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În articol este abordată problema privind factorii şi particularităţile psihosociale ale adaptării copiilor cu CES în 

instituţii de învăţământ. Accentul se pune pe analiza factorilor psihologici, sociali, fiind evidenţiată „inteligenţa” ca un 
mecanism reglator. Alt factor ţine de motivaţia extrinsecă şi cea intrinsecă. Pe larg se analizează nivelul de aspiraţie, 
afectivitatea, capacitatea de autoreglare, imaginea de sine ca factori determinanţi ai adaptării copiilor cu CES în institu-
ţiile de învăţământ. 
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aspiraţie, autoreglare. 

 
PSYCHOSOCIAL FACTORS AND PECULIARITIES OF ADAPTATION OF CHILDREN WITH 
SPECIAL EDUCATIONAL REQUIREMENTS 
The article does not give address psychosocial factors and peculiarities of adaptation of children with SEN in 

schools. The focus is on analyzing the psychological, social factors, highlighting the "intelligence" as a regulatory 
mechanism. Another factor related to the intrinsic and extrinsic motivation extensively analyzed the level of aspiration, 
affect the ability of self-regulation, self-image, as drivers of adaptation of SEN children in educational institutions.  

Keywords: psychosocial adaptation, psychosocial factors, children with SEN, intelligence, creativity, self esteem, 
aspiration, self. 

 
 
Introducere 
Adaptarea şcolară este o adaptare la activitatea de învăţare şi, ca orice adaptare, se realizează tot prin în-

văţare. Se poate spune, deci, că învăţarea este deopotrivă determinant şi efect al adaptării, ceea ce face ca rolul 
ei să fie primordial în formarea copilului. 

Gradul de adaptare a acestuia la activitatea şcolară arată capacitatea şi trebuinţele sale de a cunoaşte şi de 
a asimila influenţele instructiv-educative, concomitent cu dorinţa de a se modela în sensul acestora. Factorii 
de care depinde învăţarea în şcoală devin automat şi factori cu rol major în adaptarea şcolară. Aceşti factori 
sunt: particularităţile elevului, particularităţile situaţiei de învăţare, particularităţile profesorului.  

În ceea ce priveşte particularităţile elevului, adică factorii interni care influenţează învăţarea şi, în conse-
cinţă, şi adaptarea şcolară, literatura de specialitate operează cu dihotomia factori cognitivi – factori noncog-
nitivi. Factorii cognitivi se referă la comportamentul de căutare a informaţiei, cu un înalt nivel de conştienti-
zare, iar factorii noncognitivi reflectă acele aspecte ale comportamentului care implică sentimente şi emoţii şi 
care uneori pot fi exterioare scopului conştiinţei [1, p.281]. 

De menţionat că această diviziune în cognitiv şi noncognitiv se bazează doar pe raţiuni ce ţin de comodi-
tatea prezentării. În realitate, aceste variabile operează concomitent şi într-o strânsă unitate. Se consideră că 
cel mai important factor în adaptarea şcolară este unul de natură cognitivă, şi anume: inteligenţa. Dar, aşa 
cum remarcă şi D.V. Popovici, „este adevărat că inteligenţa este o bază importantă pentru reuşita şcolară, dar 
nu este şi suficientă” [2, p.136]. Diagnosticarea inteligenţei este insuficientă pentru a putea anticipa rezulta-
tele elevului. O bună parte din situaţiile care definesc adaptatea nu pot fi explicate prin nivelul de inteligenţă, 
ci prin factori nonintelectuali.  

Factori şi particularităţi ale adaptării psihosociale 
În adaptare sunt implicate toate mecanismele psihice: „atât cele de receptare, prelucrare primară şi trans-

formare a informaţiilor, cât şi cele de susţinere energetică şi dinamizare a comportamentului (motivaţia şi 
afectivitatea), de reglare psihică elementară sau complexă (voinţa) şi, nu în ultimul rând, personalitatea ele-
vului, cu constructele sale specifice şi cu nivelurile sale de structurare” [3, p.86]. „Elevul fiind o realitate vie 
şi nu o noţiune abstractă, el nu este numai inteligenţă, ci şi emotivitate, dorinţe, impulsuri. Această realitate 
trebuie avută mereu în vedere, deoarece inteligenţa acţionează după modul în care o mobilizează şi o orientează 
factorii emotiv-activi ai personalităţii” [4, p.39]. 
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Aşadar, sunt mulţi factori care contribuie la adaptarea şcolară. Conceperea personalităţii ca o interacţiune 
ordonată a funcţiilor psihice cognitive, afective şi volitive subliniază faptul că adaptarea şi, implicit, eficienţa 
activităţii şcolare antrenează întreaga personalitate a elevului. 

