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1. PRECIZĂRI TERMINOLOGICE.  

CONCEPTELE DE EDUCAȚIE, INSTRUIRE, ÎNVĂȚARE,  

ORIENTARE ȘCOLARĂ ȘI VOCAȚIONALĂ 

 

 Educația constituie obiectul de studiu specific al pedagogiei. Este conceptul 

fundamental sau conceptul-cheie al pedagogiei, aflat la baza construcției epistemologice a 

tuturor științelor educației, care definește activitatea psihosocială cu funcție generală de 

formare și dezvoltare a personalității umane realizată la nivelul corelației, necesară structural 



între educator (profesor) și educat (elev), conform finalităților educației, macrostructurale 

(idealul educației și scopurile generale, strategice, ale educației) și microstructurale 

(obiectivele generale, specifice și concrete / operaționale ale educației și ale instruirii), prin 

conținuturile generale ale educației (educația –  morală, științifică / intelectuală, tehnologică / 

științifică aplicată, estetică și psihofizică) și formele generale ale educației (educația – 

formală, nonformală; informală), în contextul deschis al sistemului și al procesului de 

învățământ (Sorin Cristea, Concepte fundamentale în pedagogie, vol. 2, Educația – concept și 

analiză, Didactica Publishing House, București, 2016).  

 Structura de funcționare a educației, ca activitate cu sferă de referință extinsă la scara 

întregii societăți, care valorifică toate resursele psihologice ale personalității educatului, 

cognitive (percepție, reprezentare, memorie, imaginație, gândire, inteligență generală, verbală 

și logico-matematică, aptitudini și atitudini cognitive) și noncognitive (afectivitate, motivație, 

voință, caracter), include un ansamblu de componente care pot fi ordonate la nivelul a trei 

coordonate : 

 I.  Componentele de bază care fixează structura de bază a educației (corelația educator 

– educat, profesor – elev):  

 1) Educatorul (profesorul), individual sau / și colectiv. Asigură proiectarea curriculară 

a activității de educație, prin apelul la: a) funcția generală a educației (formarea-dezvoltarea 

personalității educatului în vederea integrării sale în societate, pe termen scurt, mediu și lung) 

– finalitățile macrostructurale ale educației (idealul educației, care definește tipul de 

personalitate necesar societății pe termen lung – scopurile generale care definesc direcțiile 

strategice de dezvoltare a educației, pe termen lung și mediu); b) obiectivele educației / 

instruirii generale, specifice, concrete (finalitățile microstructurale ale educației / instruirii) – 

conținuturile – metodele – evaluarea; c) mesajul pedagogic / strategia de dirijare a educatului. 

 2) Educatul (elevul, studentul), individual și / sau colectiv. Asigură: a) receptarea / 

asimilarea / interiorizarea mesajului pedagogic comunicat de educator (profesor) pe baza unei 

strategii de dirijare a educației (care integrează în jurul unei metode de bază, mai multe 

metode și procedee, unele forme de organizare, un anumit stil pedagogic / managerial, 

didactic, socio-afectiv), prin: b) valorificarea optimă a tuturor resurselor sale psihologice 

(cognitive și noncognitive), didactice (cunoștințele teoretice și aplicative dobândite anterior), 

sociale (dependente de mediul social-comunitar / familie, școală și de capacitățile sale de 

învățare socială în grup și pe microgrupe, în context școlar și extrașcolar). 

 II. Coordonată componentelor care asigură corelația permanentă dintre educator 

(profesor) – educat (elev):  



 1) Strategia de dirijare a educației, propusă de educator – repertoriul comun (dintre 

educator și educat) elaborat de educator, special pentru a facilita educatului receptarea / 

asimilarea / interiorizarea / valorificare mesajului pedagogic la nivel de răspuns dirijat;  

 2) Conexiunea inversă externă elaborată de educator prin evaluarea continuă a 

răspunsului dirijat;  

 3) Conexiunea inversă internă elaborată de educat în momentul în care dobândește 

capacitatea de autoevaluare continuă corectă;  

 4) Strategia de autodirijare a educației, realizată de educat, în perspectiva transformării 

sale calitative în autoeducator (propriul său educator). 

 III. Coordonata componentelor contextuale:  

 1) Contextul extern – mediu social (comunitar, cultural, economic, politic, natural) în 

care are loc educația 

 2) Contextul intern: a) formele de organizare determinate de societate și / sau inițiate 

de educator; b) resursele pedagogice (informaționale, umane, didactico-materiale, financiare) 

existente sau disponibile în cadrul sistemului și al procesului de învățământ, al fiecărei 

organizații școlare, al fiecărei clase de elevi, al fiecărei activități concrete (lecție etc.); c) 

stilurile pedagogice adoptate de educator, în cadrul individual sau colectiv (organizațional): 

manageriale, didactice (de predare, de învățare, de evaluare), socio-afective. 

 3) Câmpul psihosocial care străbate spontan contextul extern și intern al educației, 

degajat accidental, incidental, neintenționat la nivelul relației dintre activitatea concretă – 

situația concretă existentă – comportamentul  actorilor educației etc. 

 Instruirea reprezintă principalul subsistem al activității de educație, proiectată și 

realizată în cadrul procesului de învățământ, principalul subsistem al sistemului de 

învățământ. Definirea sa la nivel de concept pedagogic fundamental implică raportarea la trei 

criterii de ordin epistemolog: sfera de referință – funcția generală – structura de bază. 

 1) Sfera de referință a instruirii poate fi evidențiată la scara întregului  proces de 

învățământ, organizat la nivel primar (preșcolar, școlar elementar), secundar (gimnazial, 

liceal; profesional), superior / universitar (licență, masterat, doctorat). 

 2) Funcția generală a instruirii – formarea-dezvoltarea personalității preșcolarului, 

școlarului, studentului etc. în vederea integrării sale în viitoarea treaptă de învățământ și în 

viața social-comunitară (familie, profesie, carieră profesională etc.) 

 3) Structura de bază a instruirii: a) corelația profesor – elev (abordat frontal, pe 

microgrupe, individual), necesară la nivelul oricărei activități; b) corelația informare – 

formare-dezvoltare pozitivă, necesară la nivelul construcției și comunicării oricărui mesaj 



pedagogic; c) corelația evaluare – autoevaluare continuă, formativă, necesară pentru reglarea-

autoreglarea permanentă a oricărei activități (lecție etc.) 

 Structura de funcționare a instruirii fixează structura de bază a activității de educație 

în perspectiva proprie proiectării curricular,  care determină: a) structura de organizare a 

resurselor pedagogice (informaționale, umane, didactico-materiale) la nivel de forme de 

organizare: generale (instruirea formală – nonformală), particulare (instruirea frontală – pe 

microgrupe – individuală), concrete (lecția etc.); b) structura de planificare a activității 

concepută la nivelul optimizării raporturilor dintre obiective – conținuturi de bază – metode – 

evaluare; c) structura de realizare-dezvoltare a obiectivelor planificate, prin acțiunile de 

predare (comunicarea mesajului didactic) – învățare (receptarea / asimilarea / interiorizarea / 

valorificarea mesajului didactic) – evaluare (a rezultatelor predării-învățării) în context 

deschis (Sorin Cristea, 2017) 

 Învățarea definește „comportamentul unui organism” generat „în urma unei 

interacțiuni cu mediul care se traduce printr-o creștere a repertoriului său”, determinată nu de 

„maturizările organismului” sau de „modificările unor stări interne”, ci de implicarea 

proceselor psihice cognitive (gândirea, memoria), dar și a celor afectiv-motivaționale și 

volitive. Ca „învățare intenționată este realizată într-o situație în care subiectul este pe deplin 

conștient de rolul său, în opoziție cu învățarea latentă” (Roland Doron; Francoise Parot, 1999, 

pp. 439, 440). 

 La nivel psihologic superior, „învățarea constituie una din cele două modalități 

fundamentale (alături de adaptare) de echilibrare cu mediul extern”, realizată prin „acumulare 

de experiență socială și individuală (nouă)”. În cadrul sistemului psihic uman, dar și a 

sistemului social „învățarea este una din formele fundamentale de activitate umană  

organizată – în societatea contemporană – în instituții specializate de instruire și educație”.  

 La nivel teleologic, „învățarea este orientată în direcția asimilării sistemelor de 

cunoștințe și de deprinderi elaborate social-istoric și de utilitate, pe acest plan, în vederea 

formării, dezvoltării și consolidării structurilor psihice particulare (cognitive, afective, 

motivaționale, volitive, ale personalității angajate social). În această perspectivă, „învățarea 

este instrumentul potențial al progresului social”. Ea „se realizează de-a lungul întregii vieți, 

permițând transferul prin generații a achizițiilor efectuate în societate, pe planul progresului, 

teoriei organizării sociale etc.” (Ursula Șchiopu (coordonator), 1997, p. 391). 

 Orientarea școlară și vocațională 

     Orientarea școlară și profesională (OSP) reprezintă o activitate complexă, 

pedagogică, psihologică și socială. Definirea sa implică raportarea la mai multe concepte 



operaționale promovate în pedagogie, psihologie, sociologie care au ca sferă generală de 

referință: a) integrarea abordată la nivel global – integrarea, integrarea socială; integrarea 

școlară, integrarea psihologică; b) vocația ca „tendință dominantă sau ca o nevoie de a 

efectua un anumit tip de activitate” (Ion Drăgan, Dumitru Ozunu, Gheorghe Tomșa 

(coordonator), 1996, pp. 58-60; 123-124). 

 Integrarea, în general, reprezintă un „proces de inserție activă și eficientă a individului 

în activitățile sociale, în grupurile sociale sau, într-o accepție mai larg, în viața socială”. 

 Integrarea socială reprezintă „procesul de încadrare complexă a tineretului în 

ansamblul vieții societății”. În conceperea și realizarea sa „trebuie să avem în vedere toate 

sferele vieții sociale, pregătirea școlară, viața profesională, acceptarea și respectarea normelor 

morale, sfera politico-ideologică și altele”. 

 Integrarea școlară reprezintă „un proces (și rezultat) de adaptare a copilului (elevului) 

la cerințele școlii pe care o urmează, de stabilire a unor raporturi afective pozitive cu membrii 

colectivului clasei și de desfășurare a prestațiilor școlare cu succes”. 

 Integrarea psihologică reprezintă un proces de „aderare la scopuri comune prin 

asimilare de roluri sociale și modele comportamentale prin dezvoltarea acelorași tipuri de 

relații fundamentale ale indivizilor. Are în vedere manifestările, concrete și particulare, ale 

procesului de integrare socială. Poate fi: a) micro-grupală; b) macro-grupală; c) școlară; d) 

organizațională; instituțională; g) culturală. În toate formele sale procesul de integrare 

psihologică este interactiv, continuu”. 

 Vocația reprezintă „o înclinație sau o predispoziție specială a individului” care constă 

în „a exercita cu abnegație și devotament o activitate socio-profesională. Se manifestă ca o 

tendință dominantă sau ca o nevoie profundă de a efectua un anumit tip de activitate. În 

funcție de domeniile în care activează indivizii, vocațiilor lor poate fi: pentru știință, tehnică, 

artă, conducere socială, educație”.  

 În raport de aceste concepte operaționale, poate fi definită activitatea pedagogică de 

orientare școlară și profesională și realizată in ceea ce priveste reevaluarea și reconstrucția 

acesteia ca orientare școlară și vocațională. 

 Orientarea școlară și profesională reprezintă „un sistem de măsuri și acțiuni 

educaționale întreprinse de factori responsabili în vederea sprijinirii elevului (orientatului) în 

alegerea unei școli/ profesiuni care se potrivește în cea mai mare măsură cu structura 

personalității sale și care este solicitată de societate”. Prin raportare la conceptul operațional 

de vocație, orientarea școlară și profesională reprezintă activitatea pedagogică bazată pe 

identificarea și valorificarea tuturor resurselor psihologice, pedagogice și sociale, care 



„activează indivizii” în procesul de integrare socială, profesională și psihologică în domeniul 

științei, tehnicii, artei, politicii, educației, medicinei etc. 

 Orientarea școlară și profesională „poate contribui la stabilirea caracteristicilor 

vocaționale care să corespundă atât structurilor diferențiate de personalitate cât și nevoilor 

sociale” (Ibidem, p. 124). Ea poate fi redefinită astfel la nivel de orientare școlară și 

vocațională care conferă o dimensiune mai largă noțiunii de orientare profesională, cu 

deschidere spre orientarea în carieră, care implică inclusiv posibilitatea schimbării profesiei în 

condițiile societății informaționale, în acord cu capacitatea orientatului de învățare/ 

autoînvățare pe tot parcursul vieții.  

 

2. CONCEPTUL DE ÎNVĂȚARE ȘCOLARĂ 

 DIN PERSPECTIVĂ PSIHOLOGICĂ ȘI PEDAGOGIC.  

 

 Conceptul de învățare este definit și analizat la nivelul psihologiei dar și al 

pedagogiei, cu implicații directe în teoria și metodologia instruirii și la nivelul teoriei și 

metodologiei curriculumului. În ambele situații, trebuie avute în vedere trei criterii 

epistemologice semnificative care vizează sfera de referință, funcția generală îndeplinită și 

structura de bază care permite realizarea funcției generale 

 Învățarea din perspectivă psihologică. 

 Sfera de referință a învățării delimitează activitatea psihică umană, situată în zona 

centrală a sistemului psihic uman, realizată: a) prin valorificarea tuturor proceselor psihice 

umane (cognitive, afective, volitive), caracteristicilor psihice generale ale personalității 

umane (temperamentul, aptitudinile, caracterul, creativitatea) și fenomenelor psihice necesare 

pentru facilitarea oricărei activități (deprinderile, atenția, motivația);  b) în legătură cu / alături 

de celelalte activități specifice omului – jocul, munca și creația.   

 Funcția generală a activității psihice de învățare vizează adaptarea personalității 

umane la mediul extern și intern prin dobândirea de cunoștințe, deprinderi și priceperi. 

 Structura de bază a activității psihice de învățare include principalele acțiuni necesare 

pentru îndeplinirea funcției generale, în condiții optime, în acord cu obiectivele generale și 

specifice propuse (în activitatea școlară, extrașcolară etc.), acțiuni care tind să fie automatizate 

(vezi citirea, scrierea, calculul matematic etc.). 

  Învățarea din perspectivă pedagogică. 

