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Unitatea de învăţare nr.1 
 

CUNOAŞTERE, INTUIŢIE ŞI  ÎNVĂŢARE 

 

1. Cunoaştere şi învăţare  

 

Procesul de învăţare este un proces de cunoaştere şi - ca 

urmare - în desfăşurarea sa, prelucrează informaţiile la două nivele:  

- la un nivel primar, care reprezintă treapta cunoaşterii 

senzoriale, intuitive, bazate pe acţiune şi în care sunt implicate  

mecanismele psihice ale senzaţiilor, percepţiilor şi reprezentărilor; 

- la un nivel logic, raţional, implicând operaţiile psihice ale 

gândirii. Practica are rolul verificării veracităţii cunoaşterii, fiind 

criteriul adevărului. 

Aceste nivele de prelucrare informaţională de ordin psihic, 

nu trebuie privite izolat unele de altele, procesul cunoaşterii fiind un 

demers unitar şi complex, în care mecanismele psihice menţionate se 

întrepătrund. Astfel cunoaşterea senzorială, deşi se bazează în 

principiu pe activitatea primului sistem de semnalizare, într-o 

anumită măsură (mai ales în cadrul percepţiei) implică şi activitatea 

cuvântului, a celui de al doilea sistem de semnalizare care - după 

cum ştim - reprezintă o cunoaştere mijlocită, presupunând 

generalizări. Activitatea generalizatoare a celui de al doilea sistem de 

semnalizare se manifestă în special în activitatea de observare (formă 

a percepţiei), unde cuvântul orientează, reglează şi optimizează 

percepţia. Aceste exemple ne arată că eficienţa cunoaşterii senzoriale 

depinde de interacţiunea optimă dintre cele două sisteme de 

semnalizare. 

Cunoaşterea senzorială este o cunoaştere directă, nemijlocită, 

adică se realizează pe acţiunea obiectelor şi fenomenelor lumii reale, 

asupra organelor de simţ. De aici rezultă caracterul ei obiectual - pe 

de o parte, dar şi posibilităţile limitate de cunoaştere, pe de altă parte, 

în sensul că nu poate surprinde esenţa lucrurilor şi fenomenelor. 

Sunt particularităţi care se vor reliefa, pe care le vom 

înţelege mai bine referindu-ne la fiecare din procesele psihice 

componente ale acestui nivel al  cunoaşterii şi anume: senzaţiile, 

percepţiile şi reprezentările. 



 

2. Funcţiile proceselor psihice implicate în cunoaşterea 

senzorială/ intuitivă 

  

Senzaţiile sunt procesele psihice elementare care constau în 

procesarea subiectivă a însuşirilor izolate (culoare, miros, greutate, 

temperatură, etc.) ale obiectelor şi fenomenelor lumii materiale, în 

timpul acţiunii acestora asupra organelor de simţ. De pildă, apropiind 

de faţă o floare îi simţim mirosul (senzaţii olfactive), îi vedem 

culoarea (senzaţii vizuale), îi simţim greutatea, netezimea catifelată 

(senzaţii tactile) etc. Totodată, pe plan mental se formează o imagine 

de ansamblu, care integrează însuşirile senzoriale separate într-o 

imagine unitară, sub formă de percepţie. 

Senzaţia realizează legătura informaţională cea mai simplă 

cu lumea şi cu sine, fiind procesul psihic de cunoaştere care 

semnalizează însuşirile separate ale obiectelor şi fenomenelor, în 

forma unor imagini psihice simple şi primare în condiţiile acţiunii 

directe a acestora asupra analizatorilor.  

Aşa cum am prezentat, psihologia ştiinţifică ne arată că 

senzaţiile prelucrează informaţii recepţionate din lumea obiectivă, 

reală, că ele sunt imagini psihice ale acesteia. În interacţiunea dintre 

organism şi mediu sensibilitatea îndeplineşte funcţia de semnalizare, 

fiind astfel o condiţie pentru realizarea tuturor mecanismelor psihice. 

Realizând semnalizarea, funcţia sensibilităţii se obiectivează în 

reacţia de orientare şi în senzaţii, ca fapte psihice mentale. Dacă 

întreaga viaţă psihică este rezultatul prelucrării informaţionale 

psihice a stimulilor lumii reale în plan mental, având deci o bază 

fiziologică, acest adevăr se oglindeşte şi în fiecare proces psihic, cu 

menţiunea că fiecare dintre aceste procese, este rezultatul unui 

mecanism neurofiziologic specific. Din acest punct de vedere 

mecanismul neurofiziologic al senzaţiilor îl constituie analizatorii, un 

analizator fiind constituit din receptor, cale aferentă, proiecţia 

corticală şi conexiunea inversă. Analizatorul are o activitate reflexă 

unitară. Lipsa oricărei verigi face imposibilă apariţia senzaţiei 

specifice acelui analizator.  

În clasificarea senzaţiilor s-au folosit mai multe criterii dintre 

care menţionăm: 

 tipul aparatului specializat pentru recepţie, existând astfel 

senzaţii vizuale, auditive, olfactive, tactile, etc.; 



 

 natura conţinutului informaţional (însuşirile concrete care 

sunt semnalizate prin respectivele senzaţii). 

Privite din acest punct de vedere, senzaţiile pot fi grupate în 

următoarele categorii: 

1. senzaţii care furnizează informaţii despre obiectele şi 

fenomenele lumii externe (senzaţii vizuale, auditive, olfactive, 

gustative, cutanate); 

2. senzaţii care furnizează informaţii despre poziţia şi 

mişcarea propriului corp (senzaţii proprioceptive, chinestezice, de 

echilibru); 

3. senzaţii care ne informează despre modificarea mediului 

intern al organismului (senzaţii de foame, sete, durere). 

Sensibilitatea analizatorilor se poate modifica în principiu în 

funcţie de intensitatea stimulilor (la stimulări slabe sensibilitatea 

creşte şi invers) - ceea ce determină fenomenul de adaptare (de 

exemplu este uşor de observat adaptarea vizuală la întuneric). De 

asemenea, este cunoscut fenomenul de interacţiune a analizatorilor 

(de exemplu, în cazul unor zgomote foarte puternice scade 

sensibilitatea vizuală, după cum senzaţiile gustative şi termice slabe 

ridică sensibilitate vizuală). Tot aşa de cunoscut este şi procesul de 

perfecţionare a funcţiunii analizatorilor - fie prin specificul activităţii 

profesionale, fie pentru a suplini lipsa funcţională a unui analizator. 

Toate aceste aspecte au demonstrat faptul că sensibilitatea trebuie 

considerată ca expresie a funcţionării integrale a analizatorului în 

totalitatea verigilor sale componente. Psihofiziologia modernă 

interpretează sensibilitatea ca o funcţie dinamică, dependentă de o 

serie de factori obiectivi (intensitatea stimulului, durata şi frecvenţa 

acestuia, valoarea de semnalizare a stimulului, caracteristici ale 

ambianţei ş.a.) şi de factori subiectivi (vârstă, exerciţiu, starea 

generală a analizatorilor). 

Dinamica sensibilităţii se subordonează acţiunii următoarelor 

trei categorii de legi:  

a. legi psihofizice, care exprimă relaţia de dependenţă dintre 

nivelul sensibilităţii şi intensitatea fizică a stimulului: legea 

proporţionalităţii inverse dintre nivelul sensibilităţii şi cel al 

intensităţii fizice a stimulului; legea Weber şi Fechner; 

b. legi psihofiziologice, care reflectă dependenţa senzaţiei nu 

numai de proprietăţile fizice ale stimulului, ci şi de variaţiile 



 

fiziologice în cadrul fiecărui analizator sau de interacţiunea dintre 

analizatori: legea adaptării, legea contrastului, legea sensibilizării, 

legea sinesteziei, legea semnificaţiei; 

c. legi socio-culturale ale sensibilităţii, care exprimă 

transformările de perfecţionare şi optimizare sub influenţa noilor 

tipuri de stimuli (verbal, muzical, figural-simbolici) şi a formelor 

specifice de activitate, ca învăţarea sau activitatea de muncă. 

Datorită legilor menţionate, sensibilitatea este în permanenţă 

modificată şi adecvată, atât în raport cu caracteristicile obiective ale 

stimulilor (intensitate, durată, frecvenţă, etc.) cât şi cu specificul 

sarcinilor perceptive. Abordarea sensibilităţii în contextul percepţiei 

reale ne dezvăluie caracterul instrumental şi dinamic al acesteia, 

modularea ei în concordanţă cu conţinutul sarcinilor perceptive şi cu 

motivele şi obiectivele dominante ale activităţii. De asemenea, ne 

dezvăluie exersabilitatea selectivă a analizatorilor în funcţie de 

natura şi ponderea solicitărilor, resurse pe care trebuie să le aibă în 

vedere orice cadru didactic atunci când proiectează şi desfăşoară 

activităţi de învăţare, mai ales la vârste mici.  

Percepţia constituie un nivel superior de integrare şi 

prelucrare a informaţiilor senzoriale specifice, care constă în 

prelucrarea informaţională psihică a stimulului în unitatea aspectelor 

şi însuşirilor sale, în momentul acţiunii lui asupra organelor de simţ. 

Senzaţiile şi percepţiile sunt produsul activităţii de analiză şi sinteză 

prin care scoarţa cerebrală, împreună cu organele de simţ, 

reconstituite, procesează imaginile obiectelor şi fenomenelor din 

mediul ambiant.  

Imaginea sintetică, unitară a obiectului, obţinută în percepţie, 

are la bază nu numai fuzionarea senzaţiilor actuale, ci şi integrarea 

imaginilor şi cunoştinţelor pe care ni le-am format în întâlnirile 

noastre anterioare cu obiectul. Imaginea perceptivă este mijlocită şi 

completă, în clipa apariţiei ei, prin stocul de imagini acumulate în 

experienţa noastră anterioară. La rândul ei, imaginea actuală 

îmbogăţeşte, cu noi elemente, imaginile anterioare ale obiectelor, 

care s-au păstrat în plan mental, sub formă de reprezentări. 

Spre deosebire de senzaţie, percepţia permite posibilitatea 

diferenţierii şi identificării obiectelor. Această particularizare se 

explică şi prin aceea că percepţia este rezultatul acţiunii unui stimul 

complex (cu însuşiri multiple de culoare, formă, mărime, etc.) care, 



 

în mod obişnuit, acţionează concomitent asupra mai multor organe 

de simţ. Volumul şi calitatea percepţiei sunt influenţate - pozitiv - de 

experienţa noastră anterioară, cunoştinţe într-un domeniu sau altul, 

cât şi de intervenţia celui de al doilea sistem de semnalizare. De 

asemenea, o bună percepţie (clară, completă, exactă) este 

condiţionată şi de atitudinea activă pe care o avem faţă de obiectul - 

fenomenul respectiv, cât şi de efortul depus în acest scop. Iată de ce 

spunem că percepţia este un proces selectiv, orientat şi subordonat 

unor scopuri concrete ale activităţii de cunoaştere sau practice. 

Din punct de vedere al mecanismului neurofiziologic 

percepţia este rezultatul analizei şi sintezei complexe - care se 

efectuează în partea centrală (nucleul) analizatorului. La om rolul 

celui de al doilea sistem de semnalizare, în interacţiunea cu primul, 

este decisiv. 

Deşi în mod obişnuit percepem mai multe obiecte în acelaşi 

timp, unul dintre ele este mai clar perceput, acesta formând obiectul 

percepţiei care, astfel, se desprinde de fondul percepţiei. Procesul 

perceptiv dispune de o serie de legităţi proprii ce le putem grupa în 

trei clase: 

1. legile asociative, ce acţionează cu precădere în fazele 

iniţiale ale elaborării ontogenetice a percepţiei; 

2. legile configuraţiei ce acţionează la nivelul percepţiei 

adultului; 

3. legile generale ale percepţiei: legea integralităţii, legea 

selectivităţii, legea semnificaţiei, legea proiectivităţii. 

Desfăşurarea procesului perceptiv este mijlocită de o 

succesiune de operaţii şi acţiuni pe care le efectuăm cu sau asupra 

obiectului perceput: acţiuni de ordonare, acţiuni de măsurare, acţiuni 

de deplasare, de descompunere etc. În felul acesta percepţia este 

principalul mecanism psihologic de orientare cotidiană în mediul 

ambiant şi de reglare directă a comportamentelor desfăşurate în 

situaţii concrete. Ea se integrează organic în schema de reglare a 

oricărei activităţi desfăşurate, implicând limbajul, controlul gândirii 

şi comenzile voluntare. Toate acestea relevă resursele deosebite ale 

activităţilor perceptive pentru realizarea eficientă a procesului 

învăţării. 

Deşi percepţia reflectă în mod adecvat realitatea sunt situaţii 

când apar prelucrări psihice eronate - sub un aspect sau altul. Este 



 

cazul iluziilor perceptive, prin care înţelegem o reflectare relativ 

denaturată, deformată a obiectelor în anumite situaţii. Majoritatea 

iluziilor sunt explicate prin efectul de câmp. Acesta constă fie în 

subestimarea, fie în supraestimarea unor elemente sau proprietăţi ale 

obiectului perceput, datorită poziţiei lui în cadrul unui context, sau 

sub influenţa unor stări psihofiziologice interne. Iluziile pot apărea în 

sfera tuturor modalităţilor perceptive, cele mai cunoscute fiind 

iluziile optico-geometrice, iluziile de mişcare şi iluziile tactil-

chinestezice în perceperea mărimii. Evident, fenomenul iluziilor 

optico-geometrice poate fi corectat prin activităţi de învăţare 

perceptivă. 

Toate cele menţionate sunt argumente în favoarea faptului că 

procesul perceptiv se poate ridica la stadiul unei activităţi integrale, 

orientate, caz în care ia forma observaţiei. Observaţia reprezintă o 

percepţie prelungită, este orientată către un anumit scop, are un 

caracter selectiv, rezultând de aici valenţele sale deosebite  pentru 

realizarea eficientă a activităţilor de învăţare. 

Spiritul de observaţie constă în capacitatea de percepere 

rapidă, dar precisă, a ceea ce este esenţial într-un obiect (fenomen). 

Formarea lui are o importanţă decisivă în procesul de învăţământ. 

Fiind educabil, este de dorit ca orice cadru didactic să aibă în vedere 

formarea acestuia la elevii cu care lucrează. 

Prin reprezentare mentală înţelegem procesul psihic de 

prelucrare psihică secundară sub formă de imagini mentale ale 

obiectelor şi fenomenelor percepute anterior, imagini pe care le 

păstrăm şi le reactualizăm, fără să mai fim în contact direct cu 

obiectele şi fenomenele respective. Conţinutul imaginii din 

reprezentare are la bază conţinutul unui şir succesiv de senzaţii şi 

percepţii cu privire la un obiect (sau la o serie de obiecte similare), 

din care s-au selectat şi s-au degajat laturile comune, mai generale şi 

caracteristice (omiţându-se, eliminându-se, implicit, o parte din 

detalii). Reprezentarea poate fi, în acest sens, mai săracă în elemente 

de conţinut decât percepţia, poate fi mai schematică, dar câştigă în 

schimb un anumit grad de generalitate, făcând astfel tranziţia spre 

formele abstracte de procesare, spre noţiuni. Unele reprezentări sunt 

obţinute prin întipărirea, păstrarea şi reproducerea exactă a 

imaginilor perceptive anterioare (reprezentările memoriei); altele 

sunt supuse unei operaţii de prelucrare şi combinare, creându-se 



 

imagini noi (reprezentările imaginaţiei). Aşadar, observăm că în timp 

ce imaginea perceptivă redă şi procesează un anumit obiect concret, 

reprezentarea este tot o imagine obiectuală, dar devine un proces 

“internalizat” (Golu, 2000). 

Reprezentarea este tot o procesare, dar sub formă de imagine 

intuitivă, a unui obiect sau fenomen, care în momentul respectiv nu 

este perceput, dar care a acţionat în trecut asupra analizatorilor. Din 

această definire rezultă că de data aceasta nu mai suntem în faţa unei 

procesări directe a obiectului (fenomenului) - ci de o procesare sub 

formă de imagine, ceea ce îndepărtează reprezentarea de cunoaşterea 

senzorială în sensul strict al cuvântului. Imaginea mentală este prima 

treaptă în constituirea acţiunilor mintale, autonome, redând şi 

trăsături, elemente, generale, comune clasei de obiecte respective (de 

exemplu: imaginea casei părinteşti va conţine - pe lângă elemente 

specifice - şi altele comune, generale tuturor caselor). Acest element, 

de generalizare, absent în cunoaşterea senzorială, apropie 

reprezentarea de cunoaşterea logică. În felul acesta reprezentarea 

apare ca o formă de trecere de la nivelul cunoaşterii senzoriale la cel 

al cunoaşterii logice. 

Reprezentarea se deosebeşte de percepţie prin următoarele 

caracteristici: 

- este o imagine produsă şi prelucrată, din care cauză este 

mai puţin intensă şi mai puţin clară; 

- are un caracter instabil (dacă uneori reţinem imaginile celor 

percepute mai mult timp, adesea ele dispar repede, putându-le evoca 

din nou cu un efort); 

- are un caracter fragmentar, în sensul că unele elemente 

lipsesc; 

- sporul de cunoaştere pe care îl aduce reprezentarea faţă de 

percepţie se datorează faptului că prima este o reconstrucţie a 

realităţii cu mijloace operatorii de tip intelectual. 

De asemenea, trebuie subliniat faptul că la om evocarea 

reprezentărilor se poate face cu ajutorul cuvântului (ca stimul 

specific), dar strâns legat de primul sistem de semnalizare; cuvântul 

are rol decisiv în formarea, cât şi în actualizarea reprezentărilor. 

Deşi, în general, reprezentările sunt mai şterse, mai puţin 

clare decât percepţiile, sunt situaţii în care ele sunt atât de vii, încât 

se apropie de percepţii. Aşa se explică faptul că Beethoven a reuşit să 



 

compună şi după ce  şi-a pierdut auzul, sau George Enescu putea 

reproduce o compoziţie muzicală după o singură audiţie. 

Strâns legate de percepţii, în funcţie de procesele senzoriale 

care stau la baza lor, de analizatorul care le realizează, reprezentările 

pot fi - ca şi acestea - auditive, vizuale, kinestezice etc. În funcţie de 

conţinutul lor, pot fi reprezentări ale memoriei, în care domină 

caracterul de imagini reproduse, sau reprezentări ale imaginaţiei, în 

care domină caracterul de imagini prelucrate în forme noi. În 

concluzie, dacă percepţia redă obiectualitatea realităţii, reprezentarea 

dobândeşte atributul generalităţii. La nivelul reprezentărilor se 

realizează o grupare de însuşiri comune aparţinând mai multor 

obiecte, ceea ce creează posibilitatea elaborării unor constructe de 

genul noţiunilor. Prin dubla sa natură, imagistică şi operatorie 

reprezentarea este un proces psihic care realizează trecerea de la 

cunoaşterea senzorială la cea conceptuală.  

Pentru activitatea educaţională important este că 

reprezentările se pot forma, un rol important în acest proces avându-l 

asigurarea unui bogat fond informaţional perceptiv, îmbogăţirea 

cunoştinţelor dintr-un anumit domeniu (muzică, pictură, etc.) şi 

exerciţiul îndelungat. Având în vedere particularităţile 

reprezentărilor, prezentate mai sus acestea îndeplinesc o serie de 

funcţii în cadrul procesului instructiv-educativ, din care le 

menţionăm pe următoarele: 

- funcţia de simbolizare a obiectelor şi fenomenelor reale sau 

posibile; 

- funcţia de pregătire a generalizării, operaţie proprie 

formării conceptelor; 

 - funcţia de suport intuitiv pentru desfăşurarea unui şir de 

raţionamente în vederea rezolvării unor probleme; 

- funcţia de control al gândirii; 

- funcţia de sprijinire a imaginaţiei reproductive şi creatoare. 

 

3.Taxonomia formelor cunoaşterii intuitive 

  

a) Intuiţia obiectuală constă în cunoaşterea nemijlocită, 

directă a obiectelor şi fenomenelor. Are avantajul că acţionează 

cunoaşterea şi este forma care contribuie la trezirea interesului nu 

numai pentru materialul intuitiv prezentat cu şi pentru domeniul de 



 

activitate respectiv, mai ales pentru faptul că este vorba de un 

material natural pe care elevii nu-l pot cunoaşte prin experienţa 

obişnuită (individual) de viaţă. Gama materialului intuitiv natural 

este foarte bogată: plante, seminţe şi flori, insecte, animale de 

dimensiuni potrivite împrejurărilor (se aduc în şcoală şi trebuie ţinut 

seama de dimensiuni şi de condiţiile de viaţă ale animalelor) roci (la 

ştiinţe naturale); aparate şi utilaje (la disciplinele de profil), 

micromodele; opere literare originale. Un loc important în cadrul 

intuiţiei obiectuale îl au experienţele făcute în laborator (producerea 

de substanţe chimice, reacţii, fenomene. 

În cazurile în care toate aceste nu se pot aduce şi produce în 

şcoală, se folosesc observaţii directe în natură, vizite la rezervaţii, 

grădini zoologice, audiţii muzicale. 

b) Intuiţia figurativă  

Atunci când nu se pot folosi – ca material intuitiv – obiectele 

naturale, se folosesc „imaginile” acestora (v. cele menţionate la 

3.2.1). Tot ca material intuitiv figurativ se consideră: tablourile, 

ilustraţiile, desenele, mulajele, imaginile filmate, planşele, 

fotografiile (forma de relief, flora, etc.) desenele animate, 

diagramele, hărţile (geografice şi istorice). Folosirea unor astfel de 

imagini este – mai ales în unele cazuri – caracter reprezentativ (al 

imaginii) proporţii corespunzătoare şi exactitate (mai ales în desene, 

schiţe, etc.). De asemenea, sunt necesare comparaţiile şi continua 

preocupare pentru sesizarea şi sublinierea (prin materialul folosit) a 

esenţialului. 

c) Intuiţia verbală  

Constă în folosirea limbajului pentru a explica un material 

intuitiv folosit şi evocarea – pe această bază – a unor fapte, 

personalităţi, condiţii materiale ale vieţii sociale. Limbajul 

acţionează – în acest caz nu numai pentru a evoca reprezentări 

concrete, ci şi asupra sentimentelor şi atitudinilor faţă de cele 

evocate.  