Orice adaptare, inclusiv cea şcolară, se realizează prin interrelaţia funcţiilor şi proceselor psihice, cu accent 
predominant pe procesele psihice cognitive. Astfel, are loc cunoaşterea elementară (pe baza senzaţiilor, per-
cepţiei, atenţiei şi memoriei) şi cea aprofundată (pe baza reprezentărilor, imaginaţiei şi gândirii), sub stimu-
larea continuă a motivaţiei şi care vor genera comportamentele adaptative. 

În cadrul sistemului psihic uman, interacţiunea tuturor elementelor componente este o condiţie obligatorie 
fără de care activitatea şi adaptarea la mediu nu ar fi posibile. Se evidenţiază interrelaţionarea a trei fenomene: 
gândirea, limbajul şi memoria, a căror îngemănare reiese, în primul rând, din apartenenţa la ceea ce numim 
intelect, „acel ansamblu de elemente ale psihismului care permite cunoaşterea prin detaşarea de experienţa 
nemijlocită şi care se constituie treptat, în ontogeneză, prin interacţiunea cu mediul” [5, p.62]. Atenţia apare ca 
o condiţie primară, de fond, ce asigură declanşarea, menţinerea şi optimizarea proceselor psihice cognitive. 

Majoritatea operaţiilor logice se sprijină pe codarea lingvistică a informaţiei asupra căreia operează. Per-
formanţele intelectuale (memorare, înţelegere, raţionament, rezolvare de probleme) sporesc semnificativ prin 
dobândirea limbajului. 

După cum se vede, există o mulţime de componente cognitive care influenţează adaptarea şcolară. Con-
vergenţa acestor procese psihice (memorie, gândire, atenţie, limbaj), prin îmbinarea lor în mod particular, de-
termină formarea unei structuri cognitive complexe: inteligenţa. Ea favorizează adaptarea la activitatea şco-
lară, dar, la rândul ei, activitatea, prin natura, conţinutul şi structura sa, modelează potenţialităţile intelectuale. 

De-a lungul timpului, conceptului de inteligenţă i s-au atribuit o multitudine de sensuri. Miezul teoretic al 
fundamentării acestui concept îl constituie sistemul psihologic elaborat de Piaget, căruia i s-au adăugat infor-
maţiile rezultate din cercetările ulterioare, cu privire la natura, structura, funcţia, dezvoltarea şi măsurarea 
inteligenţei şi care au determinat o reconsiderare a conceptului. 

Inteligenţa poate fi definită ca „o aptitudine generală, orientată spre adaptarea la situaţii noi, adaptare care 
presupune analiza şi înţelegerea problemelor, precum şi inventarierea soluţiilor pe baza raţionamentului şi 
utilizării achiziţiilor anterioare” [6, p.41] sau ca o „funcţie psihologică sau ansamblu de funcţii datorită cărora 
organismul se adaptează la mediu elaborând combinaţii originale ale conduitelor, achiziţionează şi foloseşte 
cunoştinţe noi şi, eventual, raţionează şi rezolvă problemele conform regulilor degajate prin formalizările 
logicii” [7, p.410-411]. 

Menirea de bază a inteligenţei este adaptarea, deoarece ea constituie un instrument eficient în rezolvarea 
diferitelor sarcini. Succesul şcolar, ca indicator esenţial al adaptării şcolare, nu este un reprezentant fidel al 
valorii inteligenţei generale, deoarece capacitatea de adaptare şcolară nu este determinată de inteligenţa gene-
rală, ci de cea şcolară. Aceasta se formează în procesul de şcolarizare „ca rezultat al structurării potenţialită-
ţilor mintale ale copilului după natura şi repertoriul activităţii şcolare, înglobând în structura sa şi atitudinea 
elevului faţă de activitatea de învăţare” [8, p.43]. 

În concepţia lui J.Piaget [9], inteligenţa şcolară desemnează echilibrul dinamic dintre asimilarea cerinţelor 
şcolare şi acomodarea la acestea. Definirea inteligenţei şcolare este posibilă numai în raport cu activitatea 
şcolară, ea exprimând gradul de adaptare a elevului la cerinţele activităţii de tip şcolar.  