 Sfera de referință a învățării, definită deseori la nivel de „învățare didactică” este 

delimitată la nivel de acțiune subordonată activității de instruire (realizată în cadrul 



procesului de învățământ, pe trepte și discipline de învățământ), alături de acțiunile de 

predare (de elaborare și comunicare a mesajului didactic) și de evaluare (de verificare a 

rezultatelor acțiunilor de predare-învățare, subordonate obiectivelor/ competențelor generale 

și specifice stabilite la nivelul activității de instruire. 

 Funcția generală a acțiunii de învățare vizează receptarea, asimilarea, interiorizarea și 

valorificarea mesajului didactic comunicat de profesor, care include un ansamblu de 

cunoștințe (teoretice și aplicative, susținute/ condiționate prin atitudini și valori) necesar 

pentru adaptarea personalității umane la mediul extern și intern prin dobândirea de cunoștințe, 

deprinderi și priceperi. 

 Structura de bază a acțiunii de învățare pedagogică (didactică) include operațiile 

necesare pentru îndeplinirea funcției generale a acțiunii de învățare în condiții optime, 

conform obiectivelor concrete ale activității de instruire, elaborate în context specific 

(disciplină de învățământ. unitate de învățare, lecție etc.) operații care tind să fie automatizate. 

 Analiza acțiunii de învățare din perspectivă pedagogică 

 Învățarea, definită deseori și sub formula de învățare didactică, poate fi abordată în 

sens larg și în sens restrâns.  

 În sens larg, învățarea este o acțiune (didactică și extradidactică, școlară și 

extrașcolară) subordonată obiectivelor angajate în cadrul oricărei activități pedagogice: de 

instruire școlară și extrașcolară, de cercetare pedagogică, de orientare școlară și profesională, 

de consiliere în carieră, de conducere managerială etc.   

 În sens restrâns, acțiunea de învățare este definită ca învățare școlară cu obiective 

generale, specifice și concrete preluate de la nivelul activității de instruire, proiectată în cadrul 

procesului de învățământ, pe trepte și discipline de învățământ, pe an și semestru școlar, pe 

capitole și unități de învățare, pe lecții etc. La nivel instituțional (organizațional) identificăm 

învățarea școlară tipică fiecărei trepte și discipline de învățământ, proprie preșcolarului, 

școlarului mic, școlarului mediu și mare, limbii și literaturii române și matematicii (în 

învățământul primar, gimnazial și liceal), filozofiei, psihologiei, economiei etc. (în 

învățământul liceal) etc.  

 Conținuturile învățării școlare sunt determinate pedagogic de obiectivele / 

competențele generale și specifice ale programelor școlare, operaționalizate de profesor la 

fiecare lecție. Avem în vedere operaționalizarea obiectivelor specifice ale capitolului și ale 

unității de învățare care are ca rezultat definirea obiectivelor concrete ale lecției etc., realizate 

în termeni de sarcini de învățare/ autoînvățare în clasă, în cabinetul sau laboratorul școlar 



etc.,definite ca performanțe concrete, observabile și evaluabile pe tot parcursul activității 

(lecției), până la finalul acesteia.   

  Formele învățării școlare pot fi clasificate în funcție de mai multe criterii: a) tipul de 

instruire reprezentat: învățare organizată (formală, nonformală), neorganizată / spontană 

(informală); b)componenta psihologică predominantă: învățare senzorială, perceptivă, 

reprezentativă; învățare logică, rațională; învățare voluntară etc.; c) modalitatea de organizare 

în context școlar: învățarea frontală, învățarea pe microgrupe, învățarea individuală; d) 

contextul în care este realizată: învățarea în familie, învățarea în comunitatea locală, învățarea 

socială (la nivel microstructural și macrostructural) etc.  

 Stilurile de învățare sunt determinate de ansamblul resurselor cognitive (empirice, 

raționale) și noncogitive (afective, motivaționale, volitive, caracteriale) implicate sau/ și 

solicitate predominant sau în mod special în activitatea de instruire. În această perspectivă 

putem identifica mai multe stiluri de învățare: a) senzorial (vizual, auditiv, tactil; kinestezic) 

– cognitiv (rațional); afectiv; volitiv, motivat (extern, intern); b)divergent; convergent; 

asimilator; acomodator; c) activist/ bazat pe acțiune, reflexiv; d) teoretic, aplicat;  

  

 

3. RAPORTAREA ÎNVĂȚĂRII ȘCOLARE 

LA CONCEPTELE PEDAGOGICE FUNDAMENTALE 

 

 Învățarea ca acțiune integrată în cadrul activității de instruire (concepută și 

realizată curricular ca activitate de predare-învățare-evaluare), trebuie raportată  conceptele 

pedagogice definite și analizate de teoria generală a instruirii/ didactica generală. Avem în 

vedere  conceptele pedagogice fundamentale care definesc: instruirea, procesul de învățământ, 

obiectivele și conținuturile instruirii în cadrul procesului de învățământ; formele de 

organizare; metodele de învățământ, evaluarea procesului de învățământ; acțiunile de predare, 

învățare și evaluare (subordonate teleologic și tehnologic activității de instruire).  

 Învățarea este acțiunea subordonată obiectivelor generale, specifice și concrete ale 

activității de instruire. Este implicată la nivelul structurii de realizare-dezvoltare a activității 

de instruire, desfășurată în context deschis, dependent  de mai multe variabile de ordin:  

 a) obiectiv – forma de organizare impusă de societate (învățare formală, frontală, 

conform planului de învățământ și programelor școlare etc.), calitatea resurselor pedagogice 

(informaționale – umane – didactico-materiale, spațiale și temporale) și a etosului comunitar 

(al școlii, al comunității locale, teritoriale și naționale); 



 b) subiectiv – forma de organizare inițiată de profesor, preluată de elev; stilurile 

pedagogice ale profesorului (manageriale, didactice, socio-afective), reflectate la nivelul 

stilului de învățare / autoînvățare al elevului), etosul comunitar al clasei d elevi, al 

microgrupurilor organizate nonformal sau al liderilor formali și informali etc. 

 În cadrul structurii de realizare-dezvoltare a instruirii, acțiunea de învățare este 

intermediară între acțiunile de: a) predare – care implică elaborarea și comunicarea mesajului 

didactic, construit de profesor la nivelul corelației funcționale informare – formare-dezvoltare 

pozitivă (centrată prioritar asupra gândirii, nu a memoriei, a motivației interne, nu a motivației 

externe); b) evaluare – care implică verificarea rezultatelor acțiunilor de predare-învățare 

raportate la obiectivele generale și specifice ale activității de instruire (definite de programele 

școlare, în termeni psihologici de competențe generale și specifice) și la obiectivele concrete 

ale lecției etc. definite, de  profesor, în termeni de performanțe observabile și evaluabile pe tot 

parcursul lecției etc., până la sfârșitul lecției etc.  

 Învățarea reprezintă acțiunea de receptare, asimilare, interiorizare și valorificare a 

cunoștințelor (teoretice și aplicative, condiționate prin atitudini și valori) selectate, ordonate și 

angajate formativ, în sens pozitiv, la nivelul mesajului didactic. Rezultatele învățării sunt 

evaluate permanent în termeni de produs și de proces cu scop formativ / autoformativ de 

reglare-autoreglare continuă a activității de instruire.   

 Activitatea de instruire, desfășurată la nivelul structurii de realizare-dezvoltare a 

instruirii în context deschis este ordonată normativ pe baza a două principii: a)principiul 

interdependenței dintre acțiunile de predare – învățare – evaluare; b)principiul evaluării 

continue, formative și autoformative. 

 În perspectiva proiectării curriculare a activității de instruire și a conducerii 

manageriale a acesteia, calitatea acțiunii de învățare este dependentă de modul în care sunt 

angajate pedagogic celelalte componente ale structurii de funcționare a instruirii: A. Structura 

de bază; B. Structura de organizare (a resurselor pedagogice); C. Structura de planificare (a 

activității de referință – lecția, manualul școlar, programa școlară etc.); D. Structura de 

realizare-dezvoltare (a activității planificate), perfectibilă / autoperfectibilă în context deschis. 

 A. Structura de bază. Este asigurată la nivelul corelației funcționale necesară între: a) 

profesor și elev (abordat frontal, microgrupal, individual); b) informare – formare-dezvoltare 

(în cadrul mesajului didactic); c) evaluare – autoevaluare (în condiții de feedback extern și 

intern), cu scop de reglare-autoreglare a activității de instruire. Ordonarea normativă a 

structurii de bază a instruirii, care implică în mod direct și acțiunea de învățare, este asigurată 

prin principiile generale ale proiectării curriculare: a) principiul cunoașterii pedagogice 



(transformării cunoștințelor de specialitate în cunoștințe cu valoare pedagogică / formativă 

pozitivă); b) principiul comunicării pedagogice (în raport de  clasa de elevi); c) principiul 

creativității pedagogice. 

  B. Structura de organizare a resurselor pedagogice (informaționale, umane, 

didactico-materiale) ale activității de instruire, valorificabile și la nivelul acțiunii de învățare. 

Este asigurată la nivelul formelor de organizare: a)generale (formală – nonformală); 

b)particulare (frontală, pe microgrupe, individuală); c)concrete (lecția etc.). Ordonarea 

normativă a structurii de organizare a instruirii, care implică în mod direct și acțiunea de 

învățare, este asigurată prin principiile de organizare curriculară  a activității de instruire: 

a)principiul organizării frontale; b)principiul organizării pe microgrupe; c)principiul 

organizării individuale; d)principiul valorificării resurselor instruirii pe microgrupe și 

individuală, în context frontal, formal și nonformal. 

 C. Structura de planificare a activității de instruire, în cadrul căreia este integrată și 

acțiunea de învățare. Este asigurată la nivelul interdependenței dintre obiective – conținuturi  

de bază – metode – evaluarea. Ordonarea normativă a structurii de planificarea a instruirii, 

care implică în mod direct și acțiunea de învățare, este asigurată prin: a) principiul stabilizării 

activității de instruire la nivel de obiective – conținuturi de bază; b) principiul flexibilizării 

activității de instruire la nivel de metode și de evaluare, adaptabile în context deschis.  

  La nivel de exercițiu aplicativ putem identifica dinamica acțiunii de învățăre / 

autoînvățare în cadrul modelului-ideal al structurii de funcționare a instruirii pe care l-am 

propus în Concepte fundamentale ale pedagogiei, vol. 6, INSTRUIREA / PROCESUL DE 

ÎNVĂȚĂMÂNT (vezi Sorin Cristea, 2017, p. 106). 

 Raportarea la conceptele pedagogice definite la nivelul teoriei instruirii / didacticii 

generale permite analiza acțiunii de învățare/ autoînvățare a elevului, eficientă în context 

deschis, în condițiile perfecționării activității de educație, în general, a activității de proiectare 

a educației și a instruirii în mod special. În această perspectivă, învățarea/ autoînvățarea 

eficientă trebuie raportată la toate conceptele pedagogice fundamentale care definesc obiectul 

de studiu specific al științelor pedagogice fundamentale: a) teoria generală a educației (obiect 

de studiu specific – educația); b) teoria generală a instruirii (didactica generală) (obiect de 

studiu specific – instruirea); c) teoria generală a curriculumului (obiect de studiu specific – 

proiectarea curriculară a educației și a instruirii la toate nivelurile sistemului și ale procesului 

de învățământ) (vezi Sorin Cristea, 2020, p. 87). 

 

 



CONCEPTELE FUNDAMENTALE ALE PEDAGOGIEI  

care definesc obiectul de studiu specific la nivelul științelor pedagogice fundamentale:  

Teoria generală a educației, Teoria generală a instruirii, Teoria generală a curriculumului 

 

Teoria generală a educației 

(Fundamentele pedagogiei) 

Teoria generală a instruirii 

(Didactica  generală) 
Teoria generală 

a curriculumului 

 

Educația (E) Instruirea (I) Curriculum, la nivel de:   

- paradigmă a pedagogiei 

       - proiect educativ 

Sistemul de Învățământ 

(SÎ) 
Procesul de Învățământ 

(PÎ) 

Fundamentele generale ale 

curriculumului: 

etimologice, istorice, 

filozofice; sociologice, 

psihologice, politice 
Finalitățile 

macrostructurale ale E / SÎ 
Finalitățile 

microstructurale ale I / PÎ 

Fundamentele specific-

pedagogice ale 

curriculumului: 

Finalitățile E/SÎ și ale I/PÎ 
Conținuturile generale ale E / 

SÎ: morală, intelectuală, 

tehnologică, estetică, 

psihofizică 

Conținuturile generale ale I / 

PÎ: 

Planul de învățământ; 

Programele și manuale 

școlare 

 

Conținuturile / Documentele 

curriculare: a) fundamentale; 

b) operaționale; c) auxiliare  

 

Formele generale ale E / SÎ: 

formală, nonformală; 

informală 

Formele generale ale I / PÎ: 

formală, nonformală; 

informală. 

Formele particulare: frontală, 

microgrupală, individuală. 

Formele concretizate: lecția 

etc.  

 

Tipurile de curriculum: 

a) formal, nonformal; 

informal / implicit, ascuns; 

b) general / comun (core 

curriculum), de profil, de 

specialitate; c) obligatoriu, 

opțional, facultativ; d) 

construit, realizat-dezvoltat 

Metodologia E / SÎ: morale, 

intelectuale, tehnologice, 

estetice, psihofizice 

Metodologia I / PÎ:  

metode, procedee / tehnici, 

mijloace – de predare-

învățare-evaluare 

Metodologia de elaborare a 

curriculumului la nivel sistem 

și de proces de învățământ: 

organizarea resurselor 

pedagogice – planificarea 

activității – implementarea 

planificării în context deschis 

(realizarea-dezvoltarea 

curriculumului)   



 

Evaluarea E / SÎ Evaluarea I / PÎ:  

inițială / diagnostică și 

predictivă – continuă / 

formativă – finală / sumativă, 

cumulativă  

Evaluarea curriculumului la 

nivel de sistem și de proces 

de învățământ: a) 

confirmarea curriculumului; 

b) neconfirmarea  

curriculumului  

 

 

Acțiunile necesare în 

realizarea-dezvoltarea E/SÎ: 

proiectarea și comunicarea 

mesajului pedagogic – 

asimilarea și valorificarea 

mesajului pedagogic – 

evaluarea rezultatelor, 

continuă/formativă (în 

condiții de feedback extern și 

intern 

 

Acțiunile necesare în 

realizarea-dezvoltarea I/PÎ: 

predarea mesajului didactic 

– învățarea (receptarea, 

asimilarea, interiorizarea 

mesajului didactic)  – 

evaluarea continuă / 

formativă a rezultatelor 

obținute în urma acțiunilor de 

predare-învățare 

 

Acțiunile necesare în 

realizarea-dezvoltarea 

activității de E/SÎ și de I/PÎ – 

construcția curriculară 

(centrată asupra finalităților 

E/SI și I/PÎ) la nivelul 

corelației optime dintre: 

educator (profesor) – educat 

(elev) – informare – formare-

dezvoltare pozitivă – 

evaluare-autoevaluare 

formativă / autoformativă 

 

 

3. TEORIILE PSIHOLOGICE ALE ÎNVĂȚĂRII  

CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE   

ȘI DE ORIENTARE ȘCOLARĂ ȘI PROFESIONALĂ  

 

 Teoriile  psihologice ale învățării conturează anumite „repere cu privire la natura 

dezvoltării intelectuale”. Ele „sunt descriptive nu prescriptive”. Descriu faptele sau 

comportamentele psihologice, petrecute în timpul activității de învățare, după terminarea 

acesteia Jerome, S. Bruner, 1970a; 1970b). 

