe ÎlknlJ'lolia esenpa1I a obiectelor aruoci când nimic 
nu a fost adJiugat sau luat. Cea de Il doua se referi. Ia l'OmpntJan!, adiel la cunoştinţa ci 
o modificare la nivelul unei dimensiuni poale fi compensad de O modificare la 
nivelul alteia. Iar a treia ilusttead I'ftJtrSibiPtalea gândiri.i copiilor mai mari, deoarece 
copilul îşi poate imagina ce S-at înrâmpla daci remodellm câmatul in bi.lJ. şi trage 
astfel concluzia ci masa de lut nu e afectacJ de modificarea infllf;işfrii. 
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Stadiul operapilor formale 

1. jurul virstei de 11-12 ani copiii ating cel mai avansat nivel de glndire. T .. buie 
totuşi si nu uităm ci există diferenţe individuale foarte mari ?n.tre copii tn aceastA 
privinţă; să notăm de asemenea că nu top ating nivelul cel mai înalt ,i ci există fi 
indivizi care rimân blocaţi tn stadii inferioare. Din această perspectivă, nici 
gLuiitod cel mai matur nu functioneazA la acel nivel tot timpul, ci va recurge 
ocazional la modalitllli mai primitive de gindin:. 

Openpile fonnale dileri de cele concrete din mai multe puncte de vede .. , 

• &,fionamelfl aSlljJra abslraC/umi/or. Copiii pot si rationeze acum despre lucruri 
pe care nu le-au triit niciodatA În mod direct. G1ndirea. nu mai este legată de 
obiecte şi evenimente actuale: copiii pot să abocdeze noJÎUnÎ pur ipotetice fi 
abstracte. Astfel, ei sunt capabili să se gândească la viitor, inc1uzlndu-1 ,i pe 
al lor, să ia tn considerare toate tipurile de posibilitip ,i si fac' planificări în 
consecinll. Ei ij:i dau seama că realitatea din jur nu trebuie să fie singura 
realitate: există ,i alte lumi. posibile pe care sille conceapl. şi, daci doresc, să 
incerce si le realizeze. Adolescentul poate deveni astfel un idealist, care 
poate si lupte pentru principii politice, morale fi religioase, altele decât cele 
curente. 

• Ap/iatna logicii. Devine acum posibil rafionamentul deductiv, respectiv copiii 
pot să ia nişte propoziţii generale şi si( se gândească la consecinţe de-a 
lungul liniei "daci-atunci". Aceasta înseamnă, printre altele, că. ei pot să 
realizeze un progres rapid în În~gerea ştiinţifici, pentru ci ştiinţa este 
plini de propoziţii deductive, pe baza cărora observaţiile specifice sunt 
deduse dintr-o teorie generală. Astfel, copiii ajung si[ înţeleagl ci este posibil 
să prevedem ceva ce se va intâmp1a la un moment dat în viitor deoarece 
acest ceva apare cu necesitate dintr-o afirmaţie teoretici generalA, de 
exemplu că o stea poate fi descoperită nu doar printr-o căutare aleatoare pe 
cer, ci pentrU el derivf. din propozitii matematice, care arată că steaua ar 
trebui si existe într-un anumit loc. 

• ~lvan' lIWJ/lSal4 tit probkme. Piaget a demonstrat tipul de progres tmaInit În 
gândirea adolescenplor prin crearea de diferite sarcini pentrU ei, de obicei 
din fizică sau chimie, şi apoi prin obsevarea felului in care incercau sA 
rezolve problema. De exemplu, îi ruga să descopere cum opereazA un 
pendul, oferindu-le obiecte de diferite greutăJi şi sfori de diferite lungimi, 
pentru a vedea dacf. aceştia pot să deduci. principiile subiacente soluţiei. 
Spre deoseb.ire de copiii din stadiul operaţional concret, cei capabili de 
operapi formale abordau sarcina sistematic, variind pe rind factori precum 
greutatea, înăltimea şi fOrţa ~i const:ruind astfd o imagine a procesului într-o 
manient organizati şi coerentă. Strategia lor în abordarea acestor probleme 
era .,adar foarte dileriti de cea • copiilor aflali la nivelul operapi1or 
concrete: in loc de abordările tnt:an:plătoare de tip încercare fi eroare, tinerii 
capabili de operatii fonna1e pot si construiască ipoteze, si deducă mental 
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diferit.: rezulta'" ,i să aibă astfel variate solupi posibile la Indemlni Inainte 
de a le testa efectiv. OJ alte cuvinte, adolescenţii pot si adopte o abordare 
ipotetico-deductivă ~ rezolvarea de probleme. 

Stadiul operatiilor fonnale reprezintă cel mai inalt nivel pe care n pot atinge copiii, 
după ce au trecut prin fiecare din cele trei stadii anterioare. Gindirea devine acum 
raţionali, sistematici şi abstractă. ClJ.iar dacă există dezvoltare şi ~ perioada adultă, 
aceasta se referi mai ales la gama de cunoştinte şi nu la narura de bază a gindirii. 

Teoria lui Piaget privind dezvoltarea copilului a fost extrem de influenti. Mult timp 
model dominant al modului tn care copiii achiziţionează cunoştintele, aceasta a 
stimulat o cantitate mare de cercetiri 1n 1ntreaga lume cu scopul de a replica şi de a 
extinde variatele faţete ale teoriei. Ca urmare, putem astizi. si evaluăm mai uşor 
teoria şi sl-i recunoaştem atit numeroasele cont:ribupila înţelegerea copiilor cât şi 
neajunsurile, care au devenit de asemenea evidente. 

~ Contribupi 

Unul dintre ~le tari ale abordirii lui Piaget este faptul ci el nu a fost UD 

teOretician de birou. Există o bază solidă de observaţii. pentru toate ideile sale f~ de 
aceea, atât materialul ŞtiinpIlC pe care }..a produs, cât şi explicapile teoretice pentru 
acel material ne ajută să mtelegem cum vid copiii lumea la diferite v&rste şi cum 
anwne se modifici concepţia lor pe parcursul dezvoltirii. Putem si evidenţiem 
urmItoarele contribuţii. ca fiind cele mai importante: 

GJndina t:rJpiilor tIR MliltllÎtJ diferită de (fQ ti aditlfilor. Dezvoltarea intelectuală nu 
este doar o probleml care presupune oferirea mai multor iIlfonnapi 
copiilor, adăugind astfel cate ceva la baza lur de CUIlO§tinl"o Aş. CWD a 
Iritat 1n detaliu Piaget, copiii gândesc tliftritj natura acestor diferen~ se 
schimbă de la o perioadă de dezvoltare la alta, iar în timp ce tncerclirile 
copiilor de a intelege şi de a rezolva probleme pot să pară UlleOri proste,ti 
din perspectiva unui adult, de fapt acestea reflecbl un progres legitim de-a 
lungul variatelor stadii pe care trebuie să le par<:UIgă copilul pe drumul citte 
maturitate. 

• De:(!Ollamz inte/~dNa/ă ,sit ronlinllă de la ntlflelY. Abordarea piagetiană este una 
ontogeneticl: Piaget a argumentat faptul că adaptarea nou-nlscutului la 
sEm: ,i încercările copilului de vârstă ,colari de a rezolva problemele din 
clasA sunt bazate pe aproximativ aceleaşi mecanisme, că atât primele. cât ,i 
ultimele ne spun ceva despre funciK>narea intelectuală şi că orice mcercare 
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de a tnţelege dezvoltarea inteligenţei trebuie si pomeasci de la momentul 
nqterii. Există aşadar o continuitate bazală în ciuda modificărilor care apar 
pe măsuri ce copilul progresează de la un stadiu la altul. 

• Copii; liN lin ",1 activ in inw1lan. Achiziţia de CllIlOŞtinţe nu este un act ele 
absorbire pasivă de infrumape. Piaget a subliniat de fiecare dată curiozitatea 
intensă a copiilor, care ~ tmpinge să exploreze lumea şi să experimenteze. 
ObservaJille pc care le-a tnn:gisuat cu propriii copii subliniazl foarte bine 
acest punct: aceşti copii nu sunt dispuşi să aştepte pur fi simplu srinmlarea 
din partea celorlalp.. ci joacA, chiar e~ rolul de "mici oameni de ştiin~ă" tncA 
din primele luni de ";'Ii. 

• Pllllm ide1llifim o man divemtale de fenomene tIIlT ne dts&hid calea mirt m;nlttJ 
a!pi/Itilli. Permanenta obiectului, egocentrisnml, incluziunea claselor, 
conservarea - acestea şi alte exemple au fost utilizate de Piaget pentru a 
ilustra .natura capacitlpi de mţelegere copiilor. El nu doar că ne-a atras 
atenpa spre astfel de fenomene, ci a fi inventat modalităfi pentru a le 
investiga, penniJindu-le prin aceasta şi altora să ti continue munca. 

Dată fiind natura teoriei lui Piaget, nu este de mirare el a suscitat un interes 
deosebit în rândul dascllilor. MinnaJia confonn căreia copiii au un rol a,1i1l in 
procesul fnvătăJii nu este o idee nouă, dar Piaget a detaliat mai mult decât oricine 
tnainte modalitatea tn care curiozitatea naturali a copiilor ti impulsionew să 
exploreze, si experimenteze şi si descopere astfel ,i dllpri felul tn care funcJionează 
lumea. Piaget deteSta ideea unor copii stind în bAnci, ascultând pasivi profesorul 
care transmite cunoştinţe: copiii trebuie să fIe implicaţi activ ,i cu d,t e mai mic un 
copil cu atât este mai important ca el să aibă oportunitatea să inveţe prin experientă 
directi. Acest lucru oferi motivul pentru predarea bazati pe descoperu., unde rolul 
dascălului este de a crea contexte care să ducă ele 1nsele la construirea cunoaşterii de 
cltre copii O astfel de cunoaştere are Seosi cunoaşterea care e doar llnpărtiişită nu 
are sens prin sine băşi. 

înseamnă ci trebuie să ne gândim cu atentie la capaciti{i1e copiilor individuali de 
a mânui experienţele paniculace. Acesta este punctul în care contribuţia lui Piaget are 
o relevanfi deosebită pentru educaţie, mai ales pentru predarea matematicii şi a 
,tiinţei. Gândirea copiilor, aşa cum am văzut, este calitativ diferită de cea a adulpIor; 
mai mult, natura sa se schimbă de la un stadiu cognitiv la următorul. Nu putem sA 
presupunem că felu11n care copiii înţeleg problemele este identic cu cel al unui adult 
- de aceea, apare nevoia centririi predirii pe copil ,i a adaptări! setului de sarcini cat 
de mult posibil la nivelul cognitiv al copilului. De exemplu, copilul preoperalional 
an! nevoie de materiale care si îi pennitl sA mve~e despre funcţiile şi proprietăţile 
acestuia prin mânuirea, atingerea şi manipularea lor, deoarece în acest stadiu 
CUtlOIIŞtere. este dob&nd.ită prin intennediul acliunii directe cu mediul. In mod 
similar, copiii din stadiul concret, chiar daci sunt capabili deja de operaţii mentale, 
au nevoie de obiecte reale ca sprijin pentru rezolvarea de Problemei oferirea unui 
astfel de ajutor le va pennite si abordeze sarcini care ar fi peste puterile lor dacă s-ar 
baza pe abstractiuni. Aşadar~ o predare de succes necesită. în primul rind specificarea 



'.4 Copilul ca ... J. ,tiin/il, ,.. .... ! .. P..,.t J..p ... J.z..!t. .... cognitiv. 

capacitllpIor c:ognttive ale copilului luat individual; in al doilea rind, analiza cerin,F0r 
sarcinilor specifICe; iar ~ al tteilea tind, o potrivire între copil şi sarcini astfel mclt 
acestea să fie croite pe măsura copilului. Analiza detaliată a capacităJi10r copiilor la 
diferite vâtste pe care a făcut-o Piaget a dus la facilitarea adaptării sarcinilor la nivelul 
acestora. 

Limite 

Cele mai multe critici, rezultate in urma cercetArilor ulterioare, se referă la două 
as~ fi sunt legate de 1nuebirile privind virstele şi respectiv stadiile. 

în primul rS.nd, a tNbtstimat Piagtt abili14fil, copiilor? Multe studii consecutive au 
mtat ci virstele oferite de Piaget penuu atingerea achizitiilor cognitive esenpale 
sunt eronat de tnaintate. sugerind ci el a fost prea pesimist in legătură cu capacitiPIe 
copiilor. Este aderirat d lui Piaget i-a pisat prea puţin de nonnele ele varstă fi că a 
fost mai interesat de secvenţa abilititilor - un aspect confirmat in totalitate de lucriri 
ulterioare. G.t toate acestea. dUcrepanţa de virstA este uneori. atât de mare 1ncât este 
necesari o explicaţie. Să luim drept exemplu permanenţa obietu1ui - un concept 
despre care Piaget credea că nu e achizitionat de copii până la sfirşitul primului an. 
El a demonstrat acest lucru prin experimentele sale de ascundere de obiecte care, 
aplicate fiind de alţii, au dus tn general la aceleaşi rezultate. Totuşi, atunci când au 
fost folosite tehnici diferite, s-a observat ci bebeluşii nwlt mai mici prezintă deja o 
anwnită mtei a faptului că obiectele continwt si existe atWlCi cind dispar din 
cimpul vizual.' e exemplu, Bo.,.r (1974) a prezentat bebelu,ilor de 3 luni o judlrie 
atractiv! care apoi ascunsă după un ecran. în una din condiţii, juclria nu mai era 
acolo după ce se indepărta din nou ecranul; 10. cealaltă, ea era încă acolo (vezi f.tgura 
6.4). Mi,urind frecven,.. cardiaci a bebeluşilor (ca indicator al swprizei sau al 
supărării), Bower a aritat că deja la această vârsd. frecvenţa cardiaci prezenta o 
moclliicare mai mare arunci când juciria nu mai era acolo decit cind era - o 
aparentă indicare a faptului că ace,ei bebeluşi se aşteptau ca jucăm să rlhnânl în acel 
loc chiar daci ea a dispărut pentru o scurtă perioadă de timp. în mod similar, atunci 
când s-a pus un alt obiect în locul ei, bebeluşii prezentau din nou UD grad mai mare 
de "surpriză" decit cind era descoperiti aceeaşi jucilrie. Deci, prin utilizarea unei 
sarcini mai putin solicitanre care se baza mai degrab! pe căutare vizuală decât 
manuală, a fost posibil să se arate existenp pennanenţei obiectului la o vârstl 11D.1lt 
mai mică decit cea sugerati de testul de ascundere de obiecte al lui Piaget. 

Haidep. să cităm inci un exemplu pentru a ilustra faptul că scbimbirile de 
procedură pot si( conducă la rezultate diferite. DupA Piagec, conservarea nu poate fi 
atinsA de copii pină nu ajung 10. stadiul operafiilor concrete. Astfel (aşa cum am 
vizut rn caseta 6.3, pag. 179) atunci când unul din cele două ,iruri care contin acelaşi 
nwnăr de nasturi este apropiat de către e:xperirnentator determinind 10. acest mod 
scurtarea lui, copiii mai mici de 6 ani vor afinna că acwn sunt mai puţini nasturi în 
acesta decât în celălalt ,ir, inc:Jid.nd prin aceasta inabilitatea de a conserva. McGanigle 
fi Dona1dson (1974) au repetat procedura, dar au introdus un "UISule~ neascultfitor"" 
care didea buzna peste nasruri ,i moefifica in mod accidental unul dintre şiruri, prcr 