Inteligenţa se formează prin realizarea potenţialităţilor intelectuale înnăscute (inteligenţa generală fluidă, 
neinfluenţată de cultură) sub acţiunea mediului, a sarcinilor pe care mediul i le impune copilului, a activităţi-
lor în care acesta se angajează. Interacţiunea dintre inteligenţa fluidă şi influenţele culturale formative struc-
turează inteligenţa cristalizată. 

Inteligenţa şcolară este o formă particulară a inteligenţei şi se formează în procesul de învăţământ, ca re-
zultat al modelării potenţialităţilor native după natura, tipul şi varietatea activităţii şcolare. Dezvoltarea inte-
ligenţei şcolare este atât rezultatul, cât şi premisa activităţii şcolare. Cu cât elevul dispune de mai multe şi 
mai variate deprinderi formate în procesul instructiv-educativ, cu atât mai mari vor fi posibilităţile sale în 
găsirea soluţiilor adecvate, în combinarea şi recombinarea acţiunilor pentru rezolvarea problemelor. 

Întrucât învăţarea de tip şcolar este o activitate cu conţinut variat, adaptarea şcolară presupune o aptitudine 
cu o structură complexă, capabilă să asigure elevului succesul în cele mai diverse operaţii şi acţiuni (învăţa-
rea de poezii, rezolvarea de probleme, analize gramaticale etc.). Inteligenţa şcolară este o astfel de structură 
complexă de funcţii psihice – spirit de observaţie, atenţie, memorie, imaginaţie, gândire – care contribuie la 
adaptarea şi, în final, la reuşita şcolară a elevului. 
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Diferenţele care se manifestă în adaptarea pe bază de inteligenţă îşi au originea, pe de o parte, în gradul de 
inteligenţă, iar, pe de altă parte, în tipul de inteligenţă de care dispun elevii. Unii dintre ei pot da dovadă de 
inteligenţă analitică (care presupune abilitate verbală, abilitate de a gândi abstract şi de a prelucra informa-
ţiile, de a face analogii, de a învăţa cuvinte), alţii de inteligenţă experenţială (abilitatea de a formula idei noi, 
de a combina fapte disparate, de a acţiona în situaţii noi şi a găsi automat soluţii la probleme), iar o altă parte – 
de inteligenţă practică (abilitatea de a se adapta la schimbările mediului şi de a remodela mediul conform 
propriilor nevoi) [10, p.139]. 

Înţelegerea inteligenţei ca fiind multiplă poate, de asemenea, să explice diferenţele în ceea ce priveşte 
adaptarea la activitatea de învăţare. Teoria lui H.Gardner [11] cu privire la inteligenţa multiplă, deşi nu neagă 
existenţa unui factor general, descrie inteligenţa ca fiind compusă din şapte categorii diferite de abilităţi umane, 
fiecare asigurând performanţa într-un anumit domeniu de activitate. Cele şapte componente ale inteligenţei 
sunt: 

• inteligenţa logico-matematică – sensibilitatea la paternuri logice sau numerice, capacitatea de a le dife-
renţia şi abilitatea de a opera cu serii lungi de raţionamente; 

• inteligenţa lingvistică – sensibilitatea la sunete, ritmuri şi semnificaţii ale cuvintelor, la diferitele funcţii 
ale limbajului şi care asigură performanţe în domeniul creaţiei literare şi în jurnalistică; 

• inteligenţa muzicală – abilitatea de a produce şi aprecia ritmuri, timbrul, precum şi sensibilitatea la 
diferite modalităţi de expresivitate muzicală; 

• inteligenţa spaţială – capacitatea de a percepe exact relaţiile spaţiale şi de a opera transformări ale per-
cepţiilor iniţiale; 

• inteligenţa kinestezică – capacitatea de a controla mişcările propriului corp şi de a manevra obiectele 
cu îndemânare; 

• inteligenţa interpersonală – capacitatea de a discerne şi răspunde corect la expresiile, temperamentele, 
motivaţiile şi dorinţele altor oameni; 

• inteligenţa intrapersonală – abilitatea de a cunoaşte propriile sentimente, de autocontrol, autocunoaştere 
a propriilor puncte tari şi slăbiciuni, dorinţe şi abilităţi. 