Modelul de instruire are un caracter normativ și prescriptiv. Este studiat de teoria 

instruirii (didactica generală). Ca model-ideal fixează componentele de bază care prescriu 

structura de funcționare a activității de instruire, proiectată curricular, condusă managerial: a) 

profesorul și elevul; mesajul didactic, construit la nivel de informare –formare-dezvoltare 

pozitivă, perfectibil permanent la nivel de evaluare-autoevaluare; b) formele de organizare a 

instruirii în cadrul procesului de învățământ (formală; nonformală; frontală, pe microgrupe, 

individuală; lecția etc.); c) planificarea instruirii care include obiectivele – conținuturile – 



metodele și evaluarea, privite în interacțiunea lor, centrată asupra obiectivelor și a raporturilor 

acestora cu conținuturile – metodele – evaluarea); d) predarea – învățarea – evaluarea, ca 

acțiuni subordonate obiectivelor activității de instruire, concepută curricular  

Aceste componente, aflate în raporturi de interdependență, sunt promovate normativ la 

nivel de structură de bază, structură de organizare a resurselor pedagogice existente, structură 

de planificare, structură de realizare-dezvoltare în context deschis (prin acțiunile de predare-

învățare-evaluare, reglate-autoreglate permanent prin strategia de evaluare continuă, 

formativă / autoformativă (vezi modelul-ideal al activității de instruire, la   care ne-am referit 

anterior). 

Pentru a putea valorifica acest model-ideal, construit din perspectivă curriculară și 

managerială, profesorul trebuie să se raporteze la toate conceptele pedagogice fundamentale 

care definesc obiectul de studiu specific al teoriei generale a educației (educația în cadrul 

sistemului de educație/ învățământ), teoriei generale a instruirii (didacticii generale) 

(instruirea în cadrul procesului de învățământ), teoriei generale a curriculumului (proiectarea 

curriculară a educației și a instruirii în cadrul sistemului și al procesului de învățământ) – 

concepte integrate în tabelul prezentat anterior. 

 Un astfel de model-ideal, care fixează epistemologic structura de funcționare a 

activității de instruire, deschis spre valorificarea celor mai semnificative teorii ale învățării, 

are un caracter: 1) Prescriptiv, evidențiat la nivelul conexiunilor dintre structura de bază și 

structura de organizare – planificare – realizare-dezvoltare a activității de instruire; 2) 

Normativ, fixat prin cele trei  categorii de principii : a) generale, de proiectare pedagogică a 

instruirii; b) specifice – de organizare a instruirii, de planificare a instruirii, de realizare-

dezvoltare a instruirii; c) didactice, implicate la nivelul activităților concrete (lecție etc.), pe 

tot parcursul desfășurării acestora.  

Activitatea de instruire, reprezintă principalul subsistem al activității de educație, 

proiectată și realizată în contextul deschis al procesului de învățământ, principal subsistem al 

sistemului de învățământ. Definirea și analiza sa la nivel de concept pedagogic fundamental 

implică raportarea sa la trei criterii de ordin epistemologic: a) sfera de referință generală; b) 

funcția generală, cu caracter obiectiv; c) structura de bază, determinată de funcția generală, 

necesară pentru realizarea efectivă a activității în orice context, formal și nonformal în cadrul 

deschis al procesului de învățământ. 

Sfera sa de referință generală este delimitată la scara întregului proces de învățământ 

în cadrul căruia activitatea de instruire este proiectată și realizată prin discipline de 

învățământ, distribuite pe niveluri, trepte și ani de învățământ. 



Funcția generală a activității de instruire este cea de formare-dezvoltare a 

personalității preșcolarului/ elevului/ studentului/ cursantului realizată în vederea integrării 

sale optime în viitoarea treaptă de învățământ și în societate, la nivel cultural, civic, 

profesional, comunitar.  

 Structura de bază a activității de instruire, necesară pentru realizarea funcției 

generale, implică interdependența sau corelația permanentă profesor – preșcolar/ elev/ 

student/ cursant.  

Activitatea de instruire este proiectată curricular în acord cu obiectivele generale, 

specifice și concrete al procesului de învățământ care determină conținuturile de bază incluse 

în documente curriculare  (plan de învățământ, programe școlare, manuale și auxiliare școlare, 

proiecte de lecție etc.),  realizate conform unei metodologii care include metode și procedee 

de predare-învățare-evaluare, eficiente în context deschis (forme de organizare, resurse 

pedagogice disponibile, stiluri manageriale etc.). Implică acțiuni de predare, învățare, 

evaluare, subordonate obiectivelor activității de instruire, perfectibile permanent în condiții de 

reglare-autoreglare prin strategia de evaluare continuă, formativă/ autoformativă. 

Valorificarea teoriilor psihologice ale învățării în cadrul procesului de învățământ 

presupune transformarea acestora în modele pedagogice de instruire eficientă. La acest nivel 

este necesară identificarea și clasificarea principalelor teorii psihologice ale învățării, cu 

caracter descriptiv în perspectiva convertirii lor în modele de instruire cu caracter prescriptiv 

și normativ, eficiente în context pedagogic și social deschis. 

 

4. CLASIFICAREA ȘI ANALIZA  

PRINCIPALELOR TEORII PSIHOLOGICE ALE ÎNVĂȚĂRII  

ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE  

ȘI DE ORIENTARE ȘCOLARĂ ȘI PROFESIONALĂ  

 

Clasificarea principalelor teorii psihologice ale învățării poate fi realizată prin 

raportarea acestora la mai multe modele de analiză care evidențiază capacitatea lor de 

convertire formativă probată la nivelul unor modele de instruire eficientă. Pe baza lor pot fi  

selectate și ordonate „teoriile semnificative”: teoria conexionistă (Thorndike), teoria învățării 

prin contiguitate (Guthrie), teoria condiționării operante și a instruirii programate (Skinner), 

teoria modelării și învățării sociale (Bandura), teoria gestalistă (Kohler), teoria disonanței 

cognitive (Festinger), teoria umanistă (Rogers; Masolw) (Ion Negreț-Dogridor, Ion-Ovidiu 

Pânișoară, 2005). În această perspectivă, vom face referință la două modele de clasificare a 



teoriilor psihologice ale învățării: a) modelul tridimensional (Ernest R. Hilgard; Gordon H. 

Bower, 1974); b) modelul piramidal (Joel R. Davitz; Samuel Ball, trad., 1981). 

Modelul tridimensional evidențiază  teoriile psihologice ale învățării (vezi Ernest R. 

Hilgard; Gordon H. Bower, 1974, pp. 535-537): a) de tip stimul-răspuns,  bazate pe 

condiționare clasică (Pavlov) și operațională (Skinner), pe conexiune (Thorndike), pe 

condiționări ierarhice (Gagné); b) cognitive, bazate pe construcția structurilor cognitive ale 

instruirii, la nivel de percepții, reprezentări, gândire (Piaget, Vîgotski, Bruner); c) centrate 

asupra motivației și a personalității, angajate la nivel de valori atitudinale.  

Modelul piramidal  evidențiază ierarhic,  șase tipuri de teorii psihologice ale învățării, 

bazate pe (Joel R. Davitz; Samuel Ball, trad., 1981, pp. 17-60): a) condiționare clasică 

(Pavlov, Watson), contiguitatea unui stimul și a unui răspuns (Guthrie), întărire/ condiționare 

instrumentală (Thorndike, Skinner), imitație (Bandura); b)generalizare  (Kendler) și 

discriminare (Backer, Lawrence, Kendler); c)învățarea conceptelor (Piaget); d) învățarea 

principiilor (Gagné, Bruner); e) învățarea prin rezolvarea de probleme (Dewey, Ausubel); f) 

învățarea comportamentului creator. 

Analiza unor teorii psihologice ale învățării la nivel de modele de instruire 

angajează cercetarea pedagogică fundamentală necesară la nivelul evoluției mai multor științe 

pedagogice (teoria generală a educației, teoria generală a curriculumului, psihologia educației, 

managementul clasei) (Sorin Cristea, 2005).  

La acest nivel, intradisciplinar și interdisciplinar, convertirea teoriilor învățării în 

modele de instruire implică eliminarea a două dificultăți de ordin epistemologic și 

metodologic: a) înțelegerea diferenței specifice dintre teoriile psihologice ale învățării care au 

un caracter descriptiv și modelele pedagogice de instruire care au un caracter prescriptiv și 

normativ; b) eliminarea mitului „teoriei psihologice unice”, dominantă (vezi behaviorismul și 

structuralismul genetic în epoca modernă; cognitivismul/ constructivismul în epoca 

postmodernă). Important este „dialogul teoriilor” care permite gruparea în raport de 

„semnificația referențială”: teoria operaţională a învăţării (Galperin); teoria psihogenezei 

cunoştinţelor şi operaţiilor intelectuale (Piaget); teoria genetic cognitivă şi structurală 

(Bruner); teoria învăţării cumulativ-ierarhice (Gagné); teoria organizatorilor cognitivi şi 

anticipativi de progres (Ausubel); teoria holodinamică a învăţării (Titone) – vezi Ioan Neacşu, 

1999, pp. 13-16; 23-50.  

Un astfel de „dialog” implică și deschiderea spre noi perspective, generate  de  

modelul care abordează  „învățarea ca procesare a informației” sau  de acele teorii ale 

învățării care au în vedere inteligențele multiple, inteligența emoțională, inteligența socială, 



inteligența și diferențele de gen (vezi Doina Sălăvăstru, 2004, pp. 54-68; Elena Stănculescu, 

2013, vezi pp. 233-280). 

Modelul pe care îl propunem implică o (re)clasificare a teoriilor învățării necesară 

pentru valorificarea acestora ca potențiale modele pedagogice de instruire. La acest nivel este 

posibilă delimitarea unui număr relativ restrâns de teorii psihologice ale învățării afirmate 

deja ca modele pedagogice de instruire exersate în contextul deschis al procesului de 

învățământ. Analiza vizează trei categorii de teorii psihologice ale învățării abordate ca 

modele pedagogice de instruire (vezi Sorin Cristea, 2005, pp. 14, 15): 

1) Teorii psihologice ale învățării de tip condiționare care susțin instruirea pe bază de 

conexiune (Thorndike), de condiționare operantă (Skinner), ierarhică (Gagné) și tehnologică, 

în perspectiva „învățării depline” (Carrol, Bloom) (Ibidem, vezi pp. 16-33; 81-101); 

2)  Teorii psihologice ale învățării de tip constructivist care susțin instruirea pe bază 

structurilor cognitive genetice (Piaget), socio-culturale (Vîgotski, Galperin, Bruner), la nivel 

de instruire complexă prin receptare și descoperire (Ausubel) (Ibidem, vezi pp. 34-80; 102-

118);  

3) Teorii psihologice ale învățării alternative / complementare care susțin instruirea 

pe baza resurselor speciale ale inteligențelor multiple (Gardner) și ale inteligenței emoționale 

(Goleman) (Ibidem, vezi pp. 119-155).  

Analiza acestor trei categorii de teorii psihologice ale învățării, abordate ca 

potențiale/ reale modele pedagogice de instruire eficientă a fost reactualizată de noi într-un 

capitol integrat în cartea Pedagogia învățământului primar și preșcolar (coordonatori Ion-

Ovidiu Pânișoară, Marin Manolescu) elaborată de membrii Departamentului de Formare a 

Profesorilor, de la Facultatea de Psihologie și Științele educației, Universitatea din 

București) (vezi Sorin Cristea; Cristina Marina Ghiță, Învățarea școlară. Orientări 

contemporane în teoria și practica învățării școlare, în Ion-Ovidiu Pânișoară, Marin 

Manolescu, coordonatori, 2019, pp. 301-350). 

Sinteza acestor trei categorii de teorii psihologice ale învățării, abordate ca 

potențiale/ reale modele pedagogice de instruire eficientă, în condițiile în care învățarea este 

concepută ca „acțiune integrată curricular în activitatea de instruire”, fost avansată de noi în 

cartea, Concepte fundamentale în pedagogie, vol. 12, Realizarea instruirii ca activitate de 

predare-învățare-evaluare, 2019 (vezi Sorin Cristea, 2019, pp. 59-109).      

5. TEORII PSIHOLOGICE ALE ÎNVĂȚĂRII DE TIP CONDIȚIONARE 

ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE 

ȘI DE ORIENTARE ȘCOLARĂ ȘI PROFESIONALĂ  



 

Teoriile psihologice ale învățării de tip condiționare sunt cele care susțin instruirea pe 

bază de conexiune (Thorndike), de condiționare operantă (Skinner), ierarhică (Gagné) și 

tehnologică, în perspectiva „învățării depline” (Carrol, Bloom) (Sorin Cristea, 2005, pp. 16-

33; 81-101; Sorin Cristea; Cristina Marina Ghiță, în Ion-Ovidiu Pânișoară, Marin Manolescu, 

coordonatori, 2019, pp. 316-323). 

 Teoria învățării prin conexiune (Edward L. Thorndike) se bazează pe trei 

legi ale învățării: legea stării de pregătire, legea exercițiului, legea efectului. Se pune accent 

pe legea exercițiului care subliniază importanța repetării în învățare, urmată de recompensă. 