• o 1 Obiectul la vedere 

I Ecranul se mişca peste U pentru a ascunde obiectul 

~~~ 

O 1 D Ecranul este Tndepărtat 

U--LI O _1 r--I 0-----"----.-
(A) (8) 

provocind prin aceasta scurtarea lui. În timp ce puţini copii pre~colari erau capabili 
să conserve numărul atunci când experimentatocul era cel care modifica lungimea 
şiruJui, majoritatea reuşeau atunci când acJiunea era făcuti de ursuleJ. Cbiar şi copiii 
de ... ani puteau si conserve numărul in una din condiţii, dar nu şi în cealaltl. De ce 
apare această diferenţă? După McGarriglc şi Donaldsan, explicapa se afli în modul 
in care interpretează copilul situaţia. Atunci cind adultul muti un şir de nasturi şi ii 
roagă pe copii să compare numărul şirurilor, copiii preşcolari cred că nebuie să 6 
avut loc o modificare reală,. deoarece altfel nu existi nici un motiv să adresim 
intrebarea. Nu La fel se intâmpli a tunci când "ursuleţul neascultător' alterb1Zi in 
mod accident:2l înfipşarea unui şir, ceea ce le permite copiilor să m anifeste abilit1ţile 
de conservare pe care le au deja, oricue ar fi acestea. 

Este evident că performanta unui copil Într-o sarcină expui..mentală depinde de 
un num!1' mare de factorj caJ:e nu ~ de sarcina in sine. Cadrul socia.l. i.nterpretar~ 
pe care o dă copilul intenţiilor adultului, procedura folosiri, cipul mJsurito1'Î.Î utilizate 
- toate pot influenţa rezultatele obţinute, şi cu toate acestea nici una nu a 
fost luati în considerare vreodati de Piaget. Chiar şi familiaritatea limbajului utilizat in 
instlUqiuni u ebuie luati în considerare. Întrebarea lui Piaget "Sunt mai multe 
mlcgele maro sau mai multe mărgde de lemn?" din momentul investigirii relaţiilor 
de tip parte/ intreg utilizează o aranjare a cuvintelor care trebuie si sune ciudat unui 



1 CASETA 6.41 
Influente culturale asupra performantei la probele 

piagetiene 

Piaget şi-a prezentat viziunea asupra achizifiej. de cuno,tinre ca şi cwn rezultatele 
obtinuti: pe c,antioane de copii elveţieni ar avea scnulificape universall. Impresia 
oferiti in acest fel este aceea confoan cin:ia tIecerea prin stadiile subliniate de Piaget 
este o consecintA inevitabill a fapru1ui de a fi fiinJi umani şi ci. influenţ~ extente 
dcrenn:inatc de mediul social al copilului nu joacA nici un rol in dezvoltare. 

Dar este chiar aşa? Există astăzi o cantitate considcrabilJ. de date ştiinpfice 
despre pcrfonnanta la probele piageticne a copiilor din diferite culturi (vezi Dasen, 
1977. penttu exemple). Astfel, experimentele de conservare: au fost administrate la 
eşantioane diferite: copii eschimoşi, copii aborigeni. copii africani din Senegal şi 
Ruanda, copii din Hong Kang fi Papua Noua Guinc:e. precum şi celor din alte 
contexte care diferi! radical unul de celilalt la nivelul practicilor de creştere a copiilor 
~ a experienseIor educationale care pot fi relevante pentru cursul dezvoltirii 
cognitive. Felul in care aceşti copii realizeazA probele care au fost concepute pentru 
epntioane europene va depinde fireşte de familiaritatea materialului utilizat. de 
modalitatea ge comunicare a instructiunilor fi de atitudinea copilului faJi de situapa 
de testare. Q\ .. toate acestea, s-a ajuns la câteva. concluzii 

In prim~ .rând, copiii din societJ:~ non-occidentale dau adesea dovadA de o 
intirziere cdn.sidcrabilJ. in achizitia gândirii operaţionale. De exemplu, copiii 
aborigeni care trAiesc in Australia. centta1J şi care au un contact minimal cu cultura 
a1bi.lor nu ttZOlvJ. cu succes probele de conservare decât la mulţi ani dupA cei din 
Europa; unii nu sunt capabili de gindire opcraJionali concreti pinl in adolescenta 
tirzie sau cbia.r pâni in perioada adulti: (Dasen, 1974). Totuşi, copiii aborigeni care 
triiesc in comunităţi cu albi şi eate merg la fCoală rezolvi aceste probe la aceleaşi 
virste ca şi copiii testaţi de Piaget, probabil datoritA faptului ci şcoala oferi imboldul 
pentru conceptele necesare gindirii operaţionale. Ceea ce a devenit de asemenea clar 
este că, chiar şi atunci când dezvoltarea este mult intârziatf, progresul de la un stadiu 
la altul are loc in aceeaşi ordine pe care R sub1iniat-o Piaget. Oriunde in lume, copiii 
devin capabili de operatii concrete numai dupA ce au necut prin stadiul 
preoperaţional, iar dacA ating stadiul operapilor formale acesta urmeazA Învariabil 
dupA perioada de gândire opcratorie concreti. Cu alte cuvinte, factorii cu1twali pot 
arecea rata atingerii - ei nu altereazl insă sWlen/a de dezvoltare. 

tn plus, este evident şi faptul ci fiecare gtup cultural valorizeazl anumite abilităp 
cognitive mai mult decât altele şi, ca rezultat, dezvoltarea conceptelor dintr-un stadiu 
va fi afectati diferentiat. Un exemplu grlitor vine dintr-un studiu realimt de Price
WilIiams, Gordon şi Ramircz (1969) cu copii mexicani cu vârsta intre 6 şi 9 ani, unii 
dintre ci. crescând in familii de olari, iar cej)glţi in familii cu diferite alte meserii. Le-au 
fost administrate o serie de probe de conservare, inclusiv un test de conservare Il 

substanţei care, ca de obicei, a fost evaluad. prin transfoanarca unm bucl.ţi de lut. S-a 



observat ci. toJi copiii de olari enu mult mai avansaţi in intelegerea privind 
conscrvuca substanţei in comparape cu ceilalp copii. Putem si concluzionim ci 
diferitele culturi promoveazl dezvoltarea în anumite arii de inţe1egere cogoitivi mai 
mult decit in altele p.i ci fa.ctOJ:ii legap de experien" sunt a.,adar mai importanţi decât 
i-aconsidera.tPiaget. 

copilo atunci când a. fost refonnulată de alţi investigatori pentru a-i da. mai mult sens, 
s-a observat din nou că ti copiii mai mici erau capabili de o comprehensiune mult 
mai avansată decât cea indicati de rezultatele lui Piaget. Astfel, intregul context in 
are ace loc investigapa trebuie luat îiI considerare atunci. cind evaluAm rezultatele -
o concluzie foarte bine evidenpatit în momentul in care tinem cont de cultura in care 
triieşte copilul. Ata cum este descris mai detaliat în caseta 6.4, exportarea 
experimentelor lui Piaget în alte culturi a dat na,tere unor observatii utile, mai ales 
prin sublinierea !olului experienţeloJ:: copiilor, pe Ca!C 'Piaget le-a m:glijat cu totul. 

Haideţi si ne intoarcem la cel de al doilea aspect al teoriei piagetiene care a 
derenninat cele mai multe controverse. &1' tiI:r:po/Jtlrra '" lip sllldjo/? Pentru a distinge 
un model stadial de unul care vede copilăria în tennenii unui proces continuu de 
modificare au fost propuse trei criterii (FlaveU, Miller & Miller. 1993): 

MoJjJit:iiri ,;Q/illlb"vt. În anumite momente ale dezvoltării comportamentul p.i 
gindirea copiilor suferi. modificlrÎ care nu sunt doar o chestiune legati de 
capacitatea de a face mai mult sau mai repede sau cu mai multă precizie, ci 
este mai degrabi vorba de a face ceva in mod. diJD'iJ, a,a cum este adoptarea 
unui nou tip de sttategie mentală. 

2 Bnnt:hefltl 7IIOdiJialrii Un model stadial al dezvoltirii seamăni mai mult cu o 
scari[ decât cu o pantă: oricare ar fi modificirile, ele se produc rapid, nu 
gradual. 

3 Modiftrăti ,gtllmlle. Ceea ce este inerent conceptului de stadiu este credinp. că 
schimbarea se produce simultan Într-o mare varietate de functii: un nou 
stadiu în raţionament, de exemplu, afectează toate aspectele rezolvirii de 
probleme ti nu doar pe unele dintre ele. 

[lhamilHpedfic:c, 
'6Dmiu-geaerale. 
Tmmiurili2.ap 
pCIIIIadescrie 

Atractivitatea unui model stadial cum este cel al lui Piaget se 
datorează simplitipî lui: este uşor de infeles şi uşor de rezumat. Dar 
este el valid? Tot mai mult În ultimii ani, psihologii au ajuns la 
concluzia că dezvoltarea îmbracă o formă mult mai complexă şi mai 
inegali, că. modificarea nu se întâmplă peste noapte şi ci este mult 
mai aeunt caracterizată ca domeniu-specifică decit domcniu
generali. 

... incue 
pxaelcdezvoltlriise 
fi:! tuturor funcsWor 
IIDIIIIcsaunwnai 
_dâutee1e. Să luăm exemplul egocentrismului (descris la pag. 174). DupA 

Piaget, copili sunt incapabili până la 7 ani să inteleagă &.ptu1 
ci o altă persoană poate să aibă un punct de vedere diferit de al lor 

fÎ presupun in loc de aceasta că toti ceilalti trebuie si perceapl fi să simti la fd ca ei. 



Ahia la Începurul stadiului operaţill.or coocrete copiii devin capabili să s~ 
elibereze de atitudinea lor egocentricl şi să coordoneze pespeccivele diferite ale 
celorlalţi cu a lor. 

Aceasd:~bordare a fost contestată în repetate rânduri. Piaget s-a bazat în mare 
misuri pe ingur test specific, şi aowne sarcina celor ~i munp (vezi figura 6.1, 
pag. 114). t o criticl extrem de influent1 a ITD.lIlcii lui Piaget, Margaret DonaldsoD 
(1978) a ougumentat că metoda sa de evaluare este prea complexă şi liră sens pentru 
a face dreptate abilitiplor copiilor mici şi că ar trebui să utilizăm situaţii care si faci 
~gătura mai arult cu viata de zi cu zi arunci când testăm copiii mici. Ca exemplu, ea 
citează cercetarea realizată de Martin Hughes, În care copiilor li se cere si "ascundă" 
o păpuşl din fala a doi polipşci, într-un cadru prezentat în figura 6.5, compw din doi 
perep care se interSectează, suficient de înalp pentru a ascwuJe păpuşa. Sarcina 
presupune ignorarea de către copii a ceea ce văd ei înşiş~ astfel încât si ţină cont 
doar de personaje, respectiv să acţioneze non-egocentric. Aşa cum a identificat 
Hughes, deja la 3 ani şi jWl'l1tate copiii pot să plaseze păpuşa 10 sectorul potrivit - o 
descoperire care diferă de concluz.iile lui Piaget. datorată însi, după Donaldsoo, 
faprului că tesrul are mai mult sens din perspectiva copiilor decât sarcina celor trei 
munţi. 

Au existat şi alte demonstrap1 ale comportamentului non-egocenuic al copiilor 
cu virsta sub 7 ani in IInNmit, l'irrumslllnţe. Rezultatele depind foarte mult de sarcinI şi 
de cerin~ele pe care le avem faţă de copil; a propune o vârstă anume (fie că e 7 ani, 
fie că e alta) pentru apariţia abilităţii de a lua în considerare perspectiva (adid, de a 
ÎDţelege ci există mai multe posibilităţi de intetpretare 2 aceluiaşi fenomen ş,i de 2p.ot 
cont de ele simultan n.r.) este de aceea inacceptabiIă . Un alt lucru care a devenit 
evident este acela ci putem diferenţia pentru luarea 10 consi~ a perspectivei trei 
categorii: 



Copilul ca om tk #tiin/ă: J.ol'ia lui Piagllt kprll ~zuoltana cogni.livă 

• PerwjJtitJă,;;:i anume înţelegerea faptului că o altă persoană vede ;;:i aude d 
un alt unghi. 

• Afectivă, abilitatea de a evalua starea emotională a altei persoane. 
Cognitivă, capacitatea de a fuţelege ce ;;:lie o altă persoană. 

Cursul dezvoltării acestor trei aspecte nu este deloc identic. Luarea 
considerare a perspectivei pm:eplive apare cel mai devreme, aşa cum a fost demons 
comportamenrul de "indicare" realizat de co~ii (ţert1Pf~ .. ,F..I:urţ'Pu"&1:1tavbll,·î9 
Fiind rug~~ să ~C'\..rpipuŞa·\D:l1.u adUlt care stă în faţă, chiar iJi un copil de 1 
Mică jucăria. La 1 an şi jumătate nu doar ci o va ridica, ci o va şi omnta astfel il 
să fie cu faţa către cealaltă persoană. Atunci când i se dă un cub scobit care ar, 
imagine pe marginea interioari de jos şi esee rugat să arate unui adult acea imagi 
copilul de 2 ani înclină eubul astfel încât adulrul să poată vedea înăuntru, chiar eL 
acest lucru înseamnă că el buşi nu mai vede imaginea - acesta este cu siguranţă 
semn al unei atitudini non-egocentrice. Aşadar, deja în al doilea an de via~ă cOt: 
sunt, în anumiee privinţe, conştienţi că ceilalţi văd lucrurile în mod diferit; în ph. 
dezvoltarea acestei abilităţi nu apare dintr-o dată, ci evoluează gradual 

Luarea în considerare a perspectivei tljec/itJe se dezvoltă puţin mai tâaiu. totu 
relativ devreme. Aceasta se observă, de exemplu, într-un studiu cu preşcolari căror 
li se spun povestiri scurte despre un personaj, ei fiind rugati să selecteze penO'1 
fiecare povestire imaginea cu fata care desemnează emoţia potrivită (bucuroasă 
furioasă, speriată sau tristă). Deja la 3 ani copiii au un oarecare succes, iar la 4 an 
devin chiar eficienţi în recunoaşterea felului :in care s-ar putea simţi altcineva :intr-o 
anumită situaţie (Borke, 1971). în ceea ce priveşte luarea în considerare a 
perspectivei O'ognitive, studiile referitoare la teoria minţii (amintite în capitolul 5 şi 
descrise mai detaliat în capitolul 8) au arătat felul în care copiii preşcolari mai mari 
devin capabili să ia în considerare credinţele altei persoane, indicând că :in jurul 
vîrstei de 5 ani ei sunt de-a dreptul rafinaţi în a pennite ca asdel de credinţe să fie 
foarte diferite de ale lor. Aşadar, capacitatea de a intelege ce percep, simt şi gândesc 
alte persoane se formează gradual şi continuă să se dezvolte de-a lungul anilor 
preşcolari. 

Exemplul particular pe care l-am ales, acela al egocentrismului, ilustrează 
dificultăţile care apar fu. legătură cu modelul stadial al lui Piaget, care au fost 
identificate şi :în alte arii. Dezvoltarea îmbracă rareori forma unei scări aşa cum 
sugerează acest model: inspeqia mai apropiată relevă continuităţi. la care o teorie 
bazată pe aparitia periodică a unor modificări calitative nu se aşteaptă.. Este de 
asemenea acceptat pe scară largă astăzi că viziunea domeniu-generală a lui Piaget 
trebuie înlocuică cu una domeniu-specifică: dezvoltarea are loc adesea :in ritmuri 
diferite şi în modalită~ diferite la nivelul variatelor funcţii pe care Piager le-a pus sub 
aceeaşi umbrelă. 



Teoria dezvoltirii cognitive propusă de PUget arc o profunzime şi o vastitate cu care nu 
poate rivaliza nici o alti abordare II dezyoltilrii cognitive. Contribuţia &fi majori Il fosi 
aceea de a oferi un cadru care nu a rclaJioolllt doar diferite funcpi cognitive intre ele, prin 
explicarea lor in tennco.ii unor procese obişnuite (<<.:8 asimilare ,i acomodare. foanare de 
operatii. egocentrism. fi aşa mai departe), ci II urmirit li funcpoRarea cognitivi II copiilor 
de la o erapi de vârstilla urmltoarea, subliniind astfel continuitatea de ba,zA, are există la 
nivelul eforrurilor copiilor de Il CWloa,te lumea, de la o.ftere la maturitate. 

Dupil Piaget. inteligenta ar rn:bui considerati un mijloc de adaptue la mediu, iar 
scopul lui a fost acela de a urmilri modul in care copiii devin tot mai capabili li se 
adapteze. El nu a fost preocupat de diferenţele individuale; ceea ce l-a interesat a fosl 
mai degrab! nafnra dezvoltlrii, respectiv mijloacele prin care echipamentul psihologic 
limitat al nou-mscutului se ttansform! in mintea sofistiCt1ltă II individului matur. Pentru a 
explica acest progres. Piaget s-a indepArtat de abordările buatc: dau pc acumularea de 
cunoptinţc fi a accentuat În schimb natura activi caracteristici chiar ti celor mai mici 
bebeluşi in Încercarea de III descoperi Iwnea din jurul lor. Copiii sunt foarte curiofi de 
ceea ce se intâmpLt În jur şi doresc si exploreze ti si investigheze mediul. cu toate 
acestea, ei nu fac acest lucru aleator, ci prin selectarea din experientele lor a oric:lrui 
element care se potrivepte cu orgnnizlUea psihologiei de care dispun deja. Ailadar, 
cunoptinJcle sunt 'WlstrNÎtli ele derivili din explomrea activi II obiec::tclor Fi a ideilor pe CIIIle 

o face copilul. Cu ahe cuvinte. copilul acponeazi ca un "mic om de ,tiinfi"; el inceard. 
să dea sens foii experienţe prin experimentare, potriveilte acea experienţi cu modalitiililc 
de Î11felegerţl~e care le are deja Ji, daci nu e posibil, le extinde pe acestea sau creea.zl noi 

mOd~:!~l~e realizate l-au convins pe Piagc:t cii felul in care copiii inJeieg lumea 
progresc:aZll ca o serie de papi fi nu in linie continui. El considera ci existi patru stadii 
majore de la lla,tere la maturitate, fiecare reprezentând o modalitate calitativ diferiti de 
cunoaftere: 

Stadiul senzoriomotor, de la naştere pân! la sfâq;itul cclui de al doilea an de vi2tl, În 
care copiii nu sunt capabili inci de repre2entiri mentale ti in loc de ac::casta ifi derivi 
cunoaşterea despre obiecte din acpunea directi asupra lor. 

2 Stadiul preoperational, de la 2 la aproximativ 7 ani, in timpul clruia copiii devin 
capabili si se angajeze in gândÎl."e reprczentaţionali. limbaj fi joc simbolic. 
Operapilc concretc, de la 7 la 11 ani, arunci cind copiii achi2:iponeaz! abilitatea de Il 
rationa in mod sistematic pi de a rezolva logic problemele, clWir daci doar atunci 
când acestea se referi la obiecte ti evenimente concrete. 
OperatiiJe foanale, de la 11 1lJll. m.oment in care copiii pot si raţioneze despre idei 
abstracte ti ipotetice. 

Aceste stildii se succed intr-o ordine fixl; in fiec::arc stadi1.1 nou, devin accesibile anumite 
strategii mentille ti fie(.."Ue reprezinbl o modalitilt'C tot mai complcxl de a conferi sem 
mediului. 

Cu toate el nu cxisti nici un dubiu că teoria lui Piagct " extins foarte m\dt 
cunoftinţeJe noastre despre dezvoltilR:a copiilor ,i ci are contribuţii utile la practica 
educaponali, ea a fost supusi şi criticilor, mai ales în privinta a douili aspecte. Primul se 
referi. Ia pesimismul nepotrivit al lui Piaget in privinta abilitip!or copiilor mici: prin utili-



zarea unor metode care au mai mult sens pentru copii, alp invc:stigatori au identilictt 
succesul copiilor la probe mai devreme decât virstele indicate de Pi.get. Cel dc al doilea 
aspect e8te natura sub formi de pati a dezvultirii pzopusă de Piaget: a!fa cwn arati multe 
date recente, modific:irile de la nivehd furu:tillor cognitive au loc: mult mai puţin abrupt ti 
RU în l11anicri atât de gencnlil pe cit presupune modelul stlldial alluj Piaget. 

Boden, M. (1994). PitW1 (ed a 2--.). London: Fontana. O c:arte care nu doar descrie teoria 
ac:estuia (in capitole numite '"Bebe1u!ful inteligent"· ti "Copilul inruitiv"? ci face legitura 
Fi cu alte discipline preCWll filosofiA. biologia şi cibcmericll.. 

Crain, W. (1999). ThHtiu 0/ D.lllirlJmHnt: COIIajJIs ami AppIH"Illimu (T1tJ,;; ok ~Jfii: RJ""/Jh fi 
lIJHi«1Iii). (ed. a 4-a) Englewood Cliff!, NJ: Prentic:c·HalL () alti prezentare: scurti. c:are 
oferi descrierea autobiogra6ei lui Piaget fă tcoria 5111, unnati de o evaluare utili II 
contribuţiei sc:rierilor lui Piaget la c:unOftinţele noastre despre dc~tal'C!a c:opilului. 

Donald.oa, M. (1978). Chiltlml's Mim/.r (Millli" 'VJfJiihr). Londou: Fontana. O alrte foarte 
accesibili. care a devenit o critici clasici • metodelor fi cooceptelM piageticne. 

Ginaburg. H., &: Opper, S. (1983). Pia.!/f's T_,,· oj'ln/tll«htlll D,whpnHlIl (I"1IfH'itI iIti Pitwt 
tltsptw "'f\!NII1- inl.kdNDld) (ed. II 3 .• ). EngIewood Cliffs, NJ: Prentic:e·J IaU. O abm:daD!" 
mai detaliati, adresati ind studentului inccplltor. Primul capitol. caxe prezin'" o 
biogca6e scurti ti o descriere a ideilor de blid ale lui Piaget. este foarte util 

MiIle .. , P. H. (2002). Theoriu of D""hj»1N1II41 P~gy «.,;; IIM psil». dr.;poht1rii) (ed. a 4-
a). New York: W. fi. FEeCJruUl. ConJine un capitol despre teoria lui Piaget. Scurt ,i. dar. 
CIIIC unul din c:ele mai bune inttoduccri cuc exist«. 

Piapt, J. (1951). Pltg. Drumr. 011(/ l",ila/ÎQII in ClJilJbDml ao&. llisltri fi illlit~ itr I»ţIildm) . 
Loadon: Routledge & Kegan Paul. Cirple lui Piaget sunt in general dificil de citit. 
deoarece scrie intt·un stil dens c"re nu e UfOr de descilcit. utilizând o terminologie 
foarte personalA. Acest volum este probabil cel mal bun penh:U un prim cont1lct cu 
abotdarea piagetianl. mai ilie. pentru d se referi 1. teme 1nteEennte !fi contine ateV1l 
observatii fascinante. 
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teoria lui U~otjk'1 de:Jpre 

dezuoltarea :Jocio-co~nitiuă 
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Contextul socw al dezvoltiiru cognitive joacA UD rol minor în teoria lui Piagel 
Copiii.. aşa cum i-a văzut el, SWlt creaturi solitare: doar rareori rolul celorWti oameni 
este considerat relevant pentru dezvoltarea lor. Jucăriile zomăitoare, cutiile şi căni1e, 
care sunt atât de proeminente ro observa~ille lui Piaget despre jocul şi rezolvarea de 
probleme la copii, par sit apari de nicăieri; faptul că apariţia 10r este atât de adesea 
scufundată in interacţiunea dinue copil şi adult nu este considerat de ci ca pertinent. 
Orice ar realiza copiii este văzut ca rezultat al eforturilor lor solitare ,i neasistatej în 
viziunea piagetiană, copiii 'mcearcă să ~leagllumea singwi. 

O conceplie foarte dUerit!i emerge din scrierile psihologului rus Lev V"Jgotsky
o conceppe care a atras tot mai mult atenţia În ultimii ani pentru ci oferi un ro1 
central contexrului social in moclelarea inteligentei. Piaget ,i Vigotsky SUDe de acord 
ci dezvoltarea nu are loc în vid ,i ci, In fond, cunoaşterea este construiti. ca rezultat 
al implicltrii active a copilului în mediu. Totuşi, în timp ce Piaget a conceput în mare 
parte acel mediu în termeni asociaIi, V'JgOtsk::y a fost convins că mediul particular În 
care: SUl'lt scu.fundaţi copiii şi in.teracţi.t.mile cu persoane mai competente sunt partt 
integrantJ a dezvoltlrii cognitive. Natura umani nu poate fi descrisă tn abstract; 
orice cale ar urma creşterea mentală. a copiilor, ea este tn mare pane o funcJie a 
instrumentelor culturale care le sunt oferite acestora de ceilalţi oameni. Astfe~ 
influenţa celor doi scriitori a fost foarte diferită: tn timp ce Piaget ne-a detenninat si 
ne gandim la procesele mentale ale copiilor fi la transfonnarea lor odati cu vârsta, 
V'Jgotsky ne-a îndreptat atenpa spre rolul grupului social şi al proceselor 
interpenonale care pot să explice modificarea intelectuali. 

~l" I~ 'i Caract.ru..,." ,I-,..raU 

Lev Semeonovici V"Jgotsky (1896 - 1934) s-a rulscut In Rusia, In acelaşi an cu Piaget. 
Background-ul său educaţional a fost tn principal in istorie fi literatură, iar după ce a 
absolvit Universitatea din Moscova in. 1917 (anul revolu!iei sovietice) a predat 
literatura la gimnaziu. Totuş~ sfera sa de interese a fost largă şi curând a devenit 
fascinat de psihologie, predand această materie la un colegiu local de pregltire a 
profesorilor şi susţinandu-,i doctoratul tn psihologia artei. O lucrare de-a sa despre 
natura conştUnl"i, prezentată la O>l1gresul de Psiho-Neurologie In 1924 la 
Leningrad, a suscitat UD interes atit de mare tacât a fost invitat să se alăture catedrei 
de la Institutul de Psihologie din Moscova. Aceasta a tămas profesia s. de bazi p&nă 
carul, după 10 ani de boală, a murit de tuberculoză la 38 de ani 

Dată fiind o viaţă atât de scurti, este uimitor faptul. ci V".rgotsky a reuşit să scrie 
atit de multe cărţi şi articole. ClJ. siguran!*, mintea sa a fost extrem de fertilă fi 
originală şi nu se poate sA· nu ne intrebăm ce ar fi realizat dacă ar fi triit eit a mtit 
Piaget. a. toate acestea. spre deosebire de e~ nu a produs vreo teorie complet! sau 
UD corp de cercetiri coerente, multe din ideile sale nu au fost detaliate şi doar dupi 
mulţi ani. de la moaJtea sa, lucrările sale au suscitat UD interes internaţional, atunci 
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clmI cele două ciirli majore ale sale, Gâ.dm li limb,g (1962) şi Mi., .. fir S"'"." 
(1978), au fost traduse în engleză. 

rn plus, chiar şi In Uni .... Sovietică, scrierile lui V'.gouky au lndmpinat 
dificultăţi - de au fost în cele din urmi interzise de CAtre regimul stalinist. Acest 
lucru este UD paradox, deoarece V"Jgotskyena UD marxist convins, care credea cu tărie 
ci un factor important în modelarea compo:tamentului uman este organizarea 
sociali ,i ci fOrţele istorice care modeleazi societatea trebuie luate în considerare 
daci vrem si 1nl"1egem cum anume are loc dezvoltarea copiilor. Ficlrul cunoştinţă 
cu scrierile lui Piaget, el a fost convins ci trebuie avansati o concepţie total diferiti 
despre dezvoltare - una care vedea copilul nu doar ca individ, ci ,i ca parte a culturii 
sale. Sarcina psihologiei este de aceea să investigheze diferenţele dintre copil ,i 
societate ,i felul ro care aceste diferente sunt depăşite În cursul dezvoltării; prin 
clarificarea acestui proces psihologia ar putea deveni, credea e~ un instrument pentru 
crearea unei societăţi socialiuc mai bune. Totuş~ ta. atmosfera paranoidl care exista 
în anii 1930 în Uniunea Sovietică, operele lui Vtgotsky au fost îndmpinate cu 
suspiciune: teoria despre natura umană, acceptabilă din punct de vedere politic tn 
acea perioadl, era bazati pe reflexele coodip.onate pavloviene, iar faptul. în sine că 
ideile lui V'JgOtskyerau mai sofisticate a fost de ajWlS pentru a fi tratat ca UD proscris. 
CU siguranţA ci a murit foarte trist. 

Teoria 

Dezvoltarea cognitivi este în esenţl un proces social. Aceasta a fost tema principală 
a scrierilor lui. VJgOtSky .. iar sarcina pe care ,i-a asumat-o a fost aceea de a arăta 
mijloacele prin care fun<liile intelectuale supe""" - raponamentul, Inl"legerea, 
planifICarea, reamintire. şi ala mai departe - se dezvolti din experienJele sociale ale 
copaului. 

A .realizat acest lucru prin analiza dezvoltirii umane pe uei niveluri. ,i anume, 
cel cultural, cel interpcnonal ,i cel individual, integnrea acestora determinS.nd calea 
specifICi fIeCărui copil în pane. Putem să rezumim nivelurile dupl cwn urmează. 

1 Aspecte CJllt1lTtlle 

In acord cu credinl"1e sale marxis .. , V'Jgoaky wdea ""tura umană ca 
pe un produs socio-cultural. Copiii nu trebuie si !emventeze lumea, 
aşa cwn pare să fi crezut Piaget. Ei pot beneficia de înfdepciunea 
acumulat! de genen.pile anterioare şi într-adevir nu pot să evite acest 
lucru in inu:ncPunile lor cu cei care li Ingrijesc. Asde~ fiecare generap. 
sti pe umerii celei precendeme, prelulod cultura .pecifid - respectiv 
reaIiwile sale intelectuale, materiale, ,tiinţifice ,i artistice - pentru a o 
dezvolta în continuare, înainte de a o preda mai cJ,epane geoeratiei 
viitoare. 

a. os'" predat mai departe? V'JgOIIky • utilizat conceptul 
de ÎIIStnJmente cultumle pentru a descrie ceea ce moşrenesc copiii 

Instn1mcnte1c 
cultura1cswtt 
obiecteJc,iabilitlpie 
pe care fIeCare societa
tele-aperfec~t 
pemru a-i duce mai 
depane tRdipiJe ,i 
care,deaceea.uebuie 
transmise de la o 
genensiela 
wmi=. 
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Prin acesta el inţelegea atât instnunentele tehnologice, cit fi pe cele psihologice: pe 
de o parte, lucruri precum cărţile, ceasurile, bicicletele, calculatoarele, calendarele, 
sti1ourile, lwţile şi alte mecanisme f1ZÎce, iar pe de altă parte, concepte şi simboluri 
precum limba, scris-cititul, matematica şi teoriile ştiinţifice, precwn ,i valori ca 
viteza, eficienta şi puterea. Achiziţionarea unor astfel de instrumente ti ajutI pe copii 
să iti tră.iască viaţa tn anumite feluri. considerate de societatea noastri ca fiind mai 
eficiente şi mai acceptabile; prin intermediul lor, ei Înva,ă să ÎDţeleagl cum 
funcţioneazi lumea. Să Iwtm exemplul timpului ,i al rolului slu esential m societatea 
noastri: foane de timpuriu. copiii tDvaţl că experienţele lor cotidiene sunt divizate in 
unitip temporale: limbajul este plin de cuvinte de tipul dimineaţa, seara, curând, 
drz.iu. o oră, trei ore, mtr-un minut. mie~ slptămina viitoare ,i altele, prin care 
cei care au grijă de copil trIUlsmÎt nevoia de a plasa evenimentele inu-un cadru 
temporal, precwn şi de a-şi organiza fi de a se gindi la propriile activităli In astfel de 
termeni. Aceste instnul1ente psihologice sunt întărite de instrumente tehnologice 
cum sunt ceasurile de mină, cele de perete şi calendarele; pentru a le putea stăpaci 
nu este suficientă achizi~narea unor abilităţi specutce, ci trebuie inculcată şi o 
modalitate particulari de gindire despre lume care, in cultura occidentală, are un rol 
mai important decit tIt alte culturi. 

Instrumentele culturale psihologice şi tehnologice îşi exercită de obicei influellla 
In tandem; cu siguranlă, es ... dificil de spus care vine p. primu110c In dezvoltarea 
unui copil luat individual: ideea de timp sau interesul pentru ceasuri; conştiinp. 
textului ca modalitate de comunicare sau fascinapa fa", de imagini şi cirp. Totuş~ 
există ocaziqE;care tehnologia pare să conduci ,i în care efectele sale asupra 
dezvoltArii s ţ ini~ial necunoscute. Un exemplu contemporan izbitor se .referi la 
rolul calcula r: tmr-o perioadă foarte scurtă, acestea au dobindit o poziţie 
centrall 1n. toate sferele vierii şi, tn consecinţă:, copiii sunt învăţaţi să le folosească 
foarte devreme tn ontogeneză. G.un anume va afecta acest artefact cultural t&niu 
dezvoltarea cognitivă sau pe cea socială rămine tncă o presupunerei caseta 7.1 
exploreazl în detaliu acest subiect .interesant. 

Totuşi, cel mai important instrument cuhura1 care este transmis copiilor este 
limbajul V',!:otsky a vizut limbajul ca fiind mult mai important pentru achiziPa 
abilitlp!or intelectuale decât a considerat Piaget. Conform acestuia din Ul'IlIă, 
limbajul nu exercitl tIt primii ani nici un efect formativ asupra gânclirii; vorbirea 
copiilor fn acea perioadă este pur şi simplu un element secundar activiti.ţii copilului 
orientat spre sine, fări. functie comunicativă sau reglatoare. V'Jgotsky, pe de altă 
parte~ cons~ra limbaj~ ca jucâ~.un rol.principal din mai .t;aulte pw;cte de~. 
In primul rând. este IllIJlocul pl11lC1pa1 pnn care este transmISă expenenţa socretăpc 
felul în care vorbesc ceilalţi şi subiectele de ~cuţie reprezinti canalul principal de 
tr.msmitere a culturii de la adult la copil In al doilea rind, limbajul le penniu: 
copiilor să r,i regleze activitatea: monologurile 'in care se angajeazi copiii mici, pe 
care Piaget le-a văzut ca indicator principal al orientirii egocentrice, reprezinti 
semnul d, de fapt, copiii au devenit capabili si uti1iuze limbajul ca instrument 
pentru gândire, cu originea ta dialogurile cu ceilalp, deci esenţial sociali. In al treilea 
rind, limbajul se va interiorlza la timpul potrivit (spre sfar,itul perioadei preşcolare) 



1 CASETA 7.11 
Calculatoarele ca instrutnente culturale 

Există pupne momente în istorie în care o DOul invenţie tehnici si fi avut un rol atât 
de domioant, in aproape to2te sferele activitlp.i umane, ca fi calculatorul. Mai mull, 
aceasta s-a întâmplat atit de repede incit, în doar câteva decenii. expertiza in 
calculAtoare a devenit o abilitate escnţiali, chia1- ti pentru copiii foarte mici O dati cu 
scidetea preţurilor, utilizarea calculatoarelor devine tot mai extinsă, astfel incit copiii 
pot si le intâlneascf acui sau la gddiniJi, inainte ca acestea si devini parte Il 

educatiei 101' foanalc. 
Dată fiind o asemenea expunere timpurie a copiilor la aceste mijloace. este 

important si investigim consecinJele psihologice ale acestora, mai ales la nivelul 
dezvoltirii psihice. S-au nlscut mai multe intreblri, mai ales privind e6cieoţa. 

ctIculatoare~ ca instrumente educative şi ca fmnizori de inIocnaţie. dar şi efectele 
lor de adicpe şi de izolare socia.li. (Crook, t 994). Cu toate acestea, multe dintre 
temerile legate de potenţialele lor: implicatii negative asupra structurii sociale a 
educap.ei nu au fost suspnute: calculatoarele, departe de a-i lega pc copiii individuali 
de DJaşjni individuale, funqioneazl adesea ca mijloace eficiente pentru invipt.rea .in 
colaborare - fapt care Il fost evidenţiat mai intii datoriti necesitlJilor economice care 
presupuneau ca elevii si imparti calculatoarele in clase, iaz pe wmi, pentru ci mu1p. 
dascili au considerat ci utilizarea in colabomre detennini o invlpre mai productivi 
f.Î mai motivati. Un numir considea.bil de ccrcetăci, multe influenJ'3.te de ideile lui 
Vigotsky privind natura sociali. a invl.ţării. au confirmat faptul ci munca in grup cu 
a\o1<=lcakulam== ..... mai a.".",.;,o.u cW:âr."",.",.. _ OJ. ~ 

,i ci individualizarea inviţării nu este o consccinfl absolut necesară a tehnologiei. 
moden>e (Ught. 1997; Littleton & Light. 1998). 

Se ,tiu mult mai pupne despre modul tn care calculatoarele afecteazl activitatea. 
cognitivl a copillor. Existi, de exemplu, di.fetenţe la nivelul producerii de teXte de 
către copii dato.IÎ.ti. tehnologiei de procesare a cuvintelor în comparape cu mctodeIe 
tradiţionale creion-hirtie, detenn.inindu-i si fie mai produc tivi sau mai rapizi sau, 
datontl facilitip10r de editue. mai indriznep. sau mai neglijCDP.? Promovc:azi 
calculatoarele modalitiJi particulare de gindire sau faciliteazi anumite tipuri de 
abilităp. cognitive? Această ultimi posibilitate e sugerati de cercetările asupra 
jocurilor pe calcula.tor, realizate de Patri.cia Green6eld fi colegii ci (Grcen6eId. 1994). 
Jocurile reprezinti pentru mulp. copii primul contact cu tehnologia ca1c:ulatoarclor. iar 
sistemele simbolice particulare fi cerinţele de operare impuse de acestea pot si 
conducă jucitorii. citre anumite tipuri de competenţc in acelaşi fel in care. si zicem. 
alfabetizarea ii ajuti d 4i dezvolte abilitlp. cognitive particulare. Studiile realizate de 
Grccnficld se ceatrew mai ales pc un tip de abilitate. şi anume competenta in 
procesarea inEonnap.ci spaţiale. Cele mai multe jocuri. se bazeazl pc mut2.rca rapidă a 
UD01" imagini-ţinti. a cIror viteză fi distan}4 ucbuie evaluad. de duc jucitor in timp 
ce incearcI slle ghideze spre anumite poziţii sau in timp ce interceptează alte obiecte. 



Manipularea npidI §i acumtlI • imaginiIo'-pnti duce la RU§iti in multe aaofcl de 
jocuri; afAela.::. aceflte tlbilitilp sunt valorizate fi dezvoltate prin acest mijloc. Ceea. ce 
indici rezultatele lui GrecnfieId este faprul ci exetsarea jocurilO!' pe calculator poate 
sA dctcnnine geucnlizarca la alte s.ir:uapi care p.resupun abilitateA spaJiaIi: 
Întelpretuca .imaginilOl: vizuale. mrtnipularea lm; tmnsfonnarea lor la. nivel mental 
sau EelaJionacea lor - toate fiind abllitAti nccesare în Ilumeroase sarcini cducaJioll81e şi 
ocupaponale, mai ales in domeniul ştiinJCi, al matematicii J.i al ingineriei. Astfel de 
transfcn.ui pot si apari fÎ. atunci când copiii., după ce au exersat pe UD eaaD 
b..ictimensio.nAl. sWlt tugnp. si aavigbeze in situapi rute. tJ:id.irnen.sio. Faptul ci 
Cemei1e sunt in geJlenl mai puţin competel!.te la sarcinile spapale decât birbaţii poate 
6 motivul pentru clue fetele sunt mai pupa. atrase de jocurile pe cakulatm declat 
bAiepi; cste, de Asemenea, demn de notat fa.ptul el exe%cip,ul cu .stEe1 de jocuri poate 
se,,';' drept educ:ape compensa-tont- pentn1 Aceia care au la inceput o PcrfonnanlA 
scizud la probele spaţiale. 

Calculatoarele, la fel ca alte: instrumente culturale, pot si constituie cu siguran" o 
s1lr$l de şocialbare cog.Utivf puternici, prin faptul do promo\--e4Xi anumite abilidti şi 
le neglijeazi pe altele. Astfel de consecinte sunt de reguli greu de prezis atunci cind 
teboologia f'umizeaz« prima. dati aceste instrumente. ceea ce face ca monÎtomltrel. 
efectelor v.d.toa.te si tie extxeru de importftDt.l. 

2 Aspecte interpersonale 

Acesta este domeniul în care V.agotsky li-a adus contribuţia cea mai importantA. iar 
cercetl1ile ulterioare pe care le-a inspirat vizeazA: conceptele pe care I.eo-a propus 
pentru a elucida natura proceselor inteJ'8ctive, relevante pentru dezvoltarea 
cognitivă. Vom analiza aceste cercethi. în detnliu mai jos; aici, vom prezenta doar o 
caracterizare generali a ideilor sale. 

Dezvoltarea cog.nitiv! a copiilor are loc. dupl V'JSOt$ky. mai ales ca rezultat al 
interacţiunii cu alte persoane mai competente şi care cu.nosc mai nlulte" care pot si 
transmitl copilului instrumentele culturale cenJte de activitatea intelectuali -
jostrumente precum limba, care $-a dezvoltat in decU1'$U1 istoriei fiecărei socied.p şi 
care le va permite copiilor să funcponeze ca membri ai acelei societiţi Vieţile 
copiilor sunt pline de expcrienle cu adulpi care au potenfWul de a extinde 
cunoaş.terea Iar deliopre lume - în cadre formale, ca de exemplu cu profesorii la 
şcoaJi. sau informale, cu pirinJii acasA; in fiecare -astfel de întâlnire, j se oferi. 
copilului oportunitatea, nu doar de: n achiziţiona anwnitc abilitlp specifice de 
rezolvare de probleme, ci şi de a cunoaşte natura cultwii din care fnce parte. Orice 
progres pe CAre n tace copilul în plan intelectual au, aşadar, ridldnile in contextele: 
culturale şi iote!penonale, nivelul interpel.'Sonai reprezentând punctul de intilnire a 
acestor trei seturi de forte - cu1tuDl, interactiv şi individual. 
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V'Jgotsky credea că abilitatea copilului de a profita de ajutor ,i de instntire 
reprezinti o caracteristicA fumlamentalA a naturii umane - o caracteristică suplimen
tată foane bine de abiliwea adultului de a oferi ajutor şi instruire. Comribulia unui 
tutor mai avansat este, deci, cheia progresului cognitiv: abilitatea de a Pndi şi de a 
rew1 .. probleme evolueazi cu ajutoru1lndrwnării din partea persoanelor care n po' 
Învi[a pe copil si utilizeze iDstrunJente1e culturale potrivite; în aceste interactiuni 
gnduole se mode!eazl{ dezvoltarea intelectuali a copUlor. Avind oportunitatea de a 
participa la o gamă largă de activităţi sociale, copiii vor deveni familiarizaţi cu 
procedurile care le vor permite, la momenru1 potrivit, să funcpone.. independen< 

V'IgOtsky a propus, aşadar, ideea de emergenţă a competenţei intelectuale ca 
I\!lUltat al interiorizirii modalit:lplor de rezolvare de probleme tntAlnite pentru prima 
dati în sesiunile cu alte persoane . .Aşa cum spune el Într-un pasaj mult citat: 

Orice functie din dezvoltarea culturali a copilului apare de doul ori sau in doul planuri. 
Prima dată apare in plan social ti apoi in plan psihologic. Prima dati apare la nivelul 
intttaCJjuoli dintre oameni, ca ,i categorie interpsihicl, iar apoi ta forul interior al 
copilului, ca fi categOrie intn1psihic:i. Acest lucru este adevirat ,i pentru atentia volun
tari, memoria logici. formarea conceptelor ,i dezvoltarea voinţei. (Vfgotsky. 1981a) 

De aceea, orice abilitate intelectuală va fi realizati mai tntâi imprellDi cu un adult 
coa:peteDt, tnainte si fie preluati ,i interiorizari de copil. Dezvoltarea cognitivi este 
deci o evolutie de la ;nllrlllln/QI la ;n/ra1ll,nla~ de la Ieglarea bpinăşiti la auroreglare. 
Acest lucru duce la o imagine foane diferită de cea oferiti de Piaget: copilul nu este 
o persoană care rezolvA probleme solitar şi care trebuie să profite de propria 
activitate, ci este un partener într-o activitate ÎlnpAttăşiti - chiar dacă e UD partener 
ÎDccpător, respectiv UD J/l'enie. 

Narura reciproc adaptativi a interacfiunii. rutor - ucenic este, din aceasti cauză, 
cheia progresului. în dezvoltare, iar unele dintre propunerile cele mai interesante ale 
lui V1gotsky se referi la modul in care au loc aceste interacţiuni. Le vom analiza tn 
detaliu mai jOSj baideţi să notăm aici doar una dintre ideile de bazi şi inovative ale 
abordării lui V'Jgotsky, fi anume convingerea ci potentialul copiilor este cel mai bine 
evidenpat prin ceea ce pot ei să realizeze atunci carul lucrează cu o persoani mai 
competenti şi nu clnd. luaează sioguri. O astfel de aseqiune este, f1teŞte, total 
împouiva viziwW. general acceptate, aşa CWD apare in procedurile de evaluare 
psihometrice sau de alti naturi, conform căreia capacitAţile reale ale copiilor pot fi 
relevate doar prin teste administrate individual. Fiind de acord cu interesul pentru 
performanta individuală a copiilor, V'Jgotsky a argumentat faptul că nivelul optim al 
copilului este atins atunci cind acesta Jucreaz« cu o persoană care ,tie 

Zona proximei 
dczw1tAri. Dupl 
VJgOtSky,aceasu 
reprezintiintervaluJ. 
dintre ceea ce ,ou deja 
copiii şi ceea cepotS1l 
tnYete tn condi(ii de 
b:lrumare. 

mai mult, că În aceste condiJii sunt relevate modalităţi mai avansate de 
gândire ro comparape cu cele individuale fi că abilitatea copiilor de a 
profita de ajutor poate sI. ne spuni mai multe despre capacităpie lor 
.. ale deea, eforturile lor In rezolvarea individuală de probleme. 
Mai mult. intervalul dintre penonnanpa individuali fi cea 
ob,inutl prin colaborare are o semnUJCape foarte mare: această 
zoni a proximei dezvoltiri ("proximă" în sensul de "UImitoare"), 
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aşa cum a numit-o Vigotsky, reprezinti o parte importantă în teoria sa, deoarece aici 
se află "mugurii dezvohlrii" şi nu "fructele", Vigotsky considerindu-i pe primii C1 

având o valoare diagnostică mai mare penttu progresul copiilor luaţi individu~1. A~ 
cum spuoeel: 

Imaginap-vi ci am examinaI doi copii Ji ci am delemUnat ci vâr![a mentaJi a 
amândW'ota este de 7 ani. Aceasta ÎIlseamni d amândoi rezolvă sarcini accesibile unui 
copil de 7 ani. Totuşi, atunci când incercAm ri impingem aceşti copii mai departe ia 
realizarea testului, apare o diferc:nţi esenpaU între ci. Cu ajulorul unor intreblri 
orientative, al UIlor exemple ş.i demonstraţii, unul din ei rezolvi cu uŞuCnli ilemii 
tesrului care corespund virstei cu 2 aui mai mare decât nivelul său de dezvoltart. 
Celăblt rezolvă itemii care SUIlt doar cu jumitate de an mai avansap. (Vîgotsky, 1916) 

Astfel, cei doi copili se deosebesc fundamental in privinţa potenţialului lor de 
dezvoltare, oacit de similari sunt În dezvoltarea lor acruaIă. evaluată in mod 
convenţional (vezi figura 7.1). În plus, aceasta înseamnă că adulţii trebuie să Îşi 
plaseze efotturile rutoria.le in zona proximei dezvoltări dacă VOr să aibă efecte asupn 
dezvoltirii copilului - o nofi-unt: care subliniazil nevoia de sensibilitate din parte:a 
adulţilor raii de abilit:iţile şi potenţialul copiilor şi care ridici problema 
comportamenrului adulplor in rolul de instructori. Aşa cum vom vedea, mare parte 
din cercetările ulterioare stimulate de scrierile lui Vigotsky are ca scop observam! 
acestor probleme pentru a înţelege relapa rutor - ucenic mai detaliat decât a acut-o 
el. 

eop,. 

Inoolabofare singur 

Jit- 7./ p.,ţ,-Ja a Joi C()pii aJ-,.i c8,.J luu.altf. J""""'; li 1:/1. q fH'"'O-4 up-I'i; aNI 

"..,.. ~"...i.1' »_ p"" .... ; /-.A,. (J.p. S.,t., /998). 
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3 Aspecte individual!! 

V'~otSky a avut mult mai PuPne de spus desp .. acest nivel dech despre celelalr. 
doui. Spre deosebire de Piaget, el nu a tncercat si unnireasci dezvoltarea de-a 
lungul vârstelor: nu a dorit si produci o teorie stadiali ca ti cea a lui Piaget, iar ceea 
" a avut de spus desp .. rolul copilului In situap;le de rezolvare de probleme prin 
coIaborue eIa apli<:abil atit pentru pre,colari cât li pentru adoIesc:enp. Singura 
afinnape pe care a făcut-o despre vân", a fost sugestia comonn cireia copiii pioila 
2 ani sunt influenţaţi mai ales de forţe biologice şi că influentele cultmale, care sunt 
In cemrul operelor sale, !şi Incep rolul dupi aceasti vin", - o afJm1ape care nu e 
$uspnuti de cercetări. recente. 

Pe de altă parte, ca ,i Piaget, .1 vedea copilul individual ca actor activ In 
dezvobrea sa. G.t alte cuvinte, copiii nu sunt receptori pasivi ai ghidajului adulţilor. 
ei caută, selecteazi ti Stn1Cturează ajutorul dat de cei din jwul lor tn tnvitarea 
Imdului de rezolvare a problemelor, iar pentru a fi eficient, adultul trebuie să fie 
OOIIftieot de motivatia copilului pentru tnviţare şi si o UIJD:Ze. V'JgOtSky a acordat 
pUjiDă atenJie moclalitiţii = In care copiii !şi joaci rolul, precum ,i dilerenţelor 
~ copii tn ceea ce aduc ei ro. ~pune. ~l s-a mulţumit să gene~ ConstructiWmuI 
Iizeze faptul ci dezvoltarea cognitivl trebuie vizuti ca o munci m social este IXJZiIia 
~,pe de o parte, copiii.!şise~ nevoile ,i of,:, adulptor odopwi do V>g<>tsky 
indicii despre ceea ce pot să realizeze tI, pe de alti parte, adulJll trebwe să şi de a1p autori, care 
fie seJlSibiii fală de aceste indicii li si adapteze tipul intervenţiilor ,i ... poe al 1nvi_ le 

t!falonarea lor in timp. Gt ti Piaget, V'IgOTSkya subliniat natura ton/1n«lÎ1k1 bueazi la coJ?iipe 
a ~ltitii cognitive: c~:ili joacă UD col activ te. progresul c:unoştinţelor ~~: ~DS 
lor ŞI m procesul deveruru unor penoane competente ro. rezolvarea de h.unii. . ~. 
probleme. OJ toate acestea, spre deosebire de Piaget, el DU a crezut ci ei pasi":~ 7on:~ la 

pot si realiirze acest h:ru singuri: ei pot si o {aci doar ftnpreuni cu a4i ei reaTizlnd acest Iuc~ 
oameni, in contextul inte:racpunilor cooperative. Pozitia pe care o cel mai efICient prin 
propune el a devenit, asde~ cunoscuti ca şi constructivism sociaL cob.boma. cu altii-

V'pky şi-a p .... _ ideile In tenneni foane generali, avind pup.. da .. empirice 
care si ii sprijine teoria. Completarea de:taliiIor a fost Jisată tn. seama cercetărilor 
viitoare, iar cea mai mare parte a acestora s·a centrat pe aspectele: de la nivelul 
inteJpezsonal, In principal pe modul In = copiii profiti In umJa ajutorului oferit de 
adul~ In situaţiile de rezolvare de probleme. V"Jgotsky a lansat conceptul de zoni a 
proximei dezvoltiri (ZPD) ca ,i concept unif= In Incercarea de a Inţelege 
progresul copilului de la dependenl" de alţii la independen\i In funcponarea 
cognitivi; el a lis .. insi neexplicate o serie de probleme, pe care =tările ulterioare 
au trebuit să le clarifice. Haideţi să le sintetizăm pe acestea. 
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Ce se intâmpli tn zona pl'Oxilnei dezvokiri? 

ZPD este intervalul dintre ceea ce poar.e fi realizat de către un copil fără îndrumare şi 
ceea ce poate el re .. liza cu ajuroruI unej peSSo.1ne care şrit: mai mult De aceea, 
aceasta Jq'rezimi aria crucWă în care trebuie plasate eforturile de instruire; cu alre 
cuvinte, adultul ar trebui să fie atent atat la performanta copilului, d.t ~i la potenţialul 
acestuia şi si adapr.eze cu grijă provodirile intelectuale doar cu un pas sau doi mai 
departe de ceea ce 'mlelege deja copilul. Construind pe cunoştinfele deja existente, 
copiii pot fi conduşi spre noi realizĂri. 

Acest progres prin ZPD a fost descris în detaliu În termenii a trei stadii succesive 
(Thatp&GalIimore, 1988), .• 

• Stadikl 1: in 'U" ptiformanţa eJUamlală de a/le ptrnJanl. moi (OmjJeRfllr. înainte si 
fUllCJioneze independent, copiii trebuie să se bazeze pe ajutorul celorlalti 
Inipal. copiul poate si 'illţeleagi foarte PUtin din natun, sarcinii sau ctin 
scopul care trebuie atins; de aceea, adulrul trebuie să aibă UD rol dominant 
prin demonstrare ~:i direc,ionare, copilul doar copiind ti imitând. De 
exemplu, un copil foarte mic, confruntat cu un puzzle, poate să "tie foarte 
puţin despre felul În care trebuie potrivite piesele sau despre rezultatul fma! 
cerut; prin unl1a.re, adultul va trebui să actioneze ca model, încuraj~ 
copilul să-I ;ajute fi să-I imite. subliniind ce este "corect" fi ce este "greşit" ,i 
atragâadu-i atentia asupra modului progresiv 10. cace se conuuie,te fi se 
fmaIizew imaginea. înt .... o situa,ie viitoare, pe măsură ce copilul de"-1ne mai 
wIDJttenr. adultul va transfera gndual copilului responsabiliratea pelltru 
anwiiit'e aspecte ale sarcinii, reaJizând acest lucru, ideal. în ritmul fi maniera 
cea nil'i apropiati de evoluţia copilului. rlidn"lnd însă gata să ofere sprijin 
ori ele câte ori e nevoie • .Aceasr.-\ succesiune se aplică tururor sucinilor pe 
care copilul trebuie să le realizeze. fie că vorbim despre puzzle sau înviţarea 
cititului, fie cl e vorba despre sesiuni de câteva nUnute sau de ani necesari 
pentru învăţare. 

• SlaJiNI2: In ,m., peifo1'lllmt/o Clle ".!Ialii de ~"(Jpil Copilul preia tot mai mult de la 
adult responsabilit.i.~ majore pentru :realizarea cu succes a sarcinii, reuşind. 
asdel să acţioneze adesea independent şi în. absenţa adultului. Totuşi, 
per.;istă o anumiti constrângere: 10. loc sA se bazeze pe instruqiunile verbale 
ale adultului, copilul se baz.eazl acum pe propriile verblllizJ:ri, realizate cu 
voce tare - repetarea instrucţiunilor, cerinte şi indicii. ut:ilizand limbajul 
orientat spre sine pentru ghidaj m sarcini. în. aceSt stadiu. verbalizăriIe 
copiilor, adresate către sine, reprezind un mijloc necesar pentru reglarea 
actiunilor, făcând tranziţia de la insuuqiu.ni1e reglaroare lile 31lOra la 
procesele interne care vor apărea În final. 

• S,,,Jini 3: ln GdfF }#PjOl7IIlZn{4 etIl IZIIfomalitală. O dată Cll practicarea repeta~ 
copilul renunti gradual la orice fonnă de asistenţi externi. Performanra 10 
sarcini devine acum uşoari şi .realizată în mod automat. Astfel" ("'UIlOştin~ele 
despre executarea sarci.nii se interiorizează, adicA sunt transferate de la 
nivelul soc.i:al. (sau ilftermllnllJJ) la cel psihologic (sau inlrnmlnraJ). 



Această evolutie progresivA poate fi impiedicati dacă intervine ceva - temporar, in 
caz de oboseală sau boală, sau pe teI1IIeI1 luDg, In cazul lipsei IndohUlgate de practi<i 
sau a tmei uaume. În acest caz, individul DU va mai fi capabil si realizeze sarcina 
automat, ci va regresa la sTadii mai timpurii, Inainte de a parauge din nou ZPD. 

Trebuie să observăm UD lucru esenţial: ceea ce se Dn:âmpli in interiorul ZPD DU 

trebuie si se limiteze la formele explicite ,i didactice de instrucpe, despre 
care a vorbit în principal V"JgOtSky. Aceasta se aplică unei game largi de alte tipuri de 
interagiuni - unele cltiar ocazionale ,i informole, imp1idJld joc Pardciparu ghidati 

este proc:edura prin 
care adulJii'ii ajută pe 
copii si achiz.ijioneze 

reciproc sau discuPi, dar care, cu toate acestea, au UD potenJial similar 
pentru a determina progresul CUIlOJtintelor copiilor. Din aceasti cauzA, 
temlOIlU! de participare ghidati, introdus de Barbara Rcgoff (1990) 
pentru a descrie ce se 1ntamplă in ZPD, este cel mai potrivit deoarece, 
pe de o parte, atrage atenpa asupra Jeciprocităpi procesului 
instrucpc.w, iar pe de alti parte, subliniazii rolul cupilului ca "".it al 
indivizilor mai competenp.. 

Cum suspn adulpi perfonnanp copiilor in sal'tini? 

:::'rnsituapile 
derHOlYal'ede 
problom<. 

Primii tutori ai unui cupa sunt de reguli pirinţii, iar instruirea are loc de cele mai 
multe ori spontan ,i natural in situaţii unu--la-unu. Si luim ca exemplu 1.U1IlAtoarea 
discupe între o mami fi copllul ei de 2 ani ,i jumătate care rezolvă hnpreună un 
puuIe rep ..... ntind un camion Ouat din Wensch, 1979): 

CO'PIl:·o, unde se potrive,te acesta?· (ridică o piesă cu o incircIturi neagrl). 
!1IDIM..si: "Unde se potriveşte dincolo? Uiti-te la celilah: camion f.Î apoi vei ,ti ...... 
CUPll: "Păi. .. (se uiti la copie, apoi la model) ... Mi uit la el.. Hmmm, celilalt are un. .. 
are un negru aici" (arati cu degetul piesa cu incirdtura neagri din model). 
~ "Hmmm. .. Deci UDde vrei Si o pui pe cea neagri in acest puzzle?" 
QYPIL (ridici piesa neagn'i, se uitl1a copie): ..... Acolo?" (pune piesa corect in copie). 

Joc sau predare? Distincţia nu conteazi prea mult, deoarece copiii de această 
~ti învaţă totul în com:exrul jocului, în care se simt bine ,i în care ei stabilesc 
riumJl, urmat de bună voie de mamă. Schimbul dintre cei doi este departe de a fi o 
instruc)ie didaoticli; el ia forma unui dialog, iar contribupile mamei sunt sub formll 
do: intrebAri, care servesc la dim:Jiooarea atentiei ,i acţiunilor copilului In mod 
corespunzltor. Nu mama, ci copilul este cel care, la srarşitul acestui dialog scurt, 
plasează piesele în pozipa. corecti, asigur&ndu-se astfel ci el este cel care obtine 
satisfactie datorită atingerii scopului dorit. 

Adulpi utilizează O mare divenitate de modele comportamentale :nunci dnd ~ 
.. isti pe copii In rezolvarea de probleme, natura lor depin2ând de sarcină, de .a..ta 
copilului şi de competenţele lui. Greva strategii genenle se repetă, acestea flind 
enumerate în tabelul 7.1. Totuş~ ele nu sunt aplica.te vrind.nevrind, ci sunt alese cu ,,,,,,tiin,, claIi o eforturilor depuse de copil m sarcină, cu scopul de 0-1 implica cit 



de nuUt posibil, pe misura competenţelor sale. Multul construieşte, deci, 'lafoMjo 
pentru a-I ajuta pe copil. 

Epfodarcaeste 
procerulprincare 
adu1tLiofentajutor 
unuicopi1tn 
n=Ivo ... de 
probleme, aiusdnd 
atâttipul,cât,i 
cantitatea de ajutor la 
nivelul de performanti 
ol.",,;luluL 

Conceptul de e,afodare a fost introdus de David Wood ~ 
colegii săi (\Vood, Bruner & Ross, 1976; vezi de asemenea. Wood ee 
Wood, 1996) pentru a descrie tipul de !ndruman: şi ajutor pe .... n 
oferi adulpi copiilor In ZPD, identificind astfel tipul de .. pun; 
necesare penau promovarea învăfării 

Acesta a ap'rut la Inceput din obs .... JiiIe ...!iza .. de Wood el 

al (1976) privind tehnicile de instruire utilizate de mame atunci 
când copiii lor de 3-4 ani enu confruntaţi cu o sarcină pe care nu o 
puteau rezolva singuri. Sarcina presupunea un set de cuburi 
din lemn care trebuiau fixate 1mpreună cu ajutorul unor ,uruburi fi 

giuri pentru a fonna piramide, întrebarea fiind în ce mlsuri pot copiii să realizeze 
acest lucru cu ajutorul adulţilor. Rezultatele studiului arată că mulJi copii au înviflt si 
rezolve independent problema după instrucţie; ceea ce i-a interesat ta primul rând 
era tNm anllTII' detennină instnJclia acest lucru şi de aici a apărut tennenul de 
",.Ioda.., ca modalitate optimi penrru descrie ... acţiunilor ...!izate de mame. 

Aceste acţiuni erau foarte variate, de exemplu: mamele i ajutau pe copa si 
aleagi o piesi. demonstrau felul tn care ,uruburile se potriveau în găuri, mutau 
piesele cu care copilul nu lucn, scoteau în evidenJi sau numeau unele tnisituri ti aşa 
mai departe. Toate acestea erau destinate menţinerii copilului in sarcină fi 
SimpJjficări1~' roblemei pană la un nivel adecvat. Tot1lfi, ceea ce era crucial pentru 
succes era . ul în care mamele ~i adaptau inteJvenţiile confonn progresului copi
lului. Wood ~ nWlCat două. reguli care guvernau această adaptare: prima, atuDci 
c&nd un cop~ lupti" cu problema, rutoM ar trebui si ii ofere imediat mai nwlt aju-

Tabel 7.1 Str.ategii1e adulplor atunci ci.nd 1 ajuti pe copii si rezolve probleme in sltualii 
unu-la-unu (de elC., completarea unui puzzIe.) 

Atrage atenpa citre obiect 
Struc:tureazl. sarcina 111 secve. 
Descompune sarcina 111 componente mai 
mici 
Accentueazl tn1situri1e critice 
Demo"""'" 

Reaminteşt. .,..ul Unoc!G>t unnitor 
Aeponeazf ca o bancă de amintiri 

Controleazl frustrarea 

Evalueazl succesuVe,ecu1 
Menline orientarea spre scop 

Indicare ,i bitaie cu degetul, numire 
"începe cu colJUrile fi apoi marginile" 
"Hai si glsim doar piesele pentru cal'" 

"Uite, aceasta este o piesi pentru colt" 
Tme piesa deasupra locului in care uebuie ....... 
"Ac.um trebuie si gIsim coada calului" 
"Poti si patrive,u piesa pitrati aşa cum ai 
pus-o mai 1nainre?" 
"Te descurci foarte bine, aproape ai 
terminat" 
"ee feti(i de,teapti, ai gisit piesa singutf" 
"Doar restul case~ apoi am tenninat" 
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tor; a doua. atunci cind copilul reuşeşte, rutorul ar trebui si ofere mai puţin ajutor ,i 
si se retragă ~ planul secund. Prin oferirea unui sprijin care este 'mtotdeaUDa 
contingent cu ceea ce reuşe,te si realizeze copilul, i se oferi acestuia o autonomie 
coDSiderab~. o datl cu opOl'tUllitatea ele a primi ajutor la fiecare pas. Astfel, mama 
oferi un nivel de control potrivit cu ceea ce a învăţat copilul - un nivel care se 
diminuează gradual, pe misuri ce copilul preia responsabilitatea pentru a completa 
san:ina (vezi tabelul 7.2 pentru nivelurile utilizate tn evaluarea intervenţiilor mamelor 
in sarcina de asamblare de cuburi). 

NofWne3 ele qafodare poate evoca imaginea unei structuri rigide fi imobile, dar 
DU aceasta este intenţia autorilor. Cele două reguli de contingentă desemnează 
urmItorul fapt: comportamentul adultului este flexibil şi se modifici în mod 
constant În functie de acţiunile copil.uJ.ui În acest fel ne putem asigura că toate 
eforturile de instruire se afli În zona proximei dezvoltări a copilului; natura şi nivelul 
ajuroruIui sunt adaptate aşadar continuu la 1rq:elegerea manifestată de copil vizavi de 
nivelurile anterioare de instrucţie. Pqa cum arată Wood. menţinerea contingenţei pe 
parcursul unei sesiuni de ÎDviţare este extrem de dificilă; observarea atât a părinp!or, 
cât şi a profesorilor arati că puţini dintre aceştia reuşesc si rămâni contingenti cu 
nivelul copiilor tot timpul. Atâta timp cât copiii învaţă, totuşi, şi m astfel de condiţii, 
se pare ci nu este nevoie de o contingenfă de 100% pentru a asigura succesul 
copilului. OJ. toate acestea, priDcipiul general se menţine: eşafodarea este un efort 
contingent, colaborativ şi interactiv. care ar trebui să duci la timpul potrivit la 
preluarea de la adult a responsabilităţii în rezolvarea sarcÎnii 

Au existat şi alte numeroase studii care au examinat rezolvarea de probleme de 
citre copii în colaborare cu adul~ii, care au utilizat tennenul de eşafodare pentru a 
intelege ce se îndmpll. Studiile au implicat copii de diferite virste. Înteracponind cu 
o varietate de parteneri precum tap, profesori, adulp. nefamiliari, copii mai 
competenti şi abordand. sarcini divene ca invă.prea număratului, repovestirea. citirea 
unei cărţi cu imagini, sortarea de obiecte, planiflCatea unor activităţi complexe. 
dobândirea de deprinderi manuale şi rezolvarea unor probleme ştiinţifIce (vezi caseta 
7.2 pentru un exemplu, şi anwne felul în care mamele îi ajuti pe copii si în{eleagă 
primii paşi ai nwnilratului). Toate acestea implicl un numilr de trisitwi generale care 
descriu tutoriatul eficient (Rogoff, 1990): 

Tabel 7.2 NIVeluri ale controlului patenta! aplicat 1n timpul rezolvirii de probleme prin 
coIabo...,. 

Ni",1 

1 AmolSe verbale generale 
2 Insuucliuni verbale specifice 
3 Prezentarea materialelor 
... Pregitirea pentru asamblare 

5Demonstrare 

"Acum faci ceva" 
"Ia patru cuburi" 
.An.ti cu degetul cuburile necesare 
OrienteaZA perechile astfel indt pwubwile 
si fie tn dreptul giurilor 
Asambleazi cele doul părţi 



Rolul tutorilor este de li umple intervalul dintre cunoftinţele existente ale 
celui care învaţi. şi .bilităţile şi cerinţele noii !iarcini. 
Oferind instruire şi ajutor celui care învaţă În contextul activităţii, tutorii 
oferi un eşafodaj pentru a sprijini te7.o1varea de probleme a acestuia. 
Cu toate că cel care invaJi este implicat În ceva ce iniţial îl depişeşre., 
acţiunile tutorului asigurli: un rol activ pentru ucenic in re-.... olvarc. problemei 
şi contribuJilllui la solutionarea cu succes a acesteia. 

4 Tutoriatul eficient presupune transferul responsabilitiţii de la tutor 1. cel 
care iov.,," 

I CASETA 7.21 
învătând cu mama despre numere 

[kzvoltarea. inţelegerii nwnlrului ele duc copii • constituit punctul de interes al 
multor cen:etiri fi. ca urmare, ştim asolzi destul de multe despre cunoftinfelc ,i 
abilitiţile numerice ale copiilor la diferite virste (vezi Ge1ma.n & Gallistel, t 978, 
Nunes & Bry.nt, 1996). Totuşi. ştim mai pupne despre IfI()I/n/in CIUC ci ach&.iţioneazi 
.ceste comifentc, deoarece mare parte din ccrc:etilri au testat /% ,tiu copiii şi nu 
orjgine •• c r cunoştinţe. În conseeinţi, .bilitate. numerici a fost abomată mai. 
mult ca un s pur intr:apersonal. insă recent centrul de Îl'l.teres s-a mutat şi spre 
dezvoltarea st~ia in condiţiile vieJii de zi cu zi. 

Care sunt f.ctom sociali care contribuie la cuno,tinţele despre numir? Aşa cum 
.u .dtat studiile observapona1e (de elC., Durkin. Shirc, Crowther & Rutter, t 986), din 
primii ani de via~ copiii !iUDt scufundaţi in activităti cotidiene care implid utilizareA 
numerelor. Conversaţiile adulţilor din jurul lor sunt pline de refCJ:iri la n~ fapt 
cate .pare spontan şi Brl intcnţ:ia de a educa. Mai mult, mare p.rte din mtinelc din 
asi ii includ pe copii in activid.ţi legate de numere: de exemplu, ajutoro11a .~ezarca 
mesei ("ttebuie si punem douA fwculi~ la fiecare farfurie", cwnpăriturile ("hai să 
luAm patru pri.jituri .. ), precizarea orei C"am inWziat la grldinitJ.. e dej. ora 9''), gititul 
C'"'Ce-8r fi să mai punem o lingură plină de flinA?''). alegerea. unui canal TV şi .,. mai 
departe. in plus, cxisd. cÂntece ş.i poezii pentru copii ("UD, doi. pe butoi'Î, poveşri 
(despre cei. trei purceluşi, despre AIbA ca Zipada şi cei ş.pte pitici), jocuri informale 
(de a., numirarea degetelor de la mâini şi de la picioare) şi competitii (de ex_. de câtr: 
ori pot si sad coarda) - toate fiind activitlp. care le ttansmit copiilor importanţa 
numetelor intt-o modalitate foarte infoanali, dar plini de sens. 

Bineinteles că cele mai infunnate inccrdri de a-i invipi pe copiii mici operaţii 
precum numituea şi adunarea sunt in familie. A,ezând sub microscop fiecare 
sesiune adult-copil, pentru a vedea cum anwnc este condus procesul de predare
invitare, avem dove:zÎ suplimentare. pentru e§afod.re. Si luim studiul reahat de 
Saxe, Cnlberman şi Gearhart (1987). Mamele unor copii de 2 şi 4 ani au fost rugate sA 
luac:t:e impreunA cu aceftia pentru rezolvarea unor sarcini numerice simple, cum ar fi 



numiraretl obiectelor prezentate ,i potrivttn. celor dintr-o parte cu cele din alti parte:. 
Sesiunile au fost imegi.suate video, iar prin analiza casetelor s-a obsenrat felul in care 
mamele ,i-au adaptat spontan nivelul şi tipul de sprijin oferit copiilor, pentru a 
promova dezvoltarea competenţelor copil.ului in aceste sarcini. Astfel, mamele 
rccunoşteau in general tipul de dificultăţi intâmpinate de copiii lor p rispundeau cu 
instrucţiuni pe mlsom acelor dificulttp. Dupl ce copilul făcea o eroare. ele adoptau 
instrucţiuni mai specifice; atunci când copilul reutea, ele adaptau complexitatea 
indrumlrii Sp:l:C un nivel superior. Mamele copillo:l: mai mici JÎ mai PUtin competenţi 
simplificau mai mult sarcina. descompunând-o in componente mai mici şi mai 
Nmple; ele simplificau de asemenea şi instrucPunlle atunci cind sareina era mai 
dificili. Prin astfel de acpuni de e,afodare ele uşurau progresul copiilor due noi 
niveluri ale abilităpi: li se permitea copiilor sJ. işi adaptez:e comportamentul in funcţie 
de inputul mamei ,i ci reuşeau astfel si indeplineascl cu ajutorul mamei o sucinl pe 
care nu ar fi putut si o re ... .olvc singuri. Totufi. aceastl modificare era mai frecvennlla 
copili de 4 ani decât la cei de 2 ani; primii erau in mod cert in zona proximei 
dezvoltiri pentru aceste sarcini particu1are. in timp ce copiii mai mici se pare că inci 
nu ajunscsed acolo. 

Aceste observaţii ne fumi2:euI dovezi consistente cu abordarea lui Vigotsky 
privind dezvoltarea cognitivl.. Copiii nu invaţi numerele in izolare; ci fac acest lucru 
împreuni cu ccilalţi care aqi.oneazl. de cele mai multe ori informal "i spontan, CA 

indNIlll1.tori şi Înstructori. Acest ajutor este de reguli oferit cu sensibilitate. plrinpi 
fiind conştienţi de compcteoţa genernlJ a copilului şi de succesele şi e,ecurilc lui din 
fiecue moment. în plus. Niulţii tind şi mmsfomc aceste sesiuni in siluapi plJ.cute. 
oferind asuel motiva pa pentru repetarea experientei şi pentru explonue. 

Principalul avantaj al termenului de "tlfodmr este acela ci oferit o metafori vie, 
amintindu-ne că învăţarea reprezinti un tip particular de efort comun. În care adulpi 
trebuie să ofere spriji.n special În anumite momente. Conceptul nu explici. prin sine 
tnsUfl felul în care copiii interiorizează ceea ce le oferit tutorii; tOhlşi. el atrage Iltenpa 
la condipîle în care are loc invi'Brea de obicei şi accentuează nahml prin excelen,i 
social-interactivi a acestor condiţii. 

Ce fIlscamni ajutor eficient? 

Nu toate eforturile adulpIor de asistate a copiilor În rezolvarea de probleme au 
aceeaşi eficienpi. Ce determini atunci diferen,ele? Vom lua în considerare trei seturi 
de influenţe. respectiv cele ce Jin de adulţi,. cele cc Jin de copil şi cele: din 
interacp.unea. adult-copil. 

• AdNlţii diferi foo:l:te mult în privinţa sensibilitipi fati de ceilalti. iar abilitatea 
de a se adapta ccrin~elor copiilor poate si fie la unii dcficitari.. O astfel de 
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abilitate este insi crucÎ3li dac .. , dorim 53: oferim ajutor in manieri 
contingentă. aşa cum am descris mai sus, Această seasibilitare impIidi 
inţelegerea componentelor sarcinii pe care copilul poate să 1e facă singur, a 
componentelor pe care le poate înţelege doar cu ajutor şi li celor care 5UDt 

peste competenţa copilului. Un adult care nu are această sensibilitate poate 
să tncarce copilul cu prea multă infonnaţie neadecvat« (prea grea sau prea 
uşoari) sau să exe.tcite prea mult contro~ nepermÎfandu·i copilului si 
i:ocerce propriile solutii. El poate, de asemenea, să adopte strategia gre.şitJ. 
cum ar fi oferirea. de instrucţiuni verbale atunci dnd copaul are nevoie de 
demonstraţie nonverball. Orice fermi ar Îmbrilca lipsa de sensibiIir.ate, 
aceasta n priveaz.i pe copil de eşafodajul potrivit pentru soluţionarea 
problemei. 

• Copiii sunt difer~i în privinta gradului în care POt profIta de ajutor. Aşa cwn 
am subliniat mainte, toate interacţiunile adult-copil au o naturi 
bidirecţionalfi; efectele pe care le au copiii asupra adulţilor, in virtutea 
camcteristicilor individuale, detennini felul inter.acţiunii, .iar acest lucru se 
aplici lIi la situafiile de instruire. Acest lucru devine evident 'in cazul 
patologiei precum sindronud Down, deoarece aceşti copii prezintă 
dificultlţi considerabile 1n. angajarea flexibilă a atenţiei. ~ mutarea focwului 
ca r.i.pW1S la înţe«ările altei petsoane de a redirecpona comporumenruJ lor 
fi tn coordonarea aqiunilor proprii CU ale celorlalţi - toate acestea fiind 
a<tiv§E' iti necesare pentnJ. a profita cu adevi'irat În sitllllţi.i1e de rezolvare de 
pro prin colaborare (Landty Il< o..pieski, 1989). Acelaşi lucru .... 
vals. . pentru copiii n;l.scUJi prematur, cel puţin rn stadiile timpurii de 
dezv tare (Landry, Smith, Swank Il< Miller-Loncar, 2000) ,~ de alde~ 
pentrU orice altă conditie dependentă de copil care interfereazA cu 
siocronismul adult-copil 

• Factorii care tin de IYk1lia atINli-eupi1 trebuie lw.li in considerare datarid. 
dovezilor conform cfron tipul de ataşament care se dezvolti! intre pirinte şi 
copil poate afecta abilitatea copilului de a beneficia de instruire - ~i nu doar 
CU acel părinte, ci şi cu alte persoane (Mass, Gosselin., PaRnt, Rousseau & 
Dwnont, 1997; van cler Veer Il< van Ijzendoom, 1988). Copiii cu atajamenr 
secwizant se pare c~ au încredere să ilbardeze probleme cognitive dificile 
chiar şi atunci cacd lucreazl singuri sau cu o persoană nefamiliarij atunci 
când lucrează cu mama, ei ,tiu că lncerdrile lor vor fi acceptate şi sprijinite, 
Pe de alti parte, copiii cu ataşament amcios nu au lucrederej experien~ 
trecute le spuo d acliunile lor vor fi ~rale sau respinse fi, ca unnan; ei 
sunt mai puţin dispuşi să ia initiativa, In general, copiii cu acest tip de 
ata~ament interacţionează cu mamele intr-un mediu mai Rin ocrotitor 
dedt cei1a4i copii; mama ,i copilul nu sunt adt de bm. adaptaţi unul la 
cemlalt, În sensul că mama efueWi adesea să ntspundl la fel de clar şi 
contingent ca şi în cazul perechilor securizate. Drept urmare, perfol'l'DallJ'l 
copiilor cu ataşament secwlzant tinde si se tmbunJ.tăţeaScă după. o sesiune 



de rezolvare de probleme împreuni. cu mama, în timp ce acest lUCIU nu se 
intâmplă in mod necesar la copiii cu ataşament anxios. 

Pot .11i copii si fie tutoriI 

Trebuie să facem distincfia intre doul seturi de cin:umstan~ tn care copiii se ajuti 
Între ei la rezolvarea de probleme: 

• 111111ilarM toltJboratiwl, presupune copii cu niveluri similare de competenp., 
care lucrează împreună în perechi sau în grupuri - aspect la care ne-am 
referit deja în capitolul 4. ca parte a discufiei noastre despre relaţiile cu alţi 
copii. 

• TlllOrialllll'rtJliZtJl fk copii, În care un copil care ştie mai mult oferă instrucţie şi 
îndrumare altui copil, penau .1 aduce pe acesta la un nivel similar de 
competen(i. 

Setul care ne ÎDtereseazl aici este cel de al doilea, deoarece conform teoriei lui 
V"'JgOuky modelul tuto:r-ucenic poate incorpora orice val'Îanti de pereche. cwn ar fi 
părinte-copil, educator-elev, expert-novice de aceea§i v&ntl. în toate acestea existi o 
sUneuie de roluri prin faptul el se transferi cunoaşterea de la un partener la altul. 

Existi deja o liter.lturi considerabilă despre tutoriatul realiza, de alţi copii (vezi 
Poot &Howe, 1998; Foot, Morgan &Shute. 1990). Mare parte din interesul generat 
provine din implicaţiile practice pe care o asud de cercetare ar putea si le aibA 
pentru practica educaţională: ideea conform căreia copiii sunt tn poziţia de a se ajuta 
unii pe alpi es'" cu siguran(i atractivi pentru dasclilii aflap 1n dificultate. Astfel, cele 
mai multe studii despre acest tip de tutoriat au examinat copii de vând. şcolari şi 
adesea au implicat sarcini cu re~ educafio.na1l. cum sunt cititul, scmul sau 
probleme din domeniul ştiinţelor. precum Înţelegerea principiilor plutirii obiectelor 
sau deplasArii pe un plan inclinat. Existi, insi, şi un interes teoretic, deoarece cu cat 
este mai mare varietatea tipului de parteneri. pe care cineva ii observă fu. situaţi de 
rezolvare de probleme, cu adt este mai mare ,ansa de a inţelege modalitatea fu. care 
are loc transferul cunoa,terii. 

Cea mai mare parte a acestor studii au prezentat rezultate pozitive. Copiii clştigi 
din 1ndrumarea oferiti de un. tutor-copil., chiar dacă diferenţa de virstă este minimă; 