Menţionăm şi faptul că cele trei forme de intuiţie se pot 

întrepătrunde în cadrul aceleiaşi lecţii. Din punct de vedere 

psihologic este bine ca la elevii din ciclul primar să domine intuiţia 

obiectuală, rolul ei scăzând – în favoarea intuiţiei figurative - la cei 

din ciclul primar care – la rându-i – va ceda treptat pasul în favoarea 

celei verbale, la elevii din ciclul liceal. La discipline ca geografia, 



 

istoria, literatura, rolul intuiţiei verbale se va face simţit mult mai 

devreme decât la alte obiecte (botanica, zoologia, fizica) şi va ocupa 

– permanent – un spaţiu mai mare. 

Toate acestea ne arată ce rol important poate să joace 

cuvântul în intuiţie şi mai ales o corespunzătoare interacţiune dintre 

cuvânt şi materialul intuitiv, recunoscându-se că simpla folosire a 

materialului concret, sau „ieşirea în natură” nu sunt suficiente. Se 

consideră că influenţa pozitivă a cuvântului operează în următoarele 

direcţii: 

- ajută la o mai bună însuşire a cunoştinţelor despre 

înfăţişarea exterioară a obiectelor, prin aceea că el conduce la 

observarea personală a elevilor; 

- contribuie la formarea şi imaginea obiectelor, el fiind acela 

care denumeşte, analizează şi fixează ce este esenţial (mai ales în 

formarea unor imagini cum ar fi despre animalele sălbatice, plante 

necunoscute elevilor prin experienţa personală, etc.); formează 

imagini mai vii şi dinamice, în special atunci când ceea ce se explică 

(„nou”) se compară cu ceva deja cunoscut elevilor, comparaţiile 

făcându-se atât pe baza asemănărilor cât şi a deosebirilor; 

- explicaţia verbală contribuie la perceperea corectă, mai ales 

dacă este urmată de verbalizare de către elevi a materialului perceput 

(în felul acesta se transpun în al doilea sistem de semnalizare 

legăturile formate în primul sistem, făcându-se, în acelaşi timp 

„întărirea” – prin corectare de către profesor); 

- pregăteşte şi dirijează experienţa perceptivă a elevilor, 

eficienţa crescând atunci când sincronizează percepţia cu explicaţia 

verbală, care (primul cuvânt) marchează esenţialul, ceea ce 

interesează, din stimulii complecşi, mai ales daca stimulii din primul 

sistem de semnalizare (pe care dorim să-l marcăm) este mai puternic 

decât alţii (de aici importanţa desenării pe tablă); 

- informaţiile verbale – prealabile – orientează şi stimulează 

atenţia.  

 

     4. Aspecte metodologice  ale intuitivităţii în activitatea de 

învăţare 

 

O serie din aceste cerinţe decurg din particularităţile şi legile 

formării percepţiilor. Între aceste cerinţe notăm: 



 

A. Folosirea sistematică a experienţei de viaţă (apercepţia) 

în perceperea şi înţelegerea obiectelor şi fenomenelor noi. 

Psihologul şi pedagogul I.F. Herbart (1776-1841) a introdus în 

psihologie noţiunea de apercepţie, înţelegând prin aceasta rolul 

orientativ, pregătitor, al experienţei anterioare individuale în 

perceperea realităţii prezente. Aceasta asimilare a elementelor noi cu 

ajutorul elementelor asemănătoare existente anterior în conştiinţa 

noastră o numim apercepţie.  

Problema se pune în a folosi sistematic fondul de cunoştinţe 

şi de reprezentări din experienţa anterioară a elevilor ca o pregătire 

preliminară favorabilă cunoaşterii senzoriale actuale. Ea acţionează 

în mai multe direcţii şi anume: 

a) în direcţia generalizării imaginii. Percepţiile elevului care 

se sprijină pe reprezentări prealabile şi care este deprins să-şi fixeze 

prin cuvinte rezultatele observaţiei, câştigă în precizie şi esenţialitate 

(se elimină ceea ce este accidental, particular, nesemnificativ şi se 

reţine ceea ce este reprezentativ). 

b) dacă nu este conştient controlată şi integrată, experienţa 

anterioară poate însă acţiona în direcţia formării unor reprezentări 

deformate, greşite (contaminare de imagini). 

Uneori această “prelucrare” are un caracter voluntar şi 

conştient (cum e cazul elaborării imaginilor artistice), de cele mai 

multe ori însă e rezultatul involuntar al unei erori de percepţie şi 

reproducere. O impresie puternică anterioară poate acţiona în direcţia 

suprapunerii ei peste percepţia prezentă, deformând-o. Experienţa 

anterioară poate acţiona şi în direcţia asocierii imaginilor anterioare 

cu cea prezentă sub forma unui lanţ de imagini. 

c) în sfârşit, imaginile anterioare, pot fi ele însele modificate, 

sub influenţa condiţiilor şi percepţiilor actuale (influenţa retroactivă). 

Diferitele raporturi în care intră experienţa nouă cu experienţa 

anterioară sunt determinate de raporturile de forţă dintre excitanţi, de 

caracterul activ şi conştient implicat al experienţei prezente şi al celei 

anterioare, de condiţiile asocierii (durata de timp, gradul de atenţie, 

stări emotive etc.). 

Problema constă în a folosi metodic experienţa anterioară fie 

pentru a fixa şi clarifica imaginea perceptivă, fie pentru a corecta 

însăşi experienţa anterioară de cunoaştere (în ambele cazuri tindem a 

sprijini una prin cealaltă 



 

B. Regula contrastului (opunerii stimulilor) 

Pentru a crea o bună percepţie e necesar ca obiectul 

percepţiei (materialul intuitiv) să fie plasat pe un fond contrastant, iar 

materialul însuşi să fie pe cât posibil format din excitanţi diferiţi. 

Astfel explicăm faptul că tablourile sunt fixate în cadre cu culori 

contrastante, scrisul cu creta are loc pe tabla neagră (fondul 

contrastant al percepţiei); la anatomie, în planşe, folosim culori 

deosebitoare (sistemul arterial îl desenăm cu roşu, venele cu 

albastru). 

C. Regula îmbinării cuvântului (explicaţiei) cu prezentarea 

materialului intuitiv constituie una din regulile esenţiale. 

Ea se fundamentează pe principiul interacţiunii celor două 

sisteme de semnalizare. Rolul cuvântului în analizarea şi fixarea 

materialului perceput, precum şi influenţa cuvântului asupra 

elaborării imaginilor şi al reproducerii lor din memorie a fost 

experimentat în multe variante. 

Indicaţia verbală are ca efect, pe de o parte, inhibarea tuturor 

legăturilor temporare care nu se refera la obiectul desemnat prin 

cuvânt, iar, pe de altă parte, reactualizează legătura corticală 

corespunzătoare, uşurând recunoaşterea. 

Alte experienţe au demonstrat caracterul incomplet, sau 

neorganizat al percepţiei, fără o prealabilă îndrumare verbală. Uneori 

îndrumarea verbală poate fi o simplă mobilizare a atenţiei “Fiţi atenţi 

şi observaţi forma obiectului”.  

Îmbinarea cuvântului cu activitatea perceptivă se prezintă 

sub două aspecte corelate şi anume: activitatea desfăşurată în acest 

sens de către profesor şi – activitatea desfăşurată de către elev.  

În activitatea desfăşurată de profesor modul de îmbinare a 

cuvântului cu intuiţia se diferenţiază atât în funcţie de specificul 

disciplinei şi de scopurile didactice urmărite, cât şi în funcţie de 

nivelul elevilor. În funcţie de primul aspect, deosebim: 

a) O activitate de îndrumare. În acest caz, profesorul prin 

cuvânt (întrebări, indicaţii), orientează percepţia elevilor spre acele 

aspecte care constituie scopul instructiv al materialului folosit 

(analiza structurii obiectului, desprinderea însuşirilor, al relaţiilor 

acestuia, sesizarea elementelor esenţiale etc.) 

b) O activitate explicativă. Profesorul foloseşte materialul 

intuitiv pentru a transmite noi cunoştinţe şi a obţine generalizări, pe 



 

baza unor cazuri concrete particulare. Din acest punct de vedere, 

explicaţia verbală poate avea loc simultan cu prezentarea 

materialului; de exemplu, la ştiinţele naturale, descrierea şi 

explicarea plantelor, formarea noţiunilor corespunzătoare privind 

structura şi funcţiile diferitelor organe, se face concomitent cu 

prezentarea intuitivă a acestora; la geometrie, “figura geometrică” 

din desenul făcut pe tablă, o dată cu explicaţia verbală, ajută la 

analizarea şi înţelegerea ei; pe măsură ce introduce şi explică un 

element, profesorul îl schiţează pe tablă sau îl conturează pe planşetă. 

Alteori, cuvântul profesorului (expunerea verbală) poate preceda 

prezentarea materialului intuitiv (ilustraţii, fotografii, substanţe 

chimice, obiecte de cultură materială din epoci vechi etc.). Acest 

mod de îmbinare e caracteristic în predarea istoriei, geografiei etc., 

materialul intuitiv având un rol de aprofundare, de concretizare şi 

fixare în memorie se recomandă a fi prezentat ulterior expunerii, 

servind în acest caz unei mai profunde înţelegeri a noilor cunoştinţe. 

Bineînţeles că şi această prezentare este însoţită de unele explicaţii 

sau instrucţiuni, de indicaţii verbale generalizatoare şi ordonatoare 

(sistematizări). 

c) Activitatea de generalizare şi sintetizare. În unele cazuri, 

prezentarea materialului intuitiv poate avea loc înainte de predarea şi 

generalizarea noilor cunoştinţe, el având rolul de a pregăti şi uşura 

generalizările ce vor fi făcute ulterior de profesor sau de către elevi 

(pe baza analizării obiectelor de către elevi prin mijlocirea 

întrebărilor puse de profesor, cu privire la structura, forma, culoarea, 

însuşirile obiectelor etc.). 

Verbalizarea percepţiei (descrierea şi reproducerea, prin 

cuvinte, a obiectului perceput) constituie o primă şi necesară etapă în 

vederea generalizării şi abstractizării, a formării noţiunilor 

corespunzătoare. Ea are ca rezultat obţinerea exactităţii imaginilor 

perceptive şi a corespondenţei dintre planul verbal şi planul 

perceptiv, sistematizând, precizând şi corectând imaginea perceptivă. 

D. Regula îmbinării a cât mai multor analizatori 

Această cerinţă a fost exprimată încă din sec. XVIII, de 

Pestalozzi şi J.A. Komensky. Pentru o cunoaştere precisă, 

multilaterală, a unui obiect  sau fenomen este necesar să îl percepem 

pe calea cât mai multor analizatori. Încă se mai observă în unele şcoli 



 

practica greşită după care intuiţia este redusă doar la percepţia 

vizuală (pasivă). 

Un interes psihologic deosebit (pe planul percepţiei auditive 

a efectelor obţinute în perceperea şi înţelegerea textelor, în 

declanşarea emoţiei estetice) îl joacă intonaţia şi mimica expresivă a 

profesorului în timpul lecturii literare. 

 O deosebită însemnătate au în lecţiile de literatură 

mijloacele audio-vizuale: înregistrările pe CD, DVD, emisiunile de 

radio şi televiziune şcolară, ecranizările după operele literare. 

E. Regula dozării raţionale a materialului intuitiv. 

Materialul intuitiv nu trebuie să fie nici prea sărac, dar nici 

mult prea bogat. În primul caz, el devine insuficient pentru obţinerea 

unor generalizări conştiente, corecte, întemeiate. În al doilea caz, el 

poate sustrage atenţia elevilor şi poate frâna obţinerea de generalizări 

adecvate. Acumularea excesivă de impresii perceptive, pe de o parte 

cere mai puţin efort din partea elevilor, dar, pe de altă parte îi 

oboseşte prin mulţimea impresiilor,  deplasând totodată şi atenţia 

elevilor de la esenţa fenomenului la unele aspecte superficiale sau 

total străine (ex.: folosirea la aritmetică a unui prea bogat material 

intuitiv: beţişoare, bile, ilustraţii etc. îngreunează însuşirea 

numeraţiei, formarea noţiunii abstracte de „număr”). 

 F. Regula variaţiei materialului intuitiv. 

Pentru a se forma imagini perceptive şi generalizări cu 

caracter relativ independent, e necesar ca materialul să fie variat. 

Astfel, pentru a forma generalizarea „animalului carnivor” se va 

folosi comparativ imaginea dentiţiei a câtorva carnivore. Pentru a se 

forma noţiunea de „triunghi dreptunghic” se vor folosi mai multe 

triunghiuri, variate ca poziţie a unghiului drept (în desenele la tablă). 

Pentru a se forma noţiunea de „mamifer” se vor folosi imagini atât a 

mamiferelor acvatice (balena), cât şi a celor terestre şi a celor 

zburătoare (liliacul). 

Pentru a creşte capacitatea de diferenţiere, se impune 

folosirea unui material intuitiv conflictual, adică a unui material care 

să cuprindă, simultan, elemente esenţiale aparţinând grupului de 

fenomene pe care vrem să-l generalizăm, cât şi elemente secundare, 

asemănătoare, aparţinând unei alte clase de fenomene. De exemplu, 

pentru precizarea noţiunii de mamifer, imaginea balenei constituie un 

material intuitiv conflictual, întrucât imaginea are caractere esenţiale 



 

de mamifer şi caractere secundare (dar mai pregnante senzorial) de 

animal acvatic. 

 Tot în cadrul acestei cerinţe, trebuie să subliniem necesitatea 

folosirii unui material intuitiv variat, pentru a nu forma generalizări 

unilaterale, pentru a nu le „lega” de un caz particular (considerarea 

de către unii elevi ca fiind un triunghi dreptunghic numai figurile cu 

o anumită poziţie a unghiului drept.  

Generalizarea (noţiunea) trebuie să se formeze pe baza 

abstragerii trăsăturii esenţiale ce urmează a fi generalizată, dar şi a 

luării în consideraţie, simultan, şi a elementelor neesenţiale, 

variabile. În prezent, în psihologia învăţăturii se acordă foarte multă 

atenţie acestei cerinţe. 

G. Regula stimulării operării analitice – sintetice în cursul 

intuitivităţii.  

Unul dintre principiile fundamentale ale intuitivităţii în 

procesul instructiv-educativ îl constituie principiul analitico-sintetic 

constând din aceea că, în cursul activităţii de percepere, elevii trebuie 

puşi în situaţia să fracţioneze, să descompună obiectul în laturile sale 

componente, să desprindă relaţiile dintre aceste laturi (analiza) şi, în 

cele din urmă, să-l constituie şi să-l „sintetizeze” într-o unitate 

structurală, care apare acum mult mai plină, mai bogată în înţeles 

decât i se oferea iniţial. Percepţia elevului devine astfel un proces 

activ, conştient şi se include într-o activitate intelectuală care 

pregăteşte cunoaşterea generalizată, abstractă (analiza şi sinteza fiind 

operaţiile prin care se mediază trecerea de la particular la general). 

Prin îndrumarea verbală a operaţiilor de analiză şi sinteză se 

realizează caracterul sistematic, profund şi complet al percepţiei. 

Desfăşurarea acestei activităţi are loc, la început, sub conducerea 

profesorului, care îndrumă în mod concret (pentru fiecare disciplină), 

cum şi ce anume trebuie analizat şi reliefat în perceperea obiectelor. 

Analiza şi sinteza se diferenţiază în raport cu specificul disciplinei şi 

potrivit cu etapa de însuşire a cunoştinţelor.. Mişcarea analizei şi 

sintezei, evoluţia ei, urmează câteva direcţii şi anume: 

- mişcarea analizei şi sintezei de la neesenţial la esenţial; 

- lărgirea volumului şi complicarea analizei şi sintezei: de la 

un număr relativ mic de laturi, însuşiri, aspecte, relaţii (cu corelatul 

unei sinteze sărace) se trece la o analiză multilaterală, variată (cu 

corelatul unei sinteze bogate, complexe); 



 

- creşterea în precizie şi în fineţe a analizei şi sintezei (de la 

sesizarea unor elemente vagi, fragmentare, izolate se ajunge la o fină 

discriminare şi la o sinteză complexă a fenomenului perceput). 

H. Regula activităţii cu obiectele percepute. 

Procesarea intuitivă este mai deplină şi precisă dacă se 

sprijină pe o serie de acţiuni ale elevului cu obiectul pe care îl 

cercetează (mânuirea obiectului, demontarea şi reconstituirea lui 

etc.). Această cerinţă a fost enunţată încă de Pestalozzi şi prelucrată 

de Froebel care a organizat activităţi specifice potrivit cu vârsta 

copilului. Printr-o activitate proprie, variată a elevului cu obiectul 

perceput, printr-o intuire activă, cunoştinţele dobândesc un înţeles 

mai profund, se sistematizează şi se întipăresc în mintea elevului, i se 

formează priceperea de a observa. 

Formele de activitate diferă de la o disciplină de învăţământ 

la alta. Astfel, la ştiinţele naturale, perceperea structurii plantelor e 

ajutată prin întocmirea ierbarului, prin întocmirea planşelor, folosirea 

disecţiei etc. La fizică şi chimie percepţia materialelor se intensifică 

prin: mânuirea substanţelor, pregătirea soluţiilor, executarea de 

experienţe, stabilirea prin analiză calitativă a proprietăţilor corpurilor 

etc. 

Unele activităţi au un caracter intelectual, presupunând 

operaţii logice de clasare, grupare, seriere, chiar dacă ele se 

realizează la nivel senzorial (ex.: clasificarea plantelor în ierbar pe 

baza recunoaşterii caracterelor lor).  

I). Un factor important în activitatea intuitivă a elevilor îl 

constituie concentrarea atenţiei (mobilizarea şi orientarea atenţiei în 

vederea cunoaşterii obiectului). Experimentele făcute au arătat 

caracterul vag, lacunar, uneori incoerent al percepţiei şi reprezentării 

în lipsa unei concentrări a atenţiei asupra fenomenului studiat sau a 

imaginii lui. La aceasta contribuie absenţa unei sarcini de cunoaştere 

exprimate explicit. De aceea în afară de unele indicaţii mobilizatoare, 

sunt necesare explicaţii care să-l facă pe elev să înţeleagă scopul 

observării, eşalonării de sarcini cognitive pe parcursul observării, iar 

în momentele de slăbire a atenţiei elevilor să fie stimulaţi verbal 

(priviţi, fiţi atenţi, urmăriţi etc.). 

J). Nu mai puţin important în eficacitatea percepţiei este 

trezirea interesului pentru obiectul supus observaţiei.  



 

Existenţa prealabilă a unui interes de cunoaştere, a unei 

„probleme” sporeşte capacitatea intuitivă în direcţia desprinderii 

unor multiple aspecte, a unei selecţii intuitive. Uneori observaţia se 

face intr-un timp mai îndelungat si solicită un efort susţinut (datorită 

dificultăţii sarcinii), iar persistenţa interesului de cunoaştere 

constituie un factor subiectiv ce uşurează efortul de cunoaştere 

perceptivă.  
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Unitatea de învăţare nr. 2 
 

STRUCTURA PSIHOLOGICĂ A GÂNDIRII  ELEVULUI   ÎN  

CONTEXTUL DESFĂŞURĂRII  PROCESULUI 

INSTRUCTIV - EDUCATIV 

 

1. Cunoaştere,  gândire şi învăţare 

 

 În cadrul prelucrării psihice senzoriale apar şi se manifesta 

operaţii cu caracter raţional, logic ca, de pildă: gruparea, clasificarea, 

serierea, generalizarea etc.  

 Una din caracteristicile activităţii de învăţare o constituie 

continua împletire dintre treapta senzorială (intuiţia) şi cea logică 

(gândirea), nivelul de interiorizare (mentalizare) a activităţii de 

cunoaştere.  Aceasta interiorizare se caracterizează printr-o serie de 

indici: 

1. desprinderea de experienţa imediat, nemijlocită, concretă, 

corespunzătoare capacităţii de abstragere a relaţiilor esenţiale,       

2. creşterea gradului de generalizare (şi capacitatea de 

transfer a relaţiilor abstrase şi a operaţiilor formale),  

3. capacitatea folosirii independente, în condiţii noi, a 

relaţiilor şi operaţiilor formale. 

Gândirea (procesarea abstractă şi generalizată) este treapta 

de cunoaştere la care se constituie deplin caracterul interiorizat al 

activităţii de cunoaştere al elevului.  

În manualele de psihologie se folosesc în mod frecvent două 

denumiri pentru această treaptă: inteligenţa şi gândirea. Prima 

denumire are în vedere mai mult aspectul operator al cunoaşterii.  În 

psihologia apuseană se exprimă nota practicist-pragmatică a 

cunoaşterii,  referindu-se la un mod specific de comportament şi 

anume: comportamentul verbal. Bruner şi  Piaget folosesc noţiunea 

de activitate intelectuală.  

După P. Oléron activitatea intelectuală e caracterizată prin 

două trăsături fundamentale şi anume: 

a) activitatea mediată (activitatea mentală pe circuite lungi 

"par detours"); 

b) utilizare de modele (activităţile intelectuale comportă 

constituirea şi utilizarea de scheme sau de modele privind obiectele 



 

pe care subiectul le percepe sau asupra cărora intervine - înţelegând 

prin schemă conexiunea unei clase de stimuli la o clasă de 

răspunsuri); 

Observăm din definiţia data de Oléron (definiţie de natură 

comportamentistă) că activităţile intelectuale sunt privite operaţional. 