Este o teorie orientată spre două tipuri de învățare care pot susține un model de instruire 

eficientă: a) învățarea de tip stimul-răspuns sau asociativă; b) învățarea de tip ideațional, 

bazată pe legături între idei (Edward Thorndike, trad., 1983).  

Teoria învățării prin condiționare operantă  (Burhus F. Skinner) este diferită de 

teoria condiţionării clasice (I.P.Pavlov) care plasează recompensa înaintea actului 

comportamental. Skinner propune recompensa cu scop de întărire operantă după dobândirea 

comportamentului dobândit prin îndeplinirea unor sarcini didactice articulate în cadrul unui 

demers de instruire programată cu ajutorul unor „mașini de învățare”. 

Convertirea teoriei psihologice a condiţionării operante a învăţării într-un model 

pedagogic aplicabil în procesul de învăţământ este realizată la nivel de programare liniară (cu 

un singur răspuns) sau ramificată (cu mai multe răspunsuri), cu un dublu scop pedagogic: 

a)depăşirea limitelor clasei tradiţionale (control aversiv, raritatea întăririlor, lipsa 

autocontrolului);  b)ameliorarea predării prin „elaborarea progresivă a unor comportamente 

structurate”.  

Structura programei este construită pe baza principiului întăririi, tipic teoriei învățării 

prin  la condiționare operantă. Ea valorifică  predarea propusă „de o maşină–model” integrată 

în cadrul unei activități de instruirea eficientă pe parcursul unui proces care include următorii 

pași: a)definirea precisă a domeniului (disciplinei, capitolului, temei); b)selectarea 

materialului care trebuie învăţat; c)aranjarea materialului „în ordinea dificultăţilor crescânde”; 

d)distribuirea materialului conform obiectivelor; e)stabilirea listei tehnicilor de evaluare; 

f)redactarea finală a răspunsului şi evaluarea sa după lista propusă anterior; g)realizarea 

circuitelor de retroacţiune imediată (n.n. evaluare continuă) (vezi B.F.Skinner, Tehnology of 

Teaching, SUA în 1968; trad., 1971). 

Teoria condiţionării ierarhice-cumulative a învăţării (Robert M.Gagné) are în 

vedere optimizarea raporturilor dintre condițiile interne care vizează „capacităţile prealabile”, 



(dependente de elev) şi cele externe (dependente de educator). Ele sunt valorificate în cadrul 

oricărei activități de instruire la nivelul celor opt tipuri de învățare ierarhizate psihologic care 

condiționează reușită, în contextul propriu fiecărei trepte și discipline de învățământ: 

1)Învăţare de semnale; 2)Învățare stimul-răspuns; 3)Învăţare prin înlănţuire (de stimul-

răspuns); 4)Învăţare prin asociaţie verbală; 5)Învăţare prin discriminare; 6)Învăţare prin 

concepte;  7) Învăţare prin reguli, principii;  8) Învăţare prin rezolvare de probleme (Robert 

M. Gagné, trad, 1975) vezi pp. 59, 60). 

Instruirea reprezintă „o activitate complexă şi foarte pretenţioasă, care ocupă un loc 

central în cadrul procesului de învăţământ”. Analiza sa pedagogică, realizată în cadrul 

didacticii generale (teoriei generale a instruirii) solicită imperativ, în plan normativ  

reconsiderarea evenimentelor psihologice descrise în teoria condiţionării ierarhice-

cumulative a învăţării: 1)Captarea atenţiei; 2)Informarea elevului asupra rezultatelor 

aşteptate;  3) Stimularea actualizării capacităţilor prealabile; 4)Prezentarea stimulilor proprii 

sarcinii de învăţare; 5)Oferirea de îndrumări pentru învăţare; 6)Asigurarea conexiunii inverse; 

7)Aprecierea performanţei; 8)Asigurarea posibilităţii de transfer; 9)Asigurarea păstrării în 

memorie” La nivel de model-pedagogic de proiectare curriculară a unei activități de instruire 

(lecție etc.) aceste „evenimentele psihologice” descrise, trebuie reordonate normativ și 

prescriptiv. În această perspectivă, trebuie să fixăm:  

1)Principiile realizării-dezvoltării activității de instruire (lecției etc.): a) captarea 

atenției; b) asigurarea conexiunii inverse / evaluarea continuă; la nivel pedagogic, cele două 

„evenimente psihologice” sunt necesare pe tot parcursul activității; ele nu pot fi tratate doar ca 

secvențe, definite la începutul activității;   

2)Secvențele activității de instruire concepută curricular (prin articularea optimă a 

acțiunilor de predare – învățare – evaluare) și managerial (prin organizarea resurselor 

pedagogice existente / disponibile pe tot parcursul activității): a)organizarea activității; 

b)comunicarea  scopului general și al obiectivelor concrete și a criteriilor de evaluare care 

trebuie urmărite pe tot parcursul activității/ „informarea elevilor asupra rezultatelor aşteptate”; 

c)evaluarea inițială, cu funcție diagnostică și predictivă; d)„stimularea actualizării 

capacităţilor prealabile”;  e) predarea-învățarea-evaluarea continuă/ „prezentarea stimulilor 

proprii sarcinii de învăţare” –  „oferirea de îndrumări pentru învăţare” – „asigurarea 

posibilităţii de transfer”- „asigurarea păstrării în memorie”; f)evaluarea finală, sumativă, 

cumulativă / „aprecierea performanţei” necesară pentru luarea unor decizii finale cu caracter 

nonformal și formal.    



Teoria psihologică a învățării depline  (John B.Carrol, Benjamin S. Bloom) este 

lansată și în anii 1970-1980, ca strategie de perfecționare a instruirii, „răspândită sub 

denumirea de învăţarea deplină”. (vezi Învăţarea deplină, trad., Biblioteca Centrală 

Pedagogică, București, 1982).  

 John B.Carroll, în studiul „A model of school learning” (Teachers College Record, New 

York, vol.64, nr.8 / 1963) constituie platforma ideologică a teoriei învăţării depline construită 

pe baza a două concepte operaţionale: 1) sarcina de învăţare;  2) unitatea de timp. Optimizarea 

lor implică valorificarea unor factori dependenți de: a)elev – aptitudinea de înţelegere a 

instruirii;  cantitatea de timp necesară pentru îndeplinirea sarcinii;  b)profesor – capacitatea de 

proiectare a instruirii la nivel calitativ superior. 

 Timpul pedagogic, proiectat de profesor (pe lecție și grupuri de lecții) şi valorificat de 

elev, constituie sistemul de referinţă esenţial pentru înţelegerea modelului instruirii depline. 

Este structurat ca: a) timp necesar pentru îndeplinirea sarcinii de învăţare, dependent de elev 

(prin aptitudinea pentru învăţare şi capacitatea de înţelegere a instruirii) şi de profesor (prin 

calitatea instruirii); b)timp folosit efectiv pentru „învăţarea sarcinii”, condiţionat de doi 

factori: „ocazia de învăţare” şi „perseverenţa în învăţare” 

 Modelul pedagogic al instruirii depline valorifică teoria psihologică a învățării depline 

prin ordonarea normativă și prescriptivă a raporturilor dintre timpul pedagogic necesar și cel 

efectiv, dintre condițiile interne și externe ale învățării, care valorifică toate cele cinci 

componente structurale care asigură funcționalitatea modelului (aptitudinea de învăţare, 

capacitatea de înţelegere a instruirii, perseverenţa în îndeplinirea sarcinilor de instruire; 

calitatea programelor şcolare; calitatea instruirii oferită de profesor, la nivel formal și 

nonformal) 

  Condițiile interne, dependente de elev implică primele trei componente structurale ale 

modelului: a)aptitudinea de învăţare (proprie fiecărui elev); b)capacitatea de înţelegere a 

instruirii (organizată de profesor); c)perseverenţa în îndeplinirea sarcinilor de instruire 

(planificate de profesor). Condiţiile externe ale învăţării sunt dependente de calitatea: 

a)programelor şcolare  (care favorizează ocazia de învăţare); b)instruirii realizată de profesor 

în clasă, cu efecte prelungite şi în afara clasei. Realizarea saltului de la învăţarea şcolară în 

clasă (de tip formal) la instruirea deplină, posibilă într-un context formal, dar şi nonformal, 

presupune evaluarea continuă şi valorificarea deplină a tuturor celor cinci componente 

structurale în raport de un criteriu pedagogic comun – unitatea de timp, dependentă de: 

1)Condiţiile interne – vezi: a)aptitudinea de învăţare care exprimă cantitatea de timp necesar 

elevului pentru îndeplinirea sarcinii în contextul unei instruiri optime; b)perseverenţa în 



învăţare, care exprimă timpul efectiv folosit de elev pentru îndeplinirea sarcinii; 2)Condițiile 

externe – vezi ocazia de învăţare exprimată prin timpul real (formal şi nonformal) alocat 

elevului în contextul programelor şcolare. 

 Modelul instruirii depline este transpus într-o formulă care evaluează nivelul de învăţare 

în funcţie de raportul dintre timpul folosit efectiv de elev (ocazia de învăţare, perseverenţa în 

învăţare) şi timpul necesar – „aptitudinea sau cantitatea de timp necesar pentru învăţare la 

care se adaugă orice spor de timp impus de calitatea slabă a instruirii, ori de incapacitatea 

elevului de a înţelege o instruire care nu e optimă”. În expresie matematică această formulă 

evidențiază faptul că, la modul ideal,  „raportul dintre timpul folosit şi timpul necesar trebuie 

să fie egal cu unu, orice valoare sub unitate indicând o rămânere în urmă sau o subrealizare”. 

În realitate, „nivelul de învăţare care desparte subrealizarea de suprarealizarea sarcinii se va 

plasa undeva sub cifra unu pentru că în medie indivizii folosesc pentru învăţare mai puţin 

timp decât le-ar fi necesar (Ibidem, pp. 16, 17).  

 Valoarea specială a modelului  rezultă din capacitatea sa de reconsiderare a posibilităţilor 

de intervenţie condițională la nivelul tuturor celor cinci componente structurale interconectate 

în învăţare. Evidențiază această posibilitate chiar la nivelul aptitudinilor elevilor, care, deși 

sunt diferite pot fi  întotdeauna valorificate pedagogic prin creşterea calităţii instruirii şi a 

motivaţiei elevilor  într-un timp al învăţării individualizat în context școlar, dar și extrașcolar.   

 B.S. Bloom, în studiul Human characteristice and school learning, 1976), are în vedere 

optimizarea raportului dintre diferenţele individuale: a)de învăţare,  controlabile la nivel de 

operaționalizare a obiectivelor și de metodologie didactică; b)dintre elevi,  generate de 

„interacţiunile dintre elevi şi mediul educaţional şi social în care trăiesc ei” .  

 Diferențele individuale de învățare nu sunt înnăscute. Majoritatea sunt urmarea unor  

„erori de educaţie în cadrul familiei şi al şcolii”. Ele sunt accentuate în învățământul  școlar 

frontal„care convine unora dintre elevi, nu tuturor”. Este necesară o deschidere a acestuia spre 

toate resursele instruirii organizată formal, dar și nonformal, pe grupe și individual. 

 Modelul propus de Bloom valorifică trei variabile: 1)Caracteristicile elevului – „cognitive 

inițiale”; sociale/ influențate de mediul comunitar afectiv-motivaționale și volitiv-caracteriale; 

2) Instruirea – „predarea adaptată elevului”; 3) Produsele învățării – cunoștințele asimilate și 

atitudinile față de învăţare. Generalizarea succesului școlar solicită: a) „măsurarea nivelului 

de realizare a învăţării prealabile, necesară fiecărei noi învăţări”; b)modificarea variabilelor 

aflate în interacţiune (caracteristicile iniţiale ale elevului – calitatea instruirii (Ibidem, pp. 26-

27).  



 Creşterea calităţii instruirii fundamentată este probată atunci când majoritatea elevilor 

(90-95%) „pot învăţa pe deplin ceea ce li se predă în şcoală dacă li se acordă timpul şi ajutorul 

necesar” (Ibidem, pp. 27-39). Diferenţele dintre elevi sunt compensate pedagogic prin: 

a)„cantitatea de timp necesar (formal, dar și nonformal) acordat fiecărui elev pentru a ajunge 

să stăpânească deplin o anumită sarcină de învăţare”; b)„frecvenţa intrărilor pozitive”; 

c)ajutorul tutorial realizat în afara clasei de profesor, dar şi de un alt specialist (consilier, 

psihopedagog şcolar etc.) pentru „a aduce o privire nouă asupra modului de abordare a 

materiei”.  

 Modelul învăţării depline, experimentat de B.S. Bloom la Universitatea din Chicago în 

anii 1960-1970 are în vedere reconstrucția curriculară a raporturilor dintre componentele 

proiectului pedagogic (obiective – conţinuturi – metodologie – evaluare). Implică integrarea 

deplină a evaluării în construcția proiectului curricular. Aceasta presupune „cunoaşterea atât 

de către profesor, cât şi de către elev, a criteriilor de evaluare” – incluse în structura 

obiectivelor), care pot susține „dovada progreselor continue”. Funcția specifică a evaluării 

este formativă. Nu  vizează concurenţa între elevi, ci nivelul de performanţă individual, 

raportat la reușitele/ nereușitele anterioare, apreciate calitativ la nivel de evaluare de progres.   

 Modelul învățării depline valorifică strategia instruirii programate, condiționată de 

parcurgerea materiei divizată pe unități de instruire (2-5 lecții) care pot fi construite în 

funcție de competențele cognitive definite în taxonomia lui Bloom (cunoașterea simplă, 

înțelegerea, aplicarea; analiza, sinteza, evaluarea critică), operaționalizate la nivel de sarcini 

de învățare care pot fi îndeplinite în timp pedagogic deschis (situat între o limită minimă/ ora 

de clasă şi maximă/ 1-2 săptămâni), prin apelul la diferite soluții concrete:  a)„un tratament 

alternativ faţă de procesul instructiv din clasă”; b)activităţi de o oră pe săptămână în 

microgrupe  de 2-3 elevi; c)revederea rezultatelor la teste şi întărirea lor pozitivă sau negativă; 

d)învăţarea socială  (în condiții de întrajutorare, colaborare, completare etc.); e)lectura unor 

texte din manuale etc.;  f)utilizarea resurselor instruirii programate (preluate astăzi la nivel de 

instruire asistată de calculator).  