mai nrult, confonn unor srudii. şi hllDrul poate beneficia de actul. predării. Totuşi, nu 
toate studii1e au identificat ciştiguri: m anwnite circumstanţe copiii pot chiar si 
regreseze. Simplul fapt de a fi cu un partener mai avansat nu este suficient - trebuie 
indeplinite fi alte CDndipi. De =mplu, acolD unde tutotul are o 1nl<legere mai bwJă 
a problemei, mţelegere care insi nu este detaliată, procesul instrucţiei poate si 
eşueze; 10 mod. similar. dacă tutorul domini interacţiunea ,i nu oferi celui care 
învaţă spaţiu suficient, creşte probabilitatea ca acesta să nu beneficieze de tutoriat. în 
mod evident, copiii tutori Qa fel ca fi adulp.) trebuie Si adop'" anumite strategii 
pentru • fi imtructDri eficienţi: ti ei trebuie si fie sensibili fatA de eforturile 
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partenerilor lor, să ofere feedback de nivel potrivit şi să eşaloneze insuucJiunile ~ 
functie de abilitatea ucenicului de a le prelua (Tuage & Wmterhoff, 1993). Cee. ce e 
poate surprinzător este faptul că. cel Putin încep1nd cu vârsta mijlocie, copiii SWd 

adesea capabili să adopte astfel de Strategii şi de aceea pot să f.ie .instructori pentru. 
copiii care ,tiu mai PUtin. 

a. rol joacă factorul cultural In ",Iapa adult - copi1ln Invi!"re? 

Atu.n.ci când comparăm natura instrucţiei re.dizate cu copii aşa cwn apare aceasta in 
diferite societi{ţ~ devine evident faptu1 că există diferenţe marc-.mte în .lnumire 
privin,e ş.i, cu toate acestea, şi similari.tă~ subiacence. Dacă luăm mai mtâi diferenţele, 
acestea pot fi observate la ru\"elul a trei aspecte ale instrucţiei: fe, (ellul şi (NJ1I. ClIn este 
subiectul pe care ar trebui să il înve~ copiii depinde de seturile particulare de abilităp 
şi cunoştinţe pe care le valonzeazit fiecare societate: vânareet animalelor silbatice ,i 
jupuired. lor, mr-o societate; operarea pe calculator ~i repararea lor in alta. MOllllnlll! 
instruirij variaziI de asemenea după cerintele culturale, de =mplu, In unele triburi 
africane~ care se bazează mult pe .IID.lIlCa femeilor pe câmp, copiii de 4 - 5 ani sunt 
Umtlap rutine de îngrijire a copillor mai mici, ceea ce le permite mamelor să se 
întoarcă la lucru cât de repede posiba dupl naşterea altui copil - toate acestea la o 
vintă la care ptirintii din cultun1. occidentalA şi-ar considera copiii illcapabili să invete 
abilităpIe necesare. 

~ferilla stilul instruirii - de =mplu, cantitatea de sprijin oferit.i de 
adulp şi . tea de a o oferi, felul In care sunt pezcepute rolurile de tutor şi de 
ucenic şi grad ~ care procesul de predare-tn~~ este scufundat în via~ de zi cu 
zi a cOll'WIlităJii spre deosebire de reaIizarea lui ta spatele uşilor închise. m institupi 
specializate. CompaIlllUle imer-culturale aram că existi adesea dife ... ", 
considerabile în privinţa stilului Îl1struqional (vezi caseta 7.3 peDtru un astfel de 
exemplu). A5tfe~ în um'le societ3p sunt descurajare întrebările adresate de copii 
adultaor, acestea fiind un semn de impoliteţe şi insult5; In altele, adulp; consideri ~\ 
e ridicol sit pwlă O ÎDtreoore copilului arunci când ei în~iîi cunosc rnspunsul. Existi 
variaţii şi din pwtctul de vedere al accelltului pus pe unnărirea atentă şi pe copiere ca 
mijloc principal de instruire fu opoziţie cu participarea activă a copilului alinui de 
adulţi - aceste diferenţe S\Ult legate de responsabilitatea pentru învătare, plasată mai 
ales la nivelul copiilor sau la cel al adulplor. Diferenlele POt fi g .. ite ,i în măsura în 
care insuuc:Jia e explicită, realizatl'l: mai ales în institutii speciale, cum sunt şcolile sau 
implicită! realizată informal, ca efect secundar al vieţii sociale cotidiene. 

In ciuda acestei diversităţi, tema i.nsuucpei ca şi acţiUDe colaboraâvă, în cart 
tutoJUl adult şi copilul ucenic trebuie să ajwtgă la o în~elegere comuni a mijloa(,-elor 
,i a scopurilor, este una recurentă, chiar şi ÎD societăţile în care există stiluri 
instructionale foane diferite din alte puncte de vedere. Să luăm exemplul urmioor al 
mamelor dintr-o comunitate iruI;'n~ din America Centraln (Rogoff, 1990), 



1 CASETA 7.31 
Rezolvarea de probleme in colaborare - mame ~ 

copii din Guatemala §li Statele Unite 

tntr-o investigaJie inter-culturall foarte ambipoasl. Barban. Rogoff fi oolegii ei 
(1993) au analizat in detaliu modul in care mamele ti copiii acestora, din patru 
comunitlp. cu tradiţii cultun1e foarte diferite. coIaboreazl în rezolvuea de probk:me. 
Cele patru e,uuioane au fost din Guatemala. Statele Unite, India P. Turcia, insi aici 
De vom concentra asupra primelor doul, iIltrucât intre de existi cel mai mare 
"""",se 

Grupul guatemalez: provine dintr-o comunitate de indieni maiafi din San Pedro. 
un oraş mic in ţara rnuntoasi relativ izolati de influenfC1e exterioare şj. eate a 
achi7.iJionat recent tehnologie modeml precum iluminarea electrici ,i radioul. Cei 
mai mulp. tati sunt agricultori sau mici feonieri, luptind pentru asigwuea traiului 
zilnic. Famillilc americane locuiesc in Salt Lakc City. capitala statului Utah. un om, cu 
o jumAtate de milion de locuirori, cei mai mulp. din clAsa de mijloc sau superioară - de 
mijloc. În ficcaK. comunitate au fost studiate 14 seturi de mame şj. copiii lor (cu 
vârsta inuc 1 şi 2 am). cu accent pe modul în care mamele !şi ajuti copiii si rezolve 
doui sarcini dificile, respectiv operarea cu mai multe obiecte noi (de exemplu, o 
pipu,A care sare din cutie) şi imbdcarea. 

Toate mamele AU lucrat impretmi cu copili lor in ambele sarcini, oferind ajutor. 
sprijin fi încurajare. Cu toate acestea, stilul colabonIrii. erB foarte diferit in anumite 
ptiviD.ţe. fapt subliniat de a:naliza felului in ca.rc: erau abordate obiectele: noi de ciine 
&ccare pereche (vezi tabelul 1.3). În Saa Pcdro. mamele. spre dcoscbiIe de cele 
americane, nu se considerau paneneri de joacă ai copiilor; un astfel de rol eta 

stânjenitor şi de aceea preferau si cheme un copil mai mare din familie ca si se joace 

Tabel 7.3 Comportamen.tul mamelor in situaJille de rezolvsre de probleme prin 
colabonre: comparape intre e,antionul guatemalez şi cel nord-american (procente ale 
episoadelor in care apare 6ecate comportament) 

lo..lama acponea7Ji ca partener de joacA 
Mama vorbeşte cu copilul ca fi cu W1 partener 
Mama utilizeazA "limbajul bebelufilor" 
l\lama laudi 
;\&.ma dă dovadi de incântare preBcuti 
MamA este gara si. ajute 

Simti: Adaptare dupi Rogoff et al (1993). 

19 
lO 
4 
13 
81 

SlahkUm* 

47 
79 
93 
44 
74 
23 



cu cel mîl: şi c:IUecţionau acest copil in sptijinUea celui mic in manipularea. obiecb:lot. 
Acegte mame se considerau mai ales supervizori JÎ instructori şi. chiar daci nu putem 
d spunem ci nu erau itnpliate in activitatea copilului mic. ele îşi petreceau timpul 
mai ales cu demonstrarea acţiunii. al obiectul, llsindu-l apoi pe copil ("Acum faci 
tu'''). În compampe cu eşantion.ul din Salt Lake City. in. ll.Ceste sesiuni predomina o 
altft atmosfed: oricât de mult ajutau mamele guatemaleze, ele ofereau sprijin m-o 
manied. nw. formali. menJinind diferenta de statut dintte ele fi copil ti dU trBtllu 
ocazia ca pe o oportwlitatc de joc În colabonu:e ap. cum fla:au mamele americane. 
S-a observat aceastl diferen" ti la nivelul paternuJui de comunicare adoptat de cele 
doui grupuri. Mamele din Sac. Pedro nu şi-au telUt copiii ca parteneri de con'\.-ersaţie: 
iI1 timp ce mamele din Salt Lake City Încacau si iti aaagi copiii in dialoguri, 
punându-le m.ttc:blri şi chiar incer:când si. obţin! pirerea lor. acest comportament a 
fost rareori obSCNat in epntionul din San Ped.ro. Mamele amerianc utilizau adesea 
.,limbajul bcbeluşilor''. pentru 1\ roboti la mve1ul verbal al copilului ti • stabili astfel 
\.111 !fialog cu seos; pentru a motiva COpilLtl ele vorbeau cu uu ton de incintau 
preBcuti ,i in general VOmcllU mai mult. in timp ce lnamele dio San Pec:ho se bazau 
mai mult pe comunicarea 'I1on-verball. Acestea din unni I1U prea lf.udau eforturi1e 
copiilor loz ,i totuJi ele rnonitorizau indeaproape activitiple copilului pi er,1\1 gab si 
ajute ori de câte ori copilul avea. nevoie de asistenti. 

Apdat~ analiza detaliad a felului in caa:: cele doui grupwi de m:une şi copii 
ioteracJioneazi atunci. când sunt ~onfmntate cu aceJea,i sa.rc:ini. a dus la observllIn. 
unor difcren.je marcante la nivelul stilurilcx instrucpOllalc:. Acestea zcflc:ctl w..tia.Jii. 
culturale in ~ea ce priveşte rolul pe care n desemneazA fiecazc sociebLte piIinţilor ~ 
copiilor. De #cmplu. in GuatemR1a, copili erau consideraţi , fi d.spunzitari. pentru 
ceea ce invati: titmul şi dU:ecţiODuea ef01'tului fiind lisate la dispoziJia lor, de piIdI, 
multe cUn acţiunile copiilor aplreau din propde iniţiativl, mamele doar 
supu.veghindu-i. Pc de alti parte,. plrinpi americani consi.deftu ci trebuie si 
motivue invi,area " si structureze sesiunile de intemcliune. peJlnind msă de la 
asw:cppa că pot si facă cel mai bine acest lUC1U prin aqionna::a la nivelul de joc " 
limbaj al copilului. 

Mamele maia~ ... relatenfl ci la 1-2 ani copiii işi. observi mamele in timp ce 
pu:pazl tortillas ~i încearcă d le facI şi ei ia fel. Mamele le dau copiilor o bucati 
mic:i de aluat p:i le uJure&z" eforturile prin rularea bucitii şi începerea turtirii ci. 
"Tortilla" Bcuu1( de copii estC CMpti de maml, daci nu c sclpati pe jos, cu 
celelalte tortillnş ~ C!\fC mallcali ... pe m~bw::.T ce copilul dobândeşte competc:nJil in 
modeLu:ea. toz:tiUas, mama adaugi .indicalii fi demonstreazll. modalitatea dc ţinere a 
aluatalui Într-o pozipe c;:suc faciJjtead tartu:ea mai u,OGri, jar c;:opilul poate atit si 
observe rczulmtW eforturilor It.li, cât pi si( contribuie la ptepararea meselor. Copilul 
observ:l cu atCllpe şi participi, iar p\ama. gri;utie, sprijini e{omu:i1c copilului prin 
simpli:fic:azea sa.rcinii, pentru a o adapta. nivelului de competenţă al copilului, prin 
de.monstrafe şi prin. oferirea. de sugestii in procesul activitiţii comune. Copiii de 5-6 
ani sunt capabili slreslizeze câtCVliI rortillas pentru cîni, iar fetele de 9-10 ani pot si 
rcalizeu intregul pmces, dc 1. micinarea pOEllmbului la rularea şi modcw:ca 
tortillei şi pinA la turnarea ci pc gritarul flCrbintc cu degetele. prcparind cina 
familiei atunci cind cste nevoie. 
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Vedem aici copil care participi la activităple adulp!or, imidndu-i şi fiind In acelaşi 
timp încurajaţi de ace,tia prin utilizarea variatelor tehnici de qafodare -
simplificarea sarcinii, divizarea ei rn componente fi cesponsabilizarea copilului 
pentru cele mai uşoare, precum. şi demonstrarea, Sncw:ajarea fi adaptarea rn general a 
iDstruc~r la nivelul de compeuon(i al celui care !nwll. Observapi similare vin şi 
din alte societlp, rn care sunt transmise alte tipuri de abiliu:ţi, cum. sunt cmitom. rn 
Liberia ,i ţesătoria rn Mexic - şi acestea se confonnează patemului 1n care copiii. 
preiau gradual responsabilitatea sarcinii, adulţii renun,aod la ea, cei doi lucrând de 
fapt împreuni pentru atingerea acestui scop. 

Esti: rezolvarea de probleme prin colaborare superioară celei individuale? 

Am ajuns acum la tD.uebarea cruciali, deoarece ea se referi la originea sociali a 
cunoaşterii .~ prin aceasta, la una dintre propunerile de bază ale lui V'ş,..ky. Este 
disponibil acum W1 mare număr de studii care a investigat această problemă, cele mai 
convingătoare fiind cele care au fost realizate pentru a testa experimental Întrebarea 
din titlu. Un astfel de test ia de obicei forma descrisă 10 tabelul 7.4, prin care se 
stabilefte prima dati nivelul de bază al abilită,ii copiilor hnr-o anumiu. sarcini, prin 
..aIuare individuali, urmaU: de o perioadll de lucru !mpreuni cu un Mor ş~ In final, 
de evaluarea copilului In mod individual !neă o dati. Modificarea dintre faza de 
pretest fi cea ele post-test poate si ne ofere o misurl a gradului rn care copilul a 
benefleiat de perioada de instruepe; aceasta poate fi comparati cu orice modificare 
care a avut loc 1Jru...o perioadă comparabilJ. la W1 gruP' de control, care a lucrat 
individual tot timpul. 

Să luăm ca exemplu un studiu realizat de Freund (1990). Copiii de 3 şi 5 ani au 
lucrat rmpreună cu mamele lor mtr-o sarcină de sortare a mobilei de judtrie în 
camerele dintr-o casi pentru pitpuşi - sofa tn camera de zi., aragazul în bucătArie, etc. 
Mamele au fost ?:ncwajate să iti ajute copiii. prin orice modalitate doriti de ele, firi 
tnsă a-i tnvăţa explicit. înainte de sesiunea de lucru tn colaborare, a fost evaluată 
abilitatea copiilor de a sorta singuri; imediat după sesiunea cu mamele, ei au fost eva-

Tabel 7.4 Design-ul de cett:etare pentru slUdiile care investigheazi efectele rezolvirii de 
probleme prin colaborare 

Grup Este evaluat! munca Copilul fi tutorul 
experimental individuali a copilului lucreazA o perioadi 

impmu>ă 
Grup de Este evaluată munca Copilul exeneazi 
conuol individuali a copilului singur rezolvarea de 

probleme 

Prnl..fUt 

Este evaluatl munca 
individuali a copilului 

Esreevaluatlmunca 
individuali a lX)pilului 
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Tabel 7.5 Scoruri pre- ,i POS1'-teSt ale copiilor de 3 ,i 5 ani care au avut sesiuni individuale 
sau cu un tuter (procente ale rispunsuriloc corecte la o sarcini de sortarC) 

}aru 
5aru 

p,.,tlrJ 

46 
52 

SlIm1: Din Freuad (1990). 

PuI-lui 

70 
94 

Plrltrl 

41 
51 

IWI-ksl 

}6 
64 

luaţi din nou individual Ond au fost comparaţi cu \Ul grup de copii de virste 
similare care au exenat singuri, s-a observat că cei care au lucrat cu mamele lor au 
avut.. un ca.,lÎg semnificativ mai mare decât copiii care au exersat singuri (tabelul 7.5). 

In plus. copiii mamelor care au oferit cel mai util tip de ajutor copiilor lor, de 
exemplu prin discutarea unor aspecte legate de strategie (de ex.. "unde pnem 
frigiderul acasi?") şi prin meJlPnerea orientării spre scop ( de ex., "hai să tenninim 
donnitoru1 şi apoi să trecem la bucltirie'") au realizat progresul cel mai mare în 
rezolvarea independenti de probleme. Putem să concluzionăm. În primul rând. ci 
experien~a implicirii active cu un ghid care ,tia mai mult a fost direct responsabili de 
creşterea nivelului de perfonnanpi al copiilor, iar In al doilea rind, ci aspectde 
particulare care apăreau În sesiunea de lucru !n colaborare au afectat gradul de 
imbunătlfirelfu tit copiii erau mai expuşi la anumite tipwi de tndrumare. necesare 
pentru rezo.l~ cu. succes a problemei, cu atât erau mai mari. şansele lor de a 
rezolva sarcmi smgun.. 

S-a acunm1at deja o mare cantitate de date care arată că abilitatea copiilor de a 
rezolva probleme este sporiti ta conditiile lucrului tn colabora.re cu un adult care 
oferi ajutor, iar această creştere a abilităpi se transferi tn. situatii viitoare de nwru:i 
independentă. Al:est lucru se aplică la fel de bine şi tuteriatului realizat de alli copii, 
ca şi celui realizat de adulti; efectul a fost identif.icat pentru mame, pentru ta~i fi 
pentru adulli nefamiliari; de asemenea, a fost dovedit pentru un spectru larg de 
virste şi sarcini. Totuşi, rezultatele nu sunt deloc unanime. A:ja cum am menpooat 
deja ~ cazul tlltoriatului realizat de alti copii fi aşa cum a fost evidenţiat de citeva 
studii despre tutoriatul reaJi:zat de adulp (de ex., Kontos & Nu:holas, 1986), efectde 
benefice ale muncii colaborative nu au fost cominnate de toţi: copiii fie au quat în 
optimizare, fie Unbunătătirea lor a fost identicli. cu cea a copiilor care au lucrat 
singuri Se pare că beneficiile apar doar in anumite condiţii. Pe de o parte, rezultatele 
depind foarte mult de tehnica tuterului: aşa cum a arătat Freund tn studiul tocmai 
descris, anumite tipuri de ghidaj sunt mai utile decit altele. Nu se poate oferi o 
garanţie generală pentru toate fonnele de lucru tmpreuni, iar m unele circumstanle, 
prezenţa unui partener poate si aibă şi efecte negative. Pe de alti parte, unele sarcini 
se pretează mai bine decât ahele la rezolvarea. tn grup, cea care este esenţa succesului 
pentru :relaţia rutor-uceruc. De exemplu, acolo unde o san:inJ. este mai uşor de 
realizat prin divizarea ei tn părţi mai simple, care să fie abordate de copil şi pălli mai 
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dificile. pe care să le rezolve adultul, nu va exista oportunitatea ~illnirii minţilor, iar 
performanta generală a copilului nu se va imbunitap. 

GJ toate că scrierile lui V".zgotsky au fost -descoperite" doar rn anii 1960-1970 şi că el 
DU a triÎt suficient de mult pentru a fi atit de productiv pe cit a fost Piaget, lucrările 
sale au devenit la fel de influente ca şi ale acestuia. ParcI din dorinp de a recupera 
timpul pierdut, s-a acordat multi atenţie teoriei lui V"Jgotsky 1n ultimii ani ,i treptat 
au devenit clare contribuţiile şi neajunsurile acesteia ca modalitate de a conceptualiza 
dezvoltarea cogcitivă a copiilor. 

Conlribupi 

Mai presus de toate, moştenirea lăsaU: de VigOtsky rezidă 1n abordarea sa 
aJlltNIkl/istă - credinţa că nu are sens si srudiem. indivizii 1n izolare şi cA, in loc de 
aceasta, ei trebuie întotdeauna să. fie re1afionap cu contexrul socio--culrural-istoric 1n 
care sunt scufundap. V"Jgotsky nu a fost prinrul care a avansat o asemenea viziune, 
dar analiza sa privind acest context ,i felul tn care este legat de dezvoltarea 
intelectuală a oferit acestei abordări o amploare pe care nu a atins-o nici un alt autor. 

în mod ttadiVoDal, copilul individual era văzut ca fUnd punctul de plecare pentru 
studierea dezvoltării - fie ca şi ţintă a stimulării din mediu, pentru a fi propulsat 1n 
anumite directii şi modelat în anwnite feluri, fie ca agent independent construind 
preocupat propria sa realitate. în fiecare caz, copilul şi contextul erau considerate 
antitetice: doul unităţi separate care trebuie să se punA cumva de acord în cursul 
dezvoltirii Pentru multi. aceasta plrea o abordare de bun SUnti pe de a.1.di. parte, 
scrierile lui V"Jgotsky au argumentat convingAtor urmiitorul fapt: '"OpiiHl-ln-,"Onlt.-.:I, nu 
mpilNl-I1HlÎd, este cel care trebuie luat ca unitate de bazA a analizei atunci când. ne 
gândim la copii. SA luim următotul pasaj In care V"lgotsky (1987) caracterizează 
teoria piagetÎani : 

Copilul nu este vlzut ca parte a intregului social, ca subiect al relafiiloc sociale. El 
nu este vlizut ca o fiinţă care particip::lla viata societăţii din totalitatea socială. cii.reia 
ii aparţine de la tnceput. Socialul este văzut ca ,i ceva care rămlne 1n afara copilului. 

Realizarea majori a lui V"Jgotsky a fost aceea că a subliniat dştigurile pe care le 
avem in comprehensiune atunci cind. copiii sunt trataţi ca parte a "totalită.ţii sociale" 
,i DU detaşaţi de contextul lor - adici atunci carul adoptăm o abordare mai 
cuprinzltoare decât cea tradiţionali. 

Ceea ce acordă teoriei lui V"IgOtSky o valoare deosebită este incercarea lui ele a 
defini natura contextului in care are loc dezvoltarea şi felul ta care acest context îi 
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influenteazA pe copii în mod neobişnuit, teoria a propw; ideea conform cire.ia 
ron/rxlllj este un consUUCt multi-nivelar, care include mult mai mult decit mediul 
imediat tn care funcţionează copilul la un moment dat. Influenţele istorice, politice. 
economice, tehnice fi literare - toate acestea au fost introduse ca parte inerentă a 
mediului social căruia $. aparţine copilul. Să luim conceprul de in.rlrumenll allhmlk 
introdus de V"Jgorsky - o noul modalitate de a aprecia cwn anume dezvolti fJeC3Ie 

societate de-a lungul istoriei sale mijloace particulare de gindire prin care se 
faciliteazA participarea copiilor la activităţile societiţii a.. alte cuvinte, contextul nu 
este o entitate vagă şi globală, ci W1 construct care poate fi specificat şi care poate fi 
demonstrat ca avind un rol precis in dezvoltarea copiilor. Sau si luăm conceptul de 
r(!Jnă ti proxim,i "'~II4ri - un mijloc de in~elegere a interfe~i dintre copil ,i societate. 
Acesta i-a permis lui V'agotsky nu doar să facă precizarea generală conform căreia 
culru.ra trebuie transmisă de la o generaţie la alta in interacţiunea adult-copa, ci fi să 
arate cum anwne are loc acest lucru, precum. şi mecanismele prin care poate fi 
realizati cel mai eficient. 

V'IgOtsky nu a realizat multe studii empirice, dar caracterul specific al multor 
proPW'leri pe care le-a făcut a permis altota să îi urmeze ideile, iar teoria sa a stimulat 
numeroase cercetlri .Aşa cum am vizut, acest lucru se aplici mai ales rolului pe care 
îl joacl adultul în insUUCfia copiilor, însă există fi alte idei care au determinat un 
număr considerabil de investigapi, aşa cum e rolul instrumentelor culturale in 
dezvoltarea cognitivă. în pIm, există alte d.ou1 arii de cercetare care datorează mult 
scrierilor lui 'Vţgotsky, ,i anume tDcercilrile ulterioare de a preciza cum putem să 
definim mai ~ influen,ele contextuale (cel mai cunoscut exemplu fIind teoria 
sistemelor ecoWlUce a lui Bronfenbrenner, 1989) fi comparapile inter-culturale cum 
sunt cele re~ de Rogoff (1990), care 1,i derivă motivatia teoretică din accentul 
pus de V1gotsky pe relalia de simbioz.l dintre dezvoltarea copilului fi mediul socio
cultural 

LimitE 

Există multe lucruri vagi şi netenninate în scrierile lui V'JgOtsky, tmă ne vom focaliza 
doar pe două mari omisiuni., şi allU1llf! neglijarea contribuJiei copilului luat ca individ 
şi neglijarea aspectelor emo;ionale. 

In ·ceea ce o privefte pe prima, hl ciuda obiectivului său de a integra cele trei 
niveluri principale (cukura, interacp.m.a fi individualitatea), VJgotsky a acordat 
Pup,nă atenpe ultimului dinu-e acestea. Spre deosebire de abordarea atenti a 
celorlalte două, d a eşuat în detalierea felului în care contribuie individualitatea 
copiilor la învărue şi dezvoltare. El a fost de acord cu Piaget asupra importao;ei 
conceptualizări.i copilului ca agent activ, ,i totuşi aspectele pe care le aduce copilul ia 
interac~a cu partenerii culturali nu sunt suficient subliniate sau acalizate. El a 
acordat mai multă atentie adultului decit copilului şi influen,elor sacio-culturaIe 
decât celor inerente naturii copilului. Trebuie si admitem el pe atunci se CUIlOfteau 
puţine despre genetici, cu toate acestea alţi contemporani de ai $li au precizat faptul. 
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ci nu existA: copil tipic fi. in consecinţi, au încercat să facă dreptate individualitlpi in 
abordirilc lor privind dezvoltarea. Singura concesie pe care a Bcut-o V'JgOtsky a fost 
com~ntariul său despre colaborarea cu adulţii în ZPD: "performanJa copilului este 
reştricp.onată de limite care sunt detenninate de starea dezvoltirii sale şi de 
pmen,ialul său intelectual .. (VlgOtsky, 1987). Altminteri, el nu a reuşit să ofere 
greutatea meritati rolului influenţelor detenninate de individualitate. 

Acest lucru poate fi sesizat ti în faptul ci V'JgOtsky a neglijat vârstele. Teoria sa, 
spre deosebire de cea a lui Piaget, nu este cu adeY'ărat una a dezvoltirii; el a conceput 
un pmpotip al copilului care funcliona la fel la 2 §i la 12 ani,. fără sa lini cont de 
modi6ciril.e matutaţionale are aveau loc şi de experienţele acumulate intre timp. 
Zona proximei dczvoltlri se mută pe măsuri ce copilul creşte, dar natura sa şi 

rolurile pc care le joacă adultul şi copilul rămân, în viziunea lui Vigotsky, aceleaşi, 
Wi si racă fi comparaţii intre diferite vârste. Pe măsură ce copilul cre~te apar nevoi 
şi abilităţi noi, dar V'J.gOtsky nu a precizat dacă, de exemplu, se modifici definiţia 
copilului despre ceea ce constituie contextul său soaal sau modalitatea in care 
reacponcază la context. in mod similar, nu apare nici o precizare referitoare la felul 
in care procesele care stau la baza in'riţirii - cum sunt capaatiPIe senzoriale, 
aten.ţionale. de memorie fi intelectuale - variază de la o vârstă la alta ~i afectează 
interacţiunea tutorialA în conseanJi. De asemenea, nu existi nici o menţionare a 
modi6.cirilor care apar in mod normal în identitatea indivizilor pe are copilul îi 
acceptA: ca tutori, pe măsură ce aefte gama acestora de la părinli la alp adulţi 
apropiaţi. profesori fi alţi copii. 

Ce1llalt neajuns major eBte faptul ci nu a luat in considerare aspectele 
mloţiona1e. Cu toate ci i se dA cogniţiei o în.Bpfare sociali. abordarea lui V'tgotsky 
este la fel de "rece" ca ,i cea a lui Piaget. Nu există nici o precizare referitoare la 
striduinţeIe depuse în invitare. la frustririle datorate e,ecului ,i la bucuria 
succesului. Nu se spune nimic despre ceea ce n motiveazi pe copil si atingi anumite 
scopuri, iar satisfacţiile fi supiririle trăite pe parcursul încercirilor de a atinge aceste 
scopuri sunt trecute cu vederea. Aceasta este o omisiune serioasit. chiar daci e 
impirtiişită cu a1p. mari. teoreticieoi. V1gotsky a scris despre natura emoţiilor şi despre 
exprimarea emolională, dar nu a încercat să lege aceste aspecte de teoria sa socio
culturală a dezvoltirii cognitive, care nu mai este, de aceea, abordarea 
atotcuprinzAtoare pe care fi-a propus să o realizeze. 



1 Cultura ;oacl un rol major in teoria lui Vigotsky, prin f'aprul că a considerat Il8.ftIl'I1 

umani un produs socio-ÎstolÎc, susţinut prin ;RslrJmRnle r:NIIImJIt. Acestea se refed la 
mecanismele psihologice, precum limba şi numerele, şi la cele tehnologice cum 
sunt dliqile. ceasurile şi ctlculatoarele. Astfel de instrumente promoveazi anumite 
moduri de gândire şi permit copiilor si inJcleagi lumea in modalitip impărtă,ite cu 
ceilalţi membri ai societiJii. 

2 Aspectele interpersonalc descriu mccanismc1e pzecisc prin care cultura este 
transmisl copiilor în timpul intilnirii lor cu indivizi mai compctr:np. El a propus 
ideea conform clreia roate cw10frinJe1e au origine sociali: dezvoltarea cognitivi 
repICZintf un progres de la in/mINII/aI la iIIlnI""RI4I. in sensul ci orice abilitate 
intelectuali. este prima datA realizati imprewtA cu o persoanA mai competenti, 
inainte ca ea să fie preluati de copil ti interiorizari. Când sunt ucenicii unor astfel 
de perso~. copiii sunt capabili să funcponeze la un nivel mai înalt decât atunci 
când lucreaz:A singuri fi. de aceea., potentialul lor real este evaluat mai bine in 
performaDţa realizati in colaborare decit in izolare. :Mai mult. distanta dintre 
performanţa realizată singur şi cea realizati in colaborare - f{JJlltI jmJX'Î1tHi ~tITi
este aria în are copiii profiti cel mai mult in urma instrucpei şi in care adultii ar 
trebui si îşi a,eze efortw:ile educationale. 

3 Contributia individuali a copilului la procesul dc invitare a fost recunoscuti de ' 
Vigorslq', Însl nu a fost analizarl în detaliu. tn afarl de a considera copiii ca fiind II 

impliC1lp activ în propria lor dezvoltare, el a depus puţin efort pentru a atlta cum 
anume factorii prec.."1lm virsta şi individualitatea influenfeazil cursul învlţirii in 
cooperare. 
Scrierile.\lui \'igotsky au stimulat un corp considerabil de cercetiti, multe din ele 

orientate C11~\cIari6careR modului in care cunof1ÎnJele sunt trIlnsmise de Lt adulti la 
copii. Exisrii ~ diferite descrieri ale strategiilor de e,afodare la care apeleazl adultii 
pentru a-i ajuta pe copii si dobândease/i abilirlp de rezolvare de probleme. De asemenea, 
existi o serie de date clI.re confu:mi ipoteza de bazi a lui Vigotsky, aceea confonn ciile:ia 
abilitarea copiilor de a rezolva probleme este sporitl în clIZullucruiui în colaborare, chiar 
daci beneficiile apar doar în anumire conditii. 

Valoarea reoriei lui Vigotsk}' rezidă, mai presus de I'OIIte, in importanta acordati ideii 
de a vedea copiii in contextul lor socio-cultural fi de a nu-i trata ct unitlti izolate. Cu 
toate acestea, sunt evidente dou! omisiuni majore - neglijarea vârstei fÎ a individualidjii 
copiilor ca factori de influenti asupra dezvoltirii, pe de o parte, fi efCCul de a iRCludcJ aspectele emoţionale în abordarea factorilor cognitivi şi sociali, pe de alti pArte. 

t1lI<1lf.lO~JI!FPE gq;CCY.M,J/!NUVI'J:;i 

Gauvam. M. (2001). TIH StN."itll CtJlIIIXf tJj Co.!/tiJi- DewlDplJ",lf (C(JIIIL"dR! SfKitJI tii d~t1rii 
m.J.llitilll). New York: Guilfonl Press. Cartea lui Gauvain este construiti pe te21I lui 
\P"tgOtsky, În sensul el şi ceea ce invaţl copiii şi modul În care învati sunt legate 
indisolubil de conturul lor socio-cu1rura1. Prin prezentarea cercetlmor xecente privind 
procese cognitive precum rezolvarea de probleme, atenpa fi memoria. cartea 
demonstteazi ci, de fapt, cadrul social in care triiesc copiii oferi ti oportunititliJe ti 
contningerile pentru dezvoltarea lor co~tivă. 
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Millcr, P. H. (2002). TIHoriu.rDwe .... ,.IP~.., rr..,;;.-psihologHi "'.,.tI4rii) (od •• 4-
al. New York: W. H Freeman. O abordare clari fi concisl ~un capitol intirulat 
-Teoria lui V1gosdcy fi contextualiştii-. Oferi o prezentare generali a tururor trlsiturilor 
principale ale teoriei, o cvalueu.i in lumina altor teorii ,i unnIrette influenta sa asupra 
cercetilrii ulterioare. 

Rogoft'. B. (1990). App""iUnbip ;11 ThillÂinJj ulllili", D,,,,1opnu1l1 ;/1 Soeial Ctmltxt (U""i&ia 111 

ro-"";,.,: dtţpoltarw tOJIIitÎrNf fii ",ma ~I). r-.Jew York: Oxfom University Press. RegoH a 
05t foane infIuenfati de teoria lui V"JgOtsky, dar şi-a pus propria amprend asupra ei, 

accentuind in mod pan:icular iDfluerqcle culturale. Cartea oferi o descriere a poziJiei sale 
teoretice fi Il cen:etIrilor realizate de ea. 

van der Veer. K., &; VaIsiner. J. (1991). Uanlllll{/i", V..Y.JOlr-9' A Qtml.for Syllbuir 
(111"".gdmiM-/ p, VJ&ot.r9: tII t41d4ml __ ' silll'!(!), Oxford: BlackwcU. O abordare foarte 
detaliati, comprehensiv! ,i uneori tehnici a muncii lui V1gotsky. Prezentati tn contextul 
backgroundului sAu persoDal ti al educaţiei s:Ue. cartea demonstreazl leglturile dintre 
viziunea sa ti societatea ,i politica rusi din acea perioadi. 
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Problema accesului 
Reprezentarea simbolică: limbaj, joc, desen 

Fonnarea conceptelor 
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In b:ercarea de a descifra cum funcţionează mintea, psihologii au considerat utile 
diferite modele pentru reprezentarea anumitor funcţii umane, care ne ajută si 
in~legem mai bine cum operează aceste funqu. Un astfel de exemplu este instalaţia 
pentru conexiuni telefonice, utilizat! in speranţa că vom Învlţa prin intermediul ei 
mai multe despre felul fu care creierul prime,te mesajele şi stabileşte conexiunile 
pouivite; un altul este cel al tennostatului, care reprezinti o alu: funqie U11laDl 
esenţiali. şi anume abilitatea de a utiliza feedback-ul pentru atingerea scopurilor. 
Modele precwn acestea servesc drept metafore: mintea este vizută ca şi cum ar fi un 
astfel de mecanism, pornind de la asumppa el acest lucru va duce la progresul 
Inl"legerii obiecru1ui .. al. 

Este mintea un calculator. 

tDtimul model utilizat în acest scop este cel al calculatorului. derivat din dbrJnJ4tWl 
cogniţiei «l pro'~Q'" injtJr1llaJiolla14 (pentru prezentări detaliate, vezi Boden, 1988; 
KIahr Il< MacWlWmey, 1998; P. Mi11er, 2002). Această abordare conceptualizeazi 
activitatea mentală in primul dnd ca manipulare de infonnape, care incepe de obicei 
cu inPut-uli nivelul simturilor ,i se termină cu o anumită formă de output, de 
exemplu ac" a orientat! spre scop. înţelegerea cogniţiei presupune urmărirea 
cursului info' ,ionaI de la un capăt la celălalt ,i identificarea naturii proceselor care 
intervin.. tea includ, ele exemplu, encodarea informatiei primire sub forma 
simbolurilor precum imaginile vizuale sau etichetele verbale, stocarea aceSlOf 
simboluri 1n creier, imetpretarea lor 'in lwnina aher materiale stocate, procesele de 
reacrualizare utilizate pentru a reflecta asupra lor fi pentru prelucrarea informaţiei 
achiziJiooate, operatiile realizate asupra acestor date pentru a oferi un anwnit output. 
ManipuIand experimental tipul de input oferit ,i aoalizând f.lul In c ... individul n 
prelucreazl 'in anwnite conditii bine precizate de output, devine posibil să inferăm ce 
procese intervin şi si construim diagrama cursului infonnational care j),ustreazii. 
secven,a acestor procese (vezi figura 8.1 pentru un exemplu). 

La fel ca sistemul cognitiv uman, şi calculatoarele sunt mecanisme de procesare 
a informaţiei. Ele primesc anwnite cipuri de input fi, la fel ca mintea umaDă, 
transformi acel input în fOmle simbolice pentru a reprezenta stimulii externi; deci şi 
calculatoarele trebuie să convertească inputullor în simboluri pentru a 'inregistra şi 
apoi a stoca datele. în mod similar cu fiintele umane, care utilizează pe unDă 
simbolurile stocate ca şi conţinut al gand.irii, calculatoarele pot si realizeze o serie de 
operaţii asupra oricirui material din sistemul lor de stocare. Cel puţin 'in anumite 
privinre, mintea este un calculator. ClUar dacă unii avocati ai abordArii procesării 
informationale se mulţWI1eSc sA considere acest lucru doar o metaforă, alţii au dw 
această comparatie mai departe fi au constrUit, de exemplu, programe care au ca 
scop modelarea felului tn care gandim, testind astfel ipoteze specifice despre functii 
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Stimulare externi 

:J,,_ 8.1 2".,_ ".... .. 1.., ..ţ..../u. -pla1A " ,!.c.I. (J.P' .AtJ., ..... & St.1f.;., 
/968). 

precum. atenpa, memoria ,i rezolvarea de probleme. Se crede că 1n acest fel vom fi 
capabili să af1.i.m ce (ac de fapt indivizii atunci dnd gRndesc. 

Afa. cum calculatoarele sunt descrise in termeni de hardware (componentele 
fl%ice) şi software (programele de operare), susţirul:torii procesiru de informaţie con
sideră urib. diferenţierea dintre structuri şi procese 10 investigarea cogniţiei ~. 

• StntdNrik se referi!. la cărămizile sistenmlui. cognitiv (de aici sintagma 
·arhitecturi cognit:ivi", utilizad şi ea în acest context). Ele sunt reprezentate 
~ cliena~ care apar J:h dlâgrama dlD. tliura g:r. cu nwne ca reptruf 
seDZOrial, memoria de lucru şi memoria de lungă durat!. Fiind. pur ipotetice, 
ele servesc la a atrage atenpa asupra anumitor părţi ale apararului ele 
procesare a informatiei, care realizează funcţii specifice. Există relativ puţine 
astfel de structuri; mai mult, ele sunt dwabile, 1n sensul că nu ?şi modifică 
funcţionarea m cursul dezvoltirii sau de la o situaţie la alta ,i, de asemenea, 
SUDt universale, făcând parte din echipamentul psihologic al tuturor fiinrelor 
umane. Ele SWlt hardware-ul minţii, iar caracteristicile 10r ofer.'( constrângeri 
tipurilor de programe care pot fi realizate în sistemele cognitive individuale. 

• Proctstk sunt analoage software-ului unui calculator - programele necesare 
penuu operarea sistemului. Spre deosebire de structuri, ele sunt numeroase, 
variazl la diferite grupe de viIstl fi de la o persoanl la alta fi sunt foarte 
adaptabile la circwns'taDJele cu care se confruntă individul. Din perspectivă 
omogenetică, este util si facem distincJia intre procese controlat, (sau 
realizate cu efort) fi procese QJI/()1I/Qt, (sau realizate firi efort) - o distincţie 
care are la bază cantitatea de atenJie necesari penuu a duce la bun sfârş;it 
procesele. Procesele controlate necesită toată atenJia noasui: ele s~t lente 
fi laborioase fi ocupi mult din "spaJiul cognitiv". Pe de altă parte, procesele 
automate au loc în vitezl fi cu Ufurinţă, deoarece implici rutine familiare, 
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iDdelung practicate şi stimuli asimilali repede. Mare parte din dezvoltam! 
cognitivă se referi la trecerea de la procesarea cu efort la cea automată. Si 
comparăm un copil de 5 ani cu unul de 10 ani atunci când sunt rugap. si 
rezolve problema 5+4-?: prinwJ. va petrece mult timp ca si mteleagl ce se 
cere, 1ncercând si giseascl moduri de soluţionare şi apoi verificaM 
rispunsul obţinut; ultimul poate si ofere un răspuns imediat pe baza nenu
măratelor incercAri anterioare ,i, pentru ci are nevoie de o cantitate mioimI 
de atenţie. poate să elibereze spapu pentru a trece la alte provocări mentale. 

Au existat multe încercări de a aplica abordarea procesirii infonnaţionale la 
studiul cogniţiei copiilor. AcesU!a au implicat, de exemplu, analiza incercirilor 
copiilor de a rezolva san:ini piagetiene de tipul conservlrii fi serierii; paradigma a 
fost utilizată fi cu privire la probleme educaţionale in ariile citit, scris fi aritmetică; de 
asemenea., mare pane din cercetările asupra memoriei copiilor au beneficiat de 
tehnici şi concepte dezvoltate de suspmtorii acestui tip de analiză a cognipei. Scopu1 
general al acestor studii este de a preciza dt de clar posibil meca.nismele mentale 
utilizate de copii atunci c1nd gândesc: cum preiau fi cum îşi reprezintă informaţia, 
cat de mare e capacitatea lor de stocare, ce operatii wilizează pentru a reactual.iza şi a 
prelucra infonnapa stocată, cum anwne diferi copiii mai mici de indivizii mai În 
vârstă in felul tn care realizeazl aceste funcţii. lHtima mtrebare este ele un interes 
particular, deoarece incean:ă sli clarifICe modul in care progresează dezvoltarea 
cognitivi. Du~li cum am văzut, Piaget utiliza in acest scop concepcul de stadiu; pe de 
alti parte, ~ parte din abordările procesării informaţionale evit! orice referire la 
stadii şi vo~Ae in loc de aceasta despre schimbarea în timp în termeni ca: viteză de 
procesare, capăcitate de stocare sau numărul şi flexibilitatea strategUlor disponibile 
pentru stocare, reactualizare şi utilizarea inlormapei (tabelul 8.1 prezintă citeva 
exemple de modificări ontogenetice care au fost propuse). Multe din aceste aspecte 
care se dezvolti sunt bine documentate: DU existi, de exemplu, nici un dubiu că 
abilitatea copillor de a repeta un şir de cifre sau de cuvinte nu s-ar îmbunltiţi cu 
vârsta, .. ~ Imbunlitipri in capacitau!, mai genetaIă de a fi atenţi la informap. 
şi de a o stoca in memoria de scurti durată (fJgUIll 82). Qea ce nu este atit de clar 
este care anume sunt aspectele aparatului de procesare de informatie al copiilor 
responsabile de aceasti optimizaze - dacă, de exemplu, copiii devin mai buni In 
reamintirea obiectelor pe mlsuri ce cresc deoarece creşte capacitatea lor de stocare 
de bazli (adică diferenl" de "hardware") sau dacă devin mai eficienp in .plic .... 
diferitelor strategii de procesare (o diferenJă de "software"}. Este desigur posibil si 
aibl loc ambele tipuri de modificări, respectiv si apari creşterea cerebrală care si 
permită in schimb dezvoltorea funcponali. Totuşi in momentul de fali, ştim mai 
degrabă at11I are loc modificarea şi nu tie ce apare ea - o problemă obişnuia 10 
psihologia dezvoltării. 

Ce putem face atWlCi cu abordarea procesării informaţionale? Ne ajută 
compararea minţii cu un calculator? S-a DIscut o dezbatere intensă care continui 
şi azi în jurul acestei teme, câţiva autori având o atitudine foarte sceptici. Unul dintre 
aceştia este filozofulJohn Searle (1984), care a concluzionat' 
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Tabel 8.1 Exemple ale progresului ontogenetic 'in procesarea informatiei 

Capacitatea de procesare 

Viteza de procesare 

Strategiile de procesare 

Baza de cWlOftinJe 

Procesare. panlell 

Odatf cu vârsta c:refte cantitatea de infOmlatie preluati 
de cegisuul.senzorial 
Oe,te viteza cu care functioneazl diferitele pirti ale 
aparatului cognitiv 
Strategiile pe care le utilizeazi indivizii pentru sarcini 
precum reamintirea fi rezolvarea de probleme devin tel 

mai numeroase pe mlsuri ce copiii cresc: 
Odati cu virsta creşte cantitatea de cunoştinţe: relevante 
acwnulate prin experiel1le noi, iar aceasta faciliteazl (sau 
uneori tmpiedici) procesarea noii infOlll'lalu 
Chpiii mici sunt atenti la un singur lucru la un moment 
dat; copiii mai mari sunt capabili si fac atenti simultan 
la mai multe aspecte ale stimulilor ti si le combine intr
o singuri expe:rienJi 

Odculatond nu este probabR nici mai ~ nici mai riu ca metaforl pentru emer 
decit metaforele mecaniciste de dinainte. învitlm la fel de mult despre creier daci 
D asemănim cu un calculator ca ti prin a spune ci este o instalatie pentru conexiuni 
telefonice, un sistem telegrafIC" o pompi de api sau un motor cu aburi. 

Alpi au avut o atitudine mai favorabili. Astfel, MaIgaret Boden (1988), după o 
examinare foarte detaliată a diferitelor atitudini pro fi contra utilizării calculatorului 
ca model pentru descrierea minpi. a concluzionat aritind că existi. anlhnite beneficii 
speciale pentru psihologie prin adoptarea acestui model. Şi anume: 

Proba 
cu CUVinte ~
.':': 

'-7,-,~,--;-. "!.--;-, "!,--;-, "!,""',C::,"",,"',C::,_·_-·--Adull 
varsta In ani 

:Ji,- 8.2 117""'/I<""."...u .,J.J;, , • ..,.,. tA "'1""""'" J. "'.''''N • ...ţ....1 .. i, NI ..... 
J.,,",,d",ţ.,i~(J.,..2>.mpJ-, 1981} 
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Psihologii computa,ionali sunt obişnuiti si caute un anumit grad de precizie chiar fi 
tn descrierea proceselor mentale foarte complexe, care rut cel mai riu caz) scoate in 
evidentllacunele teoretice fi ('m cel mai bun caz) ne ajuti si le completAm. Aceasti 
atentie (aţi de precizarea detaliilor teoretice nu este o fanteZie trec.-'ltoare sau un 
capriciu la modi. mscut într-o societate tehnologiei fi sonit tnvechirii, ci o 
contributie de dW"llti la ,tiinţa psihologiei. Această abordare ne-a oferit un standard 
de rigoare ;fi claritate care trebuie si ne faci permanent nemulrwniti cu mai puţin. 

Boden alungă teama el prin compararea minţii cu calculatoarele se dezumanizeaza 
1n mod necesar psihologia fi nu consideri ca fiind justificate afirmaţiile de tipul: 
modelul calculatorului este prea mecanicist pentru a face fali unui concept mentalist 
cum e intenponalitatea - una dintre criticile majore realizate de Searle. OJ sigwan? 
calculatorul, aşa cwn 11 cunoaştem noi astăzi, este departe de a fi un instrument 
mecanic pasiv şi, dată fUnd capacitatea de auto-evaluare şi auto-modificare, nu există 
motive pentru a vedea calculatoarele ca fiind incapabile si si.mu1eze aspectele mai 
psihodinamice ale funcţionării psihologice, cwn sunt motivaţia fi chiar emotia.' Se 
pare că abordările procesării infonnaţiona1e au fost pană acum aproape în tntregime 
"reci" în referirea la fiinţele wnane, descriindu-le doar ca sisteme cognitive pure fi 
lăsând la o parte orice menţionare a aspectelor socio-emoţionale. Totuşi. tn 
principiu. nu există motive să nu includem fi aceste aspecte - vezi, de exemplu, 
eforturile realizate pentru a identifica legăturile dinue dezvoltarea ataşamentului fi 
competenţele !n prelucrarea informaţiei. bazati[ pe premisa conform. căreia este mai 
probabil ca~" cazul unui ataşament securizant copiii să aibă mai mult "spaţiu 
cognitiv .. pe. a fi atenţi la provocările mediului fi pentru a.le rezolva decat atunci 
când au parte~ ataşament anxios. Datele care suspn această legătură (trecute in 
revistă de GoIdberg, 2000) sunt ~ă sporadice fi deloc conclusive. rnsă servesc cel 
puţin la a ne reaminti. ci toate procesările informaţionale au o dimensiune sociab, pe 
care orice teorie completă despre funcţionarea cognitivă a copiilor va trebui să o 
includă. 

Există puţine dubii., aşa cum a subliniat Baden !n citatul de mai sus, faţă de ideea 
el unul dinue avantajele principale ale abordării procesării in!onnaJionale constă In 
precizia metodologică şi conceptuală. Analiza fInă a felului !n care jfondim, cuplată 
cu o descriere la fel de detaliau a oricArei sarcini pe care incearcă să o rezolve 
individul are atât beneficii teoretice. cit şi practice. De exempl~ analiza erorilor, 
aplicată incercărilor copiilor de a rezolva sarcinile educaJionale. are potenţialul de a 
merge dincolo de o judecati globală de tipul "nu poate să facă". aritând cu o 
precizie considerabilă motivele exacte pentru care apare e,ecul unui copa şi, ta 
particular. indicind locaţia precisi rn care se află obstacolul de-a lungul prelucrării 
informaţionale. Oare eroarea apare datorită abilită,ii limitate a copilului de a fi atent 
şi de a ţine minte un număr de itemi diverşi? Sau datoritA unei capacitiţi neadecvate 
de stocare? Sau pentru că strategiile de reacrualizare sunt slab dezvoltate? Sau pentru 
ci lipsesc abilităţile de reprezentare? Printr-o astfel de abordare. care cere diagnoza 
explicită a sucinD şi a penoImalltei. precwn şi a relatiei acestora la copiii luaţi 
individual, şansele pentru un remediu eficient devin mult .mai mari rn companţie cu 
efam.rile bazate pe aba.diri mai globale (Siegler. 1998). 
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Procesarea irafonnatiei realizată de fiinţele umane este aproximativ echivalentă cu 
ceea ce numim de obicei Pndire. Deşi nu este uşor sit circwnscriem conceprul de 
gândire, există Wl acord general el el ar acoperi functii mentale precum 
Jalionamentul, simbolizarea, rezolvarea de probleme şi planificarea - toate fiind 
expresii ale faţetelor superioare, mai intelectuale ale mintii fi aspecte cărora 
abocdirile procesării infonnaţionale Je..au acordat o atenpe speciali. 

Capacitatea de Pndire este cu sigurantA ((J1"(Hlenrfi,v Mftnilorie a speciei umane. 
Există indicii că ar exista procese mentale şi la alte primare; cu toate acestea, cele 
prezente la oameni sunt mult mai complexe, flexibile şi mai eficiente, mai ales prin 
felul in care trec dincolo de aici-şi-acum şi conţin abstracţiuni şi generali:zjri. Şi 
totuşi, chiar daei ,tim cu topi ce tnseamoi. gândirea din propria experienţă, a fnc:cre3 
si ti înJdegi natura este o sarcini provocatoare. Este ceva ce are loc 'in capul nostru, 
care se desfişoari mai mult sau mai pupn continuu şi prin intermediul cireia putem 
să exen:ităm cel PUtin un anumit grad de control. Importanţa ei constă in fapruJ. ci 
ne permite să proceslm Wonnafia din mediu in manieri. individuală şi creativă, iar 
din această cauză nevoia de a-i asigura dezvoltarea în copilărie este evidentă. Nu este 
Ufor si observăm acest fenomen 111 copilărie şi să-! investigitm in mod sistematic; a 
fost posibil insi si descoperim o mare parte din caracteristicile procesului de gâDdU<: 
cb.iar din primii ani de viaţi. 

Problema accesului 

Haidep să ne referim mai 1ntii la modul ro care putem să studiem ceva atit de privat 
şi de neobservabil cum este gindirea copiilor. Prin ce metode putem să ajungem la 
viafa ;lIlmOQni a copiilor? Fireşte, nu putem să vedem sau să auzim efectiv gindurile 
celorlalJi; cu toate acestea, prin observarea comportamentului în anumite situapi, 
putem si facem ,ilj'enll" despre ce gindesc ei fi, mai apoi, să facem presupuneri 
despre natura ,i conţinutul proceselor lor mentale. Mai jos sunt prezentate clteva 
mijloace care au fost utilizate în. acest scop rn cercetările despre dezvoltarea cognitivă 
a copiilor. 

• A1I41i~ &OR",""fiilor. Participarea copiilor la discuţiile cu altii, indiferent dacă 
ace,tia sunt adulp sau alp copii. constituie o sursi bogată de info:nnapi. Si 
luăm wmătoarea conversaJÎe dintre un copil de .. ani ,i mama sa (luati din 
Eisenberg, 1992): 

CCYPIL: Mergem in. parcul acela? 
~. Pi~ nu ri-ai luat pantofii. Ai pantofii de balet. 
COPIL-' E bine ata. 
~ Nu, pentru ci pantOfii de balet nu sunt pentru joaca atari. Se vor rupe. 
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CO'PIL: Dar pot slm iau pantofii? 
~. Pi~ nu putem 10. acest weekend pentru ci 1ncepe si se 1ntunec:e fi in 

anumite locuri, chiar in parcuri, e periculos dupl ce se tntunecJ. 
COPIL: De ce? 
~ PentnJ ci, uneori, noaptea, vin oameni cii şi fac anumite lucnui. 

Avem aici imaginea unui copil care nu se mulţumeşte pasiv si i se umple 
mintea cu ceea ce spun altii ,i care, dimpotrivi. încearcă să se g&.ndească 
activ la regu1lle sociale prin interogare, argwnentare şi detenninarea mamei 
să elaboreze motivele unei anumite acţiuni, devenind astfel capabil să Îfi 
consuuiasci propriul set de .. de! de reguli. Simpla utilizare a !rurebării "de 
ce?" (uneori repetată exasperant de frecvent de preşcolari) ne i.nd.icl un capa 
care cauti motivaţii §li ordine in lumea din jur, care nu e pregitit si accepte 
evenimentele doar la suprafapi. Aşa cum a precizat Dunn (1988), dej. Ia 2 
~ copiii nu mai unneazl doar indicaţiile plrinţilor lor, ci trtcearcă să se 
gândeascl activ la aşteptirile celorlalp oameni ,i să inteleagă de ce trebuie si 
se compotte intr-un anwni.t .mod fi DU tn altul. 

• 111~.!.is/1'ar'eQ IIIDnolo.f!irilor. Felul in care copiii vorbesc cu ei tnşişi poate si 
ofere la fel de mula: infonnalii ca fi disculiile cu ceilaip. In anwnite PriviDl' 
poate fi chiar mai rnleva.nt, "fa cum a ariitat K.therine Nelson (1989) In,..o 
pre=tare fascinantă a mono\ogurilor diDainte de culcare ale unui copil de 2 

~• j mil~. eDmparate cu vorbirea sa din conversaţiile cu părinpi. 
lui Emily erau mai bogate, mai lungi, mai infonnatÎve ,i mai 

• e din punct de vedere lingvistic, ea povestirul experien\<le din timpul 
zilei ,i ce s--a ?:ntâmplat, respectiv ce crede ci. se va tntâmpla. Avem aici un 
fragment care se referi la o vizitJ iminenti la medic: 

Poate doctorul, mi-a luat jamaua - nu ,tiu. POlite, poate elim jos jamaua. 
Dar, las scul:eCUl, dau jos jamaua, şi le las, la doctor - mie facem controlul. 
deci di:m jos jamaua. .. ,i poate dim jos jamaua. Nu ştiu ce facem cu -
poate ia doctmul jamaua mea, jamaua mea jos pentru Ci poate eu control, 
trebuie sj dJm. jamaua. 

Emilya fost la doctor înainte (cu toate că ruciodatl in. pijama) şi se pare că 
a păstrat tn memorie foarte bine faptul ci uebuie. să se dezbrace - ceea ce 
tnceard si Uuegreze cu ce poarti în prezent, firă să tie capabilă să pm 
cont de hainele de zi. Aşa cum subliniază :Nelson. repetiţia "poate dăm 
jamaua jos" sugereazA emergenp. unei abilitiţi de a face inferenţe bazate pe 
experienJa a.n:terioarăj mai mult, ea pare si tD.ţeleagă bine relaţia dintre 
doctor şi d.ezbricare. Acesta este doar un exemplu din multe alte tncerciri. 
de ale lui Emily de a se gindi la şi de a intetpreta ceea ce i se ?:ntâmpli în 
cursul zilei ,i, prin acealSa, a,a cum spune Nelson, "de a construi mental O 
lwne uşor de inţeles, 10 care poate 1ncepe să-şi ocupe locul şi ea" (vezi 
caseta 8.1 pentru detalii despre monologurile lui Emil». 
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• T,bttiti tit juG. Psihoterapeupi apreciază de multi vreme valoarea jocului ca 
mijloc de a ~p!lege viap interioari a copiilor. Copiii au o imaginaţie bogati 
pe care pot si nu o verbalizezej totuşi, 111 joc, ei pot să scoatl la iveală 
aspecte despre ei care sunt prea lncin:ate emoţional pentru a fi tnfruntate 
direct. în principal, jocul CU plpuşile a fost cel mai utilizat pentru a 
investiga reprezentirile copiilor despre relapile familiale; Sn mod similar, 
prin intermediul tehnicilor de povestire, li se dă copiilor ocazia si dezviluie 
indirect felul în care gândesc despre alpi. despre relapi ,i despre ei tn,işi in 
contextul vieţii lor reale. Si luăm impactul maltratiru asupra vieţii mentale a 
copiilor (Waldingec, Toth &: Gerber, 2001): prin combinarea povestirii cu 
jocul cu păpuşi se poate explora felul tn care trăirea abuzului fizic, a celui 
sexual şi .. modelează conceptele copiilor, atit despre ei tn,işi, dt 

precum şi modalitatea în care reprezentările lor inreme 
unt raportate diferenţiat la tipurile de tratament parental de 

care au avut parte . .Aşa cum concluzionează autorii unui astfel de srodiu: 
.. .Acelaşi copil care a dSPWlS "buni" când a fost întrebat tn timpul Wlui 
interviu clinic despre relaţia sa cu mama abuzivă, a abordat tu timpul 
tehnicii narative teme precum neglijarea materni. respingerea şi 
pedepsirea" (Buchsbaum, Toth, Oyman, Occhetti &Emde, 1992). 

• AditJareQ IIR(}r tomporfmRenlt sp«ijia 111 $llNaţi; expnimen/ak. Exemplul de mai 
sus se referi la mnlinulKl Pndirii, adiel la felul te. care copiii tşi reprezimi 
experie~. Alte tehnici se focalizeazi pe fo""Q pe care o ia gindirea, adkl 
pe modul In care copiii !şi utiIizeazi abiIităpIe cognitive. Si luim 
experimentul lui DeLoache (1987), In care copiii de 2 ani şi jumitate ,i 3 
ani priveau UD ciine te. miniaturi, care era ascuns tntr-un model la scari 
redusă al unei camere. Copiii enu apoi rugati să găsească un câine mare de 
judrie tn. aceeaşi locaţie într-o versiune la scari reală a unei camere. Pentru 
a reuşi, copilul trebuia să utilizeze modelul ca reprezentare a camerei reale -
o provocare pe care, ata cwn a observat DeLoache, cei mai nwlp copii de 2 
ani fi jwnltate n1;t reuşeau si o rezolve. în timp ce copiii de 3 ani o rezolvau 
firi dificultate. Intă o dati, este un insight in procesele de gandire ale 
copiilor: la vârste mai mici, copiii nu puteau să conceptualizeze modelul 
camerei ,i ca obiect de sine stltltor ,i ca reprezentare a altceva; la ptqin 
timp după aceea bA, api.rea o modificare ,i !ncepea si aparlf. abilitatea de 
pndire reprezentaponall. 

Tehnici precum cele descrise mai sus ne pennit si intre7.ărim minple copiilor chiar la 
vânte foane mici, atunci când ei au foarte PUtine abilitiţi de exprimare verbală. 
Concluziile la care ajungem prin aplicarea lor sunt fire,te bazate pe inferente: copiii 
se poartă. ca fi ami ar gândi. Acesta este totUfi fi felul te. care procedăm 1n. viaţa de zi 
cu zi: nu avem dubii ci sunţem lnconjurap de fiinJe care gindesc, deoarece se 
comporti ata cum am face-o ,i noi atunci cind gindim. în acest sens, copiii ne antă 
ci sunt capabili de pndire foarte de timpuriu, chiar dacl pe parcwsul dezvoltlrii 
această capacitate devine mult mai sofisticati. 
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I CASETAS.ll 

Monologurile lui Emily dinainte de culcare 

Emily este primul copil al unor părinp. care lucreazi in mediul academic - UD copil 
inteligent. cu o dezvoltare a limbajului mult peste medic. Rutinele ei dinainte de 

=n:~~areCO=~= c~ue:=~ p~r a~~~Uf!~e2~~'~ ~Sl: p~':~ 
perioadi de 15 luni. Katberinc Ne1son, un psiholog interesat de dezvoltarea timpurie 
a limbajului. a convenit cu plrinJii si inregistreze atât clialogw:ile cât ti monologurile 
cu un casetofon, aşezat astfel incât si swprindl vorbirea lui Emily. Casetele ~ 
transcrierile acestora au fost analizate ulterior de mai mulţi cettctători,. fiecare C\I 

interese de cercetare diferite, iar acestea au fost adunate in cartea lui Ne1sol1 
N..-.zJiNni" din fu&4n (1989). 

Ceea ce a suq>rins-o cel mai mult pe Ne1son atunci. cind a .ascultat pentru prima 
dati casetele a fost contrastul dintre vtnbirea lui Bmily din momentul dialogului C\I 

părinţii ti cea din timpul mono1oguri1or. S-a ptesupus intotdeauna ci. este nevoie de 
sprijinul unui partener de conversap.e pentru Il evidenpa competenta lingvistici I 

unui copil; totup' analiza fotmalI a meat ci. monologurile lui Emily erau mult mai 
avansate din punct de vedere ontogenetic decit cont:ribuJii1e sale la dialoguri. Cea mai imprcsio$.er8 abilitatea ei de a fDIma in manieri mai mult sau mai PUtin coerenti 
propoziţii. . ca şi comentariu la o singuri temi - mult mai lungi decit expresillc 
scurte fo te ca rispuns la intrebarea sau comentariul unui adult. Astfel, una 
dintre cele mai frecvente td.sitw::i ale discursului ei este angajuea în povestUe, 
moment în care nareazi sub forma unei poveşti ceea ce i s-a întâmplat sau ceea ce .işj 
imagineazl ci s-ar putea intimpla. Aceste naratiuni ofed. un insight exce1e1U iD 
procesele ei de gândire şi.in tipurile de sensuri pe care le ataşeazl experienJC10r sale. 

Mai presus de toate, inregistririle ne indici un copil angajat intens în activitatea 
de a da sens lumii in care triieştc. Ea se tP"dqh la experienţele: ei. reOectind asupa 
lor, încercând si le aşeze in ordine temporală, Iuptindu-se cu cauzele fi efectele lor, 
iar prin transpunerea lor in cuvinte poate jongla cu ele in minte - prin etichetate, 
categorizare. generalizare şi, în final, prin clarificarea a ceea ce se poate si fi fosl 
problematic. Este ca şi cum mintea ei ate nevoie de o anWDÎtI ordonare a expecientei 
şi mare parte din discun:ul ei reflecti, aştld.ar. tncerclril.e ei de a crea o lume mentali 
coerenti. 

A,a cum subliniazi Nelson, o parte importanti a acestei lwni este descoperirea 
faptului ci ea este o persoani care gindeşte~ simte şi acp.oneazA in interacpune cu alte 
persoane care gindesc, simt şi acţionead. Pe parcursul celor 15 luni de înregistrare se 
obsC%Vl o utili2are tot mai frecventl a referirilor la propria persoanA, aşa cum se vede 
in frecventa cuvintelor ca '"Emmy" şi "cu" - ca şi cum ar deveni tot mai con,ti.end 
de. ea inslşi şi tot mai capabili si reflecteze la propria pe%Soani ca la o .6.inţi distincti. 
Existi şi alte: modificări de-a lungul acestei perioade. Emily poate si reflectcze tot 

mai mult nu doar la ceea ce s-a intimplat fi la ce se va întâmpla, ci ,i la ce ar trebui să 
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se întâmple, indicând apariţia standardelor de rcgIarc a conduitei sale ,i a celorlalp. in 
,1 doilea rind, devine mai capabili si insereze elemente de fantezie in narapunile ei: 
in loc si se limiteze la fapte, poate si punl şi scenarii inventate şi si se angajeze astfel 
iott-o viaţă meotali mai bogată. În al treilea rând, Emily eli dovadA de o inteJegere tot 
mAÎ profundă a faptului ci. experienţa are loc in timp, utilizând cuvinte precum 
"miine", "mai. tirziu" şi "imediat" - elemente care o ajută si aranjeze evenimentEle 
Într-un cadru tempoml şi sA se gâodcasci la ele ca fiind aranjate Într-o secventl 
puticularl. 

E foanc: probabil el Emily nu e un copil de 2 ani tipic - cu siguranJi nu in 
privinta dezvoltirii verbale avansatej de asemenea, irWght-urile remarcabile in multe 
din expeEienreIe sale, de care di dovadl. sugereazA o sensibilitate impresionantă. Pe 
de alti parte, curiozitatea ci, lupta ei pentru a intelege p nevoia ci de a da sens 
intâmplirilor sunt caracteristici intâlnite în mod virtual la toJi copiii mici. iar prin 
verbalizarea acestor nevoi. mai ales in situaţii cu constringeri minime, acestea ne 
oferi. un insight in felul in care procesele. de giru:tire ti pot ajuta pc. copii si. se 
adapteze la provodrile experienFi lor cotidiene. 

Reprezentarea simbolici: limbaj, joc, de8en 

În centrul gândirii se află capacitatea de il reprezenta obiecte, persoane, evenimente 
fi experienţe intr-o fermi simbolici. AbordArile procesArii informaţionale con .. tideri 
abilităţile de reprezentare ca marcă a cogniţiei umane, iar Piaget (aşa cum am văzut 
in capitolul 6) considera trecerea de la stadiul senzoriomotot la cel preoperaţional ca 
pas foarte important, deoarece era indicati de emergenJa functionArii psillologice 
illkme alături de cea llitibilă În '-"derior. Cu alte cuvinte, copiii nu mai trebuie să 
acţioneze asupra obiectelo!: pentru a produce anumite rezultate: ei şi le pot 
reprezenta mental §i le pot manipula in formi simbolici. 

R~rezentarea simbolici poate fi definită ca abilitatea de a înlocui un obiect cu 
altul. În locul obiectului real este folosit un simbol- chiar daci adesea acelaşi obiect 
poate fi s:eprezentat printr-o mare diversitate de simboluri. Si ne gândim cum poate 
fi reprezentat un mir: verbal, prin utilizarea cuvântu1ui "mir' sau ICapple" sau 
"pomme" sau "ApfeI" sau echivalentul din orice alti limbI; imagistic, desenându-l 
sau pictându-I in diferite feluri; gestual, prin anumite acţiuni care si transmiti ceva 
despre Datura mArului; sau ca în joc, prin desemnarea oricărui obiect care seamAni 
popn cu un mir, aşa cum ar fi o minge sau o bucati de argilă, ca fiind obiectul real. 
Relaţia dintre simbol şi obiecrul pe care n reprezintA este elin multe puncte de vedere 
urut arbitrari, deoarece nu existi o conexiune IMwam între simbol şi referent: de 
exemplu, semnele utilizate în limbajul pentru surzi nu trebuie să aibJ. nici o 
asemănare cu obiectele pe care le semnifici. Totufi, simbolurile acceptate în general 
şi definite prin convenţii sociale sunt de reguli cele mai convenabile, astfel incat (aşa 
CWD e in cazullimbajulw) ele pot fi comunicate altora. 

l-IaideCi să !:ezumăm principalele !:Oluri ale reprezentării simbolice: 



.3. 
• Reprezentările sunt .ÎnstrWlltnIe private ale glodirii: de pot fi modificate ti 

prelucrate aşa cum dorc,te individul, fără. ca obiectul real si fie afectat. 
Astfel, un cop.i1 poate sli aibă cele mai vicioase fantezii despre fratele nou
născut fi să facă acest lucru ta. perlecti sigw;u1Jă, făr.t s~ se ciocnească de 
mania părinţilor. 

• Prin intermediul reprezentărilor. putem imagina trecutul ~;i anticipa viitorul. 
Individul nu mai este legat de aici-,i--acum şi se poate g&ndi la obiecte m 
absen~ lor, util..iz&nd experienp. amerÎOlU'i pentru a se pregăti pentru 
evenimente iminente. 

• A:ja cum am vlzut mai ales 'in cazul etichetelor veroale, reprezentlrile pot fi 
modaLititi economice de referire la obiecte, prin stabilirea de categorii 
abstracte. De exemplu, curi.ntul -jucării"" cuprinde o mare varietate de 
obiecte specifice, grupate împreună pe baza unei triisăruri comune, făcând 
inutilă men,ionarea de către oop.il a fleCărui obiect la care se referi. 

• Reprezentările sunt foarte flexibile: aşa cum am vlzut 'in exemplul cu mirul, 
acelaşi obiect poate fi simbolizat tn. modalităţi variate. La fel, ro imaginatie, 
orice obiect poate servi unor scopuri diferite! pentru un copil angajat in joc 
simbolic. o bucată de lemn poate reprezenta la lUt moment dat o barcă şi in 
altul o pu,că. Realitatea nu mai reprezinti o constringere. 

• Simbolurile utilizate în reprezentare pot să fie 'Unplrtişite cu ceilalţi sau pol: 
fj pur personale. Cele Ullpirtă,ite SlUlt acceptate social ,i de aceea se pot 

• 4 al acceptat ca insemnând incercarea de a direCJiona aten~ia; la fel, ~. m scopuri comunicative: un gest cum e arătaM cu degetul este 

s 'Ul morse pentru SOS este utilizat plecand de la asumplia eli a1lii vor 
reactiona. Simbolurile personale apusin. doar .individului: un copil poate 
inventa un tip secret de scriere fi astfel să îşi 1nregistreze 1n siguranţă cele 
mai intime gânduri mu-un jurnal; o pereche de ge~ni poate sai creeze un 
limbaj prin care pot comunica, dar care să nu fie 'lnleles de nimeni altcineva. 

Reprezentarea simbolicii tmbraeiL forme lDllltiple, dar cele mai uzuale în copilărie 
sunt îmâ.lnite în trei arii: limbaj, joc şi desen. 

1 Limbaj 

Cea mai obişnuid fi mai eficien.t.'I: cale pentru a ne referi la obiecte este de departe 
cea verbali. Dintr-un an.umit plUlC1 de vedere, un cuvarn este doar o combinaţie 
particulari de sunete; din altul însă, el reprezintă cea mai utili. cale pentru a simboliza 
obiectele din lwnea reală. Copiii tncep să vorbească undeva tn jurul vâmei de 1 an, 
utilizind cuvinte izolate; la 2 ani sunt deja capabili sii combine cuvintele în expresii ~i 
propozitii. iar limbajul devine .... pid \Ul sistem de reprezentan: simbolică foarte 
complex (vezi capitolul 9 pentru o discuţie mai detaliati despre dezvola:rea 
limbajului). Cel mai intrigant pas în această dezvoltare este toruşi chiar la început, 
atunci când copiii fac descoperirea extraordinari că obiectele au nume. 
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Este posibil ca primele "cuvinte" pe care le spun copiii să nu facă parte din 
vocabularul nostru convenţional şi toruşi să fie considerate cuvinte pentru că sunt 
folosire cu sens cu scopul de a desenma obiecte specifice. De exemplu, Brenda, o 
fetiţă al cărei limbaj în dezvoltare a fost studiat în detaliu de către Scollon (1976) 
între primul an şi al doilea an, avea un vocabular în 1nuegime personal la 14 luni, în 
care sunetele erau utilizate consecvent în manieră inteligibilă, dar pe care ceilalţi 
trebuiau să îl interpreteze din comportamentul ei şi din context (vezi tabelul 8.2). 
Sunetul şi obiectul desenmat nu aveau fntotdeauna corespondenţa clară de unu-la
unu la care se aşteptau adulţii: de exemplu, "nene" era utilizat pentru a desemna 
lapte, suc şi sticlă, dar ocazional era aplicat şi la mamă şi somn. Astfel de 
parcicu1arităţi reflectă incertitudinea copiilor din momentul în care vin în contact 
prima dată cu procesul. ataşării de nume obiectelor. Totuşi, 5 luni mai târziu, Brenda 
avea deja un vocabular de mai multe zeci de cuvinte, fiecare fiind aplicat la obiecte 
speciftce, în mod conventional şi consistent. 

Atunci dIld copiii utilizează pentru prima dată cuvintele, ei fac acest lucru doar 
În prezenra obiectului nwmt, adică în manieră pur asociativă, ca şi cum nu ar realiza 
încă faprul că obiectul este înlocuit de cuvânt "i că acesta din urmă poate fi folosit 
pentru a ne referi la obiect în absenra lui Tranziţia de la asociaţie la simbolizare are 
loc mai târziu, in al doilea an de via{ă, şi a fost considerată de unii ca fiind 
responsabilă de cre"terea bruscă a vocabularului care apare in acea perioadă la multi 
copii (McShane, 1991). :M:ărimea vocabularului se dublează 1ntre 18 şi 21 de luni "i 
apoi din nou:între 21 şi 24 de luni. Chiar dacă putem asocia sau nu această creştere 
cu reali:z..are:a faprului că obiectele au nume, nu există nici un dubiu că activitatea de 
numire devine fascinantă pentru copii Întrebarea "ee e aceasta?" devine o trlisătură 
de bază a ruscuţiei lor cu adulţii arunci când indică un obiect nou (sau uneori unul 
familiar). Ei inventează chiar propriile etichete atunci când nu au una la îndemână: 
"om-repară" pentru mecanic, "barbă-nas" pentru mustaţă (Oark, 1982). Cu 
siguranţă, achiziţia limbajului nu este o .. afacere" pasivă! 

Cele mai timpurii cuvinte sunt substantive care se referă la anumite obiecte 
de interes imediat pentru copil: "sticlă", "minge", "lapte", "pisi" sau la nwnele unor 

TabelS.2 Vocabularul unui copil de 14 luni (prima colOani e menţinută ca 10 original, n.t.) 

SIff.td: DinScollon (1976). 

vreau; nu vreau 
nu 
tati, bebeluş 
jos; păpuşă 
lapte; suc; mama.; somn 
da 
mâru:are solidă 
.Irul 
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persoane familiare: "tati". "mama" ~;i numele copaului. Acest lucru nu este surprinză
tor, obiectele sunt mai uşor de identificat decit cuvintele desemnând actiuni sau 
relaţii. cu toate că găsim destul de devreme şi anumite verbe ca "a da" sau "a lovi" 
sau tenneni precum "mai'" sau "acolo". în anumită .măsuri, accentul pe substantive 
poate fi determinat de natura limbajului pe care t înva~ copiii: de exemplu, copiii 
chinezi incep cu o preponderenţă a verbelor şi nu a substantivelor, deoarece limba 
lor le accentueazl pe primele (Tardiff, 1996). Otiar şi printre copiii vorbitori de 
limbă engleză existi diferenţe la nivelul preferinţei pentru substantive: unii (probabil 
majoritatea) par si îşi centreze toate eforturile pe sU'ategia singulară de a învăta nUft 
de obiecte, aceştia fiind cei care au o creştere rapidă a vocabularului, în timp ce alţii 
achizifionuJ[ un 1ex:ic mai variat şi realizeazi acest lucru gradual (Go1dfieJd &: 
Reznick, 1990). Totuş~ in general, referirile timpurii vizează lucruri concrete, jud';'; 
mincare, oameni, haine, joc, somn, plins. Acestea sunt aspectele din viaţa copiilor 
care contează penau ei, iar a fi capabil să te referi la ele verbal deschide tOt soiul de 
oportunitiJ.i atât pentru g.&ndire, cât şi pentru conrunicaJ'e. Nevoia de a face referire 
la abstracţiuni precum "fericirea" sau "libertatea" va apll.rea mai târziu, pe .măsuri. ce 
indivizii devin capabili din punct de vedere cognitiv să se gândească la astfel de 
concepte. 

2Joc 

tn acelaşi tim~ tnflonrea limbajului se modifici şi natura jocului. Jocul poate oferi 
unul dintre mai utile insight.wi În capacitările cognitive ale copilului fi au fost 
propuse mai te scheme de dezvoltare care subliniazi variatele niveluri. prin care 
ttece jocul coPiilor pe mlIsunl ce aceştia cresc (tabelul 8.3 of ... un exemplu). 1. 
aceastl secvenţă, emergenţa jocului simbolic este un pas demn de notat: aşa cum a 
;uitat Piaget, acesta semna1ew trecerea de la funcţionarea senzoriomotorie la cea 
reprezentaţionaIă, copilul nemaifiind legat de obiecte aşa cum sunt ele utilizate tu 
realitate, ci fiind capabil si îşi utilizeze imaginaJia pentru a pRtinde ci lucrurile sum: 
cu totul altceva - un bi, fluturat În aer e o sabie~ dar călărit devine cal; o bucată de 
ţeavl este la un moment dat stetoscop, iar 1n celălalt moment un. şarpe; chiar copiii 
înşişi pot să îşi asume mai multe roluri imaginate: cowboy. prinţ sau fofer de maşini 
de curse, star pop, reginl sau fotomodeL 

Atunci cind se joacl .. ele-a ..... copiii nu mai cred ~ realitate şi o 1n1ocuiesc cu 
lumea imaginară. O banană devine telefon, iar pentru un timp ea pur fi simplu tii, 
un telefoIL GJ. toate acestea, copiii pot cu Ufurinfl să revină la realitate, iar atunci 
cind lumea fanteziei este epuizată, ei nu ezită deloc si mlnince telefonul. Existi 
ocazii În care fanteziile sunt atât de vii şi de lungi incit pare să·i 1ngrijoreze pe părÎIlJi 
ci il vor acapara definitiv pe copil. Acest lucru se vede mai ales 1n cazul 
companionilor imaginari: atunci când fi se spune mereu să nu te aşezi pe un scaun 