Prin gândire, se realizează procesarea însuşirilor şi relaţiilor 

esenţiale generale şi esenţiale din lumea reală. Dincolo de aspectele 

individuale, singulare ale lucrurilor, gândirea procesează ceea ce este 

comun, general relevă calităţile, însuşirile tipice, constante, 

caracteristice unei clase de fenomene, desprinde relaţiile lor esenţiale 

(independent de modul particular, individual sub care ele se 

manifestă). Din această cauză, ea poate opera cu maximă 

generalizare, permite descoperirea legilor universal valabile ale 

naturii şi societăţii.  

Din contextul aspectelor, însuşirilor, relaţiilor proprii unui 

obiect(oglindite perceptiv într-o imagine concretă), gândirea 

disociază, izolează şi desprinde succesiv una (sau unele) din ele, 

omiţându-le pe altele. În felul acesta imaginea se dezagregă, 

extrăgând mintal, sub forma unei abstracţii calitatea de care ne 

preocupăm aparte (de pildă, putem desprinde şi gândi separat forma 

unor cuburi, adică izolăm mintal, o anumită însuşire, pe care o 

examinăm şi o transpunem - pe suporturi diferite - independent de 

toate celelalte însuşiri ale lor: culoare, dimensiune, substanţă etc.).  

Gândirea este o formă de cunoaştere indirectă, prin mediere,  

care se realizează prin mijlocirea cunoştinţelor şi a experienţei de 

viaţă acumulată de persoană, prin folosirea datelor practicii sociale. 

Specific pentru gândire este stabilirea unui şir de relaţii (punem 

diferite fapte în legătură) astfel încât trecând de la o relaţie la alta, 

ajungem-prin acest şir de operaţii intermediare –să descoperim noi 

fapte; pe o cale ocolită, printr-o activitate mediată, ajungem la ceea 

ce nu ni se dezvăluie direct, prin percepţii. De pildă , să presupunem 

că undeva, în zare, cerul s-a întunecat, fiind săgetat din când în când 

de lumini iuţi, orbitoare, auzim răbufnind, din depărtări, bubuituri 

surde. Printr-o oglindire directă, noi nu percepem decât luminile şi 

sunetele surde, cu toate acestea, prin punerea lor în relaţie, noi 

deducem un fapt nou, pe care direct nu-l percepem faptul că acolo 

plouă; la rândul ei, această semnalizare anticipează ploaia care se 



 

apropie(şi pe care o prevedem mult înainte), o punem în legătură cu 

măsurile pe care trebuie să le luăm în mod adecvat.  

Având deci, posibilitatea de a cunoaşte mai mult sau mai 

puţin exact, prin gândire, viitoarea desfăşurare a fenomenelor, putem 

să anticipăm şi propriile noastre reacţii, să ne construim adecvat 

conduita şi, cât stă în puterea noastră, să influenţăm desfăşurarea 

unor evenimente în mod favorabil ("savoir c'est prevoir"). În această 

stabilire de relaţii, am făcut apel la o serie de cunoştinţe (descărcările 

electrice din nori, condensarea vaporilor în straturile reci din 

atmosfera etc.), pe care ştiinţa şi practica sociala le-au descoperit şi 

verificat şi pe care noi le-am folosit, le-am înseriat în şirul de operaţii 

mintale ale gândirii. Gândirea consistă aşadar, în rezolvarea unei 

probleme prin mijlocirea cunoştinţelor dobândite, pe baza cărora 

putem ajunge la anumite concluzii. 

Caracterul  mediat al gândirii se manifestă şi în faptul că 

procesul de procesare generalizată şi abstractă a realităţii poate să se 

desfăşoare şi să existe numai pe baza limbajului,  prin mijlocirea 

cuvintelor. Limba este instrumentul specific uman prin care se 

fixează rezultatele activităţii de cunoaştere a realităţii, oferă suportul 

senzorial prin care se realizează actul de gândire.  

 Aşadar, sintetizând cele spuse până aici, putem defini 

gândirea ca fiind: procesul psihic de procesare a însuşirilor şi 

relaţiilor generale şi esenţiale ale obiectelor şi fenomenelor realităţii, 

proces care are un caracter abstract şi  mediat (se desfăşoară prin 

mijlocirea limbajului şi a cunoştinţelor acumulate).  

Unii psihologi (de pildă, Piaget) consideră gândirea ca fiind 

caracterizată prin structura să logică ipotetico-deductivă: "Gândirea 

formală este esenţialmente ipotetico-deductivă, deducţia nu se referă 

direct la relaţii percepute, ci la enunţuri ipotetice, adică la propoziţii 

care formulează ipoteze sau stabilesc relaţii între date, independent 

de caracterul lor actual; deducţia constă în a lega între ele aceste 

aserţiuni, stabilind consecinţele lor necesare, chiar atunci când 

adevărul lor experimental nu depăşeşte posibilul"(Inhelder, Piaget, 

1955, p. 220). 

În faţa unei realităţi complexe, subiectul, la nivelul gândirii 

formale, nu se mai mulţumeşte cu constatarea fenomenologică, ci 

încearcă o explicaţie cauzală mediată, caracterizată în fond, prin 

două momente gnozice: momentul emiterii unei ipoteze cu privire la 



 

relaţia cauzală şi momentul verificării ipotezei. A gândi, după Piaget, 

înseamnă a experimenta mental, astfel încât să se poată trece de la 

problemă (întrebare) la ipoteză, iar de la aceasta la verificarea ei. 

Verificarea are un dublu caracter: experimentul(deci şi logic 

deductiv), rezultat din combinarea tuturor posibilităţilor cu privire la 

cauza probabilă a evenimentului. A gândi logic (a experimenta 

logic), implică posibilitatea de a exercita  un control conştient asupra 

cursului operaţiilor mentale, asupra mecanismului acestor operaţii. 

Acest control implică, în mod necesar, posibilitatea de a ne desprinde 

de succesiunea reală a faptelor mentale, posibilitatea de a ne 

reîntoarce la punctul de plecare, de a reconstitui sau reface unele 

secvenţe ale operaţiilor mintale, cu alte cuvinte o caracteristică a 

gândirii logice o constituie: reversibilitatea operaţiilor mentale. 

Această analiză deductivă, se realizează, după Piaget, prin 

intermediul unor operaţii complexe constituind, în ansamblul lor 

logica propoziţională.  

Ceea ce rămâne ca un fapt cert din analiza caracterului 

formal al gândirii este fără îndoială caracterul cauzal intern al acestui 

stadiu, cauzalitate care echivalează cu dezvăluirea legilor 

fenomenelor.  

În analiza activităţii de cunoaştere abstractă (formală, logică) 

desfăşurată de elevi vom distinge: 

a) procesualitatea gândirii; cunoaşterea abstractă ajunge la o 

procesare esenţială, mediată a realităţii prin intermediul desfăşurării 

unor procese ale gândirii (ca analiza şi sinteza, comparaţia), prin 

înlănţuirea succesivă de judecăţi şi raţionamente, printr-o logică 

propoziţională (combinările logicii bivalente). Aceste acte 

intelectuale se dezvoltă în cursul şi în cadrul procesului de însuşire a 

cunoştinţelor privind diferite obiecte, ele constituindu-se în operaţii 

mentale specifice, generale pe care le vom denumi operatori logici;  

b) rezultate ale procesului de gândire se constituite în 

structuri logice (ca de pildă, noţiunile, categoriile, silogismele);  

c) capacitatea de folosire a operaţiilor şi structurilor logice 

(operativitatea).  

 

 

 

 



 

2. Specificul operaţiilor gândirii şi rolul lor în învăţare 

  

Vom începe studiul  activităţii de gândire prin prezentarea 

operaţiilor fundamentale şi anume: analiza, sinteza, comparaţia, 

abstractizarea, generalizarea, concretizarea. Considerăm necesar 

acest lucru, deoarece formarea noţiunilor (însuşirea noţiunilor de 

către elevi) se realizează prin intermediul operaţiilor de gândire, 

implicând însuşirea unui sistem de procedee de activitate intelectuală 

(ex: procedee de generalizare). De modul cum se desfăşoară şi se 

corelează între ele aceste operaţii mintale depinde în mare măsură 

conţinutul (corect sau eronat) pe care-l introduce elevul în noţiunea 

pe care şi-o însuşeşte, precum şi modul cum foloseşte şi aplică 

noţiunile în rezolvarea problemelor , în practică.  

A. Analiza şi sinteza 

1. Formele de analiză şi sinteză.  

Am văzut într-un capitol anterior că analiza şi sinteza 

constituie funcţiile fundamentale ale activităţii corticale, distingem 

însă, două niveluri diferite: analiza imaginilor senzoriale ale 

lucrurilor (pe baza lor putându-se explica fineţea, complexitatea şi 

evoluţia proceselor senzoriale senzaţiile şi percepţiile) şi analiza 

mentală a "imaginilor" verbale (analiza şi sinteza abstractă, realizată 

de gândire). Prin analiza şi sinteză abstractă  înţelegem operaţiile 

logice prin intermediul cărora are loc relevarea componentelor, 

pentru a le descrie structura şi relaţiile dintre ele (analiza), iar, pe de 

altă parte reintegrarea elementelor disociate, recompunerea 

obiectelor şi fenomenelor în tiparul relaţiilor lor, restabilind astfel 

complexitatea şi unitatea lor (sinteza). Prin alternarea şi corelarea 

analizei cu sinteza, la nivele din ce în ce mai profunde, obiectul apare 

mereu în noi relaţii, dezvăluind noi proprietăţi, care, reîmbinate la 

rândul lor, dau o imagine mai deplină, mai profundă a obiectului.  

Cercetările au arătat că (atât pe plan perceptiv, cât şi pe plan 

raţional), imaginile pe care ni le formăm despre diversele obiecte-

mai ales cele care reprezintă o noutate pentru noi, se clarifică, se 

precizează şi se îmbogăţesc treptat, pe măsură ce analiza şi sinteza 

progresează. În acest proces se succed trei momente (etape) 

principale: 

a) etapa sintezei sumare. Iniţial, obiectul ni se prezintă în 

mod global, ca un tot nediferenţiat, în care diversele elemente 



 

componente, însuşiri, relaţii, încă nu se sesizează distinct, cu 

claritate.  

b) etapa analizei fine, a diferenţei precise, în care se 

reliefează treptat diversele laturi componente, se disting şi se 

individualizează însuşirile, proprietăţile obiectului, se disociază 

reţeaua de relaţii (interne şi externe) şi se precizează caracteristicile 

şi rolul fiecărei relaţii separat. Analiza logică distinge însuşirile 

esenţiale de cele neesenţiale, relaţiile stabile de cele accidentale, 

fortuite, reliefează relaţiile cauzale etc.  

c) Pe baza acestei disocieri precise şi fine, se realizează 

sinteza superioară în care diversele aspecte şi relaţii distincte se 

reintegrează, reconstituind întreaga complexitate şi bogăţie a 

obiectului, în unitatea sa.  

 La prima lectură, de pildă, un text ne apare ca o desfăşurare 

de imagini, de idei a căror secvenţă şi îmbinare ni se prezintă în mod 

global, indistinct diferenţiate, sumare. Analiza, constând în 

descompunerea ideativă a textului, dezvăluie treptat momentele 

logice, legăturile necesare ale textului, face evidentă necesitatea 

succesiunii lor, relevă valoarea relativă a diferitelor argumente etc. 

Sinteza (care se manifestă în reconstituirea şi reproducerea bogată, 

precisă a textului) face ca textul să devină o succesiune înţeleasă de 

idei, a căror secvenţe se supun unei ordini interioare, devenită 

conştientă pentru cititor. Tot astfel analiza literară dezvăluie treptat 

complexitatea trăsăturilor fizice şi psihice ale eroilor, contradicţiile 

lumii interioare a personajelor literare. În urma analizei acţiunilor 

personajelor se dezvăluie sensul şi logica lor, în funcţie de trăsăturile 

specifice de caracter, de scopurile pe care le urmăresc. Analiza 

psihologică a eroului literar dezvăluie treptat  complexitatea 

caracterului său, evoluţia sa necesară şi contradictorie, permiţându-

ne închegarea, prin sinteză, a unei judecăţi de valoare.  A. Ibrăileanu 

(în Studii literare, creaţie şi analiză), consideră analiza literară ca 

fiind metoda fundamentală de lucru a criticului literar şi, în genere, 

baza oricărui act de înţelegere a operei literare. 

Analiza şi sinteza ca operaţii fundamentale ale gândirii se 

manifestă în plinătatea lor în cadrul rezolvării problemelor.  După 

imaginea de ansamblu pe care ne-o formăm, sumar, citind problema, 

rezolvarea ei începe prin analiză, sub forma examinării datelor 

problemei, a relaţiilor dintre datele problemei şi a separării, a 



 

distingerii a ceea ce "ştim"  de ceea ce "nu ştim" (constituind 

"problema" propriu-zisă); urmează apoi examinarea, tot analitică, a 

unor căi posibile de rezolvare, punerea în relaţie a diverselor date ale 

problemei (sinteza) şi treptata eliminare a soluţiilor 

necorespunzătoare.  

Punerea în ecuaţie a unei probleme, de exemplu, reprezintă o 

sinteză, constituie imaginea schematizată a problemei (modelul ei), 

care odată apărută permite acţiunea de rezolvare.  

Analiza este ordonată şi condusă pas cu pas de către profesor 

până în momentul când în mintea elevului se constituie modelul 

analizei (specifice unei discipline). Dar în acelaşi timp, prin exersare 

sistematică, se constituie şi priceperea generalizată (capacitatea) 

elevului de a opera independent analize şi sinteze (priceperea de a 

separa elementele componente şi a le corela, a le reunifica într-un tot 

sistematic, reconstituind imaginea complexă a fenomenului). Apare 

aşadar, evidentă dependenţa analizei şi sintezei atât în conţinut cât şi 

ca procesualitate de obiectul cunoaşterii. Într-un anumit fel sunt 

implicate acţiunile mintale de analiză şi sinteză, cu o anumită relaţie 

între imagine şi concept în învăţarea botanicii şi altfel vor fi 

implicate în învăţarea gramaticii sau în alcătuirea compunerilor 

literare Se impune, deci, dincolo de cunoaşterea acestor parametrii 

generali ai analizei şi sintezei, descifrarea şi respectiv formarea, la 

elevi, a unor acţiuni mintale specifice fiecărui obiect (de acest lucru 

se ocupă Metodica predării). 

În încheiere, la acest capitol, vom arăta, pentru 

exemplificare, schimbările ce au loc în cadrul analizei şi sintezei, ca 

operaţii mintale, în cursul însuşirii de către elevi a metodei de analiză 

literară.  

Una din metodele specifice ale predării literaturii, în şcoală, 

este analiza literară. Principiul psihologic al acestei metode îl 

constituie analiza şi sinteza ca operaţii ale gândirii. Analiza literară 

începe cu o activitate sintetică primară: cunoaşterea, printr-o primă 

lectură a textului (perceperea iniţială). În această fază (care poate fi 

sprijinită pe elemente intuitive: ilustraţii, dispunerea grafică, etc.) 

încă nu se separă elementele componente ale textului. Perceperii 

iniţiale îi urmează analiza propriu-zisă (descompunerea textului în 

unităţi logice şi scoaterea ideilor principale), operaţie deseori 

sprijinită (în cl. a II-a) de imagini intuitive. În clasa a III-a elevii pot 



 

extrage (separa) anumite elemente ale povestirii şi pot da un titlu 

pentru fiecare scenă (sinteză). În cazul când povestirea are loc pe 

baza unei succesiuni de tablouri, se observă aceeaşi posibilitate (de a 

sintetiza şi fixa titluri), dar mai rapid şi mai adecvat.  

O fază superioară în dezvoltarea analizei o constituie 

activitatea din cadrul lecţiilor de lb. maternă din clasele V-VIII. 

Acum analiza are în vedere nu numai fragmentarea (separarea) 

conţinutului (în succesiunea sa logică), dar şi analiza sub aspectul 

realizării estetice. Analiza se complică şi creşte prin introducerea 

elementelor de teorie literară, a unor aprecieri şi judecăţi de valoare 

estetică. Dezvoltarea analizei are loc în direcţia gradului de 

aprofundare şi desprindere a esenţialului (diferenţierea ideilor 

principale), cât şi a laturilor analizate (varietatea aspectelor: conţinut 

de idei, mesaj, sentimente, elemente de apreciere estetică, etică, 

măiestrie artistică, limbaj). În forma deplină, analiza literară se 

realizează în clasele a VIII-a, a IX-a, a XI-a, după ce elevii au 

dobândit cunoştinţe de istoria literaturii şi teoria literaturii, precum şi 

noţiuni de psihologie (despre trăsăturile de caracter, sentimente, 

calităţi morale etc.) au dobândit o serie de idei şi convingeri morale 

etc. Datorită, pe de o parte, a exercitării şi aplicaţiilor pe texte literare 

variate, sub îndrumarea profesorului, iar pe de altă parte, datorită 

îmbogăţirii cunoştinţelor acumulate, nivelul analizei literare, câştigă 

atât în complexitate (multilateralitatea analizei), cât şi în nivelul 

abstractizării. În concordanţă cu aprofundarea  analizei, are loc şi o 

creştere a nivelului sintezei , care evoluează de la simpla reproducere 

la o atitudine complexă apreciativă cu privire la operă, în care fiecare 

idee este justificată, argumentată judicios. 

B.  Comparaţia 

Comparaţia constituie o operaţie a gândirii prin intermediul 

căreia se stabilesc asemănările şi deosebirile dintre două sau mai 

multe fenomene (sau clase de fenomene).  

Psihologia şi pedagogia acordă comparaţiei (în procesul 

însuşirii cunoştinţelor şcolare) un loc tot mai însemnat. „Pentru a-şi 

putea însuşi ceva,  conştiinţa noastră trebuie să distingă şi să compare 

şi,  cu cât un obiect oarecare stimulează mai puternic în conştiinţă 

aceasta activitate de comparare şi distingere, cu atât gradul atenţiei 

noastre este mai puternic”. 



 

Baza fiziologică a comparaţiei o constituie mecanismul 

inhibiţiei de diferenţiere,  realizată prin opunerea excitanţilor. Fără 

opunerea unor excitanţi deosebiţi ca natură, intensitate, relaţii, 

mărime, etc. nu s-ar putea elabora nici o comparaţie.   

Comparaţia presupune în mod necesar  activitatea de analiză 

şi sinteză.  Noi comparăm obiectele şi fenomenele în „totalitate”, 

prin stabilirea asemănărilor şi a deosebirilor părţilor lor componente, 

a funcţiilor şi a relaţiilor lor interne şi externe. „Comparaţia este 

forma concretă a conexiunii analizei şi sintezei,  care înfăptuieşte 

generalizarea empirică şi clasificarea fenomenelor.  Unitatea analizei 

şi sintezei la nivelul cunoaşterii empirice iese în evidenţă foarte clar 

în cadrul comparaţiei.  În stadiile iniţiale ale contactului cu lumea 

înconjurătoare,  cunoaşterea lucrurilor se realizează,  în primul rând,  

pe calea comparării”.      

La nivel senzorial, prin comparaţie, operăm asupra 

particularităţilor perceptiv-cognoscibile a fenomenelor. Ca urmare a 

comparaţiei pe cale perceptivă,  copilul clasifică,  seriază şi grupează 

obiectele,  dar numai cu ajutorul gândirii logice comparaţia este 

îndreptată spre clasificările ştiinţifice,  care au drept criteriu relaţiile 

esenţiale ale fenomenelor.   

 O altă cerinţă a comparaţiei priveşte numărul proprietăţilor 

dezmembrate. O comparaţie va fi cu atât mai întemeiată,  cu cât 

numărul de elemente dezmembrate şi confruntate va fi mai mare iar 

elementele sunt esenţiale. Copiii remarcă mai repede  deosebirile 

(într-un număr mai mare) decât asemănările. În efectuarea 

comparaţiei, putem întâlni trei situaţii.  

 Stabilirea comparaţiei,  fără a se sugera nici un criteriu.  

Comparaţia se desfăşoară,  în acest caz,  la şcolarii mici,  pe baza 

unor criterii neesenţiale,  ajungând la grupări nesemnificative. De 

pildă,  compară şi grupează obiectele pe baza culorii, mărimii, sau a 

funcţiei (cunoscute din experienţă). Elevii mari caută un criteriu 

imediat, raţional, pentru comparaţie.  

 A doua situaţie. Se dă elevilor o grupă de obiecte clasificate 

după un criteriu necunoscut lor şi li se cere să afle criteriul folosit. 

Acestei operaţii îi fac faţă greu şcolarii mici.  

 A treia situaţie. Se dau criteriile comparaţiei.  În aceste caz,  

putem observa două tipuri de rezolvări: 



 

a) respectarea criteriului,  cu realizarea integrală a 

comparaţiei; 

b) schimbarea criteriului, în cursul efectuării comparaţiei. 

Acest caz, frecvent la vârsta şcolară mică, impune din partea 

pedagogului controlul operaţiei şi formarea, prin exerciţii, a 

capacităţii de autocontrol.  

Având în vedere cele mai de sus,  se impune formarea 

operaţiei logice a comparaţiei prin: 

- exerciţii de analiză,  în vederea unei dezmembrări cât mai 

complete a fenomenelor, cu stingerea asemănărilor şi a deosebirilor; 

- exerciţii de grupare şi clasificare a obiectelor şi 

fenomenelor în funcţie de anumiţi indici (criterii), deprinzându-i pe 

elevi să nu schimbe criteriul şi  să-l aplice întregii clase de obiecte. 

Astfel, mai ales elevii mici, în recunoaşterea propoziţiilor într-un 

context,  folosesc uneori (corect) un criteriu (reprezentarea într-o 

formă generală a definiţiei), pe care îl schimbă cu un alt criteriu 

(semantic) în negarea (greşită) calităţii de propoziţie a celor eliptice 

de subiect,  pe care îl schimbă, din nou, cu un alt criteriu (logic nu 

cel gramatical) în justificarea nonpropoziţiilor din textul analizat.   