 În studiul News views of the learning. Implications for instruction and curriculum,  

publicat în 1979, Bloom semnalează rezultatele obținute în urma aplicării modelului în 

sistemul școlar din S.U.A.: a) „80% dintre elevi termină liceul, iar 50% intră în învăţământul 

superior”; 95% din populaţia şcolară poate învăţa la standarde recunoscute social; restul de 

5% reprezintă categoria celor cu dificultăţi fizice şi psihice (2-3%) şi a celor cu performanţe 

excepţionale (1-2%).  



 Un proiect pedagogic construit în funcție de modelul  învățării / instruirii  depline include 

nouă acţiuni: 1)Realizarea diagnosticului deficienţelor de învăţare, urmată de 2)Programa de 

compensare; 3)Prezentarea obiectivelor; 4)Predarea materiei ce urmează să fie învăţată de toţi 

elevii; 5)Aplicarea unor teste formative – urmată de: 6)Aplicarea de programe de remediere şi 

de 7)Programe de îmbogăţire a cunoştinţelor pentru elevii cu rezultate foarte bune;  

8)Învăţarea prin cooperare (discutarea în grup a dificultăţilor întâmpinate, respectiv a 

posibilităţilor de îmbogăţire a cunoştinţelor dobândite); 9)Aplicarea de teste finale, sumative.  

 Din perspectiva proiectării curriculare secvenţele anterioare pot fi reconsiderate în 

următoarea ordine pedagogică: 1)Evaluarea iniţială (urmată eventual de un program intensiv 

de reactualizare a cunoştinţelor de bază);  2)Comunicarea obiectivelor unității de instruire şi a 

criteriilor de evaluare; 3) Predarea-învăţarea-evaluarea continuă, acţiuni organizate de 

profesor în cadrul unității de instruire; 4)Aplicarea unor teste de evaluare formativă, urmată 

de avansarea unor programe de corectare sau de îmbogăţire a învăţării; 5)Realizarea 

programelor de învăţare în condiţii de redirijare a instruirii, cooperare, tutoriat etc., în raport 

de situaţia concretă a clasei şi a  fiecărui elev; 6)Evaluarea finală prin teste sumative. 

 

6. TEORII PSIHOLOGICE ALE ÎNVĂȚĂRII DE TIP CONSTRUCTIVIST 

ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE 

ȘI DE ORIENTARE ȘCOLARĂ ȘI PROFESIONALĂ  

 

 Teoria constructivistă a structuralismului genetic (Jean Piaget) este integrată în 

categoria constructivismului psihologic care promovează un posibil model de instruire centrat 

asupra modului în care copiii formează conceptele implicate în gândire” (vezi Ann, Birch, 

2000, pag. 92-94). Se bazează pe mai multe noțiuni psihologice, valorificabile pedagogic 

(vezi Jean Piaget, 1973, pp. 13-17):  

 1)Stadiul de dezvoltare cognitivă: a)preoperațional (3-6 ani); b)operațiilor concrete 

(6/7 – 10/11 ani); c)operaţiilor formale (după 11/12 ani) – rezolvarea de probleme fără a mai 

apela la obiecte şi situaţii concrete, care stimulează dezvoltarea gândirii (după 15-16 ani) la 

niveluri de performanţă virtuală apropiate de cele proprii adultului;  

 2)Operaţie – capacitate cognitivă dobândite după 6/7 ani care asigură realizarea unor 

raporturi din ce în ce mai complexe cu mediul înconjurător,  perfectibile prin acţiuni 

reversibile;  3)Adaptare – care asigură un echilibru optim între ceea ce elevul reuşeşte la nivel 

de asimilare (de cunoştinţe, deprinderi, comportamente etc.) şi structurile cognitive angajate 

în termeni de acomodare la condiţiile de mediu (şcolar, extraşcolar);  



 4)Inteligenţă – resursă de adaptare intelectuală, constituită în măsura în care se asigură 

„o stabilire progresivă a echilibrului între un mecanism asimilator şi o acomodare 

complementară”;  

 5)Funcţie de: a)implicare (prin asimilarea conţinuturilor învăţării); b)acomodare (a 

noilor cunoștințe la conţinuturile învăţării asimilate și interiorizate); c)reglare-autoreglare 

(prin organizarea continuă a conţinuturilor învăţării) .  

La nivel de model de instruire,  proiectarea curriculară, cu impact în orientarea școlară și 

vocațională, valorifică resursele pedagogice ale “stadiilor psihologice”, urmând logica 

funcţiilor esenţiale ale inteligenţei care „constau în a înţelege şi a inventa, cu alte cuvinte, a 

construi structurând realul”. Implică saltul de la cunoaşterea-copiere la „asimilarea realului 

prin acţiune şi transformare”. În esenţă, „a cunoaşte înseamnă a asimila realul structurilor de 

transformări, structuri pe care inteligenţa le elaborează întrucât este o prelungire directă a 

acţiunii”, în condiții proprii fiecărui stadiu psihologic (vezi Jean  Piaget, 1972, pp. 27-29).  

În învăţământul preşcolar (2-7/8 ani), trebuie  valorificată funcţia simbolică a inteligenţei 

senzorio-motorii care asigură reprezentarea obiectelor şi evenimentelor neperceptibile la un 

moment dat. În planul gândirii, „nefiind capabil de operaţii, copilul nu reuşeşte să 

construiască noţiunile cele mai elementare de conservare, care sunt condiţii ale deductibilităţii 

logice”. Instruirea preşcolarilor se va baza deci pe acţiunea cu obiectele, folosind mijloace 

specifice: jocul simbolic, imitarea amânată, imaginea mintală, desenul.  

În învăţământul primar (7-10/11 ani) trebuie  valorificată funcţia inteligenţei operatorii 

concrete  care asigură reversibilitatea prin inversări şi reciprocităţi realizate însă într-un 

context limitat „numai la obiecte şi nu la ipoteze enunţate verbal sub formă de propoziţii”. 

Instruirea şcolară se va baza, deci, pe exemplificări concrete, progresând „din aproape în 

aproape”.  

În învăţământul secundar (11/12 – 18/19 ani) trebuie valorificată funcţia inteligenţei 

operatorii formale, care asigură „cucerirea unui nou mod de a raţiona care nu se mai referă 

exclusiv la obiecte sau la realităţi direct reprezentabile, ci la ipoteze”.  Gândirea elevului 

dobândeşte „două caractere noi”: 1)“Acţiunea combinatorie aplicată în acelaşi timp obiectelor 

şi ideilor şi propoziţiilor”; 2)Reversibilitatea operatorie realizată prin inversare (pentru clase) 

și reciprocitate (pentru relaţii. Instruirea trebuie să implice învăţarea conceptuală bazată pe 

operaţiile intelectuale perfecţionate prin „maturizarea sistemului nervos care nu se încheie 

decât la vârsta de 15 sau 16 ani” (Ibidem, p. 35).  

În pedagogie, constructivismul piagetian va fi valorificat la nivel de: a)politică a 

educaţiei, prin proiectarea unui învăţământ general, obligatoriu până la vârsta de 16 ani, 



premisă a orientării școlare și profesionale optime; b)psihologie a educației prin promovarea 

tezei conform căreia dezvoltarea (pe stadii) determină învățarea; c)metodologie a instruirii 

prin promovarea unor metode generale (de receptare sau de transmitere a cunoştinţelor; 

active; intuitive; programate), aplicate specific de diferite „Didactici ale specialităţilor; 

d)epistemologia științelor educației prin raportarea la pedagogie considerată „ştiinţă şi încă 

una foarte grea, dată fiind complexitatea factorilor aflaţi în joc” care trebuie să răspundă la 

numeroase întrebări, nerezolvabile dacă soluțiile adoptate „sunt lăsate în seama empirismului 

sau a tradiţiei”. 

 Teoria psihologică a învățării bazată pe valorificarea interacțiunilor socioculturale 

(Lev S.Vîgotski) este integrată în categoria constructivismului socio-cultural care 

promovează teza conform căreia  învățarea determină dezvoltarea, anticipată în „zona 

proximei dezvoltări”.  Concepția lui Vîgotski (1896-1934), descoperită şi popularizată în SUA 

după anii 1960-70, exercită o puternică influenţă în cercetarea învăţării şi instruirii din 

perspectivă psihologică şi pedagogică în epoca modernă şi contemporană (vezi Ann Birch, 

trad., 2000, pp. 110-112). 

 Zona Proximei Dezvoltări (ZPD), reprezintă „ceea ce copilul este capabil să realizeze 

ajutat de adult” în condiții de „eșafodaj” într-un cadru socio-cultural adecvat. În acest context, 

„ceea ce copilul face astăzi cu ajutorul adultului va reuşi să execute mâine în mod 

independent”. Ca  nou model de instruire, „teoria despre zona celei mai apropiate dezvoltări 

permite avansarea formulei potrivit căreia este satisfăcătoare numai acea învăţare care 

împinge înainte dezvoltarea”.  Funcția adultului / educator este cea de mediator cultural care  

organizează instruirea la nivelul capacităţilor potenţiale ale copilului (elevului etc.) 

(L.S.Vîgotski, trad., 1971, pp. 320-322). 

  Învățarea proiectată pedagogic în zona proximei dezvoltări asigură: a) transformarea 

funcţiilor naturale (determinate biologic de maturizarea  organică) în funcţii psihice 

superioare (angajate la nivelul gândirii, care permite adaptarea şi dezvoltarea socio-culturală); 

b) valorificarea ambelor tipuri de funcţii prin orientările formative asumate (ca finalităţi) şi 

mijloacele de realizare promovate ca metode de instruire. Acest tip de învățare/ instruire 

stimulează prioritar gândirea care susţine relaţia dintre forma superioară de comportament şi 

procesele elementare care o compun (vezi L.S. Vîgotski, op.cit. pp. 92, 112).  

 Psihologia pedagogică promovată de Vîgortski are ca obiect de studiu specific 

dezvoltarea culturală a copilului pe fondul dobândirii funcţiilor psihice superioare (gândire, 

memorie, limbaj). Scopurile învățării proiectate de adult/ educator  vizează valorificarea 

relaţiilor dintre dezvoltarea naturală (prin reflexe necondiţionate) – dezvoltarea dobândită 



(prin reflexe condiţionate) – dezvoltarea culturală (prin reacţii intelectuale). În termeni 

pedagogici, este vorba despre optimizarea raporturilor dintre ereditate – mediu – educaţie, 

care exprimă esenţa educabilităţii. Învățarea/ instruirea/ educația de calitate valorifică 

sociogeneza culturală a funcţiilor psihice superioare ale copilului în măsura în care asigură 

„trecerea operaţiilor externe în interior”. Procesul formativ anticipat proiectează saltul 

calitativ de la stadiul natural al limbajului magic prin care copilul se adresează cuvântului ca 

unei însuşiri a lucrului, la stadiul limbajului extern şi în sfârşit la „limbajul intern care 

reprezentă, de fapt, gândirea” (Ibidem, p. 164).  

 Învăţarea şi dezvoltarea la vârsta preşcolară sunt privite integral, nu ca funcţii separate. 

Ambele sunt raportate la evoluția gândirii. La vârsta antepreşcolarităţii, (1,6 – 3 ani)  

dominantă este percepţia care conferă gândirii un caracter nemijlocit. La vârsta preşcolarităţii 

(3-6ani) „se elaborează un sistem de funcţii cu totul nou prin trecerea memoriei în centrul 

conştiinţei”, care stimulează cunoașterea prin reprezentări generale, care asigură desprinderea 

de „gândirea pur intuitivă” și trecerea spre „gândirea abstractă”. De aceea, curriculumul 

preșcolar are ca obiectiv general „diferenţierea reprezentării generale” de conținuturile 

observate. Obiectivele psihologice specifice vizează formarea-dezvoltarea: a)motivației, prin 

„înlocuirea şi comutarea intereselor”; b)capacității de creație în condiții de joc, desen, muncă 

etc.; c)memoriei care permite: c-1)conștientizarea succesiunii evenimentelor; c-

2)„cristalizarea primului contur al concepţiei infantile despre lume”.  Aceste obiective 

specifice, definite de Vîgotski în termeni de competențe psihologice solicită o instruire 

preșcolară adecvată care urmărește: a) dobândirea de diverse noţiuni diferenţiate; b) formarea 

capacităţii de „a învăţa reactiv după o programă de pregătire pentru însuşirea citit-scrisului” 

(Ibidem, pp. 300-310). 

 „Învăţarea şi dezvoltarea intelectuală la vârsta şcolară mică” – titlul unui studiu scris de 

Vîgotski în 1934 (Ibidem, pp. 311-323) – sunt raportate la conceptul -cheie care definește 

Zona Proximei Dezvoltării (ZPD).  Teza de bază, verificată experimental, evidenţiază faptul 

că „procesele dezvoltării merg în urma proceselor învăţării, care creează zona celei mai 

apropiate dezvoltări” (Ibidem, p. 323).  

 Scopul general al instruirii trebuie să vizeze „acea învăţare care împinge înainte 

dezvoltarea”. Organizarea învăţării în context socio-cultural adecvat, susține dezvoltarea 

funcţiilor psihice superioare. În „eșajodajul” creat între educator și educat, „făcând un pas în 

învăţare, copilul înaintează în dezvoltare cu doi paşi”.  Obiectivele specifice vizează: 

a)asigurarea continuităţii între învăţarea  preşcolară și învățarea şcolară; b)selectarea 



conţinuturilor proprii învăţării şcolare care „duce la însuşirea bazelor cunoştinţelor ştiinţifice” 

(Ibidem,  pp. 316, 317).  

 Conținuturile disciplinelor școlare proiectate la vârsta școlară mică, trebuie proiectate  în 

funcție de „ mersul dezvoltării infantile care se modifică prin trecerea copilului de la un nivel 

– de cunoaștere – la altul”, pe fondul relației existente între gândire și limbaj (Ibidem, p. 323). 

Problema esențială este cea a formării și dezvoltării noțiunilor în cadrul unui proces care 

parcurge trei trepte: a)obiectuală – imagini bazate pe „sincretismul percepţiei sau acţiunii”  

(perioada preşcolară); b)complexuală – „asociere de obiecte diferite cu nume comune”, 

propuse ca „noţiuni potenţiale” (perioada şcolară mică);  c)verbală – „utilizarea cuvântului în 

calitate de noţiune”, care pregătește trecerea de la funcţia primară, de indicaţie, la cea 

superioară, de semnificaţie (perioada școlară medie, a preadolescenţei) (L.S. Vîgotski, trad. 

1972, vezi pp. 98-153).  