gol pentru că acolo sti Casper, este Ufor să devii disperat fi si te întrebi dacă DU 

cumva copilul se retrage prea mult În lumea fanteziei. Totupi, nici chiar atunci d.nd 
copiii sunt scufunda~ În cele mai vii fantezii., nu le este greu să menJină gran4ele 
dintre imaginatie şi realitate; accepţ:Îunea populari confonncăreia copiii trăiesc într-o 
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Tabel 8.3 Nrveluri ale jocului 

Ni,,1 

Joc senzoriomotor 
(dominant in primele 18 1wU) 
Joc construetiv 
(l'ncepe in 01 doilea an) 

Joc simbolic 
rlllCCpe tol 111 al doilea an) 

Joc socio-dramatic: 
(de la aproximativ 4 ani) 
Joc ou «guIi 
(din primii ani de fCoalJ.) 

Explo~a fi manipularea obiectelor, de: elU!:mplu 
prin atingere, scttturare, supt. aruncare,lovire. 
Obiectele sum utilizare tol mai mult pentru a 
construi lucruri, de: exemplu, cuburile SWlI puse sub 
fonni de nun sau sunt aliniate Wlul dupl celJlall, se 
uambleaz« puzzle. se modeleazi plastilina. 
Jocul devine WI vehicul pcnt:ru imaginas. copilului; 
nu mai este legat de realirate - in loc de aceasta, 
ob~ sunt utilizate pentru a reprezenta orice 
dorefte copilul. 
CDpiii 1,i aswni roluri: cowboy fi indieni, doctor fi 
pacient, educator fi copil. 
Copiii 'inteleg acum ci jocul poate fi guvernat de 
reguli cirora trebuie si li se comormeze, mai ales 
c1nd e vorba de jocuri jucate tmpreunl cu alrii. 
Acestea iau progresiv locul jocului simbolic. 

S=4, P. baza Belsky 1\< Most (1981); Nocolich (1977); Rubm. F.in 1\< Vandeube<g (1983). 

lume in care fantezia şi realitatea sunt nediferen{iate nu are prea mult suport ştiinţific 
(Woolley, 1997), iar atunci cind fantez.iile ameninfă să devină prea reale, copiii 
dispun de anumite mecanisme pentru a reveni la realitate. Astfel, Gazvey (1990) 
citează exemplul a doi băieţi care au inceput un joc realist cu o maşină de pompieri 
care s-a stricat, realizând acp.unea necesari de reparare. dar care apoi s-au lăsat in 
voia fanteziei pentru a se lupta cu un aMiel-care-mănincă-tot". care a inttat in. 
camion fi care ii devora motorul. Gnd au incepul un nou episod. tn care erau 
amenin~,i de fantome ce vroiau să le mlnânce insnumente1e necesare reparlirii, 
totul a devenit prea nrult pentru unul din ei, care s-a oprit şi i-a amintit partenerului. 
siu "'Oricum, noi doar ne prefacem". Puţin mai târziu, s-a Opril fi celălalt b~iat 
comentind aNu existi fantome" !nainte de a relua jocul prin telefonarea la V'anătorii 
de Fantome penau ajutor. 

Este evident că jocul simbolic - la fel cu alte activităţi ~ - are 
numeroase beneficii: emoţionale, cognitive. sociale (p. Hanis, 2000). în ceea ce 
priveşte aspectele emoţionale, d oferi copilului singur ,ansa de a-şi popula lwnea cu 
prieteni şi de a compensa astfel ceea ce nu-i oferi realitateaj la fel. copilul respins Sşi 
poate contrui o lwne imaginari in care este găsit de părinţii sii "reali" (ele obicei regi 
sau foane bogap. şi celebri, dar 'intotdeauna grijulii şi iubiton) şi este transferat inu
un cu lOtul alt mediu. Fantezia poate astfel si servească drept substitut pentru lumea 
reală, aşa cum se observă in jocul copiilor care imaginează acte interzise. De 
exemplu, Piaget (1951) citează un copil de 5 ani, supărat pe tatăl său, care îi cere 
companionului slu imaginar, Zoubah, sA-i taie capul tatălui său: aDar are nişte lipici 
foarte puternic şi Il lipeşte P"'lialla loc. Totuşi acum nu este foarte bine lipit.. Cltiar 
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şi aici se pare că realitatea se strecoară sub forma vinovăţiei - oridt de incompleti ar 
fi! Adiţional, existi oportunitatea de pregltire pentru evenimente neplăcute sau 
înfricoşătoare, a,a cwn este o spitalizare iminentă: claeă rolul doctorului este jucat de 
cOPil. iar cel de pacient de ursuleţul său, el poate cel puţin să controleze 
evenimentele fi să aibă ocazia. de a se ptme de acom cu realitatea. 

Dintre consecinţele cognitive ale jocului simbolic trebuie menţionată, mtâi de 
toate, dezvoltarea imaginapei. Penrru a-l cita pe Garvey (1990), "Q1 care se preface 
in imaginar are experienta manipulării. recombinării fi extinderii asociapilor dintre 
cuvinte ,i obiecte şi dintre obiecte, pe.noane ,i acţiuni Este aşadar ~bil si 
facem speculaţia coDform căreia acest act de imaginare este o experientă care 
facilitează dezvoltarea gândirii abstracte," S-a observat el acei copiii care se 
angajează adesea rn joc simbolic au o capacitate de concentrare mai mare, produc 
idei mai multe şi mai variate. sunt mai flexibili in glsirea de soluţii la probleme. iarin 
stadiile mai mature ale acestui tip de joc dau dovadă de abilităţi superioare de 
planificare In organizarea activităp!or lor imaginate. 

Dimensiunea sociali devine evidenti mai ales atunci cind comparam jocul 
simbolic la diferite grupuri de virstă. Doar atwlci cind copiii devin capabili si se 
angajeze in activitiţi mai complexe şi mai lungi. p.rogreseazi şi sociabilitatea loc, iar 
daci inainte era preferat jocul solitar. acum jocul cu parteneri devine favorit. TotUf~ 
integrarea a două sau mai nruJ.te seturi de fantezii este o .. afacere" complicati. Acest 
lucIU este foarte frumos prezentat tntr·o descriere detaliati, realizată de Furth şi 
Kane (1992). a jocului .. de-a. .... a trei fetiţe care au decis să se joace "lJe.a balul regal" 
- un joc de~ desfăşurat de-a lungul a două zile, care implica regine şi prinl<'e ,i 
toate obiec' adecvate pentru acest eveniment regal. A ·fost nevoie de nudti 
planifICare şi regătire, 111 mare parte vizind desenmarea rolurilor (cine este regini fi 
cine e doar prinţesă) şi posesia mai orultor obiecte precum. mantii şi re1efoane ro -
toate solicitanei multi tirgWre şi negociere, oferind astfel oportunitatea de a hvip. 
cum se rezolvi conflictele astfel incât rezultatUl si fie acceptabil pentru toati lumea. 
Utilizarea frecventă a expresiilor de tipul"ce zici de ... ?", "OK?" şi "nu-i aşa?" antă 
el aceşti copii s-au străduit să glseasci argumente. chiar daci tirgWrea lor lua uneori 
forme ciudate: 

CO'.PIL 2J (arAtind o vesti de pe scaunul lui A): Annie, de VRl1lI!: ce eu am glSÎl asta 

prima, pot să o folosesc? 
CO'.PIL;1: Daci o dore,ti, poti si o foloseşti la balul regal. 
'" Numai la balul .. gal. 
11' Poti si o folose,n la balul regal. Ia al doilea bal. Pentru ci la primul o port eu fi la al 

doilea o porţi tu fi la unnitoru1 o pon eu. O purtim cu rindul. Dar de aceastl dati o 
port eu. 

în acest fel, mare parte din eforturile copiilor s-au consumat mai tnt1i cu schirarea 
unor reguli fonnale aplicabile unui bal regal, cum sunt utilizarea potrivit! a titlwilor 
şi a mdieti.ţilor şi doar dupl ce acestea au fost formulate şi acceptate jocul a putut 
continua - ceea ce s-a şi mtimplat, cu un inceput şi un final foarte clare. De aceea, 
1ntr-o activ.i.tate realizată în colaborare aşa cum este aceasta, jocul "de-a.,," DU 
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constituie doar manifestarea unor fantezii private, ci şi o oponunitate de a tnvip. 
rom fuzionează seturile de idei individuale ,i de dorinţe fntr-o manieră care si ducă 
la Wl produs final satisfăcAtor pentru top. pa..rt.icipanţii 

În jocul simbolic, li se oferi copiilor ocazia de a.şi exersa diferite abilitlJi: ei 
pot să-şi mlreasci puterile imaginative şi să tnveţe astfel si utilizeze reprezentarea 
simbolică; pot si se confrunte cu problemele lor emoponale şi sA tncerce si se pună 
de acord cu ele; de asemenea, ei pot si găsească: modalităp de a se grupa cu alţii ele 
dragul unui scop comun - toate acestea !ntr-un context pllcut. Pe parcursul primilor 
ani de şeoali, jocul simbolic dispare treptat din repertoriul de comportamente 
externe al copiilor pe mllsuri ce devin predominanre jocurile cu reguli (fotbal, 
şotron, elastic, etc.). Totuşi fantasmarea internă rim&ne o preocupare constanti pe 
toată dwata viepi - feti.p care se juca de-a pnnţe5a poate deveni o femeie care l,i 
pennÎte si viseze prozaic cu ochii deschişi la a deveni ,efa c01pora~i în care este de 
fapt un simplu angajat. 

3 Desen 

Un desen. ca ,i cuvintul sau juelria, este un simbol care reprezintă un obiect real. El 
este diferit din două puncte de vedere. în primul dnd, el este realizat grafic şi 
Iofăpşeazli realitatea tridimensională pe o suprafali bidimensională. în al doilea dnd, 
o imagine nu este o reprezentare la fel de arbitrari cum poate fi un cuvint sau o 
jucă~ ci, tn general. ne aşteptăm si aibă un anumit grad de aseminare cu obiectul 
real 

Destul de devreme, cam de la sfar,.itul celui de al doilea an, _iii ;oi dau seama 
ci imaginile au sens. Văd o fotografie care ~ reprezintă fi anunţă fericiti "eu" sau 
indică un mir din. cartea cu imagini fi apoi extrag obiectul real dintr~o fructieri 
zicind "măr". Totuş~ la fel ca In cazul limbajului, ln\Clegerea precede producerea, le 
va lua încă mult timp pbă când vor putea să produdt desene in mod intenp.onat. 
Primele lor tatonări cu hirtia şi creionullmbraci fonna mizglIiturilor şi chiar dacii 
au existat diverse înceJcări de a vedea fonnă fi sens tu acestea, datele sunt 
neconvingătoare: este mai probaba că la virste mici copiii mb.gilesc doar de dragul 
de a mizgăli - o activitate realizată doar de dragul ei, cu toate că este, de asemenea, 
fi una care oferi copiilor ocazia de a cunoaşte mijloacele prin care se desenează ti de 
a-,i dezvolta controlul perceptiv-motric necesar. 

Abilitatea de a folosi desenul cu scop de reprezentare emerge gradual ,i de 
obicei hnr-o secvenţl ordonată. Pentru a prezenta corect acest progres putem si ne 
referitn la schema de dezvoltare propusă de Luquet (1927), unul dintre primii 
cercetători ai desene10r copiilor, care a fost apreciată de top investigatorii care au 
unnat dupA el Ea se bazeazi pe următoarele patru stadii: 

Ru/ism .forlNiI. începi.nd cu virsta de aproximativ 2 ani, copiii pot s' devini 
brusc con,tienţi ci UIla dintre mizgăliturile lor seamănă cu vreun obiect real 
- o minge, o pasăre, o masă: orice crede copil.ul că seamină cu acel obiect, 
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chiar dacă ceilalţi pot să nu vadi O aseminare prea mare. G.l toate că copilul 
nu a început să mâzgăleascA' avind intenpa de a desena ceva real, o astfel de 
interpretare post factum este prinml semn că apare abilitatea de a considera 
imaginile ca fiind simboluri reprezentaponale. Iar atunci cand acest lucru se 
Indmpli. este de regulă impulsiooat de comentariile adulpJon "Es," o 
casă?", "O desenezi pe bunica?". 

2 Rulinn tlllDl. La scurt timp după aceea, copiii desenează cu intenţia clară de 
a produce o anumită imagine. Totuş~ mcă nu pot si îşi menţini intenpa o 
perioadă mai lungi de timp. mai ales daci abiliti~i1e lor nu sunt pe mAs"". 
iar desenul nu reuşeşte să semene clruşi de PUtin cu obiectul real. Ei pot În 
acel moment să ;'i schimbe intenpa - "bunica" este declarată o "tufă" sau 
revin la mhglleală firii nici o pretecţie de rep=mare. 
RlaIiIm illUler:luDI. De la aproximativ 4 ani, lucrurile devin mai clare, to. ceea 
ce priveşte atit intenţia, cât şi abilitatea de a reprezenta grafic obiectele. 
Copiii doresc acum ca desenele lor să fie recognoscibile; totuşi, ceea ce 
deseneazi nu este atit o copie a obiecmJ.ui real cât un simbol, clUar daci 
unul acceptabil. Fiind rogap. sI. deseneze casa 10. care locuiesc, ei nu vor 
realiza imaginea unei vile reale sau a casei lor, ci vor desena o casi. stereotipj 
- ceva care are caracteristicile definitorii ale unei case şi care astfel este mai 
mult expresia a ceea ce ,tiu ei despre case to. general decât a ceea ce văd la o 
anumită casă. 

4 &alul!I ",;~aL în sfârş~ pe la 7-8 ani, copiii rncearcă să pună realitatea 111 
dreptUri. desenând. ceva care e ~adevir copia obiectului real. Casele 
p~~ caracteristici distincte, oamenii DU mai sunt desenaţi stereotip, sunt 
introduse tot mai multe detalii şi se fac încercări de a rezolva dificu1t1p 
tehnice de tipu1 perspectivei liniare şi , relaţiei mlIrime-distan~i. 

Dintre toate desenele copiilor, cel mai uzual este cel al figurii umane. Şi aici 
identificăm o evoluţie ordonati în felul în care copili realizeazA aceastA sarcini, 
evoluţie descrisi detaliat de Maureen Coz (1992. 1997) pe baza a sute de astfel de 
desene realizate ele copii de toate virstele. La rnceput, o dată ce au trecut de faza 
mâzgăleliloc, copiii vor desena aproape întotdeauna figuri de tip "monnoloc" -
compuse doar dintr-o fonnă circularil 'lezati pe d_ linii verticale (vezi figura 8.3). 
În timp, sunt adlugate cercului câteVa trisituri faciale rudimentare şi tn cele din 
urmă sunt ataşate ,i braţele, de§i de obicei direct la cap. Nu existi corp: capul, sau in 
mod alternativ intervalul dintre picioarele desenate, serveşte acestui scop, aşa CWl1 se 
constată atunci cind copili sunt rugaţi si indice pozitia buricului Copiii ele 3 ani sau 
mai mari ,tiu totul despre burtică fi piept, dar sarcina de a compune o astfel de 
figuri cu mai nmlte pir(i este b:ă. prea dificili pentru ei, iar capul şi picioarele au 
Intiietate In ordinea părpJor. 

O f.iguri de tip mormoloc poate fi o ilustrare foarte primitivă a unui om după 
u."dardele unui adult, clar chiar şi aici copilul utilizeazi deja mijloace simbolice de 
exprimare. O linie dreaptă repn~ntiJ un membru, două cercuri mici ochii, o linie 
verticală gura §i a,a mai departe. Nu există încă nici o incercare din partea copilului 
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(1) Stadiul de mormoloc (aprox. 21/ 2 - 4 ani) 

(2) Stadiul de tranziţie (aprox. 4 - 5 ani) 

(3) Stadiul canonic (aprox. 5 - 7 ani) 

(4) Stadiul realist (aprox. de la 8 ani) 
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de a desena o reprezentare fotogr:aficl; dimpotrivi, cele mai timpurii desene sunt fi 
cele mai simbolice. OJ. toate acestea, a,a cwn vedem rn fJ.gUIa 8.3, desenele devin În 
timp mai realiste. Astfe~ după primii mormoloc~ copiii trec de obicei la ceea ce Cox 
numefte stadiu de Imn!(jţi" în care intervalul dintre picioarele desenate este utilizat 
sistematic ca şi corp, iar braţele se Dnlti de la cap la picioare. Putem concluziona ci 
acum copilul nu mai vede liniile singulare ca reprezentând doar lucruri precum 
membrele, ci ,i ca limite ale spatiului care poate fi wnplut de ei Aproximativ de la 5 
ani, progresul către realism devine mult mai marcat, copiii adoptând viziunea CQ/I()II«8 

atunci când deseneazl - adică încearcă. si deseneze oamenii fi obiectele astfel mt 
să poati fi recunoscute foarte repede. De exempl~ rugat fiind. si deseneze o cani, 
copilul o va desena cu miner chiar daci acesta nu este vizibil, deoarece este o 
trisAtură definitorie pentru un astfel de obiect. Din aceeaşi cauză, oamenii sunt 
desenaţi ~totd.eauna din fati. pentru ci în acest mod se oferi cea mai mare cantitate 
de informaţie despre persoană. Desenul va include a,adar întotdeauna ambele mâini, 
ambele picioare şi ambii ochi; intoarcerea persoanei într-o parte ar ascunde unele din 
aceste părţi. nemaioferind toată informaţia necesară penuu a defini individul În 
fInal, copiii ajung să recunoască limitele acestui punct de vedere; de la 7-8 ani 
prevalează nalirlllllJ ~(J' şi ei 1ncearcă acum să ilusueze oamenii aşa cum sunt tn 
realitate, incluzând detalii mai fine precwn degetele !Ii sprincenele, plasând corect 
diferitele părţi ale c01pu1ui relaponate Unre ele. cu mărimea fi proportia adecvate. 

La nivelul tuturor reprezentărilor există convenţii culturale pe care le mvală 
copiii - convenţii care, in cazul desenului,. devin evidente atunci cind comparim 
picturile din ~p. ca Egiptul antic sau cultura chinezl cu cele din cultura noastti. 
Ca ,i adulp, ~ea nu realizăm cât de pitru.nzitoare S'Wlt aceste convenţii fi cât de 
important ~ pentru copii să aibi ocazia si le 1nvete. deoarece pentru noi par 
"naturale.. !Ii acceptarea lor ele nu cere efort. Un astfel de exemplu este pnctica 
plasării unei figuri vertical pe pagină pentru a desemna faptul ci stă în picioare şi 
orizontal pentru a arita că e intinsi: copiii nu prea observă acest lucru la tnceput şi 
dacă sunt deprivap de experienţa vizuali necesari. cum este tn cazul copiilor orb~ 
pot să nu dobândească acest obicei (vezi caseta 8.2). 

Ori de câte ori trecem prinu-o noul experienp: tncercăm să o intelegem prin relaJio
narea cu alte experienţe - rareori o percepem ca fiind total separată, fiindcă daci am 
proceda astfel, am fi clepişiţi. de diversitatea prea mare a tuturor lucrurilor unice Pc: 
care le înUlnim. In loc de aceasta, noi tncercăm si înF1egem fiecare experienJi cl 
fUnd la fel cu, similarif. cu sau diferită de un alt set de experienţe. conferind. astfel 
sens necunoscutului prin relationarea lui cu ceea ce este cunoscut. Cu alte cuvinte, 
mintea interpretează în mod automat eJq>elÎenţele noastre prin organiD.rea şi an.nja
rea lor astfel 1ncit si se potrivească in cadre mai generale, simplificând totodată ,i 
ordonand reprezentirile noastre mentale despre lume. La copiii mici, aceasta este o 
tendintA înci limitati; totuşi, gisim lnceputurile ei la vmte surpri.nzltor de mici Vom 
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I CASETA 8.21 
Desenarea figurilor umane de către copiii orbi 

Mai jos sunt prezentate mai multe desene de flguri umane. ele fUnd remarcabile 
pentru ci sunt realizate de copii care s-au DIscut orbi şi care nu au vizut in fond 
niciodati o fJin~ umani. Copiii fac parte dintr-un grup de 30 de copii, cu virsta fntre 
6 ,i 10 ani, care au fost investiga~ de Susanna MilIar (1975) ,i care au fost comparati 
cu UD grup de copii cu vedere normali. Top. au fost rugaţi si deseneze fiinle umane, 
copiii orbi realizind acest lucru pentru prima dati. 

Aşa cum era de aşteptat, copiii cu vedere normali au realizat desene .mai elaborate 
decit copiii orbi. Aceştia din wmI aveau dif1C1.dtlţi mai ales in a desena coeziunea 
piqilor coq>Ului şi la Divehd numjrului de detalii prezemat •. Totuşi este swprinzitor 
faptul ci aceşti copii au fost capabili si deseneze ceva asemlnltor cu tnflpşarea 
vizuali a uaei. persoane. Astfe~ capul era desenat in fomli de cerc, ochii ca puncte 
sau ceJCUri mici. membrele ca linii. Se pare ci acest lucru a fost observat mai ales la 
copiii de 10 ani (vezi fig. 8.4); la vinte mai mici, in jur de 6 ,i 8 ani, copiii .... u mai 
PUPn succes in a desena ceva care si poati fi:recunoscut ca om. Deci, s-a observat o 
dif ... n\i ontogenetică semnificativi in privmp abilităpi de a realiza s..cina !nue 
copiii otbi şi cei cu vedere nonnalJ.. a.. toate acestea. chiar şi la vâJstele cele mai mici 
copiii, tncen::au si deseneze adecvat - aşa cum spune UD blie~l de 6 ani om: "Nu ,tiu 
unde ar tn'!bui desenat capul, dar cred ca voi desena 1m cezc". Felul în eate copiii orbi 
au ~ reguli1e peDtnl reprezemarea coq>UIui tridimensional in spapul 
bidimensiooal Iitnine o problemi care meriti s' fie """"'tati mai dep""" (de 
exemplu, ce rol joacA simţul tactil in acest sens). 
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(a) (b) 

:'7'1- 8.S :'J.,." • __ J.....t. .1. r.) .ol.lot.J ta .... ,. J. 8 ... , (l) .. ..,.t.J 
fis v6rd14 J. 9«1Il. 

Copiii orbi emu deficitari ti din alt punct de vedere: aveau pupne cuno,tinp: 
despre nevoia de a plasa figura vertical şi in sus pe o "podea". Aproape top. copiii cu 
vedere normali, chiar ti cei mai. mici, tespect2u aceasti conventie; mulţi dinttc copiii 
orbi plasau 1: in pozipi inversate, orizontale HU aproape orizontale (vezi figura 
8.5). Se parc: aceşti copii nu erau conştienţi de nici o reguli de plasare; astfel, cind 
emu rugap. si dice podeaua in desenul lor. ei fie trasau un zig-zag cireubr in jurul 
figurii, fie indicau cu mâna totalitatea paginii. şi spuneau ci podeaua este. "peste tot", 
Totuşi, daci li se aducea la cunoştinţl regula. copiii achiziţionau repede reprezentarea 
convenJionall a "podelei" ca Iinic: orizontali in partea de jos a paginii. Astfel, Lm 

bliereI. care nu a mai desenat niciodată o figuri umalll:, Il realizat la inceput o figuri 
orizontali şi apoi una inversat!; dupl ce i s-a spus insi ci se consideri. ci ''podeaua'' 
este o linie paraleli cu marginea de jos a paginii a desenat imediat o figuri a,ezati 
corect. De aceea, putem considera achizitia unei astfel de '"reguli de ttanslapc" ca 
parte necesarl in invlţarea de a reprezenta simbolic obiectele prin realizarea UD01' 

semne pe o paginil plati. 

examina acest lucru in rclaJie cu doul astfcl de activitiţi de organizare, ti anume 
fonnarea conceptelor şi construirea scenariilor. 

Fonnarea coaoepteloJ' 

Una dintre modalităţile de a reduce complexitatea lumii este aceea de a grupa lu· 
crurile care impirtăfe8C trăsături comune. Produsul rUlal al unor astfel de grupAri sunt 



conceptele - categorii mentale care ne permit si tratăm o diversitate 
de lucruri ca şi cum ar fi unul singur, lucruri care pot fi privite ca o 
unitate pe baza anumitor scopuri De exemplu. "animale" este un 
concept care ne oferi posibilitatea si. dasificim impreună muşte, 
c1ini şi elefanţi: creaturi complet diferite cu excepţia anumitor 
caracteristici care alciituiesc un nucleu comun. Conceptele precum 
acestea servesc la decuparea lwni.i m categorii uşor de manipulat; ele 
ne pennit sii ne organizăm experienp 1n patemuri cu sens, pe care 
si le stocim mir-un mod economicos fi să reali7ăm inferente despre 

243 

Conceptele sunt 
ategoriimentale 
fo1ositepemru 
clasifkareadhrerselor 
obiecte care 
hnplltife5C anumite 
caracteristici 
puticuIato. 

noile experiente, firi să trebuiască si 1nvăţim de fiecare dată din nou despre ele. 
Conceptele se află rn relaţie strinsi cu limbajul, deoarece de obicei sunt 

ideDtificate prin intennediul unor etichete verbale. T otuş~ abilitatea de caregorizare 
.... prezentll deja la vin .. foane mici, cu mult !nainte de achizip.limbajului Dacii 
dim unor copii de 18 luni o colecţie de obiecte cu care si se joace, unele folosite 
pentru a minca, altele pentru a spăla, ei le vor sorta spontan pe baza utilizirii lor, 
chiar dacii obiectele din acela§i grup pot să arate foane dUerit (Fivush, 1987). Se 
poate demonstra exis~a categorizării şi la virste mai mici dacă apelăm la o altă 
metodi: IIhniea pnfmnfei /Jlnlnl nfJII, Aceasta implici prezentarea repetati a unui 
anumit stimul care, pe mAsurl ce devine familiar, va determina sclderea ateDţiei 
copilului. 1'w1indu-[ apoi In pereche cu un stimul diferit, nefamiliar. copilul va 
prefera sA fie atent la acesta din urml. în acest fel, se poate stabili ceea ce consideri 
copiii foane mici. aflaţi in etapa non·vemaIă. ca fiind. la fel sau diferit. Ut.ilizând 
aceasti metodi.. Paul Quinn şi colegii sii au uitat într-o serie de experimente cu 
bebeluşi (de ""'. QUnn &Eimas. 1996; QUnn. S1ater. Brown &Ha)"s. 2001) c' deja 
la 3 luni copiii vor considera "la fel" o serie de stinwli. diferiţi din punct de vedere 
perceptiv. De exemplu, imaginile cu cai, foane diferite ca şi culoare, orientare şi 
poziţie, erau tratate ca echivalente ş~ În mod similar, diferitele imagini cu pisici - ca 
,i cwn aceşti bebeluşi ar fi avut deja categoria "cai" şi categoria "pisici·. 

Pe măsurii ce cresc, copiii pot si realizeze categori7Jri mai sofl$ticate. Acest 
lucru se vede mai ales tn două tendinţe ontogenetice: trecerea de la caracteristicile 
perceptive la cele conceptuale ca bază de formare a categoriilor şi dezvoltarea 
abilitiJii copiilor de a aranja categoriile tn ierarhii. 

• Dt la mradtrirlitift pttnp/illt la alt trJlk'ljJlllalt. Cele mai timpurii categorii sunt 
bazate in cea mai mare parte pe t:răsături care sunt evidente elin punct de 
vedere vizual. Fiind rugaţi să sorteze obiectele pe baza criteriului. "orice se 
potrive,te", copiii vor aşeza o ,apei împreună cu o minge penuu cA ambele 
sunt ro,ii ,i nu o ,apei cu o e,arfl deoarece ambele sunt obiecte de 
Unbridminte. 'Utim.ul tip de clasificare implică un criteriu abstract ,i de 
aceea reprezinti o sarcină mentalA mai complexl, care va fi stăpani.tă 
ulterior; concepte ,i mai abstracte, precum timp, spapu, libertate, via{i şi 
moarte, apar mult mai târziu (vezi caseta 8.3 penttu srudii realizate cu 
referire la conceptele de viafă şi moarte). Totuşi luarea in considerare de 
cine copii doar a caracteristicilor perceptive poate fi o exagerare. După 
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Piager, absuactizăril.e de orice tip sunt posibile doar dupA ce copiii părisesc 
perioada preoperaţio.nală. cam pe la începerea lIcolli, dar ca fi pentru multe 
alte aspecte din teoria piagetiană există date recente care arati că şi copiii. 
mai mici. sunt deja capabili să clasifice pe baza unor caracteristici neeviderw:. 
Gopnick şi SobeI (2000) au demonstrat acest lucru prin confruntarea 
copiilor cu ceea ce ei au numit -detector de blicket'''' - un aparat care se 
aprinde fi cântă ori de cite ori anumite obiecte (numite "blickets', sunt 
aşezate pe el; alte obiecte (unele asemlnătoare, altele cu înEăpfare diferitA) 
nu puteau produce acest efect. Copiii preşcolari, chiar şi unii de 3 ani. au 
învăţat foan:e repede si chtsifice obiectele în "blickets .. fi "non-blickeu'"j cu 
alte cuvinte, ei au dat dovadl că pot să numeascli ~i do categonzeze obiectele 
pe baza puterii lor cauzale, adică a unei caracteristici funcJio~ firii. să se 
bazeze pe cara.cteristici perceptive. 

• Sklbilirta N"or ierarhii. ~a cum e prezentat in figwa. 8.6, lwnea noaslri 
conceptuală tinde s~ fie aranjată in ierarhii. Q.a ch nivelul la care se află e 
mai tnalt, cu aut categoria este mai inclusivă şi mai abstractă. După Eleanor 
Rosch şi colegii ei (1976), este uci1 si distingem lntre trei niveluri.: tk 1Kl:;jf, 
SlIbrJrtlblllll şi Slipraordonat. Copiilor le este cel mai uşor si( stabileasci categorii 
de la nivelul de bazi, deoarece acestea au cea mai mare similaritar.e în ceea. 
ce priveşte numărul de triisături impărtăfite. Astfel, "calne" reprezintă o 
categorie de .nivel de bază; un astfel de concept apare in mod natural şi mai 
~me decât unul supraordoaat cum e "animal" sau Wlu! subordonat 
prec~ "collie-, in cazul cllrora gruparea mentală este mai d.UlCi15. Nu toti 
cerce'lj\4torii SlUlt de acord că formarea conceptelor are un curs oDtogenetic 
chiar atât de ordonat; cu siguran~.lnsă. copiii tn.va~ progresiv că pot aranja 
reprezentările lor mentale în :ierarhii secvenliale cu sens ,i ci acest lucrul 
ajută să înţeleagă lumea. 

Animal 

~ 
Cflllne PiSIcA Cal 

~ 
Pudel Collie Terier 

• '"Blicketw este UD termen iuventat de oei doi eercetilitari. ca eridrtl pentru anumite ob~. cu 5eopul 
de .. evita influea(alU ruulwelor c:Nroritl familiarid:ţii cuvinreJor CWlO.Scure - .Q.t. 



I CASETA 8.31 
Credintele copiilor despre via}ă !şi moarte 

Conceptele de .,viaţă'· şi .. moarte" sunt cu siguran(i cele mai esenJiale dintre toate 
conceptele pe care le formim. Ele sunt, ~ asemenea, printre cele mai complexe, cel 
pupn din petspectiva copilului, ,i nu e de mira.re că mulţi psihologi au incercat si 
Inţeleagi cum se gândesc copiii la ele. Piagct (1929) a fost unul dintre ei; astfel, ca 
parte a cercetirilor sale timpw:ii, el şi-a propus si deteDninc in ce măsuri copiii mici 
pot si faci disctincpa intre animat şi inanimat, realizând acest lucru prin investigarea 
tipurilor de fenomene pe care ei le inzestteazi cu viap fi conştiinfi. A,a cum am 
vlzut in capitolul 6 (pag. 175), el a coocluzionat ci iniţial copiii atribuie automat 
existenta viesii la aproape toate lucrurile - a.dic:ă manifestA tendinţa citre tmimislll, s,a 
cum a nwn1t-o el Fiind con,tienp. de ei ioAi. copiii atribuie in mod automat 
COIlftiinfl aproape oricirui alt obiect: unei pietre: care se rostogoleşte. unei biciclete., 
vântului - acest lucru putind fi observat In convingerea copilului că acestea ,tiu ce 
fac. Odatl cu inaintuea in vântă, apare o restringerc graduali a aIiei de obiecte 
cIrora li se atribuie viaţa, dar abia in copilăria mijlocie copilul ajunge si in~eagi ci 
numai oamenii şi animalele sunt conştiente. 

Cercetirile ulterioare au pus la iruloiali aceastl abordare. Astl2i se consideri ci 
Piaget a pus mtrebirile nepotrivite. El a pornit de la uumppa ci viaţa este un 
concept unitar " cii. cei mici ajung sii. fad. distincţii clare intre ce e viu şi ce nu e viu. 
Totu!fi., studiile mai recente sugereazil ci nici viaţa, nici moartea nu sunt concepte 
unitare şi ci. de fapt, fiecare dintre ele este compus din diferite componente care nu 
se dezvolti In mod nccesl1.l' in acelaşi timp. Si luim conceptul de viati- Confonn 
anumitor studii (de CX., Inagaki & Hatano, 1996; Rosengren. Gelman, Kalish & 
McCounick. 1991) este esentw si facem distincpa intre o serie de subconcepte care 
sunt inerente noţiunii de viaţl. precum creftere, reproducere, mÎ!fcarc auto-iniJiatl. 
moftenUc şi modi1icir:i ontogeneticc. şi si le investigăm SCPl1.l1t. Atunci cind 
procedim .,a, ajungem la o imagine destul de diferiti de cea c:monati de Piaget. De 
exemplu, se pare că deja la 3 ani copiii inJCleg ci animalele devin tot mai mari in timp 
iu: obiectele nu. deci chiar fi cei mai mici copii investigaJi detin un concept primitiv 
de "creştere" ca modificate spontani in dimensiune - o cuacteristicl specifici 
animalelor şi oamenilor, care le lipse,te insii obiectelor. In mod similar se fntimplii. şi 
cu mifCUU auto-in.iţiatl: §i acest concept apare foarte devreme ca un criteriu de a 
face disrincJia intre ce e animat ,i ce e inanÎmllt. In timpul perioadei prqcolarc, copiii 
incep si consideu: că llllima1ele şi plantele au anumite trtsituri comune ti d de aceea 
pot fi clasificate impuunl ca fiinţe vii: de exemplu, la 4 ani,. ei fnlC1cg că cele douA au 
funcţii comune cum este nevoia de nutriţie. ÎD timp ce obiectelc nu au astfel de nevoi 
,i., prin llCCuta, sunt o clasă diferită de fenomene. Chiar şi noţiunea de "mo,tenite", 
cel puţin ÎDtr-o formi resuiosl, este inţeleasi de copiii mici: ei ,tiu ci mamele-ciini 
vor avea pui-câini şi nu pui-pisici, fi că atit animalele cât şi plantele .tp obţin culoarea 
prin moştenire de la păJ::in.ţii. in timp ce artef"actele pot si o ob&ini doar cu ajutorul 



.intervenţiei utnanc. De aceea, Utirwirea dez'llOltlrii concq>rului de '"viAJI" eect:sici o 
privtte atenti la toate aceste componente şi nu adunarea lor intr-o ca.rac:tcrislic:i 
gIobail 

Concluzii similare vin din studiile privind conceptul de .. moatte'· (de a, LaDr 
& Tomey-Purta, 1991). Au fost ideo.tiflC2te in acest caz pauu subconctptc: 
iIevenibilitatea (ceea ce e mort DU mai mvie). incetarea (toate funcţiile biologice ~ 
psihologice lncc:teazll). cauzalilatea (moutca e detcmUnati de :ummiJi factori 
obiectivi) şi inevita.bilim.rea. (moarlea. este univc:DalI fi se w. aplia fi roplluhu). 
Arunci când fiecare este studiat separat, se ob5elvl al momentul aparipei }i 
dezvoltarea lor diferi. Astfel,. primele care apa! S\lJlt iR'versibilitatea şi inevit2.bilitalei\: 
la 6 ani copili le inreJcg deja bine pc ambclc. Cclel'\loe d .... uA subcol1ceple, incetarea şi 
cRuzalitAten. sunt .înţelese mai tUziu, iar acest lucru pare d depindi de cel puJin UImi 
dintre subconcepte1e mai timpurii. din. tepedoriul copiilor, Chiar ~i atunci.. dacă li şr 
cer ~"plicaţii mai detaliate. copiii continui adesea si dea rispunswi ciudate; iatrcbap 
fUnd despre, eauulc. morpi..lll1.Ilţi dintre copiii de &-7 ani studiaţi de lau:!: şi TOERey
Purta au menJionat cancerul, ntacul de cord şi SlDA, dar unii au inclus p. itcmi de 
tipul "pentru ci li. mincat sApun" fi "din cauza zipezii", In mod curios, pupni au 
menţiona!: vârsta înainrati ca şi aU2i. 

Putem si concluzionlm ci, deja la vânta prefCOlad, copiii diferenpază fiin~Je 
vii de lucn'lrile care nu uăitsc. Cu fORte acesleR, in~gelta lor este inci incOlnp~1i: 
iniţial, doar lUlumite aspec:t~ sunt C\--idmre. iar apoi vor apare ;ti c~1cIalte. FlrI 
indoialA cA experienţa persowilli. afectcazl cunul onrogcnctic: nafrerea unui frate sall 
moartea un~ bU1Uc va aduce mai aproape de copil realitatea vieţii fi ii va p~ să 
obpn! u,i~ obiective. Piaget II fost destul de rigid in II considera el • ajunge la 
un io.sight ~plet despre »viatA" şi ,,moarte" este. o .. afacere" prelungiti: abia la 8 
sau 9 ani copiii vor inJekgc cu .devirat sensul real al acestOIa. Totuşi, prin centtarea 
pe o notiune nediferenJiat! a \.;epi. el ti. pierdut ceva din semnele timpurii ale 
comprehcnsiuni.i. ,,1 Il subestimat, in consecÎn{il, mlsura in care chiar fi copiii mici 
sunt ang.;aJi deja in activitatea de fonruu:e Il conceptelor. 

Sc:eaariilelunt 
RpR"l:Cntiri mentale: 
ale unor evenimente 
cotidiene partieularep 
ale comportamentului 
ş.iemoţiilorrulecvlI.te 

penwaeHte:a. 

ConstrUirea scenariilor 

Noi conceptualizăm lumea nu doar In tenneni de obiecte statice, ci 
şi ca o serie de evetilinen.e in de8B~ura.re. A merge dimineata la 
setViciu sau la şcoală. a face cumpădturi de la mRgazill, cina în 
familie, vizitarea rudelor - acestea şi multe alte rutine apat CI 

sec\·elll~ o~nujte in viata noastri, oferind acesteia o structuri CAre 
e predictibilă fi, prin aceasta, siguranţili. Reprezentările RQ3stre 
meo.ll\le despre a~tc: evenimente sunt cunoscute Cfl scenarii. 

Scenariile ne spun "cum ar trebui si se întâmple lucrurile". rue 
sunt modele ale unor experien~ repetate şi stereotipe şi de aceea sunt utile ca fi ghid 
de comportament oridind apare ttlmaJia potrivirL Sunt demne de notaI trei 
caracteristici ilIe scenariilor (NelRon, 1978): 
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• Un scenariu conpne anumite activităţi obligatorii 1ntr-o secvenţă pa.rticular.t. 
• El are "căsuţe" libere pentru evenimente opţionale. 
• În plus, d desemne37ă anumite roluri care trebuie 'mdeplinite de diverşi 

acton. 

De exemplu, cina în familie implică activităţi de bază precum gltit, punerea mesei, 
mâncat fi stringerea mesei, toate acestea definind evenimentul; totUşi, ce se găteşte, 
ce se mănincă fi cine participA pot să varieze 1ntr-o anumită măsură de la o ocazie la 
alta; trebuie însă să fie bine precizat cine găteşte şi cine qază sau stringe masa. 
Evenimentul are aşadar o structură temporală de 'Intreg. care se va repeta 
intotdeauna, chiar dad este posibilă o anumiti variabilitate pentru unele din 
trislrurile sale. 

Încep&nd deja din al treilea an de viap, copiii sunt capabili si formeze scenarii 
pentru o gaml considerabilă de activitlli de rutim. Ei nu ştiu numai cwn să se 
poarte tI! evenimente relevante, arătind ci au inteles "ce unnează", ci pot fi să 
descrie verbal mai mult sau mai puţin acurat evenimentul. pe care se pare ci l-au 
stOCat in memorie ca o secven,ă orpn.izată de ac~iuni. Mare parte elin cerceti[rile 
initiale privind scenariile copiilor au fost realizate de Katherine Nelson fi colegii ei 
(1986j Nelson & Gruendel, 1981), ea rugând de exemplu prefcolarii să repovesteasdi 
diferite evenimente familiare ca a merge la cUl11p«rături sau a mânca la McDonald's. 
Iată descrierea celui de al doilea eveniment de cAtre un copil: 

Intru ,i eu, eu, eu 'ii cer lui tata t1 apoi tata 'ii cen: lui tanti ,i tanti ne dă. O cola 
mici, un cheeseburger ... ei vor sit mJn3.nce aic~ Ilfa eli nu au nevoie de o tavă. 
Apoi mergem si lisim o masă. Mănanc tot. Tot. Şi arunc ... fi hânia, arunc, 
cheeseburgerii la gunoi. La revedere. La revedere. Urdm tn Itlaf~". 
Brmnmnunml Bmnunmmm! 

Ceea ce este demn de notat ro aceste descrieri este că deja la 3 ani copiii spun 
povestea tn secventa temporală potriviti. Copiii mici sunt atenţi la ce urmeazi şi 
stochează reprezentările evenimentelor tn mod adecvat. Violarea ordinii "corecte" 
poate sit 'fi supere foarte tare: un copa de 2 ani clruÎa i s-a făcut baie tDai.nte de cină 
fi lDl după s-a suplrat foarte tare, crezand că nu va mai fi hrănit tn acea sem 
(Hudson, 1990). Ortlinea temporală este adt de importanti 1ndt copiii, dirora li se 
spune o poveste cu anumite activitAti spuse în ordine mcorectl, vor repovesti după 
aceea omiţând pur fi simplu secventa incorectă. Evenimentele prin care trec au o 
dimensiune temporall şi, chiar dupa: triirea lor doar o singwi. dată, copiii vor aranja 
descrierea acelui eveniment te. ordinea potrivitl. 

Pe măsuri ce cresc, natura scenariilor copiilor se modifici tn mai multe privinte. 
Cea mai evidentă schimbare odată cu vârsta este aceea el scenariile devin mai lungi 
fi mai deraliate. Copiii mai mari sunt capabili să fie atenti la şi să desc ... rle mai multe 
din actiunile componente, producind asdel o naratiune mai elaborată. In plus, copiii 
mai mari pennit mai multă variatie de la scenariul obişnuit; la 3 ani, copiii dau 
dovadă cA au reţinut structura de bazl a evenimentului, tn timp ce la 5 ani ei pot deja 
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şi să insereze mai multe tipuri. de OPtiuni ("'pop să comanzi un hamburger sau UD 

cheeseburger'). O alti modificare ontogenetică este următoarea: descrierile copiilor 
mai mici se focalizeazi. aproape exclusiv pe ac~iuni, 1n timp ce copiii de 5 ani vorbesc 
şi despre scopurile ,i emopile actorilor. 

Scenariile sunt importante din raSiuni adt cognitive, elt şi sociale. Vorbind 
despre primele, Nelson a făcut referire la scenarii ca flind cărimizile de bază ale 
cogniţiei: toate tipurile de informaţie despre lume sunt organizate te. jurul acestor 
suucnui mentale, iar la momentul potrivit ele servesc drept fundament pentru 
abilitiii cognitive mai complexe ,i mai abstracte, cum sunt intelegerea poveştilor şi 
dezvoltarea expenizei literare. în ceea ce priveşte implicaţiile sociale, ele ofed un 
mijloc ele tmpărtăşire a cunoştinţelor despre lume cu altii; referindu-se de regulă la 
rutine convenţionale, ele oferi copiilor oportunitatea de a face schimb de experien(e 
cu ceilalp, de a ÎIlviţa din povestirile acestora şi de a discuta, prin prisma variatelor 
viziuni, ce ar trebui ,i ce nu ar trebui să se 1ntimple tn aceste evenimente. 

o parte importanti a prelucrlrii de informape implică accesul la cunoştinJde 
dobindite din experienp. anterioară, stocate in memoria noastră sub forma 
reprezentărilor despre trecut. Ce este memoria ,i cum se dezvoltă m cop.i1trie? 

Natura memoriei 

Imaginea obişnuită pe care o avem despre memoria noastră este aceea a unui 
recipiem în care punem, mai mult sau mai puţin automat, experienţele noastre ",a 
cwn se 1ndmplă. Din timp 1n. timp, decidem si reactual.izim o memorie din 
recipient, cu toate el daci a fost păstJată acolo multă vreme poate să fie deterIDrată 
sau chiar fteanl. De .reguli, se crede că şi la copii memorarea se produce în acelaşi 
fel, singura cliferenJă fiind aceea că la ei recipientele sunt mai mici decit la adulţi. 

Ca urmare a WlUi mare număr de cen:etiri (vezi Tu1ving Ilt Czaik, 2000, pentru o 
trecere tn revistit) ştim astăzi că această viziune este eronati din mai multe puncte de 
vedere. Pe de o parte, sistemul mnezic are o structurii. extrem de complexă, 
continind nu doar unul, ci mai multe "recipiente", fleCUe cu funcpa sa distinctA. Pe 
de altă parte, nu este nimic automat ta stocarea experienţelor noastre: dimpotrivi, 
este un proces foarte activ şi constructiv, influeasat de divene alte procese cum ar fi 
scopwi1e individului, cunoştinţele anterioare şi obiectivele sociale. în ceea ce priveşte 
memoria copiilor, este posiba ca aceasta si aibi o capacitate mai limitată (cu toate că 
acest lucru. nu se aplicl cu necesitate la toate aspectele eQ, Însi nici funcţionarea la 
nivel calitativ nu e în totalitate identici cu memoria adulţilor. 

Dacă ne referim la structura sistemului mnezic, diagrama prezentati în figura 8.1 
(pag. 223) ne oferi citeva indicapi simplificate. Ea cuprinde trei structuri principale, 
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Un regi.rlni .ren~riaJ. funcţia sa fUnd ele a reţine stimularea externi pentru 
foarte scurt timp, arunci cind ea este receptată prima dată de organele de 
simt· 

• M""OTia tit .rrurtă JMrată, care primeşte informatia de la registrul senzorial, 
msă are capacitate limitată ("m jur de şapte itemi). De asemenea. este limitată 
,i capacitatea ei de stocare în timp; de exemplu, un nwnăr de telefon se va 
şterge dupli citeva secunde sau cel mult dupi dteva minute, daci individul 
nu apelează la anumite strategii, ca repetitia, penuu a-I menţine activat. 
Memoria de scurtă durată nu este aă o saucturi unitară, ci este alcituitl 
din trei componente: un depozit vizual-spapal, care e responsabil ele 
infonnapa primită pe calea sistemului vizual; un depozit fonologic, care se 
limiteazi la informatia auditivij O componentă executivă centrală, care 
Indeplineşte funcl' de nivel mai Inalt, cum ar fi coordonarea in!onnapei 
care trece prin sistemul de scurtă durată şi aplicarea repetiţie! sau a ahor 
strategii. 

• Munona tU bmgd riNrată primeşte infonnapa mentinută inipal tn cea de scurtă 
durată fi poate si o pistreze luni de zile sau chiar ani. Şi aceasta este o 
structuri fonnată din mai multe componente separate. cea mai utilă 
distincţie fiind cea dintre memoria episodici şi cea semantică. Memoria 
episodK:i se refen la experientele noastre penonale - petreceIea de as<ari, 
vacanţa din Turcia de acum doi a.ni. examenul penuu carnetul de conducere 
de luna trecută (aproape luat) sau orice alt eveniment semnificativ din trecut 
care poate fi reţinut sub fonnă de scenarii şi stocat în manierA cronologicA. 
Pe de altă parte, memoria semantică se referi. la cunoştinţele noastre faptice 
despre Iwne, aranjate în diferite categorii precum conceptele, firi a face Însi 
nici o referire la momentul în care au fost achiziţionate cunoştintele - ftim 
care este capitala Suediei, dar nu ne amintim când am înviţat asta. 

Existi motive tDtemeiate si credem ci toate aceste variate structuri sunt separate, 
atât ca locaţie în creier, cât fi ca şi CW'S ontogenetic. De pildă, leziunile cerebnle în 
diferire arii ale creierului pot să duci la disfunclionalitili ale sistemului fonologic, dar 
DU şi ale celui vizual-spapal (Gatbercole, 1998) ş~ in mod analog, distincpa dintre 
memoria de scwtă duratl şi cea de lungă durati este demonstrati de modul în care 
prima se deteriorează nmlt mai repede o dată cu imbătrânirea decât cea de a doua. 

Dezvoltarea memoriei 

Dată fUnd complexitatea sistemului mnez.ic, sarcina ontogenetică cu care sunt 
comruntati copiii nu este doar o simpli problemă de "a-şi aminti mai bine lucrurile". 
Există patru aspecte ale acestei dezvoltlJi pe care e util si le distingem, respectiv 
modificările care tin de: capacitate, CUDOftinţe:, strategii şi metamemone. 
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1 Capacitatea 

Se pare că aceasta este cel mai sigur candidat pentru orice modificare care apare la 
mvdul memoriei copiilor datorită vârstei. Performan,a mai slabă a copiilor mai mici 
s-ar putea datora pur şi simplu unui spaţiu disponibj) mai mic in ap.arantl lor dr 
prelucrare 111 informatiei, lucru datorat probabil unei ima:ruri.t.1.p. neurologice. Tot1lf~ 
datele SWlt mult mai pUJin clare, indicând cA nici capacitatea registrului senzo.riaI, nici 
memoria de lungă durată nu variază cu v.usta. Doar la nivelul memoriei de scurtă 
durată apar astfel de modificări, aşa cwn apare În figura. 8.2 (pag. 225) în C3zul 
capacităţii de a reline ,iruri de cifre ~ cuvinte. Totuşi, chiar şi acest lucru poate să nu 
se datoreze unei creşteri. 1n. capacitate, ci mai degrabă modalitătii de utilizare a eL De 
exemplu, copiii mai mari au mai multe cunoştinre despre numere ,i cuvimej această 
familiaritate poate foarte bine să aibă drept rezultat o ratA mai mare de identificare a 
itemilor şi reamintirea 101' mai eficientă.. în plus, copiii mai mari au abililăJÎ mai bune 
de utilizare de strategii pentru memorarea materialului; ei sunt, de asemenea. mai 
competenti tn a se gândi la memorie ca la o activitate mentală fi, de aceea, ro a giisi 
modalităţi diciente pentru folosirea ei. în acest fel, capacitatea memoriei este stdm 
legati de cWlOftin~~ strategii ,i metamemone şi orice creftere a acestei abilităp poate 
si reflecte aceste influenţe fi nu o modificare caotitativă a capacităţii creierului. 

2 C,moftinţele 

Ceea ce ştim. df). influeoJeazi ceea ce ne amintim. Cu cât suntem mai familiarizaţi 
cu o anumită temă~ cu atat ne este mai Ufor să reţinem informaţii aditiona1e despre 
acea temi. în general, copiii mai mari ,tiu mai multe decât cei mai mici şi de aceea ne 
aş.teptim ca ei să îşi aminteascl mai multe. 

Dar ce se tat1mplă în cazul în care copiii mai .mici ştiu mai nrulte despre un 
subiect decât in.div:izi.i mai mari? Într-un experiment clasic. Oti (1978) a rugat experţi 
~ şah în varstă de 8-10 ani să reconstruiască o aranjare a pieselor pe tablă pe care au 
văzut-o timp de doar 10 secunde şi a comparat abilitatea lor În această sarcină cu 
aceea a unor adulti novici în domeniul şahului Saa obsel'Vat unnătond. lllcJU: copiii 
au avut performanţe superioare adullilor în reamintÎrea pozitiei pieselor de ,ah; 
totuşi. 1ntr-o sarcină standard de re~inere de şiruri de cifre, copîii aveau perfonnaJlte 
mai sclzute (vezi fIgura 8.7). Abilitatea de memontre mai bun.i a copiilDr era limitatA 
la domeniul şabului; cuooştintele lor de tip expert au depăşit efectele -rirstei. 

3 Strategiile 

Pe risuri ce copiii cresc, devin tot nw pricepuţi în utilizarea mai nrultor strategii 
care ti ajută ~ toate stadiile memorlirii - encodarea informaţiei, stocarea şi reactuali
Zilrea ei. Acestea sunt tehnici folosite deliberat. care SWlt descoperite În cea mai mare 
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10 

copii adulţi 

",... 8.7 n.....t J. po4i' J. ,.' " J. q.. ....Ju!.ml.",", J. "1''' "I"'i' r. '"' " J. 
.J.4._.r./,(J.p.CIu, /978). 

P"'" chiar de ci .... copii, ca modaliti~ efIciente pentru spoma capacităp!or lor 
(vezi .. be1ul8.4 pentru o listi cu cele mai uzuale). RepetiJia este probabil cel mai des 
utilizati; atunci când copiii mici ,tiu ci va trebui si îşi reamintească un ,ir de cuvinte 
sau IlUIDere, ei pot fi adesea auziţi cum iti repetl itemii ta intervalul de aşteptare sau 
pot fi vIzuP. cum îşi mişel buzele în timp ce repet« liri voce. Totuş~ acest lucru se 
întâmplă rareori înainte de aproximativ 7 an4 chiar daci şi copiii mici pot fi invitap 
si utilizeze o anwnită strategie ÎDtr-o situaţie specifici, ei nu pot face transferul 
abilităpi Ia o nouă sarcini. De la 7 ani cresc atât frecventa cit ,i flexibilitatea utilizării 
st""'~' drept urmare copilul devenind mai competent In folosirea la maximum a 
capacităpi memoriei sale. 

4 Metacogniţia 

Tennenul de meta.cogmpe se :referă la CODftientizarea proceselor 
cognitive ,i Ia cuno,tinţele pe care le au ind.ivizii despre ele. .Aceasta 
include IlllIammIDm - inţelegerea faptului ci propria memorie funcpo.. 
neW. in anumite moduri, cA ea are variate limite, ci este mai buni În 
anumite condipi decât În altele şi că poate fi tmbunJtăprA futr-un fel sau 
altul. Este implicată aici abilitatea de a se distanţa de sine şi de a privi 
obiectiv modul In care iwu:pon.l2lI procesele Dlema1e. Din nou, doar 
odati cu ttecerea anilor, copiii achizitionează aceasti capacitate, de a 
refIect:a in mod conştient ş~ pe misuri ce cresc, cunoştinteJe lor despre 

Metuogni,ia 
desemneazi con,ti
entizareadecitre 
oameni a pmprii1cr 
procese cognitive, 
precum şi cunottin~ 
pe care le au despre 
acestea. Ea include,de 
exempru, metamemo
tia fimetacomunicarea. 
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TabelS.4 Strategiile mnezice utilizate de copii 

Repetare 

Elabonn:. 

AlenJie selectÎvl 

Strategii de 
.. ac:tualiz.re 

Reluarea informatiei de mai 
multe ori 

Rearanjacea itemilor 1ntr--o 
farmi mai familiart 

Construirea unei Jegituri mere 
.af".mi .Jlf'.J'l'hpnnap 

Alocarea ateatiei selectiv citre 
itemii care vor trebui 
..ocrualizaJi 

Glsirea unor modalitiri de a 
accentua itemii ~i daci ,tic 
ci vor trebui reamintiţi 

Repetitie subvocală, observati 
prin intermediul mişclrilor 
buzelor 
Liste aleatoare de animale, 
mâncare ,i mobill ordonate ta 
funcţie de categorie 
O>nstruirea unei propoziţii care 
.int-Judr..iu-.m:ii - ~.ex.,. "pirim.a 
hint o sticll de fIin sub &(lltt1fHtl 
Atunci clnd i se spune ci va fi 
u"trebat despre anumite juclrii 
dinu-o parte a camere~ copilul 
se va uita la acestea sau le va 
numi repetat in timpul 
perioadei de aşteptare 
Descompunerea unui nume in 
componente care SWlt mai uşor 
de Rtinut 

despre memode vor fi tot mai detaliate şi mai acurate. Ca unnare a unei astfel de 
cunoaşteri de ~. copiii vor deveni fi mai realişti în privinţa materialului pe care îşi 
propun să îl memoreze; copiii mici sunt adesea prea optinlÎ§ti cu privire la ceea ce ce 
cred ei ci pot realiza, in timp ce copiii mai mari pot să se autoevalueze mai obiectiv. 

Există mai multe concluzii care emerg din aceasti trecere în revistă a aspectelor 
ontogenetice care tin de memorie. în primul rând, este evident că memoria nu este o 
parte • nUnţii care funcponeazl in izo]a,. faţi de celelate plrţi. Aşa cwn • spw 
Kuhn {2ooo}: "Ceea ce ne reamintim este o integrare a ceea ce trăim în acel momem 
cu ceea ce ,tim deja fi cu ceea ce inferăm". Interesele noastre, scopurile, abilităple fi 
insight-urile, toate joacă un rol în orice act de reamintire: este implicat individul ca 
intreg şi nu doar o parte din el sau ea. în al doilea rând, reamintirea, fie că vorbim 
despre stocare, fie despre reactualizare, nu este o activitate mecanică, de rutinăj ea 
reprezinti un efon COllStructiv, pentru care ne-am perlecţionat o serie de strategii ce 
selVesc drept instrumente care să ne ajute să ne atingem orice scop pentru care 
dorim să reţinem informapa. în sfb}it, in ceea ce priveşte scopwile, rareori oamenii 
memorează de dragul de a memora; mai degrabl (ca si o citim din nou pe KuIm) 
"ei memorează in serviciul altor scopuri inerente activitiţii pe care o desfă'OariD • 
Aşa cum prezintă caseta 8.4, copiii sunt capabili uneori de performanţe deosebite de 
memorie dacă au un motiv foarte bun pentru a reţinej te. lipsa unui astfel de motiv, 
memorarea realizată ca scop în sine poate fi nn.d.t mai PUtin eficientă. 



I CASETA 8.41 
Abilităp1e mnezice ale copiilor aborigeni din 

Australia 

Numeroase studii au investigat abilitilile cognitive ale ahorigenilor din Australia, prin 
utilizarea mai multor tehnici de eva1uue. ~cum teste de inteligenţă. teste referitoare 
la perfoananpt şcolari ti probe pjagetiene. In aproape toate cazurile, s·a observat ci. 
aborigenii aveau performanţe inferioare în companţie cu subiecţi albi, diferenţa fiind 
adesea substanpali pi evidentă, arit la copii, cat ti la adulţi. Înseamni oate acest lucru 
ci abiliti:p1e cognitive ale aborigeniloJ: trebuie considttate inevitabil "inferioare" celor 
alealbilor? 

Existi ti o alti posibilitate. şi anume aceea ci testele utilizate in aceste studii nu 
sunt echitabile din punct de vedere cultural, in sensul ci nu swprind abilitlple 
indivizilor crescuţi în medii Coarte diferite de cele din cultura occidentali. Judidl 
Kea.rins (1981. 1986) a decis si utilizeze o alti abordare. ugwnentând ci este cel mai 
probabil ca tipul de comportament esenpal penuu a supravieţui in mediul oaoual al 
unei sociedl.ţi si revelcze abilităJile cele mai dezvoltate ale unui individ. În mod 
ttadiponal. aborigenii au t:d.it în deşetturile interiou:e ale Australiei, in peisaje CIl[C 

sunt aproape in totalitate lipsite de trisituri şi care ou au caracteristici distinctive, 
care să le permită indivizilor si Îşi glsease! drumul dintr·o locaţie in alta. Totuşi, 
pentru a supravieţui mt:J-un astfd de mediu, aborigc:nii trebuie 51 fie capabili 51 
localizc%c rezervele de api in locuri adesea puJin vizibile şi si. işi reaşeze tablra dupl 
o zi de clutare de hrani in arii pustii. Pentru a reuJi. ei au nevoie de o memorie 
eficienti pentru re1apiJe spaţiale. De aceea. Kea.rins a realizat un test care 51 .reflecte 
abilitlpIc cognitive relevante pentru un astfel de stil de viaJi, pe care l-a aplicat 
copiilor aborigeni fi. pentru comparape. copiiloJ: albi. 

Li s-a dat copiilor. top cu virsta intre 7 P. 16 ani, o serie de sarcilli de relocalizare 
spaJiaIă. in fiecare ei fiind confruntaţi cu pinlla 20 de obiecte aranjate intr-un grilai 
dreptunghiular. Subiecpi erau rugaţi si %eJină localizarea acestor obiecte În 30 de 
secunde, dupi care obiectele erau amestecate, ei trebuind apoi si le plaseze în poziţia 
originali. Unele obiecte erau mai familiare copiilor aborigeni (de CX., pană, os), iar 
altele copiilor albi (radierl, degetar, cutie de chibrituri, etc.). Atunci când s-au 
numimt obitttele plasate corect, S-I\ observat ci, la toate sarcinile, copiii aborigcni au 
avut rezultate semnificativ mai bune decât copiii albi, chiar şi tn probele cu obiecte 
relativ nefamiliarc pentru ei. Dcci, copiii aborigeni au dat dovadl de faptul ci mem0-

ria lor spaţiali era superioarl celor a cop.i.ilor albi. In plus. Kcarins a notat faptul ci 
cele douI grupuri au abordat diferit sa.rci.na. Copiii albi tindeau si se mltte, si ridice 
obiectele şi. si murmure sau să comenteze despre ceea ce făceau. Copiii aborigeni 
stiteau foarte 1inittiţi. utili:zind din plin atenţia vizuall ti fUi si produci vocalizil:::i 
externe sau interne. Se pare ci cele doui grupwi utilizau strategii diferite pentru 
lUInintire: copiii aborigeni se bazau in primul rind pe memoria vizuall, in timp 
ce copili albi utilizau repetipa verball. ca ajutor. Aceasta a dus la faptul că pentru eopiii 
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albi obiectele familiare s-au dovedit a fi mai uşor de reamintit decât cele nefamiliart. 
probabil datoriti faptului ci le puteau ata,a etichete verbale; pe de alti parte:, copiii 
aborigeni iti aminteau ambele tipuri de obiecte la fel de bioe. 

Este demn de notat faptul ci s-au obţinut rezultate similare cu copii eschimoşi, a 
dror memorie spapalA s-a dovedit a fi superioari celei a copillor cauca7.ieni 
(Kleinfeld. 1971). Şi aceşti copii rac parllC dintr-o societate care tdie,re intr-UD 
terito.au relativ fUI trisituri evidente, unde este vital si dezvolţi acele abilitlp 
cognitive care sunt necesare supravic~ EvaluBml acestor abilitlJi indică CII 

certitudine ci societip1e care au fost numite ''primitive'' de către albi pot si fu: 
superioare albilor in anumite privinre. 

Memoria autobiografid. 

Chiar din primele siptimân.i de viaJi. copiii prezintă cel puţin semnele unor forme 
rudimentare de memorie. Prima care apare este memoria de recunoaştere: imedial 
după naştere, bebeluJii recunosc vocea mamei lor ,i curând după aceea ,i fata ei. 
R.camintirea,. o fonnl mai sofisticati a memoriei. apare puţin mai tirziu: astfel. la 8-9 
luni, bebelu,u pot d plângi dupA mama almlItă ,i si caute obiectele care lipsesc, iar 
dacă li se demonstrează o serie de acpuni ei pot sI le imite după un interval de timp. 

:l. Acestea şi multe alte indicii sunt date care demonstreazA ci 
"Amaez;="";:.~w;",.=.,.:::. -:-"\\) abilitatea de stocare a infonm.Pei este prezenti chiar de Ia inceput. 
reprezinti ~ Din aceasti cauzl1, eate curios ci în anii unnători nu avem nici o 

=~==n:1e . amintire despre ce B-a întâmplat în primii 2 ani de viaţă fi ci 
care au avut loc in amintirile noastre şi pentru unni.torii 2 sau 3 ani sunt fragile. Acest 
primii ani de via(l. fenomen, denumit amnezie infantilă, a determinat multe specu-

Iapi. După Freud, ea reprezinti repres.ia materialului incircat sexual. 
în timp ce alţii au invocat imaturitatea mecanismelor cerebrale, natu

ra fragmentară a abilitiJilor mnezice timpurii, absenţa unui concepe de sine In primii 
aai de viap. sau efecul copiilor mici de a encoda informaţia într-o fonni 
compatibilă cu ceea ce înţeleg adulpi. Tocufi, chiar dacă nu putem vorbi de o penurie 

Siatemul de memorie 
autobiognfiei. Este 
parteaclinrnc:moric 
caresen:fcdlaisrmia 
trecutiaindividului, 
funcpa ci 6ind accea 
de a of"eri un simt al 
continuitiţii penonalc; 
din accastl auzi. ea 
esteescnpalăpentru 
dobindirea conceptu
lui de sinc Ia copii. 

a propunerilor, existi un nwnăr foarte mic de date experimentale, 
astfel incit toate aceste explicapi rimân in sfera speculaţillor. 

Ceea ce este sigur este ci undeva in jurul celui de al treilea an 
de viati cop.iii devin fascinati de trecue şi incep să vorbeasci despre 
el în manieri tot mai coerentă. S-a fotmat un sistem de memorie 
autobiograficl. Memoria autobiografică se referi in principal la 
istoria personali a unui individ; ea este un tip de memorie episodicl 
alcătuid din evenimente trecute care au semnificatie pentru individ 
şi care, din aceasti cauză, va deveni o parte esen~ali a simţului de 
sine in fonnare (Nelson, 1993). Copiii incep să vorbeascl despr! 
trecut aproape în acelaşi timp în care Încep si achiziţioneze lim
bajul, dar initial referin~1e lor vizeazi doar evenimente care toanai 
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s-au tncheiat. între 2 şi 3 ani apare o creştere semnificativă a referirilor la trecutul 
mdepărtat, ceea ce sugerează ci ei tncep acwn să ?şi dezvolte UD simţ dar al istoriei 
penonale. 

Dezvoltarea aceasta este evident! pentru prima dată tn amincin1e pe care copiii 
lr: tmpArtăşesc cu părinţii. Si urmirim urmitoarea conversaţie a unei mame cu 
RacheI, fetiI" ei In virstă de 21 de luni (dinHudson, 1990), 

~. I-ai văzut pe mltIlfa Gail ,i unchiul Tim săptăm1na trecută? 
'l(jtC'JIEL: Da, da. Unchiul Tim. 
!Al: Ce am făcut cu mltuşa Gail fi W1Chiul Tun? 
~Le--amzistai-tai. 
M: Le-ai zis tai-tai mituşii Gail şi unchiului Tun? 
~ Da, urcat in DUlJină,1n l1lafini. 
M:înmaşi.nl? 
!I(; Da. TlIIl a urcat tn maşinA. 
M: Tun a urcat tn maşină? 
!I(; Miru,a Gaii ,i unchiul Tnn.. 

Acest extras arată că Rache1 are O amintire distinctl pentru variatele aspecte ale 
acelui eveniment, clar şi cii are anumite dificultlJi tn. a oferi o descriere clari: a 
experienţei. Aceasta pare să se datoreze tn mare misuri lipsei abilităţilor lingvistice 
necesare, reflectată nu atit tn vocabularul restrictiv cit tn. dificultiţile de a participa la 
conversaJie şi in a asigura continuitate naraJiunii. Vedem, de asemenea, eforturile 
mamei de a "eşafoda" contributia copilului, prin mijloace precwn initierea 
schimbului., oferirea de amone potrivite, repetarea expresiilor lui Rachel şi, in 
general, 'mcurajarea copilului să vorbească despre experienţă şi să tmpănlşeasci 
amintirile ei cu mama. Acest aspect al lmpr1rt4prii pare si( fie crucial în dezvoharea 
amintirilor personale timpurii: copilul poate 7nvăţa din schimburile cu mama cA 
trecutul este important, că sunt cerute anumite tehnici narative pentru Împărtişirea 
amintirilor şi că amintirile pot fi utile atunci cand wmărim speranţe şi aspirarii 
penonale. ~a cum spunea Reese (2002), "Copiii.DU invară doar ce să işi amintească 
sau cwn să !şi aminteaScă, ci şi de ce ar trebui să !şi amintească"'. Ca rezultat al 
ajutorului oferit de părinţi. copiii devin tot mai competenti in organizarea ami.ntirilor 
lor ,i fn reactualizarea lor intr-o fonnl coIllU11icabilă. 

Părinţii abordeazi. wă diferit sarcina de reamintire a trecutului cu copiii lor. Au 
fost diferenţiate dou! stiluri: 1nalt-elaborativ şi pUJin-elaborativ (Hudson, 1990): 

• Părinţii inall-8lalHlrutiui vorbesc adesea despre ttecut şi. atunci cand o fac, 
ofed o cantitate mare de detalii despre evenimentele importante. Ei işi 
încurajeuă copiii si ofere .nara~iuni la fel de detaliate, pu.nând. multe 
întrebări şi extrapoland pe baza rispunsurilor copilului 

• Părinţii JmJin-elabomtiui dau dovadă de mai puţin interes pentru ttecut, 
vorbesc relativ puţin despre evenimentele pe care le-au trlit cu copiii lor şi 
descurajează convet>apile lungi despre astfel de subiecte. Ca rlispuns la 
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amintirile copiilor, ei elaborează puţin fi tind să puci tDttebări ţintite, ale 

presupun un singur rispuns corect. 

De o importantă aparte este faptul că aceste două tipuri. de părin~i au copii care îşi 
dezvoltă modalităţi diferite de a vorbi despre trecut. Aceia cu părinţi tnalt-elaborativi 
produc descrieri mai detaliate ale evenimentelor reamintite, tşi organizează amintirilt 
1ntr-o povestire mai coerentă fi cu sens şi sunt mai inclinaţi să utilizeze trecutul. ca 
ghid pentrU acţiunile prezente decit copiii cu părinţi pUfin-elaborativi. Felul tu cart 

părinţii îşi amintesc împreuni cu copiii lor, îşi organizează conversariile despre trecu1 

şi sprijină. eforturile copilului de a vorbi despre evenimentele triite pare să aibi un 
impact profund asupra modului 1n care copiii qi amintesc fi vorbesc despre 
amintirile peJSonale. Acesta este motk/1I1 inlttv&{Îunii sociale pentru dezvoltarea 
memoriei autobiografice - credinţa confonn căreia amintirile personale ale copiilor 
depind de practicile de socializare utilizate de plrinJi (NeIsOD, 1993). Aşa cum. 
propm V'Jgotsky, abilităţile cognitive, de exemplu memorarea, ?şi au originile ta 
interactiunile sociale cu parteneri mai competenţi. OJ. alte cuvinte, memoria se 
stabile,te mai 1ntâi prin naraJiunile construite impreună de părinte şi copil, moment 
în care părintele poate e,afoda incercările şovăitoare ale copilului de a povesti 
evenimente trecute. Ca unnare a acestui sprijin. copilul va deveni în cele din unDă UD 

expert independent tIt reamintire - prima dat! ca o activitate externă in convenapile 
cu alţii ,i apoi ca o funcţie interiorizată, ascunsă, realizată în intimitate. Chnvenapue 
despre trecut, ghidate de plrinJi. sunt aşadar solul din care cresc abilităp1e oopilului 
de a repne an!\ittirile pe!Sonale. 

Limbajul '~A. cu siguranli un rol crucial In acest progres de la memonrea 
externi la cea ·lDteriorizată. Părinpi oferi copiilor 10r instrumente lingvistice care le 
permit să descrie ,i să se gândească la "ceea ce s~a tnt1mplat". Cuvintele SWit 

utilizate pen.tru a focaliza atenţia copiilor asupra aspectelor semnificative ale 
experienţei lor trecute, pentru a ataşa acestor evenimente sens ~i pentru a facilita 
reprezentarea lor fu memorie. Însl nu doar disCUţia despre trecut influenţea7li felul 
fu care se dezvoltă abilitatea copiilor de a~,i aminti - sunt importante ,i discupa din 
momentul evenimentului ,i modul în care această disCUţie este orientată . .Atunci 
cind. TessIer şi Nelson (1994) au înregisttat discuJii ale mame10r cu copiii lor de 4 
ani despre o vizită la muzeu. ele au observat că acele exponate şi activită(i despre 
care discutau fntpreHnă aveau o probabilitate mai mare de a fi reamintite de către capi 
decit cele la care fAceau referire doar mama sau doar copilul sau care nu erau 
menţionate deloc. Acest lucru a fost confinnat ulterior tntr~un srudiu de Haden, 
Omstein, Eckennan ,i Didow (2001). In care compoztamentul mamelor li al copiilru 
era Înregistrat tu timpul unui eveniment special ca privirea pisiri10r sau deschiderea 
unui magazin de tnghelată: din ~ acele trisături ale fiecărei experienţe care 
fuseseri discutate Imprell1l4 în acel moment erau cele pe care copiii şi le aminteau cel 
mai bine. în plus. inreracJiunile verbale (precum numirile realizate de mame, 
repetarea de cine copil şi apoi elaborarea) par si aibă un efect special: atunci cind e 
comparată cu interacpunea non-verbală (aşa cum e mlnuirea unui obiect f:mpreuni 
de mamI ,i copil) vorbirea tinde să fie considerabil mai eficientă in 1ncredintarea 
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citre memorie a unui aspect şi tn reactualizarea ulterioari (Nelson, 2000). Putem si 
conc1uzionim ci limbajul este in mod particular adecvat ca şi instrument pentru 
reprezentarea experienţei in memorie: el orpnizeazl experienţa astfel incat să aibă 
sens, n ajută pe copa si o stocheze in maoieri coerenti şi facilitează reactualizarea şi 
ÎmpărtiJirea ulterioare. Poate DU e de mirare că amnezia wantiLt este asociati cu 
perioada în care copiii nu au deloc sau au puJine abilităţi de traducere a experienţei 
În formă verbală. 

Copiii ca martori oculari 

O consecinţă p.ractici a studiilor privind memoria penonall a copiilor este aceea ci 
acum ştim. mai multe despre abilitatea copiilor de a fi manori oculari De vreme ce 
copiii sunt tot mai des chemaţi si ofere mirtur.ii în procese, fidelitatea datelor 
obţinute de la ei şi măswa în care aceasta se modifică odată cu vârsta au devenit un 
subiect important tn cercetările asupra memoriei (pentru treceri în revistă vezi Bruck 
II:Ceci, 1999; Ceci&Brudr, 1995). 

Cea mai mare parte a cercetărilor pe această temă ia forma studiilor 
experimentale care implică evenimente regizate, pe care copiii trebuie si le 
reactUalizeze după un anwnit interval, fie liber, fie ca rispuns la un interviu. 
prezentăm pe scurt principalele rezultate ale acestor studii: 

• cantitatea. de informaţie pe care şi-o pot aminti copiii în reactualizarea liberi 
variază în functie de vintă. Copiii mai mici oferi de obicei material mai 
pUţin; de la vân:ta de aproximativ 5 ani această cantitate cre,te brusc. 

• În ceea ce priveşte acurate~ celor reamintite de copii, existi in mod 
swpl'ÎnZitor puţine diferen~ de vânt! începand cu virsta de 6 ani, cel puţin 
'in privinJa evenimentelor importante care au semnificaţie penonală. 
Acurate~ea copiilor de fcoală. în reactual.izarea liberi este la fel de huruI ca fi 
cea a adulp1or. 

• Totuş~ foarte multe depind de intervalul dintre evenimentul observat fi 
reactualizare. Atunci c~ acesta e mai mare de o luni, diferenţele de vânt! 
la nivelul acuratepi devin mai pronunţate: peste această perioadă, copiii mai 
mici uită mai mult decit cei mai mari. 

• Copiii. mai mici sunt mai susceptibw. de a fi sugestionaţi în timpul 
interviului. Arunci cind se pun întrebări care induc 'in eroare, este mai 
probabil ca ei si fie impresionaţi de persoana care pune mu-ebiri fi si îşi 
schimbe mirturia 'in consecin~. 

• a. toare acestea, sugestibili..... depinde de o gami largi de factori, 
iacluz1nd felul tn care este condus interviul, tipul tn .... bilrilor şi ro1ul 
perceput al intervievatorului. 

în ansamblu, viziunea confo.nn căreia copiii sunt 'in general martOri nedemni de 
Încredere nu a fost confmnată. Este posibil ca ceea ce tşi amintesc copiii si fie mai 



pupn detaliat deoarece au memorat mai putini infonnaJie în momelltul în care s·a 
petrecut evenimentul~ ei sunt, de asemenea, mai s\lSceptibili faţl de siruapa sociali: m 
care are loc reacrualizarea şi de aceea mai sugescibili Toruş,i. ştim mai multe acum 
despre condifi.ile care facilitează ~lizarea la copiii chiar foarte mici ş~ aplicând 
tehnici de interviu create pentru astfel de copii, este posibil astăzi să obţinem 
mărturii folositoare la toate vârstele, În afari de cele foarte mici 

Celelalte fiinţe umane reprezint.~ partea cea mai fas~inantă şi cea mai importantă a 
vietii oricărui copil ,i nu e de mirare că încercarea de a da sens celorlalti:ii preocupi 
atât de mult. Ei demonstreazl aceastl preocupare chiar de foarte devreme prin 
îm:rebAri1e pe care k pun: "De ce e Iata atât de supIrat azi.?". "'îi place lui John de 
mine?", "Ce va spune mama despre pantalonii mei rupţi?". La fe1 ca fi adulfii. copiii 
au nevoie să :ii mJeleagA pe ceilalJi şi. 10 acest scop, ei formeazA struCturi coocepruale 
penbU descrierea fiinţelor umane şi teorii pentru explicarea lor. Dar sunt aceste 
concepte şi teorii aceleafi cu cele utilizate de adulţi? Cores.p1.D1de lumea sociali a 
copiilor cu cea a indivizilor mai maturi? Vom privi această probleml din doui 
perspective: prima se referi. la felul to. care copiii îi dt«riu pe c.eilalJi. şi anume la 
răspunsul la întrebarea "Uun este eV ea?"'. iar cea de-a doua la 1ncerdrile copiilor de 
a txplka ~ de a se compon-A. al oamenilor, rispun7.ând asdella întrebarea "ne 
ce se poartă "'-\il'. 

Descriindu-i pe ceilalti 

Dacă ascultim descrierile spontane pe care le fac copiii per.toanelor pe care le 
cunosc. sesÎ.zlm. cu uşurinJă cA există diferenţe considerabile datorate vlrstei la 
nivelul calită,ilor la care sunt atenti la ceilalţi ,i al etichetelor utilizate in 
caracterizarea lor. Aceste diferenţe SUDt bine ilwtrA.te Înt .... un studiu realizat de 
Livesley,; BromIey (1973) "" peste 300 de copii cu .,lISta intre 7 şi 15 ani, In ca .. 
ace,tia. erau rugaJi s* noteze descriere;!. variatelor persoane pe care le cunosc, 
concentrându-şe pe ce tip de penoanA este individul ti nu doar pe infăJişarea lui. Iati 
două. descrieri, prima scrisă de umd dintre cei mai mici copii din e~antion, iar a doua 
de Wlul dintre cei mai IIIilri: 

El este foarte inalt. Are păr ~aten 'Kldus; umblit la şcoala no:utr~. Nu cred că are 
frati sau surori. Este in clasa noastrJ. Asdzi are un jeneu portocaliu şi pantaloni gri 
fi pantofi maro. (7 am) 

Ancly este foarte modest. Este chiar mai timid decât mine cind e tn preajlN 
slriinilor f~ cu toate acestea, este foarte vorb5ret cu cei pe care ti. cunoaş,te şi ti. 
place. Pare ~ f~ 'intotdeauna bine dispus fi nu l-am văzut niciodati prost dispus. 



Tmde si desconsidere realizările celorlalti ,i totuşi niclodati nu le laudi pe ale lui. 