Inteligenţele sunt în mare parte autonome, unele putând fi deficitare, în timp ce altele sunt performante. 
Această independenţă explică faptul că un nivel înalt de eficienţă într-un domeniu nu antrenează automat un 
nivel similar în alt domeniu. Fiecare formă de inteligenţă îşi are influenţa ei asupra performanţelor individului. 
Inteligenţa multiplă ajută la înţelegerea mai clară a ceea ce specialiştii numesc inteligenţă şcolară. Evaluarea 
fiecărui tip de inteligenţă permite emiterea de predicţii cu privire la posibilităţile de dezvoltare ale copilului. 

Inteligenţa este doar un element din constelaţia factorilor interni ai adaptării şcolare. Diagnosticarea, chiar 
precisă, a acesteia este insuficientă pentru a prevedea în mod sigur rezultatele şcolare ale elevului, deoarece 
ea nu este o valoare psihică absolută, iar eficienţa ei este condiţionată de întreaga viaţă psihică a copilului, de 
natura trăsăturilor sale de personalitate. 

De aceea, o parte considerabilă a varianţei realizărilor şcolare nu poate fi explicată prin nivelul de inteli-
genţă, ci este determinată de factori nonintelectuali de personalitate, nesesizaţi de probele de inteligenţă. 
Aceştia, cunoscuţi sub denumirea generică de factorul „x”, se situează în nucleul aptitudinii şcolare descrise 
de P.E.Vernon [12] şi sunt reprezentaţi de: motivaţie, interese, atitudine faţă de activitatea şcolară, nivelul de 
aspiraţie, afectivitate, imaginea de sine, strategii şi stil de învăţare, independenţă în învăţare. 

Motivaţia este apreciată ca fiind al doilea factor de bază al randamentului şcolar. Motivul care ar trebui să 
genereze activitatea de învăţare devine eficient numai în momentul în care, la nivelul personalităţii, el se 
constituie într-o atitudine. De regulă, se porneşte de la surse motivaţionale simple şi variate şi, în final, se 
conturează atitudinea faţă de activitatea şcolară. 

Motivele care îl fac pe elev să vină la şcoală, să asculte de profesor, să înveţe pot fi: 
1) de ordin extrinsec (şcolarul nu are un interes direct pentru şcoală, ci urmăreşte anumite recompense): 

nevoia de afiliere – elevul învaţă pentru a face plăcere părinţilor, pentru a corespunde cerinţelor învă-
ţătorului sau pentru că în această activitate se află alături de alţi copii, tendinţele normative – obişnuinţa 
de a se supune regulilor, cerinţelor categorice ale părinţilor şi societăţii, în general, teama de conse-
cinţele neascultării, concretizată în rămânerea mai prejos decât ceilalţi, ambiţia – dorinţa de a-i întrece 
pe alţii, de a fi în frunte (poate genera rivalitate şi chiar ostilitate); 

2) de ordin intrinsec (învăţătura îl interesează în mod direct pe şcolar): curiozitatea – dorinţa de a afla cât 
mai multe, aspiraţia spre competenţă – dorinţa de a deveni un bun profesionist,  
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Unii autori identifică în motivaţia ce are drept consecinţă succesul şcolar trei impulsuri principale: trebu-
inţa de a cunoaşte, care dă naştere impulsului cognitiv, orientat în întregime spre sarcina didactică; trebuinţa 
de afirmare a eului, a cărui satisfacere se realizează cel mai bine prin randamentul şcolar şi care este orientată 
atât spre sarcinile şcolare sau prestigiu, cât şi spre obiective viitoare mai înalte; trebuinţa de afiliere, orientată 
spre realizări care asigură individului aprobarea din partea altora [13]. 

Însă, copiii nu sunt intrinsec interesaţi de toate activităţile din şcoală. De aceea, în unele activităţi sunt ne-
cesare recompensele externe. Acestea trebuie folosite cu atenţie, deoarece determină evitarea de către copil a 
efortului de a căuta noi resurse de mobilizare a energiei interioare în vederea adaptării la condiţii variate, pre-
cum şi tentaţia de a acorda o importanţă mai mare recompensei externe decât satisfacerii interesului intrinsec 
pentru acea activitate. 