- exerciţii de găsire a criteriului de comparaţie,  mergând 

progresiv de la criterii exterioare,  formale,  neesenţiale spre criterii 

esenţiale.        

Problema fundamentală a comparaţiei (ca operaţie logică) o 

constituie descoperirea criteriului esenţial de comparaţie.  Unele 

criterii sunt introduse elevului în chip definitoriu,  de pildă,  criteriul 

de comparaţie între diateze este introdus prin definiţie.  Elevii trebuie 

să se exerseze să-l aplice corect.  Alteori,  criteriul e formulat 

abstract,  elevii trebuind să-l recunoască şi să stabilească pe baza lui 

comparaţia în cazuri concrete. De pildă, criteriul esenţial în 

comparaţia statelor îl constituie caracterul său de clasă. Dificultatea 

unei astfel de comparaţii constă în permanenta analiză concretă a 

relaţiilor de clasă,  pentru a dezvălui esenţa statului. Tot astfel, 

pornind de la reproducerea definiţiei corespunzătoare, de la criteriile 

gramaticale abstracte, elevii le transpun şi identifică în analizele 

morfologice şi sintactice părţile de vorbire şi funcţiile sintactice în 

acele cazuri concrete.  

Pentru a ajunge la clasificări ştiinţifice valoroase e necesar să 

considerăm fenomenele într-un număr suficient de mare, în 



 

diversitatea aspectelor şi a mişcării lor. În activitatea de îndrumare a 

unor comparaţii complexe,  profesorul nu se va mulţumi numai cu 

relevarea asemănărilor şi deosebirilor cu privire la însuşirile 

principale, ci o va extinde şi asupra celor secundare, variabile,  

pentru a-i deprinde pe elevi să efectueze o comparaţie completă. În 

mersul comparaţiei, profesorul trebuie să urmărească sistematizarea 

comparaţiilor, astfel încât procesul de gândire să se desfăşoare 

ordonat, mergând de la asemănări şi deosebiri esenţiale spre 

asemănări şi deosebiri secundare. Trebuie să avem grijă ca întregul 

proces de comparare să se sprijine pe cunoştinţe bine întemeiate,  

astfel încât concluziile,  întemeiate pe fapte,  să fie convingătoare.  

Profesorul trebuie să-i  îndrume pe elevi să-şi exprime 

rezultatele comparaţiei în formele cele mai generalizate,  sintetice. 

Comparaţia poate servi nu numai pentru formarea de noi cunoştinţe, 

sub forma unor noţiuni cu caracter mai larg,  dar şi pentru 

diferenţierea şi fixarea lor. Astfel, în predarea foneticii, 

vocabularului şi a gramaticii unei limbi străine, facem apel adeseori 

la comparaţia cu formele corespunzătoare din limba maternă. Elevii 

observă, analizează şi compară faptele de limbă, discută asemănările 

şi deosebirile existente în cele două limbi. Prin comparaţie, elevii nu 

numai că îşi reamintesc, îşi verifică şi-şi consolidează noţiunile de 

gramatică în limba maternă, dar,  totodată, îşi însuşesc mai uşor, mai 

repede, mai temeinic şi în mod logic noţiunile corespunzătoare 

structurii gramaticale din limba străină.  

Prin comparaţie, profesorul realizează legătura şi 

continuitatea dintre noile şi vechile cunoştinţe. Astfel, după studierea 

sintaxei propoziţiei şi a frazei, cerem elevilor să compare fenomenele 

gramaticale studiate şi să răspundă la întrebări privind corespondenţa 

dintre părţile de propoziţie şi propoziţiile subordonate. Tot astfel, 

elevii compară operele cu aceeaşi temă („Mama” de George Coşbuc, 

figura mamei din „Amintiri din copilărie” de Creangă) după 

caracterele zugrăvite în ele, după sensul lor ideatic etc.   

Comparaţia permite clasificarea fenomenelor, adică gruparea 

fenomenelor după trăsături esenţiale, comune, constante, precum şi 

identificarea şi includerea cazurilor concrete, particulare în clasele 

cărora aparţin.  

Clasificarea obiectelor şi fenomenelor se poate face după o 

particularitate (sau mai multe) perceptiv – cognoscibile. Astfel, la 



 

nivelul elevilor mici are loc o clasificare după criterii situative 

(figurale).  Copiii mici clasifică,  de pildă,  2-3 obiecte pe baza unei 

situaţii comune (cuiul + ciocanul + cleştele: obiectele sunt grupate la 

un loc,  pe baza situaţiei comune observate în utilizarea lor). La 

şcolarii mic, la care precumpăneşte procesarea concret – senzorială, 

gruparea se orientează după criterii intuitive: formă, mărime,  

culoare. Dacă gruparea vizează o ordine ierarhică concretă,  avem o 

clasificare ordonatoare (de pildă, ordonarea unui număr de linii,  

după mărime ascendentă sau descendentă). Un mod mai complex de 

grupare şi stabilire a claselor, îl constituie grupările pe baza a două 

calităţi percepute simultan (de pildă,  culoare - formă).  

La 7-8 ani, copiii sunt capabili de asemenea clasificări 

(matrice multiplicative). De pildă, se dă un anumit număr (n) de fişe,  

de mărimi variate,  pătrate şi rotunde,  de culori albastre şi galbene. 

Elevii trebuie să clasifice fisele după culoare,  iar în cadrul fiecărei 

culori să subdivizeze fişele pătrate de-o parte,  fişele rotunde de altă 

parte (vezi figura alăturată). E schema operativă senzorială a 

operaţiei logice de constituire a claselor şi subclaselor.     

La nivelul operaţional-concret (7-12 ani),  grupările claselor,  

pe care le constituie copiii au un caracter restrâns, imediat, din 

aproape în aproape (de pildă, constituie clasa triunghiurilor alcătuită 

din triunghiuri dreptunghice,  echilaterale, obtuze), ci nu 

abstractizează şi unifică clasa figurilor plane (în care să se reunească: 

triunghiuri + patrulater + poligoane).  

În procesul de învăţământ, clasificarea este una din operaţiile 

cele mai frecvente. Ceea ce am denumit caracterul sistematic al 

învăţământului se sprijină într-o mare măsură pe operaţia clasificării. 

La literatură, elevul operează în permanenţă cu clasificări (clasa 

operelor epice, subclasa roman,  nuvelă, etc.). La ştiinţele naturale, 

clasificarea constituie, putem spune, chiar un principiu de însuşire şi 

ierarhizare a noţiunilor (animalele se împart în vertebrate şi 

nevertebrate; vertebratele,  la rândul lor,  se subîmpart în vivipare şi 

ovipare; ş.a.m.d.).  

O trăsătură importantă a clasificării o constituie faptul că ea 

nu are loc în mod spontan, ci e rezultatul mişcării inferenţiale a 

gândirii (atât în direcţia inducţiei,  cât şi în direcţia deducţiei).   



 

C. Abstractizarea 

Prin abstractizare înţelegem acea operaţie a gândirii care 

constă în a extrage din totalul trăsăturilor unui fenomen (trăsături 

care au fost în prealabil separate mintal, prin analiză) acea trăsătură 

sau acele trăsături permanente, care îi determină existenţa să 

specifică. Rezultatul acestor operaţii îl constituie „abstracţiile” 

ştiinţifice (noţiuni,  concepte).   

Putem desprinde şi izola, pe plan mintal, fie laturile sau 

proprietăţile separate ale obiectelor, fie relaţiile dintre ele, omiţând, 

cu bună ştiinţă, restul ansamblului din care le-am extras.  

Într-o formă primară, la nivelul cunoaşterii empirice, 

abstractizarea se manifestă, deseori, printr-o desprindere a unei 

particularităţi senzoriale a fenomenului,  datorită caracterului ei de 

dominanţă (ieşirea în relief a acelui aspect sau însuşiri a obiectului 

prin intensitate, durată, frecvenţă etc.),  particularitate, care nu este, 

însă, în acelaşi timp esenţială. Propriu-zis, aceasta nu este o 

abstractizare în strictul sens al noţiunii. La acest nivel are loc un 

proces pe care-l denumim abstragere, adică reţinerea unei laturi a 

fenomenului.  Abstracţia ştiinţifică este un produs logic,  mediat,  

relevând esenţialul,  care se manifestă tocmai din această cauză ca o 

relaţie generală.  

Aşa, de pildă, în desprinderea trăsăturii determinative a 

clasei peştilor,  şcolarul mic se opreşte fie asupra mediului în care 

trăiesc (peştele e o fiinţă ce „trăieşte în apă”),  fie asupra solzilor 

(peştele e o fiinţă „acoperită cu solzi”),  şi nu asupra trăsăturii 

esenţiale: respiraţia bronhială. Această trăsătură se desprinde treptat 

din confruntarea sistemului respirator la peşti,  în comparaţie cu o 

altă clasă (mamifere).   

Tot astfel, la gramatică, în procesul abstractizării trăsăturii 

caracteristice a subiectului, copilul din clasa II-a se opreşte, iniţial 

asupra topicii: subiectul este primul cuvânt din propoziţie. În ambele 

exemple, direcţia gândirii elevului e orientată de către profesor spre 

descoperirea trăsăturilor funcţionale specifice,  a trăsăturilor 

esenţiale,  fapt care implică dezvoltarea gândirii relaţionale.  

La nivelul gândirii logice-verbale, abstractizarea constă în 

desprinderea şi reţinerea mintală a trăsăturilor caracteristice, 

constante, care determină esenţa obiectelor sau fenomenelor. Prin 

abstragerea acestor trăsături se precizează totodată şi restul 



 

trăsăturilor sau laturilor din care se abstrage esenţialul. Astfel, 

abstractizarea operează în două direcţii:  

1) în direcţia izolării şi extragerii trăsăturii esenţiale; 

2) în direcţia reţinerii trăsăturilor s-a abstras esenţialul.  

Din punctul de vedere al modului în care are loc 

abstractizarea au fost descrise în literatura psihologică mai multe căi 

între care reţinem: abstractizarea prin izolare şi abstractizarea prin 

subliniere. Unii autori deosebesc aceste două categorii de 

abstractizare după corelaţia a două laturi implicate: abstractizarea 

„pozitivă”, care constă în desprinderea unui anumit element (a unui 

obiect, a unei caracteristici, a unei părţi, etc.) din rândul celorlalte şi 

abstractizarea „negativă” care caracterizează cealaltă latură, adică 

reacţia faţă de celelalte elemente din cadrul cărora se face extragerea. 

În abstractizarea prin izolare are loc o desprindere totală a obiectului 

cunoaşterii de toate celelalte elemente în timp ce în abstractizarea 

prin subliniere are loc doar o trecere pe primul plan,  mintal,  a laturii 

abstractizate,  dar în corelare cu restul laturilor fenomenului, care 

constituie „fondul” pe care se realizează această reliefare. Spre 

exemplificare: la fiziologie studiem funcţia de reproducere, detaşând-

o de celelalte funcţii (circulatorie, respiratorie). Avem de-a face, în 

acest caz, cu abstractizare de izolare. În formarea noţiunii literare de 

„basm” abstractizarea are în vedere caracterul de miraculos,  

fantastic.   

De obicei, în procesul instructiv se foloseşte metoda 

abstractizare prin izolare. Sub îndrumare profesorului şi prin 

activitatea de comparare gândirea elevului este îndreptată numai spre 

latura esenţială a fenomenului, care, apoi,  este sintetizată şi 

formulată într-o definiţie.   

În cazul abstractizării prin subliniere dacă elevul nu este 

atent îndrumat,  el deşi ia în consideraţie notele neesenţiale, totuşi, 

ele nu contribuie la o formare precisă,  temeinică,  a noţiunii,  

deoarece sunt private static (ca un fond nediferenţiat) şi necorelată cu 

nota esenţială, în această cauză, se produc confuziile între esenţial şi 

neesenţial, elevii luând drept esenţială o trăsătură neesenţială. De aici 

necesitatea distingerii a celor două grupe de trăsături şi opunerea lor 

(note esenţiale şi note neesenţiale).   

În vederea formării unor noţiuni corecte, cercetările psiho-

pedagogice recomandă folosirea unei „abstractizări analitice”, prin 



 

care să se obţină atât o generalizare privind proprietăţile esenţiale, 

cât şi o generalizare privind proprietăţile neesenţiale. Separarea 

conştientă a esenţialului de neesenţial şi opunerea lor (pe baza 

cunoştinţelor generalizate) constituie abstractizarea analitică. 

Abstractizarea pozitivă constă în scoaterea în evidenţă a 

caracteristicilor neesenţiale şi în faptul că elevul îşi dă seama că ele 

constituie un caz particular faţă de alte variaţii.  

Desprinderea esenţialului (formarea abstracţiei ştiinţifice) e 

rezultatul activităţii comune a elevului şi a profesorului care 

orientează gândirea elevului,  cât şi a şirului de operaţii mintale prin 

care elevul stabileşte el însuşi relaţiile,  le compară şi le ierarhizează.  

Desprinderea esenţialului se desfăşoară în mod variat,  în 

raport cu conţinutul obiectual al disciplinei predate sau procesului 

studiat. Astfel, A.  Tucicov-Bogdan studiază rolul abstractizării 

pozitive şi negative în procesul formării noţiunilor gramaticale la 

elevi. Uneori abstractizarea este uşurată prin construcţia unor modele 

fizice.  De pildă,  abstractizarea relaţiei dintre perioada pendulului şi 

elongaţie se stabileşte pe baza unui model fizic (intuitiv) al 

pendulului pentru a se forma, treptat, noţiunea abstractă de „pendul”,  

considerat inextensibil şi fără masă.  

Tot astfel, complementul - ca parte secundară de propoziţie - 

se prezintă în forme particulare (intuitive, concrete) datorită fie 

topicii, fie părţii de vorbire prin care se exprimă, fie modul de 

determinare (direct, indirect,  circumstanţial). Analizând cu elevii 

toate aceste forme particulare relevăm şi extragem o trăsătură 

generală esenţială, determinarea predicatului. Această trăsătură 

deosebeşte complementul de orice altă parte de propoziţie,  

constituind esenţa lui. Celelalte trăsături dau aspectul particular (de 

complement circumstanţial, direct, indirect) şi individual (cuvântul 

concret din propoziţia respectivă). Desprinderea acestei trăsături 

esenţiale din ansamblul trăsăturilor particulare, concrete ale 

complementului, constituie tocmai operaţia abstractizării ştiinţifice. 

Dar odată cu abstractizarea ei, se precizează şi trăsăturile variabile 

(topica, parte de vorbire, mod de determinare) cu care este corelată în 

diversele situaţii gramaticale.  

Cercetările psihologice au pus în evidenţă rolul operaţiilor de 

abstractizare în procesul de însuşire a cunoştinţelor gramaticale, în 

sensul distingerii, în cuvânt, a formei (funcţia gramaticală a 



 

cuvântului, pe plan morfologic şi sintactic) de conţinutul semantic 

(funcţia logică, obiectuală sau noţională,  prin care se desemnează în 

mod generalizat obiectele şi fenomenele realităţii).  

Cunoştinţele de gramatică, prin structura lor, apelează la 

procese de dublă abstractizare; la un efort de abstracţie negativă, de 

detaşare momentană a conţinutului noţional sau concret sensibil al 

cuvintelor,  pe de o parte,  iar pe de altă parte de la o abstractizare 

pozitivă la un proces de selecţie şi generalizare a formei,  respectiv a 

valorii gramaticale pe care o are cuvântul analizat” în special la 

elevii mici,  la care capacitatea de abstractizare este mai redusă, se 

recomandă folosirea „abstractizării în lanţ” (în etape succesive), prin 

mijlocirea unor „mediatori verbali definitorii” (ca de pildă,  noţiunea 

de „cuvânt”). Astfel, A. Tucicov-Bogdan arată că pentru organizarea 

planului gramatical în gândirea şcolarilor, în speţă pentru înţelegerea 

flexionării noţiunilor de gramatică în funcţie de „număr” este indicat 

să se insiste în mod dirijat asupra abstractizării în lanţ a fenomenelor 

analizate. 

Abstractizarea, ca operaţie a gândirii logice, nu numai că 

slujeşte ca instrument în formarea noţiunilor, dar totodată, prin 

asimilarea cunoştinţelor, se dezvoltă la rândul ei, astfel încât sub 

îndrumarea profesorului se formează capacitatea elevilor de a 

desprinde în mod independent relaţiile esenţiale, obiective, ale 

diverselor fenomene.   

D.  Generalizarea 

Generalizarea este o operaţie logică prin care grupăm şi 

unificăm, pe plan mintal, trăsăturile esenţiale, caracteristice unei 

clase de obiecte sau fenomene. La nivelul de dezvoltare la care 

domină cunoaşterea senzorială,  se observă tendinţa copilului de a 

generaliza ceea ce este comun şi uşor perceptibil. Generalizarea are – 

iniţial – un caracter empiric,  global. Astfel,  la gramatică,  şcolarul 

mic generalizează eronat,  incluzând în aceeaşi categorie a cuvintelor 

compuse,  atât cuvinte cu prefixe,  cât şi cuvinte ce încep cu foneme 

asemănătoare cu un prefix. Această generalizare se explică prin 

nivelul elementar al analizei; elevul nu s-a ridicat până la nivelul 

unei analize care separă laturile „esenţiale” ale fenomenelor,  analiză 

care implică cunoaşterea,  distingerea relaţiilor lor reciproce. 

Dezvoltarea generalizării,  la elevi,  are loc în direcţia desprinderii şi 

grupării pe plan mintal a elementelor esenţiale abstractizate, adică a  



 

generalizării acelor trăsături comune (abstracte), care constituie 

esenţa fenomenului, specificul său. Astfel, pe baza analizei a 

numeroase şi variate exemple, la gramatică, copilul extrage şi apoi 

unifică,  extinde (generalizează) relaţia comună, esenţială a 

„complementului”: determinarea predicatului.  

Aşadar să reţinem: la nivelul generalizării ştiinţifice 

unificăm ceea ce este esenţial şi nu numai ceea ce este comun 

(comune pot fi şi trăsături neesenţiale,  accidentale). Trăsătura este şi 

comună tocmai fiindcă e esenţială.  Tocmai acest fapt deosebeşte 

generalizarea empirică de generalizarea teoretică.  În acest ultim caz,  

generalizarea presupune: 

- analiza, prin care se dezmembrează fenomenul în laturile 

sale componente;  

- abstractizarea, prin care se separă trăsăturile esenţiale şi se 

detaşează de trăsăturile variabile; 

- unificarea (extinderea) trăsăturilor esenţiale abstrase asupra 

fenomenelor (obiectelor) similare.  

 Sarcina didactică constă în a conduce gândirea elevului 

astfel, încât să descopere relaţia esenţială (pe baza rolului ei 

determinant în existenţa fenomenului). Astfel, în vederea 

generalizării relaţiei proprii subiectului gramatical, profesorul va 

folosi şi propoziţii în care:  

 1) topica subiectului variază;  

 2) cuvântul care-l exprimă să constea şi din alte părţi de 

vorbire decât substantivul.   

 În felul acesta, profesorul va orienta de la început gândirea 

elevului spre esenţa fenomenului: relaţia sintactică. Tot astfel la 

botanică, în vederea formării noţiunii de „fruct”, profesorul va crea 

premizele desprinderii esenţialului prin prezentarea unor fructe 

variate ca formă, culoare, gust, fructe comestibile şi necomestibile 

(deoarece mulţi elevi confundă fructul cu partea comestibilă a 

plantei). Din confruntarea şi opunerea trăsăturilor diferitelor fructe, 

profesorul, prin conversaţie, îi ajută pe elevi să extragă esenţialul: 

fructul este o parte a plantei care conţine seminţe şi serveşte la 

înmulţire.  Pentru a forma noţiunea de orânduire socială bazată pe 

exploatare,  profesorul va conduce gândirea elevilor astfel,  încât să 

desprindă esenţialul: relaţiile de producţie care permit însuşirea 

produsului activităţii celor ce muncesc de către o clasă parazitară. 



 

Din exemplificările date, reţinem ca o caracteristică a activităţii de 

conducere a gândirii elevului faptul că trăsăturile esenţiale sunt 

abstractizate şi generalizate de elevi în procesul analizei cazurilor 

particulare.  

 În acest  sens,  pentru a ajunge la generalizări corecte,  se cer 

respectate o serie de condiţii:  

 1.  Fenomenele pe baza cărora are loc generalizarea trebuie 

să fie tipice (cel puţin pentru prima etapă a generalizării).   

 2.  Ele trebuie să cuprindă într-o formă cât mai explicită (cel 

puţin pentru început) trăsăturile esenţiale, evitându-se „mascarea” lor 

de către excitanţi puternici, dar neesenţiali. Din această cauză se cere 

foarte multă atenţie în alegerea materialului intuitiv, pe baza căruia 

se generalizează. Se recomandă ca acest material să fie, iniţial, mai 

simplu, mai schematic, cât mai omogen.  

 3.  Numărul cazurilor concrete să nu fie prea mare,  pentru a 

nu distinge atenţia elevilor şi a frâna generalizarea,  dar să fie 

suficient,  pentru a putea abstrage trăsătura esenţială şi a convinge în 

privinţa caracterului comun al trăsăturii esenţiale desprinse.  

 4.  Ulterior, pentru a verifica precizia şi profunzimea 

generalizărilor elevilor e indicat să se folosească un material 

conflictual, adică un material în care trăsătura esenţială e puternic 

mascată de una neesenţială (trăsătura variabilă). De pildă, o trăsătură 

esenţială cum este modul de reproducere,  care determină apartenenţa 

balenei la clasa mamiferelor, e mascată de aspectul perceptiv 

puternic privind forma corpului (fusiformă), fapt pentru care unii 

copii raportează (includ) balena în clasa peştilor.     