Nu pare să spună părerea sa nimănui. Se enerveazi uşor. (15 am) 
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a.Je două descrieri diferi radU:al şi indici o parte din modificirile CaIe au loc In lelul 
tn care ti percep copiii pe oameni pe miswi ce cresc. Haideţi să rezumăm 
dimensiunile de-a lungul cărora au loc aceste schimbări: 

• De la atribulel, atentI la "" illlmlt. în ciuda instrucJi:unilor, copiii mai mici din 
studiul lui Livesley fi Bromley au scris mai ales despre tnf'lţÎJarea, 
posesiunile şi alte atribute exteme ale persoanelor; mulţi nu au menţionat 
nici măcar o singuri calitate psihologid. Calitilile psihologice devin mai 
proeminente la vârste mai mari, ca şi cum copiii ar Înţelege gradual că 
identitatea adeviratl a unui individ se glseşte ta. caracteristicile lui mentale. 
mai degrabA declt In cele lizice. 

• Dt "'gen"'" '" tpedJk. lnipa1, copiii rind si utiliz.eze ecicbete generale precum 
"drăguţ'" sau tenneni evaluativi ca "bun" şi "riu". După un timp, ei devin 
tot mai exacţi, apelind la cuvinte precum "modest" fi "nervos" care oferă 
mai multă informaţie specifică despre persoana descrisă. 

• Dt la simplu la r:tmtplex. La virste mai mici, copiii au tendinţa de a face 
afirmalii unilaterale despre oameni. Astfel, ei nu pot inJelege că un individ 
poate fi ,i bun ,i riu: daci e un bun sportiv, el nu poate fi mincinos. Pe 
misură ce cresc, incep să tşi dea seama de complexitatea personalităţii ,i 
permit existenţa contradicPilor în constructia oricărei persoane. 

• D, la .global h diftnllfiat. Copiii mai mici tind să vorbeasc« în termeni absolu,i 
(de ex., "el este groaznic"); cei mai mari (cum e cel de 15 ani citat mai sus) 
pennit existenţa trDprejuririlor diferite (de ex., timid, 1nsă doar cu striin.i.t) fi 
introduc gradapi (aşa cwn se observi în expresia "tinde să"). Descrierile 
devin aşadar mai precise. 

• Dt la t.goallln~ kz rotÎotrnrric. Cu cât copilul este mai mic CU adt este mai 
probabil ca oamenii să fie vizup În tennenii impactului lor asupra copilului 
lllSuşi (de ex., "ea e Ioane driigulă pentru că !mi dă dulciuri"). După aceea, 
descrierile devin mai obiective; copilul nu mai are pozitie centrală în 
impresia exprimatl; mai mult, copiii inJeleg ci persoane diferite pot si aihl 
idei diferite despre unul şi acelaşi individ. 

• Comparafia rodtJ/ă. CDpilul mai mare citat mai sus include afinnaţia "chiar 
mai timid decât mine" m descrierea sa. Astfel de comparaţii, fie el sunt cu 
sine, fie cu alpi, devin accentuate În jurul virstei de 10..11 ani, tn timp ce 
înainte sunt întilnite rareori. 

• 0'Ulllizare. în descrierile copiilor mai mici, referirile la caracteristici multiple 
sunt pur fi simplu puse la un loc; copiii mai mari, pe de altă parte, tncearcă 
si creeze o imagine coerentă, asdel Înd.t să iasă În evidenJă mai clar 
unicitatea individului 
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• Slabi/ilalt. Odată CU rinta, copiii inţeleg mai bine că se pot aştepta cel puţin 
la o minimă consistenţă în comportamentul unei persoane, astfel încât să se 
poati prezice acţiunile viitoare pe baza celor trecute. Copiii mai mici dau 
dovadJ. rareori el se gindesc la asemenea regularitlp. comportamentale ~ 
tind si. îşi limiteze descrierile la trecut sau la prezent. 

Primul aspect ontogenetic: menţionat mai sus, acela referitor la moclificarea de la 
caractenticile exteme la cele interne, a swcitat cea mai multi atenJie. Ea a fost 
considerată .indicator al atenfiei preferentiale a copiilor către caracteristicile externe 
ale oamenilor ,i a faptului ci ei nu ar fi conştienţi de caracterinici1e psihologice. 
Date mai recente arată totllfi că aceasta este o exagerare fi, în mare parte. o 
rezultantă a metodelor utilizate în investigarea percepţiei copiilor despre al,ii. 
Procedurile bazate pe desen... liberi precum cele folosite de Livesley şi Bromley 
(""spune-mi despre ..... ) sunt foarte solicitante pentru copiii cu abilităţi verbale 
limitate; atunci c~ sunt aplicate metode mai uşoare şi mai familiare, c1Wr şi 
prqcolarii dau dovadl ci pot si ia în cOIlSiderare caracteristici psihologice, cwn ar fi 
dispozipi de personalitate, motive şi stări emoJiooale (YuilI, 1993). ProP"'lia 
aspectelor interne şi externe poate să fie una mai mici decât în cazul copiilor mai 
mari, iar c0Dttientizarea acestor trlsilturi de către copiii mai mici este in general 
rudimentari.. In acest seos, tend.inp. ontogenetică. de la extem-la-intem esu: una. 
reală. Totuşi, aşa cum vom vedea mai jos, de foarte timpuriu copiii tin cont, măcar 
tntr-o anumiti misuri, de atributele interne ale altor oameni şi DU se gindesc la 
aceştia doar ~termenii caracteristicilor fizice şi comportamentale. 

A ,. 
Explidndu-i pe ceilalp 

CoDftUnţa faptului ci ceilalţi oameni au minJi. poate să pară o achiz.4ie foarte 
soflSticată, insi existi dovezi că tnci din primii ani de viată copiii au CUDOfUnţe 
rudimentare despre fenomeaele mentale şi modul în care acestea diferi de cele 
fizice. De exemplu, li s-a povestit copiilor ele 3 ani. despre doi băieţi cirora le era 
foame. unul din ei gindindu-se la o prijitură, tn timp ce celălah o avea efectiv. 
întreba,i fiind "Oare bliat poate să vadi prijitura?" şi "Oare băiat nu poate atinge 
prijitura?", majoritatea copiilor de 3 ani au avut puţine dificultiJi. 10 a rispunde 
corect {Wellman & Enes, 1986}. în mod sirnilar, atunci când. copiii de 3 ani erau 
confruntaţi cu o persoani legată la ochi şi erau 1nuebaţi ce poate sau ce nu poate si 
facă şi să gindeasc~ cei mai IID.dţi copii au afmnat ci ea se putea gândi la un obiect. 
dar nu pu",. să il vadi (FIavell, G .. en 5< Flavell, 1995). Aşadar, .ceşti copii au 
dovedit că ştiu deja că fenomenele mentale au caracteristici distincte: 10 particular. ci 
ele se referi la activitatea interni a unei persoane ,i că Pndurile. spre deosebire de 
obiectele fizice, nu pot fi vizute sau atinse. Prin comentarii de tipul "Oamenii nu 
pot să vadă imaginaţia mea", copiii de această vbstJ. demonstrează că ,tiu ci 
fenomenele mentale SWlt private fi nu SWlt accesibile scrutAri.i. publice. Sau să luăm o 
remarcă, tot a unui preşcolar, precwn "Mintea ta este pentru a IJD.lta lucrurile fi 
pentru a te uita la obiecte cind. nu este un cinema sau un televizor tn preajmă": avem 
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o indicaJie clari el ace,ti copiii mici cunosc eate ceva despre utilitatea activitiţii 
mentale şi tnţeleg că mintea funcţionează ca mijloc de imaginare a WlOr obiecte care 
pot si. nu existe tn realitate. Concepţia lor despre flinţde umane nu este deci deloc 
limitată la acţiunile externe: ei ~leg intr-o anwnită măsuri ci şi ceilalţi oameni sunt 
alcătuiti din auibute psihologice şi ci acestea uebuie luate în considerare dacă dorim 
si le explicăm comportamentul. 

Acelaşi lucru este relevat şi de descrierile pe care le fac copiii celorlalţi oameni, 
in conversaJiile lor spontane, mult mai bine decât în sesiunile de tnuebări şi 
rispunswi Conform unui studiu (Mlller &: Aloise, 1989), au fost folosite etichete 
plecwn adrigut". ahWlH sau "riu· in propoqie de 70%, 93%, respectiv 87% în 
cazul copiilor de 2 ani şi. aşa cum am văzut tn capitolul 5 despre dezvoltarea 
emoţională, 1ncepând cu vârsta de aproximativ 2 ani şi jumătate, copiii fac referire 
tot mai des la emopile pe care presupun ci{ le trăiesc ceilalţi. Totuşi, existi o limitare 
considerabili la nivelul cun.oştin~lor copiilor despre alti oameni Etic:h.etde utilizate 
de ei sunt pufine la număr, imprecise şi foarte subiective. Ei se referi în cea mai 
mare pane, la stări mentale temporare şi nu la triisituri stabile de personalitate. De 
asemenea, pină la 3-4 ani, copiii nu sesizeazl o relaţie cauzată intre atributele 
mentale şi comportament, de exemplu, faptul el oamenii vor uita fericiţi. dacă obţin 
ceea ce vor ,i supăraţi dacă nu sau că o anumită acjlune rezultă pentru că individul a 
avut intenţia si o realizeze. Copiii mici pot să vadi oamenii ca fiind ceva mai nm1t 
decat o simplă legături de atribute externe, dar concepţia lor este inci prea puţin 
coerentă. Mai presus de toate, ei mai au de dezvoltat o teorie d "';"I;i. 

Aşa cum am vAzut in. capitolul 5, leorid minii; este termenul care desemnează 
Înlelegerea faptului că alţi oameni au o lwne internă, distinctă pentru fiecare individ. 
A avea o astfel de teorie ti pennite copilului să explice evenimentele observabile 
(acpunile oamenilor) prin postularea W10r entitilp neobservabile (dorinle, credinl", 
etc.)i ea este aşadar un mecanism pentru înţelegerea motivelor comportamentului 
~nilor. Adta timp cat abilitatea ele a presupune stiri mentale la alpi este o 
problemi. de inferenţă, care este apoi utilizati. pentru a face predictii despre 
comportamentul lor, apelul la tennenul de teorii atrage atenţia asupra faptului al şi 
copiii se a.a.gajeazl în activitIţi analoage cu cele ale oamenilor de ştiintl atunci când 
ua1izeazi entitiţi jpotetice pentru a prezice evenimente observabile: dacă X. atunci 
Y. Bineînţeles ci teoriile copiilor despre minte nu sunt explicite, &fa cwn sunt 
teoriile construite de oamenii de ,tiinPi 1:0t1lfi. arunci cind SWlt dezvoltate pe deplin, 
,i ele servesc la explicarea fenomenelor observabile pe baza entitătilor presupwe. 

Modificările considerabile la nivelul in.ţdegerii mintii de către copii au loc mai 
ales Intre 3 şi 5 ani (Flavell, 2002). Ei devin tot mai cOIlftienp de subiectivitatea 
stirilor mentale: de aemplu., el o imagine situată pe o masă, la care se uiti copilul, 
va apare cu capul în jos unei penoane care stă tn. partea opusi; că mincarea care lor 
nu le place deloc poate fi preferata altcuiva; ci un ciine drag poate fi înfricQfător 
pentru alt copil. In general, Inl"legerea aspectelor emoponale ale minlii precede 
In!elegere. celor cognitive, atunci cind Bansch fi Wellman (1995) au analizat 
discuţiile spontane despre oameni ale copiilor, au observat el de la 3 ani tncolo copiii 
vorbeau despre dorin~ celorlalţ~ folosind cuvinte ca tmIJ, dorqle ,i fi pha, fi totuşi 
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doar după virsta de 4 ani aceşti copii au tnccpm să utilizeze cuvinte precum SI 

gin""'" ,", şi SI t"trrabtJ, relevând conştientizarea credinţelor şi gindurilor oamenilor 
şi abia după 5 ani copiii au 'Inceput să folosească credinţele şi gândurile ca explicaţii 
pentru acfiunile iDdividului. 

în timp ce abilitatea copiilor de (la citi mintea" se dezvoltă progresiv de-a lungul 
anilor, mţe1egerea mdin/llor false este considerati testul. acid pentru achizitia unei 
teorii a minpj. suficient de sofisticate. Conceptul de Îl1Flegere a credinţelor false se 
referi la realizarea faptului ci credinţa unei persoane despre un anumit eveniment 
real este un fenomen intern, mental. care poate să difere de realitate sau de propria 
aedin(i a copilului şi el, de aceea, credinţele pot si fie adevărate sau false şi si 
varieze de la o penoanJ. la alta. Să lulim povestirea unnitoare despre două feti!". 
SalIy ,i Arure, pusă în scenă cu păP"Ii ,i jucării (vezi figura 8.8). SalIyaşază o bill 
intr-o cutie şi apoi iese din cameri, timp în care Anne mută bila în altă locaţie. Sally 
se 1ntoarce şi caută bila. Copilul testat este mtrebat în acel moment unde va ciuta 
Sally bila. Aproape toţi copiii de 3 ani vor afllIDa că ea o va căuta tn noua locaţie. 
unde ei inşişi ştiu cii: a fost pusi bila - adică, nu pot să atribuie o credinţA falsă lui 
Sally şi si o utilizeze pentru a prezice acţiunea ei. După 4 ani, copiii vor oferi 
răspunsul corect: ei ştiu el alţii pot să aibă credinţe care nu reflectă realitatea cu 
acurateţe fi el, in consecinJi. comportamentul lor va reflecta astfel de crec:Unţe false. 

Aşadar, copiii mai mici pomesc de la asumpţia ci existi o singuri lume şi anume 
cea care e 111 acord cu propria lor experien{ă, iar ceilalţi oameni vor acţiona de aceea 
aşa cum ar ac~iona copilul. Ei nu pot 'mcă să tILJeleagă că e posibil să existe modele 
alternative pe~ un anumit eveniment: al lor şi altul. incompatibil. care descrie 
credinta falsA a:.~~i persoane despre eveniment. OJ toate acestea, dupA. vârsta de 4 
ani., copiii dob~sc abilitatea de a-,i reprezenta viziunea altei pen:oane, chiar daci 
aceasta este 10 conflict cu a lor; ei inteleg deja ci ceea ce este în mintea noastri. este 
doar o "pn~"la" a realităţii, care nu este fu mod necesar exactă, dar care ne va 
afecta tot\l§i comportamentul. Teoria miniU pe care o au copiii mai mari este, deci, 
un mecanism mult mai complex ,i mai util penttu înţelegerea celorlalţi decât cea a 
copiilor mai mici; abilitatea lor de "'citire a minJii" a devenit mai sofisticati fi 
capacitatea lor de a prezice acţiunile celorlalţi este fu consecinp: mai eficientă. Teoria 
minţii continui si se dezvolte ,i dupl virsta de 5 ani şi prezintă un rafinament tQt 

mai mare, tnsă modificarea conceptuală care are loc 1ntre 3 şi 5 ani, evidenJiată prin 
testul credintelor false, vesteşte cel mai important pas pe care ti fac copiii în 
!nJelege ... minJii altor ""meni (Wellman, Cross & Watson, 2001). 

"Otirea minţii" este o abilitate cruciali pentru interacţiunea cu succes cu ceilalli 
oameni - cât de crucială, insI., poate fi apreciat dacă sunt luaţi tIt considerare indivizi 
cum sunt cei cu autism, care nu dau dovadă de această abilitate (Baron-Cohea, 
.1995). Pornind de la impOrlanl" e~ este posibll ca dezvoltarea abilitiiJii să I~ 
detenninată biologic, în sensul că este parte a repertoriului de comportamente cu 
care este echipati specia wnană. Totuşi, a,a cum au &.ritat Hughes fi Leekam rin 
press), există indicii că experienţa socială a copiilor influenJeazi diferitele aspecte aJe 
dezvoltării teoriei minJii. Stilul patenta!, securitatea a .. ,amenru1ui, nwnărul (raplor 
mai mari şi cantitatea de conversaţii cu ceilalti despre stările interne - toate au fost 
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Sallyare un coş 

identificate ca şi factori care contribuie la ritmul şi măsura în care copiii înţeleg 
mintea umani. Aşa cum se îotâmpJl cu multe alte fa,ete ale dezvoltării psihologice, 
este foarte posibil ca biologia să ~eu: fundapa, dar este nevoie de un mediu care să 
cultive ceea ce a ofern natura. 
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Unul dintte modelele utiliutc penttu inţelcge%ea dezvoltirii cognitive • copiilor eate 
:acela al proceslrii infonnaponale. .-\cesta vede mintea wnanl ca W\ mecllllism de 
mânuixe a inEoanaJiei, fluxul acestuia trebuind si fie urmArit de la inputul primit prin 
simţuri. pini la outputul care ia forma unei ac~ legate mtte ele: prin intermediul unor 
openSii de tipul .simililrii. stocilrii, tranfanni.rii ,i reactualizărij. După unii autoli, acest 
model ne ajuti si conceptualizim prelucrarea informaţiei in mod analog cu felul in caze 
funcţioneazA calculatorul - fÎ. mintu depinde. la fel ca ,i calculatorul. de anumite 
structuri (hardware) p procese (software), operarea tmprcunl II acestora fiind cea care 
trebuie descrisi fi explic:ati. daci dorim. st intelegem gâDdirea ti dezvoltate:l. ei. 

Gindirea este dependellti de abilitatea de II ft:puzenta skn,bolic obiectele. La copii 
acc.sti abilitate se manifestă mai ales in trei adi: limbaj, joc fi desen. Limbajul ii pennite 
copilului si utilizeze cuvinte pentru .. se referi la obiecte, descoperirea faptului ci 
obiectele au nume fiind a,adar un pas foarte important in dezvoltarea cognitivi. La fel se 
mtâmpli fi in joc: atunci când copili devUt capabili si se prefacă, nu mai trebuie si se 
raporteze la realitate, ci pot si iti {oloseasci imaginaţia pentru. II permite \Ului obiect si 
reprezinte altceVa decât este in mod reaL 1irgind astfel foarte mult viaţa lor interioarl. Şi 
in desen realitatea este transformati in simboL in acest caz o imagine, iar felul in cuc 
copili reprezinti obiectele pi oamenii in desenele lor ne ofed informaţii despre procesele 
lor de gândire. 

Gândirea este faciJil8ti atunci când aranjiln experienţele noastre cm:Ionat fi 
econ=Uco§odalitate de a face acest lucru este prin formaI:Ca conceptelor, adiel prin 
gruparea' elor obiecte sub aceeaşi cupoll. O alti cale este prin construirea de 
scenarii - n . dat modalitiţii in care ne reprezenlim la nivel mental evenimentele cuc 
au loc in regulat in forme stereotipe ("felul in care ar trebui si se intâmple 
lucrurile'?, Scenariile se fonneazi cel târziu din al tteilea an de viati; ele ofed. copillor o 
structuri ordonati a rutinelor cotidiene şi dcmonstteazi celor mici cât ele importanti e 
ordinea tcmporali. 

Felul in care gândim. este sttâns legat de modul in caa: ne amintim. Sistemul 
lIlCIIKniei umane are o organizare foane complexA, iar cunul du oo.togenetic nu Cite 
doar o chestiune simpli de tipul <Ca deveni tOI mai bun", Trebuie sllulm in considemre 
patru aspecl"e refe.ritoate la modificiri - la nivelul capacitiţii diverselor sttuch1ri ale 
memoriei,. al bazei de cuno,tinfC a copilului, al strategiilor utilizate pentru memorare şi. al 
metamoriei (adiel, al conştientizlrii ti înteIegclii felului in care funcJionează filCIIlO1ia). 
De o importanti deosebiti este dezvoltarea memoriei autobiogmfice - mijloacele prin 
cuc copilul. construie,tI!: un simţ al istoriei personale, Interesul crescut pe eate il au 
copiii faţl de trecutul lor, care se poate obaerva din al treilea an de viati, devine evident 
pentru prima dati in aminlirile pe care le impimlpesc cu pirinţii; modul in care plr:inţii 
"e,afodeazl" contribupile copillor la discuţia despre ttecut va influenţa. dezvoltuea 
abilitlpi de reamintire a trecutului şi a modului in care copiii gindesc despre amintirile 
per8OJlale. 

Cunoftinţe1e tot mai. vaste despre memoria copiilor au clariDcat şi aspectele cue ţin 
de abilita.tea copiilor de a fi martori ocula.d.. Copili mici tind să iti aminteasci mai puţin 
decât cei mai mari, mai .les dupA intervale de timp mai IUDgi; ei sunt, de asemenea, mai 
sugesti.bili. TotuJi., viziunea conform dreia copiii DU sunt de reguli martori de ~ 
DU este susţinutJ de datele existente; atwlci cind se utilizeazi tehnici de: interviu adec· 
_te. pot fi obpnul"e mirtw:ii utilizabile aproape de la toţi copiii. în afari de cei foarte mici. 
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1\Iodalibl~a in care copiii se gândesc la :alte penoane a fost studiati in două feluri: 
descrierea celorlalp " explicarca cosnpor1llIncntului acestora. Modul in C1lfe copiii descd.u ' 
o:menii se modi6.ci o dati cu vârsta in mai multe privinte; ia. particular, copiii mai masi 
dm dovadA de o conştientizare miii accentuat! a .uibutelor psihologice ale celorlalţi şi 
nu se centrează doar pe caracteristici exteme, precum inBppre ti comporttmcnt. Cu 
toate acestea,. ti copiii mai mici inţeleg d f.Î celelalte persoane au un "inteftot1', apa cwn 
se vede de exemplu in atribuirea de stiri mentale altor persoane. Totu';' mai presus de 
toare. este aecesari dezvoltarea Wlf:i teorii a mintii de cltre copii, adiel inţelegerea 
faptului ci fiecare individ an: o reprezentare mentali distinct! a lumii reale" acponeazi 
pe baza acesteia şi au pe baza realirlţii in sine. in particular, intelegerea faptului ci ceiJalp 
pot si acţioneze pe baza unor credinţe care sunt diferite de cele ale copilului şi pot li 
false este un pas important inainte în abilităţile copiilor de "citire a minţii", care le 
permite si p:rez:icl acPwW.c altora Cll mai multi acur:ateţe. 

Bcnnett, M. (ed..) (1993). TIH ChiM fU Pgd»/D.§is1 (CopiIM' tlI JnilmlD$). Hemel Hempste:ad.: 
Harvester Wheatsheaf. Conţine mai multe capitole relevante pentru temele discutate 
aici, incluzind dezvoltarea scenariilor, desc:derile realizate de copil persona1itlpi altor 
persoane şi construcJici teoriei minţii de citre copii. 

BjOl'k1UDd, D. F. (2000). emllmll'r TbiMi"E DnlfoJmtllll4l FIlIIdio" lIm/ltHlm,;"ttJ Dilfm,,"s 
(GdmJin. ttJjJii/tIr. mllli ~tIrii fi diftnll/' imlillidll4ll) (I!:d. a 3-a). Be1mont, CA: 
Wadsworth. O Ilboulare foarte comprehensi~ care tnetgc dincolo de gândirea copiilor 
pi cuprinde ti alte teme cognitive, precum dezvoltarea perceppei pi a limbajului, precum 
fi studiul inteligentei· 

CcrwaQ, N., &. Hub:ne, C (ecls.) (1997). TIM DllltlDpnullt oJMImfIIY i" ChiItihtHNJ (D~ 
IIm1tOfÎIÎ fii Cfl/JiIt1rU). Hove: Psychology Press. Include o scrie de contribupi utile care 
trateazl in manieră cxhaustivi ceea ce s-a aflat prin cercctJcile recente despre 
dezvolhlrea memoriei la copii. 

Mitchell, P. (1997). IIlbfJt6lditJII ro ThIory oj"MituJ (l"tnJtiI«m fii t#oMIlliIlfii). London: Amold. 
O abordare concisi fi totu;' comprehemivi a cert:crlrii din domeniul in~gcrii de citre 
copii a ceea ce gindesc ti simt alte persoane, acordând o atenpe speciaIl cursului 
ontogcnetic al acestei abilidp. Include descrieri det1lliate ali!: invesligatillor realizate cu 
copii auu,ti. precum pi a originilor evoluponiste ale teoriei minţii C'Au maimuJde o 
teone a minJii?"). 

Sil!:gIer, R. S. (1998). Chikif'l,,'s ThillllliJlg (GiIuJitaf eopiilDr) (eci. a 3 .... ). Upper Saddle River, NJ: 
Pren.tice-Hall. ScrisA de unul dintre cei mai cunoscuţi autori din domeniul dezvoltlrii 

. gândirii din zilele ooastre, aceastl carte prezintl o abordate com.pletf a acestei teme, 
scris! cu autolitate, du ti cu mare claritate. 
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Pe parcunul capitolului precedent, am făcut referire In mod repetat la utilizarea 
limbajului de către copii - tIt gindire, in rezolvarea de probleme, în conversapi1e cu 
adultii. cu alţi copii sau cu sine, ca acompaniament al acfiunilor sau doar ca vorbire. 
Limbajul intervine Intl'-O guni largi de funclij """""; firi el am fi nişte flinl< foarte 
diferite - mai PUtin competente intelectual. mai putin creative ,i mai PUtin coIllllDi
cative in plan social În acest capitol, vom avea in centrul arenpei limbajul şi achiziJia 
lui fu cop.ilirie, pe măsuri. ce vom discuta despre natura şi cursul lui ontogenetic. 

lmaginap..vi doui penoane surde care poa:rtl o conversape. Ele stau fap tn f~. 
expresia lor este alertl ,i animati, urmirind mereu mâinile celei din faţi, iar aceste 
mâini fi degete transmit un ,uvoi de mesaje, reciproc inteligibile. Pe parcurs, fIreŞte, 
nu apare vocalizarea. Putem spune ci ei folosesc limbajul? Acest termen este adesea 
echivalat cu vorbirea; totuş~ a,a cum vom vedea mai jos. aceasta DU este una din 
caracteristicile lui. definitorii Canalul vocal reprezinti o modalitate de exprimare a 
limbajului, insi nu este singura: semnele realizate cu miinile servesc aceluiaşi scop f~ 
din multe penpective, funcponează In acelaşi fel ca şi cuvintele - de aici, utilizarea 
adecvati a termenului de _INg' al semnelor, aşa cum e folosit de surzi. 

.\ 
.. ,') Caracteristicile fi func\ÎiIe Hmbajului 

Limbajul a fost defmit ca un sistt", arbitrar dI simbomn (R.. Brown. 1965). Aşa cum am 
văzut in ultimul capitol, cuvintele inlocuiesc lucrurile - obiecte, evenimente, oameni 
- iar sucîna copiilor este de a mvip corespondenţa dintre simbol şi lucrul la care se 
referi, acumuU.nd astfel un vocabular prin care să se exprime. Glvmtele 10. sine sunt 
de.tul de arbitrare (şi acelaşi lucro este valabil ii pentru gesturile manuale şi 
simbolurile limbajului scris): de exemplu, nu există nici o rapune obligatorie peo.uu 
care ~"ii nu ar putea fi numiţi pisiei sau pentru preferarea unei combinapi particulaR 
de sunete - cu excepţia faptului deosebit de important confonn clruÎa simbolurile 
trebuie si poati fi recunoscute ,i de ceilalti membri ai societăţii. Limbajul este UD 

instrument esenţial pentru comunicarea cu ceilalţi oameni; el ne permite să 
tmpă.rtă,im CUIlOŞtinţele fi sentimentele noastre cu ace,tia ,i. de aceea, trebuie si 
e:mte UJl acord lo.tre membrii fiedrei societJ.ţi 10. ceea ce priveşte numele lucrurilor. 
Daci ne referim la tnvăprea vorbirii de către copii, este necesar ca ei să 1nţeleagi ci 
bJcruriIe au nume specifice~ care sunt cele "corecte". Totuşi. problemele nu sunt atât 
de simple: existi ,i alte lucruri de tnvip,t. Pe ele o parte, numele utilizate de copil pot 
să nu fie adecvate pentru. a fi folosite de alţi oameni Tatăl este "taU" pentru copil, 
Insi • "John" pentru .op., "Mr Smith" pentru POŞta!, ·Smithy" pentru colegii de la 
serviciu ,i (ceea ce determinJ. confuzia cea mai mare) "fiu" pentru bwUcii copilului. 
Numele este un simbol care nu depinde doar de pen:oana căreia ti este aplicat, ci şi 
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de persoana care il aplică. Pe de alti parte, ceea ce este "corect" 1nu-o societate nu 
este tnfeles în alta: copiii din Japonia fnvati japoneza, ro. timp ce copiii din Spania 
mii spaniola. Chiar li seturile de gesnui manuale Invi\&te de copiii surzi din 
America (limbajul american al semnelor) swtt in anumite privinte diferite de cele 
Invi!= de copiii surzi din Marea Britanie (limbajul britanic al semneIoq. Astfel, 
copiii trebuie să descopere ci abilitatea de comunicare prin codul lor specific are 
limite şi ci, daci doresc si comunice cu indivizi din alte societă~ trebuie să 
dobandeascl eficienţi şi în alte limbi în sfâqit, existi consideraţia deosebit de 
imponantl el o limbi este mai mult decit o colectie de cuvinte: este un sir"", 
coerent, în sensul că are reguli pentru combinarea cuvintelor 'in anumite moduri. 
Dec~ pentru a deveni UD utilizator eficient al limbii. copilul trebuie să aclUz4ioneze 
DU doar un vocabular, ci şi gramatica acesteia. 

Limbajul are mai multe funcţii. în particular, este un mecanism care serveşte 
comunicării, gindirii şi auto~glă.rii. 

1 Comunicarea 

Utilitatea conwnicarivă a limbajului este evidentă. Tott1fi, a vorbi cu o alti persoană 
oecesiti mult mai mult decit simpla posesie a limbajului. Achizitia unui vocabular şi 
a unei gramatici este un aspect. iar utilizarea lor tn via~ de zi. cu zi. altul. Pentru a 
vorbi cu altă persoani este nevoie să avem conştiinţa faptului ci ascultătorul inţelege 
ce se spune; este aşadar esenpa1 si. adaptăm ce conţine mesajul, unde şi cum este el 
oferit. Copiii s-ar putea si nu fre atit de egocentrici cum. ti vedea Piaget, Însi 
abilitatea lor de a lua în considerare penpectiva altuia nu este inci suficient 
dezvoltati. Copiii mici tind si considere că ceilalţi ii InI"Ieg, pornind de la faptul ci 
ei se înţeleg pe sinei adesea, ei nu sunt conş,tienţi ci mesajul lor este nepotrivit §i de 
aceea devin frustrati daci ceea ce spun este firi sens pentru cel care ascultă. Ei 
trebuie, de asemenea, si tnveţe ci existi anumite reguli pentru utilizarea limbajului în 
intenC\iuni sociale - reguli ca a1temarea dndului, In care copilul ,i partenerul 
schimbă intre ei rolurile de vorbitor §i ascultător~ evitând astfel vorbirea simultanl. 
In consecinti, abilităp!e sociale merg mlIIi In mină cu cele 1ingvjstice - ambele sunt 
necesare pentru o comunicare efIcienti. 

2 G8ndire 

Aşa cwn am vizut în. ultimul capito~ simbolurile verbale sunt instrumente puternice 
pentru procesele gindirii; ele ne permit, printre altele, si ne imaginim trecutul şi si 
anticipăm prezentul, să combinlm lucrurile care sunt separate rn lumea reali §i să 
formăm. concepte şi alte abstractiuni însă, modul ?n care limbajul şi Pndirea sunt 
re1aţionate de-a lungul dezvoltării a constituit subiect pentru controvene 
considerabile. Pe de o pute, avem viziWlCa lui Piaget: gândirea este anterioară 
limbajului, In sensul că dezvoltarea gindirii reprezentapoo.!e face po5ibilli utilizarea 
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cuvintelor. Limbajul este doar Wl mod de expresie a gândirii fi de aceea Piaget i-a 
acordat puţini atenţie în teoria sa despre dezvoltatea cognitivă. Aceasta contrasteazi 
puternic cu viziunea avansată de V".tgOt3ky, care vedea limbajul ca fiind de depane cel 
mai important instrument psihologic pe care ~ are specia umană, capabil să modifice 
felul în care conceptualizăm lumea fi si altereze (afa cum spune el) "întregul fir şi 
Intreaga structurii • funcpilor mentale" (V"Jgo"ky, 1981b). Limbajul este, d.c4 
anterior gândirii: dezvoltarea abilitiiţii de a folosi cuvinte face posibilă gancJirea de tip 
reprezentaţional. 

Piaget şi V"tgotsky au avut păreri diferite şi în privin~a caracteristicilor limbajului 
timpuriu. .Amandoi au fost de aconl cA în primii ani vorbirea tinde să fie egocentrică, 
respectiv privati şi de obicei direcJionatl mai urult spre sine decit spre ceilalţi, chiar 
dacă se realizează cu voce tare. Dupi Piaget. această vorbire nu are o functie anume 
la nivelul gindirii şi pur şi simplu se şterge atunci când se formează gandirea 
reprezentaţională. Pe de altă pute, V'JgOtsky considera vorbirea privată ca fiind 
gancJire exteriorizatl. pe care o utilizează activ copiii mici în rezolvarea de probleme 
pentru orientarea gandirii şi planificarea acţiunii. Totuşi, de la 3 ani, copiii invaJI deja 
să diferenpeze vorbirea comunicativă de cea egocentricl: ambele sunt 'lnci externe, 
dar prima este direcţionată deliberat către alpi, în timp ce a doua devine UD 

comentariu cu ajutorul căruia copilul ?şi monitorizeazl acţiunile. Spre sfirşitul 
perioadei preşcolare, vorbirea egocentrică dispare gradual - nu ca si( se şteargă, aşa 
cum a crezut Piaget, ci ca să se desfl§oare tn fundal, sub fonna gândirii verbale 
s~oase. !n E· .. ani de şcoal«, mai poate fi a~ vo.rţ>irea orientatA. către sine, 
mal ales dlnd.\ iluI este confruntat cu o sarclI1A difleilă, dar cuvmtele sunt 
prescurtate, IDI1\Jluţin auzibile şi orientate evident spre sine. 

Un corp cohsiderabil de cercetiri privind limbajul privat s-a bazat în mare parte 
pe viziunea lui V'lgotsky şi a demonstrat cîlt de strins sunt tmpletite limbajul şi 
gândirea m. ontogenezA. Vorbirea privată este un acompaniament frecvent al 
rezolvării de probleme, chiar fi la copiii mici; pe măsuri ce cresc, ea nu mai este 
verbalizată cu voce tare şi devine tot mai puţin sonori şi tn cele din unnl total 
silenJioasi. Un studiu realizat de Bivens şi Berk (1990) unnăreşte acest progres. Au 
fost observali copii de (,.7 ani In clasele lor, In timp ce lucrau individual probleme de 
matematică şi s-au notat frecventa de apariţie a vorbirii private şi modalitatea de 
exprimare: remarei externe nerelevame pentru sarcină, externe şi relevante sau 
manifestări interne relevante pentru sarcină, cum ar fi IIWIIIlUratul sau mişairile 
buzelor. S-a repetat procedura la interval de 1 an şi 2 ani Frecvent-' tota1t a vorbirii 
private 10. timp ce copiii lucrau a fost foane marei tn plus, ea se menţinea la un nivel 
similar de-a lungul celor 3 ani de observaţie. GJ. toate acestea, natura acestui tip de 
vorbire se modifica radical pe pan;unu1 perioadei. Aşa cum se vede te. tabelul 9.1, 
adt remarcile relevante cit şi cele nereIevanr.e externe aveau o frecvenţă în scădere; 
vorbirea internă reIevanti pentru sarcină, pe de altă parte, a crescut considenbil. 
Aşadar, pe măsuri ce copiii renunţi la fonnele sonore şi mai puţin mature de vorbire 
privati externă, ei utilizează tot mai des vorbirea privati internă. sugerând faptul că 
vorbirea externă este inlocuiti de gindirea "ascunsă" ,i confirmind astfel viziunea 
lui V'Jgot>ky despre rolul pe care îl are limbajul privat In dezvoltare. 



Tabel 9.1 Modificări omogenetice privind frecveol8 vorbirii CU sine 

StillllllOriJirii&II nH' 
Cu voce tare. nerelevant penttu sarcină 
Cu voce tare. relevant pentru sarcini 
Intern. relevant penuu sarcină 

S,""" Adaptat dupi B""m. &: Bed< (1990). 

6·1 an; 

4.6 
23.8 
31.9 

3 Autoreglare 

7-8iJm 

1.4 
10.3 
48.7 

27/ 

g-9Qni 

12 
6.9 
50.8 

Limbajul influenţează, alături de gandire, li acţiunea. Atunci cind Furrow (1984) a 
observat copii de 2 ani juclndu--se acasă, el a notat cum elin timp în timp ei îşi 
dădeau instrucţiuni: "Nu, nu acolo". "Am pus aia acolo". "Pune-o" şi aşa mai 
departe. De asemenea, este notabil faptul că în studiul menţionat mai sus, realizat de 
Bivens ,i Bem, dezvoltarea limbajului interiorizat era secondată de abilitatea 
crescân.di a copiilor de a-fi inhiba mişcirile nerelevante şi agitatia şi de a fi mai atenţi 
la sarcini - ceea ce e consistent cu credinţa lui V"Jgotsky ci limbajul privat 
promovează puternic auto-controlul. o,nfonn lui Luria (1961), unul dintre colegii li 
unnaşii lui V'.gotsky, existi trei stadii de dezvoltare la nivelul abilităţi copiilor de a 
utiliza limbajul pentru direcţiooacea comportamentului lor. tn primul, până pe la 3 
mi, instrucţiunile verbale ale altei persoane POt activa o acţiune, dar nu ,i să o 
inhibe. DacI li se dJ. o minge de cauciuc pe care trebWe să o strangă 'in malll, copiii 
vor rispunde corect la comanda "Stringe", dar la comanda "Stop" ei vor strânge din 
nou. în stadiul al doilea, pină la 4-5 ani, ei rAspund instrucJiunilor 'in manieră 
impulsivă: dacI li se spune si apese mingea atunci c&.nd se aprinde o lumină, ei vor 
apăsa repeta~ răspunzând. nu atât la conţinutul vorbirii dt la calitatea lui energetică ... -
asdeI, cu cat instrucţiunea se spune cu voce mai tare, cu atât ei vor aplsa mai des. In 
final, după aproximativ 5 ~ ei vor rispunde conJinutului vo!birii şi devin capabili 
să n utilizeze, alături de activare, şi pentru a inhiba acpun;Ie. !leei, Rglarea verbală • 
comportamentului, realizati fie de copiii qişi, fie de o alti pelSoană, ajunge să joace 
un rol major, cu toate ci este tncă. unul care trebuie să se dezvolte progresiv in 
copillriamicl. 

o abilitate exclusiv umană? 

Uilizatr:a limbajului este considerati tn general ca fiind o abilitate limitatl la specia 
UIDaIliÎ. BinetOoJeles că ,i alte specii au variate modalităJi de comunicare CU tovari.,ii 
lor, iar acestea pot să tmbrace uneori fonne elaborate, aşa cwn se obsem tn dansul 
albinelor la tntoarcerea în Stup, prin care monnew celelalte albine despre locapa 
exacd a sursei de flori pline de polen. TofUfi, astfel de mesaje nu fonnează W1 

limba;; acJiunile realizate pot fi reprezentaţionale, tns« nu se bazează pe un sistem 
subiacem de reguli care să permiti combinarea elementelor constitutive 111 
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nenumărate moduri diferite. a.. alte cuvinte, animalele pot si aibi un. vocabular (1n 
mare pane limitat), dar le lipseşte gramatica. 

Au existat o serie de tncerdri de a identifica dacă fi maimuţele sunt capabile si 
dobândească limbajul (vezi Savage-Rumbaugh, Mwphy, Sevei!<, Braklu:, Williams & 
Rumbaugh. 1993, pentru un istoric scurt). Cele mai multe au implicat creşterea 
puilor de cimpanzei tn casele investigatorilor, câteodati 1mpreUDă cu propriii copii ai 
acestora, cu scopul de a-i tnvăţa o gaml tmreagă de abilităţi umane: a mana cu 
lingura, a deschide uşa, a recunoaşte ,i a sorta imagini ,i altele. Toate indici faptul ci 
cimpanzeii pot să devini mult mai eîlcieap în achiziţionarea acestora decât se credea; 
cu toate acestea, incercăriIe de a-i mvlta limbajul au dus la rezultate mult mai 
confuze. A-i invăta pe cimpanzei să producă limbaj oral s-a soldat 1n mare parre cu 
un e,ec - e firesc, daci ne gânclim ci au un aparat vocal diferit de cel uman. Pe de 
altă parte. utilizarea dexteritiţii manuale a cimpanzeilor ,i invitarea cu ei a limbajului 
senmelor, precum cel utilizat de: surzi, au dus la rezultate pozitive. Una dintre cele 
mai cunoscute tncercări este cea a lui Gardner şi Gardner (1971), care au adoptat 1m 

cimpanzeu numit Washoe fi l-au fnv!ţat limbajul american al semnelor. începând 
din primii ani de viaţi, acest sistem a fost singurul mod de comunicare cu Washoc: 
nimeni nu avea voie si utilizeze limba; vorbit tn preajma ei şi toate semnele erau 
integrate tn rutinele zilnice ale animalului. Washoe nu a fost capabil si achizitioneze 
semnele prin imitare, aşa cmn fac copiii; pe ele altă parte, atunci cand cercetitol'ii au 
~ să 1i modeleze .Inimile pentru a produce semnele potrivite, ea a tncepw: 
curând si acumu1eze un vocabular, ajungind la 85 ele semne diferite la virsta de 3 
ani. Totuşi, 4Pilitatea ei ele a combina semnele era limitată: producerea 
·propoziţiilor'"\~azate pe combinarea subiect-verb C'Washoe mănânci") sau verb
complement ("bea suc·) s-a dovedit a fi peste posibilitiple ei Eforturile ulterioare 
ale altor cercetiton. care au lucrat cu diferite tipuri de maimuţe, utilizând tastaturi m 
locul gesturilor manuale şi focalizindu-se nu doar pe producerea, ci şi pe 
comprehensiunea semnelor, au detenninat o gamă .mai largă de abilităţi lingvistice 
dedt studiile mai vechi, inclusiv abilitiple de a combina semnele In propozipi cu 
sens şi de a le utiliza pe acestea rn scopul comunicării (Savage-Rumbaugh et al, 
1993). Şi totuş~ srudiile ~ controvenate: au fost avansate mai nmlte interpretiri 
alternative pentru succesul animalelor, negindu-se că ar fi vorba de o tnţelegere cu 
adevirat lingvisticl; in plus, tot ce reuşesc animalele este cu mult mai limitat şi se 
obtine mult mai anevoios decât în cazul achiziţionării limbajului de către copii. Dar 
nu e de :mirare: utilizarea limbajului, in. orice fonDă, nu e o abilitate firească la care 
apelează animalele in habitatul lor natural ş~ din această cauză, ceea ce pot fi Wtate 
in forme rudimentare la nivelul acestei abilităţi nu este o probleml semnUlCativi 
pentroele. 

Existi o serie de considerapi adiţionale care subliniază faptul el limbajul este un 
prerogativ wnan. Discutate In detaliu de Lenneberg (1967), acestea includ 
urmitoarele (vezi Bjorklund, 2000, pentru Wl rezumat): 

• Umbtgltl ullllmJorm la niwlltl JjJIan. Toate fiinţele umane normale, crescute tu 
condiţii normale, dezvoltă limbaj. Chiar şi societiJile cele mai "primitive" au 
limbi la fel de complexe ca şi societiţile mai avansate. 
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• ESli dificil s4 fnlârrjtm 4JXIritia Iimbaju/JIi. Trebuie să existe condiţii foane 
speciale, cum sunt izolarea severi sau depriva.rea, peotru a-i împiedica pe 
copii si achizi,ioneze limbajul Nici chiar surditatea sau alte forme de 
diz.abilitate nu pot să interfeteze cu nevoia de comun.ica.re. se recurge atunci 
la alte canale, precum limbajul semnelor. 

• Umbqjul se detJ'Oltă pe ba~ ""or/eU. 1,,11'-0 ItM",4I1ni&d. Ordinea i'i momentele 
de aparitie a variatelor achiz.iPi majore la oivelullimbajului sunt similare la 
top copiii care se dezvoltă tipic, chiar şi la copiii retardaţi ordinea fiind 
aceeaş~ cu toate că perioadele sunt prelungite. .Acest lucru sugereazJ. 
influenţe marurapooaJe, adică faptul ci dezvoltarea limbajului este 
detenninată de un plan biologic inerent oamenilor, în acelaşi fd m. care este 
şi cea .motorle. 

• l..imbqjlll se ba:r!O~,4 pe dt/mIt struţ/mi anatomi" can t»I tvOJII4/ speaJiţ. Acestea 
includ apanarul vocal situat în guri şi gât, care s-a dezvoltat specific la 
oameni pentru a servi vorbirii şi nu este la felIa alte primate. Ele includ de 
asemenea structuri centrale din creier, unde emisfera stângA este locul 
primar pentru funcţiile limbajului. Sunt implicate mai ales două arii, şi 
aowne Broca şi Wernicke (vezi figura 9.1); pacienţii cu leziun.i limitate la 
aceste loca,ii vor dezvolta dizabilităţi lingvistice, fări alte simptome. 

• Limbaj", Ime'l! di" obi!ikI/i p,.,eablate, prt~ente di" prinllie hmi de viald . .Aceasta 
este o consideraJie adâponală, bazată pe două linii de cercetare realizate dupl 
apariţia cărţii lui Leoneberg, confirmând credinp lui în importanţa factorilor 
biologici în dezvoltarea vorbirii wna.De. Prima se referă la descoperirile 
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menţionate În capitolul 3, care arată el{ bebelu1i'ii suot atenti, dintre toate 
sunetele din jurul lor, mai ales la vocile umane, adică ei sunt preglti~i din 
punct de vedere genetic să răspundă mai ales la vorbirea altora. în al doilea 
.rând, s-a demonstrat d. bebeluşii por segmenca. semnalele sonore complexe 
care compun limbajul rn acela~i fel ca ~i adul(ii, dovedind o sensibilitate Ia 
distincţiile acustice prezente În vorbire cu mult timp mainte de a fi capabili 
" inţeleagă limb..jul (Eimas. Siqueland. Ju,ez}'l, & Vigorito, 1971). Se p"" 
că de la naştere există o corespondenp. unici. tntre sensibilitatea auditivă;J. 
copiilor ~i vorbirea pe care o aud de la oamenii din juru1 Jor. 

Putem să concluzio.năm ci fiinţele umane au potentialul pentru dezvoharea 
limba;ulu.i care este parte integrantă din mo,renirea speciei noastre (\-ezi Pinker, 
1994. pentru o abordare detalia,,). Copiii ,un< 'pregătiţi pentru limbaj" de la "",rere 
şi vor dezvolta atS.t abfutea de a Înţelege vorbirea cât 1i pe cea de a o produce 
ÎDtT--O gari largă de slrua~ii. Bineinţeles că aceasta. nu m.inirnalizeaZ-ă rolul acestor 
situatii; aşa cum am Vllzut in mod reperolt, biologia nu exclude mediul. Materialul 
brut pentru dezvoltarea linma;ului are nevoie să fie "aprovizionat" de către mediu: 
W1 rol semnificativ în achizitia limbaj\.dui il. au ,i felul şi cantitatea stimulărilor 
verbale oferite de adulri. 

<lrul Incep eo)liii " achi7.itioneze abiliu!i1e lingv;.tice? Nu existi un ri,pun, ,implu 
la această intrebare. deoarece depinde de criteriul pe care il utilizăm pentnl achizi~ia 
limbajului în cazultn care considerim copiii ca fiind preadaptati biologic în anumite 
privinle pentru a fi ateop la vorbire şi pentru a o procesa, atunci curs\.d ontogenetic 
meepe de ]a naştere. Dacll luAm ca fi criteriu comprehensiunea UDor cuvinte 
specifice, se poate observa aceSl: lucru la majorÎ[atea copiilor la aproximativ 9 luni. 
Da(..'i, pe de altă parte, utilizăm cel mai popular criteriu, şi anume abilirate-d de 
produce cuvinte inteligibile, atunci vom ale-ge mta de aproximativ 12 luni. 

Totuş~ pentru <l cOlnplica şi mai mult lucrurile. există pauu aspecte alt 
limbajuJui, fiecare cu propriul să arat 

• Fonologia, care se refer.\ la modul w. care SUDt prod~e 
~JO!':e:::I::t sunetele. Dezvoltarea {onologică este de lung.~ durati. In 

primeI. luni, voc.liz.'riJe bebeluşilo, se limite ... Ia Vngurit şi 
plâns ,i doar când mcep să repete silabe (lalatie), pe la 5-6 luni, 
apare un patern mai variat ,i mai. aseminător cu vorbirea. 

sunete eare guverneazA 
limbile. 

O dari ce apar cuvintele "reale", gama sW1etelor pe care le poate 
emite un copa devine fi mai largă. Totuş~ competenta fonologiei deplină 
este atinsi\ adesea doar la vârsta fcolarn: chi.1r fi prefco]arii prommţă mai 
greu anwnite sunete, astfel încât, în ciuda capacidtu de a utiliza cuvintele 
adecvate, vorbirea lor poate fi uneori greu de tnţe1es. 



• Semantica se referi la tn,elesul cuvintelor. Dacă tn stadiul de 
lalafie sunetele sunt produse doar penuu plăcerea de a le 
produce, astfel incat Wl bebeluş poate si stea întins nmlt cimp 
repetând fericit bababababa, la Inceputul celui de al doilea 
an copilul mvati că un anumit sunet ca IIItImtl inseamnă de 
fapt ceva. Şi ro. acest caz, dezvoltarea este indelungati, DU doar 

Semantica este 
ramwalingvisticiicare 
It OCUpi cu În(eIeSLIrile 
cuvintelor,i cu 
dobândwa acestor.!.. 

deoarece copilul trebuie si inveF UD numJ.r foarte mare de cuvinte, ci fi 
pentru ci IDl<lesul devine mai complex, abstract ,i lmpletit cu ID!<Iesurile 
ataşate altor semnif:icuqi 

• Sintaxa implică cunoştinţele pe care le avem despre modul în "Sin"" .. :-xa-,,-,.j""',-.. "'Ia
care se combină cuvintele În propozi~ii şi fraze. Copiii trebuie gramatica unei limbi, 
să ÎnveF nu doar cuvintele individuale, care formew elemen- adici11a reguille pe 
tele propoziţiilor, ci şi regulile ;ramatica1e pe baza cărora COD- baza cărora construim 
ferim diferite sensuri prin constituirea unor combiDafii diferite ~t~i~ 
de cuvinte: "Tata pupi" ÎIlseamnl ceva cu totUl diferit de -"-r-

"pupA tata". Ordinea cuvintelor este doar unul dintre aspectele 
sin.taxe~ există nudte alte reguli grunaticale care trebuie mviJate, cwn sunt 
cele aplicate tntrebărilor, exprimării negaliei şi utilizării diatezei pasive. Şi în 
această privinţi, achiz4ionarea cunoştinţelor relevante nwmeaza mult in 
perioada ,colarităpi şi la l1Dllp oameni poate si nu se finalizeze niciodati, 
chiar dac< aceste cunoştinl< sunt mai degrab. implicite decat explicite. 

• Pragmatica se refenl la utilizarea limbajului in context social. DProg= ... =tic:::aC:..,.=..,.,.=·:
Limbajul este un instrument esential pentru comunicarea cu tii srucliul reguliJorcue 
ceilalti şi uebuie adaptat la persoanele particulare cu care determină cum anume 
vorbim. la sÎNaţia în care ne afllm fi la motivul pentru care utiliwn limba in reop 
spunem ceva. Asdel, copiii uebuie sA mvete o serie întreagă practic. 
de principii conversa{ionale dacă vor să comunice eficiem. De 
exemplu" ei trebuie să descopere: ci informa,ia transmisă altcuiva trebuie 
adaptată la cunoştinlele pe care le are acel individ, ci e necesar sii vorbim 
mai tare cu o persoarul. aflati mai departe decit cu una aflati mai aproape ,i 
cA tonul vocii poate si transmită mesaje precum mister sau ostilitate, 
dincolo de coopnutul tr.msmis. OJ alte cuvinte, copiii trebuie si invele nu 
doar cum să vorbeasci ci ,i cum să utilizeze vorbirea. 

AchiziJionarea limbajului presupune competence în toate aceste patru arii fi fiecare 
acoperi o gamă considerabilă de abilităfi diferite. Ceea ce este SUlprÎn:zător, dată 
fUnd complexitatea sucinD, este ci, deja pe la cinci ani, copiii devin competenli: 
aproape toate competenţele lingvistice esenpale sunt achiziţ:iooate, chiar dacă 
dezvokarea va mai continua UD timp. Vom analiza în detaliu mai jos citeva din 
caracteristicile priDcipaJ. aJ. acestui progres. 
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Primele cuvinte 

Atunci d.nd copiii încep si vorbească, undeva 1n jurul primei lor anivers/lri, primele 
cuvinte "reale" pe care le produc sunt similare silabe10r repetate pe care le-au produs 
deja. Ei aleg cuvintele care sunt cele mai uşoare din punct de vedere fonologic; ap 
cum a subliniat Siegler (1998), acest lucru explică de ce cuvintele alese pentru mami 
şi tată sunt atit de similare In diferite limbi (vezi tabelul 92). Tinand cont de faptul 
ci lalatia copiilor este practic identică peste tot In lume, indiferent de limba pe care o 
aud in jurullor~ acest lucru nu este swprinzltor. 

De asemenea, tipurile de obiecte la care se referi prime1e cuvinte ale copiilor 
sunt similare 1n toatl lwnea. Acestea sunt părţi ale experientei lor care suat 
semnifteative pentru un copil de 1 an: părin,~ fraţi. animale de casă, jucArii, haine p 
mincare. Este mai probabil si fie numite obiectele care se mişcă decât cele imobile: 
11I1l/i"ă mai degrabă decât 1amp4. (/IIJobIlS mai degrabă decit straJd. Totuşi, nu putem si 
consideriim că felul 1n CaR! copilul utiJ.izeazJ. cuvintul este identic CU cel al unui 
adult, deoarece iniţial copiii sunt tnclinaJi atit să suprageneralizeze cât p să 
subgeneralize:ze sensul cuvintelor. SIlJ»tt.ge"mzli~na se referi la generalizarea unui 
cuvânt la o gaml mai largi de lucruri deca,t cea la care se aplică 111 mod convenţional: 
ÎDvlţând cuvintul dlel, copilul poate si nwnească aşa şi pisicile, iepurii., mieii ,i alte 
animale mici. SlibUltmllit4ffll implică restdngerea ariei de utilizare convenţională, ca 
,i aumei cind copilul crede că cuvintul dJl,J este nl.lIDde dat ciinelui din casi şi este 
de aceea nep~it pentru orice alt câine sau 'In cazul 'in cue un cuvânt se aplică unui. 
obiect Intl'"W\\tingur context specific. De e""mplu, Martyn Barrett (1986) ne_ 
pe fiul său deS' an care a folosit cuvântul rată doar cind lovea Iata lui de juci.rie de 
marginea văniI, dar niciodată atunci cand se juca cu ea hl alte situaţii sau când vedea 
raţe adevira:re. Atit SUPIa- cit şi subgeneralizarea arati ci e nevoie de timp fÎ 
experienţi sociali. astfel incat copiii si inveţe să tşi alinieze utilizarea cuvintelor cu a 
celorlalJi. Paniculari.tlţile ciudate din vorbirea copiilor mici pot si aibi un anumit 
şum, insI, In acelaşi timp, ele pot sA de. naştere la confuzii, iar pirinpi nu SUDt 
dispuşi si le accepte pasiv timp IndelungaL 

Tabc19.2 Olvintele copiilor mici pentru "mama" ti "tata" 10 diverse limbi 

LiIllb4 M_ T"'a 

Engle2i dada 
EbnUci aba 
Navajo .... 
OUneza de nord b.ba 
Rus. mama papa 
Sp..uolf mama papa 
Taivanezi aba 

S_dUoS""'(I".). 
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Ceea ce nu este clar toci. este cum anume fnvaţl copiii sensul cuvintelor 
particulare. aua.. şi atunci cind adulJii simplifici lucrurile prin "IecJii de vocabular", 
de exemplu arătând un ciine fi zicând in ~i timp căţeI, nu este evident dacă acel 
cuvânt se referi la Intregul animal, la anumite păqi ale lui, la culoarea lui sau la 
activitatea În care este angajat. S-a propus ipozeza el într-o astfel de situape 
operează «JflSlnJn!PM obi«hllNi ea Intreg; .respectiv, in absenţa oricărei alte informaţii, 
copilul care fnvaSi limbajul va consÎden in mod. automat ci un cuvint se referi la 
obiect luat ca Intreg (Markman, 1989). A<;easti explicape ar putea Iimuri şi de ce 
copiii achiziţionează substantivele atit de repede fi indici una din strategiile pe care 
le aplică ÎD sarcina de fn.văţare de cuvinte (vezi :Messer, 1994, pentru o abordare mai 
oompletă). 

Totu§i., cel mai frecvent, copiii nu aud cuvintele m com:extullecfillor uşoare de 
vocabular, ci ca parte a unor exprimări rapide şi continue. Oun pot ei să segmenteze 
aceste exp~ tn. care pauzele dintre cuvinte sunt rare fi să achiziponeze cuvinte 
cu sens cind. ei sunt tncă tn stadiul cuvintelor singulare? Un nlspuns ar consta în 
faptul ci adultii, adesea in mod automat şi fără si ?şi dea seama, 1,i adaptează 
limbajul la abilitatea copilului de a procesa vorbirea ,i oferi astfel ajutor şi sprijin 
celui care învaţă. De pilcb, ei vor face pauze mtre cuvinte, vor fncetini ritmul 
votbirii, vor accentua anumite pirp ale propozip.ei. se vor asigura că atenţia copilului 
este orientată adecvat ,i vor scufunda cuvintele pe care le rostesc într-un context de 
gesturi fi de alte elemente non-verbale care vor oferi copilului informatie adiţională. 
Ufudnd astfel sarcina de 1ntelegere fi imitare a cuvintelor. Ne vom uita mai detaliat 
la tipul de ajutor pe care II oferi adulJii mai jos; acwn vom nota doar ci existi pup.,. 
dubii ci achiziţia limbajului este un proces social interactiv şi că orice mrcare de a 
o Înţelege doar tn termenii celui care tnvaţi este un e,ec. OJ toate acestea, aşa cum se 
vede tn exemplul unnător. abilitatea de a segmenta propozipile este depane de a fi 
penecri la Inceput (Ramer, 1996), 

rri6:.A: One dorefte ru,te mango la desert? ("'111 engl., Wh8 IIItIItfs stIIIH IItIIII§J for du/mI) 
COPIL· Ce e un niştemango] ("111 engl .• What!r Il Rllr1llfilll§J1) 

Ceea ce este demn de notat DU este că uneori copiii fac greşeli cum e cea de mai sus. 
ci el de cele mai nmlte ori ei pricep corect. 

Oeş_a vocabularului copiilor este Ienti la Inceput. în prima jumitate a celui 
de al doilea an, ei acbiziponeazi cam opt cuvinte noi pe IUDă; totuşi, dup« aceea, are 
loc o explozie pozitivi a vocabularului, copiii fiind transformap. în ceea ce Pinker 
(1994) nwnea "as-piratoare" de cuvinte. achiziţionând pâ.că la nouă cuvinte noi pe zi 
(vezi figura 9.2). In mare parte din copiliria mică, InvijUOa de DOi cuvinte are loc cu 
onri uimitoare (vezi tabelul 9.3). Aşa cum spune Susan Carey(1978), 

La virsta de ,ase ani, un copa obi,nuit a 1nvlpt aproximativ 14.000 de cuvinte. 
Bazindu-ne pe asumPtia ci cre,terea vocabularului nu incepe cu adevirat decit pe 
la 18 luni, aceasta are loc. cu o medie de noul cuvinte pe zi sau aproape unul pe ori 
în stare de veghe. 
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Dacă mVilJarea de cuvinte noi ar fi un proces lent şi dificil, care să necesite multe 
încercări şi practică repetată, aşa cum se întâmplă atunci cand copiii încep si{ !nveţe o 
a doua limbi. rtă rată ar fi imposibilă. Totuş~ de cele mai multe ori e nevoie de 
relativ pUfine uneri şi cateodată de una singuri înainte ca, în al cincilea an de 
viatl, copiii si ati inviţa sensul cuvintului pe care l-au auzit spus de altcineva şi 
de a fi capabili să îl utilizeze ei înşişi. Sensul este deseori doar parţial şi trebuie 
perfectat fu lunile sau anii unnători prin modificarea graduală şi rafi.narea modurilor 
în care poate fi folosit cuvântul Cu toate acestea, pasul ini,ial arată capacitatea 
impresionanti a copilului pentru invitarea limbajului. Aceasti achizitie rapidă este 
cunoscută sub nwnele de arocitre rapidă şi, fiind prezentă la copiii de 2 ani, ea 
încetineşte în cele din urmă şi devine mai rară în copilăria tâni.e. 

T abel 9.3 Creşterea vocabularului În primii 6 ani 

__ ~~"'_M_(.~@_~_k~~~ _______________________ M_dn.m~~Q_w_h_~_k_; ____ __ 

~ 3 
~ n 
M = U _ 

~ -4-0 1.540 
5-0 2.072 
~O 14.000 

SIIr:i4: din surse:: variate. 
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Formarea propoziJiilor ti a frazelor 

De la aproximativ 18 luni, copiii încep să aşeze cuvintele allturi pentru a forma 
·Propozilu". Iniţial, acestea swtt foarte diferite de cele utilizate de adulti - de aceea 
apar ghilimelele mai sus. Ele sunt sCW'te, simple ~i adesea incorecte din punct de 
vedere gramatic~ ,i totuşi, de cele mai multe ori, hţelesullor e swprinUtor de clar. 
"Mai lapte". "Stai scaun". "Vaca muu". "Vezi. bebeluş". "Tai-tai maşina" - in fiecare 
caz. copilul încearcă să transmiti ceva ş~ în ciuda calită~ii de limb'!i lele&raji" (R 
Brown, 1973) a expresiilor, de obicei reuşeşte. Este adevărat cii. e necesari uneori 
referirea la context pentru a şti ce sens, din multele posibile. are copilul în minte. Să 
IuIm un exemplu frecvent citat: Lois Bloom (1973) a obselVat că un copil utiliza 
expresia mama t:iomp în două situatii diferite. Prima dată a spus acest lucru ridicând 
unul din ziorapii mamei sale; a doua oarl, in timp ce mama ti dădea ciorapii 
copilului In primul caz, sensul era OI Ace,tia SUDt ciorae.ii mamei" J iar în al doilea, 
propoziţia complet«. ar fi fost -Mama tmi dă ciorapii". In ambele cazuri. faptul el 
copilul poate produce combina," de cuvinte îmeamnJ el poate transmite intelesuri 
mai complexe ded.t cu cuvinte singularej în loc să se refere la ceva sau doar să 
nwneasd, copilul este acwn capabil din punct de vedere cognitiv să exprime relatii. 
de exemplu. mtre mamI ,i ciorap. 

Din al treilea an de viată, asistltm la o imboglpre rapidA a propozi~iilor şi a 
frazelor din penpectiva lungimii lor, a complexititii fi a corectitudinii gramaticale. 
Tm1nd cont de complexitatea regulilor de formare a propoziţiilor şi a frazelor, copiii 
(spre deosebire de maimuţe) devin capabili să le stăpânească de la o vamă destul de 
timpurie. Astfel. ei işi dau seama curlnd că o propoziţie este mai nrult ded.t un şir de 
cuvinte şi ci felul in care sunt ordonate cuvmtele este deosebit de important pentru 
transmiterea sensului "Tata pupi" este foarte diferit faţă de "pupă tata"; şi totuşi., 
aceasta nu este o lectie care trebuie predat! copiilor, ci una pe care o preiau spontan 
,i o ÎDvaJl singuri. tnt:r-admr, naNr.l creativă a achiziţiei limbajului de către copii nu 
este niciunde la fel de izbitoare ca în faza in care ei sunt preocupaţi de inţelegerea 
regulilor care stau la baza formirii de propoziţii cu sens. SI luăm regula confonn 
cJ.reia se adaugă .. -ed" verbelor din limba engleză pentru a indica uecutur. Iniţial, 
copiii nu ţin cont de aceastii. reguli; cind descriu evenimente trecute spun lucruri de 
genul "Bunica cinti la pian aceastl dimineaţă" sau "Donn noaptea uecută in pat 
mare". Undeva m al treilea an, ei învaţă regula CI -ed", dar o aplicA la 1000/e referirile la 
-="a se juca" devine "jucat". daqi ".donni" devine "donnit" ("play"-"pla)"d" 
şi ·sleep" -"sleeped." - in lb. engleză, verbul -to sleep" este neregulat şi nu i se adaugi 
-ed la fonna de trecut: corect "sIept',. Este semnificativ fapru1 ci au observat 
regula: nimeni nu i-a invitat aceastJ. regulă şi, aşa cum arati multe studii 

• Exemplele care vor urma sunt valabile penuu limba englezi. Deoarece nu existi o 
corespc.mdenti de unu-Ia-unu 1m::re limba englezi ,i cea rominl şi pentnl a respecta 
CODfinutu1 drţii (accentul acesrui capitol fiind pus pe dezvoltarea limbajului fi nu pe regulile 
unei limbi sau ale alteia), s-a decis mentinerea act:sax:a ca ,i 'in varianta originak fi t:xplicarea, 
unde esti!: cazW,1n parantt:ză (n. t.). 
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observaponale, plrinJii corectează foane rar greşelile de gramatid ale copiilor lor. 
Este ca şi cum copilul este implicat activ şi spontan în învlţarea reguIii, care ajtmge 
si aibi un rol major In achizitia limbajului SIIP"'lI.,,,,/i'f!''''' rog,Iii, adică tendinp de 
a aplica regula firi discriminare la toate situapile de folosire a limbajului, inseamnă 
ci, pentru un timp, vor fi utilizate cuvinte ca.!/Ha, wenled şi «J/IItd (panicipiile trecute 
corecte fiind lllen/ şi &Dme) - cuvinte pe care, în mod evident, copilul nu le-a auzit in 
vorbirea adulJilor şi de aceea nu sunt explicabile prin imitalie, ci rezulti din eforturile 
creative pe care copilu1le depune când incearcA: să in~leagi cum se vorbeşte corect. 
în timp, ei vor tDvip că existi exceppi de la regula "~ed"; totuşi, confonn unui 
studiu ...Iizat de Kuczaj (1978), chiar şi copiii de 6 ani sunt citeodată nesiguri In 
anumite situaJli: rugap. si precizeze dacă un anumit cuvint este OK sau .. prostesc·. 
multi au camicient tated ca fiind .. prostesc". dar adt ott (fonna corectA) cât şi okd 
(formi incorectă) ca acceptabile. 

Existi şi alte convenţii lingvistice pe care trebuie si le m.ve~ copili, aşa cum este 
fontlalft. unei p:ropozipi negative sau adresarea de ÎEltreblri. La inceput, copiii 
rezolvi aceste probleme Intr-o formi( simplă: In primul caz, punind ., ( In engl ... 
sau IIO~ inaintea propozipei ("Dot 1 have medicine" - pentru a exprima aproximativ 
identic în rom1nă, ar fi aşezarea lui .. nu" la sfarşit - "am luat medicamentul nu" şi la 
fel pentru "no 1 go" - "merg nu"'); tn celJ.1alt caz, doar prin ridicarea tonului spre 
sfi"itul P"?Poziţiei ~b. engL are reguli stricte pentru traoformarea unei propoziJii In 
tntrebare). în timp, ei tnvaţi că e nevoie de structuri mai complexe fi vor 1ncepe să 
produci pro~Jii corecte din punct de vedere gramatical. Rogula coofonn dreia, In 
limba engleză,~~e pune s la sfâqitul substantivelor pentru a indica pluralul ne 
furnizeazi un al.t~mplu de sllJ1retl!nmzlizarr a 1'e.!JIIii: devenind conştienţi. de această 
reguli, copiii o ~plică nediscriminativ, aJa cwn observăm cam. vorbesc despre jout.r, 
moduicat apoi in .foetr, inainte de a adopta fonna corectă (feu - picioare). 

în anii care unnează. copiii învap si formeze alte tipuri de propozitii şi fraze 
complexe - fnze care contin conjuncţii coordonatoare. ca "Bebelu§ul a plam, dar 
l-am pupat şi a 1ncetat"', propozipi la diateza pasivă, precwn "Fereastra a fost 
sparti", fraze cu propoziţii subordonate: "Pot să merg afari. să mi joc cind se 
oprefte ploaia?", propoziţii cu INtag questioDS" (constrUCţie gramaticală absentă in 
limba rominl, exprimată cel mai bine prin adăugarea la capAtul propozipei. a 
expresiei "nu-i aşa?") : "1 did the best drawing, didn't 1?" (Am făcut cel mai frumos 
desen, nu-i aşa?) ,i altele. în fiecare caz, existi un progres ordonat în felul tn care 
copaul ajunge la fonna corectă. Să luăm dezvoltarea punerii de întrebări Dacă la 
inceput ei marcheaU întrebirile doar prin ridicarea intOllapei la sfarşit ('"1 ride bike?" 
- Eu merg cu bicicleta?), din al treilea an copiii devin capabili să produci şi întrebări 
de tip "wh", chiar daci In fOrmi( simplificati ("Where teddy;> - Unde wstlle!ul?). Mai 
apoi, copiii mvaţi că trebuie a.di.ugate verbe auxiliare cw:n e ms. chiar dacA ei nu 
sunt încă siguri unde să le aşeze mtro-o propoziţie corectă ,i vor spune, de exemplu, 
"Why does Annie cries?" (De ce plinge An.nie? - insi daci avem auxiliarul """ 
verbul nu mai primeşte s in limba englezi). în cele din urmi, mtrebările sunt 
alcătuite corect atita timp cât e vorba de propoziţii scurte; pe de alti parte. 
intrebArile mai complicate continuă 51 prezinte dificultăţi până in primii ani de 
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fC03li. Putem nota ci progresul este spontan: copiii sunt rnvi~ rareori cum să 
pună rntrebări; dacă se fac astfel de b:ercări, de obicei sunt 10. zadar. Este necesar 
IID a",unit grad de agilitate cognitivi pentru a formula anumite tipuri de propozipi; o 
dati ce copiii au dobândit-o, votbUea lor se va adapta fa comecintă. Dată fUnd 
această IegituriI cu dezvoltarea cognitivi, nu e swprinzător că atât ordinea în care se 
dezvoltă anumite constructii gramaticale în vorbirea copiilor, cât ~i momentul în care 
ele apar sunt similare ta general la toţi copiii - atât de nrult tncât chiar ,i copiii surzi. 
"'" folosesc limb.tjul semnelor, dau dovadA de aceleaşi regularitip In dezvoltare ca 
fi copiii care achiziPoneazi limb.tjul VOJbit (vezi caseta 9.1). 

Există perioade critice in achizipa limbajului? 

Aşa cum am vizut, dezvo1tarea limb.tjului se desfifoari In general In manierl 
0Id0nată, ro. momente bine precizate. Cea mai mare parte a abilităţilor lingvistice 
apare intre 1 an ,i jumitate şi 5 ani şi se fonnează regulat, ca fi dezvoltarea 
abilităli10r motorii Ca fi In cazul dezvoltării motorii, depeodenp de vintă a Invilirii 
limbajului sugereazl ci intervin nişte procese maturaponale. respectiv ci, atunci 
dnd sunt crescup In coudiJii tipice, copiii achiziJiooeazi limbajul după uo program 
pe care il. au 10 sistermd lor nervos, ca parte a tnzestririi lor genetice. 

Dar ce se fntâmpli atunci când, dintr-un motiv sau altul. acest 
proces este impiedicat, iar copilul nu are oportunităJile necesare 
pentru a achiziţiona limb.tjul VOJbit In limita de vintă obip>uită? Este 
p", târziu să InveJe limb.tjul apoi? Există perioade critice penau 
aceasti fIIvi,are? Conceptul de perioadă critică a fost propus pentru 
a arita că funcp;!e psihologice se vor dezvolta doar daci li se oferi 
copiilor anumite experiepte esenpa1e in momente bine precizate din 
timpul dezvoltirii; fări acestea, dezvoltarea nu va avea loc. Dovezile 
pentru această propunere sunt cam confuze. Pe de o pane, 1n cazul 
vederii binoculare, există dovezi dare care arată ci este nevoie de utili-

Pcrioadelccritice 
sunt acele perioade din 
timpul dezvoltirii În 
care un individ trebuic 
SI fII! expus la aDl101ite 
cxperic. pentru a 
dobinclio abllitate 
puticuIm (V<Zi 
perioade scnsibllc). 

mea corectă a ambilor ochi in primii 2 sau 3 ani; de exemplu, este esenJial si. 
corectim suabismul tu această perioadă, astfel tncât copiii si invete si îşi 
cooldonezA: cei doi ochi la această vinii timpurie (Banks, Aslin & l.et>on, 1975). Pe 
de altă parte, tn ceea ce priveşte formarea atafamentului, există motive fntemeiate si 
credem ci, ro. cazul deprivirii. de aceasti opOJ'tUllitate la vârsta obişnuiti, copiii pot 
si m:upereze la vinte ulterioare - cel pupn In anumite limite (Schaffer, 1998). 

Dovezile tn favoarea unei perioade critice tn învlprea limbajului au venit 
mai ales de la Etic Lenneberg (1967), ca parte a p1edoariei sale pentru fundamentele 
biologice pe care se consttuie,te limbajul Se consideri el această perioadă se tntinde 
tmre 1 an ,i jumltate ,i pubertate, timp in care se pare că creierul este in mod special 
"priceput" si acbiziJioneze abililip lingviştice; de aceea, dobaudirea limb.tjului este 
mai uşoari tn copilărie ,i poate fi cu adevirat dificill. dacă nu imposibilă, pentru 
adoIescenp ji adulp. Dupi Locke (1993), datele pentru evaluarea acestei ipoteZe pot 
fi emase din patru surse: 
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I CASETA 9.1 I 
învătarea limbajului semnelor 

Copiii care se nasc cu tulburiri severe sau profunde de auz iDrâmpmă multI! 
dificulti~ in i:ovi,acea limbajului şi de aceea este aW probabil ci vor achiziţiona o 
anumiti fO[lJl!l de comunicare prin gesturi, aşa cum estc limbajul une:rican al 
semnelor (American Sign Languagc, ASI.) sau limbajul britanic al semnelor (British 
Sign Language. BSL). Aşa cum au aratat foarte multe studii, privio.d mai ales ASI., 
acestea sunt sisteme lingvistice "rerue" , care diferi de limbajul 01'21 doar prin 
modalitatea de exprimare, prin faptul el sunt expriml.le gesrual şi nu vocal. Ficc.are: 

"limbaj cu semne arc o structuri bine definitI, cu caracteristici O\cc nu sunt in 
tora!itatc identice sau derivate din limbajul oral. Aşadu, limbajul semnelor nu este o 
traducere directă a limbajului oral - de exemplu., intrebarea "Cum te chcami?" 
devine "Numc:Jc tiu care?" in BSL C u toate acestea, aşa cum estc in c~ul sistemelOl 
limbajului onL. toate limbajele cu semne: sunt bazate:. pc simboluri şi sunt guvernate 
de reguli (pentru detalii suplimentare vezi Bishop & Mogford, 1993, şi Klima & 
Bellug;. 1979). 

Aşa eum se întâmplă şi cu cuvintele, semnele individuale sunt de cele mai multe 
ori arbitrare. fiind o combinaţie particulari a modului in care este pn,ut! mâna ~i a 
locaţiei in ~ este ţinutl in raport cu corpul.., precum ş i a felului in care este mişatJ 
(vezi fJgU'" ~~. 

COtcostA1 NU lftiu 
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Expresiile faciale şi mişcările corporale pot si aib.ă ti ele un rol minor. În putine 
Cl2uri Înliă semnele sunt de tip iconic - aclici, maniera în care sunt exprimate 
indică intelesul lor. De exemplu, in ASL plânsul este exprimat cu ajutorul 
degetului care coboarl pe obraz ca şi cum ar cAdea ~ in timp ce semnul 
pentru copac arati( mai degrabi ca un copac bAtut de vânt. insI. oricare ar fi 
natun semnului, el este convenţional, este agreat de top. membrii acelei 
comunităp lingvistice şi este utilizat ca mijloc de comunicare cu alpi. 

Atunci când şi plrinfii sunt surzi (dcfÎ acest lucru se întâmplă doar la 1 elin 10 
cazuri) ,i aceftia sunt competcn&i în utilizarea lim.bajului sCIllnelor, copiii 
acbiziponeazi acest limbaj la fel de repede ca şi copiii care achiziţioneazi vorbirea. 
Primele semne apar de reguli către sfhşitul primului an de viaJă. cam in acelaşi timp 
in care auzim primele cuvinte de Ia copiii care aud. in timpul celui de al doilea an, 
apar combinaJii1e de doui semne, din nou la virste comparabile cu rostirile de douA 
cuvin~ şi vor fi urmate în lunile viitoare de combina.Jii mai lungi. ti mai complexe. Pe 
lângi virsta la care apar, estc comparabil şi tipul de combinaţii: de exemplu, semnele 
individuale sunt adesea amnjate in ordinea subiect·vcrb-obicct (de a., "Eu 
imbtipşez bebeluşul"). ceea ce axatl ci acwn copilul poate 51 aplice corect şi 
consistent reguli sintactice şi. deci. a dobândit bazele gramaticii la virsta obişnuită. 
Chiar şi greşelile sintactice sunt &cute la aceeaşi vârstl la are apat la copiii care aud; 
de exemplu, copiii surzi au aceeaşi tendinţă de suprageneralizare a regulli şi vor 
produce versiuni gesrua1e ale verbelot precumgoul şi s'"JNd (fonne incorecte. în limba 
en~l. pentru aceste verbe neregulate) ca prime eforturi de a indica timpul trecut. 

De un interes ştiioJific particular sunt copili surzi ai căror părinJi nu ştiu 51 
u.tilizeze semnele şi cacc. în consccinIi, nu au acces la nici o forml de limbaj, oral sau 
gestual, în copiliria mici. Aşa cum au arltat Susan Goldin-Meadow şi colegii ei (de 
CX., Goldin-Meadow & Morford, 1985), nevoia de comunicare este atit de puternici 
ind.t aceşti copii îşi vor construi propriul sistem de semne, bazat la inceput pe gesturi 
naturale aşa cwn e indicatea cu degetul şi aqiunile pantomimice (de ex., mina Jinutt. 
in dreptul gw:ii pentru a indica acţiunea de a mânca). Astfel. copiii îşi construiesc in. 
mod spontan un vocabular pentru a se referi Ia oameni, obiecte şi acţiuni, Biti 
insttucpe sau exemple. iar, la momentul potdvit, elementele lui se vor combina în 
''propoziţii'' conţinând semne ordonate ln mod consistent, dupl anumite reguli 
gramaticale. Fiind izolată de orice swd de input lingvistic. dczvoltarea limbajului lor 
DU va progresa foarte mult; ceea ce observăm totuşi din nou este cât de apropiat este 
ausul dezvoltlrii copiilor deprivaJi de ocaziile obişnuite de a se exprima de cursul de 
dezvoltare a limbajului vorbit. 

• inlldţtuea celei tie Q doua limbi. Atunci când Johnson şi Newport (1989) au 
testat imigranţi chinezi ş.i coreeni in Statele Unite cu privire la competenp. 
lor in limba englezi, ei au observat ci cunoştinţele lor de gramatiei erau in 
relaţie strânsă cu virsta la arc; au inceput să inveţe engleza. Aceia care au 
ajuns in SUA inainte de vârsta de 7 ani, erau la fel de eficienţi ca ,i vorbitorii 
nativi; aceia care a.u venit dupl 15 a:ni., dădeau dovadl de numeroase 
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dificultlti. chiar şi atunci cind triiseri tn noua ţară la fel de mult ca şi cei 
mai tineri. In acest fe~ este sprijiniti dependenl" de vinti a limbajului, cel 
puţin pentru a doua limbl, cu toate ci nu există indicatii precise în privi.ap. 
existentei unui punct fmal clar pentru athizip. unei astfel de abilităli
BxpNnma tdr.ţj, la limbtg a copiilDr slr.(j. Unora dintre copiii surzi nu Ii se oferi 