Toate structurile motivaţionale, de la trebuinţele descrise în piramida lui Maslow până la convingeri şi 
idealuri, stimulează activitatea de învăţare şi adaptarea la aceasta. Principalele nevoi de care trebuie să se ţină 
seama în dinamizarea activităţii de învăţare sunt: 

• nevoia de stimulare – oferirea unui mediu bogat în stimuli; 
• nevoia de competenţă şi compatibilitate cu mediul – generează sentimentul eficacităţii; 
• nevoia de apartenenţă – susţine comportamente, precum: prietenia, cooperarea, socializarea; 
• nevoia de a beneficia de atenţie din partea celorlalţi; 
• nevoia de realizare – susţine comportamente, precum: competitivitatea, autoperfecţionarea; 
• nevoia de autoactualizare – determină găsirea de mijloace din ce în ce mai adecvate de realizare a pro-

priului potenţial, de a fi creativ şi a dezvolta roluri din ce în ce mai valoroase. 
În ceea ce priveşte efectul motivaţiei asupra eficienţei învăţării, trebuie menţionată importanţa optimumu-

lui motivaţional, situaţie ce se referă la ajustarea motivaţiei la dificultatea sarcinii. Subaprecierea dificultăţii 
sarcinii duce la submotivare, având ca efect deblocarea unei energii insuficiente pentru finalizarea cu succes 
a sarcinii respective, în timp ce supraaprecierea sarcinii duce la supramotivare, ceea ce determină cheltuirea 
unei cantităţi mult mai mari de energie decât este necesar şi epuizarea organismului înainte de finalizarea 
activităţii. În ambele cazuri, efectuarea sarcinii nu se va finaliza cu rezultatul aşteptat.  

O altă variabilă importantă a randamentului şcolar şi, implicit, a adaptării la activitatea şcolară este nivelul 
de aspiraţie, acesta reglând efortul depus în activitate şi determinând continuarea sau sistarea acestuia în rea-
lizarea sarcinii. În acest fel, aptitudinile şcolarului vor fi solicitate la parametrii lor maximali sau minimali. 

Nivelul de aspiraţie poate fi considerat un ansamblu de tendinţe care împing omul către un ideal. El este 
rezultatul unui raport complex şi dinamic dintre imaginea de sine, nivelul performanţelor anterioare şi eva-
luarea condiţiilor generale şi particulare în care se desfăşoară activitatea. Aspiraţiile sunt întâlnite în toate 
compartimentele vieţii, fiind foarte diverse şi vizând distanţe temporale variate. În diferitele etape de vârstă 
ale individului, ele se centrează totuşi pe anumite activităţi, unele devenind dominante, în timp ce altele trec 
pe plan secund. Pentru elev, domeniul care suscită aspiraţiile este cel al activităţii şcolare, astfel că nivelul de 
aspiraţie este legat, în modul cel mai evident, de conţinutul şi sarcinile acesteia, deoarece această activitate 
reprezintă forma principală de realizare a personalităţii elevului. 

Nivelul de aspiraţie se conturează odată cu vârsta. Cercetările lui C.Anderson arată că toate elementele 
nivelului de aspiraţie observate la adulţi pot fi regăsite la copiii de opt ani, într-o situaţie asemănătoare. În 
jurul acestei vârste, se poate, deci, vorbi despre un nivel de aspiraţie propriu-zis. Între nivelul de aspiraţie şi 
adaptare există o interrelaţie: un nivel de aspiraţie realist determină o adaptare reuşită, ca urmare a stabilirii 
unor obiective aflate în concordanţă cu posibilităţile, iar o bună adaptare la activitatea şcolară contribuie la 
structurarea unui nivel de aspiraţie adecvat. Se poate vorbi de atitudini realiste când nivelul de aspiraţie este 
sensibil şi flexibil la schimbările de performanţă. 

Cercetările au arătat că rezultatele activităţii influenţează puternic nivelul de aspiraţie: succesul duce, în 
general, la ridicarea nivelului de aspiraţie, iar insuccesul la scăderea acestuia; cu cât succesul este mai cate-
goric, cu atât mai mare este probabilitatea unei ridicări în nivelul de aspiraţie, după cum cu cât mai mare este 
insuccesul, cu atât mai mare este probabilitatea unei scăderi în nivelul de aspiraţie; efectele insuccesului 
asupra nivelului de aspiraţie sunt mai variate decât cele ale succesului; nivelul de aspiraţie scade şi atunci 
când succesul şi lauda sunt obţinute prea uşor şi prea frecvent, fapt de care trebuie să se ţină seama în organi-
zarea procesului instructiv-educativ [14, p.158; 9, p.110]. 