 În vederea uşurării depistării trăsăturii esenţiale mascate ca 

stimuli senzoriali puternici neesenţiali se impune variaţia acestora 

din urmă. Acest procedeu constă în „nivelarea” acţiunii 

componentelor slabe şi a celor puternice ale stimulilor, păstrând 

neschimbată componenţa slabă (dar esenţială) a stimulului complex 

şi a schimba,  a varia componentele puternice neesenţiale,  care o 

însoţesc. Menţinerea constantă (invariabilitatea) a componenţei slabe 

(dar esenţiale) a excitantului complex şi,  concomitent cu acesta,  

schimbarea componentelor puternice (dar neesenţiale) care o 

însoţesc,  determină activarea semnificaţiei sale (a componenţei 

esenţiale), separarea ei de complex (precizările din paranteze ne 

aparţin). Procedeul „nivelării” are ca rezultat diferenţierea 



 

componentelor în însuşi structura obiectului studiat şi desprinderea 

(abstractizarea) pe această cale (mai repede şi mai uşor) a însuşirilor 

lui esenţiale.  

 În concluzie, generalizarea (ştiinţifică) este operaţia de 

gândire care constă în unificarea şi extinderea (pe plan mintal) a 

trăsăturilor esenţiale (comune),  desprinse prin abstractizare,  asupra 

unui grup de fenomene sau obiecte similare; această operaţie mintală 

are drept rezultat (produs) formarea noţiunilor,  a categoriilor logice 

şi descoperirea legilor generale ale existenţei şi dezvoltării 

fenomenelor.  

E. Concretizarea  

Concretizarea este operaţia mintală prin care trecem de la 

abstracţii, la identificarea însuşirilor generale şi esenţiale în diversele 

obiecte şi fenomene reale, individuale, în care sunt prezente atât 

notele generale, cât şi notele particulare, care fac din fenomenul dat 

un caz particular al unei clase.  Concretizarea constă din raportarea 

generalului la particular şi individual. Fără concretizare, nu s-ar 

verifica nu numai adevărul generalizărilor, dar însăşi generalizările 

ar deveni lipsite de sens. Concretizarea care urmează generalizărilor 

teoretice, readuce generalul abstract pe planul realului, a sensibilului, 

întărind în felul acesta legătura desprinsă şi generalizată. Pe această 

cale determinările abstracte duc la reconstituirea, la reproducerea 

concretului, această reconstituire pe plan mintal, fiind însă acum 

mult mai bogată şi mai profund înţeleasă,  întrucât ea se face pe baza 

multiplelor aspecte,  însuşiri şi relaţii dezvăluite prin operaţiile de 

analiză, sinteză, abstractizare şi generalizare,  care au precedat-o.  
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Unitatea de învăţare nr. 3 
 

OPTIMIZAREA EFORTULUI INTELECTUAL AL 

ELEVULUI 

 

1.  Efortul  intelectual al elevului versus oboseală intelectuală în 

condiţiile unui regim raţional de viaţă 

 

Organizarea raţională a efortului intelectual al elevului are în 

vedere evitarea manifestărilor psihice ale oboselii intelectuale. 

Trecerea de la starea de deplină capacitate de lucru la starea de 

oboseală are loc, în general, în două faze: în prima fază, oboseala se 

manifestă printr-o relativă creştere a excitabilităţii şi progresivă 

instalare a inhibiţiei de protecţie (cu precădere în al doilea sistem de 

semnalizare). În această fază (de dereglare a echilibrului proceselor 

de excitaţie şi inhibiţie) se observă o uşoară agitaţie, o scădere 

treptată a gradului de stabilitate a atenţiei, dificultăţi crescânde în 

capacitatea de concentrare a atenţiei voluntare, asociaţiile, legăturile 

temporare se formează lent, greoi, imaginile perceptive pierd din 

precizie, din selectivitate, devin superficiale.  

Operaţiile mentale se desfăşoară lent, copilul pricepe mai 

greu; în general, procesul de gândire se încetineşte (apar stagnări şi 

erori în înlănţuirea judecăţilor şi raţionamentelor); scade puterea de 

analiză, de sintetizare şi de generalizare. Întipărirea şi reţinerea 

datelor în memorie se face cu dificultăţi, solicitând un număr crescut 

de repetiţii; scade productivitatea învăţării; memorarea logică tinde 

să fie înlocuită cu memorarea mecanică; scade promptitudinea şi 

corectitudinea aducerii aminte în reproducere, apar confuziile şi 

,,lapsus”-urile, în ciuda creşterii eforturilor de a ne reaminti. Pierdem 

siguranţa, precizia şi îndemânarea în desfăşurarea acţiunilor; 

mişcările devin greoaie, lente, întretăiate de micropauze (blocaje): se 

pierde din control; calmul şi stăpânirea de sine cedează locul unei 

iritabilităţi crescute şi indispoziţie.  

Într-o a doua fază, inhibiţia de protecţie iradiază, cuprinzând 

centrii primului sistem de semnalizare; subiectiv, faptul acesta se 

manifestă în modificarea nivelului calitativ al procesării senzoriale; 

percepţiile devin superficiale, incomplete, apare erori, are loc o 

scădere masivă a productivităţii memorării, scade treptat şi atenţia 



 

involuntară, atenţia devine difuză, disipată, etc. În această fază de 

extindere a inhibiţiei se observă apariţia unei stări subiective de 

indiferenţă (apatie); apare starea de somnolenţă. Se observă, în unele 

cazuri, dereglări temporare ale unor funcţii fiziologice (dispnee, 

aritmie circulatorie, respiratorie, dereglarea metabolismului).

 Organizarea raţională a efortului depus de elev şi stabilirea 

unei corelaţii optime între activitatea de muncă, recreaţie şi somn (în 

raport cu vârsta şi particularităţile individuale) într-o succesiune 

ritmică îşi găsesc o formă corespunzătoare în alcătuirea regimului de 

viaţă. 

Regimul de viaţă trebuie să asigure elevului: 

1) o planificare riguroasă a activităţii elevului în şcoală (în 

decursul unei zile, săptămâni, semestru şi an), pe diverse discipline şi 

pentru fiecare clasă (alcătuirea orarului); 

2) stabilirea volumului de activitate şi numărului de ore 

afectat pregătirii lecţiilor acasă; 

3) reglementarea judicioasă a timpului şi activităţilor 

destinate lărgirii orizontului cultural artistic (la libera alegere a 

elevului): lecturi din literatura beletristică, tehnică, ştiinţifică; 

vizionare de spectacole de film, teatru; vizitarea de expoziţii; 

studierea limbilor străine; muzică; desen etc. 

4) prevederea în bugetul timpului a activităţilor gospodăreşti 

şi sociale; 

5) stabilirea timpului pentru activităţi cu caracter recreativ şi 

pentru dezvoltarea forţei fizice (gimnastică, sport, jocuri, plimbări în 

aer liber, turism); 

6) durata de somn (necesară pentru refacerea organismului, 

pentru restabilirea capacităţii de lucru şi acumulare de energie). 

În alcătuirea orarului, are o deosebită însemnătate modul în 

care sunt    distribuite diferitele discipline de învăţământ. Aşezarea 

acestora în orar trebui să ţină seama de o serie de factori: 

1) Capacitatea de efort intelectual, care variază în funcţie de 

vârstă şi particularităţi individuale ale elevilor. Cercetările de 

psihologia educaţiei au arătat că, în medie, norma  admisibilă, 

raţională, de efort intelectual este următoarea: 

- pentru copii de 7-8 ani circa 5-5½ ore din care 1-1½ oră 

pentru temele de acasă; 



 

- la 10-11 ani 6½ ore, din care 1½ - 2 ore pentru temele de 

acasă; 

- la 13-15 ani 8 ore, din care 2½ -3 pentru temele de acasă; 

- la 16-18 ani 9 ore, din care 3-4 ore pentru temele de acasă. 

2) Gradul de rezistenţă la efort al elevilor. Cercetările arată 

că momentul apariţiei oboselii şi scăderea tonusului activităţii, 

variază astfel: 

- la elevii mici, după 1,5-2ore de activitatea şcolară; 

- la preadolescenţi, după 3 ore de activitatea şcolară; 

- la elevii mari, după 3-4 ore de activitate şcolară.   

Se constată, însă, că dacă în preajma apariţiei oboselii 

provocate de activitatea intelectuală se intercalează o activitate 

motorie (educaţie fizică, lucru manual, etc.) se obţine o prelungire a 

capacităţii de efort intelectual cu circa 20-90 minute. Dacă în orarul 

claselor de liceu, programul prevede, după ora a 3-a, o oră de 

activitate în atelier se constată o creştere a randamentului activităţii 

intelectuale cu circa 3-6% faţă de nivelul anterior (efectul odihnei 

active). 

3) Gradul de dificultate a disciplinelor şcolare. Se consideră 

că unele discipline (ca matematica, fizica, chimia) solicită un efort 

intelectual mai mare (dat fiind nivelul şi volumul sporit de noţiuni 

“abstracte” pe care le conţin). Totuşi, este greu de precizat ierarhia 

obiectelor “grele” şi a celor “uşoare”, întrucât în cadrul fiecărei 

discipline există capitole cu grade diferite de dificultate şi nu se 

cunoaşte destul de precis gradul de oboseală produs de fiecare capitol 

sau disciplină şcolară. De asemenea, în funcţie de măiestria 

pedagogică, de modul de îmbinare a metodelor de predare, a folosirii 

unui material intuitiv, bogat, adecvat, a antrenării elevilor în acţiuni 

cu caracter aplicativ (lucrări de laborator, exerciţii în care 

cunoştinţele sunt strâns legate de practică, etc.), chiar disciplinele 

considerate “grele” pot deveni plăcute şi uşoare. În fine, din punct de 

vedere subiectiv, una şi aceeaşi disciplină poate apărea pentru unii 

elevi “uşoară”, pentru alţii “grea”, în funcţie de volumul, nivelul şi 

gradul de sistematizare a cunoştinţelor însuşite, de continuitatea în 

învăţarea la disciplina respectivă, de interesul stârnit, de motivele 

care îl determină să înveţe, de aptitudine şi perspectiva în care o 

încadrează fiecare elev în raport cu orientarea sa (alegerea 

profesiunii) etc.  



 

4) Gradarea efortului  depus de elevi. Cercetările au arătat că 

intensitatea efortului cerebral şi randamentul obţinut de elevi, în 

raport cu momentul începerii activităţii diferă pe fiecare secţiune de 

timp. În prima perioadă (în prima oră de şcoală) are loc un proces de 

adaptare, de antrenare în activitate (similar cu “încălzirea” la 

antrenamentul sportiv), cu un randament relativ scăzut; se observă o 

creştere progresivă, în a doua perioadă (a 2-a, a 3-a, la elevii mici, 

plus ora a 4-a la elevii mari), în care activitatea corespunde unei 

intensităţi maxime (optime) a stării de excitabilitate a celulei 

nervoase, după care (în ora 5-a, 6-a), curba de efort descreşte (apare 

faza de oboseală), punctul minim fiind atins în timpul prânzului. 

După refacerea capacităţii energetice (prin aportul de alimente şi 

odihnă), se observă din nou o creştere a curbei de efort (cu un nivel 

optim între orele 16-20) după care urmează o fază de scădere a 

efortului şi a randamentului obţinut, punctul cel mai scăzut fiind 

atins în preajma orei obişnuite de culcare. 

O evoluţie similară se observă şi în decursul săptămânii în 

prima şi ultima zi a săptămânii curba de efort înregistrează punctele 

minime, iar nivelul maxim îl atinge la mijlocul săptămânii. 

În timpul anului se remarcă o descreştere a capacităţii de 

efort la sfârşitul de semestru mai ales se remarcă o scădere a 

rezistenţei la oboseală primăvara, spre sfârşitul semestrului II. 

5) Aceste considerente au dus la preconizarea principiului  

alternării activităţilor, în alcătuirea orarului, sub mai multe aspecte: 

a) alternarea obiectelor uşoare cu cele grele; în prima oră se 

va plasa o disciplină relativ mai uşoară (istorie, literatură, de 

exemplu), în orele a 2-a, a 3-a, disciplinele mai grele, abstracte 

(matematica, gramatica, fizica, chimia) iar în ultimele ore discipline 

mai uşoare, bazate pe activităţi intuitive sau motorii (desen, muzică, 

gimnastică). 

b) alternarea activităţii intelectuale, cu activitatea fizică, 

alternarea activităţilor cu caracter static (efort intelectual depus la 

masa de lucru, în bancă), cu activităţi dinamogene (care solicită 

mişcare, acţiuni fizice), de exemplu: activităţi pe lotul şcolar, sub 

forma aplicaţiilor practice la botanică, ştiinţe agricole, fizică, 

activităţi de laborator etc. 

c) alternare în cursul programului şcolar şi în cadrul orei care 

solicită precumpănitor, succesiv, când primul sistem de semnalizare 



 

(activităţi intuitive, de observaţie), activităţi motorii (educaţie fizică, 

lucru manual etc.), când cel de-al doilea sistem de semnalizare 

(operaţii intelectuale, efort de judecată şi raţionament); introducerea 

unor materiale intuitive, timp de câteva minute, solicitând elevilor o 

activitate predominant senzorială (primul sistem de semnalizare) 

constituie de multe ori o măsură suficientă pentru restabilirea 

temporară a capacităţii de lucru a celui de al doilea sistem de 

semnalizare. 

d) în organizarea orarului săptămânal, vom avea în vedere să 

plasăm efortul maxim spre mijlocul săptămânii (prin programarea) 

disciplinelor grele, abstracte, lucrări scrise, teme etc.), descrescând 

efortul către sfârşitul săptămânii, iar în ziua de luni să fie o zi cu un 

program mai uşor, favorabil antrenării progresive în activitatea 

şcolară. În acest sens cercetările psiho-pedagogice recomandă ca 

elevii să nu aibă teme de efectuat duminica, pentru preîntâmpinarea 

supraîncărcării şi valorificarea deplină a zile de odihnă săptămânală. 

e) Activităţile practice, constituind un mijloc de recuperare a 

capacităţii de activitatea intelectuală (prin variaţia şi prin caracterul 

predominant fizic muscular implicat) se recomandă să fie plasate, 

prin alternare, spre mijlocul săptămânii (să alterneze cu obiectele 

care pretind un efort cerebral intens). 

f) O cerinţă importantă este şi aceea a dozării echilibrate a 

volumului de cunoştinţe transmis, a coordonării diferitelor teme date 

pentru acasă – la diverse discipline - astfel încât elevul să nu fie 

supraîncărcat într-o zi, şi insuficient solicitat în altă zi.           

g) O ultimă concluzie se referă la caracterul susţinut şi 

continuu, ritmic al activităţii. Întreruperile dese, recreaţii prelungite, 

nereclamate de o stare reală de oboseală, constituie o cauză a scăderii 

randamentului; restabilirea ritmului normal este mult întârziată şi 

îngreunată prin reluarea fazei de antrenare în activitate. 

6) O importanţă deosebită pentru procesul de activitatea o 

are şi atitudinea faţă de activitatea depusă, starea afectivă, 

emoţională a elevului. Numai activitatea îndeplinită cu plăcere care 

suscită interes pentru cel care o realizează nu este obositoare, se 

îndeplineşte cu uşurinţă, întăreşte organismul şi creează bună 

dispoziţie. O valoare considerabilă o are cuvântul (sub forma 

încurajărilor, a aprecierilor pozitive, laudelor etc.) în cursul 

îndeplinirii activităţii şcolare; acţionând asupra celulelor scoarţei 



 

cerebrale, cuvântul exercită o înrâurire esenţială asupra sporirii 

capacităţii de activitate, reducerii intensităţii proceselor de oboseală 

sau de revenire la starea normală. Cercetările au arătat că sub 

influenţa stărilor emoţionale (în special a emoţiilor pozitive 

declanşate sub înrâurirea cuvintelor de stimulare, de laude) 

productivitatea activităţii creşte cu 10-42%.  

7) Nivelul capacităţii de activitate intelectuală (şi implicit al 

productivităţii ei) este influenţat şi de factorii de mediu extern: 

microclimatul locului de activitate, iluminarea acestuia, zgomotul, 

curăţenia etc. 

Schimbul permanent (în special de căldură) între organismul 

uman şi mediul înconjurător este dependent de condiţiile 

meteorologice ale aerului (temperatura, umiditatea, viteza de mişcare 

a aerului, gradul de căldură radiantă a corpurilor încălzite). 

a) Efortul fizic depus în timpul activităţii la temperaturi 

ridicate, însoţite de o umiditate crescută a aerului face ca temperatura 

corpului să crească, accelerează bătăile inimii (chiar dacă activitatea 

nu devine mai grea), micşorează consumul de oxigen iar oboseala 

intervine rapid. Când temperatura corpului depăşeşte 39°C, omul nu 

mai poate lucra. În genere, când temperatura creşte, capacitatea de 

activitate scade, iar oboseala intervine mai repede. De aceea pentru o 

activitate fizică de intensitate moderată maximul de confort se obţine 

la o temperatura de 16-17°C cu o umiditate relativă de 60% iar 

pentru o activitate intelectuală temperatura cea mai adecvată este de 

22-25°C, cu o umiditate relativă a aerului, încăpere de 50-70% (adică 

aerul să nu fie nici prea umed nici prea uscat creând condiţii 

favorabile pentru eliminarea căldurii produse de organism şi 

neexcitând terminaţiile nervoase din piele). 

În timpul recreaţiilor se va asigura aerisirea claselor, pentru 

evacuarea dioxidului de carbon, a fumului, a prafului (la experienţe 

de chimie, fizică, munci de atelier) şi creşterea procentului de oxigen 

(în activitatea intelectuală creşte foarte mult consumul de oxigen de 

către creier iar aerul viciat îngreunează activitatea intelectuală). 

Dacă e prea cald sau prea frig atenţia nu se poate concentra. 

Aerisirea camerei se face şi iarna înainte de începerea pregătirilor 

lecţiilor şi după fiecare oră. 



 

Un mare rol îl joacă umiditatea aerului: aerul umed ia de 11 

ori mai multă căldură de la organism decât aerul uscat, la aceeaşi 

temperatură.  

b) O altă condiţie importantă pentru organizarea igienică a 

activităţii şcolare este iluminarea corectă a locului de activitate. 

Activitatea intelectuală solicită aproape în permanenţă vederea, de 

aceea trebuie să ţinem seama de condiţiile favorabile exercitării 

principalelor funcţii ale ochilor: capacitatea de acomodare 

(modificarea curburii cristalinului pentru obţinerea vederii clare a 

obiectelor la diferite distanţe) şi capacitatea de adaptare la diferitele 

intensităţi ale iluminatului. 

În primul rând, trebuie subliniată importanţa şi acţiunea 

favorabilă a luminii naturale difuze, suficient de intense.  

În timpul orelor de seară trebuie să asigurăm uniformitatea 

iluminării prin plasarea corectă a lămpilor ce servesc la iluminatul 

general (eliminându-se umbrele, contrastele, strălucirile puternice) şi 

să-l combinăm (în cazul lucrului la pupitru, la mesele de traforaje, 

montaje în atelierele şcolare) cu iluminatul local (cu ajutorul 

lămpilor de masă). Lampa se instalează puţin înainte şi în stânga 

elevului, astfel încât lumina să cadă pe suprafaţa de lucru şi să apere 

ochii. 

c) Culoarea pereţilor, a perdelelor în clase, în ateliere, trebuie 

să fie vie, de preferinţă în tonuri galbene, crem, sau verzui (aceste 

culori absorb mai puţin razele de lumină şi, totodată le reflectă 

puternic). 

Cercetările au scos în evidenţă rolul psihologic al culorilor 

asupra stărilor psihice, asupra eficienţei activităţii (nuanţele închise 

întristează, culorile prea vii excită şi obosesc). De aici ideea vopsirii 

pereţilor, a diverselor aparate, maşini, obiecte folosite în ateliere, a 

birourilor de lucru, a camerelor de locuit în culori adecvate (fie 

“stimulatoare”, fie de “temperare”), aşa numitele culori funcţionale, 

care să nu obosească ochii. 

Introducerea culorilor are urmări favorabile asupra 

capacităţii de activitate, micşorând numărul accidentelor de muncă şi 

rebuturile, îmbunătăţind calitatea produselor (creşte productivitatea 

activităţii). 

În general pentru a obţine o emoţie pozitivă, foarte 

importantă în creşterea capacităţii de muncă se folosesc culorile care 



 

reflectă bine radiaţiile luminoase, care dau mai multă lumină şi 

voioşie (bej, albastru-gri, verde-pal).  

d) Productivitatea învăţării creşte dacă studiem la masă, 

stând pe scaun. În poziţia culcat, copilul are tendinţa să se relaxeze, 

atenţia nu se concentrează, memorarea e slabă, de scurtă durată. 

Dacă totuşi ne deprindem să învăţăm culcaţi, activitatea are 

consecinţe dăunătoare asupra somnului. 

8) Un alt factor de seamă în menţinerea capacităţii de muncă, 

al vigorii, îl constituie regimul alimentar, consistent şi ritmic. În 

cursul unei activităţi intelectuale are loc o cheltuire de energie 

(consum caloric), de circa 3000-3200 calorii în 24 ore şi această 

energie trebuie recuperată printr-o alimentaţie substanţială şi variată, 

care să ajute totodată la dezvoltarea (creşterea) organismului 

elevului. Numărul mediu de calorii necesar este stabilit de medicii 

igienişti, pentru fiecare gen de activitate şi vârstă. 