 Însuşirea noţiunilor în cadrul instruirii şcolare poate fi realizată la nivel de învăţare: 

a)pasivă prin memorie reproductivă;  b) activă, prin operațiile gândirii. În plan pedagogic, 

importantă este învățarea activă „pe baza efortului major al întregului activism al gândirii” 

care: a)asigură legătură între „dezvoltarea noţiunilor spontane şi a celor ştiinţifice”; 

b)„determină întregul destin al dezvoltării intelectuale a copilului” (Ibidem, pp. 165-167). 

Dobândirea unei noțiuni științifice este probată prin: a)conștientizarea semnificației generale, 

la nivel de competență de înțelegere; b)integrarea într-un sistem de noțiuni ierarhizate, 

ordonate / subordonate, supraordonate la nivel de competență de generalizare. Competența 

generalizării demonstrează capacitatea elevului de „conștientizare și sistematizare a 

noțiunilor” la nivelul unității dintre limbaj și gândire (Ibidem, p. 185).  

 Realizarea saltului calitativ de la „noţiunile spontane” la noţiunile ştiinţifice solicită 

respectarea a două principii generale care ordonează procesul de instruire în cadrul modelului 

socio-cultural vîgotskian: 1)„Învăţarea precede întotdeauna dezvoltarea”; 2)„Dezvoltarea se 

realizează în alt ritm decât învăţarea”.  

 Metodologia instruirii școlare este subordonată procesului de însușire a noțiunilor 

științifice, care nu constituie un scop în sine, ci un mijloc de formare și dezvoltare a 

personalității elevului. Astfel, „momentul însuşirii unei noţiuni ştiinţifice” reprezintă etapa 

unei  dezvoltări care „nu se încheie, ci abia începe” în perspectiva unor viitoare restructurări 

în contexte socio-culturale noi, deschise, în mediul școlar și extrașcolar  (Ibidem, pp. 203-

205).  

 La nivel didactic, la vârsta școlară mică, metodologia învățării include metode și 

procedee bazate pe: a)imitaţia adultului; b)intuiţia „necesară şi inevitabilă doar ca o etapă în 



dezvoltarea gândirii abstracte, ca mijloc şi nu ca scop”; c)evaluarea rezultatelor ca resursă 

formativă care stimulează „mersul normal al dezvoltării infantile”, anticiparea „zonei 

proxime” nu doar rezultatele actuale, imediate, măsurate prin tehnici / teste standardizate. 

  Teoria psihologică a acţiunilor mintale (Piotr I. Galperin) are implicaţii pedagogice 

asumate de autor care evidențiază diferența existentă între conținutul informativ, obiectual al 

acțiunii (dependent de natura fiecărei discipline de învățământ) și conținutul formativ, 

psihologic al „acţiunii mintale propriu-zise” (dependent de stadiul atins în dezvoltarea 

capacităților de cunoaștere ale elevului).  În această perspectivă, în proiectarea oricărei 

activități de instruire „este o greşeală evidentă a pune semnul egalităţii între acţiunea mintală 

– care este psihologică – şi conţinutul obiectual al acţiunii” – care este propriu fiecărei 

discipline şcolare (matematică, biologie, istorie, desen etc.) – vezi P.I. Galperin, 1975, p. 19.)   

Eficienţa activităţii profesorului depinde nu numai de capacitatea sa de stăpânire şi de 

transmitere a conţinuturilor specifice, „obiectuale”, proprii fiecărei discipline şcolare. Implică, 

în mod special,  cunoașterea mecanismelor formării-dezvoltării acţiunii mintale, dependente 

de  etapele psihologice parcurse, de experienţa de cunoaştere dobândită anterior, de specificul 

fiecărei disciplinei şcolare, de particularităţile de vârstă şi individuale ale elevilor. Astfel, 

„una şi aceeaşi cunoştinţă trebuie să treacă printr-o serie de forme, de la cea iniţială, externă şi 

obiectuală, la cea finală, mintală, raţională, ce corespunde accepţiunii ei ştiinţifice” (Ibidem, 

23). 

 Procesul de formare-dezvoltare a acţiunilor mintale parcurge cinci etape: 1)Orientarea 

acţiunii (ca „un fel de proiect”); 2)Elaborarea acţiunii într-o primă formă – materială (sau 

materializată); 3)Desprinderea acţiunii de forma materială transferată în planul limbajului cu 

voce tare, dialogat; 4)Realizarea acţiunii prin delimitare noţional-verbală clară prin  “limbajul 

extern pentru sine”; 5)Automatizarea acţiunii astfel încât „procesul verbal devine pe deplin 

intern”. Sinteza, concepută pedagogic în funcţie de gradul de implicare al limbajului, fixează 

trei mari etape de formare-dezvoltare a acţiunii mintale:  

1. Etapa acţiunii materiale – realizată pe baza unui bogat material didactic, folosit în 

spiritul principiului pedagogic al interdependenţei dintre cunoaşterea empirică, intuitivă şi 

cunoaşterea logică,  raţională; 

2. Etapa acţiunii verbale externe – realizată pe baza calităţilor limbajului extern, „cu voce 

tare, fără obiecte”, care susţine „formarea conştiinţei social-obiective a acţiunii date, turnată în 

forme stabile ale limbii ştiinţifice”, accesibilă elevului  în activitatea de instruire; 

3. Etapa acţiunii verbale interne – realizată pe baza calităţilor limbajului intern, care 

asigură  „stereotiparea firească” și apoi „automatizarea rapidă” a acțiunii mintale, necesară 



pentru interiorizarea deplină a cunoștințelor însușite, valorificabile pe termen lung și în 

contexte didactice și psihosociale deschise (Ibidem, pp. 37, 38). 

Modelul instruirii eficiente angajează „ipoteza acţiunilor mintale autentice”, dezvoltate 

procesual, în raport de trei obiective ale învăţării care vizează: 1)Orientarea materială 

necesară „nu numai pentru etapele timpurii ale dezvoltării, ci întotdeauna când sarcina cere o 

acţiune nouă”; 2)Orientarea verbală externă necesară pentru a asigura „o reflectare autentică a 

noii acţiuni”, realizată „nu numai ca un conţinut obiectual, dar şi ca fenomen al conştiinţei 

sociale”; 3)Orientarea verbală internă, necesară pentru integrarea conţinuturilor învăţate în 

sisteme conceptuale interiorizate, cu largă deschidere metodologică şi socială, perfectibile 

prin operaţii de esenţializare şi de abstractizare (Ibidem, vezi pp. 64-78). 

Formarea sistematică a acţiunilor mintale readuce în dezbatere problema raportului dintre 

resursele aptitudinale şi rezultatele şcolare. Galperin „nu neagă existenţa diferenţelor în 

aptitudini”. Această realitate nu trebuie folosită, însă,  „pentru justificarea rebutului 

pedagogic” Soluția, în cazul elevilor cu rezultate școlare slabe, implică raportarea la stadiul 

real atins în dobândirea acțiunilor mintale, care solicită metode adecvate de învăţare prin 

acţiune: a)materială – exercițiul, imitaţia, explicaţia verbală, lucrările practice; b)verbală 

externă – descrierea, naraţiunea, demonstrația inductivă, conversația; c)verbală internă – 

introspecţia/ autoreflecția, demonstraţia deductivă, modelarea, problematizarea. 

 Teoria psihologică a învățării bazată pe valorificarea socio-culturală  a structurilor 

cognitive (Jerome S. Bruner) este „puternic influenţată de cercetările lui Vîgotski” (Ann 

Birch, 2000, p. 112). Pe de altă parte, ca și Galperin, J. S Bruner evidențiază diferența 

existentă între teoria psihologică a învățării (care descrie fenomenele anterioare implicate în 

învățare) și teoria pedagogică a instruirii care are un caracter normativ și prescriptiv . Ca 

știință fundamentală a educației, teoria instruirii construiește un model pedagogic capabil: 

a)să valorifice dispoziţia de învăţare a elevilor (prin obiectivele învăţământului); b)să indice 

nivelul şi forma de organizare a cunoştinţelor pentru a fi cât mai bine asimilate (prin 

conţinutul învăţământului); c)să stabilească succesiunea secvenţelor didactice (prin 

metodologia învăţământului); d)să evidenţieze modul de acordare a recompenselor (prin 

evaluarea învăţământului). 

 La nivel pedagogic sunt posibile, astfel, trei modalități de învățare prin reprezentare: 

a)enactivă, pe baza unor acţiuni fizice, practice, fără susţinere prin imagini sau simboluri 

verbale; b) iconică, pe bază de imagini mintale, exprimate vizual, auditiv, prin scheme grafice 

etc., fără analiză verbală, conceptuală; c)simbolică, pe bază unor mijloace verbale, proprii 

fiecărei discipline de învățământ exprimate prin concepte, cifre, formule etc.  Funcţia generală 



a educaţiei cognitive, intelectuale,  constă în valorificarea celor trei modalități de învățare, 

dependente de vârsta psihologică, de stadiul atins în instruire și de specificul fiecărei 

discipline și trepte de învățământ (Jerome S. Bruner, 1970a, 1970b).  

 La nivel de politică a educației, teoria psihologică a învăţării elaborată de Bruner a fost 

valorificată în procesul de reproiectare a curriculumului, în S.U.A. în cea de-a doua jumătate a 

secolului XX. Reconstrucția programelor școlare realizată la nivel de cercetare pedagogică 

fundamentală, are în vedere: structura cunoştinţelor; capacitatea de asimilare a elevilor;  

relaţia dintre gândirea intuitivă şi gândirea analitică; motivaţia învăţării. 

 Structura cunoștințelor constituie partea substanțială a programelor școlare construite 

curricular pe baza unor obiective generale și specifice, definite în termeni de competențe. În 

acest context, la orice treptată și disciplină școlară, „învăţarea trebuie să ne permită să 

continuăm mai uşor în etapa următoare”, stimulând dezvoltarea elevului (J.S.Bruner, 1970a, 

p. 45).  

 Obiectivul general al programei școlare curriculare este definit: a) psihologic – „a-l ajuta 

pe fiecare elev să-şi realizeze propria dezvoltare intelectuală optimă” (Ibidem, p. 38); b) social 

– a construi structura de bază a materiei (concepte, deprinderi, priceperi / susținute atitudinal). 

La acest nivel, sunt vizate „problemele generale” care permit: a)„trecerea la problemele 

specifice”; b)„succesiunea expunerii” accesibilă, „predată de profesori obişnuiţi unor elevi 

obişnuiţi”, centrată pe  cunoștințe de bază, utile individual și social (Ibidem, pp. 36, 37, 46).  

 Obiectivele specifice implică: a)ierarhizarea temelor principale ca materiale de predare-

învăţare-evaluare; b)stăpânirea principiilor generale ale domeniului; c)dezvoltarea atitudinilor 

favorabile învăţării într-o societate democratică, bazată pe competiţia valorilor. 

 În concluzie, obiectivele programei școlare curriculare sunt centrate asupra structurii de 

bază a disciplinei. Ele orientează învăţarea în direcţia dobândirii noţiunilor fundamentale 

care fac ca „obiectul studiat să fie mai limpede”, iar materialul însuşit să devină “regenerativ”. 

Altfel, „cunoştinţele dobândite fără o structură precisă, care să le lege împreună, sunt 

cunoştinţe care vor fi uitate” (Ibidem, p. 57).  

 Capacitatea de asimilare a elevului este valorificată socio-cultural în condițiile în care 

programa școlară curriculară este centrată asupra structurii de bază a cunoştinţelor prezentate 

în forme adecvate –  acțională, iconică, simbolică, raportate direct la constructivismul socio-

cultural vîgotskian, indirect și la teoria galperiană acțiunilor mintale (Ibidem,  vezi pp. 59-76).  

 Soluțiile didactice exersate vizează toate acțiunile subordonate activității de instruire: 

a)„predarea care  trebuie să ofere elevului „ocazii stimulatoare, utile pentru a progresa 

intelectual” în condiții de învățare / autoînvățare eficientă; b)învățare „în spirală”, aprofundată 



și deschisă, care permite interiorizarea cunoştinţelor, deprinderilor și a aptitudinilor  

cognitive, necesare pentru rezolvarea de probleme; c)evaluarea care verifică rezultatele 

învățării, „adecvat sarcinii propuse” special pentru a stimula dezvoltarea elevului. 

 Relația dintre gândirea intuitivă și gândirea analitică este optimizată prin metodologia 

didactică propusă de profesor. Ea include: a)metode didactice intuitive și analitice bazate pe 

raţionamente inductive și deductive; b)mijloace didactice utilizate  ca tehnici de substituire a 

experienţei, de  modelare a realității studiate, de  dramatizare sau de automatizare a instruirii. 

 Motivația învăţării intervine pe tot parcursul procesului de instruire, între obiectivele 

comunicate iniţial şi evaluarea finală. Obiectivul general al unei programe concentrează 

motivațional „aspiraţia către perfecţiune care nu trebuie să fie cultivată numai la elevii 

înzestraţi”. Obiectivele specifice implică motivaţia situată între un scop mai îndepărtat (finalul 

unu ciclu sau an școlar) și „obiectivele mai apropiate care conduc spre obiectivul principal” 

(al temei/ capitolului/ unității de învățare). Pe această cale, evitând situațiile extreme 

(obiectivele prea îndepărtate – obiectivele punctuale, imediate)  pot fi cultivate „motivele 

învăţării bazate pe trezirea interesului pentru cunoştinţele însuşite, menţinând lărgimea şi 

diversitatea modalităţilor lor de exprimare” (Ibidem, pp. 98, 99). 

Construcția curriculară a activității de instruire, realizată prin valorificarea resurselor 

psihologice superioare ale învățării este analizată de J.S. Bruner în cartea sa de referință 

„Toward a Theory of  Instruction, The Belknop Press of Harvard University Press, Cambridge 

Massachusetts, 1967/ Pentru o teorie a instruirii, trad. Editura Didactică și Pedagogică, 

București, 1970.  

 Instruirea ca activitate specifică,  abordată din perspectivă socio-culturală, în spirit 

vîgotskian, reprezintă, „în ultimă analiză, un efort de ajutare şi de modelare a dezvoltării”  ca 

efect al învățării organizată în formă de acțiune (prin acțiuni concrete, cu obiectele), iconică 

(prin imagini, scheme grafice), simbolică, verbală (prin concepte).  (J.S. Bruner, 1970b, p.11; 

vezi pp.11-33).  