Motivaţia influenţează învăţarea şi adaptarea la aceasta, în strânsă legătură cu afectivitatea. 
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Rolul afectivităţii în determinarea forţei personalităţii umane este dependent de locul pe care factorul „w” 
(voinţa) îl ocupă în structura personalităţii. În viziunea lui H.J. Eysenck [15] şi R.B. Cattell [16], factorul „w” 
reprezintă o dimensiune generală de integrare, de stabilitate şi de organizare a personalităţii, în funcţie de 
care aceasta se structurează pe două dimensiuni: 

• stabilitate emoţională, tradusă în adaptare, stăpânire de sine, autocontrol, adică putere a eului; 
• instabilitate emoţională, ce determină discontinuitate în desfăşurarea activităţii, agitaţie psihomotorie, 

fluctuaţii supărătoare ale atenţiei, toate acestea ducând la o capacitate redusă de adaptare. Nivelul este 
cu atât mai scăzut, cu cât instabilitatea emoţională este mai pronunţată şi cu cât cerinţele mediului sunt 
mai complexe. 

Din confluenţa factorilor afectiv-motivaţionali, volitiv-caracteriali şi ai celor cognitivi rezultă o abilitate 
sintetică numită capacitatea de autoreglare. Eficienţa ei îşi pune puternic amprenta asupra adaptabilităţii 
şcolare a elevului. Reglarea psihică este cea care îl face pe elev capabil să-şi corecteze şi să-şi adecveze con-
tinuu, prin conexiuni inverse, comportamentele, să decidă în alegerea şi fixarea unor scopuri, să-şi inhibe 
tendinţele impulsive, să-şi folosească resursele interne în acord cu importanţa şi dificultatea obiectivă a sarci-
nii, să facă faţă situaţiilor conflictuale, să suporte chiar şi insuccesul, adică să se adapteze. Reglarea psihică 
îndeplineşte, deci, o funcţie prin excelenţă adaptativă, ceea ce nu exclude ca elevul să manifeste, uneori, re-
glări psihice inadaptative. 

Modalitatea principală prin care se formează reglarea psihică este învăţarea. Luând act de modelele externe 
de comportament, copilul le şi interiorizează, transformându-le în modele interne, care fac posibilă reglarea 
activităţii psihice din interior. Autoreglarea astfel formată va îndeplini funcţia de echilibrare cu lumea. 

Treptat, el devine capabil să-şi orienteze curiozitatea nu doar asupra lumii exterioare, ci şi asupra propriei 
persoane. În consecinţă, coordonatele sale psihice se restructurează, formându-se un nou sistem de raportare 
a eului la mediu şi un nou sistem de valori la care eul se raportează. Apare imaginea de sine. Aceasta se dez-
voltă prin autoevaluări în diverse situaţii. Copilul îşi compară performanţele cu propriile standarde şi cu per-
formanţele celor egali cu el. De aceea, este foarte important să simtă că ceilalţi îl văd bun şi capabil. Un nivel 
înalt al stimei de sine angrenează forţe motivaţionale puternice care vor mobiliza elevul în rezolvarea sarci-
nilor, determinând succes în activitatea şcolară şi, deci, adaptare. Feedback-ul profesorului în ceea ce priveşte 
dificultatea şi importanţa sarcinii influenţează enorm stima de sine a elevului. 

Din cele prezentate reiese că adaptarea şcolară este determinată şi de factori nonintelectuali. Viaţa afectiv-
motivaţională influenţează în mod indirect, dar permanent adaptarea. 

Conceperea personalităţii ca interacţiune ordonată, sistemică a funcţiilor psihice cognitive, afective şi vo-
litive, în interiorul structurii fizice a individului, indică de fapt că realizarea adaptării implică întreaga perso-
nalitate a elevului. Activitatea intelectuală, ca orice formă de activitate, depinde de structura, dinamica şi 
tendinţele personalităţii, de stabilitatea-instabilitatea emoţională, de motivaţie, de organizarea conduitei etc., 
care pot fi cunoscute doar în contextul interacţiunilor sociale. Se poate spune că factorii intelectuali şi cei 
nonintelectuali acţionează ca un tot unitar în procesul de realizare a adaptării şcolare. 