Volumul de alimente (inclusiv lichidele) necesar, zilnic, 

pentru adolescenţi şi adulţi nu trebuie să depăşească 3 kg, distribuit 

în 4 etape: micul dejun (la ora 7) cuprinde circa 25% din raţia zilnică, 

gustarea (la ora 10.30) cuprinde 15% din raţie, prânzul (14.30-15.30) 

circa 45-50%, iar cina (20-20.30) circa 10-15% (cina se ia cu 

aproximativ 2 ore înainte de culcare). Nu trebuie să se înceapă 

activitate fără luarea dejunului şi nici nu trebuie să se exagereze: la o 

masă stomacul prea plin predispune la somn şi micşorează 

capacitatea de muncă. O deosebită importanţă pentru activitatea 

intelectuală prezintă: fosforul (necesar 1,5 mg pe zi), vitamina B1 

(insuficienţa ei duce la pierderea poftei de mâncare, slăbire, oboseală 

fizică şi nervoasă), vitamina C (lipsa ei se manifestă prin micşorarea 

forţei musculare, ameţeli, oboseală), vitamina PP (absenţa ei 

provoacă dureri de cap, insomnie, slăbirea memoriei, ameţeli). 

 

2. Cauzele şi natura  oboselii fizice şi intelectuale  la elevi 

 

În funcţie de natura activităţii desfăşurate (şi care produce 

obosirea), se face distincţia între oboseala fizică şi oboseala 

intelectuală. Întrucât, însă, orice activitate umană implică atât un 

efort fizic cât şi unul mintal, intelectual, distincţia se referă mai mult 

la proporţionalitatea mai mică sau mai mare a efortului principal 

depus  (efort fizic sau mintal). 



 

Trebuie să ţinem seama că atât în cazul preponderenţei 

efortului fizic (determinând oboseala fizică), cât şi în cazul 

preponderenţei efortului mintal (provocând oboseala intelectuală), 

participarea sistemului nervos central este prezentă în ambele forme 

de activitate. Se distinge, de asemenea, în funcţie de solicitarea 

unilaterală senzorială o oboseală vizuală, auditivă, iar după tipul de 

tensiune al solicitărilor distingem o oboseală nervoasă şi o oboseală 

afectivă. 

În continuare vom analiza mecanismul fiziologic al oboselii, 

cu referire la activitatea de învăţare.  

În proiectarea şi desfăşurarea activităţilor de învăţare şi de 

organizare raţională a regimului de odihnă a elevului, cadrele 

didactice şi părinţii trebuie să aibă în vedere răspunsul la probleme 

precum: De ce apare oboseala? Care este natura oboselii, substratul 

ei fiziologic? Acestea sunt probleme de interes teoretic şi practic care 

au preocupat de multă vreme minţile oamenilor de ştiinţă, al 

pedagogilor, emiţându-se o serie succesivă de ipoteze şi  teorii. 

S-a presupus, de pildă, că oboseala este legată de epuizarea 

substanţelor nutritive, furnizoarele energiei necesare muşchilor, în 

timpul travaliului lor (teoria epuizării). Într-adevăr, în timpul 

activităţii musculare au loc o serie de modificări biochimice (energia 

este eliberată în muşchi prin procese chimice complexe) şi scad 

treptat rezervele energetice.  

Pflüger presupunea că oboseala s-ar datora intoxicării 

sângelui cu substanţe chimice, produse ale dezasimilării, în timpul 

efortului muşchilor (în special acid lactic şi acid fosforic). Oboseala 

apare, însă, înaintea acumulării acidului lactic, altă teorie pornind de 

la faptul că metabolismul muscular este însoţit de un consum crescut 

de oxigen a presupus că oboseala se datoreşte unui aport insuficient 

de oxigen în muşchi. Şi aceasta explicaţie este nesatisfăcătoare, 

întrucât s-a dovedit că muşchiul se poate contracta timp îndelungat 

chiar într-un mediu lipsit de oxigen, fără alte semne de oboseală. 

Studiile de neurofiziologie au atras atenţia asupra fenomenelor de 

adaptare, fenomene de ,,stres” (reacţii de alarmă, ,,de încordare”), în 

care rolul principal îl au glandele endocrine (producând modificări 

hormonale). 

Fără a subaprecia ansamblul fenomenelor organice mai sus 

menţionate (care influenţează capacitatea de activitate) fiziologii 



 

contemporani ţinând seama de rolul sitemului nervos central în 

reglarea activităţii organismului şi a relaţiilor acestuia cu mediul, au 

evidenţiat faptul că:  

(1) reglarea capacităţii de lucru este în directă dependenţă de 

procesele nervoase centrale;  

(2) rolul hotărâtor în apariţia oboselii îl joacă modificările 

care apar în activitatea sistemului nervos central, în acele celule 

nervoase ale creierului care, în timpul activităţii (fizice sau 

intelectuale) se găsesc în stare de excitaţie.  

Ne reamintim despre mecanismele activităţii nervoase 

superioare că în cazul unei excitaţii îndelungate sau puternice a unui 

centru cortical (auditiv, motor, vizual), se instalează o formă de 

inhibiţie pe care am denumit-o inhibiţie supraliminară (sau de 

protecţie). Rolul ei este de a preîntâmpina,  de a  apăra  centrul 

respectiv (şi, implicit, scoarţa cerebrală) de epuizare datorită unei 

îndelungate solicitări.  

Aşadar, scăderea sau tendinţa de scădere a capacităţii de 

lucru a organismului (caracteristică în fenomenul oboselii) exprimă 

nu epuizarea rezervelor de energie ale organismului, ci e rezultatul 

intervenţiei active a inhibiţiei de protecţie în centri nervoşi, 

intervenţie cu caracter preventiv în vederea protejării rezervelor 

energetice ale acestor centri şi a restabilirii capacităţii lor funcţională. 

Apariţia stării de oboseală (care marchează scăderea 

capacităţii de activitate în urma activităţii depuse) se procesează atât 

în modificarea randamentului şi calităţii activităţii în curs de 

desfăşurare, cât şi într-o serie de schimbări în starea şi funcţiunile 

organismului (modificări fiziologice): paloarea feţei, accelerarea (sau 

uneori, dimpotrivă, slăbirea) pulsului, modificări respiratorii 

(respiraţia creşte ca frecvenţă, dar  e superficială), transpiraţia mărită, 

etc. Formele de manifestare a acestor modificări fiziologice, durata şi 

amploarea lor diferă în funcţie de vârstă, de gradul de oboseală, de 

specificul individualităţii. Astfel, în cursul activităţii de învăţare 

intensă sau mult prelungită, la unii copii se observă o creştere a 

nervozităţii, o hiperexcitabilitate, o accelerare a pulsului, cu treceri 

bruşte de la roşeaţă la paloare; copiii devin iritabili, neastâmpăraţi, 

foarte agitaţi, capricioşi. La alţi copii dimpotrivă, pulsul este slab şi 

mai rar, respiraţia este superficială, se observă apariţia unei stări de 

apatie, de moleşeală, copiii devin molateci, somnoroşi.  



 

Principalul semn caracteristic al apariţiei oboselii îl 

constituie modificarea randamentului activităţii în curs de 

desfăşurare: are loc o scădere a productivităţii activităţii (în 

comparaţie cu perioada premergătoare obosirii atât în privinţa 

cantităţii, a ritmului lucrului efectuat (se încetineşte), cât şi în 

privinţa calităţii lui (apar greşelile, confuziile, impreciziile în 

execuţie, rebuturile). 

Starea obiectivă  de oboseală, care antrenează modificări 

fiziologice (şi pe care, de aceea, o denumim  oboseală fiziologică ) 

este resimţită de obicei, şi pe plan psihic, dând naştere la o mare 

varietate de stări subiective, care sunt întrunite sub denumirea de 

senzaţie de oboseală. Starea psihică, care constituie aspectul 

subiectiv al oboselii şi care se traduce prin apariţia senzaţiei (sau 

simţământului) de oboseală variază de la individ la individ, comportă 

o mare varietate (chiar şi la aceeaşi persoană) şi poate să nu coincidă 

cu momentul instalării oboselii fiziologice sau să nu o reflecte în 

mod adecvat.  

Există o senzaţie de oboseală plăcută sub forma unei nevoi 

de destindere, de variaţie, care în general apare după o activitate, 

chiar intensă, dar încoronată de succes, izbutită. Există alteori o 

senzaţie de oboseală resimţită ca o stare afectivă neplăcută mai ales 

atunci când activitatea este continuată printr-o forţare de voinţă, 

printr-un efort mare suplimentar. Uneori oboseala se manifestă 

printr-o stare de agitaţie puternică, printr-o stare de nervozitate, de 

hiperexcitabilitate, de încordare extremă; alteori, ea se manifestă prin 

o stare de depresie (o marcantă indispoziţie). Uneori oboseala se 

manifestă sub forma unei senzaţii de sfârşeală,  de epuizare, alteori 

prin un sentiment de rezistenţă interioară faţă de activitate în general 

sau faţă de un anumit gen de activitate (fără se sesizăm prezenţa 

impresiei de epuizare). În genere, simţământul de oboseală se 

manifestă printr-o lipsă de plăcere de a mai continua activitatea 

respectivă (apare o stare de saturaţie fizică).Între starea obiectivă de 

oboseală şi cea subiectivă nu există întotdeauna o deplină 

concordanţă. 

În mod firesc, însă, oboseala – ca stare obiectivă a 

organismului, caracterizată printr-o scădere (sau tendinţă spre 

scădere) a capacităţii de activitate – cât şi senzaţia de oboseală, ca 

stare subiectivă,  care o procesează, de regulă, în mod adecvat pe 



 

plan psihologic, constituie împreună un fenomen normal; este vorba 

de o stare cu caracter trecător a organismului, reversibilă având rolul 

de a  semnaliza şi preveni o depăşire excesivă a limitelor capacităţii 

de activitate, preîntâmpinând astfel o slăbire a forţelor omului.  

Oboseala nu trebuie privită ca un fenomen patologic, ca o 

tulburare durabilă a funcţiilor normale ale organismului, ci ca un 

fenomen firesc, cu caracter temporar şi reversibil (recuperabil ) prin 

odihnă. Odihna venită la timp înlătură repede şi uşor toate semnele 

oboselii, senzaţia de oboseală dispare, iar capacitatea de activitate se 

reface pe deplin.  

Dacă însă activitatea se prelungeşte prea mult timp, fără 

întrerupere fără să alterneze cu perioade de odihnă suficiente, atunci 

stările de oboseală se acumulează, devin cronice şi se transformă 

(calitativ) într-o stare de surmenaj. Surmenajul  este o stare 

patologică, o afecţiune de durată care se caracterizează printr-o serie 

de tulburări fiziologice şi psihice: slăbirea şi dereglarea proceselor 

psihice (tulburări ale proceselor de gândire, percepţie, memorie, 

atenţie, etc.); dureri de cap, insomnie, scăderea poftei de mâncare, 

apatie sau anxietate (nelinişte), diminuarea sensibilă şi durabilă a 

capacităţii de activitate a omului, etc. În aceste cazuri se impune 

instituirea unui regim special şi a unui tratament medical de lunga 

durată. 

Surmenajul repetat des poate favoriza apariţia unor boli 

(afecţiuni) psihice, provocând o dereglare persistentă şi vătămătoare 

activităţii unor organe sau a organismului în ansamblu.  

La apariţia surmenajului contribuie nu numai lipsa de 

organizare corectă a activităţii şi a odihnei, ci şi lipsa unor condiţii 

igienice ale mediului ambiant (aer viciat, igrasie, slaba iluminare 

naturală etc.), greşeli în alimentaţie, încordări emoţionale şi stări 

conflictuale puternice, stări de tensiune psihică, etc.  

Iată de  ce este foarte important să organizăm în mod raţional 

şi igienic regimul de activitate şi odihnă al elevilor, astfel încât să 

dezvoltăm şi să valorificăm optim puterea lor de activitate.  

 

BIBLIOGRAFIE 

1. Cosmovici, A. (1998). Psihologie şcolară. Iaşi: Editura 

Polirom, 121-129. 



 

2. Golu, P., Zlate, M., Verza, E. (1995). Psihologia copilului. 

Bucureşti: E.D.P.R.A., 38-51. 

3. Neculau, A., Cozma T. (1995). Psihopedagogie. Iaşi: Editura 

Spiru Haret, 97-106. 

4. Sălăvăstru, D. (2004). Psihologia educaţiei. Iaşi: Editura 

Polirom 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Unitatea de învăţare nr.4 
 

PERSONALITATEA CA STRUCTURĂ PSIHOLOGICĂ 

INTEGRATOARE 

 

1. Semnificaţia psihologică a conceptului de personalitate 

 

             Din punct de vedere semantic, conceptul de personalitate îşi 

are rădăcinile în vechea greacă, unde termenul persopan semnifică 

masca actorului din teatrul antic. Etimologic, noţiunea de 

personalitate derivă din latinescul persona care denumea masca pe 

care o purta actorul atunci când interpreta un rol şi care, datorită unei 

fante, îi permitea să emită o serie de sunete şi verbalizări - de unde 

expresia per sonare. Ulterior, semnificaţia termenului s-a focalizat pe 

trăsăturile psihofizice externe şi psihomorale interne ale persoanei 

sugerat de rol, dând posibilitatea spectatorilor de a face anumite 

predicţii în legătură cu conduitele respectivului personaj. 

            Conceptul de personalitate este unul psihologic şi se aplică 

numai omului. În unele studii, referinţa acestui concept este 

restrictivă, considerându-se că oamenii pot fi împărţiţi în indivizi 

apersonali şi personalităţi. Conform autorilor respectivi, 

personalităţile ar reprezenta elita societăţii, având menirea de a juca 

un rol hotărâtor într-un anumit domeniu de activitate. Psihologia 

ştiinţifică, în schimb, a propus şi a argumentat teza după care 

personalitatea desemnează orice om normal, ca fiinţă psihosocială, 

exprimând "modul specific de organizare psiho-comportamentală a 

omului în contextul vieţii sociale, al culturii şi istoriei" (Golu, 2000, 

p.535). 

            Problematica personalităţii este, în general, una centrală în 

psihologie. Toţi marii psihologi, dar şi filosofii, sociologii, pedagogii 

ori economiştii care au abordat această tematică au căutat să găsească 

un răspuns argumentat la întrebarea "În ce constă esenţa 

personalităţii?" şi să elaboreze o teorie explicativă coerentă a 



 

determinismului vieţii psihice. Răspunsurile formulate la întrebarea 

de mai sus de mari gânditori ca Socrate, Platon, Aristotel, W.Occam, 

R.decartes, T.Hobbes, J.Locke, G.W.Leibnitz, A.Comte, Ch.Darwin, 

H.Spencer, Th.Ribot, H. von Helmholtz, W.Wundt, S.Freud, 

I.P.Pavlov, E.Durkheim şi alţii au fost mai mult sau mai puţin 

reductibile la caracteristica acţională sau la cea axiologică a condiţiei 

umane  

Invocând o serie de probleme legate de o formulare clasică a 

definiţiei personalităţii (“Cât de multe date concrete trebuie să 

recoltăm despre cineva, pentru a-i cunoaşte şi caracteriza 

personalitatea?, Pe ce aspecte trebuie să ne sprijinim pentru a trece 

de la simpla inventariere a faptelor de conduită ale omului la 

explicarea cauzală şi la prevederea lor?, Personalitatea este un 

atribut imanent al omului şi se manifestă la orice nivel şi în orice 

împrejurări sau este un semn distinctiv de esenţă valorică, 

axiologică?”), marea majoritate a psihologilor sunt de acord că la 

nici una dintre aceste întrebări răspunsul nu poate fi formulat în 

termeni categorici. 

În psihologie subiectul uman este considerat ca o unitate bio-

psiho-socială, purtător al funcţiilor epistemice, pragmatice şi 

axiologice. “Înţelegerea personalităţii sub aspectul organizării sale 

globale specifice nu o realizăm prin însumarea datelor despre 

diferitele procese şi trăsături măsurate izolat (prin actualizări 

secvenţiale şi situaţionale) şi nici prin alipirea artificială a 

componentelor biologice, fiziologice, psihologice şi socioculturale”. 

(Golu,1993,p.33).  

Restrictiv, psihologia defineşte personalitatea ca un 

“macrosistem al invarianţilor informaţionali şi operaţionali, ce se 

exprimă constant în conduită şi sunt definitorii sau caracteristici 

pentru subiect” (Popescu-Neveanu, 1978, p. 533). Mai mult, în 

contextul structurării şi dinamicii personalităţii relaţiile intraspecifice 

par să fie mai importante decât însuşi factorii modali. Spre exemplu 

“interacţiunea dintre atitudini (vectori) şi aptitudini (sisteme 



 

operaţionale) constituie dimensiunea centrală a personalităţii” (idem, 

1978, p. 536). 

              Astăzi apare limpede că modul de interpretare a esenţei 

personalităţii nu poate fi unilateral ci, din contră, trebuie realizat 

global, multifactorial. În acest sens, esenţa personalităţii nu rezultă 

doar din interacţiunea factorilor intrinseci, ci provine mai ales din 

specificul raportului dintre solicitările interne şi cele externe,  

personalitatea fiind un sistem relaţional. Integrată în macrosistemul 

social, personalitatea este determinată socio-cultural şi realizată 

individual la nivel bioconstituţional şi psihologic. Psihologul Zlate 

arată că “interpretând personalitatea umană dintr-o perspectivă 

sistemico-psihosocială, avem în vedere modul concret, particular în 

care se manifestă aceasta în contextele şi situaţiile interpersonale şi 

de grup”(Zlate,1999, p. 24).    

            La rândul său, condiţionarea integrării sociale a individului 

prin activitate, precum şi anticiparea de către acesta a valorizării 

sociale a modului său personal de acţiune, determină o 

intercondiţionare specifică între variabilele endogene şi cele 

exogene, ceea ce are ca rezultat formarea unor configuraţii psihice 

funcţionale ce coordonează comportamente mai mult sau mai puţin 

eficiente. Măsura în care persoana în cauză poate anticipa efectul 

favorabil al activării unor modalităţi funcţionale ce conduc la 

comportamente adecvate, valorizate social, constituie un factor 

determinant al devenirii vocaţionale a persoanei respective. 

          Ca realitate obiectivă, bio-psiho-socio-culturală, personalitatea 

se manifestă printr-o multitudine de comportamente desfăşurate în 

contextul relaţiilor sociale,punând în evidenţă o serie de trăsături 

variabile şi realizate în combinaţii ireversibile de la persoană la 

persoană. În acest sens, personalitatea umană se caracterizează 

printr-un comportament polivalent: în raport cu unul şi acelaşi stimul 

putând exista mai multe răspunsuri ,iar în raport cu mai mulţi stimuli  

putând exista un singur răspuns.  



 

         Această funcţionalitate este posibilă pentru că din punct de 

vedere neuropsihologic relaţionarea sistemului personalităţii cu 

mediul extern se întemeiază pe trei tipuri principale de legături 

funcţionale: primare, secundare, terţiare. Dacă legăturile primare şi 

secundare  se constituie pe baza valorii de semnalizare a stimulilor 

concreţi, legăturile  relaţionale terţiare se formează pe baza  

desemnării categoriale a situaţiilor, prin raportarea lor concomitentă 

la stările proprii de motivaţie şi la un ansamblu de norme şi etaloane 

axiologice, elaborate  sociocultural.  

 

2.  Interacţiunea funcţiilor psihice în structura 

personalităţii 

 

Analiza mecanismelor psihice ce stau la baza actelor 

comportamentale şi structurării planului mental, conduce mai 

devreme sau mai târziu la  explicarea structurii şi dinamicii acestui 

macrooperator al sistemului psihic uman, care este personalitatea. 

Spre exemplu, atunci când într-o cercetare experimentală, ca obiect 

nemijlocit de investigaţie se alege un comportament extern, analiza 

lui va se va realiza din perspectiva condiţionării lui psihice, a 

implicării  lui în dinamica  mecanismului psihic integrator care este 

personalitatea.  

Dacă în majoritatea cazurilor, studiul psihologic are ca 

finalitate înţelegerea problematicii personalităţii, abordarea acesteia 

atrage după sine şi explicarea altor fenomene psihice, deosebit de 

complexe, precum particularităţile psihologice ale conştiinţei, natura 

şi elementele ei componente, structura şi funcţiile eului, etc., 

fenomene ce se presupun şi se intercondiţionează reciproc în 

angrenajul complex al relaţionării individ-mediu natural şi social. 

Marea majoritate a cercetătorilor din domeniul ştiinţelor socio-

umane sunt de acord cu ideea că din emergenţa fenomenelor psihice 

menţionate, ele însele rezultatul dispoziţiilor emergente ale 

sistemului personalităţii, rezultă însuşi specificul naturii umane.  



 

În consecinţă, personalitatea reprezintă o structură 

integratoare a caracteristicilor tuturor mecanismelor, proceselor şi 

funcţiilor psihice, care pot fi sistematizate astfel: 

 - Mecanismele psihice informaţional-operaţionale de 

prelucrare primară a informaţilor: senzaţiile, percepţiile şi 

reprezentările mentale. Aceste mecanisme prelucrează informaţii 

privind variaţiile diferitelor caracteristici ale stimulilor mediului 

înconjurător, cu condiţia ca aceste variaţii să aibă o semnificaţie 

pentru organism. În virtutea principiului interacţiunii proceselor 

psihice în sistemul personalităţii, aceste mecanisme pun în relaţie 

diferitele informaţii senzoriale recepţionate cu cele stocate în planul 

memoriei. 

 - Mecanismele psihice de prelucrare raţională-logică a 

informaţiei: gândirea, memoria şi imaginaţia. Aceste mecanisme 

psihice, realizează o coordonare de tip superior a comportamentelor, 

deoarece prelucrează informaţiilor prin intermediul unor operaţii 

logico-raţională. Între acestea gândirea deţine un loc central 

furnizând informaţii categoriale şi determinative, prin prelucrări  de 

generalizare şi abstractizare, interacţionînd cu toate celelalte procese 

psihice. 

 - Mecanismele psihice de stimulare şi energizare a 

comportamentului: motivaţia şi afectivitatea. Prin aceste mecanisme 

se restructurează şi se redistribuie energia organismului, tensionarea 

sau detensionarea acestuia. Prin mecanismele motivaţionale se 

semnalizează stările de necesitate, înnăscute şi dobândite, primare şi 

secundare ale subiectului, selecţionându-se şi activizându-se 

comportamentele adecvate în funcţie de consecinţele lor anticipate. 