 Ca model prescriptiv, instruirea, determinată de evoluția culturii, permite: a)înțelegerea 

omului ca specie perfectibilă prin instituționalizarea școlarizării; b)„sporirea  cunoștințelor  

noastre despre natura dezvoltării mentale a individului”; c)angajarea scopurilor în direcția 

dezvoltării cognitive (psihologice) și sociale (culturale, civice, profesionale etc.) (Ibidem, 

pp.34, 35).  

 Ca model normativ,  instruirea este proiectată pe baza unor principii psihologice generale, 

proprii constructivismul socio-cultural: a) anticiparea dezvoltării prin învățare eficientă; 

b)organizarea cumulativă a învățării „de la stăpânirea acelor priceperi mai simple” spre 



dobândirea unor aptitudini superioare; c) valorificarea procesului de asimilare cognitivă, 

„recompensator prin el însuși” pe tot parcursul activității (Ibidem, vezi pp. 34-52).  

 Teoria instruirii, concepută de Bruner ca știință de bază a educației, cu caracter 

normativ și prescriptiv, fundamentată psihologic prin raportare la teoria învățării elaborată în 

spiritul constructivismului socio-cultural vîgotskian, are ca obiect de studiu specific „modul 

în care urmează să fie organizat mediul pentru a se ajunge la optimizarea învăţării” (Ibidem, 

p. 51, vezi pp. 53-89). La nivel de model normativ, reflectă cerințele proiectării curriculare 

exprimate prin „patru trăsături esenţiale” exprimate în termeni de imperative prescriptive:  

 1) „Să indice experienţele care prezintă cea mai mare eficacitate  în sădirea în individ a 

unei înclinaţii către învăţare, în general, sau către un anumit tip de învăţare” –  vezi 

obiectivele generale, specifice și concrete ale activității de instruire; 

 2) Să prezinte structura de bază a conținutului disciplinei de învățământ care oferă 

elevilor capacitatea de a simplifica / esenţializa cunoştinţele, de a le corela şi valorifica, de a 

genera noi cunoştinţe – vezi conţinutul activității de instruire inclus în documentele 

curriculare (plan de învățământ, programe și manuale școlare, lecție etc.). 

 3) „Să determine ordinea cea mai eficientă  în care urmează să fie prezentate materialele 

de învăţat” prin intermediul unor metode, procedee și mijloace didactice adecvate, eficiente – 

vezi metodologia activității de instruire;  

 4) „Să precizeze ritmul recompenselor şi pedepselor în cadrul procesului de învăţare şi 

predare” – vezi acțiunea de evaluare formativă a activității de instruire. 

 Teoria instruirii, construită de Bruner în spirit psihologic constructivist socio-cultural, 

este articulată la nivelul interdependenței, necesară în orice context, între componentele de 

bază ale unui proiect de tip curricular: obiectivele – conținuturile – metodologia  – evaluarea  

1. Obiectivele activității de instruire, elaborate în funcție de predispoziţiile psihologice 

ale elevului, sunt definite în termeni de competențe care  vizează: a) activizarea atenţiei şi a 

motivaţiei necesare în acțiunea de învăţare; b) menţinerea motivaţiei optime pentru învăţare; 

c) dirijarea / autodirijarea eficientă a acțiunii de învățare, reglată/autoreglată în condiții de 

evaluare continuă,  formativă. 

2. Conţinuturile activității de instruire, subordonate obiectivelor, fixează „structura 

oricărui domeniu de cunoaştere”, valorificată pedagogic în raport de trei criterii: a) modul de 

reprezentare al cunoştinţelor care trebuie asimilate (acţională – iconică – verbală), b) 

economia exprimării cunoştinţelor asigurată prin optimizarea relaţiei dintre informare și 

formare (care anticipează dezvoltarea); c) puterea efectivă a cunoştinţelor, demonstrată prin 

„valoarea generativă” a conţinuturilor de bază (teoretice și practice). 



3. Metodologia activității de instruire,  subordonată obiectivelor, propune „o succesiune a 

învăţării”  prin: a)acțiunea metodei didactice de bază; b)operațiile care sprijină metoda de 

bază la nivel de procedee sau tehnici didactice; c)mijloacele didactice realizate ca instrumente 

de acțiune cu obiectele și de prezentare a cunoștințelor prin imagini sau prin simboluri 

verbale. 

4. Evaluarea activității de instruire, subordonată obiectivelor, integrată în metodologia 

instruirii, stimulează învăţarea prin „cunoaşterea rezultatelor într-un moment şi într-un loc în 

care această cunoaştere să poată fi folosită ca un mijloc de corectare” şi perfecţionare 

continuă a activităţii (elevilor, dar şi a profesorului). 

În cartea „Cultura educației” (1996) J.S. Bruner sintetizează vasta sa înțelegere asupra 

învățării și educației ca procese culturale. Dezvoltarea lor în societatea informațională 

angajează „două concepții divergente, referitoare la felul cum funcționează mintea”: 

a)„computațională, preocupată de procesarea informației, administrată în general de un 

dispozitiv de calcul”; b)„culturalistă, legată de dezvoltarea unui mod de viață bazată pe 

crearea de semnificații”. La acest nivel, educația, ca formare construită prin învățare eficientă 

care generează dezvoltare a personalității, „nu este o insulă, ci o parte a continentului 

culturii”. 

Teoria instruirii fundamentată psihologic ca „o teorie a minții” respinge construcțiile de 

„tip totul sau nimic care nu sunt interesante din punct de vedere educațional”. Promovează în 

mod special teza conform căreia este necesară o corelație formativă optimă între „abordarea 

computațională, legată de constrângerile calculabilității” și abordarea culturalistă preocupată 

de intersubiectivatea care permite reconstrucția pedagogică a realității ca operă a educatorului 

și a educatului perfectibilă în context socio-cultural deschis (Jerome S. Bruner, în Knut Illeris, 

coordonator, trad., 2014, pp. 286-305). 

Teoria învățării școlare complexe (David P.Ausubel) are ca scop rezolvarea  

contradicţiei dintre: a)  teoria psihologică a învăţării care răspunde „cerinţelor tipice puterii de 

explicare” și de descriere a fenomenelor psihice implicate în realizarea învățării; b)practica 

instruirii care urmărește transformarea pozitivă a comportamentului elevului, dependentă de 

mai mulți factori: „mărimea şi compoziţia grupei de elevi, structura logică a materiei de 

învăţat, stilul de predare al profesorului” etc. (David, A. Ausubel; Floyd, G., Robinson, trad., 

1981, pp. 26-31). 

  Teoria învăţării școlare complexe este concepută în funcţie de structura cognitivă a 

elevului şi de natura materiei care trebuie însușită de elev (Ibidem, vezi pp. 75-84). 

Promovează un proces de învăţare conştientă, realizat gradual în  trei etape: a)dobândirea 



semnificaţiei logice a materialului de învăţat, plecând de la calităţile structurale ale acestuia;  

b)înțelegerea semnificaţiei potenţiale a materialului de învăţat. prin efort de interiorizare 

pedagogică; c)interiorizarea semnificaţiei psihologice a materialului învățat, la nivel cognitiv 

(prin înțelegere, aplicare, analiză, sinteză), dar şi motivaţional, prin „dispoziţia de învăţare 

conştientă”.  

 Învățarea conștientă, diferită fundamental de cea mecanică, este necesară în orice context 

didactic. Este de mai multe tipuri: a)învățare prin receptare; b)învățare prin descoperire; 

c)învățarea  noțiunilor;  d)învăţarea propoziţiilor; e)învăţarea prin rezolvare de probleme sau 

de situaţii-problemă) (Ibidem, vezi pp. 85-102). 

 Un model de instruire complexă implică optimizarea raporturilor dintre toate tipurile de 

învățare conștientă, în mod special între învățarea conștientă realizată prin receptare (care 

permite învățarea prin reprezentare și prin asimilarea noțiunilor și propozițiilor) și învățarea 

prin descoperire, care asigură înțelegerea, aplicarea, analiza-sinteza și chiar evaluarea critică 

a noțiunilor și propozițiilor asimilate, interiorizate și valorificate în context didactic deschis, 

în rezolvarea de probleme și de situații-problemă. Tratarea separată sau în termeni de opoziție, 

a „întreține o mare confuzie cu privire la diferențele fundamentale dintre învățarea prin 

receptare și învățarea prin descoperire, care nu sunt de ordin calitativ (învățare mecanică-

învățare logică) ci de natură teleologică–  scopul general predominant: expunerea, 

prezentarea, transmiterea, reprezentarea – cunoștințelor; deducerea, construcția, reconstrucția 

– cunoștințelor (vezi Davis A. Ausubel; Floyd, G. Robinson,  op.cit., p. 126; Sorin Cristea, 

2005, pp. 106-113). 

 Învățarea prin receptare  se bazează pe transmiterea conţinuturilor „într-o formă mai 

mult sau mai puţin finală”. Este realizată prin metode didactice de comunicare verbală 

expozitivă (expunerea, narațiunea, prelegerea) raportate la competența cunoașterii simple 

reproductive, dar și a  înțelegerii și a aplicării. Caracterul conștient este asigurat prin 

raportarea elevului (receptor) la cunoștințe însușite anterior, tratate ca „idei-ancoră”. 

Integrarea noilor cunoştinţe în structura ideilor-ancoră, interiorizate deja, devine o premisă a 

învăţării prin descoperire dinamizată și prin intervenția unor variabilele afectiv-motivaționale 

(care orientează învățarea spre valori superioare (Ibidem vezi pp. 322-401; pp. 402-501). 

 Învăţarea prin descoperire presupune aplicarea cunoştinţelor, înţelese gradual, prin 

analiză (pentru rezolvarea de probleme) şi sinteză pentru rezolvarea de situaţii-problemă care 

solicită „apariţia unui produs unic sub aspectul experienţei anterioare a individului”. 

Realizarea sa probează atingerea competențelor active în fazele mai avansate ale învățării 

(vezi competența de analiză, de sinteză, de evaluare critică / bazată pe gândire critică). Acest 



tip de învățare conștientă, nu transmite sau prezintă cunoștințele în formă finală (ca în cazul 

învățării conștiente prin receptare).  Învățarea prin descoperire este orientată spre rezolvarea 

unei probleme care solicită „umplerea unui gol” prin valorificarea cunoştinţelor deținute, 

utilizate în forma lor inițială (prin raționament inductiv sau deductiv) sau prelucrate, 

procesate, restructurate (prin raționament analogic), inclusiv în condiții de creativitate 

superioară (în cazul  rezolvării de situații-problemă complexe, contradictorii etc. (Ibidem, vezi 

pp. 75-84).  

 Ca strategie de instruire, învățarea prin descoperire valorifică resursele psihologice 

implicate în învățarea prin receptare. Cele două strategii răspund obiectivelor cognitive 

definite de Bloom, reinterpretate de Ausubel: a) receptarea implică memorare/ cunoaştere 

simplă şi înţelegere, cu deschidere spre aplicaţie; b)descoperirea implică aplicație 

(generalizare), analiză-sinteză (rezolvare de problemă), sinteză și evaluare critică (rezolvare 

de situaţii-problemă prin creativitate). Diferențele nu apar, neapărat, în plan teleologic, ci 

tehnologic, în contextul aplicări unor metode și tehnici de îndrumare: descoperire pură, 

generalizare – descoperire dirijată, generalizare a răspunsurilor – perfecționare/ 

autoperfecționare a răspunsurilor (la cursurile pentru adulţi). 

 Strategia instruirii prin descoperire, complementară cu cea bazată pe receptare, este 

definitorie prin faptul că elevul „trebuie să regrupeze datele primite pentru a obţine (el însuşi) 

generalizarea înainte de încorporarea ei în structura cognitivă”. Are ca scop general „să-l 

învețe pe elev cum să învețe”. (Ibidem, p. 565;  vezi pp. 559-638). În plan psihologic, 

valorifică toate formele de raționament (inductiv – deductiv – analogic) – necesare în 

rezolvarea de probleme – și de creativitate superioară, angajate  în rezolvare de situații-

problemă, „impulsurile cognitive” fiind susținute la nivel de motivare internă pentru învățarea 

eficientă (Ibidem, vezi pp. 559-638). 

 Realizarea strategiei instruirii prin descoperire solicită planificarea unor acţiuni de 

predare mai puţin dirijate, dar care pun accent pe structurarea conţinutului instruirii, bazată pe 

actualizarea ideilor-ancoră. Pe acest fond are loc tranziția pedagogică de la predarea bazată 

pe receptare la cea organizată prin descoperire, care nu este întotdeauna favorabilă pentru 

managementul timpului şcolar. Important este de a aprecia corect „dacă elevii care au 

descoperit ei înşişi generalizările au o mai slabă sau mai profundă viziune asupra acestora 

decât cei care le-au învăţat prin modalităţi mai mult de receptare” (Ibidem, p. 590).  

 

 

 



7. TEORII PSIHOLOGICE ALE ÎNVĂȚĂRII  

ALTERNATIVE / COMPLEMENTARE  

ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE 

ȘI DE ORIENTARE ȘCOLARĂ ȘI PROFESIONALĂ  

 

 Teoria psihologică a inteligenţelor multiple (Howard Gardner) are o dublă premisă: a) 

normativă,  promovată sub genericul următorului postulat pedagogic – „pentru a schimba 

şcoala trebuie să luăm în consideraţie diferitele forme de inteligenţă”; b)  metodologică, 

bazată pe ideea diferenței existente între  inteligenţa generală –  „aptitudine generală regăsită 

în grade diferite la toţi indivizii, în activităţile de rezolvare de probleme” – și „competenţa 

cognitivă umană mai bine descrisă ca evantai de capacităţi, de aptitudini şi de abilităţi mentale 

pe care le numim inteligenţe multiple”:  muzicală, corporală, logico-matematică, verbală, 

spaţială, interpersonală, intrapersonală (Howard Gardner, trad. 1996, pp. 28-31).  Cele șapte 

tipuri sunt completate  cu încă două „inteligențe multiple, recent identificate”, inteligența 

naturistă și inteligența existențială/ spirituală, descrisă uneori ca „inteligența marilor 

întrebări”. Baza științifică este asigurată la nivel de cercetări neuropsihologice și de psihologie 

cognitivă și a dezvoltării (Howard Gardner, trad. 2015, pp. 28-30; 39-41). 