nici o oportUnitate de a mv1ra limbaj fonnal, oral sau manual, până relativ 
tirziu In copilirie. Studiile cu astfel de copii (de ex., Newport, 1990) duc 1. 
rezultate similare celor obţinute în cazul ÎIlvlţării celei de a doua limbi: cu 
cât are loc mai târziu prima expunere la limbaj, cu atât este mai dificil peDtru 

individ să devini eficient !n utilizarea lui. Totuşi, din nou, nu Il fost 
identificat un moment final bme precizat. 

• Eftl,.tm ":duniJor mrbrak la dlforill v4rs1,. A fost demonstrat în mod repetat ci 
urmJrile leziwillor specifICe In ariile limbajului localizate In emisfera stingi. 
creierului sunt in mare parte dependente de virsta individului tn momentul 
incidentului. OJ. dt e mai mic copilul, cu atit e mai probabil ci alte arii vor 
prelua funcpile ,i li vor pennite copilului si le recupereze. Odată cu 
crefterea vantei, aceasti plasticitate se diminueazl, făcind tot mai difIcilă 
atingerea competentei lingvistice. 
Copiii msatp In i:(JJlan. De-a lu.ngul secolelor, a fost raportat un număr 
considerabil de cazuri de copii care nu au avut deloc sau au avut un contact 
minimal cu fiinţe umane ,i In comecinti ,i cu limbajul (Newton, 20(2). 
Prin~ele mai faimoase este cel al Băiatului Sălbatic din Aveyron (Ofa cum 
a de "t el cunoscut), care a apărut tn iama anului 1800 din pădu.riJe de 
Iangă\ veyron?n Franţa, fiind se pare abandonat in primii ani de viaJi ,i 
trăiDd acolo făli nici un contact uman din acel moment. Atunci dnd a fost 
gisit, la vinta estimati de 12 ani, era go~ uneori alerga pe toate cele pa"" 
picioare, era obişnuit cu o dietă compusă din ghindă fi ridăcini ~ 
bineinţeles, nu vorbea. A fost dus la Paris ,i dat ta grija doctorului ltard, un 
medic 1in1r de la Insticutul pentru Swdo-Mul~ care ş~a devotat mare p"'" 
a vieJii sale cotidiene din unnătorii ani pentru a-l face "uman" pe băiat, 
adică pentru a-Ilnvil" abilităli sociale ,i mai ales limbajul. Tot\lf~ după mai 
mulţi ani de eforturi. sistematice, Iwd a trebuit să accepte e,ecul: Biiatul 
Sălbatic nu a tnviţat niciodatl mai mult de citeVa cuvinte ,i cu toate Că a 
triit pinll după 40 de ani, limbajul a rimas peste posibilitălile sale. Au existat 
,i alp copii deprivap In mod siDUlar de acbizip"nare< limbajului la vin .. 
obişnuiti, chiar da.d1 ~ alte condiţii. De mare interes este "Geme", caz din 
anii 1970, care a fost tnchisi într-o camerl de la 18 luni ,i abia a fost expusi 
la limbaj. Clnd a fost descuperitl In cele din unnă la vinta de 13 ani, em 
total incapabili si vorbească; după o perioadJ ele antrenament lingvinic 
intens a realizat un anwnit progres, dar nici ea nu a dobândit limbajul 
normal (vezi caseta 9.2 pentru mai multe detalii). La fel ca ,i pentru Băiatul 
Silbatic din Aveyron, se pare el a fost prea târziu pentru. ea ca si recupereze 
timpul p;'rdur. 
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1 CASETA 9.21 
Povestea lui Genie 

Ar fi greu si ne imaginim O poveste mai tragici despre cru%Unc şi neglijare decât 
aceea a lui Genii: (vezi Rymer. 1994 pentru o prezentare detaliatI). TatiI ei" un om 
bolnav psihic care un. copili, Il inch.is-o pc Geme de la vârsta de 18 luni într-o camenl 
mici. unde iti petrecea timpul legati intr-un scaun pentru copii, abia putând si se 
mişte. Nu i s-au dat jucării cu care si se joace fi t:n mari perioada a avut puţine 
obiecte in jurul ei. Nu avea nici stimulaJe auditivi - nici udio. nici "IV. nici dialog cu 
tatii sau cu mama ei semi-oarbi. ia! daci ea scotea neun sunet tatăl ei o bitea. 
Noaptea era inchisi intr-un pătut. in c:ue din nou avea loc foarte puţin. tn 1970, 
atunci când mama ci fi-a luat cumjul de Il pleca de acasă luindu--şi copilul cu ea, 
Genie, in vâtstl de 13 ani ii jumltate, nu putea si stea in picioare, era incontinenti p 
atit de subnutriti incât Il trebuit si fie internată in spital. Avea tulbwlri emoţionale 
(021te grave, nici o abilitate socW.l şi era aproape muti. 

Au fost realizate diferite mccrei.ri (din picate adesea nccootdonatc ti cu rezultate 
ineficiente, datoritl rivalităp!or dintre profesioniştii implicaţt) pentru a o ajuta pe 
Gec.ie in privinp problemelor sale psihologice şi fizice multiple. Mai presus de toate, 
lipsa limbajului a fost considerati o provocare de duc psihologi,. pentru ci ne ajuti 
si intelegem achizipa limbajului dupl vârsta pubertăpi ti au fost depuse efortw::Î 
planificate cu atenpe de dltre Susan Cuniss (1977), o Iicenpatl care se specializa in 
psiholingvisticl. pentru a o invJ.pa pe Genie abilitiţi lingvistice. ln urmitorii câp.va 
am. Curtiss ti-a dedicat mare parte din timp acestui scop. incercând si stimuleze 
iPtetesul ei pentru a invăpa să comunice cu alpi prin intennc:diullimbajului. testând fi 
inregistrând in detaliu orice progres .realizat de copil Progresiv, Genie a inceput si 
inţeIeagi ti si produci cuvinte ti să işi construlasd. un vocabular, iar dupi ce a trecut 
de stadiul cuvintelor singulare, a inceput si le combine ti să producă expresii mai 
complexe, in acelaşi mod in care fac alţi copii. Totuşi, progresul ei a fosr lent: de 
exemplu, dupi 4 ani de inslrUCp.e intcnsivl., avea scorul corespunzitor unui copil de 
5 ani la testele de vocabular, iar expresiile ei formate din doul cuvinte nu erau mai 
multe de 2.500. Nu doar progresul era lent, ci existau ,i limite in fnvi.prea regulilor 
gramaticale. Ea nu a stipânit niciodati. fonnazea de propozipi negative. modul corect 
de a pune intrebAri sau formarea frazelor cu propoziţii subordonate fi a propozi.pilor 
la diatezll. puivi. Astfel. VOl'hÎtta ei rimas atipici. plini cu propozipi de tipul"Vreau 
CurtÎSs cântă la pian", "Place merg cu autobuzul galben de şcoall" ti "La şcoală 
zgâriat fata". în timp ce majoritatea copiilor {şi dezvolti abilitatea de a fonna 
principalele structw:i gramaticale din limba englezi in aproximativ 2 ani şi jumătate, 
Iimbalul lui Genie, dupi 4 ani de Ia începerea combinirii cuvintelor, era profund 
deficitar In acea'StI. privinJi. 

Unul dintre rezultatele testelor .realizate cu Genie este probabil cel mai relevant 
pentru limitarea sa lingvis.ticA. fn timp ce limbajul implicA in mod ncmna1 emisfera 
stingi a cortexului.la Genie emisfera dreaptl era sediul principal al activitlţii electrice 
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in timpul vorbirii. Este într-adevăr interesant sit observAm ci natura deficitelor sale 
gramaticale este sUnilari cu cea a indivizilor cirora li s-a indepArtat chirurgical 
emisfera stingi p care, din aceastA aud" trebuie si mute controlul într-o parte 
"nenaturali" III c:rderului. ToOlfi, DU ştim de ce a avut loc acest ttansfer in Ct.zullui 
Genie, cu toate ci e posibil ca una din consecinseIe maltratirii sale si fi fost apariţia 
de leziuni cerebnle IocalWtte in adi specifice. 

Geme este inci in viaJi in momentul scrierii acestei cfrt:i - o femeie la virsta de 
mijloc, foarte ncf'cric:iti, cu tulburiri emoPOnaIe. izolati de ceilalJi datoritl abililiJilor 
ei foarte limitate de comwUcare. IpoteZa conform circia eşecul ei in achiz.iţionarc:a 
adecvati a limbajului a fost intr-adevir o probleml de "prea tâtzju" dmine o 
presupunere - existi prea multe alte evenimente adverse. care i s-au intimplat in anii 
bmpu1'ii, pent:m a conclU7.iona cu certitudine ci lipsa oportunitipi de a achiziJioM 
limbajul la momentul potrivit a fost factorul decisiv. 

Existi deci o perioadă crit:ic:l pentru achizi~ia limbajului? Nu se poate da un 
rispuns fări echivoc, deoarece In mod inevitabil dovezile trebuie luate din 
-experimentele naturii". iar tn aceste cazuri ,i alte elemente decit cleprivarea 
lingvisticA, cum sunt izolarea sociali, malnutriţia şi cruzimea, pot să aibii roIullor:in 
determinarea rezultatului final. Conceptul de perioadă critică !şi are origine. In 
studiile cu*. unde este posibilA manipularea experimentală a unor astfel de 
aspecte p . condiţiile de izolare, durata acestui tratamem fi virsta la care se 
aplică. Chiar f~ colo, rezultatele s-au dovedit a nu fi atit de categorice cum se 
aştepta; In paniCular, a devenit evident ollimitele de vilsa sunt flexibile ,i In anwnito 

=====.- condiţii pot fi tntinse considerabil. Astăzi. este utilizat termenul de 
Perioadele sensibUc perioade sensibile care indici faptul ci la anumite virste este /Ilai 

~~.~=;!ttn pTObdb;1 să apari( noi abilităţi decât la altele. Aceasta este, de 
I..ILLIt'UI asemenea, una dinue concluziile mai sigure (fi mai pu,in 
:reun~"iJ ~robabil tnfricoşătoare) care rezultă din datele mai sus despre dezvoltarea 
dobincleuci o lingvistici la oameni: copilăria este perioada optimll pentru 
anumiti ablliute decit tnviţarea limbajului. Totuş~ există o anumită flexibilitate la nivdul 
tn altele (vezi virstelor exacte la care copiii trebuie si tnceapi aceasti achiziţie fi. 
perioade critice). de asemenea, nu existâ indicii definitive care să sprijine ideea al lui 

Lenneberg, coofonn <ireia pubertatea este punctul dincolo de "'" 
orice continuare a invăţirii devine imposibilA. 

Competenta de comunica~ 

Competen\, lingvistici trebuie să meargi mlni In mină cu cea de c:omunicare. Nu 
este suficientA doar vorbirea perfectă; este eseopal ca indivizii si adapteze ceea ce 
spun la contextul social particular in care operează. Un mesaj adresat unui adult 
poate si nu fie potrivit dacI este adresat unui copil; discuPa cu o persoană străini 
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tinde sI aibă o altă formă decit cea cu o persoană familiari.; cineva ignorant faţă de o 
temii va avea nevoie de alt tip de infonnalie decât una familiari. cu aceasta . .Aşa cum 
există reguli pentru gramatică, există şi reguli pentru utilizarea limbajului 'in scopul 
comunicării, iar copiii trebuie sA le invete pe ambele. 

După Grice (1975), existi. un număr de printipii de tYl1lWrSapl. care cuprind tipurile 
de reguli care guvernează schimburile 1ingvjstice . .Acestea includ.: 

• Cantitatla. Trebuie să oferim adt de multă infonnape celeilalte persoane cată 
e necesari penuu înţelegerea mesajului - nici mai multă, nici mai puţină. De 
aceea, copiii au nevoie să înveţe cwn să fină cont de C\UlO§tinJele pe care le 
are cealalt« penoană şi să 'işi adapteze mesajul în consecinJI. 

• Cu/ilatea. în general considerăm eli. ceea ce e spus este adevărat. Copiii 
trebuie sit 1nvete că ne affteptăm de la ei sA spuni!i adevărul, chiar dacă ei 
trebuie si mţeleagl. de asemenea, ci existi anumite excepţii posibile, cwn ar 
fi gluma, şicanarea amicali şi sarcasmul 

• RlI,IWI!a. În orice schimb dintre doi indivizi. este esenpal ca ambii să 
vorbească despre aceeaşi temă şi să urmărească contribuţia celuilalt atunci 
când este rândul acestuia si vorbească. Acest lucru lipseşte uneori cu 
desăv&rş.ire din convenaţiile copiilor, care arată mai mult ca două 
monologuri decât ca un dialog. 

• Mani,,.,". Ca si existe un schimb adecvat. este necesar ca indivizii să 
vorbeascA fi să asculte alternativ. Întreruperea cuiva nu este politicoasA ~i, 
de asemenea, nu este nici utili in transmiterea unui mesaj de la o penoană la 
w. 

Copiii mici nu sunt la început foane competenţi în abilitatea lor de a respecta aceste 
principii. Warren p Tate (1992) au 1nregistrat convenaJiile telefonice cu un adult 
PUlUte de copii cu rirsta intre 2 ~i 6 ani, ca de exemplu schimbul de mai jos între un 
copil de 3 ani, Alice, fi bunica sa: 

J4Ll= • Am una venle" (dcschizAnd subiectu1) 
'Btl'J.[J~"Ceaj?· 

JIlL/~ "Una verde.· 
'lJf1'J(JCJt: 'Una verde ... • 
JIlL/~ "Este un bebeluş acolo" (arabi. spre fereastn'{). 
'B'l1~Cj1f: .. Este ..... 
JIlLl~ "'Este un bebeluş acolo" 
'8f.I9(J~ "Oh, Doamne!" 

Alice lncaId In mod evident câte .. principii convelSalionale, dar mai ales pe primul, 
deoarece ii oferă insuficient! informaţie bunicii sale, care e la celălalt ca(Kit al 
telefonuluC ea nu specifici faptul că "ceva verde" se referi la locul 1n care e 
bebeluşul pe care i arată . .Aşa cum au identificat Warren ~i Tate, astfel de e,ecwi 
sunt uzuale in anii pre,colari, mai ales în timpul conversaJUlor telefonice, mult mai 
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mult decât în cazul celor faţ.I(~Ut-fati. Asael, adesea copili pe care i-a\11.o.registrat au 
scuturat din cap făni să zică "nu" sau au aprobat fără să zică "da" J au indicat cu 
mâna firi să ofere infonna,ie verbală şi au făcUt reman:i de genul "UltA-te la asta"' Ct 

~i cum ascultătorul ar fi de faţă. La vlrsra de 6 ani incidentele de aceSt ge11 erau mult 
mai rare; copiii puteau deja să ia in considerare mai uşor perspectiva celeilalte 
persoane şi nu mai erau cantonaţi tn propria viziune egocemrică. 

in timp ce egocemrismul joacă cu siguranţă un rol în limitarea eompere~i de 
comunicare a copiilor mici, există o serie de observaţii care arată el afirmaţiile lui 
Piaget despre copiii preşoolari, cum ci ar fi total incapabili să poane un dialog cu o 
altă persoană. sunt engerate. Eleanor Keenan (1974) a înregisrr.at discupile 
,gemenilor e.!.. în viut.i pe atunci de 2 ani §l 9 l.uni, 10. ~ ce st."iteau 1n pat d~\1 
devreme. Iată un exemplu: 

'TO'lJIY: (Sună ceasul de~teptător) "Oh, oh, oh, cloPOteI." 
~A.'1II!D: "Ooporel. '" 
'1't>'.B"): "Oopofel. Este al lui mama." 
!D.;.ll'JIID" (mwmuri neirw!ligibil) 
'1'tY.Boy: .. A fost ceasul. mamei. A fost ceasul mamei." 
!DJt'll12': "'Ceasul," 
'11n'Y-' "Da. Face ding·dong, ding-dong," 

Existi O coerenţi. indiscutabiL.;. in acest schimb de cuvinte, care e facilitat fări 
îndoială de fa~ritatea gemenilor unul cu cehIalt, dar toruşi impresionamă pentru 
~te :opii de~~n~ lor. Pe de AO ~arte, copiii Î~i alte~ază,ordonat remarcile, fieca~ 
aşteptând să ~ celAlalr mamre si mceapi el msUşI, Pe de altă (>'.Irte, copw 
ascultă conJinurul rernarcilor panenerului, imitând sau extinzând ceea ce toCmai au 
auzir, mentinS.n.d asdel continuitatea prin referirea repetată la aceeaşi temă. Acestea 
sunt abilitlti esenţiale atunci când copiii doresc si{ comunice cu o altă persoană. Un 
alt exemplu este abilitatea de a adapta vorbire... Ia nivelul de în~elegere a1 
ascultItoruJui, care. aşa curn s-a demoastr:at într-un srudiu realizat de Sbat~ şi 
Gelman (1973), apare ~i ea inamte de sfârşitul perioadei preşcolare. Copiii de 4 ani 
au fost puşi în pereche. pe rând, cu un alt copil de 4 ani şi cu unul de 2 ani ~i li $-a 

cerut si explice partenerului cwn flUlCpOneaz.ă o jucărie, Analizele discutiei lor au 
aritat că, În mod sistematic, copiii işi modificau felul de a vorbi: atunci cind se 
adresau copilului mai mic foloseau propozitii mai scwte, mai simple şi mai multe 
strategii de captare a atenţiei decât atunci când vorbeau cu copilul de aceeaşi vârstă. 
Este evidemă aici sensibilitatea impresionalnll fa,1i. de nevoile panenerului de 
convena~ie. 

Ca şi în cazul. comperenţei lingvistice. dezvoltarea celei de comunicare este un 
proces complex, de duratA. care se întinde pe o perioadă îndelungată a copilăriei. Pe 
parcursul acesteia, copiii Învaţ~ să exprime o varietate considerabilă de ade tii 
~"()""lIIicure. respectiv să ucilizeze limbajul pentru a atinge Wl anumit obiectiv, cwn ar fi 
a ciuta inIormarie, a cere ceva, a-şi prezenta propria opinie. a modifica 
comportamentul altcuiva, a exprima enlOPl. a întări sau a rupe o relaJie ,i altele. 
Copiii ajung si înve~ cA o penoani poate să rezolve anumÎl:e situapî prin utilizarea 
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cuvintelor. ceea ce Spune cineva poate si aibă consecinţe practice. Pentru a obtine 
ef~ maximă existi totuşi anumite convellJii in felul în care sunt exprimate actele 
de comunicare. De exemplu, dacă un copil dore,te să bea, exprimarea printr-un 
siagur cuvint (bwm), care era suficientă dU. partea unui copa de 18 luni, este pup.. 
probaba s4 f;" acceptati de la unul de 6 ani Ne aşteptim ca un astfel de copa s' fi 
invă,at deja anumite reguli de politeţe şi să ştie ci modalitatea "'corectl" de a cere 
este Imi dtzi le rog să beaM?, chiar daci expresia este sub fonnă de Întrebare, iar scopul 
copilului este să obţioi o acţiune de tipul mama 'ii toami de băut şi nu rispunsul 
"da". Este interesant că majoritatea părinplor corectează rareori greşelile de 
gramaticl sau de pronuntie ale copilului, wi depun rm1lt efort pentru a-i ?nvăJa pe 
copii regulile de polite\" - probabil pentru că ştiu că modiIJciirile dorite sunt 
detenninare de acestea din unni şi nu de primele dowt. 

învipre. actelor de comunicare face parte du.tr-o dezvoltare mai generală, şi 
anume ac~ llUfaromll1l;((]rii, Cel puţin din perioada şcolari mici, copiii încep să se 
Pndească la cuvinte ca la nişte entidp: astfel, ei uateazi cuvintele ca pe nişte 
obiecte, planifici modul de utilizare a lor pentru anumite scopuri ,i monitorizew 
tot mai mult propria vorbire. Acest lucru se observi în faptul ci işi dau seama ci 
mesajul pe care îl. transmit poate să nu fie adecvat şi SI'( necesite corecturi sau 
infonna,ie ad.i~nall. Când un copil de 7 ani spune OI Am mers la - liă, eu fiJme am 
mers la magazin, ştii la cel de după colt unde sunt du1ciwi fi alte chestii .. ~ el pare să 
~i dea seuna că partenerul lui nu ,tie la cine se referi "noi" şi trebuie si i se spună 
exact la ce magazin au fost. Este ca şi cum s-ar asculta pe sine, s-ar gândi la eficienta 
comu.nicirii ei ,i, tn consecinţă, devine capabil să realizeze aqiunile potrivite pentru 
a face corecturile verbale necesare. AbilităpJe metacomunicative se dezvolti pe 
parcursul anilor de ,coalăj ele le pennit copiilor, printre altele, să se joace cu 
cuvintele creând jocuri. de cuvinte sau cuvinte firi sens, 'ii. ajută să 1nţeleagi 
metaforele ,i sarcasnnd ,i facilitează abilitatea de a crea confuzie deliberat altei 
persoane. Este ca şi cum copiii tnvaţă si aşeze o distanţi între ei şi vorbirea lor - ei 
ajung si o vadi mai obiectiv şi, ca rezultat, devin mai eficienp tn utilizarea limbajului 
cu scop de comunicare. 

Despre .lfabetizm: 

Limbajul nu are doar o fonl1i verbalA, ci are şi una scrisă. Scrisul. la fel ca vorbirea, 
este utilizat pentru a construi şi a transmite un bţeles; spre deosebire totuşi de 
limbajul oral, abilitatea de a scrie şi a citi nu este parte integrantă a fiinţei. umane, ci a 
apirut relativ drz.iu în istoria speciei noastre. Este aşadar o realizare culturali. cu 
toate ci e una pe care astăzi o consideram esenţial! pentru viafa noastri. socială şi 
intelectuali - de aici accentul pus pe 1nvip.rea scris-cititului de către copii. 

Rdapa dinae 1imbajul vorbit şi cel scris nu este deloc simplă .i directi, deoarece 
unul nu este pur şi simplu o versiune a celuilalt exprimat prin alt mijloc (Wood, 
1998). Nu existi o corespondenţă de unu-la-unu: nu scriem exact aşa cum 
pronunl4Jn (reguili, du. nou, valabilă mai ales pentru 1imba eng\eză - o.t.), iar acesta 
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este unul din motivele principale pentru care copiilor li se pare mult mai greu si 
invete si scrie fi să citeascl decit să vorbească. Limbajul vorbit este dobândit ~ 
mod natural in cursul interacpuni10r sociab copiii inJdeg ce lnseamnă expresiile 
celorlalţi oameni cu ajutorul unei varietăli de indicii gestuale fi contextuale 10. care 
este scufundată vorbireaj propriile lor exprimiri primesc feedback imediat de la 
ceiIalJi In s...,,! imeligibilitlllii acestora; nu e nevoie de ProPozilii perfecte din punct 
ele vedere sintactic, deoarece adesea expresiile incomplete sunt suficiente pentru ct 
persoana cealalt! să ghiceasci ce vrea sit spună copilul. Pe de altă pane, scrisul este 
un proces nrult mai deliberat fi mai planificat: copiii trebuie sii. reflecteze conştient 
asupra struCturii limbajului pentru a forma propoziJille şi frazele; trebuie sii fie 
conştienţi de convenpile scrisului (de la stinga la dreapta, lăsarea spaţiului dintre 
cuvinte, utilizarea majuscu1elor fi a semnelor de punctuaţie, etc.). In plus, toate 
acestea SWlt realizate Într-un context izolat, tn care nu profită de feedback imediat de 
la UD partener. Din aceastA cauză, învăţarea scris-cititului presupune mai mult efon 
decât ?nvitţarea limbajului oral - DU e de mirare astfel ci apare mai târziu în 
dezvoltare şi el e nevoie de ajutorul specializat al adulţilor. 

AJfabctizuea 
emergentl se referi la 
primul stadiu din do
baodmscris-cititului. 
... pectivlaln~ ... 
faptului cllimbajul 
scrisesteplinde 
semnifka,iişi 
interesant 

Alfabetizare. nu • doar o problemă de achiziJie de abilitip 
tehnice care fin de aspecte precum recunoaşterea literelor, scrierea 
de mână şi pronunpa. Tema tnvăJării scris-cititului a fost acoperiti 
in detaliu. tn numeroase surse (de ex., Adams, 1990; Harris & 
Ratano, 1999; Oakbill, 1995); aici ne vom focaliza pe inceputurile 
acestei abilită,~ ,i anume pe ceea ce e numit alfabetizare 

~cmergcntă - termen utilizat pentru a desemna conştientizarea 
'.~urie de citre copii a limbajului scris ,i atitudinea lor fa,ă de 
'âcesta (Whitehurst&<LoDigan,I998). 

CDn<:eptul d. alfabetizare emergentlI aoage atenJia la idee. 
deosebit de importantă confonn cireÎa alfabetÎ7area în sine implicA nu doar allIOfli"/l 
despre cum se citeşte şi se sene, ci fi a avea un inkm penuu a citi şi a scrie - lucru 
care incepe mult inainte de ,coala formală (Mcl.aoe &< McNaroee, 1990). In 
societatea modernă, copiii se nasc Într-o lume in C1U'e sunt mco,njuraţi de litere scrise: 
pe posterele din camerele lor, pe slogmurile de pe tricourile cu care se 1mbracă, pc 
sticlele de Coca-Cola, în ziarele şi revistele pe care le vid acasă şi pe firmamente1e 
magazinelor, ca şi pe reclamele acestora. ~a cum vor descoperi curancl, aceste 
simboluri tipirite sunt mai mult decit nişte imagini vizuale - oamenii sunt atenti la 
ele li par să deducă un Inl"les din ele. TOlUJ~ motivaJia principală penuu activitlpie 
de scris-citit vine din implicarea directi În ele, iar acest lucru este initiat de obicei de 
către părinp. Cel mai clar exemplu este citirea 1mpreună a cirplor cu imagini - o 
activitate care a fost investigată îndeaproape de un mare numir de studii (vezi Snow 
& Nmio, 1986). Atunci cind părinţii şi copiii mici se uită tmpreună la ciirţi, participi 
de obicei la un proces colaborativ extrem de interactiv: situapa nu se limitează la 
faptul că plrintele citeşte, iar copilul ascultă - cei doi discuti frecvent despre ce se 
întâmpli şi clarifici prin întreblri şi rispunsuri nara~iunea. Astfe~ părintele va indica 
o imagine şi va intreba "Ce e aceasta? .. sau va face comentarii de genul "îţi. aminteşti 
când am fost cu un tren ca acesta?". Copiii sunt provocap. în acest fel să rispundă şi 
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devin participanJi. activi tn această activitate Lnplnăfiti; este stimulat interesul lor şi 
in acelaşi timp ei Învaţl ceva despre rolul cărţilor fi modul de utilizare al acestora -
faptul că ele sunt pentru citit şi nu pentru joacl, ci paginile se întorc pe rând câte 
una, că imaginile şi textul merg de regulă tmpreună şi, mai ales, că materialul tipărit 
transmite un sens şi poate fi sursă de plicere. 

OI cât păriIlfii stinmlează mai mult interesul timpuriu pentru activităJi. de scns
citit, cu atAt progresul copilului la şcoall, in procesul mai formal de mvăţare a scris
cititului, va fi mai mare (5enechal 15< LcFevre, 2002). Interesul părlnlilor fali de asde! 
de activităţi. joacă şi el un rol: indici precum numl[nd cărţilor din casă, timpul dedicat 
de ei Iectwii şi vizitele frecvente la biblioteci sunt top p.redi.ctori ai competen~i 
educaţionale a copiilor. Copiii profirJ din exemple - ei profiti şi din punerea la 
clispozipe de către părinţi a materialelor pentru astfel de activităţi, cum. sunt hânia şi 
creioanele pentru mhgălit şi cărţile cu imagini Pină la vârsta de 3 ani, copiii ajung 
să Înco!poreze aceste materiale in jocul lor simbolic: ei ~j asumă roluri. cum ar fi 
p .. =tator de ştiri la televiziune (chiar daci citesc ştirile de pe o foaie albi), 
supraveghetor de trafic care dă un bilet care trebuie completat sau chelner care ia 
comanda pentru cini. :Mâzgăliturile pe care le realizează în astfel de ocazii pot să fIe 
revelatoare pentru !nţelegerea teXtului: aşa cum arati fJgUJ'3 9.4, copiii de 2 ani şi 
jumătate ,tiu puţine încă despre fonna scrisului; la 3 ani. ei vor produce probabil un 
zig-zag liniar; la .... ani deja, ei ,tiu atit că scrisul trebuie realizat secvenţial ele la stânga 
la dreapta, dt şi ci trebuie lăsat spaţiu 1ntre cuvinte, chiar dacă sunt 1ncă incapabili 
si realizeze cuvinte cu litere recognoscibile. 

Astfel copiii invaţi foarte multe tWpm citit şi scris inainte si înveţe aun si 
citească ,i să scrie. Aceste ahilităJi i,i au originea te. interacţiunile sociale ale copiilor 
ta. familie şi, tii. particular, în faptul ci li se arati ci scrierea şi citirea sunt valorizate, 
utile ti mai ales activitip pllcute. Prin intermediul unor astfel ele precursori, copilul 
poate progresa dtre competen~ educatională reală. 

(b)3 ani 

(c)4ani 

~_9.4 
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Cxplu:""A AC/u.;ţ;.; l",/x.j .. lu; 
Vom trece acum de la descriere Ia exp.licaţie, de la mndşi,., la ,71ml' tie a. Existi nwk 
mai multă incertitudine când e vorba de mecanismele eate permit copiilor să 
dezvolte abilităţi lingvistice, iar variatele teorii care au fost avansate pentru il. ne ajura 
să înţelegem această dezvoltare diferă radical din mai multe puncte de vedere În 
abordarea lor. Există trei tipuri majore de teorii: behavioriste, nativiste şi ale 
intenqiunii sociale. 

":)iI 

Abordări behaWrisre 

Pe la mijlocul secolului două2eci tradi~ia behaviorismului eroi dominantll în 
psihologie, mai ales în Statele Unite. în mare parte acest lucru se daeora rrruncii lui B. 
F. Skinner, care a aplicat principiile behavioriste la achiziţia limbajului În cartea sa 
din 19S7, COlllpot1ahJtllllIl tJlrbal. Conform acestei propuneri, copiii 1nvaţli limbajul aşa 

Condipona~. 
opcr.llDtiseJeferila 
procedura prin cart Wl 

indMd aclUziţioneaZă 
un anwnit patem 
co1\1portan'lemaJ. ca 
,,"" .... 
recompenslrii pentru 
Iealizaretluisaua 
pedepsei peontru 
nerealizarealui. 

cum invaJ! toate ceJeWte forme de componamern:. şj anume prin 
condiponare opera}ltJ.. respectiv prin întărirea actelor considerate 
"corecte'" de adulţi. Intirirea comportamentului verbal este realizat 
prin recompense precwn lauda primiti{ de la părinp. $,\\1 confirmarea 
faprului el ceea ce a spus copilul a fost mJe1es, iar ca urmare există o 

\ probabilitate mai mare de repetare a comportamentului de tim 
\')copil. Astfe~ când copilul spune "ma". mama îi poate rispunde cu 
. încâatare "Mama, da, eu sunt mama", prin aceasta acceptând 

exprimarea şi fucercând sll o aşeze Într-un cuvânt potrivit pe care 
copilul să îl. repete apoi. Copiii pot si imite şi spontan vorbim. 
adulţilor, iar daci acest lucIU este urmat de o anwrurll: formă de 
recompensare învăţarea va avta loc. 

Această viziune nu mai este consideratii asU,zi credibilă. Principalele motive 
pentru care este considerati nesatisfăcătoare swtt următoarele: 

• Nu există dovtzÎ care si arate ci părinp.i. aqioneazi ca nişte profesori de 
limbă. aşa cwn îi vedea Skinner. Dimpotrivi, plrin~jj sunt foarte tolemD,i cu 
verbalizările copiilor lor în primii ani. oricare ar fi fonna acestora; astfe~ 
dac! un copil spune "Eu mai mare decât Joe", ei vor reaqiona mai mult 
faţă de adeviind afirma ,iei decât încercând să corecteze suuctura ei 
gramaticali. Greşeli precum supr ... ~ner.alizarea regulii (de ex .• goeJ în loc de 
IPtIn/ - vezi mai sus) SWlt acceptate aproape mtotdeauna şi în acest fel 
întărite, şi cu toare acestea copiii nu le repn pe acestea, ci învali curind să le 
corecteze din proprie ini(:iativă. 

• Atunci când plrinJU încearcă si acPoneze ca nişte profesori, dezvoltarea 
limbajului. copiilor lor este mai degrabă ?ncerinită decât accelerati. OJ. cât 
incearcă mai mult un părinte să mterfereze cu modaliutea naturală de 
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exprimare a copilului şi să o direcţioneze, cu atit este mai probabil că !şi 
distruge propriul scop, prin Impiedicarea progresului viitor al copilului. 

• Imitaţia joacă şi ea un rol r:o. achiziţia cuvintelor singulare, dar nu poate 
explica achiziPa structurilor gramaticale. Nu existi da", care si confJrnll! 
tncercarea copiilor de a imita propozitiile adulp1or, aşa cum. am văzut, ei !şi 
creeazi propriile propoziJii şi fac acest lucru tn orice fonnl care este firească 
pentru stadiul particular de dezvoltare In care se află. 

• In esenfă,. Skinner aşazi toad. responsabilitatea pe umerii adultilor şi pe rolul 
lor ca profesori fi factori de intirire, m timp ce copiii sunt văzuţi ca simpli 
recipienţi pasivi ai acestor eforturi Totuşi, descrierile de pe parcursul 
achizi.ţiei limbajului arati clar ât de activi sunt copiii 1n incercarea de a 
stipâni modaIitălile de comunicare ,i cât de mult Înceattă si descopere 
regulile care guvemeazi limbajul. Acest aspect creativ al dezvoltării este 
neglijat In totalitate de abordarea mecanicisti pe care a adoptat-o behavio
rismul şi, mai mult decit oricare alti critici, a condamnat teoria la eşec. 

Abordiri nativiste 

Principa!a cn:runfă ~ p~ţiei ~tiviste es~ ci explicaţia ~ol~rii limbatului se 
găseşte m primul rind m echipamentul Inn!scut al copilului fl nu în once altă 
inIluenlă de mediu, precwn predarea sau modeW.a. Cel mai impoztant suspnItor al 
acestei viziuni a fost firi nici o lndoială Noam Clwmsky (1986). El a fost principalul 
dspunzător pentru .. decesul" poziţiei behavioriste, lucru realizat prin critica sa din 
1959 la ComporlmnenlNI -.J al lui Skinner - cu siguranlă una din cele mai 
devastatoare recenzii scrise vreodatl. Ata cum spune el: "Nu pot gisi nici un sprijin 
pentru doctrina ... că modelarea lenti ,i atenti a compotamentului verbal prin tntiriri 
diferentiate este o necesitate abso1utl". în particular, el l-a criticat pe Skinner pentru 
incapacitatea sa de a explica prrulMdivitalea lillgllisti"' - abilitatea de a utiliza orice 
cuvinte tnvlfate de copil şi de a aea, prin combinarea acestora tn modalităţi variate, 
propoziţii pe care nu le-a mai auzit niciodată. Acest lucru este, dupi ClJ.omsky. 
esenra limbajului şi nici o abordare bazată pe condiţionarea operanri nu poate să 
explice cum anume achiz4ioneazl copiii regulile care guvemeazl construcpa de 
propoziţii ,i fraze. 

Astfe~ după o.omsky, trebuie să ne focali:z1m pe acbizilia gramaticii, dacă vrem 
să explicăm dezvoltarea limbajului. El credea ci existi două aspecte ale limbajului 
care trebuie diferenţiate: 

• SInI,lNra de rNj>"'Jafă, respectiv limbajul pt care copiii n aud de fapt de la pirinpi 
lor ,i de la a1p adulp. Acesta este prin sine insuşi de pup,. ajutor copilului care 
'mvaţl 51 vorbeasci, deoarece vorbirea adulsllor este de cele mai nnili:e ori prea 
ambiguă şi prea complicată pentru a-i permite copilului să deducă regulile pe 
care se bazeazi. 
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• SlrIItlunz tit prtlfo"~me, şi anWTJe sistemul subiacent care guvernează felul ro. care 
aranjăm cuvintele penuu a produce expresii cu sens. Sarcina principală a copiilm 
In achizilia limbajului este de a Invil' euJlOfrinJele de la acest oi",,4 date fiind, pe 
de o parte, complexitatea extraordinari a limbajului, iar pe de altA parte. viteza 
cu care copiii învaţă totuşi si vorbească, trebuie să concluzionim că există nişte 
mecanisme înnăscute, care ghidew taci de la naştere procesul de achizipe a 
limbajului 

Mecanismul de 
achiziţie a limbajului 
(LAD). Dupi Naam 
OJomsky, acesta este o 
_mentali 
ÎnniscutiIi,carele 
permitecopiilorsă 
achiz:ilione%e,cuo 
vitezI remarcabili., 
cwqtintele despre 
complexitatea 
gramaticii. 

Gramatica 
unÎwnali 
dese~acele 
regulialeformirii 
limba.juluiareex:isti 
tntoate limbile. 

Asde~ dupl Chomsky, fiintele umane vin pe lwne echipate cu un 
mecanism de achizi\iC' a limbajului - LAD (Language 
Acquisition Dev~ - care ne pennite si df'zvoJrăm ahilitJţiJe 
lingvistice cu mare uşurinţă. El a co.aceput această emitate ipotetică 
ca pe un anwnit tip de stJUCtW'i cerebrală proprie tutw'Oc fiinrelor 
umane (şi numai fiinlelor umane) care cuprincle euJlOfrinJele 
1nniscure pe care le avem despre gramatica univenală, respectiv 
acele aspecte ale limbajului care SWlt comune tuturor limbilor (de 
ex., disrinCJia dintre substantiv ,i verb). Limba particulari pe eate o 
aude copllul este filirati prin acest mecanism, care extrage orice 
regularitate ce apare (de ex., "adaugi întotdeauna litera I la 
sub,tanti"" pentru • india plunlul" • regulă valabili penuu limba 
engleU) şi furnizează copilului in acest mod. setul de reguli necesare 
InJelegerii ,i producerii unui limbaj acceptabil. Deci, UD este un 
program din bagajul genetic al speciei umane, care garantea7J 
~văţarea rapidă de către copii a tuturor aspectelor complicate ale 
gramaticii - cu siguranţli mult mai multe decit ar face-o daci ar 
depinde de predarea ii modelatea din partea adulJilor. 

~a cum am văzut deja, nu există nici UD dubiu că variatele 
aspecte ale dezvoltJrii limbajului depind de echipamentul nosuu biologic. Mai mult, 
consistenţa impresionant! cu care toţi copiii (incluzându-i pe cei surzi care utilizează 
gesturi) trec prin aceIe.,i stadii de dezvoltare In achiziJia limbajului este o dovadi 
puternici pentru faptul că procesele maturationa1e interVin în ghidarea secvenţe! ,i a 
momentelor de apariţie. Totuş~ adăugarea la aceastl listă a mecanisnw1ui lui 
Chomsky este controVe1SatĂ. An fost exprimate dubii, de exemplu, în ceea ce 
priveşte ideea unei gramatici universale: aşa cum a aritat Slob.in (1986), existi o 
diveJSitate mult mai mare unre limbile de pe pământ la nivelul re~r gramaticale 
decit ar permite abordarea lui Chomsky. în plus, Chomsky poate fi criticat pentru ci 
a mers prea nndt tn directia opusi lui Skinner de-a hmgul continuwnului Înniscut
dobindit: in. timp ce Skinner a neglijat contribuJille biologice, Chomsky DU a spus de 
fapt nimic despre rolul mediului, depunind puţin efon pentru integrarea acestuia 10 
cadrul teoretic propus de el. 
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AbordArile um.racpunii sociale: 

Propunătorii celei de-a treia perspective privind dezvoltarea limbajului sunt de acord 
ci fUn\<le umane sunt setate biologic s' dobandeoscl abili .. ~ lingvistice. dar 
considen1 el este nevoie de mai mulrJ atenţie fap: de factorii sociali, mai ales fa,l de 
interacţiunile coIllUllÎcative pe care le au copiii cu adulpi in primii ani de viaţă. S-au 
realizat numeroase cercetări pentru a fundamenta aceastl propunerei prin unnare, 
vom dedica .mai nndt timp acestei abonJiri decât celorlalte două. 

C=etiriIe lui Jerome Bruoer (ele ex .• 1983) au fost cele mai iolluente. Aoa cum 
spune el, ·Vom avea un progres mie daci aderim fie la abordarea imposibilă de un 
empirism extrem, fIe la cea miraculoasă a nativisnrului put'". Trebuie găsită o cale de 
mijloc care si fac.l dreptate Intrepătrunderi10r complicate ale !nclioapiIor lingvistice 
ÎPniscute ale copiilor cu exper;.lllele lor sociale privind utilizarea limbajului. Aceste 
ezperÎon\< Incep In perioada p .... tbaIă. cind li se oferi copiilor o multitudine ele 
oportunită~ de a înviţa despre utilizarea limbajului În contextul schimbwilor cu 
ad~ famiIiari ,i plini ele solicitudine. Si luim unnlroarea ·co ...... ap." dintre o 
mamă ,i bebelu,ul ei (din Soow. 1977): 

'lYEflJ'EL'UŞ: (.lmbe, .. ) 
~ o, ce dmbet drigu~ 

Da. nu e drtgul? 
halo. 
U .. un dmbet driguf. 

'lYEflJU/UŞ:("') 
~Af.""bâccop;Ja,u1. 

Da, e mai bine. nu--i ap? 
Da. 
Da. 

Mama joacl aici ambele roluri, ,i pe cel al copilului şi pe al ei, dar lasi pauze Intre .. 
farmapi. ca ,i cum s·ar aştepta ca bebelUful să ti rispwtdă, iar prin 

Sistemul de sprijin al adresarea de ÎDtrebări. ea tmew copilul ca ,i cwn ar fi un partener 
egal, fidndu-i astfel cuno,tintă cu arta convena,iei. Familiarizarea cu 
limbajul incepe aşadar cu mult tnaint.e de apariţia primelor cuvinte; 
acest lucru se desfăşoari în contextul rutinelor cotidiene şi este 
facilitat ele modul In care mamde şi alp adulli p...mti limbejul cu 
grijă copilului. Conceptia lui Olomsky. conform cireia copiii sunt 
înconjuraţi de o varietate uluitoare de exprimări ale altor persoane 
din care mecanismul lor reuşeste si extragi cwnva regulile subiacente 
limbajului, este respinsi ele Bruoer. Copiii dob&ndesc limbejul 
datoriti LASS (Language Acquisioon Suppon Sysrem) - adicA 
sistemul de sprijin al achizipci limbajului, aşa cwn a numit 
Bruner variatele fonne de ajutor fi sprijin pe care le oferi aduIpi, 
acesta fiind cel care detennină invitarea limbajului, nu doar 
mecanismele UmJ.scute ale copilului. Deci, LASS lucrează mâni în 
mâuicuLAD. 

(~~;=iu1ui 
Bnmer a propus 
ac;eastJ. sintagml 
penuu a se opune 
accentulu.i pus de 
<lID""kype 
~!d<:
fi pcntN a alJagt: 
atenPa asupra colecţiei 
destRtegiipecareJe 
utilizeazlpArinpicu 
scopul de a-J.Îsprijiai 
a>piliiopro«suldo 
dobândire a limbajului. 
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Sprijinul oferit de adulli În ÎnviJll"" lirnbajului Imbrac' diferite forme. Vom 

sublinia dom dinue ele, care sUilt considerate de rrwlp. ca având un rol SemnifICativ 
şi c;are au fost de aceea srudiate mai 1ndeaproape de către cercetltori. .Acestea se 
referi la .rJilui vorbirii adulp10r şi la "!/arta ace5teu. cu compo.rrarnemul actual al 
copilului 

1 Stilul vorbirii adulţilor 

Vorbirea adultilor cu copiii este foarte cllierită de cea adresată altor adulJi. Aceasta 
nu pne doar de et se spune, ci fi de ft"J In ~ se spune. în mod inconşcie.o.t, este 
adoptat un stil diferit prin care maWem de vorbire este adaplară la abilitatea de 
compw..nsiune. copilului (Snow & FergusoD, 1977). lnipal, acest stil. fost numit 
llmotherese", deoarece mamele erau singurele persoane investigate; de atunci a 
devenit evident ci oricine - tap, birbati ,i femei cu pup.nă experienJă in fngrijirea 
copiilor. chiar şi copiii mai mari - va adopta acelaşi sn1 m momentul m care S\Ult 

comruntati cu un copil mic. Vorbirea A-C (adult-ciue-copll), aşa cum i se spune 
astlzi, este caracterizată prin foarte multe trisă~ unele fiind enumerate în tabelul 
9.4; pe scun, acestea fac ca vorbirea cu copiii si fie mai simpll, mai scurtă, mai 
completi, mai reperitivi ,i mai denmi de .reali< decat ce. cu adulpi. Astf.h 
propozitiile tind să fie scurre, simple ,i corecte din pUDCt de ..de .. gramatical, 
pauzele dintre E' sunt lungi, intonapa este exagerati. sunetele au tonalităţi rnaJ.te 
şi variabile, iari npnutul este cel mai adesea ancorat m prezent. Aceste tris:lruri au 
fost evidenţia~ ntru o gamă largă de limhi; ele au fost observate ,i fu gesturile 
pirintilor pentru copiii swzi (Masa_ 1993). Ch cât este mai mic un copll, cu atat 
caracteristicile limbajului A-C tind să fie mai accentuate; cu alte cuvinte~ adulţii işi 
Areglează" vorbirea 111 raport cu competenţa lingvistici perceputi a copilului (Snow, 
1989). 

Tabel 9.4 <l.teva caracteristici ale vorbirii adult-cAtre-copil 

Caracteristici fonologic:e 
Enunţare clari 
Tonalitate mai tnaJ.tI 
Intonatie exagerati 
Vorbire tncetinitl 
Pauu mai lwtgi 

Caracteristici sintactice 
Enunpui mai scurte 
Propozitii bine alcătuite 
Mai PUtine fraze cu propozitii subordonate 

Cancteristic:i semantice 
Gami limitati a vocabularului 
0Mnte dU> "limbajul bebeluşilot" 
Referire la aic:i-,i-acum 

Caracteristici peagmatic:e 
Mai multe directive 
Mai multe 1ntrebiri 
Mai multe mecanisme atentionale 
Repetarea enUllţW'ilor copaului 
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Cel puţin la nivel teoretic. un astfel de stil ar fi un mecanism excelent pentru 
copiii care învaţă limbajul. Dar este el cu adevărat a,a? Cercetările au dus la rezultate 
confuze: unele studii suslin asocierea dintre vorbirea A-C şi dezvoltarea limbajului, 
altele nu au g1sit aceastl relaţie, iar altele identifică legătura doar la anumite vârste sau 
doar cu privire la unele aspecte ale limbii. A fost sugerat chiar faptul. că simplificarea 
inputului verbal poate si impiedice dezvoltarea copiilor (vezi Messer. 1994. pentru 
un rezumat). Aceasti incertitudine este swprin2:itoatt - pare in fond de simţ comun 
si considerim. ci învlţarea ar 6. mai uşoară dacă sarcina e simplificati. Problema este 
in mare parte metodologici, in sensul că majoritatea studiilor depind de rezultate 
coreJ.aponale. iar acestea. nu PemUt nici O llsumpţie despre direcţia cauzalitlţii. Astfel, 
este posibil ca directia si nu fie de la adult la copil, ci de la copil la adult în loc ca 
adulpi să fie responsabili de avansul copiilor in dezvoltarea limbajului, este posibil 
ca. pe mlsuri ce copilul devine mai competent, adulţii si folosească tot mai pupn Wl 

limbaj simplificat. A,a cum e in cazul multm alte aspecte ale socializării. este mai 
probabil ca direcţia influenţei si fie în ambele sensuri: adulţii şi copiii se influenţeazl 
reciproc intr-un proces continuu. greu de descâlcit. 

Existi inel un aspect de luat in considerare: oricât de rispânditi ar fi vorbirea de 
tip A-C. ea nu este universali. În anumite socied.p ea lipseşte cu deslvârşire din 
interacpunea plrinJilor cu copiii mici - în unele pentru că părinJii vorbesc cu copiii 
aşa cum ac vorbi cu un adult, iar in altele deoarece nu se vorbe,tc deloc cu bebelu,u. 
Caseta 9.3 oferi câteva detalii; in toa.te cazurile. insI, nu există indicaJii că 
dezvoltarea limbajului copiilor ar fi întârziată relativ la normele occidentale. De altfel, 

1 CASETA 9.31 
Limbajul parental văzut in context cultural 

Modi6ciri1c specifice pe care le fac plrinţii atunci când VOIbesc cu copiii sunt atât de 
rlspândite in societatea occidentali incit s-a presupus ci ar fi universale - parte din 
ceea ce inseamnA a fi un pl..lÎnte sensibil, care oferi sprijin. A fost sw:prinzltor de 
aceea si identific:im, în observaţiile realizate ia alte societăţi. ci DU este aşa ~ el in 
alte părţi. sunt prevalente stilw:::i de limbaj parenta1 diferite, strins legate de practicile 
cu1tum1e. O astfel de variatie nu doar ci dezaprobi noţiunea de universalitate, ci 
oferi. şi UD "experiment al 112turii" • penniţându-ne si testlm daci stilul A-C este o 
precondiţie necesari. pentru de%voltatta nonna1i a limbajului copiilor. 

SI lulm cazul plrinţilor din Samoa p. al copiilor lor. studiaţi de Elinor Oehs 
(1982; Ochs & Scbieffelin, 1984). Societatea Samos este foarte stratificat!: fiecare are 
UD statut bine predz.at, iar viaJa sociali se învârte in jurul otdinii relative: a partic:ipan
Jilor. AstCel, posedarea sau nu a multor bunuri, precum şi apartenenţa la o generaţie 
mai tănId sau mai blttinl conteazi foarte mult pentru felul in care se poartl unii cu 
alţii JÎ pentru rolurile pe care le joaci - chiar fi in ceea ce. privefte ingrijirea copii
lor. Copiii SUDt lagri.jip, de regu1l" de mai multe persoane, incluzind mama, mltufile 
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nemlritate şi frapi copilului fi, de la inceput. acc,tia se aştcapti ca bebeluşii si invc:~ 
c:::l ar trebui si aibi comportamente care sit reflecte pozitia lor faţl de ele, respectiv 
faptul ci ei sunt in partea infcrioari a drii sociale. Acest lucru este reflectat ti in 
Celul in care se vorbeşte cu copiii. Pentru primele 6 luni. ci sunt cunosculi sub numele 
de JNPOI'I4tIJIHd -literal, «bebeluş obiect obiect", ca şi cum nu ar fi clUar fiinfe umAne. 
În aceastl perioadă ei au parte de multe contacte fizice şi sunt aproape tot timpul cu 
mama, care e ajutati de celelalte persoane. Cu toab: acestea, interacţiunea verbali 
directi: este aproape absenti: se vorbeşte adesea delJne bebeluş cu alţii. du nu i SI 

vorbclltc direct:. deoarece la această virsti copiii nu sunt considerati parteneri de 
discutie. Limbajul adresat cop.ilului este limitat la C1Întece sau poezioare - nu se face 
nici o alti încercare de II. direcpona orice tip de vorbire citrc copil. 

Acest lucru se modifici intrucârva o dAti ce copilul incepe si meugi în patru 
labe Fi se poate deplasa. Din acel moment i se spune pejH. "bebeluş", ca şi C\lDl ar 
avea deja o pozip.e mai inalti. li este adresati acwn acum ceva mai multă vwbUe de 
elim: mamă şi de alte persoane. pronunp.tI cu voce tare şi ascuJiti, du de reguli sub 
formă de comenzi şi nu ca o incercare de a-l face pe copil si rlspundA in vreun fel. in 
plus, acest limbaj nu e simplificat deloc: ttisilturik tipice al vorbirii A-C, aşa cum 
sunt ele cunoscute in Occident, lipsesc cu desivârşire, in sensul că adulJii vorbesc cu 
copili ca şi cum ar vorbi cu alţi. adulţi. Responsabilitatea de a Invlp si ii Inţeleagl pe 
ceilalţi. este plasată la nivelul copilului, întrucât acesta &.re un rang inferior. în mod 
similar, atunci când copiii se exprimi neinteligibil. adulţii. nu incearci si interpreteze 
sensul: spre deosebire dc mamele occidentale. ei nu n ajută pe copil sA clarifice ceea 
ce a spus p~labOrare sau repetare - din nou. este responsabilitatea copilului 51 
inveţe si P I enunpui. inteligibi1e. Cu alte cuvinte, se a,teapti de la copii si se 
adapteze la ţi fi nu de la ceilalţi să se adapteze la copii. începând de la na,tere, 
copiii sunt invlpp. aşadar si nu aştepte de la adulti si-Î ajut.c in incelCările lor de 
comunicare, ci si. se bazeze pe propriile abilitAti Totu,i, se spune ci şi copiii din 
Samos devin vorbitori fluenţi în etapa de vinti obi.şnui.tf.. 

Rezultate similare au fost obpnute fi din alte societăţi. Un astfel de exemplu vine 
din comunitatea Kahili din Papua Noua Guinee (Ochs & Schieffelin, 1984; 
Schieffelin & Ochs, 1983) - o societate despre care am vorbit deja in capitolul 2 (pas. 
26). Şi aici copiii sunt implicaţi minimal in orice fonni de discuJie directi. Dincolo de 
a fi chemaţi pe nume, copiii aud rareori orice alti expresie adresati lor pinA ia al 
doilea an de viapt, iar atunci discUţia adulţilor apare sub foani uoilaterali, care DU 

cere rilspuns din partea copiilor. Un alt exemplu vine din studiul lui Pye (1986) 
privind copiii care invat« limba maiaşA Quiche in.America de Sud: nici in acest caz nu 
existi dovezi pentru adaptarea limbajului adulplor atunci c:ind vorbesc: c:u copiii; in 
orice caz, mamele, cu toate că sunt atente fi grijulii, işi rup timp foarte rar de la 
ocupaţii. serioase, precum ţesutul, pentru a-fi implic.a c:opiii in .inter2cp.uni de tipul 
pove,tilor, cântecelor de leagi sau al jocurilor. Însi s-a observat ci atât copiii Kaluli 
cât fi cei maiaşi au o dezvoltare normali a limbajului. 

Aceste observaţii ne arati in primul rând ci stilul A-C nu este universal pi, in 
consecintă. nu e dat biologic. In al doilea rând, procesul de achiziţie a limbajului 
trebuie văzut ca fiind legat mai mult de credinţele fi practicile culturale, iar in 
al treilea rind achizipa limbajului de cAtre copii poate si se desBişoare ncmnal chiar fi 
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fhi ajutor specific din ~ părinţilor. Este necesari insi o prccaupe in cecI. ce 
priveşte ultima concluzie: srudille inrer-cultura1e citate nu au wmlrit în mod foanal. şi 
nu au evaluat dezvoltarea limbajului copillor cu teste standudi2atc, ci '-au bazat pe 
impresii gcnenle. De aceea, nu putem exclude posibilitatea unor intânieti ta. 
comparaţie cu normele occidentale, cu tot.te ci e puţin probabil ca acestea si fie 
sev=. 

vorbirea mamdor care suferi de depresie nu prezintă anumite trisituri ale vorbirii 
A-C. insi. nici aceşli copii nu par si intimpine probleme din această cauză. (Bettes, 
1988). Este posibil ca modi6ciri1e identificate in vorbirea A-C si facilireze invitarea 
limbajului.1nsă ele nu sunt necesare pentru aceasta. Este nevoie de ce:rcetiri viitoare 
cuc: si ofere concluzu mai tranşante. intte timp, este greu de: crezut el patemul 
acesta foarte rispăndit de comunicare cu copiii, care apare spontan fi chiar 
incon,tient, nu ar avea efecte benefice. 

2 Regl4rea 'VOrbirii adulţilor 

A,a cum au mtat multe studii observaJiona1e. vorbirea pirinJilor cu copiii mici este .tl d.tre orice ii atrage atenpa copilului in acel. momenL Si luăm urmltorul 
scenariu ohifnuit dintre o mamă Ji copilul ei de 2 ani care se joacă cu un set de 
jucării: copilul inspectează jucăriile, selecteazi una din ele, o ridică şi începe să se 
joace cu ea; după aceasta, mama incepe să vorbească despre acea judrie: o poate 
numi, subliniazA utilitatea şi trisăturile ei. comenteazl Întilnirile anterioare 
ale copilului cu aceasta sau cu jucirii Umilare şi. in acest fel, spune mai multe despre 
tema speci6d.la care este atent copilul in acel moment. A vorbi despre o alti juclrie, 

BpiltOadele de 
atenţiefmpirtitftl 
sunraccles.iruaţiiin 

cale un aduk Ji un 
copilsefocalizeazi 
aimull'8n pe un obiecr 
fi rcab:azi impn:wul 

de eate copilul nu este interesat chiar atunci. ar fi nepotrivit Ji o dovadă 
• lipsei de sensibilitate, deprivându-I pe copil de oportunitiJile valomase 
pmtru a invita limbajul tn situaţii care au sens pentru el. Stabilirea unor 
episoade de aten,e knpirtitid, ca şi cel de mai sus, oferi contextul 
adecvat pentru progresul dezvoltării unei game întregi de funcţii 
cognitive (pentru mai multe detalii, vezi Moore & Dunham, 1995); 
acestea asiguri impArtişirea de către copil ,i adult a unei anumite teme 
de interes şi, a,a cum a subJiniat VlgDtsky. oferi adultului ,ansa de a aer-uni cu acesta. 
incepe de unde se afli copilul pi de a introduce infonnapi noi in 
momentul in eate este cel mai probabil ci el le va reline. 

Episoadele de atenpe ÎInpărtlfitll pot să joace un rol foarte important in debutul 
vorbirii. Si luAm urmAtoarele rezultate ale câtorva studii care au investigat asocierea 
dintre aceste episoade ,i achiziţia limbajului: 

• Un numit su6aent de studii (rezumate de Schaffer. 1984) au mb.t ci 
pArinpi care se joacă cu copiii lor mici tind si monitorizeze in mod natuml şi 
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automat focalizarea atentiei copilului fi si se centreze pe orice lucru de care 
e interesat copilul m acel moment. Ei fac acest lUCIU prin utilizarea uaei 
varietăp de indicii oferite de copil, cum ar fi &reqia privirii, indic:area cu 
degetul sau atingerea, şi, dupl ce au stabilit în acest fel o temi comuni, ei 
vorbesc despre aceasta, o numesc sau îi comenteazl caraaeristicjJe. într-un 
srudiu realizat de Murphy (1978), mamele se uitau la cirp cu poze Impreuni 
cu copili lor de 1-2 aei. Copiii utilizau frecvent ind.icarea cu degetul ca 
expresie a interesului pentru o imagine; ori de cate ori fAceau acest lucru, 
mama realiza de reguli un comentariu, folosind atenJia ~inăşiti ca pe o 
oportUnitate de a oferi informape verbală, reglată astfel Incit si coincidi cu 
interesul spontan al copilului şi asigudndu-se că inputullingvistic ducea la o 
experienp. cu sens. Natura acelui input era adaptati la stadiul de rnvtţare a 
limbajului tn care se afla copilul: cu copili de 1 an. mamele Jl1JJJleau obiectul 
examinatj copiilor mai mari tnsă li se puneau adesea mtteblri de genul "a: 
este acesta?". provocindu-i astfel si dovedească ceea ce au învlţat pini 
atunci şi Intărind acele cunoştinl" prin Iiudarea rlspunsului. 
01 cit copiii petrec mai mult timp în episoade de atenţie bpărtăşÎtă, cu atit 
va fi mai mare progresul In achizip. limbajului. De exemplu, Tomasello şi 
Todd (1983) au Inregistrat video perechi de mame şi copili lor In situaţii de 
joc acul, începand de la prima aniversare a copilului ,i continuând timp de 
6 luni. La sfir,itul acestei perioade, copiii care au avut parte de cel mai muh 
timp~cut 111 ~ituaţii de atenţie ~rtlşiti cu mamele}or şi.-au ... de~t 
uo : bular mal bogat. în mod similar, WeIls (1985), mregmtrind audio 
dis . obişnuite de acul ale copiilor preşcolari, au demonstrat existenta 
unei tii, la 2 ani şi jumitate, între rata dezvoltării limbajului şi cantitatea 
de expresii ad.resate de ciue mamI copilului. în conteXtele activităplor 
realizate 1mpreuni, precum citirea de cărţi, convenapi, joc ,i treburi casnice. 

• Se ştie de multi vreme ci dezvoltarea limbajului gemenilor se afli de regulă 
in unna celei a celorlalţi copii. Există. mai multe explicapi pentru. această 
1ntiniere, iar o posibilitate este aceea că gemenii tind să fJe implicap. .mai 
pup.. In activităp individuale cu părinţii lor. Tomasello, Manule şi Ktuger 
(1986) au observat acasă atât gemeni, cât şi copiii firă frap. gemeni, toţi m. al 
doilea an de viaţă, şi au identificat diferenţe considerabile 1nue cele două 
grupuri la nivelul cantităţii de vorbire adresată &rect In mod individual li • 
timpului petrecut de fiecare copil 1n episoade de atenţie Î%npărtă,ită - o 
situatie care nu se schimbă prea mult nici când. luăm 1n considerare atenţia 
oferită simultan gemenilor (vezi tabelul 9.5). Putem observa aşadar o 
legituri între deprivarea de atenţie ,i 1ntânierea limbajului 
Existi diferenfe considerabile intre mame in ceea ce priveşte responsivitatea 
fali de copiii lor, respectiv gradul. 1n care sunt sensibile la indicii ca d.ireepa 
privirii, aritatul cu degetul sau alte dovezi ale ate11liei copilului. "=r. 
diferenF au fost .identificate în mod repetat ca fiind predictori pentru. ritmul 
dezvoltării limbajului copiilor: cu cât o mami este mai responsivă, cu atit e 
mai probabil ci va exista uo progres rapid In dobandirea limbajului De pildi, 
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Tabcl9.5 OiscuJia.mamelor cu copiii care nu au fraţi gemeni fi cu gemenii 

CfI trJpiii flW jnr/Î o, l1li111 tlill"",1Ii C. '"1111 di"IIIMtIi li 
p'lIi "llIIIbiigmlllti 

Numirul de rostiri ..,...",. 
Tunpu1 peuecut In 
episoade de atenţie 
1mpină,iu: (,ee) 

1985 

5.4 

s_ Adapta.. dupl To.,..ello .. 01. (1'86). 

94.9 141 

57 208 

Tamis·LeMonda, Bomstein oi Ba~ (2001) au Inregistmt video 
interac~ mamelor cu copiii lor in joc liber, atunci clnd ace,tia aveau in 
jur de 1 an ,i au obtinut diferiti indici ai responsivitltii matemaIe faţă de 
activitiple copilului. Progresul copiilor In achizi;ia limbajului a fost evaluat 
pe parcursul celui de al doilea an ,i s·a observat ci era strâns legat de gradul 
respoasivitlţii. mateme: cu cit aceasta era mai mare, cu atit progresul era 
mai rapid. 

• Este demnă de notat înci o ttislturi. a comportamentului adulţilor, care are 
o influenţi directi asupra progresului limbajului la copii. Aşa cwn au 
observat Carpenter, Nagell,i TomaseOo (1998) Intr-un studiu de tip 1000 ... 
up cu copii cu vitsta tntre 9 ,i 1S luni. utilizarea de către mame de strategii 
de "W"Jllirire a atenpei" in situaţiile de joc a facilitat dezvoltarea lingvistid a 
copiilor mult mai JIDJlt decit strategiile de "mutare a atentiei". <l1 alte 
cuvinte. atunci când o mamA îi pennitea copilului ei sl aleagă ceea ce i 
interesa ,i apoi n urma ea pe copil cu ceea ce spunea, îi facilita acestuia 
iavăpuea nwnelui ,i a altor informaţii lingvistice relevante despre obiect mai 
mult decât atunci când ea determina centrul atenţiei ,i apoi muta atenţia 
copilului ci"" acel ceva. Existi diferenl< conside",bile Intre mame In 
aceastl privinţi. fapt care creeazl medii contrastante de tn.vitate a limbajului 
pentru copili lor. 

Existi puţine dubli că episoaclele de atenlie Impirti,n. oferi ocazii\e optime 
pentru achiziţia limbajului de către copiii mici, mai ales atunci cind aduIpi au grijă ca 
iaputullor lingvistic si fie relevant pentru interesul copilului din acel momenL Prin 
tJnpi.rti,irca acelui. interes. ei se asiguri. el limbajul pe care il aude copilul are sens 
pentru el, iar ceea ce are sens este lncmpont mai uşor tn repertoriul copilului. 
Atenpa 1mpir1i,n. este impolt2Dti mai ales In sl3diile timpurii ale dezvollirii 
limbajului, clnd copiii ÎDvaţi cwn să eticbeteze verbal lucrurile ,i 1şi construiesc 
vocabularul; existi date, tot\Jf~ caft! anti că are un rol ,i In achizipa ulterinari a 
sintaJrei (Rollins & Snow, 1999). Mai muk, daci a=pa Impirti,iu: duce la 
experienfe comune, ea pennite partenerilor ,i si cimenteze relapile Jor 
mterpersona1e, avind .. tfel o lunclie socială mai generali dec1t duar aceea de 
mv:i~ a limbajului. 
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o notă de incheiere: orice ajutor primesc copili de la partenerii lot sociali ~ 
oricât de importantă ar fi inzestrarea lor biologici în oferirea unei baze, este puţin 
probabil ca acestea si spun! întreaga poveste despre achiziţia limbajului. Abordirilc 
bazate doar pe aceste dou! seturi de intluenţe sunt in pericolul de a vedea copilul ca 
agent pasiv - condus de combinaţia dintre influenţele de mediu şi cele înnlscute. Ca 
şi în cazul altor aspecte ale dezvoltirii~ trebuie menJionat şi rolul activ pe care îl au 
copiii în propriul lor progres. Copiii sunt fiin~ creative care caută sens, iar acesi 
lucru nu se vede atât de clar la nivelul nici unei alte funcţii umane ca în invătara 
limbajului. Noile abordări teoretice au recunoscut tot mai mult acest lucru; astfe~ 
Lois Bloom fi colegii ci (de ex., Bloom & Tinker. 2001). propunând motieItt, 
inl,nţioflQ/ităJii privind achizipa limbajului, au scos în evidentă că rolul copilului este 
primon:lial in toate aspectele invăJării vorbirii - in special, prin faptul că intenţia 
copiilor de a comunica cu ceilalţi şi de a se instala în lumea sociali îi motiveazA si iti 
exprime deschis. prin mijloace lingvistice tot mai sofisticate., stă.ri.le intenJiona1e pe 
care le trăiesc. Astf~ nu atât ghidarea externA, cât resursele intttne ale copilului sunt 
cele care oferi motorul pentru achizitia limbajului. Indiferent de meritele formulirii 
precise din acest mo~ el atrage cu siguranţă atenţia asupra naturii constructive a 
minţii copiilor: dezvoltarea este rezultatul final al inte%prelărilor şi evaluărilor 
realizate de copii, la fel de mult ca tii al influcnlelor genetice ti de mediu . .... ~.~._~_._ ... --~._., ....... __ ..... --'-'---"."-_.''''._.'.' ...... _' .. ' .... , ..... ' -- 'l 

/I? .. ......t 
Limbajul este ~ set arbitrar de simboluri, \ltilizate pentru comunicare, pentru gindire ti . 
pentru autoR!glare. Expresia acestuia nu este limitat! la formele vorbite. limbajul 
semnelor manuale, utilizat de surzi, este un exemplu pentru o alti formJ pe are o poate 
.imbdca. Limbajul este mai mult decit o colecJie de cuvinte - este un. sistem coerent,. cu 
reguli pentru combinarea cuvintelor in anumite feluri. De aceea, pentm a deveni 
utili2:atori e6cicnJi. ai limbajului,. copiii trebuie si achiziJioncze nu doar un vocabular, ci ti 
ognmatici. 

Limbajul reprezinti o funcpe exclusiv umani, &fa cum se poate observa ctin 
eforturile IId succes de a le invita pe maimutc si foloseascl limbajul, chiu sub fonnJ: 
gcstuali. Limbajul se bazeazi pe anumite structuri. specifice din aciemI uman, iar 
rispWlsul selectiv dtre vorbirea umani, identiticat inci de la nafrere,. sprijini concluzia 
conform cire.ia este o abilitate specifici speciei, influenpt! biologic. 

Dezvoltarea limbajului indici de asemenea ci ea este dependenti in mAre misurl de 
un. p1An bio1ogic inerent speciei umane.. De exemplu. aproape tap copili incep li alăture 
cuvintele in expresii dUre sîaq.itul celui. de al doilea an; luind in considerare 
complexitatea regulilor de fotmatC a propozipilor p a frazelor, ei reuşesc si stipineasci 
convenpile necesare pentm Ke8sta Într-o perioadl surprindtor de seum1. - in ciuda 
faptului cA li se ofed rareori, d:acA li se ofed., instructie in acest sens. Cu toate acestea, 
sprijinul pentru anumite perioade critice in invăJ'IIre:a limbajului. adici ideea ci aceasta I 
trebuie să aibă loc in anwnite limite de virsti. dincolo de care ea nu mai este posibili. 
este destul de vag. Datele vin mai ales din "experimentele naturii .. , cum sunt cele pJivind 
copiii. crescuţi in izolare, în care iDtcrvin multe alte condilii care pot determina intbziere. 
ulteri.o:ată a limbajului. 
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Trebuie să distingem intre patru aspecte ale limbajului: fonologia. semantica, sintaxa 
,i pragmatica. fiecare cu propriul arlll: de dezvoltare şi acoperind o arie de abilităJi 
1ipeci6ce. Este demn de notat faptul ci copiii trebuie sI. dobândeasci nu doar competenta 
lingvistică, ci ti competen&a comunicativi. Acest din urml concept se referi bJ abilitatea 
indivizilor de a adapta ceea ce spun la capacitatea de comprehensiune a parteneJ:ului de 
discuţie. Dezvoltarea acesteia este un proces compleJ!; şi indelungat. care presupune 

I inţelegetea perspectivei celuilalt - abilitate prezenti fn forml rudimentad foarte de 
I timpw:iu, du completi doar din copillria mijlocie. Competenta comunicativl este 
1 dependenti ti de achizipa metacomunic!rii. adiel de abilitatea de a reflecta asupra 
! cuvintelor in sine şi asupra structwii propoziţiilor - o abilitate esea.pall pentru 
J dezvoltarea alfabetizirii. AlfabetiZaIeli implicl mult mai mult decit a invita citirul şi 
i acd.suI; afli. cum arati c:e%Ceticile despre alfabetizll[e:ll emergenti, ea cuprinde ti interesul 
i şi atitudinea copiilor rati de citit P scris. Aatfd de atirudini se formeazA în anii ptefcolari 
, fi depind foarte mult de Motivapa pc care o oferi p/lirinpi pentru activitlJile de scris-citit. 

Ei realizell2:l acest lucru parţial prin propriul exemplu. parţial prin asigumrca accesului 
copiilor la materialele necesare, insI cel mai mult prin includc:rca copiilor in activitip 
impărtJşite. a,a cum este citirea drţilor cu imagini. 

Au existat o serie de încercări pentru a explica modul în care copili achiziţioneazl 
limbajul. Abordime behavioeste. cum e cea a lui Skioner. consideri limbajul ca pe ceva 
care trebuie invAtat treptat. prin condiJionare operanti şi imitaţie. Abordlrile nativiste, 
asociate in primul rând cu lucririJe lui Chomsky. a,azl accentul pe mecanismele 
innisc.ure. ap cum ar .6 mecanismul de achiziţie a limbajului pentru invitarea gramaticii. 
AbcmlIrile interacpunilor sociale au acordat cea mai mare atentie ajutorului şi indnunlrii i I oferite de adulti. prin adaptarea stilului vorbirii lor la abilitatea de inţelegere a copilului ti ' 

i implicarea copilului in episoade de ateo.pe implrtifiti. Nici una dintre aceste: abordiri nu 
: este suficienti singuri; mai mult. este necesar si se faci dreptate rolului copiilor in \ =~~:p~ac:r:r~ lingvistice. priD care pot exprima stirile lor 

I- .. ~ ....... _." .. _-~"_ .. . 
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Cattell, R. (2000). Childnll ~ l...411gwgt: CD.URSIIS au CDlltTtNIWţy (I..illlbajMI '"llj>ii1Dr. trmUII.I li 
tfIIIlmwm). London: CasseU. Scrid pentru oricine este interestt de dezvoltarea limbajului 
copiilor. oricare ar fi CW1o,tintde lui anterioare. Cuprinde cele mai multe teme ale 
aeestei arii de cercetare şi le prezintă foarte acc:::esibil. 

Gleuo.a, J. B. (ed.) (1997). T'" D_"""",., of Lugww (D~ '''''''d'''') (ed. a 4-.). 
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Hoft"~GiD.sberg, E. (1997). l...4'«"'W D,NIoJmuIll (D.btma 1i1ltbtgNlNi). Pacific Grave. CA: 
BlOOks/Co1e. O altă carte "mare" - comprehenUvl. detaliati, scrisl cu autoritate. 
Cuprinde nu numai cele mai discutate teme. ci trateazl ti dezvoltarea limbajului 1. 
populatii speciale, cum sunt cei cu retaro menw. copii cu autism p. copii orbi, descriind 
ti modificarea limbajului in perioada adulti. Fi la virsta a treia. 
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SocializaRa este un 
termen-wnbtell <:aR: 
cuprinde toate acele 
procese prin 
intermediul ciron 
copiii sunt ajutaţi SI 
dob!ndeascf. 
patemurile de acţiune 
Ji valorile necesare 
pePtrU a tdi ta 
societateacfreiafi 
aparţin. 

IniliVidualizaRa este 
.mncnu1-umbrek 
""""'de ......... 
tuturor procesebr 
angajate ta dobindirea 
WJei identităţi de dm 
copil(veziideatitatt:a 
sociali). 

Ata cum a sugerat la un moment dat William Damon (1983), atunci 
ca..! ne gândim la dezvoltarea copiilor este loarte util să lacem 
distincţja Intre două direcpi ale acesteia. Pe de o parte este vmba 
despre socializare - procesul de integrare a copillor in cormmir.atea 
elin care lac parte, prin Iavi_ valorilor ,i obiceiurilor acesteia ,i 
prin ÎnterÎori2area lor - şi pe de alti pane, e individualizan:a -
procesul care le permite copiilor să t,i fonneze o identitate, cm 
exprimă patemullor unic de caracteristici psihologice. Aceste doui 
aspecte sunt opuse unul altuia ,i totuşi sunt interconectate. Asde~ 
socializarea asigură copiilor faptul că vor deveni .. P ceiJa4i oameoi, 
In timp ce indiWlualiz=a duce la laptul că vor fi dijirifi de ceiIalJi; 
,i tot1Ij~ In mod paradoxal, cele două derM elin ac""; substanl' • 
dezvoltirii psihologice ,i • ezperien!<i, iar interacJiunea lor este de 
lapt leitmotivul lnaintirii copilului către maturiate. 

Mare paţte din ceea ce am discutat p1nă acum ţine de 
socializue. In acest capitol ne vom focaliza mai ales pe 
individualizare. Ce anume duce la unicitatea psihologică? GJm 
apare personalitatea maturi a adultului din dezvoltarea timpwie? 
Acestea sunt întreblri importantej le vom aborda analizând mai 
1ntai felul tn care copiii incep sarcina vitali de a se fonna ca penoa

ne, iar pe urmi prin analiza mijloacelor prin care copilăria şi maturitatea SUBt 

intelOOnectate~' a posibilităţii de a prezice pe baza caracteristicilor timpurii ce tip de 
persClaDă vaii pilul ca adulL 

î 
...Â J.VIIIfi O "._114 

Pini nu demult, psihologii elin domeniul dezvoltirii au ac<mlat swpriDZător de 
puJini ateape difereJl!Olor elintre indMzi. În centrul atenţiei erau In principal mediile 
de grup şi normele - date, fire,te, folositoare, 1nsă ce fiinJi ciudată ar fi un copil 
mediu! Ceea ce e interesant la oamenii de orice vânt! este individualitatea lor. G.un 
se formează Însi aceasta? 

Corelatelc: biologice aIc: iodividuaUtiJii 

Copiii sunt indivizi 1nc1 de la Daştere, iar indicatorii iradividualitiţii 
lor se regisesc în fiecare aspect al comportamentului, chiar ,i la cei 
mai mici copii. lnipa!, aceste diferenţe reflectă temperamentul 
inerem al copiilor - terml::n utilizat penuu a desemna acele aspecte 
ale compOl"tallletltulu care descriu stilul general de răspuns al ...; 
persoane la stimulirile elin mediu, In special 1.",. eD!OJionali, 
ritmul şi regularitatea cu care sunt realizate de obicei acti
vităţile. Ata cum au demonstrat muneroase cercetări (rezumate de 
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Molfese &: Molfese, 2000j Rothbart ac Bates, 1998), aceste calităţi. fac pane din 
echipamentul tnnăscut al fiecărei persoane fi sunt aproape sigur determinate genetic. 
Ele po' fi observate din primele siptlimâni de via!ă I~ cel pup.. In anumită măsuri, 
liman influente ,i tn continuare. 

Nu a fost uşor si se identiflCC: calităpie exacte care alcătuiesc temperamentul. 
Tabelul 10.1 oferi deulii privind trei propuneri, care prezintă trei clasificiri 
Intrucatva diferite. Fări mdoială că la timpul potrivit dive~enţele vor fi rezolvate ,1 
va emerge o schemă comună; !nt:te titnp, s-a cizut de acord că temperamentul, 
oricum ar fi el descris, poate fi eomider.o' ca reprezentind fundatnentul biologic al 
individualităţii. Existi mei dubii daci e corect si vedem caracteristicile 
temperamentale ca fiind "trisituri de personalirate care emerg de timpuriu" (Buss &: 
Plomin, 1984), deoarece gradul rn care ele se află de fapt pe UD continuum cu 
diferen~le individuale din adolescenţă ,i perioada adulti nu este încă stabilit, aşa 
cum vom vedea mai tiniu rn acest capitol Dar oricare ar fi originile înnăscute ale 
individualităţii, natura personalităţii va suferi. modificări care reprezintă un 
acompaniament inevitabil al dezvoltării - modifICări precum: 

Tabel 10.1 Trei scheme de clasifICare a temperamentului. 

Thomas &; ax •• (1977) 
"U,.r" 

"nu ,ca" 
"Greudeactivat" 

Busi ac Plamin (1984) 
ElDOfionalitate 

Activitate 

Sociabilitate 

Foarte: adaptabil. cu dispoziţie pozitivi fi moderati; 
accepti relativ UfOr frusuarea 
Nu se adapteazii dispozitii intense ,i. adesea negative 
îngrijorat şi timid in situaJii. no4 pe misura continuArii 
interactiunii. devine progresiv pozitiv ,i adaptabil 

Se referl la cantitatc:a de activare ca r!spuns la stimulare, 
manifestati fIe sub forml de distres. fie ca teami sau 
furie 
Legar.i de tempoul ti vigoarea motorle; bebeluşii mici 
dau dovadi deja de diferente considerabile 1n aceastJ 
pnv;nJi 
MAsura tn care individul preferi si fie singur sau tn 
compania altoJ'a. Şi in acest caz existi diferenle tnuc 
bebeluşi, de exemplu, la nivelul ciutirii atenfiei fi iniJierii 
contactului 

lIDthbart, Ahadi, Henhoy I!c Fis.hor (2001) 
Mectivitatc negativi Olprinde suplrarea. teama, lipsa reconfortlrii fi 

frustr:u'ea - similari. neuroticismului 
Control Misura in care indivizii exerciti reticenti, inhibipe şi 

COrlftiinciozitate 
Elrtraversiune Include lipsa timidititu. impulsivil:ate şi. plicere intensA -

sÎmil2ri. cu sociabilitatea 
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• Pe măsura ~tării în vârstl, structura personalităpi copiilor ajunge la o 
organizare tot mai complexi. Iniţial, avem nevoie de relativ puţini tenneni 