Diagnosticarea adaptării copiilor cu CES în instituţiile de învăţământ 
Demersul diagnostic a vizat variabila „eficienţa activităţii de învăţare”. Diagnosticării au fost supuşi copii 

cu CES educaţi în familii, cei dezinstitutializaţi şi cei cu dezvoltare tipică.  
În urma aplicării scalei de studiere a adaptării psihosociale în şcoală am obţinut următoarele rezultate 

(Tab.1). 
Tabelul 1 

Rezultatele diagnosticării nivelului de adaptare a copiilor cu CES în instituţii de învăţământ 
 Indicator Nivel de adaptare 

Normală % Parţială % Dezadaptare % 1. Activitatea de învăţare 2 persoane 7 9 persoane 33 16 persoane 60 
 
Rezultatele de adaptare a copiilor cu CES care se educă în familie la activităţile de învăţare demonstrează 

că 59,2% din copii la etapa iniţială nu se adaptează la acest proces, dintre care 5 copii au acumulat zero 
puncte. Activismul în timpul lecţiilor lipseşte, iar asimilarea cunoştinţelor la majoritatea disciplinelor este în 
mare dificultate. 

Pentru a confirma sau infirma aceste rezultate noi am aplicat harta observaţiilor (L.Stott), scala XIII-DI – 
dificultăţi de înţelegere. 
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Tabelul 2 

Rezultatele observaţiilor în baza hărţii L.Stott, scala XIII – dificultăţi de înţelegere (diriginţi de clasă) 
Dificultăţi de înţelegere: 

Numărul de copii 
                     Numărul total  
                               de copii  
Indicatori  1 2 3 4 5 6 7 media 

18 25 11 27 18 25 25  27 de copii 66,6% 92% 40,7% 100% 92% 92% 92%  
 
Analiza acestor rezultate ne permite să constatăm că copiii cu CES au mai mari probleme privind actul de 

învăţare: majoritatea elevilor au cunoştinţe care nu corespund vârstei, copiii de vârstă mică nu au abilităţi de 
citit/scris şi de matematică elementară. De menţionat că numai 2 copii cu CES sunt trataţi la nivel egal cu 
ceilalţi copii. Pe parcursul observaţiilor am constatat următoarele: 

• un număr mare de copii n-au manifestat niciodată interes faţă de învăţare; 
• unii copii periodic/fragmentar manifestau activităţi, însă acestea foarte repede se epuizau; 
• abordarea copiilor cu CES ca pe copii imaturi/ cu probleme de către clasa de elevi (în mare parte) 

influenţa negativ asupra activităţilor de învăţare sau aceşti copii (cu CES) erau indiferenţi cum sunt 
trataţi. 

Tot pe dimensiunea activităţii de învăţare la copiii cu CES au fost chestionaţi părinţii, care au dat urmă-
toarele răspunsuri generalizatoare: 

− Permanent încerc să ajut copilului să-şi facă lecţiile, însă nu obţin rezultatul dorit, poate din cauza că 
nu am cunoştinţe respective în acest domeniu; 

− Nu cred că copilul meu poate învăţa la acelaşi nivel cu copiii din clasă; 
− Copilul meu nu are interes faţă de învăţare, însă este interesat de calculatoare; 
− Am speranţa că copilul meu va face faţă cerinţelor, numai că trebuie ajutat. 
În corespundere cu ipoteza cercetării noastre, presupunem că adaptarea copiilor cu CES dezinstituţiona-

lizaţi poate avea un specific pe dimensiunea „esenţa activităţii de învăţare”. 
În urma aplicării scalei de studiere a adaptării psihosociale (scala 1 şi scala 2) am obţinut următoarele 

rezultate (Tab.3). 
Tabelul 3 

Rezultatele diagnosticării nivelului de adaptare a copiilor cu CES dezinstituţionalizaţi  
în instituţii de învăţământ 

 Indicator Nivel de adaptare 
Normală % Parţială % Dezadaptare  % 1. Activitatea de învăţare 1 4 6 25 17 71 

 
Analiza rezultatelor obţinute demonstrează existenţa unui număr mare de copii din această grupă cu un 

nivel scăzut de adaptare: variabila/domeniul „activitatea” de învăţare. Numărul acestor copii formează 71%, 
deci un număr mai mare cu 12% decât numărul de copii cu nivel scăzut de adaptare din grupul de elevi edu-
caţi în familie. Nu există mari deosebiri în numărul de copii cu nivelul normal de adaptare: în prima grupă – 
2 copii, în a doua grupă – 1 copil. În acelaşi timp, se înregistrează deosebiri în numărul de copii cu adaptare 
parţială: 33,3% în grupele E1 şi C1 şi 25% în grupele E2 şi C2. 