 Teoria elaborată de  Gardner exercită o puternică influență în științele educației, „inclusiv 

în elaborarea programelor şcolare”. Autorul însuși are în vedere mai multe „implicații 

educative”:  

a) raportarea școlii la toate tipurile de inteligență ale elevului, nu doar la cele situate în zona 

inteligenței generale exprimată logico-matematic şi verbal;  b) valorificarea unor roluri 

culturale diversificate „redobândită prin combinarea inteligenţelor”; c) stimularea dezvoltării 

naturale a fiecărui tip de inteligenţă; d)  anticiparea unui mod de progresie şcolară și 

profesională și de consiliere în carieră; e) centrarea evaluării asupra „punctelor tari”, 

importante în cadrul unei discipline sau al unui domeniu mai larg; f) „folosirea mai bună a 

inteligenţelor pe care le deţinem”, nu numai pentru descoperirea unor talente, altfel 

neobservate, ci, în primul rând, pentru multiplicarea şanselor de reuşită ale tuturor elevilor 

(Howard Gardner, trad. 1996,  vezi pp. 42-51).  

 O problemă pedagogică specială este cea referitoare la relaţia dintre inteligenţa generală 

şi inteligenţele multiple. Teoria inteligenţelor multiple recunoaşte importanța factorului g 

(inteligenţă generală), evidentă în instruirea formală, dar care uneori nu poate observa și 

valorifica „ anumite talente remarcabile”. Funcțiile inteligențelor multiple sunt realizate 

special în instruirea nonformală (deschisă și spre influențele generate spontan de instruirea 

informală). Independenţa relativă a fiecărui tip de inteligenţă nu exclude ci presupune 



existența anumitor conexiuni care stimulează afirmarea unor capacităţi generale (bazate pe 

resursele gândirii convergente) și speciale, (bazate pe resursele gândirii divergente/ critice). 

 Relația dintre tipurile de inteligență și conținuturile generale ale educației este  

dezvoltată în mediul școlar din perspectiva  limbajului specific (vezi relația dintre inteligența 

intrapersonală și interpersonală și educația morală) sau a limbajului propriu unor domenii de 

activitate (vezi relația dintre inteligența spațială și educația plastică, dintre inteligența 

muzicală și educația muzicală, dintre educația corporală și educația fizică, dintre inteligența 

matematică și educația științifică etc.) (Ibidem, vezi pp. 64-66). 

 Şcoala viitorului, construită pe fundamentul psihologic al teoriei inteligenţelor multiple, 

este opusă „şcolii uniforme, standardizate, bazată pe o concepţie eronată despre cunoaşterea 

umană”. Este realizat prin  „regândirea obiectivelor şi a metodelor pedagogice”.  Are ca 

obiectiv general „să dezvolte la fiecare elev o înţelegere aprofundată a mai multor discipline 

centrale”, fixate valoric în zona curriculumului comun, necesar pentru formarea  profilului 

cognitiv al fiecărui elev. Obiectivele specifice vizează: a)„utilizarea cunoştinţelor pentru a 

rezolva probleme cu care se confruntă colectivitatea lărgită” (şcoală, familie, comunitate) ; 

b)„combinarea specifică a inteligenţelor” pentru a rezolva sarcinile didactice pe diferite căi 

eficiente; c)„evaluarea regulată a progresului şcolar prin metode adaptate inteligenţelor”. 

 Un model pedagogic al instruirii eficiente, raportat la resurselr psihologice ale teoriei 

inteligențelor multiple, valorifică, în mod special, acțiunea de evaluare contextualizată care 

„devine o nouă alternativă la testele formalizate, standardizate”. La nivel de sistem de 

învățământ, evaluarea contextualizată stimulează promovarea „unor forme de educaţie mai 

calitative” care utilizează criterii de apreciere complexă a elevilor raportate la toate resursele 

psihologice ale acestora în perspectiva anticipării evoluției lor durabile pe termen mediu și 

lung (Ibidem, vezi pp. 162-167). 

 În cartea „Mintea disciplinată” (1999, 2000, trad. 2005), Gardner construiește un 

curriculum axat pe înțelegere raportat la valorile pedagogice fundamentale (Adevărul, Binele, 

Frumosul) aflate la baza conținuturilor generale ale educației (intelectuale, morale, estetice). 

La acest nivel, inteligențele multiple, oferă învățării căi de acces diferite (de tip logic, 

existențial, narativ; interpersonal, estetic, practic) care susțin un  model de instruire curricular 

care anticipează „educația viitorului”. Un astfel de model implică o abordare specială a celor 

patru componente ale proiectării curriculare (Ibidem, vezi pp. 222-228): 

 1.Finalitățile educației / instruirii: a)obiectiv general – înțelegerea la nivel global și 

profund, sistemic și deschis, corespunzător structurii de ansamblu a curriculumului; 

b)obiective specifice – înţelegerea la nivelul fiecărei trepte şi discipline şcolare. 



 2.Conţinutul instruirii – înţelegerea conceptelor-cheie; crearea unor „ocazii pentru ca 

elevii să-şi etaleze înţelegerea în condiţii diferite, cu un feed-back util” (evaluare continuă 

contextualizată, nu standardizată). 

 3.Metodologia: a)metode generale, care propun căi de învățare, eficiente  la nivel de 

înțelegere, aplicabile la scara întregului curriculum; b)metode specifice: algoritmizare / 

matematică; exerciţiul, conversația/ limbi străine, educaţia estetică, educaţia fizică etc.; 

dezbaterea, autoreflecția/ educația morală etc. 

 4.Evaluare formativă, continuă – contextualizată, nestandardizată (prin teste) pentru ca 

elevii: a)să aibă „mai multe ocazii de a pune laolaltă diferite concepte, teme şi idei”; b)să 

poată demonstra „în mai multe feluri ceea ce au învăţat”; c)să găsească ocazii de a-şi extinde 

înţelegerile, de a vedea dacă se aplică inteligenţele la noi situaţii”. 

 Teoria psihologică a inteligenței emoționale (Daniel Goleman) este centrată asupra 

unei aptitudini speciale, necesară în învăţarea şcolară care definește capacitatea elevului de „a 

fi în stare să se motiveze şi să  persevereze în faţa frustrărilor, de a-şi stăpâni impulsurile de a-

şi regla starea de spirit de a fi stăruitor şi de a spera”, capacitate care „poate fi la fel de 

puternică şi uneori chiar mai puternică decât IQ” (coeficientul de inteligență generală) (Daniel 

Goleman, trad. 2001, pp. 50, 51).  

 Teoria inteligenței emoționale poate fi raportată la teoria inteligenţelor multiple 

(Gardner) care contestă învățarea/ instruirea bazată predominant pe resursele inteligențe 

generale (IQ) și pe evaluarea standardizată. Inteligența emoțională, promovată de Goleman, 

întreține  o relaţie specială cu: a)inteligența interpersonală – „capacitatea de a-i înţelege pe 

ceilalţi”);  b)inteligența intrapersonală – „capacitatea orientată spre interior pentru a forma  un 

model plin de acurateţe şi veridicitate a sinelui” (vezi Howard Gardner, trad. 1993).  

 Analiza teoriei inteligenței emoționale permite construcția unui nou model de educație, 

bazat pe un curriculum pentru educația emoțională care valorifică relația specială existentă 

între inteligența emoțională – inteligența intrapersonală și inteligența interpersonală.   

 Inteligenţa emoţională aplicată în educaţie valorifică resursele socio-afective speciale 

existente în perioada școlarității când „emoţiile sunt baza diverselor calităţi” necesare pentru 

reușita în instruirea formală și nonformală, premisa integrării sociale (comunitare, civice, 

profesionale etc.) optime (Ibidem, p. 166).    

  Modelul de instruire al preşcolarului şi al şcolarului mic pune accent pe „capacitatea 

copilului de a şti cum să înveţe”, valorificând resursele inteligenței emoționale care contribuie 

la formarea-dezvoltarea unor capacități speciale: încredere în forțele proprii; curiozitate,  

control de sine; exprimare a unor intenții creative, comunicare eficientă,  cooperare – „pentru 



a-şi echilibra nevoile proprii cu ale celorlalţi, alături de care formează un grup de activitate” 

(Ibidem, pp. 236, 237). Aceste calități sunt cultivate de profesori în activitatea didactică,  dar 

și în activitatea de consiliere care are drept obiectiv specific „psihoterapia ca educaţie 

emoţională”. Cele două activități propun, cu mijloace specifice „lecții emoționale” care 

promovează „învăţarea emoţională” perfectibilă ca „un proces de durată, care poate să ţină o 

viaţă întreagă” (Ibidem, p. 260). 

 Un curriculum pentru educaţia emoţională, exersat în S.U.A. din anii 1960, a vizat 

„alfabetizarea emoţională” considerată la fel de importantă ca învăţarea matematicii şi a 

cititului” (Ibidem, vezi pp. 313-368). Construcția sa implică: a)un obiectiv general – 

formarea-dezvoltarea competenţelor emoţionale necesare elevului pentru adaptarea la mediul 

şcolar şi extraşcolar prin valorificarea deplină a resurselor inter şi  intra –  personale; 

b)obiective specifice –  controlarea impulsurilor; stăpânirea stărilor negative (furie, 

deprimare, egoism etc.); c) găsirea de soluţii creatoare pentru probleme sociale la nivelul 

clasei, şcolii, comunităţii etc. 

 Conţinutul programei, intitulată Ştiinţa Sinelui, proiectează „ABC-ul educaţiei 

emoţionale” structurat transdisciplinar, pe componente tematice sau modulare: 

a)conştientizarea de sine; b)luarea de decizii personale; c)controlarea sentimentelor – a 

supraveghea „dialogul cu sine”; d)stăpânirea stresului – valorificând exerciţiul fizic, 

imaginaţia bine orientată, metodele de autorelaxare etc.; e)empatia – înţelegerea sentimentelor 

altora, cu aplicaţii la comunitatea școlară și educațională locală; f)comunicarea – a discuta 

eficient despre sentimente şi motivaţii; a formula corect întrebări cu conţinut emoţional;  a 

deveni un bun ascultător în sens afectiv; g)autodezvăluirea – în siguranţă despre propriile 

sentimente;  h)perspectiva – unor tipare de viaţă emoţională;  i)acceptarea de sine – „a te simţi 

mândru şi a te vedea pe tine într-o lumină pozitivă"; a-ţi recunoaşte punctele tari – slabe; 

i)răspunderea personală – față de decizii, sentimente etc. proprii;  j)afirmarea – propriilor 

interese și sentimente „fără mânie sau pasivitate”; k)dinamica de grup – a coopera cu 

partenerii; a perfecta „capacitatea de a şti când şi cum să conduci şi când trebuie să urmezi pe 

altcineva”; l)rezolvarea conflictelor – a învăţa „cum să te confrunţi cinstit cu alţi copii, cu 

profesorii” (Ibidem, vezi pp. 360-361). 

Strategiile propuse prioritar vizează: a)instruirea pe grupe; b)metodele de negociere 

necesare pentru prevenirea şi rezolvarea conflictelor (cu caracter subiectiv şi obiectiv); 

tehnicile de reflecție/ autoreflecție asupra emoțiilor și sentimentelor, intereselor și 

convingerilor  personale, susținute prin resursele inteligenței intrapersonale și interpersonale. 



 Evaluarea continuă a rezultatelor confirmă valoarea curriculumului construit,  în 

condițiile în care elevul este mai responsabil, mai popular și mai curajos, mai capabil să 

gândească pozitiv, să prevină şi să rezolve conflicte. Ca evaluare contextualizată, permite 

perfecționarea curriculumului, în raport de două categorii de competențe emoționale:  

 1)Competențe emoționale-cheie, susținute în plan: a)socio-afectiv – identificarea, 

etichetarea, aprecierea sentimentelor; amânarea recompensei; controlarea impulsurilor; 

reducerea/ eliminarea stresului); b)cognitiv – dezbaterea cu sine, lectura şi interpretarea 

semnalelor sociale; înţelegerea perspectivei altora; dobândirea unei atitudini pozitive faţă de 

viaţă; autoconştientizarea „pentru dezvoltarea unor explicaţii realiste despre sine”; 

c)comportamental – comunicare verbală prin cereri clare, răspunsuri eficiente la critici; 

rezistenţă la influenţe negative, ascultare cu atenţie, participare la activităţi de grup; 

comunicare nonverbală prin contact vizual, ton, gesturi, expresia feţei etc.; 

  2)Competenţe emoționale speciale, implicate  în rezolvarea unor probleme psiho-sociale: 

a) o mai mare sensibilitate faţă de sentimentele altora;  b)o mai bună înţelegere a 

consecinţelor propriului comportament; c)o capacitate superioară de măsurare a situaţiilor 

interpersonale; d)o mai bună părere despre sine; e)un comportament pro-social; f)apelarea la 

ajutorul partenerilor;  g)o mai mare capacitate de adaptare la trecerea de la o treaptă şcolară la 

o nouă treaptă şcolară;  h)un comportament mai puţin antisocial;  i)o perfecţionare a 

capacităţii de „a învăţa să înveţi”; j)„un mai bun autocontrol, o conştientizare socială şi luarea 

de decizii sociale la nivelul sau în afara clasei”. 

 În ediția a III-a a cărții, „la zece ai de la apariția primei ediții”, Daniel Goleman atrage 

atenția asupra „unor mituri care au luat naștere din cauza interpretării greșite” a modelului 

inteligenței emoționale. Autorul se referă în primul rând la „ideea greșită și bizară – cu toate 

acestea foarte răspândită – potrivit căreia EQ (coeficientul de inteligența emoțională) ar fi 

responsabil de până la 80% din succes”, ceea ce constituie „o pretenție absurdă”. În al doilea 

rând „este mitul potrivit căruia IE (inteligența emoțională) contează mai mult decât IQ în toate 

direcțiile”. O astfel de abordare, ignoră specificul inteligenței emoționale. În principiu ea 

poate „trece înaintea IQ-ului în acele domenii umane în care intelectul este relativ mai puțin 

relevant pentru obținere succesului” – empatia și autocontrolul, sănătatea, iubirea romantică și 

relațiile personale, competițiile sportive etc. Dar chiar și în aceste domenii nu putem ignora 

importanța IQ. În toate domeniile, resursele IQ, raportate la inteligența emoțională, sunt  

implicate întotdeauna în depășirea „unui plafon minim”,  în realizarea unor performanțe 

superioare, în profesie și la nivelurile de vârf ale organizației (Daniel Goleman, 2008, pp. 12-

14). 
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