pentru a descrie adecvat un individ· când ne referim la un bebeluş, e pupn 
probaba si alegem cuvinte ca "onest"' sau KaltrWst". Mai tirziu, 
personalitatea copiilor este supusă unei elaborări tot mai sofisticate ,i 
uebuie luate în considerare atribute care nu existau în stadii mai timpurii. 

• Pe mlsura ~tirii tn. viIstă, personalitatea devine mai coerentă. ClUar 
termenul "penonalitate" implică mai mult decit o legitură de trisătwi 
separate; este o constelaţie care funcţionează tot mai mult ca o unitate, m 
care i"tera~lIl1ea diferitelor caracteristici este semnificativi. Ca o ilustraţie: 
pentru a prezice criminalitatea la vârsta adultă, Magnusson şi Bergman 
(1990) au trebuit să ia în considerare la copiii de 13 ani combinaţia dintre 
agresivitate, hiperactivitate, neatenJie ,i relalionarea slabă cu copiii de 
aceeaşi vârsti; luate .individual, aceste caracteristici nu au avut putere 
predictivli. 

• Pe mlsura inaintării în varstă, se modifIcl felul in care sunt exprimate 
ttisăturile de personalitate. De exemplu, la virste mai mic~ agresivitatea se 
manifestă de reguli sub fonnl fizicij mai drziu, ca nlspuns la presiunea 
socială, este mai probabil să tmbrace o fonnă mai puţin deschisă ,i mai 
indirecti. 

• Pe misura inaintiirii in vând, copiii devin tot mai conştienţi de propriile lor 
caraEf.' tiei de personalitate. Apare autoeValuarea, iar prin monitorizarea 
activiti fi prin compararea cu al~i copii ei devin capabili si ?şi inţeleagă 
motive. fi tendinţele de a produce intenJionat anumite modilicăn' 
compoltamentale, ca expresie a efortului de a-,i schimba caracteristicile de 
personalitate. 

Coostl'UÎft:a sinelui 

Ultimul dintre punctele menţionate mai sus are o semnificape particulară, deoarece 
ne conduce spre rolul esenpa1 pe care ti. joaci în dezvoltarea personalităţii conceptul 
de sine al individului. "ane sunt eu?" este o Întrebare care este o provocare penrru 
copii pină in adolescenJă, o mare parte din copilirie fiind dedicati, inu--un fel sau 
altul, gisirii unui răspuns. Dar ce este sinele? El este cu siguranJI o entitate ipotetici 
,i nu una reală pe care să o putem experimenta cu simţurile. Poate cea mai buM 
modalitate de a o conceptualiza este sub fonna unei "teorii", pe care o dezvoltă 
fiecare dintre noi, despre cine suntem şi cum ne adaptlm societipi. Este o teorie 
revizuiti în mod repetat in copilărie, În lumina dezvoltirii cognitive şi a experieD~ 
sociale: pe ele o parte, pe misuri ce cresc, cop.iii devin mai competenţi. la nivelul 
conştiinJei de sine fi mai realişti, iar pe de altă parte, percepţiile ,i răspunsurile 
celorlalţi. oameni vor juca un rol tot mai central în modelarea acestei conştiinţe. 
Aşadar, teoria se construie,te gradual m copilArie, 1mbricl.nd forme intrucitva 
diferite pe parcunu1 stadiilor de dezvoltare. Mai mult, formarea ei nu este niciodată 



completi, pentru că sinele nu funcponem niciodată ca un sistem total 
1ncbis - dimpotrivi, întotdeauna va fi afectat de eJlPerienţă şi. în 
particular, de evaluările celorlalti tn mod cen este util să avem o astfel 
de teorie: în primul rând, ea ne fumizeazi un sens al continuitipi. iar în 
al doilea, ne oferă un punct de referin{i în fncercările noastre de a ne 
organiza comportamentul orientat către alţii ~i de a face alegeri totle 
altemativele posibile de acfiune, <futând acele expen.nfe care se 
potrivesc cu imaginea noastră de sine. 

Sinele pare o entitate UDitari, însă este util si distingem diferitele 
elemente constirutive, fiecare cu caracteristici ,i CW'S de dezvoltare 
proprii Trebuie menpo .... mai ales unnIlOarde: 

• CollftiinP. de siDe: toţelegerea de citre copii a faptului ci 
fiecare este o fiin{i distinctll: - o entirate separată de toţi ceilalp 
p cu identitate proprie. 

• Conceptul de sine: imaginea pe care copiii o formeazi despre 
ei 1nşjşi rSunt fată". "Sunt generos", "Sunt stângaci"). 

• Stima de sine: aspectul evaluativ al sinelui, care rispunde la 
întrebarea "Gt de bun sunt?", referindu-se astfel la valom:a ~i 
coropetonJde individului pe care le triioit.e In .. Iapa cu sine. 

Conştiinţa de sine este flre~ primul element constituent care emerge. 
ta primul an de vÎaţi, copiii nu au toci un simt al sinelui: iniţial. ei sunt 
incapabili să se conceptualizeze ca fiinte separate, cu existenţi şi 
caracteristici proprii O tehnici simpli pentru investigarea apariiiei con-
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CoDftiinp de sine 
.... primul p" 1n 
formarea sinelui fi se 
refedbfnielegereade 
C1itre copu a faptului ei 
eisumflÎllleclistinm, 
cuexisterlliProprie· 

Conceptul de sine se 
refertla ima~ pe 
care O COJlSU\UeSC 

copiii despre peISoana 
lor,rispunz.indla 
tnntbarea "ane sunt 
..r. 

Stima de sine 
deSemneazi!ivaJoarea 
pe care o ataşeazi 
copillcalitli{iIorlor, 
Iispunzând la 
inmbon:. "O. d. bun 
swtt?- ,i meJgind de 
la extmn de pozitiv la 
extrem de negativ. 

,tiinţei de sine ta repertoriul de comportamente al unui copil este IUINI rtaltlOllfl1rÎi 
,i~k, dezvoltat :mai tndi cu cimpan:zei şi aplicat apoi de către I.ewis şi Brooks
Guon (1979) copiilor mici. .Ace,ti investigatori au rugat mamele si aplice delicat pe 
nasul copiilor lor o pati de fard ,i apoi si îi ~ 111 fara unei oglinzi ca să vadă cum 
rispund aceştia imaginii lor. Asumppa lor era ci dacă copiii sunt capabili si 
recunoasd imaginea din oglindi. ca fUnd a lor, atunci ei vor fncerca si atingă pata pe 
propriul nas, nu pe nasul din oglindi; ei pot în acest caz să fie consideraţi ca avind 
un simt al sinelui. Totuş~ acest comportament a fost rar intilnit pîni la 15 luni; la un 
an, copiii erau adesea amuzati de ceea ce păreau să considere UD alt copil, cbr nu ii 
interesa in mod particuJar pat2, ,i doar pe la mijlocul celui de al doilea an ei ofereau 
indicii clare ci ti interesa pata li că îşi dideau seama că le aparţinea. Bineinteles că 
re.c\lIlOqterea vizuală este doar unul dintre indicatorii conştiin~i de sine; pot fi luati 
drept dovadă şi alţii precum abilitatea copiilor de a--,Î spune pe nume carui li se arati 
propria fotografie (BuUock 8< Lutk.nhaus, 1990) ii utilizarea pronumelui pelSnnal 
"eu" (Bates, 1990). Acestea din urmă apar ,i ele m. al doilea an de via". Ceea ce e 
sigur este ci la sf~itul celui de al doilea an copilul a .. alizat primul ii cel mai 
important pas in dezvoltarea conceptului de sine. ,i anume stabilirea unei identitiţi 
Si:parate ,i distincte. 
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Tabelul 10.2 rezumă seria modifidrilor ontogenetice care au loc pinI in 
adolescenli In privÎnl" felului In care gândesc copiii despre ei Inşişi. Aceste 
modifICări sunt similare In multe privÎnl" cu cele identificate In descrierile copiilor 
făcute altor persoane (vezi capirolul8, pag. 259). 

Astfel, descrierile <kvm tot mai specifice, clpidnd numI" tot mai fine; ele devin 
tot mai consistente de la o ocazie la alta ca şi cum copiii ajung să aprecieze gradual 
stabilitatea sinelui; ele SW1t tot mai socio-centrice prin faptul el includ comparatii cu 
alte persoaDei mai presus de toate, este evident traseul de la centrarea pe 
caracteristicile fizice la includerea celor psihologice. Copiii mici se văd mai mult În 
termeni de 1nf'ipşare şi posesiuoi lAm ochi alba,tn"', OI Am o bicicleti") şi vor 
progresa către ceea ce pot să realizeze ('"ştiu să patinez", "Ajut la cumpirituri").la 
Inceputul ,colii, ei vor Incepe si menţioneze trisiturile psihologice ("Nu mi-e frici 
de Întuneric". "Sunt bun la citire'"), iar acest lucru devine progresiv tot mai sofisticat 
,i mai comparativ (""Nu mă supăr la fci de des ca alte colege din clasă" t -Ceila4i vin 
adesea la mine cu problemele lor, penuu că mă ,tiu dornic să ii ajut pe alţii şi să ofer 
un sfat bun"). în acelaşi timp, copiii devin mai rea!i,ti vizavi de propria persoană: în 
timp ce descrierile pre,colarilor sugerează în general o imagine foarte optimistă, care 
cuprinde doar trăsături pozitive, copiii mai mari vor oferi o versiune mai echilibrată, 
care menponeazi atit slibiciunile, cat şi punctele forte. 

Un alt aspect important care se dezvoltă şi care meriti si fie menţionat 
este aprecierea naturii private a sinelui de cltre copiii mai mari - aspect considerat de 
IJDJlţi ca fiind esenta sinelui. .Acest lucru este o achizipe relativ tirzie 10. ontogenezi; 
dupi Roben ~ (1980), copiii mai mici de 6 ani nu pot face distincţia Incre semi· 

\') 
Tabc11O.2 Modificiri ontogenetice la nivelul conceptului de sine 

D./a 

Simplu 

Inconsistent 

eo ..... 

Absolut 

()ptinUst 

Sinc1c-public 

L. 

Diferenriat 

Omsistem 

Abstract 

CDmparativ 

Ro.wst 

Sinele-privat 

Copiii mai mici au concepte globale; copll mai mari 
fac distincrii mai fine şi pemtit mai multe posibilitip. 
Copiii mai mici au o probabilitate mai mare de .,i 
modifica auto-evaluirilej copiii mai mari fUU mai 
multe despre stabilitatea sinelui 
Copiii mai mici se focalizeazi pe aspecte vizibile, 

. mari se cenueazl pe aspecte . 
Copiii focalizeazl pe sine, firi referire la 
cei1alti; copiii mai mari se descriu tn compararie cu 
ceilalţi 
Copiii mai mici oferi o imagine roz despre sine; copiii 
mai mari sunt mai echilibraţi, mentionind ,i punctele 
slabe alIturi de cele tari 
Chpiii mai mici nu fac distincria tnue 
comportamentul privat ,i cel public; copiii mai mari 
consideri sinele privat ca fiind sinele -aderirat'" 
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mentele resi.mp.te in interior şi comportamenrul public, consider4nd inutili această 
diferenţiere; după virsta de: 8 ani. copiii 1şi vor da seama. de natura interioari a sinelui 
ti vor ajunge si se gindească la acest aspect ca la sinele aadevint". Putem 
presupune ci unele aspecte specifIce ale sinelui sunt considerate private la varste 
mult mai mici. De exemplu, copiii de 3 ani par să iti dea seama ci gaodurile lor sunt 
invizibile pentru oricine se uită tn ochii lor - cu toate ci e:xplicapile lor pentru acest 
lucru arati cam aşa: "Gândurile nu pot fi vlzute pentru că le acoperi pielea". Ideea 
unui sine privat continuă să se dezvolte pini tn adolescenţă ~ Selman consideri ci 
abia atunci tinerii devin "conştienJi de COl1ftUnP. lor de sine- şi ştiu ci pot si 1şi 
monitorizeze conştient propria experienţă. ClUar şi atunci, adolescenpi tind si aibă 
iniJial o 1ncredere prea mare tn abilitatea gândurilor de a conuola componamenru1 
public; ei ajung să aprecieze rolul influentelor inconştiente numai in ultimii ani ai 
adolescenl"i ,~ astfe~ Inleleg limitele eficienl"i auto-controlului. 

Stima de: sine: caracteristici fi dezvoltate 

Vorbind despre sine, ne vom referi nu doar la modul tn care ne percepem, ci fi la 
felul în care ne autoevaluăm O defini~ folositoare a stimei de sine vine din scrierile 
lui Coopersmith (1967), unul dinue primii cercetători de marcă ai acestei teme : 

Prin termenul stirni de sine ne referim la evaluarea pe care o face individul şi pe 
care o menJlne 1n mod uzual cu privire la sinei ea expriml o atitudine de aprobare 
sau dezapcobare ,i indici mlsura tn care individul crede ci e competent fi 
important, ci art: succes ,i valoare. 

Stima de sine este o funcţie a discrepanJei percepute de individ dintre sinele ideal şi 
cel naL Atunci când. discrepanta e mică, individul trăieşte sentimente de valoare ti 
satisfacpe; daci discrepanta e mare, rezultă sentimente de e,ec şi lipsi de valoare. 
Mare parte din motivatia pentru a investiga acest fenomen vine elin asumpţia ci 
stima de sine este strins legată de sănătatea mentall viitoare. Astfe~ stima de sine 
medie spre ridicată este considemti ca determinind fericire şi satisfacţie, tn timp ce 
stima de sine scizut:l. a fost asociată cu depresia, anxietatea şi inadaptarea. Din 
aceasd auzi, eforturile de a creşte stima de sine necorespunzător de miel sunt 
importante pentru prevenirea problemelor psihologice viitoare (Haner, 1999). 

Ch toate acestea, este evident şi faptul ci stima de sine DU trebuie văZllti ca o 
entitate unitari. ceva care poate fi reprezentat printr-un scor unic pe un cominuum 
de la ridicat la scizut. Mai ~ indivizii se autoevalueazA separat pe domenii 
speciflCe, iar evaluare! lor !ntr-un domeniu nu are tn mod necesar implicatii pentru 
cea din alt domeniu. Intr-un program foazte ambiţios de cercetare a stimei de sine, 
Susan Harter (1987, 1999) a considerat utilă diferenJierea a cinci arii separate în care 
si evaluim credintele copiilor despre sine: 

C07/fţJIUltJll aMdemifiJ: dt de competent se consideri copilul tn sarcini ,calare. 



Cot1Iptten/IJ flll,tir": sentimentul de competenţi al copilului în activi~ 
sportive. 

• A«;eplarra socială: în ce mlsurl -:opilul se simte popular in relapa cu ceib1p 
copii de virsta lui. 

• !'!fil(ifana Jio:id: elt de bine crede copilul eli arată. 
• Conduitd: gradul1n care copilul consideră ci, 1n general, comportamentul. siu 

este acceptabil pentru ceilalţi. 

Ha:rter a combinat aceste cinci domenii pentru a construi UD ÎnStrom.ent de 
evaluare, Profilul de auto-perceppe pentru copii, la care se mai adaugi Înci UD 

aspect. şi ac.wne o scală globală privind valoarea personală, care investighează d.l de 
mult se plac copiii ca persoane. ExistA O serie de lntrebări pentru fiecare domeniu 
(vezi. figurd 10.1 pentru un exemplu de item), iar din rispunsurile copiilor este 
constnUt un profil care prezintă stima de sine a copilului În fiecare domenilL 
Exemplele ipotetice din fagwa 10.2 ilustreazi faptul că profilurile pot să aibă mai 
multe forme: foane inalt, foarte SCăzut sau variind de la lUt domeniu la altul în 
nrultiple posibilităli de combinate. în mod evident, esre utilă o estimare sep .... tă. 
fiecărei arii pentru a ajunge la imaginea sentimentelor pe care le au copiii despre 
propria lor persoani. Totuş~ pe miisuri ce indivizii inainteaza In virs ... trebuie 
adăugare mai multe domenie de exemplu, la adolescenţi trebuie si Iulim în 
considerare şi prieteniile apropiate, purerea de a~ romantică şi compettnţa 
=:~~ pentru a evalua stima de sine a aci ţilor trebuie adăugate şi mai 

Foarte Relaliv 
adevarat ao:levlret 

penll'U mine pentru mme 

D D 

lJnlicopliardor1 
slaltla alUI 

inlaf!şarerlZicl 

DAR Altor copii le place Relativ Foarte 
lnfa1Jiare8 lOr adev!lral adevlrat 

ftzlcil pentru mine pentru nine 

D D 

Pe parcursul copilăriei au loc multe schimbări În felul In care copiii se 
autoevaruează. Să ru.lim unnitoarea prezentare a propriei persoane de eno-e UD 

preşcolar. 

Am patru ani fi,iiu toi alfabeiuL AscultI-mă: A, B, C, D,E,F, G,H.j.K.O,M,P, 
Ro Q, X. Z. POl si alerg mai l'e'pede dec1t oricine. îmi place pi:zza ,i am o 
educ:atoare drigu,iI. Pot s:I nurnlr p&ni la ]00, vrei si auzi? îmi iubesc dunele, 
Skippe:r. POl .si mi callr pe apantele de gimnastică. AIn părul "aten ,i merg la 
gdd.iniţă. Sunt putel'nic. Pot să ridic scaunul acesta, uitel (Din Harter. 1987) 



TnaK!\ 

scazut!\ 

Ace AUe Soc Flz Con 

TnaK!\ 

scazutA. 

N;a AIIa Soc Flz Con 

........ 

Am Academic 
AUe A1IetIc 
Soc Sadal 
Fiz Fizic 
Con ConcIulti 

........... 
Al:aAtleSOc FIz Con 

N;a Ale Soc Az Con 
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OI siguran~ nu glsim nimic Degativ in imaginea pe care o are acest băieţel despre el! 
De asemenea, descrierea lui este foarte neunitară, fiind. alcătuită dintr-o listă de 
trisături inşirate confuz bpreu.nl. reflectind lipsa de organizare care caracterizeazi 
sinele p ... ,coTarilor. Copiii din acest stadiu se ceotreazi Inci pe activitlple Tor 
sep ... "" • realiza o evaluare globală despre sine es'" Inci pesTe puterile Tor. 

La Inceputul perioadei,coTare au Toc mocliflClri co""iderabi1e la nivelul naturii ,i 
~ .timei de sine. Un studiu realizat de Marsh, Ctavell ,i Debus (1998) 
ilustrează acest lucru foarte bine. Unui e,antion de aproape 400 de copii austra1ieni i 
s-au administrat teste pentru stima de sine atunci cind aveau 1ntre 5 şi 7 ani ti apoi 
din nou peste un .... Datele uată In primul IiDd el, chiar In .... aceste limite ...Iativ 
apropiate de virsti. copiii mai mari dau dovadă de stabilitate mai mare de la o testare 
la alta ded.t copiii mi<± odati cu Inaintarea In virstă, evaluirile ptivind stima de sine 
deveneau mai consistente. în al doilea ~ copiii mai mari erau mai WscriminatM 
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tn evaluare ti nu mai ofereau doar estimlri crescute. In al treilea rând, probabil 
datorită celor menponar.e anterior, autoevaluări1e copiilor deveneau mai a'p'ropiate de 
alJi indicatori externi, precwn evaluările dascililor şi perlonnanl"- ,colari. In genenl, 
mcepând cu virsta de aproximativ 7 ani copiii devin mult mai realişti ,~ de 
asemenea. mult mai coerenţi în felul în care se autoevalueazi. Ca unna.t'e, apare o 
pantă globală a nivelului stimei de sine, deoarece acum copiii sunt pregătip. si ia in 
considerare şi eşecurile alături de realiziri, trăsăturile negative hnpreună cu cele 
pozitive. Aceste tendinte continuă pe parcursul anilor de şcoală; in acelaşi timp, 
unele domenii particulare de comportament devin mai importante pentru copii decât 
altele: in. copillria de mijloc, de exemplu, acceptarea de către ceilalţi copii §i compe
tenta sportivă devin mai proeminente în evaluirile majoritlţii copiilor, iar tncepând 
cu pubertatea tnfiJişarea fizici capiti un rol important aproape penuu top tinerii. 

Sinele in adoIesceniă 

Ad.o1escen~ este o perioadl caracterizată prin modificări considerabile atit în plan 
psihologic, elt şi în plan f.izic şi nu e de mirare ci a fost numită "perioad! de 
nelinişte". în ceea ce priveşte sc:hirnbirile fizice, înfăţişarea copiilor se modifici 
puternic in. mai multe privinţe: inspecdndu-se in ogIindl (ti care adolescent nu face 
acest lucru foarte frecvent?Q. ei descoperi ci nlII' cu adevărat diferiţi şi că imaginea 
lor de sine ~nevOie de ajustări drastice. Pe de o pane, o dati cu instalarea 
pubettifii are, o creştere spectaculoasă fu tni1Jime - 23 cm la băieţi. fi 18 cm la 
fete tn urmit· . 3 ani Totuşi, această creştere nu este unifonni la nivelul corpului; 
astfel, miinile ·şi picioarele cresc de obicei mai repede ded., celelalte plqi, fy>< care 
duce la netndem&nare, un 1nsoţi.tor atit de frecvent al adolescenţei timpurii In plus, 
la băieţi apare o dezvoltare marcati a lItimii la nivelul umerilor fi o modificare 
co.asiclerabilă a masei musculare; la fete, creşte mai ales cantitatea de gntsime, ~ 
special in jurul şoldurilor. Fireş.te, acwn apar şi caracteristicile sexuale secundare, 
precwn dezvoltarea sWor la fete, Ingroşarea vocii la biieJi li apariJia părului pe 
CO!p la ambele sexe. Există cu siguranţA multe motive pentru care ar trebui sA apari 
o accentuate semnificativi a conştiinţei de sine atunci cind copili descoperi al au un 
corp atât de diferit. Acest sentiment este sporit fi mai mult de variaţiile mari de 
vitsti la care apar schimbirile, la f~, pubertatea apare In general undeva In 
intervolul 8-14 ani, iar la băieJi Intre 10 şi 16 ani. Drept urmare, varialWe In!nilpme 
tntre copiii de aceeaşi v&rsti SlUlt acum mai mari decât tn orice altă perioada, ceea ce 
ti detennină atit pe cei care se dezvoltă foarte repede, cat şi pe cei care se dezvolti 
mai tirziu si se simtă -diferiţi". 

Probabi ci, în aceste circumstanţe. este inevitabili. crefterea frecvenţei activir.i,ii 
de introspectie. întrebarea "ane sunt eu?" devine imperioasă. Mai apare mă tncă o 
mtrehare care necesită un nl:spuns, fi anume "Mă plac?". Cei mai mulli adolescen1i 
au un sin' itkal. conturat pUţial de către standardele impuse de grupul din care fac 
pan. şi parJial de elitre idolii particulari din lumea sportului, a nruzicii, a vieJii publice 
sau din alte sfere valorizate, iar ei sunt foarte cODftienti de discrepanta fată de n_ 
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""4 cel J>UIin 'fa cwn este el perceput de individ. Ins.tisfacpa fali de sinele real este 
foarte obişnuită in această perioadă ,i se reflecti uneori tDtr-o scădere drastici a 
stimei de sine, care are loc te. stadiile timpwii ale adolescenţei Sciderea este mai 
marcati la fete ,i se aplică mai ales sentimentelor privind atractivitatea. Deoarece 
este dezirabil penuu fetele tinere din societatea de azi să fie slabe, aqterea caDtităpi 
de gris~, care apare in mod normal la pubertate, detel1IlD::.i insatisfaCJii la nmlte 
fete, iar la unele, unnarea unei diete drastice fi chiar instalarea anorexiei. S-a făcut 
multă publicitate anorexiei; cu toate acestea, ea este o condiţie rar tntilnită ,~ atunci 
când peJSistă, este asociati de regulă cu anwnite relaţii familiale necorespunzătoare şi 
cu probleme emoponale preexistente (Attie &: Broob-Gunn, 1989). în general, 
sciderea stimei de sine este doar un fenomen temporar: ta adolescenp drzie, 
majoritatea indivizilor I'eUfesc să se adapteze la modificirile care au avut loc la 
propria persoaai ,i si accepte noua lor imagine corporali ,~ în consecinJi, stima ele 
sine creşte din nou la nivelurile anterioare. 

Faptul ci adolescenţa este conceptua1:izată ca o perioadi a crizelor Criza de identitate. 
de identitao: se datorează în mare parte scrierilor lui Erik Erikson (de 
ex., 1965, 1968). După el. identitatea este "un simJ subiectiv 
reconfOrtant al constanţei ro. timp ,i al continuitJth .. , iar criza uebuie 
văzută ca UD eveniment normativ, pe care adolescenJii uebuie si îl. 
Uiwci pentru a putea trece la etapa adultă. Eribon a !ncotporat 
viziunea sa despre adolescenţi lou-o teorie mai generală despre 
dezvohare. psihologici de la nqtere la moarte, Infălişată de el ca o 
serie de stadii, fiecare fiind caracterizat pnnn-.o san::ini de dezvoltare, 
care trebuie real.izati daci individul doref'te să continue drumul spre 
stadiile UI1Ilătoare (vezi tabelul 10.3 penttu prezentarea lor). Aşadar, In 
primul stadiu, sarcina cu care se confruntl copilul mic este aceea de a 
stabili "o Incredere de bazi" - adici, si descopere '" 1= este un loc 
bun, tn care ne putem simJi tn siguranţă şi putem primi iubire fi 
Inl*gere. Daci copilul nu are ,oasa de • dobandi astfel de cunoştinp!, 
rezultă un sentiment general de nelncredere, care are implicaţii pentru 
toate 1ncercirile viitoare de a avea legituri cu lumea fi mai ales cu 
cei1alp.oameni 

Asociat mai ales cu 
scrieri1elui Erik 
Erikson, acest termen 
denoti p<riooda de 
confuzie ~i stimii de 
sinescb:uticuee 
considerari (nu firi 
conuovene tnsi) ca 
fUnd tipid 
adolescenJei 

Sarcini de 
dezvoltare. Dupl unii 
autori. precum Erik 
Erikson,copillria 
poate fi tmpiqiti Într· 
o serie de stadii. 
f~care punlndu-I pe 
individ in fala unei 
provodiri majore care 
trebuit:rezolvatil 

Oiuwea identităpi este, după Erikson, tema principală a vieţii fi 
apare tn diferite forme tn toate stadiile. TONf~ tn adolescenţi, atunci 
dnd copiii devin conştienţi ele ei in,i,i ca persoane care se dezvoltă fi 
care au potenpalul de a prelua controlul privind. viaţa lor, nevoia de a =u:-:~ 
stabili o identitate coerenti. devine provocarea majori care trebuie drunwl citre stadiul 
abordat!. Top. adolescentii trebWe să treacă prin criza de identitate - unnItor. 
este numită "crizi" deoarece este o sursi de conflict la nivelul incfi. =='---
vidului care o triie,te. Prin rezolvarea conflictului, tinăra persoană este 
este capabili si treaclla etapa de adul[ tinăr fi să înfrunte sarcina urmitoarei e,ecul. 
pe de altă parte, duce la confuzie la nivelul identităpi. caracterizată prin inrerogarea 
pennanentă cu privire la rolul individului ro. viaţă. Un astfel de eşec poate să se 
datoreze problemelor din perioada respectivi, cum sunt lipsa suportului parental sau 
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Tabel 10.3 Stadiile privind ciclurile vieţii, după Erickson 

0-1 M ani 

llA-J ani 

3-6 ani 

6-11 ani 

Adolescen{ă 

Adu1tultlniJr 

Adultul de mijloc 

fn,n:dertvJ'. net"errtkre: 
Dezvoltarea 'increderii ln ceilalţi 
AIJf()"o,mt/lJ. ruf;'lto' 

Dezvoltarea asertiviliiţii şi a auto-controlului 
ImluzlziJ(J V~: vinovd!i~: 
Dezvoltarea W1ui simt al scopului tn aC)iunea in~pendent.i 
HJrnicie liS. inforion'tate: 
Dezvoltarea motivatiei de a mv1ifa şi de a dob~ndi abilită(i 
Idmtiffllt Vi. roO/:r.;j~ de rol-
Dezvoltarea unui simt al sinelui ca individ unic 
Il1ti",itt/l&vJ. i;'(fJlrJrf: 
Dezvoltarea angajamentului emolion.-d faţă de .alli oameni 
GetttrurrVJ.!fagR<lrr: 

Dezvoltarea unui sUnI al angajamentului fa~ă de muncă 
[nregnlt1tct1s. dispmzt'B: 
Acceptarea vietii şi a mortii 

cerinţele educaţionale excesive; ele se pot însă datord şi eşecw-ilor din stadiile 
anterioare, şi apume în rezolvarea sarcinilor din acele stadii. 

OJ. to~te ~h cercetările ulterioare nu au confirmat toate detaliile specifice ale 
modelului stad1a1 al lui Erikson ş,i persistă încă Întrebarea referitoare la generalitatea 
sau severitatea crizei idemitiqii, scrierile lui Erikson au o putere de atraqie ultuitiv~ 
considerabiL1. Ele oferi multe insight-uri în incenitudi.nile şi luptele adolescenlilor şi 
În încercările tinerilor de a-şi defini rolul în vjap: şi scopurile pe care le au. Aceasta 
este o perioadă în care, în societatea noastră, ne aşteptăm ca indivizii să facă alegeri 
educaţionale şi profesionale. care pot să aibă implicaţii pe termen Lung. TmerÎÎ ştiu că 
aceste decizii S\lIlt cruciale şi [oruşi adesea sunt temători faţă de consecinţele oricărui 
drum pe care l-ar adopta. Aşa cum spune Erikson, ei sunt conduşi spre concluzi.J. 
"nu SlUlt ce ar trebui să fiu, nu StUlt ceea ce voi f~ dar nu sunt nici ceea ce am fost". 

Luând în considerare aceşti factori streson, putem înfelege de ce adolescenta 
este numită aclese3 perioadă de criză. OUar dacă exist.l o creştere a frecvenţei 
variatelor forme de psihopatologie în anii adolescentei, este foane uşor si'i exagerlm 
extinderea tulburărilor. Aşa cwn a fost subliniat de către Runer şi Rutter (1993). de 
fapt nu se modifică mult cantitatea totală a problemelor psihiatrice, ci se schimbă 
mai degrabă tipurile paniculare de probleme. Tulburările componamentale asociate 
cu copilăria. cwn SlUlt enurezisul şi tulburările de somn, devi.n mai pUIÎD 
proeminente; pe de altă pane. sporesc mult condiţiile precum depresia (mai ales la 
fete). problemele legate de abuzul de substanţe şi diferite tulburări psmotice. 
T ulhurări1e psihice însă, ca l.Ul fel de ecou mental al prefacerilor fizice care au loc în 
zorii pubertăţii, nu sunt o parte ineVlfabi/â a adolescen~ei. În unele societăţi, cum e Cel 

a pigmeilor din deşenul Kalahari, adolescenta nu e văzută ca un stadiu separAt, 
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respectiv, O dati ce ajung la pubertate, copiii sunt consideraţi adulţi, gata si 
contribuie nu doar economic la bunăstarea generală. ci fi si se cisitorească şi să 
devioi pirin)i (Shostak, 1981, citat In Cole 15< Cole, 2001). Perioada de "furtună şi 
stres". asociată tn mod tradiţional cu adolescenţa În Occident, nu apare în acele 
cim.unstanţe. Dimpotrivă, 10 societatea noastri, adolescenţii se regăsesc ca Într-o 
Jad a nimănui - nici copii, nici adulţi, ci o specie separati, slab definită, gata să 
procreeze, tDsă fări si i se pennirl acest lucru, de la care ne aşteptlm să continue 
educap. formali fie ci doresc sau nu, şi dependen)i Inci de părin)i, chiar dacă ei 
preferă tot mai mnlt compania celor de aceeaşi vitsti.. Se pare că adolescenp. este un 
fenomen culrural-specific., iar pubertatea, chiar dacă e recunoscută pe scari largă ca 
punct ele referinţă, are atit repercusiuni sociale, clt şi emoţionale, care variază de la o 
societate la alta. 

Influen~ asupra. dezvoltării sinelui 

Sinele este un mecanism prin care copii 1şi fonneazi idei despre faptul ci sunt 
deosebiţi unii de alpi. &ta cum am văzut deja, felul tn care SUDt exprimate aceste idei 
diferi de la un nivel al dezvoltirii la altul: pe mlsuri ce copii devin mai sofistica)i 
din punct de vedere cognitiv, sinele devine mai coerent, mai stabil şi mai realist. Dar 
ce anume detennină ..nap. mare In con)inutul ideilor la oricare dintre niveluri - de 
exemplu, de ce există diferenţe individuale În ceea ce priveşte misura fi expresia 
stimei de sine ? De ce unii copii au mai multi tncredere fn ei? De ce unii se consideri 
capabili si ofere ajutor, alfii dqtepţi. alpi mai puţin dorifi sau generoşi? 

Unul d.intre rispunsuri scoate în evidenţi ca factor important contextul social al 
copilului - atitudmile, aşteptirile şi .P"rceppile celorlal)i oameni, In special ale celor 
care sunt importanti pentru copil. In fonna sa extremă, această viziune dă naştere 
situbti In o.g/indă, aşa cum l-a numit Cooley (1902), desemnând faptul că sinele este o 
reflectare a felului în care ne vid ceilalp.. Este puţin probabil ca lucrurile să fie adt 
de simple, iar copiii să-şi dezvolte sinele doar ca rispuns la ceea ce gindesc ceilalfi; 
ceea ce nu poate fi pus la îndoială este faptul ci influenţele interpersonale au Wl 

anumit ro~ probabil unul importan~ Si lwlm studiul lui Coopersmith (1967) privind 
stima de sine la un grup de bAieti de 10-11 ani: s-a observat că părinţii băiePlor cu 
stimă de sine ridicati erau diferiti din mai multe puncte de vedere de cei ai bAietilor 
cu stimă. de sine scăzută. Primii erau mai înţelegători şi, chiar daci stabileau limite 
dare, le permiteau copiilor lor să aibă o libertate considerabilă mue aceste limite, 
spijinind. în acest fel încrederea 111 sine a acestoraj ceilalp, pe de altă parte, se 
relaJionau cu copiii lor intl'-O manieri distamă care ducea la respingere, şi aveau fie 
atitudini autocratice, fie prea permisive - drept urmare bAietii se simteau probabil 
neapreciaţi fi îşi fonnau opinii defavorizante despre ei !nşi,i. 

Aceste date aduc un suport în favoarea teoriei ataşamentu1ui: aşa cum am văzut 
in capitolul 4, această teorie include faptul că sentimentul de sine al copiilor este 
strâns legat de calitatea relapilor lor intetpersonale şi că modelele interne de lucru 
despre sine şi despre ceilalp, pe care ti le fonneazi, sunt funcţie a tipului de patern 
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de ataşament, care decurge din experienţele lor timpurii Astfel, copilul acceptat va 
dezvolta un model al sinelui cu tonuri predominant pozitive; copilul respins, pe de 
alti pane, va ajunge să se considere lipsit de valoare şi nedemn de a fi iubit ,~ in 
consecinţă, devine nesigur fi neio.crezător. Datele care pun tn rela~ diferitele tipuri 
de atafament ,i imaginea de sine sunt in acest momem cam disparate fi inconsistente 
(Goldbe'1l. 2000); totuş~ studille asupra copiilor maltratali arată cA o relaJie deviantll 
poate să aib. implicalii profunde pentru dezvoltarea sinelui copilului. Comparind 
copii care au avut parte de diferite tipuri de maltratare parentală cu copii 
aemaItrataţi. Bolger, Patterson fi Kupenmidt (1998) au identificat variate tipuri ti 
grade de tulburiri ale stimei de sine la primii dintre aceştia, mai ales la cei care au 
triit abuz sexual, chiar şi atunci cind acesta consta doar tn incidente izolate. La 
copiii ahuzali fizic, efectele depindeau în anumiti miswi de frecvenţa maltratării: 
acolo unde aceasta era penistentă, copiii tşi formau despre sine idei confonn drom 
meritau pedeapsa şi erau incompetenp. Pe de alti parte, copiii abuza.ti emoţional ~i 
cei neglijati nu dădeau dovadi de tulburiri ale s~i de sine; consecinţele acestui 
tratament se manifestau în alte arii. 

Familia este. cu siguranpl. leagănul sentimentului de sine al copillor. dar pe 
măsurii ce ei cresc. creşte şi aria celorlalte persoane importante care pot si 
influenţeze felul ro care copiii se percep ,i se autoevalueazi. Acceptarea din partea 
celorlalti copii devine foarte impona.ntă pe parcursul anilor de ,coali: a fi popular ,i 
plăcut sau, dimpotrivă, respins are repercusiuni penuu toate atributele psihologice 111 
dezvoltare. dar mai ales pentru sentimentele copiilor despre propria petsoani. Asdel, 
respingerea '~~''F.-o' larea de citre "grupul de copii c:te ~~i ~tă a ~ost iden~icată in 
mod repetat, toate virstele m.cep1nd cu copillna .DllJloCle. ca fIind relapooati cu 
stima de sine căzută (Harter, 1998); cel puţin in această privinţă, conceptul de sin, III 
oglindă poate fi jwtifu:at. Acesta este, de asemenea, unul dintre motivele pentru care 
agresiunea din panea altor copii. trebuie luati in. seriosj aşa cwn a demonstrat UD 

corp mare de cercetări, copiii. agresaţi sunt in mod particular pasibili 51 sufere din 
cauza unei stUne de sine sazute (vezi caseta 10.1 pentru d.etal.ll). Şi totllfi. copiii care 
intâmpină respingere fi victimizare nu rispWld în mod necesar în ma.oierl pasivă, 
prin absorbirea a tot ce le dA grupul de copii; fIind respinşi de grupul lor obişnuit 
deoarece, de exemplu, au un comportament prea disruptiv, ei pot să mrre să se 
aliture unui grup de delincvenp, acolo unde un astfel de comportament este nonna 
- fări tndoială, un pas .indezirabil din punct de vedere social, dar unul care este 
constructiv din perspectiva individului, ca modalitate de a-,i menţine şi spori propria 
reputafie· 

Haideţi si accentuim faptul ci, aşa cwn se intâmpli şi cu alte aspecte ale 
dezvoltării, construirea sinelui nu ,ine doar de influen~ fOrţelor din mediu; acest 
lucru este guvernat şi de rolul intenţiona1 tot mai mare al copiilor. Copiii sunt fiinIe 
active şi ~determinate care monitorizează, evaluează, construiesc şi interpreteazi 
propriul comportament ,i efectele pe care le produce, iar in lumina acestor inter
pretări ajung să-p construiasci progresiv o imagine despre tipul de individ care cred ei 
că sunt. Reflectind asupra propriei persoane, comparindu-se cu ceilalţi p acceptind. 
sau respingind viziunea celorlalp despre caracterul lor, ei îşi fonneazl o serie de ipo-



CASETA 10.1 

Victirne1e agresiunilor §colare §i sinele lor 
Agresiunea copiilor asupra altor copii este un fenomen rispâadit in intreaga lume, 
care poate si aibA consecin~ serioase şi uneori de lungi durati asupra victimelor. 
Bstimi:rile inciden&ei acestor agresiwli variazl: sunt mai multe în fCOttla primari decât 
in gimnaziu, mai multe in cazul biiep10r decât al fetelor şi mai multe in anumite 
comunitlţ.i sociale decât In altele. Foarte. multe depind de felul in cate definim 
agresiunea. De exemplu, ar trebui să includem ficanarea? De asemenea, multe depind 
de modul în eate o eva1uim: deoarece e dificil si facem observap.. ne bazăm de 
obicei. pe chestionare, dar chestionarele completate de copii nu duc în mod necesar la 
aceleaşi rezultate. In general,. pâo.l la 20 la suti dintre copii au fost victimele unei 
agresiuni şi pâni la 10 la suti sunt ag:teson - cu s.igu.ranJi nişte cifte suficient de mari 
pentru a lua misuri. preventive. 

Nu e de mirare ci s-a observat in mod repetat ci agresiunea are efecte supra 
stimei de sine a victimelor. Atunci cind copiii sunt aleJi OI. tinte pentru agresivita-tea 
susţinută a altora, ei pot să interpreteze aceste acte ca reflectindu-se asupra lor, 
indicând faptul ci au probabil un staM inferior in grupul de copii. afectând in acest 
fel modul in care se percep. De exemplu, Boulton ,i Smith (1994) au investigat 
agresiunea mtN.Ul gmp mare. de copii de 8-9 aoi. şi au identificat faptul că 13 % dintre 
ci puteau fi dasificap ca agteso~ iar 17 % ca victime (cu inci 4% care erau ti agresori 
şi victime). Atunci când li s~a administrat Prof.dul de auto-pe.rcepţie pentru copii 
dabomt de Hartcr, victimele au avut un scor semnificativ mai mic decât alti copii la 
unele dimensiuni ale restului, ti anume la scalele de competenfl at1etic«, acc:cptare 
sociali ti valoare personali globali. Viziunea despre sine la alte scale, cum e 
competenta academid, pare sA DU fie afecta~ sublinlind importanţa descompunerii 
conceptului de stirni de sine. într-o trecere in revistJ. a studiilor relevante privind 
consecintele psihologice ale agresiunii publicate. pc parcw:sul a 20 de am. HawkC1: ti 
Boulton (2000) au confirmat legltura cu stima de sine scizuti: s-a observat o 
tcDdinfi generală in toate aceste. studii, în sensul el victimele aveau un scor mic la 
valoaIea personală globală, W: dintre scalele specifice la accepmrea socială. Apd8:l, 
este cel mai probabil ca aceşti copii sA dezvolte o viziune negativi despre ci înşişi tn 
domeniul interpersooal. Aceasti sintczJ. a identificat, de asemenea, el alte aspecte ale 
adaptării. personale erau şi mai serios afectate, un simptom proeminent fiind dcpresia. 

Cum anume interprereazi copiii-victime ceea ce li se întâmplA? Se întreabA "de 
ce cu?" Ciru.i. fapt atribuie ci alegerea lor ca victime? Conform unui studiu realizat de 
Grabaro ti Juvonen (1998). auto-învinovăţirea este cel mai uzual răspuns: mare parte 
din copiii agresaţi. in loc sA aşeze responsabilitatea pe umerii agresorilor. se consideră 
vinovati de activarea agresivitiJii. altora. Acest lucru se aplică mai ales la copiii care 
dau vina mai degrabA pe ceva din caractcrullor general COE ceva legat de stilul meu") 
decit pe ceva specific, respectiv pe atribute comportamentale temporare ("'E ceva 
legat de ceea ce am făcut in aceastl situaţie'"). în primul caz. deoarece invinoviJirea 
implicI personalitatea copiilor ca întreg. rcflec:tându-se in acest fel asupra sinelui, s-a 



322 

obsmrat ci ei suferi O seDe de dificultlp de adaptaIe. inclusiv o stimi de sine 
sc:izuti, In timp ce fa al doilea caz, episodul de agresiune e intelpretat ca dl.torindu
se unei cauze pe cuc copilul o poate rectifica cu UfUrlnti ti IlU duce Ia probleme 
(>'iholog;cc wto=. 

Este probabil UJor de presupus ci mapa dintre B .6. victimI fi a avea stiml de 
sine sruuti este UDa de tip cauză~cfcct. Cu toate acestea, cele mai multe studii au. 
fost cotelaţ:ionale. tespectiv puteau si determine doar tendinp de a coincide a c:e1or 
douA as~ Este posibil ca secventa C8U2I-efect si fie şi in cealalti direcpe, fi. 
anume copiii C\1 stim! de sine: sclzutl si aibl caracteristici care activcazi agresivitatea 
din partea c:clorlalp? Copiii victimizap au fost descrişi astfel: lipsip de umor fÎ. 
Inacde<e 10 sine, pl!ng uşor, singuri. pup.. os=p de coilaIp copli P flrli abililip 
pentru situapile sociale; alpi au fost identificaţi ca fiind. cliamptivi. agresivi şi c:ertIreţi. 
(Perry, Perry & Kcnmdy, 1992). lo ... un studiu longitudinal iDtitulat "lavUi stima de 
sine sdzuti la victimizuei"'. Egan ti Peny ( 1998) au evaluat copii de 10 ,i t 1 ani in 
doul momente din timp şi, .teU.find si traseZe cursul ontogenetic al stimei de sine şi al. 
situaţiei. de a deveni victimi, au obscrn.t ci secventa cauzA-efect merge adesea 10. 
ambclo cIUecJii. P. de o p_, sim\Ul wpiluIoi de ncpottivi<e pcnonali poate si dud 
la a1egetea lui ca JinCi pentru vietimizue, .iar pe de alta a .6. DWtratat de alti copii tiI1CJe 
si conduci la tulburiJi suplimentate ale atitucfuili !aţi de sine. Stima de: sine este, 
.,adar, atit auzi, cât JÎ efect al vict:imizlrii - IlO fapt care ne atrage atenp.. Ia 
complexitatea fenomenului de agresiune.. 

teze in incercarea de a se intelege pe sine - ipoteze care la timpul potrivit se vor 
reuni într-o teorie mai mult sau mai pupn coerenti, destinati si dspuncli la 
întrebarea ~'Cine sunt eu?". 

IdmtitalH. aociaU. se 
l:efed la pcrcep~ 
subiectiviaindividului 
privind apamDalJa sa 
laanumite categorii 
socialc, precum genul 
sau etnia (vezi 
ideatitatea 
"......a). 

Dobindirea idcatitiJii de gen 

De obicei., se face distincpa intre identitatea penonali ,i 
ideD.titatea socialA. Prima se referi la toate attibute1c: specific 
individuale,. care fac distincpa intre o persoani ,i alta; a doua 
desemneazl apartenenţa la. Wl grup social mai general precum etnia, 
genul, statutul socio-economic ,i ocupapa. aspecte pe care le 
împirtişUn cu mulţi alţi indivizi, insi care, in egali misuri, ne 
diferenţiazl de alte grupuri de indivizi. În imaginea de Une a 
copilului este incorporat şi UD simt al apartenen~ la anumite 
grupuri. 

Cea mai bazală ca.tegoJie de a.cest fel este genul (tennen care 
desemneazi diferen Jele psihologice dintre blrbaţi şi femei,. in timp 
ce seml se referi la diferenţele fizice). Un copil se naşte de sex 
masculin sau feminin; felul in care el sau ea va fi tratat dupi aceea 
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depinde foarte mult de sexul căruia ii apaqine. a. ......... copiii vor dcbindi foarte 
curind un siml al identirlilii de gen ("Sunt b;iat", ·Sunt fatl'?; de asemenea, ei I,i 
dau seama repede Ci ,i ceiIa1~ pot fi clasir.ca~ In acest fel. Totuş~ Inl"legerea deplin< 
a ceea ce implică acest conceptul este atinsi abia in copillria mijlocie; este vorba de 
UD proces ""dual care, confonn lui Lawrence Kohlbelg (1966), implică trei aspecte 
diferite, fIeCUe formându-se în momente diferite tn timp: 

• lt11,,1i141ea de II" (care apare cam la 1 an şi jumătate - 2 ani). Chpiii devin 
conştienţi ci toati lumea, inclusiv ei inşiş~ aparţine unuia din cele două 
~ - băiep. sau fete, blrbaJi sau femei Atunci când sunt tntrebap. "Eşti 
băiat sau fată?". copiii pot să rispundă corect, cel puţin de la sfârşitul celui 
de al doilea an; Incepand cu al treilea an, ei pot si identifICe corect sexul unui 
alt copil pe care il vid, bazându..şi judecata pe anumite trisături caracteristice 
precum plrul sau hainele. Cl1 toate acestea, la 1nceput e voma de simple 
etichete, care pot fi aUfate oamenilor ca nişte nWDe, fări o semnifica~ 
aparte. 

• S/4bi614ka Un.1Mi (de la aproximativ 3 sau 4 aDI). Copjlullşi <li seama acum 
Ci sexul unui individ timâne o trisături constanti de-a lungul viepi. Fiiod 
intrebati "Când ai fost bebeluş erai blieţel sau feriţi?" sau "Vei fi mamă sau 
tati atunci dnd vei cre,te?", copiii, tncepind cu al patrulea an de viaţă (dar 
nu şi mai repede), pot si ntspundi corecL Totuş~ comprehensiunea 
copilului este limitată inci: dacă sunt futrehap. '"Dacă un băiat se tmbraci cu 
o rochie, va fi fată?·. cei mai multi pre'şcolari vor nspunde afinnativ, 
crez1nd ci sexul e def1IlÎt prin caracteristici superficiale fi ci, ~ consecintJ., 
poate fi modificaL 

• COIISirl4f1ftz tit 11" (care apare ~ jwul virstei de 5 - 6 ani). începând cu această 
vizstA, copiii io~ ci masculinitarea şi feminitatea sunt atribute care rimân 
consistente de la un context la altul rn timp ,i că DU sunt definite prin 
1nfăpş .... sau ac~ individului. a. alte cuvinte, o fati rima.. fatl chiar 
dacă se tunde scun ,i poattă haine bliel"lti. Prin aceasta se defiDitiveazi 
comprebensiunea privind genul 

De la o virstA foarte mici, copiii ajung si ,tie ,i că anumite tipuri 
de COIlIjlOIUD1ODT sum potrivit< pentru blie~ şi altele pentru f .... 
"'de!, cUDOaft<..,a rolurllor de gen este eviden~ti !ucep&nd cu 
mta de 2 ani şi jumltate. atuPci când îi întrebăm pe copii despre 
tipurile de activitl~ pe care le realizeazi de obicei biiepi ,i fetele. Iatl 
d.reva exemple de rispunsuri pe care le dau ei: 

·Biic,ii lovcsc oameoii. • 
"Petele vorbesc mult. .. 
"Perde au nevoie adesea de ajutor,
"Biie,ii se joaci culWIfilli. • 
"Perde sunt pup1cioase,· 

Cunoa,rerca 
rolurilor de gen se 
refer.l1aCOllJtiemi
zarea de am copii a 
fapnduicf existi 
anumite tipuri de 
comportamente 

~r 
"potriviteD penuu 
( .... 
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Se pare că stereotipurile despre ceea ce e adecvat pentru bărbaţi fi pentru femei apar 
devreme şi, în ciuda modificărilor considettbile elin ultima jumitate de secol privin<l 
rolurile de gen, ele persistl 1ncă, atât tn felul hl care se comportă copiii, cât fi în 
acpunile ,i a,teptirile celor responsabili de socializarea lor. 

Investigarea diferenţelor de gen în componamentul copiilor s-a realizat ta aei 
arii principale: dezvoltarea caracteristicilor de personalitate, preferinţele pentru 
juclrii specifiCe şi pentru anumite jocuri, alegerea partenerilor de joacA. Mai jos este 
Wl rezumat al datelor obţinute pentru fiecare dintre acestea: 

Caramrislidk de JNr.r01Ialilat" încă pen.istJ. stereotipurile culturale referitoare 
la componamentul "corect" pentru birbaJi (activ, dominant, agresiv, 
Încto2ător) ,i la cel pentru femei (grijuliu, pasiv, compliant). To",,~ 
compararea comportamentului băieţilor cu al fetelor oferi dovezi limitate 
pentru o astfel de dihotomie. Existi citeVa indicaţii (ca si cităm un 
exemplu) că bebeluşii de sex masculin tind sA fie mai activi decit cei de sex 
feminin (Eaton &: Yu.., 1989) - o diferenţă care poate si explice incidenta 
mai mare a bitii ca joc la hl.iep. atunci d.nd cresc. TotUşi. când Maccoby şi 
Jacklin au trecut in revistă în 1974 un număr de 1.600 de articole despre 
diferenţele de gen, care au fost publicate pânJ atunci, au observat că putem 
cu greu să găsim vreuna din multele atribute psihologice examinate care să 
fie clar diferenţiate pe sexe - o coccluzie pe care cercetările ulterioare au 
COnf~' "'0 In mare pane (lUWI. & Martin, 1998). Există cAteva dovezi ""'" 
arată ~ blieţii au o agresivitate mai mare decit fetelei şi toruşi. dacă luim in 
com·' şi agresivitatea non-fizică alături de cea fizică, dlferenţele devin 
minime. Existi de asemenea date caR! arati ci fetele Stmt mai bUDe la sarcini 
verbale. iar băiepi la cele spaţ:iale. a.. toate acestea, în ansamblu, diferenţele 
cognitive şi de personalitate sunt mult mai pupne ca numlr decit se crede tu. 
general fi. acolo unde existi, sunt moderate şi probabil devin mai pupa 
evidente pe mAsuri ce societatea redefine,te rolurile celor doul sexe. 

• p"foin!Q penlrN Jite4ni: Există mai multe dovezi pentru diferenţe~ de gen tu. 
ceea. ce privefte alegerea de jucării sau jocuri de către copii. In gene~ 
băieţii tind si se joace cu camioane, cuburi şi arme. iar fetele cu păpuş~ 
juclrii moi ,i articole casnice (Golombok & Fivush, 1994), realizand acest 
lucru cu nrult inainte de a deveni conştienp. că unele jucirii sunt comiderare 
mai potrivite penfJU un sex decât pentru celălalt. Biiepi se angajează tn 
jocuri mai active ti mai dure cum sunt de-a ho~ şijandannii sau cowboy,i 
indieni; fetele preferi să se joace de-a familia şi sl sari coarda sau să se joace 
cu mingea. Este posibil ca asde! de diferente să se datoreze caracteristicilor 
inerente copiilor. bliepi sunt mai activi şi agresivi, iar fetele mai pasive şi 
grij~ fiecare sex aleg&nd jucirii1e ,i jocurile care sunt cele mai adec .. ", 
acestor tipuri de comportamente. OJ. toate acestea, ele pot să se datoreze şi 
presiunilor sociale: pirinţii, ceilalti copii. şcoala ~ mass-media trimit copiilor 
de toa.te virstele multe 1lleSaje despre ce e considerat potrivit sexelor 
în societatea noastrl. Tabelul 10.4 rezumi cQ,teva din datele relevante. exis~ 
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Tabel IOA o'teVa exemple ale comportamentului adultilor care reflectă stereotipurile de sex 
lal'de copii 

AMM~ ~11<m ShuJitl 

Alegerea juc1riei Adulţii tncura;ew copiii. mai ales blieţii. si Fagot 8< Hagan 
se joace cu jUCirii specifice sexului (de ex., 
camioane vs. piptltl~ 

(1991) 

Stil de joc BIieJii sunt tncurajap Si se joace viguros şi Fago' (1978) 
activ. in timp ce fetele sunt descurajare in 
acest sens 

Oferirea de sarcini B1ielii primesc sarcini de gospodărie White8< 
casnice "'masculine". iar fetele "feminine- Bnm..rhoff (1981) 
Agresivitate Se acod mai multi ate. Fagot 8< Hagan 

comportamentului agresiv ,i asertiv la Wieti 
ded.t la fete 

(1991) 

0mtr0I Existi mai multe interdic,ii verbale fi fizia: Snow, Jacldin 8< 
fată de băieţi dec5.t faţl de fete Maccoby (1983) 

Autono ... Discutiile plrintilor cu bAietii contin mai Leaper (1994) 
muki încurajare cltre autonomie decit cele 
cu fetele 

CDnştientizue PirinJii discuti des~ emoţii mai mult cu Kuebli, Buder &: 
emoţionall fetele dech cu biietii Fivush (1995) 
Control emotional BilieJii luni: incurajati mai mult dec1t fetele Fagot & Leinbach 

si t,i controleze expresia emoponall (1987) 

asliu un cozp considerabil de date care arati el adulţii au anumite aşteptiri 
fată de copii, privind componamenrele adecvate pentru un sex sau alrul, iar 
acest lucru constituie o presiune clari asupra copiilor pentru a se confonna 
normelor acceptate. .Aceste presiuni se referi mai ales la activită;i1e şj 
interesele adecvate unui sex sau altuia şi par să fie cele mai intense in al 
doilea an ele viaJl, adică exact tn momentul în care fncepe dezvoltarea 
genului (Pagot 8< Hagan, 1991). Totuş~ detenninarea efectdor de citre 
influen~ele de socializare sau de clue diferenţele preexistente la copii, la care 
părinţii doar reacţionew, rimâne Înd un subiect controVerSat fi 
deocamdată fără soiupi (vezi caseta 10.2 pentru dteva inceICări de a 
rispunde la aceasti 1Dtre1me). 

• ARuna parlellmlor tU jOtlai. Cele mai clare indicaţii penuu diferentele de gen 
sunt de departe cele identificate in alegerea toVarişilor de joaci. BAieţii se 
joacă. cu băieţii, fetele cu fetele, iar această preferinti apare deja 10 al treilea 
an (vezi figura 10. 3). Aşa cum a sublima, Eleanor Maccoby (1990, 1998), 
segregarea pe genuri este un fenomen foarte imponant. El este univeIsal şi a 
fost observat in toate culturile pentru care există date culese. Este evident 
chiar şi in jocul altor primate, aflate 10. etape similare de dezvoltare. El apare 
spontan, fără presiuni din panea adulplor fi are o rezisteliţă mare 
la schimbarea impusă. Puterea sa creşte, devenind notabilă mai ales tn anii ele 
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CASETA 10.2 

Experimentele "Bebeluşul X" 
Modul în care adulpi rispund copiilor este influenţat de la inceput de sexul copilului. 
De exemplu, intr-un studiu privind reacţiile iniţiale ale. plrinţi10r la nou-oiscutii lor 
(Rubin. Proveoza & Luria, 1974), atit mamele cât şi taţii vorbeau despre fiii lor CI. 

fiind mai pute~ mai mui., m2i. bine coordonaţi şi mai a.1erp. in timp ce fiicele cu.u 
considerate mai mici, mai delicate. cu trlslturi mai fine şi mai pupn atente. În mod 
evident, adulpi aduceau .in inr.en.cpunile lor cu copili stereotipurile sexuale ale 
societi,ţii. Putem spune insi ci aceste aşteprlri sunt responsabile penttu CttUeI 

diferenţelor comportamentale dintre copii ori.. dUnpotrivi. adulţii doar ttaeponea'l.i 
la dif"uenţe deja prezente? Care este c:lirc:cJia influenţei? 

O serie. de studii. incepind din t 970 ti cunoscute sub numele colectiv de 
Experimentele "Bebeluşul X"', au incercat si rlspuodă la această intrebare. Să ne. 
oprim la unul dinue ele pentru ilustnu::e (realizat de Condry & Conchy, 1976). S-au 
prezentat unui etantion de 200 de adulţi. bărbaţi şi femei, ru,tc inregistrări. video ale 
unui bebeluş de 9 luni. prezentat unora ca bAietel ("David''), iar altora ca fetiţi 
('"Oanaj. Bebeluşul nu avea trisituri masculine sau feminine evidente, nici la nivelul 
infăp.prii. nici al h!ilÎne1or. El eu. prezentat in intttacpunc cu diverse jucării. ca un 
ursuleţ şi3Pi uŞI. şi cu srimuli de tipul.Jack-in-the-box (pipuşl care sare din cutie, 
n.t.) §i o· zgomotoasi, iar adulfii au fost rugaţi si descrie emoţia exprimat! fat' 
de fiecare din acestea. Rezultatele au aritat foarte clar i.o.fluenţa sexului presupus al 
copilului. De emplu. atunci când '"David" reacJiona la Jack.-in-the-box prin plins, 
majoritatea adulţilor percepeau acest lucru ca furie; daci '"Dana" avea acelafi 
comportament era perceput ca &ici. AceJafi bebelUf, care reaclkma in mod identic, 
era evaluat ca rAspunzind diferit in funcţie de etichem de gen care i s-a ata,at. A,a 
cum concl\l%.ioneul autorii, diferenţele dintre bebelu,ii masculini şi feminini par si 
fie in ochii celui care prive,te. 

Au existat multe alte studii care au investigat reacpilc: la Bebclu,ul X (vezi 
Golombok & Fivush, 1994. ti Stem & Karuker, 1989, pentru treceti in revisti). 
Chiar daci au utilizat aceeaşi metodJ. de bazl. existi vuiaJii intre ele la nivelul 
detaliilor procedurale şi al e,a.ntionului - de exemplu,. prezentarea bebeluşului in 
realitate sau inregistrat, interacpunea adulţilor cu bebelu,u1. sau nu, cantitatea de 
experienţi pe care o au adulfii cu copiii, tipul. judccip10r pe care se .şteaptl si le faci, 
etc. Unele dintre ele au identificat aceleaş.i rezultate clare ca şi cele prezentate de 
Condry fi Condry rn studiul citat mai sus. uitând ci. cunoaşterea genului bebe1u,ului 
reprezmti o influenţi cak:goricl asupra comportamentului adulţilor. De exemplu, 
oferindu-li-se o colecpc de judrii, unele considerate masculine, ca o maJinI sau un 
ciocan de cauciuc, iar altele fcminioc, precum o pl.puşi sau un set de. ceai. era. mai 
probabil ca adulpi si ofere jucl.rii masculine bebelu,ului când el era etichetat bliat fi 
feminine atunci cind era etichetat .fad. În mod similar. era mai probabil si Jncurajeze 
"bliatul." si se joace viguros fÎ si exploreze juclriile, in timp ce "Cata"era tratati 
mai dclkat şi considemtl mai dependentA de ajutorul adu1tului. Cu toate acesk:a, alte 



327 

studii au obţinut rezultate mai pupn clare, observind, de exemplu, o diferentA maiori 
in funcpe de tipul de mlsuritoate utilizat. Astfel, când adulţii erau rugati si evalueze 
caracteristicile de personalitate ale bebeluşului (cât de prietenos era, cit de coopetant 
eu, etc.) apireau puţine difr:rente datorate etichetei de gen: caracteristicile n:ale ale 
bebeluşului erau mai importante pentru felul in care era perceput copilul Pe de alti 
parte, felul in care adulţii se comportau faţi de bebeluf era mai probabil si fle afectat 
de eticheta atafati: stilul de interactiune, tipul de stimulare oferiti fi tipwile de jucării 
alese reflcctau infOmlAJia pe care o p~u cu privtte la sexul copilului Şi încă un 
rezultat curios: atunci cind copiii erau rugati si interacţioneze cu un Bebeluş X, erau 
mai influenta-ti de cunoaşterea sexului copi1u1ui decât adulţii - poate pentru ci erau 
inci in etapa de forlJll.rc a propriei identiti&i de gen şi. din aceastl cauzi, adoprau o 
atitudine mai cxtrcm4 ti inflexibili in perceperea fi rispunsullor faţă de biicţi ,i fete 
(Srem & K.",.I=, 1989). 

Se pare deci, ci efectul de etichetare a genului nu este atit de puternic cum se 
aed.ea. Considerur:a copilului ca bAiat sau eatl e doar una din multiplele infl.Ueftse 
care se exerciti asupra reaq:iilor celorlalti Ea se manifcsti cel mai puternic atunci 
cind avem la indemlnl putine infoDJlalii despre copil. de exemplu des~ 
cancreristicile lui. sau atunci când infoanapa este unbigui. Totuşi. atunci. când le 
observlm, a.ceste efecte respecti de regull stereotipurile sociale referitoue la sexe ti. 
de aceea., pot sil joace un rol important in dezvoltarea genului la copii. 

şcoali şi rimâne la cote malte până în adolescenfl. când. în ciuda cerinţelor 
sexualitiJii care apar acum, segregarea genurilor nu dispare. Fenomenul are 
o sc:mni.6.caţie con"idetabill ,i din punct de ve.dere psihologic., deouece, 
dupi Maccoby, covârstnicii au o contribuţie majori la socializarea copiilor, 
iar stilurile foarte diferite de interacpunc pe care le manifestă băieţii. 
respectiv fetele. şi pe care şi le dezvoltă in grupul genului lor au implicaţii 
pentru comportamentul social dincolo de adolescentă până in perioada 
adultă. în cazul băieJilor, acest stil poate fi numit colUlnJng414r - ei utilizează 
mai multe comenzi, ameninfări. întreruperi şi laude decât fetele; există foarte 
multă preocupare pentru problemele de dominare; apar mai frecvent jocul 
dur şi asumarea de riscuri; vorbirea are de reguli o funcţie egoistă, fleCare 
individ angajându-se într-o anumită farmi de auto-prezentare, Încercând să 
iJi stabileascl şi si îşi protejeze propria pazipe-. Pe de altă parte, fetele 
adoptă un stil pmnisitJ - agenda lor se referi mai degrabl la susJioerea 
relaţiilor decât la propria afirmare; in grupul lor de gen, este mai probabil ca 
ele să exprime acordul mai mult decât blieJii, si ofere şi alteia şansa de a 
vorbi, si ia la cunOftinfllucruri1e spuse de celelalte şi să utilizeze vorbirea in 
scopul stabilirii de legituri sociale. Fireşte că există şi lucruri care se 
suprapun la nivelul stilurilor celor doui grupuri: fi fetele pot fi aserUvc, la fel 
precum şi băiepi pot si lucreze pentru binele comun. Cu toate acestea, 
grupurile de bărbap. ti femei tind si opereze diferit, iar stilul interactiv 
promovat rimâne o achiziţie pentru toati durata vieţii, fonnând o parte 
esentială a identităţii de gen a fiecărui individ. 
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Mulţi dintre noi SWltem convin,:i că suntem în esenlă aceia,i indivizi cu cei care ema 
cind eram mai tineri. Poate ,tim mai nml.te, ne-am dezvoltat o serie de competente 
sociale şi cognitive, ne-am extins orizontwile în societate şi facem parte din diverse 
R!ţele interpenonale, clar răm&nem tn fond aceea,i persoană pe care ne-o putem 
aminti din vremurile cele mai timpurii ale noastre. Un astfel de siml al exriDdezii 
sinelui în timp, al modului în care conectăm ceea ce suntem. azi cu ce eram în trecut, 
este avantajoş din punct de vedere psihologic din mai multe privinle (Mao .. & 
Lemmon, 2001). Olt de mult suntem Insi chiar la fel? Observarea copiilor pe _uri 
ce se dezvoltl, adiel privind înainte peste ani şi nu tnapoi, ne oferi o imagine mai 
complexă, una în care există atit continuitate, cât şi schimbare şi te. care ideea despre 
dezvoltare ca simplu proces de creştere cumulativl trebuie ~uită cu una care 
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permite şi modiflCări. calitative periodice. Astfel de modificAri pot fi detemUnate de 
anumite reorganizări interne, de tipul celor propuse de Piaget in descrierea 
progresului stadiilor cognitive; ele pot fi determinate insă ti de impactul 
experientelor drastice cum sunt moartea unui pirinte, spitalizarea prelungitA sau 
episodul unui abuz. Oricare ar fi natura acestora, copilul nu este chiar acelaşi individ 
du~ aceea. 

întrebările privind continuitatea şi discontinuitatea nu constituie doar o 
provocare pentru conceppile noastre teoretice despre dezvoltare, ci au şi implicaţii 
penuu problema utilă a predictibilitiţii A fi capabili si prezicem el anumiti indivizi 
vor deveni antisociali, mult Snainte ca ei si fie astfel de fapt, ne oferi speranţa 
posibilitipi prevenpe;; dacli anumite tipuri de profiluri psihologice din copilărie pot 
să ne faci să ne aşteptăm la delincvenţi ,:i criminalitate tn adolescenţă şi perioada 
adulti, avem cel pUţin posibilitatea de a tncepe ac~ eficiente de timpuriu. Comis
tenp. la nivelul cursului ontogenetic ar garanta predicpa eficientă; daci, pe de altA 
parte, caracteristicile timpurii ale copiilor au o legătură slabi: cu personalitatea adulti, 
predictia nu ar fi posibilă. Nu e de mirare, deci. că se depWl eforturi considerabile 
pentru investigarea conexiunilor dintre statutul timpuriu ,i cel de mai târziu. 

Investigarea continuitAtii 

Evaluarea mlsurii In care indivizii rimân la fel sau se schimbi pe parcursul 
dezvoltării DU este deloc o problemi simplă. O dificultate majori. este aceea că există 
mai multe înţelesuri pentru termenul de continuitate, fiecare necesitind o evaluare 
diferiti (vezi Caspi, 1998, pentru o discuţie m extenso). Trebuie să diferenţiem mai 
alesdoul: 

• Conli"lIilalea ".hlillă. Aceasta se referi la mentinerea de către indivizi. a ordin.i.i 
lor Înu-un grup. Daci un dascăl evalueazi nivelul de amcietate dintr-o clasă 
de copii la 6 ani ,i apoi din nou la 10 ani, putem si corelim cele dou! 
scoruri ,i si detenninim asdeI dacă au avut loc modificări de la o vhstă la 
alta. Totuşi, coeficientul de corelaţie exprimi doar misura in care copiii ,i
au menţinut acela,i statut in comparaţie cu ceiIa1p. copii din grup: de 
exempl~ dacă aceia cu cele mai mari scoruri la prima misware au scoruri 
fnalte fi in a doua ocazie. El nu ne spune nimic despre nivelul actual al 
anxietiţii în cele cloui ocazii; astfe~ coeficientul de corelatie poate să 
ascundă faptul că I:"lpul ca Intreg a devenit mai pup.. anxios In perioada 
dintre evaluări. 
COlllinuillmlz ablo/uliI. .Aceasta se referi la gradul în care un anumit atribut 
rimine cnnstant la nivelul indivizilor de-a lungul timpului. Un copil de 5 
ani., foarte agresiv, va fi la fel de agresiv fi la 15? Aceeaşi intrebare poate fi 
pusi ti pentru grupuri de indivizi: etantionul de copli deprival~ din mediul 
urban, care e testat pentru agresivitate la intrarea in ,coală, va avea acela,i 
nivel de agresivitate peste 10 ani? Pentru a răspunde la întrebiri de acest fel 
se utilizează .mai degrabă compararea mediilor, nu coef.icienpi de corelarie. 
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Atunci când investigim continuitatea de la o vârstl la alta ar fi bine să folosim 
aceleaşi instrumente de mJ.surare. însă în practică acest lucru estc adesea dificil de 
realizat. Ceea ce este adecvat pentru evaluarea la o vâtsbl poate si nu mai fie la felia 
al~ deoarece felul spec:i.fic in care se manifestă un atribut particular în 
comportamentul extern poate si se modifice odată cu vânta, chiar dacă atributul în 
sine rimâne constant. De exemplu, copiii mici Î~ exprimă agresivitatea sub fonnă 
flZÎd. chestionare1e sau grilele de observaţie utilizate pentru investigareA ei ar trebui 
de aceea să analizeze simptome precum lovituri cu pumnul şi cu picioarele, 
muşcituri şi imbrânciri. Odată cu inAintarea in vârstă, aceste manifestări directe 
devin tot mai pupn frecvente, insi pot fi înlocuite cu mijloace mai indirecte. verbale. 
precum ironille răuticioase şi excluderea socială. De aceea, pentru a adapta 
chestionarele şi grilele. e nevoie de introducerea altor itemi - d~ prin utilizatea 
aceluiaşi mijloc, compararea cu vârste mai mici devine dificilă. Aceeaşi problemi 
apare in legituri cu cele mai multe funcp;. psihologice: aşa cum este detaliat în caseta 
10.3, abilitatea de a prezice inteligenţa pe baza testelor la vârste foate mici este încă 

CASETA 10.3 

Poate,(i prezisă inteligenla ulterioară pe baza 
comll'Prtamentului din primul an de viată? 

Pirinţii. educato%U. fi cei care lucreazl in institupilc de ingrijiIe a copiilor ar gisi util si 
poată identifica cit mai timpw:iu posibil cum va fi. inteligen~ unui copil ti si faci 
planificlri .in consccinţl. Dar cit de devreme putem spune acest lucru? Ideea 
confoan cire.ia. inteligenta este fixati o dati penttu totdeauna pentru un individ de 
cltre inzestrarea sa genetici a fost abandonati de mult timp. dar intr-un mediu relativ 
stabil şi inteligenţa rlmâne destul de stabili. Deci este posibil si facem predicPi din 
primii ani sau chiar din primele luni pentru ceea ce se va dezvolta mai târziu in 
copilhic? 

Existi mai multe teste psihologice pentru primii. 2-3 ani de viaţi, care duc la Wl 

coeficient de dezvolratc (DQ - DeveIopmental Quntient) analog IQ-ul";' filcând 
posibili compararea progresului unui copil cu cel al altuia. de aceeaşi virsti. Totuşi, 
acestea sunt mai ales teste pcrccptiv-motrice, deoarece cvalueazl abiliti~ cum suot 
cele de unniJ:ttc a unei ţinte in mişcare. fixarea. fi apucarea unui obiect şi plasatea 
unui cub deasupra altuia. Aceste probe sunt foarte diferite de cclc. incluse in cele mai 
multe teste de inteligenpl, care: se bazeazA mult pe abilitatea verbală ti pe 
raţionamentul abstract. Atunci. cind scorurile DQ, obţinute in primii ani, sunt 
comparate cu scorudle IQ de mai tirziu, corelaţiile sunt .in general sub O, fapt catt 

sugereazi faptul că testele timpurii pot fi utilizate pentru Il evalua starea curenti, tnsI 
nu şi pentru Il prezice progresul viitor. Orice ar misura testele timpurii, se pare d 
nu e inteligenţa. Departe de a se multumi cu acescl situaţie. cercetltorii au inceput si 



investigheze alte modalitiJi de a identifica inte1ig<:nl" in primii ani de vaii (penttu 
prezentiri detBliote, vezi McCalI & Cazriger, 1993 ti Sia ... , Cauicl<, Beii & Roberts, 
1999). Studiile $-au centrat. in principal, pe diferite aspecte ale prelucrlri.i de 
informapc care Swtt prezente din primele luni, pornind de la ideea ci viteza p 
eficienţa unor astfel de funcfii sunt ingrediente esenţiale ale perfonnanţei intelectuale. 
În particular. B. fost utilizati mAsurarea habituirii cu stimuli vizuali. Aceasta se rcfed 
la sciderea timpului de privire care apare anmci când este prezentat in mod repeta1 
ace1a§i stimul, pe baza asompfiei ci viteza cu care copilul se habituează este un 
indicator al rapiditJ.ţii procesArii stimulului, al memorArii lui şi al recunoaşterii lui la o 
prezentare ultcioarl ca fiind cunoscut, motiv pentru care inceteazi si se mai uite la 
el. 

Existi un oumir mare de experimente care au utilizat aceastl procedură, cu 
bebeluşi p copii de diferite vârste, cue au fost apoi urmIrip. pini in copiliria mai 
târzie şi testaţi cu teste tradiJionale de inteligenţi. Rezultatele au fost int::rud.tva 
tncurajatoate, perfonnanţa chiar din primele luai fiind legati mai strâns de IQ-ul de 
mai târziu decât scorurile: DQ. Au aplrut msl câteva observaJii: 

Predicţia este intotdeauna mOOesd.: exprimari statistic. core1apa dintre 
habitua:rea bebelufului şi IQ-ul de mai tirziu este intre 0.3-0.5 şi nu aproape 
de perfecJiune (aetică de 1). 
în mod puţin surprinzAtor, cu cât e mai scurt intttvalul dintre cele douA 
evaluAri. cu atât e mai uşor sl facem ptedicJ:ii de la prima la a doua. 
Din anumite motive necunoscute ind, predic?a pe baza perfODl'Wlţei de 
habituare este mai siguri atunci când se face intre 2 ti 8 luni decât mai 
devreme sau mai t:âaiu in copiliria miel. 
prc.dicJia este mai buni pentru copiii din grupele "de risc" ( de a., copili 
niscuţi. foarte prematuri sau cei cu handicap) decit pentru ccilalJi 
Copiii care proceseazi infoDJl8ţia mai repede sunt fi cei care. o proceseazi 
mai eficient. 
Ca ,i in cazul inteligenţei in general, modifidri drastice ale stilului de viaţi. 
aşa. cum e deprivarea seve%i, pot sl impiedice abilitatea de a prezice statutul 
de mai tirziu. 

Trebuie sl concluzÎOnim. ci şi tn cazul acestei Doi abordAri referitoare la testuea 
timpurie, prcclU:Jis inteligen!ci din etapele viitoare ale copjlirici este inci aesiguri. Au 
fost explorate şi alte metode decât habituarea. a,a cum sunt recunoaşterea. 
anticiparea vU:uali ti timpul de reacţie vizual - toate având avantajul ci sunt in 
limitdc: repcrtori.ului de comportamente al copiilor foarte mici fi pot 6., de aceea, 
obţinute cu u,urinţi. Mai mult. toate se referi. Ia procesarea de infottnaţie fi sunt deci 
mai legate conceptua1 de inteligenţi decât comportamentul perceptiv-mot:ric şi. in 
consecinţi, mai promiţitoare. Cu toate acestea, este nevoie de mult mai multe studii 
inainte să PUtc:ID. trage concluzii ferme despre posibilitatea de prediqie timpurie a 
inte1ig<:n1<i 
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foarte scăwtl, pentru că itemii, in mare pute verbali, incluşi in testele de inteligenj:il 
convenţionale, nu pot fi uti1izaJi 10. primii. ani de viaJă. Ca o abordare alternativă, 
cettetitorii, în. loc si caute teste cu foane identice pentru imR=g spectrul de vân:te, 
caută Wtn.llneD.te de măsuri care sunt legate mrt"/Jlllai de inteligenll, dar care pot fi 
aplicate şi la bebeluşi Dacă este pasiba si stabilim. ci aceleqi predispaUPi 
subiacente se manifest! tn modaIitiJi diferite la virste diferite, atunci e mai uşor si 
oferim un rispuns la Întrebarea privind continuitatea dezvoltlrii. 

Predicpi pe baza comportamentului timpuriu 

A fost depus un efort considerabil tn rnceeearea de a wmIri. progresul dezvoltirii 
unor atribute de penoaalitate particulare din copiliria timpurie parul In perioada 
adulti. S-au acumulat multe CUIlOŞOnte. insl povestea pe care o spun ele s-a dovedit 
a fi una complicată şi mdlcitl. Fiinţele umane nu progreseazi simplu şi liniar: există 
continuitate, dar existi ,i schimbare fi chiar daci in anumite privinte avem aceleati 
atribute pe tot parcursul vietii. tn alte privinţe ne transformăm în cu totul. alţi indivizi 
decit eram la inceput. Haideţi si ilwtrim. acest lucru refenndu-ne la povestea 
ontogenetică a două atribute de penonalitate foarte diferite: timiditatea şi 
agresivitatea. 

~} 1 Timiditate" 

TlIIliditatea cuprUide o gamă considerabib. de patemuri comportamentale: ticere în 
situapi sociale, teama ele a C'UnCKlfte persoane noi, prefer1nla pentru smguritate. 
""itta, eziwoa verbali fi ne!ndemanarea, inhib4ia, foviiala In a participa la 
conven:api fi reJinerea de a se alJtura la diferite gro.puri. sociale. Existi diferenre 
foarte mari mue oameni la nivelul manifestării acestei caracteristici, care se află pe 
UD continuUIU de la individul tndrizne~ fi f~ tocrezltor p1nă la cineva aproape 
schilodit datorită timidităţii. Anmci când este foarte marcati este considerată un 
h..,.jjcap, chiar dacă apa cum am vizut In capitolul 2 (pag. 31) existi diferenl" 
culturale mari în ceea ce priveşte valoarea ataşati unei astfel de caracteristici. 

Timidita .... es'" evidenti chiar la copiii deatul de aUei ,~ In general, Imbraci 
aceleapi Ioane ca ,i la adu4i Dar oare, !nseamnă acest lucru ci difereDlele 
.individuale la nivelul acestei propensiuni sunt prezente de la început şi rihnân apoi o 