În continuare am aplicat şi Harta observaţiilor L.Stott scala XIII–DI – dificultăţi de învăţare. Ca şi în primul 
caz, observările au fost realizate de către diriginţii de clasă, dar şi de către unii profesori de discipline şcolare. 

Tabelul 4  
Rezultatele observaţiilor în baza hărţii L.Stott, scala XIII. Grupul de elevi dezinstituţionalizaţi 

Dificultăţi de înţelegere: 
Numărul de copii 

                     Numărul total  
                               de copii  
Indicatori  1 2 3 4 5 6 7 media 

20 23 8 23 19 21 21  24 de copii 83% 95% 33% 95% 79% 87% 87% 79,8% 
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Analiza rezultatelor din tabelul respectiv ne permite să constatăm validitatea rezultatelor obţinute prin sca-
la de studiere a adaptării psihosociale în şcoală cu referire la dimensiunea „învăţarea”. Practic toţi copiii au 
dificultăţi în asimilarea materiei de studiu şi, în primul rând, la matematică, dar şi în ce priveşte citit-scrisul. 

Rezultatele grupei de elevi cu dezvoltare tipică au funcţii de normă/standard, ceea ce permite compararea 
rezultatelor şi dinamica acestora cu rezultatele elevilor cu CES.  

În cadrul acestei grupe de copii a fost aplicată numai scala de studiere a adaptării psihosociale în şcoală. 
Aşadar, în urma aplicării scalei de studiere a adaptării psihosociale în şcoală au fost obţinute următoarele 

rezultate (Tab.5). 
Tabelul 5 

Rezultatele diagnosticării nivelului de adaptare a copiilor 
cu dezvoltarea tipică: dimensiunea „învăţare” 

 Indicator Nivel de adaptare 
Normală % Parţială % Dezadaptare % 1. Activitatea de învăţare 16 60 6 24 3 16 

 
Analizând datele din Tabelul 5, observăm deosebiri esenţiale între nivelul de adaptare a copiilor cu dezvol-

tare tipică şi a copiilor cu CES din ambele grupe. 
Dacă procentul de copii cu nivelul normal de adaptare din grupa copiilor cu CES este mare – 7-4%, atunci 

în grupa de copii cu dezvoltare tipică acesta constituie 60%, şi invers: numărul de copii cu CES şi cu nivel 
scăzut de adaptare (dezvoltare) constituie 59-71%, pe când acest număr în grupa de copii cu dezvoltare tipică 
constituie doar 16%. Aceste deosebiri sunt semnificative şi devin temeiuri de reglare a procesului de adaptare 
a copiilor cu CES în instituţiile de învăţământ. 

Tot în acest context putem menţiona că nu există mari deosebiri între grupele nominalizate în ce priveşte 
adaptarea parţială: 33%-25%-24%.  

Concluzii 
Analizând şi generalizând datele obţinute privind adaptarea copiilor cu CES şi a copiilor cu dezvoltarea 

tipică pe dimensiunea „învăţarea”, putem concluziona: 
1. Nu există diferenţe semnificative în manifestarea nivelului de adaptare la procesul de învăţare a copii-

lor cu CES care se educă în familie şi a copiilor dezinstituţionalizaţi. Diferenţe nesemnificative se în-
registrează în favoarea copiilor cu CES educaţi în familie pe următoarele aspecte: încearcă să fie activi 
la lecţii; manifestă interes faţă de unele subiecte, au abilităţi mai dezvoltate la citit-scris. 

2. Există diferenţe semnificative între nivelul de adaptare a copiilor cu CES din ambele grupe şi a copii-
lor cu dezvoltare tipică. Această diferenţă privind nivelul normal de adaptare constituie între 7,4%/4% 
(copii cu CES) şi 60% (copii cu dezvoltare tipică). 

Observaţiile, chestionarea părinţilor, interviul cu profesorii şi diriginţii ne-au permis să validăm rezultatele 
obţinute prin scala de studiere a adaptării psihosociale în şcoală, dar şi să identificăm mai multe caracteristici 
specifice atât pentru grupele respective de copii, în genere, dar şi pentru fiecare copil în parte. În acest sens, 
menţionăm existenţa unui număr mare de factori care determină eficienţa adaptării copilului concret la actul 
de învăţare. 
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