În acest sens motivele reprezintă mecanisme neuro-psihice care 

stimulează, declanşează şi energizează comportamentele. 

Motivele se procesează la nivel psihic sub forma unei 

tensiuni care se cere anulată (satisfăcută). Modul în care sunt 

rezolvate tensiunile psihice motivaţionale generează anumite 

trăiri/stări psihice afective de satisfacţie/insatisfacţie. Între motivaţie 

şi afectivitate există o intercondiţionare reciprocă. 

Mecanismul motivaţional se bazează pe principiul 

autoreglării (feed-back-ului) şi menţinerii homeostaziei. Acest 



 

mecanism, valabil pentru trebuinţele fiziologice, în cazul motivelor 

de tip intelectual ia forma autoreglării de creştere, dezvoltare, 

anticipare (feed-before). 

Sfera motivaţională este foarte largă cuprinzând simple 

trebuinţe organice, dar şi motive superioare de genul  nevoi de 

afirmare. Reglarea optimă a comportamentului se realizează nu 

numai prin prezenţa unei motivaţii adecvate, ci şi în funcţie de un 

anumit nivel de activare a acesteia: intensitatea moderată acţionează 

ca un mecanism reglator unitar. În acest sens un grad moderat de 

tensiune are un efect reglator pozitiv, creşterea tensiunii 

motivaţionale acţionând perturbator asupra rezultatelor oricărei  

activităţi, inclusiv asupra activităţii de învăţare. Această corelaţie 

este evidentă şi în cazul optimului educaţional pentru învăţare, care 

descreşte o dată cu creşterea dificultăţii sarcinii. 

Mecanismele afectivităţii furnizează informaţii sub forma 

unor trăiri subiective specifice privind raportul de 

concordanţă/discordanţă dintre dinamica evenimentelor 

motivaţionale şi dinamica solicităriilor externe. În acest fel 

afectivitatea devine un mecanism de semnalizare şi conştientizare a 

consecinţelor anticipate, a satisfacerii motivaţionale. 

 Mecanismele psihice de reglaj psihic:limbajul, atenţia, şi  

voinţa. Prin mecanismele limbajului este posibilă proiectarea 

anticipată a rezultatului acţiunii în raport cu intenţiile persoanei, 

precum şi obţinerea unor modificări psihocomportamentale dorite. 

Mecanismele atenţiei realizează reglajul psihocomportamental bazat 

pe orientarea, focalizarea şi selecţia diferitelor tipuri de activităţi. 

Voinţa este mecanismul superior de autoreglaj psihic, ce asigură 

realizarea unor scopuri conştient propuse, ce corespund unor 

motivaţii specifice,  precum şi unor condiţii sociale date, în vederea 

depăşirii  obstacolelor  ce apar în calea realizării respectivelor 

scopuri. 
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Unitatea de învăţare nr.5 
 

PROBLEMATICA  CUNOAŞTERII  ŞI  EVALUĂRII 

PSIHOLOGICE A PERSONALITĂŢI  ELEVILOR 

 

1. Necesitatea cunoaşterii şi evaluării psihologice a 

elevilor 

Privite din punct de vedere psihopedagogic, cunoaşterea şi 

evaluarea personalităţii copilului, precum şi a progresului educativ 

realizat de acesta, constituie demersuri ştiinţifice în activitatea 

cadrului didactic, preocupat de aplicarea principiului tratării 

individuale a elevilor în procesul instructiv-educativ. Pe această bază 

ştiinţifică, infinitele diferenţe individuale pot fi reduse, prin 

intermediul unor metode statistico-matematice, la un set de 

dimensiuni, factori sau scale, uşor de gestionat, care puse la 

îndemâna educatorilor, oferă răspunsuri la problematica ridicată de 

acţiunea educativă: 

- delimitarea domeniului şi al obiectului cunoaşterii în relaţia 

cadru didactic-elev; 

- specificul modalităţilor şi instrumentelor de cunoaştere şi 

evaluare psihologică a progresului educativ; 

- specificul psihologic al stadiilor devenirii ontogenetice a 

copilului; 

- înregistrarea datelor culese în procesul instructiv-educativ 

şi evaluarea acestora în urma unei prelucrări statistice şi calificative a 

datelor; 

- accelerarea construcţiei personalităţii elevului; 

Cunoscând particularităţile individualităţii elevilor cu care 

lucrează, educatorul îşi va putea alege cele mai eficiente metode de 

predate şi intervenţie psihopedagogică eficientă. 

 De asemenea, o bună cunoaştere psihologică a elevilor îi va 

oferi cadrului didactic posibilitatea ca, pe de o parte, să identifice 

cauzele ce conduc la manifestarea dificultăţilor de învăţare în cazul 

unor elevi, iar pe de altă parte să valorizeze disponibilităţile psihice 

ale elevilor capabili de performanţe şcolare superioare. 

 În ultimă instanţă, cunoaşterea temeinică a psihologiei 

elevului îi permite cadrului didactic să realizeze obiectivele 

consilierii psihopedagogice şi a unei eficiente orientări şcolare şi 



 

profesionale. „Dacă în problemele de care ne ocupăm a cunoaşte 

înseamnă a înţelege, a cunoaşte pentru a îndruma copilul înseamnă 

însă mult mai mult, înseamnă un diagnostic, dar şi un prognostic. În 

general, posibilitatea de a lucra cu un om implică cunoaşterea 

modalităţilor sale de reacţie, aceasta în vederea alegerii celor mai 

eficiente procedee de stabilire a relaţiei, ceea ce în plan practic 

înseamnă a şti să dozezi solicitările, reacţiile, atitudinile ” (I. Holban, 

1978, p. 20). 

 În felul acesta elevul este adus în situaţia de a-şi da seama de 

disponibilităţile sale fizice şi psihice şi de a acţiona în sensul 

valorificării potenţialităţilor sale autentice. 

 Cunoaşterea şi evaluarea psihologică a elevilor sunt, în 

esenţă, premise necesare pentru eficientizarea activităţii instructiv-

educative. Revine, deci, fiecărui cadru didactic sarcina înţelegerii 

comportamentului şi psihologiei elevilor de care se ocupă. 

Dirigintele clasei va trebui să sistematizeze datele cu semnificaţie 

educaţională, pe care urmează să le analizeze şi să le interpreteze 

împreună cu părinţii elevilor, cu medicul şi cu psihologul şcolii. În 

acest demers de cunoaştere psihologică este importantă respectarea 

principiului continuităţii în cunoaştere, urmărindu-se pe parcursul 

fiecărui ciclu de învăţământ particularităţile psihologice ale 

dezvoltării fiecărui elev, în corelaţie cu progresul său educativ. 

 

2. Metode de cunoaştere psihologică a preşcolarului şi 

şcolarului 

 

Prin metodă se înţelege un ansamblu de principii, idei şi 

procedee care orientează actul cunoaşterii şi asigură finalizarea lui.  

Între metodă şi obiectul de cercetare trebuie să existe o 

anumită compatibilitate: metoda se alege în aşa fel, încât să fie în 

concordanţă cu specificul calitativ al obiectului şi cu scopul concret 

al cunoaşterii. 

Complexitatea procesului dezvoltării psihice ontogenetice, 

precum şi bogăţia structurilor personalităţii elevilor fac necesară 

aplicarea de către învăţător sau profesor a unor metode şi procedee 

multiple, în vederea cunoaşterii acestora. Cele mai importante 

metode de cunoaştere psihologică, ce pot fi folosite de cadrele 

didactice, vor fi prezentate mai jos. 



 

2.1. Observaţia  psihopedagogică ce constă în urmărirea 

sistematică a manifestărilor psihocomportamentale ale copilului în 

condiţiile activităţilor lui naturale de joc, învăţare şcolară şi 

extraşcolară. Observaţia ştiinţifică, opusă celei empirice, fugitive, 

trebuie să conducă spre surprinderea esenţialului, a relaţiilor 

semnificative existente între fenomenele observate. Pentru aceasta 

este necesar să se stabilească în prealabil scopul observaţiei; 

Metoda observaţiei psihopedagogică – supranumită, pe drept 

cuvânt – şi “aerul“ omului de ştiinţă din orice domeniu de activitate, 

are o largă aplicabilitate şi aplicare în psihologie. Într-adevăr dat 

fiind că psihicul omului este legat nemijlocit de activitatea sa se 

manifestă în acţiunile şi faptele sale, observarea acestor acţiuni, a 

actelor sale de conduită, a manifestărilor sale verbale, precum şi 

analiza lor cunoaşterea ştiinţifică, în anumite limite, a psihicului 

uman este posibilă pe bază de observaţie. 

Eficienţa ei în cunoaşterea fenomenelor psihice este însă 

condiţionată de respectarea unor cerinţe de baza: orientarea către un 

scop bine precizat; caracter sistematic; faptele observate să se 

desfăşoare într-un cadru natural, fără intervenţia celui ce cercetează 

faptele; capacitatea de a supune observaţii fapte semnificative pentru 

obiectivul urmărit; număr corespunzător (scopului şi specific 

faptului) de observaţii şi condiţii variate; conservarea imediată a 

observaţiilor, “crudă“ însă fără nici o prelucrare sau interpretare; 

interpretarea lor corectă. 

    Dacă fenomenul supus observaţiei este mai complet şi de 

durată se foloseşte observaţia fracţionată (la anumite intervale, 

durată scurtă pe eşantion temporar). 

    În ultimele decenii se folosesc în observaţii şi mijloace 

tehnice (filmare, înregistrare pe benzi magnetice, fotografiere, ş.a.), 

ce contribuie la creşterea eficienţei acestei metode. 

    Când comportamentul este observat de subiectul respectiv, 

suntem în faţa autoobservaţiei, iar când aceasta coboară în 

profunzimea propriilor trăiri – introspecţia. 

    Cu toate valenţele-i recunoscute, metoda observaţiei are şi 

anumite limite ca subiectivismul cercetătorului şi imposibilitatea 

repetării (identice) a faptelor, motive pentru care se recomandă ca 

datele obţinute pe această cale să fie controlate şi confruntate cu cele 

obţinute prin alte metode şi în primul rând pe cale experimentală.  



 

O formă, distinctă a observaţiei este studiul de caz. Aceasta 

constă în investigarea foarte detaliată a unui singur individ sau grup 

în scopul de a generaliza rezultatele observaţiei  la întreaga 

populaţie. 

Avantajul major al studiului de caz constă în volumul mare 

de informaţii obţinute şi în posibilitatea de combinare cu alte metode 

psihologice. Problema majoră pe care o ridică această metodă este că 

rezultatele nu sunt uşor de generalizat la întreaga populaţie. Cu toate 

acestea, studiul de caz rămâne metoda cea mai potrivită pentru a 

studia fenomene unice, singulare, cum ar fi o anumită boală psihică 

sau modul în care reacţionează oamenii care au trecut printr-o 

situaţie deosebită. 

Este o metodă folosită pentru analiza şi discutarea unui 

“caz”, de pildă, o situaţie, particulară a unui elev, a unui grup de 

elevi, a unei şcoli, a unui cadru didactic etc. 

R. Mucchielli (1968) şi R. Yin (1988) vorbesc despre 

anumite tipuri de cazuri: un moment problematic şcolar, profesional, 

de viaţă; desfăşurarea unei situaţii/activităţi de excepţie într-un 

context dat; o persoană într-o situaţie de impas la un moment dat (cu 

dificultăţi de diferite naturi); incidente semnificative, care denotă o 

stare de fapt neclară, disfuncţională. 

Studiile de caz surprind situaţii rare, de excepţie, 

situaţii-prototip, situaţii de impas, etc. 

Calitatea metodei constă în aceea că permite o confruntare 

directă cu situaţia reală, autentică, situaţie ce serveşte ca premisă a 

cunoaşterii inductive. 

Studiul de caz reprezintă o modalitate de apropiere a 

procesului educaţional de modelul vieţii, al practicii, având o valoare 

euristică şi aplicativă. Funcţionalitatea sa se relevă atât în acţiunea de 

transmitere şi dobândire de noi informaţii, cât, şi în investigarea unor 

stări de fapt concrete (probleme, decizii) luate din practica 

educaţională sau din conduita umană. 

În studiul unui caz sunt prezente câteva verigi-etape. 

1) În primul rând este familiarizarea cu cazul şi mai ales 

pătrunderea, cunoaşterea acestuia. Se defineşte cazul, urmează 

procurarea informaţiei necesare, sistematizarea acesteia şi pe această 

bază are loc analiza situaţiei prezente. 



 

2) În al doilea rând, se stabilesc diferite variante de 

soluţionare. 

3) Etapa a treia a prelucrării cazului constă în adoptarea unei 

variante optime - rod al inteligenţei colective. 

Un caz selecţionat şi pregătit în vederea unei activităţi de 

cercetare trebuie să dovedească anumite calităţi: să fie strict autentic, 

să fie o situaţie-problemă care cere o decizie, un diagnostic sau şi 

una şi alta, de asemenea, cazul să fie o situaţie totală, respectiv, 

ţinând seama de necesitatea unor informaţii suplimentare, să fie 

disponibile toate datele necesare. Un caz cuprinde virtual o soluţie cu 

şanse de generalizare. 

Pentru culegerea datelor sunt utilizate date biografice, 

scrisori, confesiuni etc.; de asemenea, se pot obţine cazuri filmate, 

înregistrate pe benzi de magnetofon sau cazuri scrise. Însumarea lor 

duce la constituirea unei cazuistici sau cazuoteci, care să cuprindă o 

colecţie de situaţii-probleme tipice. 

2.2. Experimentul este recunoscut de toţi specialiştii ca fiind 

metoda cu cea mai largă aplicabilitate în psihologie, dar şi cu cea mai 

mare eficienţă, din care cauză este apreciat ca “metodă 

fundamentală”. Ne amintim de altfel, că psihologia îşi dobândeşte 

independenţa ca ştiinţă numai după ce W. Wundt introduce şi 

foloseşte experimentul în 1879 – întemeind chiar primul laborator de 

psihologie din lume. 

    Principala valenţă a acestei metode constă în aceea că 

permite separarea factorilor care condiţionează apariţia unui 

fenomen dat şi studierea consecinţelor fiecăruia asupra respectivului 

fenomen prin neutralizarea celorlalţi, astfel discriminându-se între 

factorii reali şi în cei aparenţi, ajungându-se la esenţa fenomenului. 

Un alt avantaj pe care îl prezintă experimentul constă în aceea că 

cercetătorul nu aşteaptă producerea fenomenului pe care îl vrea să-l 

studieze ci îl provoacă, atunci când doreşte şi în condiţiile cele mai 

favorabile. În plus, el poate varia şi repeta fenomenul supus 

cercetării iar toate reacţiile sunt înregistrate (în cele mai multe 

cazuri, desigur, fiindcă unele – cele care se referă la probleme de 

gândire sau afectivitate de exemplu – această apreciere nu mai este 

valabilă) 

    Ca şi în cazul observaţiei este necesară fixarea scopului şi o 

bună cunoaştere a problemei în care aceasta se înscrie, ceea ce 



 

permite formularea ipotezei, ca cerinţă importantă a cercetării 

experimentale – ipoteză pe care rezultatele cercetării urmează s-o 

confirme, fără să se excludă infirmarea ei. Iar în orice experiment se 

operează cu o variabilă independentă – adică factorul sau stimulul cu 

care operează cercetătorul – şi variabilă dependentă – adică efectele 

asupra subiectului, modificările produse de stimul (măsură 

experimentală) în viaţa şi activitatea psihică a acestuia. De exemplu, 

dacă se urmăreşte cunoaşterea măsurii în care “cunoştinţele morale“ 

ale elevilor variază în funcţie de vârstă şi de influenţa educativă ce 

se exercită de anumiţi factori (lecţie, activitatea dirigintelui, familie 

etc.) aceste elemente constituie “variabilele independente“ iar 

modificările obţinute în bagajul de cunoştinţe morale al elevilor – 

sub influenţa acestor măsuri experimentale, constituie variabile 

dependente. În cadrul unui experiment se foloseşte un colectiv (clasă 

şi chiar şcoală) experimental – la care se introduc toate măsurile 

variabile independente şi altul (de control), a cărui activitate nu este 

supusă influenţelor acestora. Tot mai frecvent însă se folosesc două 

grupuri de control, la al doilea introducându-se numai o parte (sau 

numai una) din măsurile experimentale. 

    Experimentul poate fi “de laborator“ – atunci când se 

efectuează în încăperi special amenajate şi cu aparatură ştiinţifică 

adecvată şi  ”natural” – atunci când fenomenele supuse cercetării se 

produc în condiţii naturale. 

    Având valenţele menţionate, experimentul prezintă şi 

anumite limite şi anume: desfăşurarea lui în condiţii artificiale cu 

posibilităţi limitate de a neutraliza consecinţele negative; dificultăţile 

”transferării“  rezultatelor obţinute în condiţii de laborator în 

activitatea naturală (şcoală, de exemplu); aspecte de ordin social şi 

moral, omul neputând fi supus oricăror experimente, cercetătorul 

neavând  ”dreptul” să acţioneze asupra subiecţilor cu factori ce s-ar 

putea dovedi a fi traumatizanţi (psihic şi chiar fizic). 

2.3. Metoda convorbirii constă în stabilirea unei relaţii de 

comunicare directă cu elevul, educatorul urmând să conducă discuţia 

în aşa fel, încât să obţină informaţia care îl interesează. După modul 

de desfăşurare, convorbirea poate fi structurată, standardizată, 

dirijată (aceleaşi întrebări, în aceeaşi formulare pentru toţi elevii), 

semistructurată sau semistandardizată (includerea şi adresarea unor 

întrebări suplimentare, reformularea altora, schimbarea ordinii, etc.) 



 

şi liberă, spontană (întrebările fiind găsite şi formulate pe loc, putând 

diferi ca număr şi conţinut de la un subiect la altul, dar ţintind 

aceleaşi aspecte ale personalităţii). 

    Convorbirea are şi ea o aplicare tot mai largă în psihologie – 

fără a figura însă în rândul celor ”fundamentale” sau ”principale”. 

Deşi cu caracter limitat, poate aduce contribuţii preţioase (mai ales 

dacă rezultatele sunt coroborate cu cele obţinute pe alte căi) privind 

aspecte de gândire (concepţii – de exemplu), constelaţia şi 

dominantele intereselor superioare (intelectuale, estetice, social 

morale), gradul de dezvoltare a conştiinţei, cum se procesează în 

conştiinţa şi personalitatea subiectului influenţele mediului socio–

cultural şi cele educative. Folosirea acestei metode presupune şi ea 

un scop bine definit, cadrul natural de desfăşurare, folosirea unui 

limbaj adecvat, claritatea întrebărilor, stabilirea prealabilă, a unui 

anumit climat de încredere reciprocă – între subiect şi cercetător, 

protocolarea corectă a convorbirii. 

    Având avantajul timpului scurt în care se pot ”recolta” 

rezultatele şi faptul că mai multe din ele nu pot fi obţinute pe alte căi, 

păstrează limita subiectivismului, a sincerităţii subiectului, greu de 

neutralizat, mai ales de către un cercetător puţin experimentat şi 

cunoscător al problemei şi vârstei subiecţilor. 

    2.4. Metoda anchetei în domeniul educaţiei 
În educaţie, aplicarea ei este subordonată strict obiectivului 

recoltării unor date şi informaţii despre viaţa psihică, şi conduita unui 

subiect în diferite contexte ale vieţii, şi activităţile sale sociale – în 

familie, în şcoală, la locul de activitate, în societate, în general. 

Asemenea date şi informaţii prezintă o mare importanţă 

pentru cunoaşterea unor laturi esenţiale ale personalităţii (atitudini, 

convingeri, mentalităţi, trăsături de caracter), care nu pot fi surprinse 

în cadrul altor metode. 

 Ancheta psihologică se aplică în două forme:  

1. ancheta pe baza de chestionare: elevul se află faţă în faţă 

cu un chestionar dinainte elaborat, el trebuind să răspundă la fiecare 

întrebare aşa cum îi cer instrucţiunile scrise sau date de profesor. 

După conţinut, întrebările pot fi factuale sau de identificare, 

solicitând date concrete despre subiect – vârstă, sex, studii, funcţii 

sau salarii etc., de cunoştinţe care se referă la orizontul intelectual-



 

cultural, de atitudini şi de opinii, de motivaţie, urmărind 

determinarea intereselor, dorinţelor, aspiraţiilor etc. 

 După modul de codificare a răspunsurilor, chestionarele, în 

general, inclusiv cele de anchetă, se împart în: chestionare cu 

răspunsuri dihotomice, închise de genul da-nu; chestionare cu 

răspunsuri libere, lăsate la latitudinea subiectului; chestionare cu 

răspunsuri la alegere în evantai (5-7 răspunsuri la fiecare întrebare), 

din care subiectul trebuie să reţină 1-2 care i se potrivesc cel mai 

bine sau pe care să le ierarhizeze în funcţie de imprtanţa pe care le-o 

acordă. 

2. ancheta pe bază de interviu presupune stabilirea unei 

relaţii de comunicare directă între profesor şi elev de la care se 

intenţionează să se obţină informaţiile dorite. 

 Spre deosebire însă de convorbire, unde rolurile se 

inversează succesiv, cel care întreabă trece pe poziţia celui care 

răspunde şi viceversa, în cazul interviului rolurile sunt fixe: 

profesorul îşi păstrează permanent poziţia celui care întreabă, iar 

intervievatul poziţia celui care răspunde. 

Datele care ni le furnizează metoda anchetei se pretează atât 

la o analiză cantitativă, permiţând evidenţierea unor relaţii şi aspecte 

cu un grad mai mare de generalitate, cât şi la una calitativă, dându-ne 

posibilitatea să judecăm despre laturile particulare, specifice unui 

subiect sau unei situaţii. 