trlsituri permanentă? S-au dedicat foarte multe cercetări acestei mtrebiri (vezi 
Oozier, 2000) şi existi astlzi numeroase dovezi ci timiditatea are ridăcio.i genetice 
(probabil complexe). în disCUjia noastri de mai devreme deapre temperament, am 
identificat men;iuni în fiecare elin schemele amintite pentru caracteristici relaţionate 
cu timiditatea: Thomas şi Chess (1977) au prezentat un grup de bebeluşi cel mai bine 
caracterizali drept "greu de activat"; Buss ,i Plomin (1984) au inclus sociabilita .... ca 
unul dintre continuum-urile pentru care există date tn favoarea unei baze genetice, 
cu timidi .. _ la una dintre extreme; la f.~ Rothbart et al (2001) au rnen,ionat 
extraversiunea ca o caracteris'lid tnnăscută, similari ca sens cu sociabllitatea. 
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Oz toate aceste~ faptul că o trisituri de personalitate are bazi genetici llU 

beamni că rtmine fixă fi constanti. pe parcwsul viep,i - să zicem ca ,i ta cazul 
culorii ochilor. Variatele studii Iongitudioale realizate cu copii .- că, cel pu\in 
în.tr-o anumiti misură, gradul de timiditate al indivizilor se poate modifica tn timp. 
Modificările sunt cele mai probabile tn. momentele de t:ranz.itie din viaţă, d.nd copiii 
tn.tâlnesc contexte şi persoane noi: de exemplu când intri la şcoală, schimbi şcoala 
sau meq: la universitate (Asendorpf, 2000). Atunci cam! modificarea este deosebit de 
solicitanti pentru sociabilitatea generală a individului şi nu este .realizati cu succes, 
pot si existe moc:lliÎCiri de durati cltre o timiditate crescuti, dar, în mod similar, 
anumite experien~ de sprijinite a increderii pot si aducă cu ele modif1Cări ta direcfia 
opusi. 

Qa mai completă abordare a timidităţii şi a originilor Olltogeneti.ce ale acesteia 
se glseşte ~o sene de date a lui Jerome Kagan şi a colegilor săi (de eL, Kagan, 
Reznick & Saidman, 1988; Kagan, Snidman & Areus, 1998), care prezintă rezultatele 
unui studiu longitudinal al unui grup de copii, urmlriţi din primul an de viafă şi 
mvestigaţi periodic prin mai nm1te situatii de evaluare. Ra:ultate1e l-au convins pe 
Kagan ci timiditatea face parte dintr-un spectru mai larg. numit de el inbibifÎe -
termen care desemneazl o reacJie inipală de anxietate, distres fi fngrijorare prezentă 
111 toate situaţiile nefamiliare sau provocatoare ori 111 relapa cu persoane de acest gen. 
Conform acestor date, copiii timizi. nu sunt aIt1âoti doar în prezenta stri.inilor - ei 
şovlie tn abordarea oricirui element nou, .reactionind ca şi cum ar fi inhibap şi 
devenind anxioşi fi teosionap atunci dnd nu pot sl evite necunoscutul. Deja la 4 
luni s. pot diferenţis copiii inhibaţi de cei neinhibap; astf.~ copiii inlubati (cam 20 % 
din majoritatea eşantioanelor) tind să devin! tăcuţi şi cwninţi atunci dnd sunt 
confruntaţi penuu prima dată cu ceva necunoscut, devenind. tot mai agitaţi daci 
stimularea penistl, 10 timp ce copiii neinhibati (cam 40 %) dau dovadă de relaxare 10 
astfel de situaţii şi au o probabilitate mai crescuti. de a se apropia de stimulul 
oefamlliar. Aşa cum arată investigaţiile fiziologice, se pare că aceste diferenţe :intre 
indivizi se datorează unei variaţii in. pragul ele activare la nivel cerebral şi este foarte 
probabil că această variaţie este moştenită. Aşa cum arată rezultatele evaluărilor din 
copiliria mai dIZie (rezumate 10 tabelul 10.5),10 toate momentele ulterioare 10 care 
au fost evaluaţi copiii din studiul lui Kagan au fost identificate diferenţe in 
disponibilitatea de rispuns fati de evenimente nefamiliare: copiii inhiba~i aveau 
tendinţa de a fi tngrijorap. temători şi nesociabili, ta timp ce copiii neinhiba~i se 
simţeau în largul lor şi erau interesaţi de toate experientele noi. Totuş~ doar o mici 
pane dintre copii răm&neau tn. mod eollsirlent inhibaţi sau neinh.ibaţi pe parcursul 
perioadei de .investigare. Aceftia erau copiii de la cele două extreme, cei foane 
inhibaţi şi cei foarte neinh.ibap: in cazul acestora, era posibil de prezis pe baza 
comportamentului lor timpuriu care va fi statutul lor de mai tirziu. De aceea, 
timiditatea ca trlsitunl persistentă şi stabilă putea fi identificată doar la copiii 
clasificaţi drept extrem de timizi fi chiar fi acolo Kagan a presupus că este necesar 
un anumit nivel constant de stres în mediul copilului penau a menţine acest stil de 
comportament, cum ar fi moartea unui pirinte. conflicrul marital sau cazul. de boală 
mentală în familie. în restul eşantionului a predominat UD anumit grad de discontinu-
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Tabel ]0.5 Comportamentul copiilor inhibaJi fi neinhibaţi la diferite virste 

Vânta P,,,mum, 

41uni Prezentarea unor stimuli 
nefamiliari, de ex., un balon 

al doilea an Confruntarea cu un striÎn; 
oferirea de obiecte noi 

4 ani !ntilnirea cu Wl adult 
nefamiliar, joc impreuni cu 
copii necunoscuţi 

7 ani Cltestionare parentale; 
interviu cu tnvflltorii; 
evaluiri1nlaborator 

Uj»"ii inhilNl/i; plins. activitate motorle 
intensA 
Copiii n';lIbibtl/j: fIni disttes. activitate 
motoril!sdzuti 
Upiii i"bilNlp.' seDUle de anxietate, retragere 
c,p.li ntillhilmfi: firi teami, manifest! interes 
OIpiii illhilNlfi: $Upunere. evitare 
Qpiii lHillhibap: deschişi. sociabili 

c.piii ;Mibafi.· o gaml cIob&nditJ de 
simptome de aoxietate 
Cof>i.ii lIIIithilmJi: relativ firi simptome de ......... 

itare, copiii rnutAndu-se mu-o direcfie sau în ceaW.t:ă ro. fUDCpe de influenrele 
relevante 1ndlnite In mediul social. 

Putem concluziona ci, aparent, In cazul timiditipi In copilirie, modjfk .... 
reprezinti regula ,; nu o ez<:eplie. PredicJia cu un anwnit grad de certitudine este 
posibilă doar~nuu grupwile ext=ne: este astfel cel mai probabil ci un copil mic 
foarte timid,t ut ,i retinut sit devină. un adolescent caR: va fi ticut, precaut ,i 
şovăielnic in ~ tel'acţÎona tn societate; in mod similar, preşcolarul foarte sociabil şi 
spontan va avea probabil cuacteristici asemăDătoare 10 copilăria de mai tWu. Şi 
totuşi, chiar şi rn cazul acestor copii ar fi neînţelept si presupunem că sunt imuni Ia 
iDlIuonJOle de mediu - ,; aici stabilitatea este o problemă de probabilitau. ,; nu de 
certitudine. 

2 Agresivitatea 

Copiii agresivi devin adulţi agresivi? Sau. pentru a intreba invers, adulţii agresivi au 
fost copii agresivi? întrebarea are o semniftcaţie practici incontestabilă: dati fiiad 
cantitatea de violen~ă din societate, ar fi foarte util dacă am putea prezice din 
comportamentul timpuriu ci anumite tipuri de copii se vor t:l'an$forma probaba ia 
adulti violenp. în ~a de o oferi răspunsuri, au fost realizate nwneroase 
cereetiri. 

Unul dintre cele mai ambiţioase studii a fost efecruat de Huesmann şi colegii sii 
(1984) sub fonna urmăririi pe pan:ursul • 22 de ani • 600 d. subi.CJ~ fiind cules. fÎ 
date despre pirmpi ,i copiii subiecJilor. s..a evaluat agresivitatea fiecArui copil, prima. 
dati la 8 ani, prin intermediul unui indice al nominaIizirii de către alI; copii de 
aceea,; viIstă, derivat din clasamentele colegilor de clasă privind compoltamentul 
copilului tn diferite situaţii. Aproximativ 400 din aceşti copii au făst urmăriţi pan.. la 



vârsta de 30 de ~ dnd. agresivitarea lor a fos~ măsurată prin autoevaluări pe baza 
unui inventar de personalitate frecvent utilizat. In plus, au fost ob~inute evaluiri de 
la panenerul subiecrul.ui despre orice componament violent de acasă şi s-au clutat 
inregistrari oficiale pentru infonnaţii despre cond.'lnl11ări pentru delicte care au 
implicat violenţă, Rezulutele indică O stabilitate sl.lbsr:mţiaJi!i pe parcunul celor 22 de 
ani. Cei mai agresivi copii de 8 ani erau cei mai agresivi fi la 30 de ani - un rezultat 
care se aplica mai. mult la bArbati decit la feme~ sugennd ci un nivel ridicat de 
agresivitate la băieţi prezintă şanse considerabile de a se transforma în agresivitate 
antLsocială sevenl la adulrul tânăr. Mai .muh decât atâtt stabilitatea s-a dovedit a se 
menţine fi de-a lungul generatiilor: datele colectate privind agresivitatea părinţilor şi 
(unde ace~cia existau) a copiilor uitau o tendinţă distinctA pe trei generatii a 
părinp10r agresivi de a avea copii agresivi. Conform acestor rezultate, agresivitatea 
pare să fie o trăsături cu o persistentă considenbiIă. 

Multe alte studii au confirmat aceastl imagine generală a continuităţii ( de ex. t 

Gomu, Gomu, Neckerman, Ferguson & Gariepy, 1989; Fattiogron, 1991; Whire, 
Moffitt, Earls, Robins & Silva, 1990), conducând la credinp că un comportament 
disruptiv sau care creează probleme, apărut tn copilărie la băieţi, este urrul din cei 
mai buni predictori ai criminaliIăJ.ii adolescentine şi adulte, mai ales a celei care 
implică violenţă. Toruşi, multe studii recenre au observat că lucrurile sunt mai putin 
tran,ante şi au atras atenpa la o serie de complicatii: 

Agresivitatea este un termen-wnbrell, care cuprinde o gamă întreagă de 
fonne diferite t iar ceea e valabil pentru una din forme poate să nu fie la fel 
pentru aha. Aşa cum a subliniat Tremblay (2002) în analiza sa despre 
cercetările din secolul trecut privind agresivitatea. una din lectiile pe care a 
trebuit să o învitlm este ac~a de a nu pomi de la asumpţia că o anumită 
formă de comportament agresiv care se manifestă la un moment dat (de ex., 
neascultarea în clasă) va prezice acurat o alt.'t formă ~ alt moJrent in timp 
(de ex., arestarea pemru violenţă f.izică). 

• Este de asemenea necesar si evităm generalizările de la un sex la altul. Băieţii 
preferi: agresivitatea fizică, fetele pe cea indirectii şi, aşa cum arată câteva 
date (de ex., Ca.ims et al., 1989), ultimul tip de comportament are o 
probabilitate mai mică de a rlimane stabil 10 timp decât primul. 

• Trebuie să diferenţiem şi Între metodele care privesc înairu:e fi cele care 
privesc în urmă în adunarea de date cu referire la modificările datoJ'ate 
v&rstei, deoarece acestea vor duce la teZlutate diferite. Primele, în care copiii 
sunt wmăriţi până la vârsta adult.'i, ne spun doar că o anumită proPOrtie 
dintre copiii cu componamem antisoci.al (inclusiv agresiv) se va transforma 
10 adul,i antisociali; celelalte metodet ro. care datele despre copilăria adulJilor 
sunt colectate retrospectiv, ne arată că aproape tOJi adultii antlsociali au fost 
copii antisociali (Robins, 1966). Bineinteles că ambele afirmaţii sunt utile, 
dar, fiind diferite, ele trebuie luate in considerare ÎInp.ceunl. 

• Cu toate ci a fost observată fre<:'o.-ent stabilitatea relativi tn timp a nivelului 
de agresivitate, gradul de stabilitate este de cele mai multe ori unul moderat. 
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Apar pe parcurs ~i modificări: În timp ce unii copii rlmin constanp, altii 
devio. fje mai mult, fie mai putin agresivi decât colegii lor. Aşadar, predicţia 
este posibilă doar in anumite cazurij în altele, cursul agresivităJii din copilărie 
la maturitate urmează o varietate de căi alternative. 

Multe din cercetările rece.ate au ales acest ultim punct şi au incercat si identifice 
grupuri de copii la care dezvoltarea agresivităpi urmează cursuri distincte. An fost 
avansate variate sugestii privind Datura acestor grupwi De exenlplu, conform uneia 
dintre prop"""ri (Moffitt, Casp~ Duon, Silva & Staton, 1996), trebuie f'cutli 
distincţia între copiii "constanţi de-a lungul viePi" ,i cei "limita,i. la adolescenţă": 
primii sunt cei care prezintă niveJwi ridicate de agresivitate începând din primii ani, 
cind nu au 1nvă~at si ?şi inhibe impulsurile emoţionale; la cei din urmă, pe de altă 
parte, agresivitatea este o fază trecitoare, care se manifestă mai.ues în copilăria tîrzie 
şi adolescenţi şi care este iniţiată de reguli de influenţe sociale temporare de tipul 
presiunii celorlalţi cop;;; adolescenli O altii propun"'" (B .. me, Nagin & Tremblay, 
2001) enumerii şapte subtipuri, diferenpate prlntl'O combinare • nivelului de 
agresivitate fi a tipului. de modif.ic.ări care apar în acest nivel din copilărie până în 
adolescenţă. Şi în acest cu, o descoperire de bau este el acei copii care au WI nivel 
timpuriu crescut de agresivitate au o probabilitate ridicată de a fj apoi adolescen~i 
agresivi O altă linie de cercetare s-a centrat pe factorii sociali, care acompani2ză 
agresivitatea, ca o modalitate llnpoltanti de a cliferenpa Între copii (R.utter & Runer. 
1993): aceia ca']o pe lingi faptul ci sunt agresiv~ provin din familii disfunqio ... Ie, in 
care sunt ma~ri la conflicte şi au pane de puJÎllă disciplinare sau supervizare, au o 
probabilitate ni4l mare de a se men,ine agresivi dedt copiii fără un astfel de 
handicap social. . 

Fire~te ci nu s-a ajuns mcă la UD rezultat definitiv în priVÎDp continuită:pi acestei 
trisituri; ceea ce este evident este mmătorullucnc cursul ontogenetic al agresivitnSD 
mmracl fonne diverse - un punct important de luat tn considerare ciad. vrem să 
oferim ajutorul adecvat indivizilor cu cllracteristici şi cerinre diferite. O astfel ele 
c:Dversitate face ca predictia pe baza comportamentului timpuriu să nu fle o 
problemă simplă - o concluzie indicată şi de cen:etilrile privind stabilitatea rimidjtlipi 
§i a altor atribute ale persol14llhlţii (de ex., ernoJionalitatea, Stima de sine, 
disponibilitatea de a oferi ajutor, impu1sivitatea şi variate forme de psihopatologie). 
în toate aceste cazuri, oricare ar fi predispozitiile observate în primii ani de viaţA, 
acestea pot fi modificate În anumiti misuri de cAtre experienta u1teri.oară; aşadar, 
diJcontinuitll,iIe sunt uzuale. Doar la extre",,1e distribu,ie~ c. în cazul celor fo.ne 
tinUzi sau foarte agresiv~ predictia peste ani are o probabilitate mare de succes. La 
aceşti indivizi, factorii tnnăscuti continuă să aibă Wl rol predominant; aceia cu 
predispozilU mai moderate, pe de altă patte, riimân mai deschişi la influenl.1e de 
mediu care vin din surse precum familia, şcoala §i grupul de copii. Pentru astfel de 
indivizi (şi ei formează majoritatea) concluzia generală este aceea că natura 
atributelor individuale din primii ani are O relaţie slabă cu narura personalit1ipi 
mature. 
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Tabel 10.6 CDntinuitate la nivelul stilului de penonalitate. din copillria timpurie pânI 'in 
periooda adulti 

Stil 

a.. control slab 

InIUbat 

Bine adaptat 

Mani/utllfW '" J fiii; 

Impulsiv, volatil dU. puna de 
vedere emofioDal, iritabil, 
nedbdltor. agitat. uter de 
disuas 
Nu e tn Iugu1lui in contexte 
sociale, temitor, suplrat c1nd e 
custrlÎni, timid 
Increzltor 1n sine, prietenos 
dupl o etapA w\WI de 
tng;rijorare. tolerant fafl de 
frustnre, contrOlat 

Ma"ifu/llnla 18·2' 1111; 

Impulsiv, agresiv, cAutare de 
senzaţii tari, nu e de 1ncredere, 
antisocial, nechibzuit 

Supraconuolat, precaut. non
asertiv. izolat social, depresiv 

Normal, mediu, slrultos din punct 
de vedere mental 

SIIM. Dupl Caspi (2000) 

Au existat afirmaţii confonn cirora predicţia ar avea succes mai mare d.aci s-ar 
baza mai degrabă pe WPIbinalYa atributelor decit pe atributele sillgll/arr ale copiilor. 
IDtl'-un proiect de cercetare foarte ambipos, implicind urmlrirea unei cohorte de 
1000 de copii din Noua Zeelandă de la 3 la 21 de am ("studiul Dunedin"l, Caspi 
(2000) a rezumat datele privind continuitatea identificati atunci când copiii erau 
dasificaţi te. trei grupuri pe baza unei constelaJii de calităţi temperamentale observate 
la 3 ani Evaluaţi apoi la diferite riBte pină la cea de adult dnăr. grupurile continuau 
si prezinte pe parcwsul acestei perioade c:uacteristici distincte (vezi tabelul 10.6 
pentru detalii). Apare deci posibilitatea ca prin considerarea trislturilor de 
pelSOnalitate izolate. precwn agresivitatea fi timiditatea, si ajungem Ia o imagine 
eronată, iar ceea ce a fost numit abordarea 1iţJo11J,dm să aibă mai mult sens, deoarece 
face dreptate naturii organizate a personalită.ţii. Totuş~ haideti si notim ci fi aici 
continuitatea identificati a fost depane de a. fi completij fi aici predicţia poate fi 
făcud. doar in tenneni de proba.bilitate, nu de certitudini: membrii fiecărui grup 
aveau o probabiliJah mai mare de a se dezvolta după un patern specific, tnsă cu 
suficient spaliu pentru schimbare. Din nou, observim ci, alături de o anumiti 
cantitate de continuitate, a dominat discontinuitatea. 

Ptedicpi pe baza experie~lor timpurii 

O alti modalitate de a tn.cerca si unnărim continuit.a.tea din dezvoltare este prin 
observarea experienJdor copiilor din primii ani ,i a patemurilor lor timpurii de 
comportament. .Aceasti abordare se bazează pe următoarea asumppe: copiii sunt 
foane maleabili ro primele stadii ale vie,", iar experien~ pe care le absotb atunci 
pot fi luate drept pietre de temelie, determinind cursul creşterii personalităţii o dată 
pentru totdeauna. Daci acest lucru este adevirat, ar trebui si putem si prezicem. 
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rezultatele de la maturitate pe baza C1lDOŞtinl"lor despre ce s-a Indmpla, la Inceputul 
viepi 

Ideea conform cireia experienţa timpurie are o semnificaţie unică este frecventă, 
iar scriitori precum J. B. Watson ,i Signmnd Freud au 1:mbriJişat-o fi ei, din 
perspectiva bebaviorismului, respectiv, a psihanalizei. Aşa cum spune Watson (1925) 
într-un pasaj des cirat: 

Dati-mi o duzini de bebe1uşi slnltofi Fi lumea mea speciali în care si ti. cresc fi VI 
garantez ci pot si alc:g la tntAmp1are pe oricare dintre ei ti si il antrenez ca si 
devin! orice tip de specialist vreau - doctor, a.vocat, artist, cometciant şef 111, da, 
chiar ccrJetOc fi hot - indiferent de talenrde, tnclinatiile, tendin~le. abilili,ile, 
vocatia şi nsa strirllOfllor sii. 

în mod similar, Freud (1949): 

Experienta analitici ne-a convins de adevirul complet al afumapei obişnuite ci, din 
punct de vedere psihologic:, copilul este: tatii adultului, iar evenimentele din primii 
ani au o imponan~ majori pentru toatl viata sa viitOIlM. 

Confonn acestor viziuni, copiii foane mici sunt consideraţi a fi putemic 
impresionabili ,i mult mai receptivi decat în orice perioadă ulterioară, astfel incat 
orice experienţe vor intilni la inceput. acestea vor avea consecinţe permanente. 
0J.eile peDtru~rmarea ulterioară a personalităfii sunt, de aceea, vizute ca existind 
deja In acele p. Intalniri ale copilului cu mediul 

Existi astJ.~. corp mare de cercetări ,tiinţifice care evalueuA aceste afumalii 
(pentru discupi detaliate vezi Oarlre Il< Oarlre, 2000 li Schaffer, 2002). Multe din 
aceste studii se referi la efectele "traumei wantiIe .. - adică a experienţelor aberante 
,i stresante din primii ani, cwn sunt creşterea în instituţii in care sunt foarte 
deprivaţi, unde qrijirea persom..lă ,i stinmlarea generală lipsesc. Să luăm studiul lui 
Wayne Dennis (1973) realizat cu copii crescuţi în primii ani ai vieţii lor tI! orfelinatelc 
din Orientul Mijlociu (numite Oe,e), unele copiii erau su~i unui regim de neglijare 
masivi, implicând o îngrijire individuali min.imală ,i absenţa generali a oricirei 
fOIIDe de stimulare. Ca rezultat, Dennis a observat o deteriorare progresivă in 
dezvoltarea copiilor - de la un coeficient mediu de dezvoltare de 100 la Inceputul 
prinmlui an (indicand o funcpooare medie) la 53 la sfir,iwllui (respectiv, copiii de 
12 luni aveau penonnanli de nivelul celor de 6 luni). Această retardare severi 
continua pe durata perioadei petrecute In Oe,ă: de exemplu, mai nwl, de jwnăta'" 
din copii DU erau capabili să stea în picioare la 21 de luni ,i mai puţin de 15% erau 
capabili să umble la 3 ani. Copiii cu un potenţial ap~nt bun deveneau a,adar 
retaldati ca rezulta' al tratamentului din copilăria timpurie. Int1'-adevăr, retardarea el> 
adt de mare tnc&.t nimeni nu se 1ndoia ci e permanentă. indiferent de soarta viitoare 
a copilului 

GJ. toate acestea, după mai rrrulp. ani. atunci când copiii au ajuns la adolescenti. 
DeDllÎs a reu§it să reconstituie grupul fi si il reevalueze. La virsta de 6 ani. cei mai 
mulţi fuseseri transferaţi de la G-e,ă la institupj mai potrivite pentru copii mai mari-



Bebeluşii din creşe 
53 

Fete 
instituţionalizate: 54 Baieţj instuţionalizaţi: 80 

inainte de 2 ani: 95 
Copii adaptaţi: ~ Tntre 2 şi 4 ani: 79 

85 ~ dupa 4 ani: 77 

::;"'M 10.4 e..ţ.;..,. J. uJ.!..,,,,,,, oi ,.".,I...;u. ,1.; .. 14.,2 ...... 
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f.rde In una, iar biiepi In alra. Cei ""'" rImis .. "", au fost adoptali direct de la 0e,1. 
Toti au fost supuşi unor teste de mtellgenJi; coeficienţii lor de inteligenti sunt 
prezentap. în figura. 10.4. Aceştia arati el fetele au continuat să funcţioneze la un 
nivel foarte retardat; băie,ii. pe de alti parte. chiar daci erau sub .medie, erau totu,i tn 
limitele nonnale. Furu:pouarea ..Jativ nomWi era valabili şi pemru copiii adoptap, 
mai ales pentru cei adaptaţi inainte de vârsta de 2 ani De ce apar aceste diferenţe 
Intre f_1e instituponaJizate şi ceiIa1p? Rispunsul se a!li la nivelul tipului de mediu In 
COJe au crescut copiii după vinta de 6 am. Institulia fetelor era la fel de lipsiti de 
.timuli c. şi a.,. ş~ de fapt, deprivarea lor a contiDua~ Institulia băie!i1or era mult 
mai stimulativi: avea penonal mai competent, mai multe facilitlp. recrea~iona1e ,i 
educaponale, iar copill primeau mai multi atenţie individuall . .Acest lucru se aplica, 
filqte, şi mai wt copiilor adoptati, care aveau o viaţă de familie normali. Astfel, 
efectele unei experienţe profund negative, deşi continua timp de 6 ;u:U, nu s-au 
dovedit a fi pennanentej problemele observate hl acel moment puteau fi modificate, 
iar copiii puteau fi ajutaţi. pentru. a ajunge la o funcţionare intelectuală mai tipică. 

Tabcl10.7 Rezultate obpnute la testele cognitive de copiii de 4 ani. adaptati din onelinate 
rornlneşti 

Testati: 
La intrarea tn 
Mare& Britanie 
La 4 ani 

CspU0 mpraţi tii" ~ Capii adDpIa/i tii" MIlTIfI BrilMit 
l1111illltiU6IMIIi DII/J461MIIIo 

76.5 

115.7 

46.1 

96:1 117.7 

S_· Dupl Ruttcr el al. (1998). 
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Cercetări mai recente au confirmat ,i au extins aceste rezultate. Astfel, Rutter et 
al. (1998) a wmlirit UD grup mare de orfani din Roman;., care au fost crescup dela 
.naştere in instituţii cu condiţii de..a dreptul îngrozitoare şi care au fost aduşi 1n. Marea 
Britanie înainte de vina de 2 ani şi plasati in familii adoptive. în momentul 
tnUlSferul~ copiii aveau deficienţe severe in dezvoltare, adt in ceea ce priveşte 
c.rqterea fizici, cit fi nivelul cognitiv in comparaţie cu UD grup de copii adoptap. din 
Marea Britanie. Totuşi., fUnd evaluari la virsta de 4 ani, copiii au dat dovadă de un 
gnd remarcabil de recuperare (vezi tabelul 10.7); reevaluali la 6 ani (O'Connor et al., 
2000). a-a observat că şi-au menţinut progresul, chiar daci nu mai prezentau semne 
pentru recupenre 1n continuare. Revenirea era mai remarcabili la copiii care fuseseri 
adoptap înainte de vidta de 6 luni, dar era notabilă şi la copiii plasaJi la rirste mai 
mari. Studii ulterioare despre orlanii rom&ni au demonstrat în mod similar şi 
abilitatea lor de • recupera la nivelul retatdirii sociale (a.isholm, 1998; a.isholm el 
al, 1995): chiar dupA petrecetea mai multor ani mtl'-UD contact minim cu cei care 
aveau grijă de ei, aceşti copii erau capabili să formeze relatii ele atq.ament cu părinţii 
adoptivi Faptul că au fost ţinuJi din punct de vedere emoţional "pe ghea;ă" nu a 
impiedicat dezvoltarea ulterioară. a Ieg«.turilor sociale, cu toate că apirea un cost mai 
mare privind incidenp insecuritlp;. tIt ataşamentul fonnat decit ne-am fi a,teptat !Il 
mod nonnal (vezi caseta 4.3, pag. 104). Este cu siguran(ă imponanră vârsta din 
momentul mutării dint:l'-UD mediu advers ro unul benefic, iar aceasta fixeazl anwnite 
limite gradului de recuperare. Totuşi, patemul acestor rezultate sublimazi 
~aptabilitatea rew.ucabilă a dezvoltlrii, care este posibilă dupA o deprivare timpurie 
ŞI severi. 'A 

Alte studii, ~u doar despre efectele deprivării timpwii, ci fi despre alte 
experienţe traumatice, au dus la rezultate similare. Ele au demonstrat că efectele 
datorate unor astfel ele evenimente nu sunt nea.părat permanente, oricât de timpurii 
fi de severe ar fi; efectele negative pot fi mversare printr-o modif.icare drastică a 
experien~i de via(i a copilului, cel pu(În daci se face la timp. Nu ştim sigur Ins. te 
inseamnă graniţele acestui "la timp"j a,a cwn am vizut în povestea uagici a lui 
Genie (descrisă în caseta 9.2, pag. 285), un copil crescut în condiţii de deprivare 
severi timp de 11 ani, pare să aibă pupne şanse pentru a ajunge la nonnalitate. Ceea 
ce este evident e că dezvoltarea personalităiii nu poate fi prezisă doar pe baza 
experienţelor timpurii; conexiunea dintre IimpNrili şi lâr.{jN este foarte complexA, prin 
faptul ci experienţele ulterioare pot, cel puţin tn anumite condq:u, să inveneze 
efectele timpurii fi trebuie luate în considerare atunci când explicăm produsul final 
Aju.ngem astfel la o imagine .mai optimistl a dezvoltlrii decât cea prezentată de 
Freud ,i Watson: suntem inevitabil victime ale uecurului nostru; ceea ce se întâmpli 
în primii ani este important, dar la fel este Fi ce se mtâmp1J in anii următori ai 
copilăriei. De aceea, pentru a inp!lege rezultarul la care ajungem la maturitate este 
nevoie să Jinem cont ele întreaga secventă de dezvoltare. 
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cnionarea traseelor de dezvoltare 

A devenit dar faptul că, tn loc să sărim direct de la IimpNriNla t~, T!3Sec1e de 
n!spectiv de la experienţele de la 1nceputu1 vietii la punctul 10. care dezyolta~ reprezinti 
evaluim rezultatul, experienp ~ trebuie vizută In contextul dUo pankuIa .. pe 
drumurilor individuale ale copiilor. Pe de alti parte, tn loc si ne :d~;::~~ __ .1 

"tepUm ca o anumită traumă să conduci uniform la rezultate ...... \IV '1&U5'" 
patologice este necesar si recunoa,tem rolul modificatoc al ~~ d;:ren1w prin 
evenimentelor care intervin pe parcurs. (h alte cuvinte, trebuie si continuitate/disconti
recunoa,tem faptul că tmseele de dezvoltare care duc de la aversiunile nuitate can.cteristic 
timpurii la func~narea viitoare a personalităJii pot si ia diverse forme ::;f=t="",=· .'-__ 
la indivizi dif~i Haideţi să ilustrim c:ele spuse mai sus. 

1=-0 serie de studii, Brown ,i colegii sli (de ex, Brown, 1988; Brown, Hams ac 
Bifulco, 1986) au investigat legitura dintre pierderea unui pArinte in copilirie ,i 
dezvoI ..... dep .. siei la femeile adulte. O .. de! de legăturii. fost propusă anterior 
pe baze teoretice, însă investigaţiile, care au tncercat si le asocieze direct, au dus la 
!CZUhate necondudente. T otuş~ prin luarea in considerare fi a altor expeneDlc.care 
au intervenit În viata lor, Brown a reuşit si demonstreZe ci apare o legAturi doar În 
anumite condipi. ,i anume acolo unde moartea plrintelui ducea la lipsa Ingrijirii 
corespunzătoare a copilului. Astfe~ dnd. comparim femeile care şi-au pierdut 
mamele din cauza IIlOlţii sau a separirii fi care au avut apoi pane de ingrijire 
corespunzătoare cu cele care au avut o pierde~ similari, însă au fost crescute în 
conditii necorespuDZitoare de t.ngrijire, frecvenţa depresiei în primul grup mentionat 
este mai mică decit la cel din unni - t.ntr-adevăr, doar puţin mai mare decât ro. cazul 
femeilor care ,DU au avut parte de pierderea unui pirinte. De altfel, cond.ipile de 
togrijire necorespunzătoare duceau adesea la alte evenimente nefericite, precum 
sarcini premaritale şi căsătorii nesatisfăcătoare, fIecare contribuind la rezultatul final, 
adică la dezvoltarea depresiei clinice. De aceea, se pare că evenimentul specific triit 
la 1nceput de copil - pierderea părintelui - îşi dob1ndea semniflCatia P' UI7III1( 111111 

mai ales din rea<lia In lan! pe <= o det.rmioa. Calea de la experienp din copilirie la 
rezultatul din perioada adulti poa.. si implice .,adar o Intreaga secvenli de 
'lntimpliri, fJeCare avind o probabilitate mai mare de a se produce datoriti celor 
precedente - fapt care poate foarte bine să ducă în cazuJ. anumitor copii la aşezarea 
pe o "curea de transmisie" a unei adversitlJi tot mai mari 

Tabe1to.S Rata depresiei (%) la un grup de femei ta fuoclie de pierderile suferite tn copililrie 
,idecalitateaingrijiriiulttrioare 

Moartea mamei 
Sep""" de maml 
Firi pierderea unui plrinte 

s_, DupllWris, Brovm &Băuko (1986). 

10 
4 
3 

IlIJ'iiini~ 

l4 
36 
Il 
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Punc~1e de tumuri 
(cunoscute ,i sub 
nurnoh: de puncte de 
tnnzipe) se merAIa 
ocaziilefncue 
indiviziisum 
confnunap cu alegeri. 
cnacialeprivindcursul 
viitor al viepi lor. 

Totuşi, nu există nimic inevitabil într-o re8CJie tn lant, nici acolo 
unde secvenţa a pornit de-a binelea. Din timp tn timp, indivizii 
ajung la nişte punCI< de tumuli In care trebuie si aleagl unul din 
mai multe cursuri alternative: să rimână la ,coală sau să plece, si 
obţioă o meserie necalificati sau să continue studiile sau fnviptea 
unei meserii, si se căsătorească cu un anumit partener sau nu -
acestea f1ind. doar citeva din deciziile pe care trebuie sit le ia. tinerii. 
Fie ci deciziile lor sunt libere sau nu, cursul adoptat poate si 
tntăreasci sau, dimpotrivă, să ajute la minimal.izarea consecin~elol 
experienţei anterioare. Să luăm studiul realizat de Rutter, Quinton ,i 

Hin (1990) care avea drept scop si stabilească In ce mlsuri copiii deprivap de o 
1ngrijire corespunzătoare devin la rindul loc pirinţi care tşi vor depriva copiii. Fetele 
investigate şi-au petrecut majoritatea anilor timpurii în instituţii. iar ca adulţi, s-a 
observat ci erau mai pupe. sensibile, acordau .mai puţin sprijin şi nu eIaU la fel de 
calde in relaliile cu copiii lor ca ,i mamele crescute în condiţii tipice. TotlIfi, nu toate 
femeile cu istoric de deprivare prezentau aceste deficienţe: dincolo de media 
grupului, exista o variabilitate considerabilă, iar acest lucru putea fi explicat prin 
wmIrirea traseelor individuale de dezvoltare ale copiilor, care duceau de la 
experienta din copilirie la comporwnenrul adult. De exemplu, s~a observat ci 
experien,a pozitivi din ,coali contracara citeVa din efectele adverse ale 
experienţelor copilului de acasă, duc:~ la o stimă de sine crescută, iar acest lucru la 
rindul său, crq~ şansele de obJinere a unei slujbe satisfăcătoare şi mulţumitoare la 
sfârşirul ad.oles~ntei Mai presus de toate, căsătoria cu un partener atent şi grijuliu şi 
care nu avea o ~nduită deviantă elin punct de vedere social le pennitea femeilor si 
funcţioneze b~· în general ş~ fu particular, si stabileasci relapi sănătoase cu copiii 
lor. Punctde de turnuri Imbracă fOJDJe multiple (Oosp~ 1998): aia cum am văzut 
mai sus In studiul lui Wayoe De .... (pag. 338), tranSferul la o altă institupe poate fi 
o astfel de tranzitie, adoppa alta - ambele conţin posibilitatea (nu tntotdeauna 
confirmati) ci acel copil va fi deviat spre alti cale. Punctele de turnuri sunt aşadar o 
parte e5enfială a oricirei explicaţii privind conexiunea dintre evenimentele din 
copillrie ii comportamentul adult; ele pot nuxJ;f"", efectde experienlOi ""CUIe, chiar 
şi 1n perioada adulti, şi ne ajută ,Şi explK:ăm varietatea considerabilă a rezultatelor 
observate în urma unor evenimente identice din perioada timpurie a subiecţilor. 

Putem si concluzionăm că credinţa generali conform căreia cheile prezentului 
se află doar în trecutul ÎDdt:pirtat este una simplistă. Ideea că experienţele timpurii 
sunt importante doar pentru ci sunt timpurii nu poate fi suspnuti. Nu existi o 
coreiaJie directă Intre virstă ii sensibilitatea la experienJe. SI luăm impacrul 
divotJului parental asupra copiilor de diferite virste: nu se suspc generalizlrile firi 
limite tn ceea ce priveşte legătura dintre virsti şi vulnerabilitate (Hetherington &: 
Stanlej-Hagan, 1999). O concluzie mai pl'Obabill este aceea că reacJiiIe variaU,lntr. 
copiii mai mici şi mai mari, în privinp. tipului lor şi nu al severnăpi acestOIa. 
Imaginea unui bebeluş li a unui prelcolar foarte vulnerabil, care evoluează gradual 
citre un şcolar şi adolescent mai putemic din punct de vedere mental nu poate fi 
susJinuti. ExperienJeie particulare au impact In funcpe de mpnizarea menmIi 
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existentă intr-un stadiu particular de de-~oltare; cea care determină cum va răspunde 
copilul este natttta acestei organiriti, şi nu vârsta copilului. E foarte important 
momentul particular al dezvoltirii, dar nu in termeni de generalizate simpli de tipul 
"cu cât e mai devreme cu arât va fi mai mare efectul", Totul depinde de tipul de 
experienp şi de abilitatea copilului de a o interpreta şi incorpora. Acolo unde este 
continuitate in dezvoltare, de exemplu. unde neadaptarea timpurie duce la 
neadaptare mai târziu, explicaţia poate fi identificată la nivelul continuitlJii mediului. 
Astfel. copiii care sunt supup unor practici nefavorabile de creştere in primii ani pot 
si le trăiască ti în copilăria tirzie - fie deoarece copilul rămâne în acelaşi mediu 
aversiv, fie datorită tenctintei ca o nenorocire si ducă la alta (fenomenul "curelei de 
transmisie'"). Este mai degrabi efectul cumulativ al tuturor acestor legituri În lanb 
decât prima verigă în sine, care va fi responsabili ulterior pentru orice problemă pc 
termen lung. 

Una din sarcinile principale pe care o au copiii pe pucursul dezvoltirii se referi la 
procesul de ill_tiNtltli~. respectiv formarea unei identitlp distincte ti unice. începând. 
de la naştere, copiii au deja o individualitate. bazati pe setul de caracteristici numite in 
general 16111j)ml11m1/. Aceste caracteristici sunt aproape cu sigurantf determinate genetic pi 
continui si aibă un rol în influenţarea comportamentului individului; astfel, este probabil 
ca ele si fie precursorii a ceea ce este numit ulterior /Jm'01kIIi1llk. 

în centrul personalitiţii se afli RIU. Fi o m.are parte din copilIrie este dediaati gisirii 
wnlÎ tUpW1S la intrebarea '<Cine sunt eu?". Este util si facem distinctia intre trei 
componente atunci când invcs~ sinele: CODftiinta de sine, conceptul de sine ti stima 
de sine. Con,tiinp de sine apaDe in general in al doilea an de viaJf; dupJ aceea, ia na,tere 
Fi se tafineazl conceptul de sine - un proces caDe continui pâni la vârsta adulti. Stima de 
sine se modifică in anii de pcoall. devenind tot mai consistenti ti realisti. 

În timpul adolescenţei. ideile copiilor despre sine se modifici adesea substanţial, 
pnând pasul cu schimblrile de la nivelul inBpflrli fizice p cu cre,terea inttospecpei -
ceea ce a fost numit '"fi1UI tM idmIilal4. Dupi Erik E.rikson. aceasta este perioada de viati.in . 
care copiii. tr:ebuie IA te2:OI.ve problema identitipi lor, doar daci. se pot adaprs la aceasti j 
sarcini de dezvoltare vor avea succes in ttec.erea ]a perioada adulti fi nu vor mai fi uimip . 
de confuzia in ceea. ce priveşte rolul lor in viaţA. 

Felul in care copiii gândesc despre ei intifi depinde atât de dezvoltarea cognitivi cit 
Fi de experienta sociali. in spec:i" de a,teptirile JÎ atitudinile ceIorl"p oameni. Acest 
lucru este cel mai evident In azul maltratirii, care poate avea implicap. marcante pentru 
dezvoltarea sinelui copilului. Familia este flri tndoiali leaginul simJUlui de sine al 
copillar; cu toate acestea, gmpul de covârstnici devine ti el o foqi in acest sens, a,a cum 
se poate obseEva la nivelul efcctelcn- IeSpingerii sau agresiunii. asupC!. stimei ele sine • 
victimelor. 

Un alt aspect" dezvoJtIrii sinelui se referi achiziţia unw simr al genului. Acesta este 
UD. proces mde1unga.t. care implici dezvoltaDea identitlp. de gen, a stabilitiJii genului fi a 

, consistentei genului. Diferenţele psiliologice dintre cele doui sexe s-au dovedit a fi i 
uimitor de pu~e; totuti. fenomenul de segregare a genurilor, identificat din al treilea an ~ 

~til:7~ ~;!c'::=!e~~::=:~O&te avea efecte importante asupta j 
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MlslU1I in caft: exi'srf continuitate la nivelul calitlJilor !lO::Istte din copillria timpurie 

pinI in perioada IIdul~ P. posibjljlllteli de prezicere ~ persona1it*ţii adulrc din 
comportamentul din primii ani de viaţ.l persisfll ca şi rente centrale ck iovestiga~ . .Au 
exisrat două Ilbordlri IDajon:, prima unmIrind .tributele psihologke particuJare pe 
ptttCursul de%voltirU pentru a detennina. stabilimtea lor. Referindu-ne la timidita~ F 
agresivitate, trebuie si ccmduziollim ci stabilitateo tinde si fie limitat! la extteme, 
ftspectiv cei foarre nmiz:i sau e:r.ttem de a~. ca lexmu.t al influen.Jdor Mlllsc.uk, 
cue rimin predomiDante. Tohlti. in cazul p.redispo7.iţiilnl" mai JnOdetate, .t~ pare si 
fie modi~. Auşti indivizi sunt m"j desdUpi la influcn~1e de mediu. ceea ce fa(:e 541 
creascA pt"obabiJit11tea fluctuatiilor c.ali.t3~r personale. 

CcI.~de.JL dQ~ _Abordare: $\UD.rinde eforturile de a prezice rezmt-te ulteti.oue pe baza 

ezpelientelor âmpurii. Aceuta şe: bucazi pe 2,sumpţÎa confonn clreU. copiii SUDt atât de 
UfUI' de influcapt la ÎD.ceputW vieJii incât experienţele t:ra1lmI.ticc (de ex .• deprivuea) ii 
vor :marcI. pentru toldeauaa. indire~ de uperien.ţcle urmiltoa!e. S-a dovedit ci DU se 
intimplJi .$ouel:. cWat pi copiii IJ'aUlJ'lftbzati şa.-e,r iD instinlpi in care erau pwfund negl.ij'llt1 
pot ~-upenI întâoierilc in candipi ulterioare oQdecvatc. Concluzia este ~roa.reft: C;W'SIU 

ontogenetic: nu este ,tabiJit o dati pentru totdeauna de anumite experiellJe. oricit de 
timpurii ,i de aevere ar fi acestea. Trebuie sllu«m. in considerare ,i. evenimentele viitouc. 
inclusiv puncre1e de: tum.udi pe care indivizii trebuie si le negocieze ia. timp c.e ip 

M urmeaT.i rnt.seul particular de dezvoltare. 
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Referintele tncruci,ate spre alte defin4ii din glosar sunt marcate cu bold. 

Acomodare este tenneDUl utilizat 1n teoria lui Piaget pentru modificarea structurilor mentale 
cu scopul de a ?ncorpora noi infurmatiL Procesul complementar este asimila~a. 

Alegerea nitei. Este procesul prin care indivizii selecteazi fn. mod activ acele tipuri de 
mediu.,.,. se potrivesc cu pmlUpozi)iile lor genetice. 

Alfabedzate ...... rgenti se .. f.", la primul stadiu din dobandU.. scris-citituIui, ... pecriv 
la 1nfdege.rea faptului cllUnbajul scris este plin de semnificatii ,i interesant. 

Amnczia infantili reprezintă incapacitatea de a ne rumint:i. evenimentele care au avut loc 1n 
primi ani de '"-Ii. 

Ano .... IIop ....... coaditia In .... aeicn>I ..,. deprivat de apcmul .... tia! de O>cige. ,i 
care, daci e severi~ duce la n:tardue fizici: ti meataIJ.. 

Asimilan: este termenul piagetian folosit pentru preluarea informatiei prin ut.ilir.:area 
struc:turilor mentale existente deja. Procesul complementar este acomoda~a. 

Bolile genetice de tip m:esiv apar atunci cind ambii pirinti aduc aceeq.i pol recesivi, 
firi gene dominante care si contracareze efectele acesteia. 

Celulele sexuale (numite ,i gamep) sunt ovuIele femeii ,,1 spermatoz.oizii birbatului, care se 
combini in. timpul fcrtilizirii Sp:e deosebire de alte celule, acestea contin 23 de 
cromozomi In loc de 46. 

Compctell1a em~naIi. este o sintagmi utilizat! pentru a. denumi abilităţile indivizilor de a 
se adaPta adt la propriile emo,"- cât ti la emoţiile celorlalti. Este ccbivalcntul emotional 
pentru termenul "inteligenţlB care se referi la func~e cognitive. 

Conceptele sunt carcgorii mentale folosite pentru clasificarea diverselor obiecte c:a.re 
impIrtIfCSc anumite cancteristic:i particulare. 

Conceptul de sine se referi la imaginea pe care o construiesc copiii despre persoana lor, 
rlspunzkd la 1nuebarea "ane sunt eu?". 

Condiponarea oper.uttl se referi la proc:cdura prin care un individ achiz.iJioncazf un 
lIDWDit patcm comportamental, ca urmare a recompenslrii. penuu realizarea lui Iau a 
pedepsei pentru nerea1izarea lui. 



346 

Cons enoare este munele dat de Piaget intelegerii faptului ci anumite caracteristici de bazj ale 
unui obiect, cum ar fi greutatea şi volumul, rimân constante ,i atunci dnd. 'lnflp,area sa 
este modificat! pen:eptiv. 

Constructivismul social este pozitia adaptati ele V"JGOuky ,i de alţi autori, care susţine ci 
1nvlprea se bazeazi la copii pe mcercarea activi a acestora de a da sens lumii Fi nu pe 
achiziţia pasivi a informapilor, ei realizind. acest lucru cel mai eficient prin colaborarea 
cu altii. 

CoOftiinp de sine este primul pas 1n formarea sinelui ,i se referi la 1nţelegerea de cite 
copn a faprului ci ei sunt fiirqe distincte, cu exi.stenfl proprie. 

Criza de identitate. Asociat mai ales cu scrierile lui Erik Erikson. acest termen denou 
perioada de confuzie p stimI de sine scizutl care e considerati (nu firi cornrovene 
insi) ca fUnd tipicll adoIesccn",t 

Cromozomii sunt structuri. foarte mici. care au farml de befişor ,i care se glscsc ta nucleul 
f1CCirei celule din organism. conţinand ADN-ul din eate sunt compuse genele. 

Cmmozomii X ,i Y SWlt fragmente de ADN care detenninl sexul unui individ. 
Culturile colectiviste sunt acele societiti care pun accent pe dependenta reciprocA a 

membrilor lor ,i care iti ccesc copiii ro spiritul confomUsmului social, care este pw 
1naintca scopurilor individuale ('in contrast cu culturile individualiste). 

Odturilc individualiste sunt acele societJ.ti in care independenţa este valoarea supremI ti 
unde copiii sunt creşcup pentru a deveni autonomi şi asertivi ("'m contrast cu culturile 
colectiviste). 

Cunoa,terea rolurilor de gen se referi la conptientiz:area de cltre copii a faptului ci existi 
anwnite tipwi de comportamente -potrivit:c- pentru biiep. ,i altele Mpotrivite" pentru 
fete. 

Design-ullong,iţudinal. Acelaşi grup de copii este urmIrit ,i teStat la diferite virste, pentru 
a identiftca'"H,odificiriie ontogenetice. 

Design-oi ~lS'al. Mai multe grupuri de copii, cu virste diferite. 8Ul1t compantte din 
pen:pectiva unor mlsudtori specifice, penttu a evalua cum anume se modifICi functiile 
particulare 10. omogenezl. 

Dezechilibru. în teoria piagetiană., Starea mentali 'in care individul tnt:âlnq,te noi informatii 
pentru care nu are W:i structuri mentale constituite. Vezi echilibru. 

Disciplina gcneticii comportamentale investighează. bazele ereditare ale 
componamcntului uman ,i animal. 

Domeniu~specifice, domeniu-generale. Termeni utilizati pentru a descrie mlsura tn CaM 

procesele dczvoltirii. se aplicl tuturor funcţiilor mentale sau numai unora dintre ele. 
Echilibru. în teoria piaget:iani, este starea atinsă prin asimilare fi acomodare, atunci când 

individul a absorbit noile informaţii ,i le-a dat sens. Vezi dezechilibru. 
Episoadele de atenţie implrt4fitl sunt acele situatii 10. care un adult ti un copil. se 

focalizcazl simultan pe un obiect ,i realizeazl 1mpreuni acţiuni cu acesta. 
E,afodaRa este procesul prin care adultii oferi ajutor unui copil. in rezolvarea de probleme, 

ajustând dt tipul. cit ti cantitatea de ajutor la nivelul de performanti al copilului. 
Pactorii teratogcni SW1t substanţe precum alcoolul sau c:oc:aina, care traverseazi placema 

materni ,i intetfeceazl cu dezvoltarea fjtului. 
Fidelitatea. Se referi la 1nctedcrea pe care o putem avea tn instrwnemul de mIsunl. De 

obicei, se evalueazl prin compararea rezultateloc obJinute fn diferite momente tn timp 
sau de cluc diCcrip. cvaluatori. 

Fonologia reprezinti studiul sistemelor de sunete: care guverneazllimbile. 



347 

Getlele sunt unităt~ transmiterii ~re<litare. Ele sunt formate din ADN ~i se glsesc în locaţii 
partic:ulare pe cromozomi. 

Gramatica universali desemnew acele reguli ale fonnării limbajului care existi 'in toate 
limbile. 

Identitatea penonalJ se referi la acele aspecte ale personalitl,ii unui individ. Cart 'D 
diferentiazi de alţi indivizi (vezi identitatea socialJ.). 

Identitatea sociali. se referi 1. perceptia subiectiVă a individului privind apanenenţ.t sa la 
anumite categorii sociale, precum genul sau. etnia (yezi identitatea. penonali). 

Individualizarea este: termenul-umb~1J pentru desemrw:ea tuturor proceselor anga;~ ~ 
doblndirea unei identităli de c1tre copil (vezi identitatea sociali). 

lnstrwnentelc culturale sunt obiectele ,i abiliti(iIe pe care fiecare societate le-a pe:rfecPonat 
pentru a-i duce mai departe tradiţiile fi care, de aceea, trebuie transmise de la o 
generatie la wmltoarea. 

lntcmul de al2§amcnt penbU adulti (MI) este o procedwi. senU-structurati care are 
drept scop activar'ea la adulti a experientelor avute cu f~ de alaJament in copil3rie. 
Este utilizat pentru .1 integra .indivizii în diferite categorii, care rezwnj starea lor psihică 
cu privire la relatiile apropiate. 

Meunnmul de ac:hiz;u: a Umbajului (LAD). Dupa Neam <llom:sky, aceSta este o 
structură mentall inniscutJ, care le permite copiilor si achizilioneze, cu o viteza: 
remarcabilif:. cunoştinre1e despre complexitatea gramaticii. 

Metacognifia desemneazA conştientizarea de citre oameni • propriilor procese cognitive, 
precum p.i cunoştinţele pe care le au despre acestea. Ea include, de exemplu, 
mewnemoria ,i metacomunicarea. 

Modelele inteme de lucftl SlUlt struetwi men~ care au fost p~upuse de JOM Bowlby el 
ar duce experientele Jeg. de ataşament, înti1niIe :in copil3ria mici. mai departe, la 
virstaadulri. 

MotbeRse. Un stil panicu1ar de vorbire adult-că.tre-copil (nwnit de asemenea şi vorbire A
dtre-q. 10 care adultii t,i modifici vorbirea. uzuaII, pentru a o face mai 
comprehensibilă şi mai att3CtÎvi pentru copill1] dlruia i se adreseazJ. 

Oper.atia reprezint~ tn teoria lui Piaget, orice procedur.l utilizată pentru a actiona menw 
asTJ.pra obiectelor. 

Partcneriatc oriellbltc spre scop reprezinti sintagma ucilizatJ in teOria ata,amentului 
elaborati de John Bowiby penuu a desemna Ielatiile mature. Acestea sunt caracterizate 
prin abilitatea ambilor paneneri de a-şi planifica aCliunile in,lwnina. propriilor scopuri şi 
de a Jine cont sUmdtan de scopurile celeilake pcnoane. 

Participarea ghidati este procedura prin c~ adul~ ti ajuti pe copii si achiziţioneze 
cunoştinţe prin colaborare in.situaţiile de rezolvare de probleme. 

Perioadele critice SlUU acele perioade din timpul dezvoltărij 'in. care un individ trebuie sil He 
expus Ia anumite expcriel1$C pentru a dobândi O abiliwe puticulari (vezi perioade 
sensibile). 

Perioadele sensibile sunt perioadele din tin1pUl dezvokirii 111 care este mai probabil ca un 
individ si dobindeascl o anumiti abilitate decât :in altele (vezi perioade critice). 

Permanenta obiectului este termenul desemnat de Piaget penIru 1nJele;erea faptului că 
obiectele sunt entil:iţi independente, care continui sl( existe şi atuoci cind individul nu 
este conştient de e1e. 

Pragtnatica reprezinti studiul regulilor care determinl cwn anume ut.iliz:tm limba in scop 
practic. 
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Problemele de .xte..,.Uza.e s • ..f ... Ia tulburirile de COmponament de tipul ;',iriJo< 
necontrolate, cum sunt agresivitatea, violenta ,i delincventa (opuse ptoblemelor de 
intemalizare). 

Problemele de intemalizate sunt tulbwIri manifestaIe prin simptome orientate spre sine. 
ca ele exemplu anxietatea JÎ depresia (opuse problemelor de intemalizllC). 

Punctele de turnuri. (cunoscute ,i sub numele de puncte de tranzipe) se referi la ocaziile in 
care indivizii sunt confnunap. cu alegeri cruciale privind cursul viitor al vietii lor. 

hgulilc de exprimare se referi la normele culturale pentru manifestarea externi a 
emotUlor, incluzând atit tipul emotiilor, cât şi circumstanţele ta care pot fi manifestate. 

Saa:in4 de dezvoltare. Dupi unii &\HOri, precum Erik Erikson, copiliria poate fi tmpIIJiti 
wo serie de stadii. fiecare pun&ndu-l pe individ. tn faţa unei ptOVOCiri majore care 
trebuie rezolvati pentru a pwea continua cu S11CCe$ drumul cftre stadiul urmitor. 

Scenariile swU reprezentiri mentale ale W'lOI' evenimente cotidiene particulare ,i ale 
comportamentului ,i emotiilor adecvate pentru acestea. 

5coaul Apgar. O miawi a condiriei nou-niscutului, care derivl dintr-o scală care evalueazl 
o serie de functii esenliale. 

Semantica este ramura lingvisticii care se ocupi cu 1nţelesurile cuvim:elor ,i cu doblndirea 
acesfOr.L 

Sintaxa se refertla gramatica unei limbi, adiclla rqulile pe baza elIOn construim propoz4ii 
,i fraze comprehensibile. 

Sistemul de memorie autobiografic., Este partea din memorie care se referi la istoria 
trecuti a individului, functia ei fUnd aceea de a oferi un simt al continuitiţU personale; 
din aceuti cauzi. ea este e.seopali pentru dobaruiiru conceptuI.ui de sine la copii. 

Sistc~ul de 5!'jin al acbiziSiei limbaj~ui (LASS). Jerome Bruner. a Propus aceas~ 
Sintagmă tnl a se opune accentulw pus de Otomsky pe CUDO,tlnţele inniscute fi 
pentru a ~ e atenţia asupra colecriei de strategii pe care le utilizează pir1nţU cu scopul 
de a-fi sprijini copiii tn procesul de dobindire a limbajului. 

Situatia sMinl este o proceduri prin care se investigheazi calitatea lIafamentului copilului 
mic. Ea constl dintr-o serie de episoade suficient de stresante pentru a activa 
comporwnentul de alafament ,i este utilizată pentnl a plasa copiii in diferite categorii, 
care desemneazl securitatea atafamentului lor. 

Socializarea este un termen-umbtclă care cuprinde toate acele procese prin intermediul 
cirOta copiii sunt ajuu.p si dobândeascl paternwile de acpune şi valorile necesan: 
pentru a tnti in societatea cireia ii. apa..qUL 

Soma d. tip non·REM. ~ perioadele lini,tito .. profunde ... somnului, in cue 
activitatea creierului se afli la nivelul cel mai coborât ('10 opo7.ipe cu somnul de tip 
REM). 

Somn de tip REM. Acesta denotl perioada de somn tn timpul Căruia creierul se află fott..o 
stare relativ activi, rezuIt1nd tn VJrÎate mi,clri cozporale care includ miJclri ocu1are 
rap;de Cu> Ib. encIezl, ".apid .,., .,.",....nt'" - REM, n.~). EI altemeazi cu somnul d. 
tip non-REM. 

Stima de sine dcsenmeazi valoarea pe care o ataşeazi copiii calit1tilor lor, rlspum1nd la 

Tc~u:~~:=·~~::t!!,=~~~:~d::;ia 
cantitativi ai poziţiei unui individ in cadrul unui grup (de ex., popularitatea 1or). 

Temperamentul se referi la setul de caracteristici tnnIscute care disting o penoan1 de alta 
la niveluisOlu!ui comportamentaI pe care n adopti. 
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Tco~:r~thc;~~lÎ=a~:~~~~~S:C:;=;d~:: 
sunt independente de starea mentalA a copilului. 

Teoria liscenlClor este o modalitate paniculari de a desaiC' organiza~ precwn familiile. 
.Acestea sunt vizute atât ca tolalÎl:l(i complexe, cât ,i ca fiind a1cituite din subsisteme 
care pot si fie tratate ca unitiţi independente. 

imşeeIe de dezYOltare ~ diIe partieulare pe care le ~ indivi%i.i de-a lungul 
vieţii. diferenţi.ue prin gradul de co.ntinuiratel discontinuitate caracteristic fiec!ruia. 

VaJiditaka. Gradul tn care un instrument de mlsuri .reflecti 1ntr-adevlr ceea ce SUSi" eli 
măsoar:l. De obicei se evalueaz4 prin compazarca rezukarelor cu alf.i indici. 

Zona proximei dczwltAri. Dupi V?gou:ky, aceasta repn!zlnd intervalul dintre ceea ce ştiu 
deja copiii ,i ceea ce pot si invete 1n. conditii de fudrumate. 
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stadiul embrionar, 54-5 
stadiul fetaJ, 55 
stadiul germinal, 53-4 

dezvoltare socio-cognitivl 
abazda .. constructivisti, 201, 217 
aspecte culturale, 195-8 
aspecte individuale, 201 
aspecte interpersonale, 198-200 
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rezolvare de probleme, 202-15 
teOria lui Vfgostky, 194-219 
zona proximei dezvoltlri, 199, 
200,201,202-3,205,207,216, 
217,218 

dezvoltarea copilului, 5 
achizipi esenţiale, 4, 42, SI, 103, 
273 
continuum iImiscut.doblndit, 32, 
34,45-8,50,52, 164-5 
forme familiale noconvenpooale 
,493-5 
genetica,~ 40-5, 51 
mame angajate In c1mpul muncii 
,493-4 
relaţii mtre covirstnici ş~ 114-6 
tJt:;j de QSmlenltZ. dezvoltarea 
cerebrală, dezvoltarea cognitivi. 
dezvoltarea emoponală, achiziPa 
limbajului, dezvoltarea motorie, 
dezvoIwea prenatală, dezvoltarea 
socio-C02Ditivă 

dezvoltarea fit\,)u;, ""fi dezvoltare 
prenatală \'l 
dezvoltarea motorle, 42 

ceas genetic, 51 
bebe1Ufi născuţi prematur, 63 
fetală, 53, 55, 72 
nou-nJscuţi, 72. 80 

diabet,62 
dialoguri emoponale, 144 
dificultili de Invăl""', 43, 57, 58 

copii Ilăscuti prematur, 63 
disciplina geneticii comportamentale, 
45-7,52 

genşi,47 
studii de adoppe, 46, 47 
studii gemelare, 45-6, 47 

dislexia,47 
divo,! 

conflictul parental, ~ 98-9, 
119 
dificultip psihologice, 98 
efecte pozitive, 14 

factori socio-economici, 98 
impact, 5, 14, 34-5, 97-9, 119,342 

deficienl" neurologice, 57, 64 
doctrina picatului originar, 23 
doic422 
donare de ovu1, 96 
drepturile oopilului, 6, 23, 24-6, 35 
echilibru, 165, 166 
efectul de extemalitate, 67 
egocentrism, 174-5, tn, 188-9. 269, 
288 

modelul peisajului cu trei IIlUIlţi.. 
174, 175, 188 
vorbire, 270 

elX1Op.i 
atitudine abstracti fali de, 151-2 
baza biologică, 127-9, 130, 154 
caracteristici şi funcţii, 125-6 
componente experientiale, 126 
oomponente fiziologic., 126, 128 
oonceptualizare, 151 
oonceppa copiilor despre, 131-8 
convelSapi despre, 131, 134-6, 
155 
diferenl" de gen, 132, 136, 145 
emoţii conştiente (care ţin. de 
conştUnla de sine), 131, 132 
emor; de tip "Intregul corp", 132 
emopi primare, 127-8 
eveniment activator, 126 
explica~ 137 
expresii faciale, 126, 127, 128, 
129 
funclie adaptativă, 128 
girulind despre, 131, 134, 136-8, 
155 
manipulare, 134 
expresii exterioare, 126, 127,128, 
129 
universalitate, 129, 130 
valoare adaptativă pentru 
supravieţuire, 126 

environmentalism, 45, 52, 63 
epilepsie,61 



episoade de aren~ie 1mpărtlfită, 299-
301 
eşafodare, 204-6, 207, 208, 213,218, 
256 
expresii faciale, 126, 127, 128, 129 
extIaVersiwle, 46, 47 
factori teratogeni, 55, 59. 80 
familii conduse de tap, 94-5 
familii romane, 23 
familii monoparentale, 94 

factori socio-economici, 98 
Ji dezvoltarea copilului. 94 

fenilc:e,onuria (l>KU), 43-4, 51 
fenomenul de conservare. 178-80, 
18&-7,224 

compensare, 180 
conservarea lungimii, 180 
consetvarea masei, 180, 186 
conservarea nwniirului, 180, 186 
conservarea volumului,. 178 
identitatea obiectelor, 180 
influen", culturale, 18&-7 
revenibilitare. gândirii, 180 

fertilizare i1l tdtro. 96 
fibrozl chistică, 44 
fobii, 51 
fonologie, 274 
formarea conceptelor, 242-4, 245-6, 
264 

aranjare ienrhicll, 244, 247 
caracteristici perceptive, 243-4 
tehnica preferinţei pentru nou, 
243 
viaţă. Ji moarte, 245-6 

f,.fi 
cu harulicap, 91 
.. laiii. 90 

frica (''''''''), 117, 126, 129, 131, 132, 
144 
fumat 

şi. dezvoltarea fetali, 56 
fi prematwitate, 62 

furie, 129,131,132, 141,145,153 
gindire .bsaactil, 181 
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gilndire reprezentaţionall, 174, 229 
gândire reversibili, 176, 180,181 
gindire simbolicil, 171 
gen 

alegerea panenerilor de joacll, 
325,327 
componamentul adulJ-ilor care 
reflectă stereotipurile de sex şi, 
323-5, 32&-7 
consisteDfa genului, 323 
cunoa,rerea rolurilor de gen, 323, 
343 
diferenţe psihologice, 324, 343 
experimenrele "Behel~ul X", 
326-7 
identitatea de ge~ 323 
segregarea genurilor, 325-7 
COjtientizare, 322-7, 343 
stabilitar .. genul";' 323 
srereotipuri, 323-4, 325 
şi abilitiifi spafiale. 198 
fi exp.rimarea emofională, 132, 
136 
"'~j tie Oflllltlltt:l, identitatea sex:uali 

geoetid, 40-5, 80 
consiliere genetic., 44 
discipliPa geneticii 
comportamentale, 45-7. 51, 52 
gene, 40, 41,42,51 
mituri, 50-2 
Proiectul Genomului Uman, 42 
terapia ge.ll..Îcl, 45 
transmitere genetică, 40-3 
tulburlirigenetice, 42, 43-4, 51 

Genie, 284, 285-6, 340 
gramatica universală, 294 
hemofilie,44, 51 
herpes genital, 59 
bidrocefalie 59 
hiperactiv~te, 48, 56, 80 
honnoni sexuali, 43 
identitate personală, 322 

tir.(} de 'l!tmtll~, individualitate 
identitate sexuall'i. 48, 49-50 
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anonnaliti~~ 49-50 
atribuire, 49-50 
părinţi de acelaşi sex ş~ 95 
ve~j de asemenea, gen 

identitate soc.ia.lă, 322 
imaginea de sine 

negativă, 58, 110 
pozitivă, 105, 110 

incluz.iunea claselor, 177 
indieni Yanomamo, 140, 148 
indiferenţa materni, 22, 79, 145, 146, 
147 
individualitate, 115, 308-43 

adolescenţă, 316-9 
concept de sine, 311-13 
constanţa atributelor, 329-30 
continuitate şi schimbare, 328-43 
corelate biologice, 308-10 
dezvoltarea sinelui, influenţe 
asupra, 319-22 
experienţe timpurii, impact al, 
337-40 , 
gen, percePHe subiectivă a, 322-7 
identitate pţlsonală, 322 
identitate sOcială, 322 
instituţioruWzare ş~ 338-40 
personalitate, 47, 309, 310, 343 
puncte de turnură, 340-3 
sine în oglindă, 319, 320 
stima de sine, 311, 313-16, 319, 
343 
temperament, 308-10, 343 
trasee de dezvoltare, 341-43 

individualizare, 308, 343 
infanticid, 23 
inferenj..-'l tranz.i.civă, 177 
inhibiţie, 333, 334 
mseminare artificială, 96 
instrumente cultwale, 195, 199,216, 
218 
inteligenţă, 41, 45 

scăderi. relaţionate cu alcoolul, 57 
teste pentru primii 2-3 ani de 
viaf!,330 

creştere, 166 
ereditate, 47, 48, 52 
teoria piagetiană,165, 166,191 
predictibilitate, 329-32 
ve:rj de afemened, dezvoltare 
cognitivă 

interacpunea mamă-bebeluş 
alternare. cindulW, 102 
curs emoţional, 146-7 
depresie postnatală şi, 79 
efecte ale utilizării de droguri de 
către mame, 56 
fală-in-fatO, 102, 146 
nou-născuţi prematuri, 64 
variaţii culturale, 26-9 

interviul de ataşartt:nt pentru adulţi, 
111 
ireversibilitate, 176 
1nă1lime, 48 
învăţare 

abordarea social~constructivistă. 
201 
activă, 166-7, 183, 184, 190,201, 
217 
calculatoare şi, 197 
factori culturali. 210-13 
individuală,7 
interaqiunea tutore-ucenic, 199· 
200,202,203-8,209,210-13,216 
prin colaborare, 7, 116, 197,209 
învăţarea contingenţelor, 144 
paJtÎcipare ghidată, 203 
prenatală, 69, 70 
tutatiat realizat de covlrstnici, 
209-10,216 
zona proximei dezvoltări (ZPD). 
199,200,201,202-3,204,207, 
216,217,218 

învăţarea concingenţelor. 144 
~enă. 129, 131 
Joc 

companioni imaginari., 235 
constructiv, 235 
copii rulscuţi prematur, 63 



dimensiunea socială, 236-7 
pvemat de reguli, 235, 237 
m cooperare fi reciproc, 115 
joc senzoriomotor, 235 
niveluri ale, 235 
practici culturale, 27, 28, 30-1 
puteri imaginative, 236 
segregarea genurilor, 115 
simboli<:, 4, 33, 150, 151, 173, 
234,235-7 
saciD-dramatic, 235 
tehnici pentru inţelegerea viepi 
interiosre, 229 

joc simboli<:, 4, 33, 151, 152, 173,234, 
235-7 
jocul cu păpuş~ 229 
judrii, 32+5, 326-7 
otrăvirc cu plumb, 59 
limbajul emofiilor, 133-4 
limbaj, 232-4, 268-303 

abilitate specifică speciei, 271-4, 
302 
achizipa vocabularuIui, 233-4 
achizilii lingvistice esenpale, 273 
aparat vocal, 273 
arii cerebrale responsabile ele 
limbaj,273 
auto-reglare,271 
caracteristici fi funcţii, 268-71 
modalit.tli de coll1Wlicare 
animali,271-2 
cun ontogenetic, 274-91, 302 
fonologie,274 
limbajul emoliilor, 133-4 
limbajul semnelor, 268, 269, 272, 
281,282-3,302 
metacornunicue, 289, 302 
motherese, 69, 2% 
numire de obiecte, 16, 28, 233 
ptagmaticl, 275 
semamicl, 275 
sintaxi, 275 
sistem de simboluri, 268, 302 
sttUCtura de sUPruall, 293 

stnl.CtUri de profunzime, 293 
,i aHabetizare, 289-91, 303 
,i gindire, 269-71 
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votbire adult-citre-copil (A-q, 
69,2%-9 
vorbire cornunicativă, 269, 270 
vorbire egocentrică, 270 
vorbirecu sine (privati), 270-1 

limbajul semnelor, 268, 269, 272,281, 
282-3,302 

limbajul american al semnelor 
(ASL), 269, 272, 282 
limbajul britanic al semnelor 
(BSL), 269, 282 
spontan, 283 

logici, apli<:are .. 181 
luarea to. considerare a pezspectivei, 
188-9 

afectivl, 189 
cognitivl, 189 
pen:eptivă, 189 

maIoutri\ÎC, 58-9, 62 
fetali,58-9 

mamă surogat, 96 
mame angajate In dmpuI muncii, II, 
13,14,93-4 
mame maiafe şi copiii lor, 212, 298 
mame şi copii din Guatemala, 211-12 
mame şi copii dinJapoDia, 28-9 
mame şi copii din Kenya, 27, 30-1 
mame şi copii din Mexic, 27, 186 
mlndne 131 132 
Marea Depre~ie, 92 
maturitate emoponală., 90 
IJlII!!morle autobiograflCă, 254-7,264 
memorie,248-58 

amnezie infantili, 254, 257 
autobiografică, 254-7, 264 
baza de cuno,tinl" i~ 250 
capacitate, 250 
copiii ca martori oculari, 257-8, 
264 
dezvoltare, 249-4 
episodic., 249 
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e,afodare, 256, 264 
intencpum verbale ,~ 256 
memoria de lungi dunti, 249 
memoria de scurti durad.. 224, 
249 
metamemorie,251-4 
modelul interacţiunii sociale, 256 
natura, 248-49 
plrin!i lnalt-elaborativi I~ 255 
pirÎn\Î pupn-elaborativi I~ 255-6 
reamintire, 256, 257, 264 
rogistru1 senzorial, 249 
repetiţie, 251, 252 
semantică, 249 
spap..lă,253-4 
strategii, 250-1, 252 

metacogDi!ie,251-4 
metaCOrmmicare,289, 303 
moam: 

conceppa copiilor despre, 246 
moartea parentală, 98, 99, 118, 
341 

moarte ~,neaşteptati, 58 
modelare, 145 ';'\ 
modele interne lle Iuctu, 103, 109-11, 
119 
modelul inteJ1lioualitilii, 302, 303 
monologuri colective, 175 
mono1oguri, 196,228, 2JO.l 
monalitate infamili, 22, 61 
motherese, 69. 296 

tH~ de aI",""ea, vorbirea adult
către-copil (A-C) 

oa,tete prin cezarianI, 60 
naştere,4O 

p .. ctici cukuraIe, 60 
consecinle psihologice, 60-2, 80-1 
probleme fJZit:e, 61, 80 
II!~ tit asem,flla, copiii nou-nlsCU)Î 

Dafterea unui copil mort, 56, S9 
Dau.;.m, 45, 293-4 
neuroticism, 46, 47, 51, 61 
nou-nlscup 

adaptare p~ntali, 77-8 

dezvoltare cerebrală, 73-7, 80 
dezvoltare materie, 72, 80 
e"I".sie emopnoali, 127-8 
frecvenţă canliacl ,i respiraJie, 64 
habituare, 65 
mecanisme de ataşament, 100, 
101, 102-3, 107 
nqtere, 60-1 
percepţia feţelor. 67-8, 68, 69 
pen:eppa lumii, 65-71 
perceppi auditive, 69-71, 80, 102, 
273-4 
preferin\" aten!ionale, 65, 67,102 
prema.turitate. 56, 58, 62-4 
reflexe, 71-2, 166, 168-9 
ritJm.U'i de hrănire, 73 
scorul Apgar, 61 
sistemul vizual, 66-7, 80, 102 
stări de somn şi veghe. 72-3 
tehnica suptului non-nutritiv, 6S 
strategii de autoreglare, 150 
vocali:zări, 274, 276 

nou-născup cu greutate mici la 
naştere, 58, 59, 62, 64 
nume de obiecte, 16, 28, 233-4 
opera!ie (In teoria piagetiani), 174 
orfani din Rominia, 339-40 
otrivire cu mercur, 59 
paradigma felei imobile, 146 
paralizie cerebrală, 61 
paneneriate orientate spre scop, 103 
participare ghidati, 203 
patemuri de somn 

a donni cu plrin~ 28 
fetal,71 
nou-născuţi, 72-3 
somn de tip non-REM, n 
somn de tip REM, 72 

pirÎn\Î homosexuali, 10, 93, 95 
plrin!i li copii din Samoa, 297-8 
plrinfilicopiiescbimo,~ 141-2, 148, 
254 
pirin!i fi copii Kaluli, 26-7, 298 
pedeapsă, 5, 6, 10 



antichitate, 23 
doctrina puritanA, 23-4 
impact asupra copiilor, 6 
pedepse parentale, 5, 6, 45, 85 

percepfia fetelor de cătte nou-născuJ~ 
67-8,68,69 
performanţa in sarcină, vezi 
rezolvarea de probleme 
perioade critice. 281, 283~6 
pezmanenla obiectu1ui, 170-1,172-3, 
185 
pelSonalitare, 47, 308,309,310,343 

auroevaluare, 310 
contÎmlitate la virsta aduhi. 336-
7,337,344 
elabora .. şi modificare, 310 
experieD\e timpurii, impact al, 
337-40 
perspective im:erculrur.l1e, 31-2 
progres ontogenetic, 332-7 

perspectiva cultutal3 asupra copilăriei, 
2€>-32,36 

dezvoh ..... personalităJii, 31-2 
orientă:ri individUldisre
colectiviste, 29-31 
practici de creştere a copilului, 
26-9 

perspectiva istorică. asupra copilăriei, 
21-6, 36 

copaul ca adult in miniatwii, 21-
2,35 
copilul ca victimi. 23-4 
copilul modern, 24-6 
medieval, 21-2 
viziu.ne cen.tl'atn pe adult. 21-2. 35 
viziune centr.lt,'i pe copil. 22, 3S 

pigme~ 318 
plâos, 103,105, 126, 
popula\ia Balinese, 140 
popula\ia Fore, 130 
populapa I1alui<, 138, 142 
populalia Mundugwnor, 31-2 
Populalia taiL,ndeză, 148 
practici de creştere a copilului, 26-9 

practici colectiviste, 29-30, 35 
p.ractici individualiste, 29, 3S 
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!fi calitatea relaţiilor ulterioare cu 
covârst~ 114 
variaJii cultwale, 26-9 

predare 
bazată pe descoperire, 183 
cen.tnrt.li pe cop.il, 183 

pred.... bazată pe descoperire, 183 
pre-edampsia. 62 
preferinţele muzicale ale nou
născuţi1or, 70 
prietenie, 115 
~ de asemenea, .relatii în grupul de 
cmrstnici 

probloma innăscut-dob&ndit, 33,45-8. 
52 

dezvoltare cognitivă, 164-5 
func,ionare împreuni, 48 

probleme de atentie, 58, 80 
copiiptematuri,62 

probleme de extemalizare.117 
proceduri de cercetare, 6-7.11 

abordări obiective, 16 
descriereaqantionului, 11,13 
design-uri transversale şi 
longitudinale, 8 
distorsmne, 14 
experimente, 7 
fidelitatea, 13 
grupuri de control, 14 
influenfe subiective, 14, 15, 16 
interviuri şi chestionare, 7 
observafia, 6 
precauţii. 11 
teorie, 15. 16 
voliditate,13 

procesare informarională, 222-65 
abilitatea de măsurare, 331 
analiza erorilor, 226 
progres: ontogenetic, 116, 225 
construirea scenariilor, 242, 246-
8,264 
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descriindu-i pe ceilalli, 258-60, 
265 
explicându-i pe ceilalţi, 260-3, 
265 
fortlla.rea conceptelor, 242-4, 
24S-6,264 
gândind despre ceilalţi oameni, 
258-63,265 
gândire reprezentaţională. 174, 
229 
memorie, 248- 58 
mintea ca ~i calculator, 222-6 
modelacea activităţii mentale, 
222-6 
natura glndirii, 227-4() 
organizarea mentală, 240-8 
reprezentare simbolică, 222, 231-
40 

Proiectul Genomului Uman, 42 
pseudo- hermafrodiţ.i., 50 
psihologia copilului 

abord .. 'i.ri o}>iective. 11. 13-15 
abordă~ sţ\\,>iective, 9-~1. 14,15 
abordăn t.q1hsve~ale ŞI 
longirudinale. 8. 16 
car.tcteristici şi scopuri, 4-6 
metode, 6-7,11 
teorii,15,16,17 

psihopatologie, 47, 106, 108 
pubertate.319 

modificl'iri fizice, 316 
vârsta la, 48, 52, 316 

ra~jaţii, 59 
raţrooament 

raJionament deductiv. 181 
rAţionament prelogic, 176 
tdJionamentt:ransductiv,176 

mţionament prelogic, 176-7 
reflex de OI rootlng~ (mtoarcerea 
capulw),71 
reflexe 

nou-născUţi, 71·2, 75, 166, 168-9 
dezvoltarea cerebrall şi., 75 

funqionare deficitar! a reflexelor, 
56 
reflex de Nrooting" (intoarcerea 
capului),71 
reflex palmar, 71 

reflexul de apucare. 169 
reflexuJ palmar, 71 
regulamentele fabricilor, 22 
reguli de exprimare, 140-3, 155 

reguli de mascare, 142 
reguli de maxirn.i2are. 142 
reguli de rninimizare, 142 
reguli de substituire, 142 

relapi de ataşament, 100-11. 119.281. 
319 

ataşamente primare, 84, 100, 102-
3 
ataşamentul cu taul, 107 
Bowlbydespre, 100, 101, 102, 
103,109 
caracteristic~ 100 
căutarea proximităJii, 100, 110 
continuitate intergenerationa.lă. 
111 
copii adoptaJ~ 104, 105 
copii instituţionalizati. 104,342 
copii makrataJÎ, 108-9 
dezvoltare, 101-5 
baza evohlJionistă, 100 
funcţie biologică, 101 
funClie psihologică, 101 
interviul de ataşament pentru 
adult;, 111 
modele interne de lucru, 103, 
109-11,119 
caracteristici şi funqii, 100-1 
nou-ru'iscu,i, 100, 101. 102-3, 107 
parteneriate orientate spre scop. 
103 
paternuri de comportament de 
tip reflex, 100-1 
patemuri, 106-7 
procedura Siruaţia străină, laS, 
106,108,119 
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prin colaborare, 7,116, 213-15, 
218 

participare ghidată, 203 
rigiditatea gândirii, 176, 179 
rubeola (pojar german), 54, 58 
rubeol., 54, 58 
ruşine, 131, 132 
sarcini casnice, penocmanţa copiilor 
la,30 
saccinide dezvoltare. 84, 317, 318 
slh:ăcie, 62 

şi funqionare socio-emoţiona1ă, 
152 

schemă,165 
schizofrenie, 48 
scor Apgar, 61 
screening prenatal, 42 
selectivitate perceptuab:,102 
semantică, 275 
seriere, 177,224 
sEarul expertilor, 10-11 
SIDA, transmit.ere de la mamă la 
ropi!, 58 . 
,imI moral, 5, 11-'0 
sindromul alcoolic fetal (PAS). 56 
sindromul Kliaefelter, 43 
sindromul Tumer, 43 
sÎnguritate,118 
smtaXl1, ;275 
sistem nervos autonom, 125 
sistemele de credin,e ale adulţilor, 32-
6 
sistemul auditiv 

m uter, 69 
nou-născuţi, 69-71, 80, 102,273-
4 
copii prematuri, 69 

sistemul de codare il acţiunii faciale 
(FACS),127 
sistemul de codare :il mişcărilor faciale 
maximal discriminative (MAX). 127 
sistemul vizual, nou-născUţi, 66-7, 80, 
102 
Situaţia striină, 105, 106, 108, 119 

socializare, 86, 87, 308 
dezvoltare emoţionali'i şi. 140-7 
In grupw de copii, 113 

spina bifidă, S9 
stadiulpreoper-clţional.168,171-7, 
190 
stima de sine, 311, 313-16, 319-22, 
343 

acceptarea din p-.lItea altor copii 
ş~ 320 
agresiunea şi, 321 
autoevaluare, 311-13 
copiirespiruşi, 321-2 
influenţe interpersonale, 319-22, 
J4J 
Profilul de allto-percep~ie pentru 
copii, 314, 321 
scădere a, 316, 317, 322 
şi săru'itatea mental". 313 

stres 
matern, 53, 59 
proaspe~i părinţi, 64, 78 

studii gernelare, 45-6, 47 
dezvo]tarea limbajului, 300 
gemeni monozigoJi (h.1Z). 45, 46 
gemeni dizigoli (DZ), 45, 46 

Studiul Longitudinal Prospectiv 
Seattle privind alcoolul şi sarcina, 57 
supt, 75, 168 

tehnica suptului non-nutritiv, 65, 
70 

thalidomicb, 54 
tehnica preferinJei vizuale, 65, 67 
metode de adunare it date]or, 6-7, 16 
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