    În concluzie, metodele prezentate mai sus se folosesc mai 

ales în ramura socială a psihologiei şi constă din obţinerea unor 

răspunsuri (verbale sau scrise) la întrebări (de asemenea, verbale sau 

scrise) în primul caz (verbal) folosind interviul, în cel de al doilea 

chestionarul (cu întrebări codificate, sau deschise). Când numărul 

subiecţilor este mare ca şi arie de cercetare suntem în faţa unei 

anchete. Deşi cu valenţe multiple de investigare (privind opinii şi 

concepţii, atitudini, aspiraţii, interese, idealuri, motivaţii) şi foarte 

larg folosite în ultimul timp rămân vulnerabile prin: necesitatea 

însuşirii capacităţii ştiinţifice de elaborare şi a tehnicilor de aplicare – 

interpretare; necesitatea subiecţilor (ce poate fi diminuată prin 

întrebări de control) şi părerea greşită a multor cercetători de ocazie 

că este o metodă uşor de aplicat şi … bună la toate. 

2.5. Metoda biografică (”anamneza” – sau ”biografia 

psihologică”) constă în dobândirea de date şi informaţii despre 



 

trecutul unei persoane, pentru a reconstitui într-un tablou unitar 

istoria ei. 

 Evenimentele pe care le urmărim în cadrul metodei 

biografice se diferenţiază în „evenimente cauze” şi „evenimente 

efecte”, „evenimente mijloc” şi „evenimente scop”. Obţinerea 

informaţiilor se poate realiza pe cale directă, intervievând subiectul 

sau discutând cu el, sau pe cale indirectă, intervievând şi discutând 

cu alte persoane, în primul rând, cu părinţii, cu profesorii, cu colegii 

de şcoală, de activitate, etc. 

    Metoda biografică se foloseşte în studiul genezei unor 

trăsături de personalitate şi comportamente, dat fiind faptul că fiecare 

îşi are ”viaţa” sa, trecutul său, condiţiile sale, ”evenimentele” sale 

specifice, toate influenţând şi explicând atitudini, aspiraţii, interese, 

idealuri, comportamente, orientări etc. O aplicare largă are în 

psihiatrie ajutând la explicarea şi stabilirea cauzalităţii unor tulburări 

psihice. Din cauza aceasta, unii specialişti fac din ea o metodă de 

sine stătătoare – ”metoda clinică”. 

2.6. Metoda analizei produselor activităţii. Este o metodă 

relevantă pentru dezvăluirea şi probarea funcţiilor şi capacităţilor 

psihice ale elevului ca activitatea de bază pe care o desfăşoară el. De 

aceea, studierea produselor acestei activităţi - desene, compuneri 

literare, creaţii muzicale, formule matematice, obiecte, unelte, 

construcţii, maşini etc.- trebuie considerată una din cele mai 

importante modalităţi de cunoaştere obiectivă a personalităţii. 

Indiferent de forma de concretizare, produsele activităţii pot fi 

evaluate şi comparate pe baza unor criterii suficient de riguroase 

pentru a le integra într-o interpretare autentic ştiinţifică. 

Analiza psihologică a produselor activităţii are, de asemenea, 

o frecvenţă de aplicare, nu numai pentru ”descifrarea” unor trăsături 

de personalitate (aptitudini, atitudini, interese – de exemplu, ci şi 

pentru cunoaşterea directă a gradului de formare a unor priceperi şi 

deprinderi, în numeroase domenii). 

             2.7. Metoda testelor psihologice pentru evaluarea 

personalităţii elevului  
  Metoda testului psihologic este legată de numele lui J. Mc. 

Keen Cattel (care o foloseşte prima dată la 1890 şi consacră şi 

termenul – probă), ajutând la ”determinarea fizionomiei mentale a 

unui individ”, una dintre aceste capacităţi – ”inteligenţa” fiind cel 



 

mai mult testată (Binet – Simon, în Franţa; Ed. Claparede – Elveţia, 

W. Stern în Germania etc.), varianta cea mai utilizată aparţinând lui 

Wechsler, iar la noi în ţară Ştefănescu – Goangă elaborează prima 

baterie de teste.  

  Cadrul didactic poate beneficia de sprijinul psihologului 

şcolar pentru a putea evalua capacităţile psihice ale elevilor, prin 

intermediul metodelor psihometrice. Dintre acestea, cele mai 

răspândite sunt testele psihologice, care permit evaluarea nivelului de 

dezvoltare al proceselor şi mecanismelor psihice. Testul psihologic 

este o proba etalonată şi standardizată, care se aplică în aceleaşi 

condiţii la toţi elevii luaţi în studiu şi care permite profesorului 

recoltarea unor date obiective despre elev, pe baza cărora formulează 

un diagnostic privind nivelul dezvoltării capacităţilor măsurate şi un 

prognostic asupra evoluţiei lui ulterioare. Cerinţele impuse unui test 

psihologic sunt cele ale fidelităţii, etalonării, standardizării şi 

validităţii evaluării. 

  Testele psihologice se pot clasifica după mai multe criterii 

(Golu, 2000): 

  - după modul de concretizare a răspunsurilor, menţionăm 

testele de performanţă, la care rezultatele se concretizează în 

punctaje, grade de reuşite, număr de răspunsuri corecte, respectiv 

eronate, etc. În această categorie sunt incluse testele de inteligenţă şi 

testele de aptitudini speciale. Chestionarele sau inventarele de 

personalitate permit o nuanţare mai pronunţată a particularităţilor 

structurilor şi dimensiunilor personalităţii. 

Astăzi există numeroase teste, orientate fie către 

determinarea capacităţilor cognitive (de eficienţă) şi a personalităţii 

(date necognitive). Cele de eficienţă fiind menţionate, vom cita şi pe 

cele mai cunoscute teste de personalitate: Woodworth (primul); 

Benventer (se referă la tendinţele nevrotice); Minnesota (M.M.P.I.) – 

pentru depistarea tulburărilor de personalitate; proiective – la rândul 

lor foarte numeroase: Rorschach; T.A.T. (tematic de apercepţie); 

Rosenzweig (test de rezistenţă la frustraţie - aplicat cu succes 

criminalilor de război nazişti); Szondi (pentru sondarea 

profunziunilor personalităţii etc.). 

             2.8. Testele sociometrice pentru măsurarea relaţiilor 

interpersonale cunosc o anumită ”recrudescenţă” în folosire, deşi au 

implicaţii mult mai largi decât cele ce apar la prima vedere. Ele sunt 



 

legate de concepţiile şi şcoala lui K. Lewin, iar ”tehnicile” de 

măsurare de numele lui Moreno (se prezintă şi analizează câteva 

teste). Cu o valoare foarte controversată testele au fost când 

supraevaluate când subevaluate. Astăzi sunt considerate ca “probe 

utile” mai ales alături de alte metode ce se folosesc tot mai mult 

combinate (de eficienţă şi personalitate – de exemplu). 

  Cele mai accesibile procedee de evidenţiere a opiniilor şi 

preferinţelor pe care le manifestă unii faţă de alţii membrii unui grup, 

în contextul unei activităţi pe care trebuie să o realizeze împreună 

sunt chestionarele sociometrice. Prin respectivele întrebări, cadrul 

didactic solicită din partea elevilor o serie de nominalizări privind 

diverse alegeri (nominalizarea colegilor de clasă cu care întreţine 

relaţii de prietenie sau cu care ar prefera să-şi rezolve anumite 

probleme). Testul sociometric este o probă alcătuită din mai multe 

întrebări cu caracter sociometric, referitoare la anumite criterii, prin 

care membrii unui grup sunt solicitaţi să-şi exprime preferinţele, 

respingerile sau indiferenţa faţă de membrii grupului din care fac 

parte şi cu care stabilesc relaţii în cadrul activităţii desfăşurate în 

comun. Testul sociometric permite o cuantificare a răspunsurilor şi o 

reprezentare grafică a acestora prin intermediul sociomatricei şi a 

sociogramei. 
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Unitatea de învăţare nr.6 
 

PSIHOLOGIA STILUL ACTIVITĂŢII  INTELECTUALE A 

ELEVULUI 

 

1. Precizări conceptuale   

        

Dobândirea independenţei elevului în activitatea individuală 

a constituit obiectul preocupării multor pedagogi şi psihologi de 

seamă. În aceste studii se evidenţiază faptul că independenţa elevului 

constituie unica bază a oricărei învăţări fructuoase. În aceste studii se 

subliniază necesitatea nu numai de a transmite cunoştinţe, ci şi de a 

educa gândirea elevului, de a-i forma priceperea de a-şi extrage 

singur cunoştinţele folositoare din cele mai variate izvoare: din cărţi, 

din observarea lucrurilor înconjurătoare, din evenimentele zilnice, 

etc. 

Elevul trebuie să beneficieze de cunoştinţe, dar să-şi dezvolte 

dorinţa şi capacitatea de a dobândi fără profesor în mod independent, 

noi cunoştinţe, să aibă posibilitatea de a reţine cunoştinţe folositoare, 

nu numai din cărţi, ci şi din situaţiile pe care le trăieşte, din 

evenimentele zilnice, din propriile sale trăiri; stăpânind o asemenea 

forţă intelectuală care-şi extrage de peste tot hrana necesară, elevul 

va învăţa toată viaţa, ceea ce constituie desigur una dintre cele mai 

importante sarcini ale oricărei instituţii şcolare.  

Capacitatea de a-şi însuşi independent  cunoştinţe şi aceea de 

a le folosi în mod independent se formează treptat, în cursul 

activităţii şcolare, sub îndrumarea colectivului de profesori. În cursul 

şcolii, elevul îşi însuşeşte, în primul rând, o serie de deprinderi şi 

priceperi ale activităţii intelectuale ca, de pildă, deprinderea de a citi 

şi înţelege un text (prin despărţirea lui în unităţi logic închegate), 

deprinderea de a-şi nota succint şi precis ideile, deprinderea de a 

alcătui planul unei lucrări, priceperea rezolvării unor probleme, etc. 

Elevii îşi însuşesc totodată şi deprinderea generală de a-şi organiza o 

activitate ordonată, repartizată raţional în timp (planificată). Ca 

urmare a exigenţelor crescute în privinţa aprofundării cunoştinţelor şi 

a lărgirii orizontului intelectual, ei îşi însuşesc priceperea alcătuirii şi 

folosirii unui material bibliografic suplimentar.  



 

De asemenea, activitatea elevului şi modul ei de organizare 

sunt condiţionate şi de orientarea intereselor elevului, de capacitatea 

să de a-şi dirija voluntar activitatea, de natura motivelor care îi 

stimulează activitatea desfăşurată. 

Pe de altă parte, aşa cum s-a văzut din capitolele anteriore şi 

din studiul activităţii cerebrale, capacitatea de activitate (atât sub 

aspectul efortului, cât şi sub aspectul rapidităţii formării asociaţiilor, 

cât şi al mobilităţii) are un caracter individual (în funcţie de tipul de 

activitate nervoasă superioară). 

Toate aceste elemente ne permit să vorbim de un mod 

caracteristic, individual, al activităţii elevului. 

Vom înţelege prin stil de activitate, modul specific în care 

elevul îşi desfăşoară, în mod independent, activitatea de însuşire a 

noilor cunoştinţe, de folosire a celor dobândite, în rezolvarea 

sarcinilor apărute în cursul procesului instructiv, cât şi în activitatea 

sa în afara clasei sau şcolii. 

 

2. Particularităţile psihologice ale stilului  de activitatea al 

elevilor liceeni 
 

Analizând particularităţile stilului  de activitatea al elevilor 

liceeni, studiile de specialitate au arătat că acest mod de lucru care 

constituie, prin esenţa sa, o verigă de trecere de la stilul activităţii 

şcolare la un stil de activitate personală, văzută într-un sens mai larg, 

include trei caracteristici fundamentale: 

a. Năzuinţa către scop (este vorba de caracterul organizat şi 

precis orientat al elevului în ceea ce priveşte scopul urmărit în 

activitatea pe care o desfăşoară). Această trăsătură constituie nucleul 

atitudinilor ce caracterizează “stilul” personalităţii. Aici intră 

următoarele elemente componente ale stilului: orientarea de 

perspectivă, precisă, bine definită spre viitor; existenţa unor interese 

stabile, complexe; apariţia unui mod de interpretare a lumii, care îl 

duce pe elevul mai mare la formarea unei concepţii mai mult sau mai 

puţin unitare, ştiinţifice asupra lumii. 

b. Gradul dominării conştiente a propriilor procese psihice 

(intelectuale, afective şi voliţionale), în conformitate cu orientarea 

personalităţii elevului spre un scop mai mult sau mai puţin clar 

exprimat. 



 

c. Gradul de însuşire a tehnicilor de activitate intelectuală 

(priceperea de a citi sistematic şi interpreta profund o carte, un 

manual, de a găsi materialul necesar rezolvării unei probleme, teme, 

de a alcătui un plan, conspecte, de a extrage teze; priceperea de a 

nota un referat sau o conferinţă; priceperea de a “organiza” 

materialul necesar pentru lucrare etc.), aşadar, cultura tehnică ce 

oferă posibilitatea de a ridica stilul de activitate intelectuală a 

elevului la nivelul corespunzător posibilităţii lui intelectuale (destul 

de ridicate şi adesea corespunzător unei înţelegeri şi concepţii despre 

lume deja foarte mature).       

După cum observăm din cele de mai sus, stilul de activitate 

se constituie dintr-o serie de particularităţi care, raportate la 

procesele psihice studiate până acum, se pot clasifica în: 

a. Particularităţi ce ţin de sfera reglării, stimulatorii 

(motivele) activităţii. Nici o activitate (de cunoaştere sau practică) nu 

dobândeşte un caracter permanent şi profund dacă nu este stimulată 

de prezenţa unor corespunzătoare interese cognitive (interese de 

cunoaştere), de năzuinţa permanentă a elevului de a-şi îmbogăţi 

cunoştinţele de cultură generală şi de a se desăvârşi din punct de 

vedere profesional. Motivele activităţii constituie nu numai izvorul 

energiei şi perseverenţei, dar şi dau activităţii un sens, integrând-o în 

linia de perspectivă a dezvoltării personalităţii elevului. Cercetările 

făcute în acest domeniu, cât şi mărturiile elevilor arată dependenţa 

dintre idealurile de viaţă (interese, năzuinţe şi convingeri) şi 

caracterul activităţii desfăşurate. În stilul activităţii se reflectă toate 

trăsăturile caracterului persoanei, atât cele ce ţin de concepţia lui 

despre lume (nu numai sub latura gnostică; dar – mai cu seamă – sub 

latura etică, ce reflectă imediat şi nemijlocit atitudinile lui), cât şi 

cele care reflectă puterea lui de voinţă, forţa lui voliţională. 

b. Din punct de vedere al proceselor de cunoaştere, în 

caracterizarea stilului activităţii intră o serie de particularităţi între 

care notăm: 

- spiritul de observaţie, ca principal  mijloc de acumulare 

nemijlocită a faptelor, de discriminare a diversităţii fenomenelor din 

viaţă, în funcţie de gradul de complexitate al analizei şi sintezei se 

determină atât capacitatea de aprofundare (prin discriminarea şi 

reliefarea cât mai multor laturi şi relaţii ale obiectului studiat), cât şi 

secvenţa logică şi ierarhizarea ideilor în ordinea esenţializării lor, iar 



 

– prin sinteza superioară – se obţine capacitatea integrativă a 

materialului în sistem de cunoaştere şi idei tot mai largi, cu formarea 

unei corespunzătoare imagini complexe şi complete a fenomenului 

(sau a materialului studiat);  

- capacitatea asociativă, prin stabilirea unor corelaţii cu 

diversele sale cunoştinţe în afara materialului analizat (legături 

intersistem a generalizărilor); 

- nivelul gândirii critice, care duce la convingeri întemeiate 

pe raţiune şi nu pe afirmaţii peremptorii (capacitatea de argumentare 

atât în lumina cerinţelor gândirii logice şi a unei concepţii ştiinţifice 

logice despre lume, cât şi în conformitate cu caracterul specific al 

materialului studiat);  

- priceperea de a-şi da seama de rezultatele activităţii 

desfăşurate (autoaprecierea); 

- capacitatea de înţelegere necesară în rezolvarea teoretică 

şi practică a problemelor (gradul de profunzime şi de lărgime a 

înţelegerii); 

- gradul de concentrare şi stabilitate a atenţiei asupra 

materialului; 

- caracterul memorării (fixării materialului) şi a 

reproducerii, exprimat în gradul de sistematizare şi redare într-o 

formă personală a cunoştinţelor însuşite prin învăţare.  

c. Particularităţi care ţin de domeniul afectiv şi cel voliţional 

al personalităţii, între care notăm: 

- capacitatea de a-şi dirija voluntar şi a-şi subordona 

procesele psihice în vederea realizării sarcinii propuse (procesul 

gândirii să aibă un caracter precis orientat şi ordonat, să ştie să-şi 

înfrângă stările afective, negative, depresive, să ştie să reziste 

tentaţiilor şi dorinţelor care l-ar sustrage din activitate, să ştie să-şi 

impună să lucreze). Putinţa de a-şi concentra intensiv şi îndelungat 

mintea în direcţia voită constituie o premiză necesară a oricărei 

activităţi mintale. 

- perseverenţa (capacitatea voluţională a elevului de a 

depune un efort susţinut până la rezolvarea problemei şi pentru 

asigurarea continuităţii activităţii). Elevul trebuie educat astfel încât 

să ştie că orice activitate cere un mare efort şi stăruinţă. Aforismul 

“spre culmile ştiinţei nu duc cărările bătătorite, ci drumurile 



 

pietroase”, conţin un adevăr general valabil pentru orice activitate şi 

la orice nivel. 

d. Particularităţile ce ţin de caracterul organizat al 

activităţii: 

- repartizarea justă, în timp, a sarcinilor, pentru a se evita 

activitatea neorganizată (ce duce la suprasolicitare) şi un consum 

excesiv de energie (o supraîncărcare a forţelor intelectuale şi fizice a 

elevului); 

- organizarea. Activitatea elevului (dominant intelectuală) 

cere multă pricepere în organizare. Ea constă în a şti să aduni 

materialul necesar pentru dezvoltarea diverselor teme, să calculezi şi 

să repartizezi timpul necesar fiecărui studiu (pe discipline şcolare), să 

pregăteşti materialul ajutător pentru înţelegerea şi fixarea în memorie 

folosind scheme, fişe; pe scurt, să ştii să alcătuieşti un plan de 

activitate judicios. 

- acurateţea în activitate. Lucrarea pe care o efectuezi trebuie 

să se caracterizeze prin claritatea expunerii, precizia execuţiei, prin 

modul îngrijit de a-l prezenta etc. 

Stilul activităţii independente constituie o particularizare care 

se formează treptat ca rezultat al incidenţei mai multor factori şi 

anume: 

- dezvoltarea continuă a gândirii elevului (ca rezultat al 

acumulării treptate de cunoştinţe şi a formării de deprinderi 

intelectuale, în cadrul sarcinilor obligatorii, în procesul instructiv şi a 

îndeplinirii lor controlate de către profesor); 

- formarea motivelor largi sociale ale activităţii elevului şi a 

intereselor sale de cunoaştere; 

- implicarea tot mai adâncă a elevului în activitatea 

obştească, mai întâi sub forma activităţii în afară de clasă şi, apoi, 

extraşcolare; 

- creşterea treptată a gradului de independenţă a elevului, ca 

rezultat al dezvoltării intelectuale şi a creşterii conştiinţei răspunderii 

sociale a activităţii ce o desfăşoară; 

- conturarea tot mai precisă a orientării profesionale, care 

determină nu numai atitudinea selectivă, dar şi gradul de aprofundare 

a unei discipline (apariţia unor interese şi preocupări speciale). 



 

Datorită interacţiunii variate a acestei complexităţi de factori 

formarea stilului de activitatea apare ca un proces dinamic, 

neomogen  dar cu un caracter progresiv. 

Stilurile elevilor mari (adolescenţi) pot fi grupate în două 

mari categorii: 

a. În prima categorie se cuprind acele stiluri de activitatea 

intelectuală care sunt în curs de formare şi care, îndrumate cu 

exigenţă, se dezvoltă în direcţia calităţilor stilului raţional de 

activitate. Aceşti elevi intră în viaţă înarmaţi nu numai cu cunoştinţe, 

ci şi cu mijloace mai mult sau mai puţin raţionale de dobândire 

independentă a acestor cunoştinţe.  

b. A doua categorie cuprinde stilurile neraţionale, 

considerate ca un rebut pedagogic. Ca particularităţi caracteristice 

negative, principale, ale acestora se remarcă:  

- lipsa unor interese constante, orientate (convergente) spre 

un scop (motivaţia), absenţa mai cu seamă a unor interese profunde 

de cunoaştere a lumii;  

- lipsa de dirijare voluntară şi autostăpânire a proceselor 

psihice (intelectuale, afective, voliţionale);  

- insuficienta stăpânire a tehnicii activităţii intelectuale. De 

aceea elevul nu-şi aprofundează cunoştinţe formale, îi este lene să 

afle mai multe date etc. Căutând explicaţia acestui stil de activitatea, 

putem să o găsim, în primul rând, în faptul că şcoala n-a format 

elevii (o dată cu lărgirea cunoştinţelor) şi interese de cunoaştere, 

lăsându-i singuri în lupta cu greutăţile inerente trecerii de la un 

sistem de cunoştinţe proprii şcolii elementare la cel al nivelului 

gimnazial. 

Din cele expuse până acum se desprinde următoarea 

concluzie: stilul raţional de activitatea nu se poate fundamenta numai 

pe o particularitate psihică, oricât ar fi ea de importantă. Formarea lui 

e condiţionată de unitatea dintre sistemul cerinţelor instructive şi cele 

educativ-morale, de unitatea dintre dezvoltarea gândirii şi a 

motivelor, a atitudinilor etice ale învăţăturii. Această unitate 

constituie premiza stilului activităţii intelectuale. 
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