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Programa analitică : Teoria şi Metodologia Instruirii / Designul instrucţional şi 

mediul de instruire 

1. Denumirea universităţii: UPS „I. Creangă” 

2.Denumirea programului 

de  

studii: 

 

3. Ciclul: I licenţă 

4. Denumirea cursului: 
Teoria şi Metodologia Instruirii / Designul 

instrucţional şi mediul de instruire 

5.Codul cursului: F.02.O.08 

Autor Saranciuc-Gordea Liliana, dr. ped., conf. univ. 

6.Facultatea/catedra 

responsabilă de curs: 

Pedagogie/Pedagogia Învăţămîntului Primar 

7. Număr de credite ECTS: 3 

8. Anul şi semestrul în care 

se ţine cursul: 

I semestrul 2 

9.Titular de curs:  

Cadre didactice implicate: 

Saranciuc-Gordea Liliana, dr. ped., conf. univ. 

10. Descriere succintă a 

integrării cursului în 

programul de studii 

   Lucrarea se adresează studenţilor specialităţii 

Pedagogia învăţămîntului primar în vederea  abilitării 

viitorilor învăţători  în conceperea şi derularea 

activităţilor didactice formale, ca modalităţi esenţial de 

realizare a obiectivelor fixate prin programele de 

formare şi constituie un suport didactic pentru cursul 

„TMI”/“Designul instrucţional şi mediul de instruire”, 

dar va fi utilă tuturor celor interesaţi de formarea şi 

dezvoltarea personalităţii în devenire. 

11. Competenţe dezvoltate în cadrul cursului.  

- definirea conceptelor: TMI; DG-DS; PÎ: P-Î-E; TI; FO-L; Pr. Ped.-PD; 

- identificarea: problematicii, funcţiilor, orientărilor valorice la nivelul TMI; 

specificului DG în evoluţie-DT-DM-DP, DS; conţinutului PÎ; sistemului Prin. Did.; 

funcţiilor metodelor şi mijloacelor de instruire, formelor de organizare a procesului de 

învăţămînt; structurii lecţiei după secvenţele instrucţionale; deosebirilor existente între 

proiectarea treadiţională şi curriculară; 

- compararea elementelor de conexiune a procesului de învăţămînt: P-Î-E; tipurilor şi 

variantelor de lecţii; algoritmului de proiectare didactică şi a nivelurilor ale proiectării 

didactice; 

- clasificarea Pr. Did; metodelor şi mijloacelor didactice; 

- construirea itinerarului de conexiune: a P-Î-E; legi pedagogice - principii pedagogice - 

norme pedagogice - reguli pedagogice - metodă de învăţămînt, care constiuie 

normativitatea didactică în ciclul primar; 
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- reprezentarea conţinutului metodelor didactice şi a mijloacelor de învăţămînt specifice 

învăţămîntului primar; 

- reconstruirea structurii lecţiei didactice aceeptabilă sistemului de învăţămînt din RM. 

12. Finalităţi de studii realizate la finele cursului: 

        La finele cursului la nivel de cunoaştere studenţii vor fi capabili: 

- să definească  TMI ca ştiinţă pedagogică fundamentală; 

- să analizeze conceptele fundamentale ce schiţează esenţa ştiinţei;  

- să interpreteze locul şi rolul TMI în sistemul ştiinţelor educaţiei/pedagogice;  

- să cunoască problematica generală a Teoriei şi metodologiei instruirii; 

- să cunoască problematica şi evoluţia didacticii generale pe fondul căreia s-a 

structurat  

teoria şi - metodologia instruirii;  

- să înţeleagă conexiunile educaţionale între didactica generală şi teoria şi 

metodologia  

instruirii;  

- să definească didactica generală ca teorie generală a procesului de învăţământ, 

folosindu- 

se, în acest scop, inclusiv de etimologia şi evoluţia semanticii conceptului de 

“didactică”; 

- să definească PÎ;  

- să determine esenţa cadrului de realizare a instruirii în PÎ;  poziţia şi funcţia 

procesului de învăţămînt în cadrul instituţiei şcolare; 

- să definească conţinutul PÎ;  PÎ în sens restrîns-curriculum- curriculum 

naţional-curriculum şcolar; 

- să relateze despre conţinutul documentelor şcolare; PÎ ca proces de P-Î- E;  

- să definească conceptul de: legi pedagogice, principii pedagogice, norme 

pedagogice-normativitate pedagogică-regula pedagogică; principiu didactic-

normativitate didactică; 

- să definească conceptele de tehnologie didactică, metodologie didactică, 

metodă, procedeu didactic, mijloc de învăţământ, strategie didactică 

- să prezinte funcţiile metodelor şi mişloacelor didactice  ; 

- să  prezinte principalele modalităţi  de organizare a activităţilor didactice; 

-să identifice trăsăturile specifice ale sistemului de organizare a învăţămîntului 

pe clase şi  

lecţii; 

- să definească lecţia ca formă principală de organizare a procesului de 

învăţămînt; 

- să stabilească locul proiectării didactice în ansamblul activităţii profesorului;  

- să clasifice conceptele cu care se operează în domeniul proiectorii didactice. 
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        La nivel de aplicare: 

- să diferenţieze funcţiille acestei ştiinţe ca teorie şi ca metodologie a procesului 

de  

învăţămînt; 

- să argumenteze  orientările valorice promovate de TMI; 

 - să argumenteze de ce şi în ce sens J.A.Comenius a fost şi este apreciat de 

comunitatea  

internaţională drept “părintele didacticii”, iar secolului al XVII-lea i s-a dat şi 

numele de  

“secolul didacticii”;să exemplifice contribuţia altor mari pedagogi (J.Locke, 

J.J.Rousseau,  

J.H.Pestalozzi, J.F.Herbart, A.W.Diesterweg, K,D.Uşinski) la constituirea şi 

dezvoltarea  

didacticii clasice;  

- să evalueze rolul noilor achiziţii ale cercetărilor din psihologia învăţării, 

sociologia  

educaţiei şi proiectarea instruirii la trecerea de la didactica clasică la didactica 

modernă;  

- să analizeze elementele de continuitate şi diferenţele dintre didactica clasică, 

didactica  

modenă şi didactica postmodernă;  

- să relaţioneze didactica generală cu didacticile speciale/metodicile predării-

învăţării  

diferitelor discipline;  

- să argumenteze logica „creşterii” actuale a cercetărilor în didacticile speciale;  

- să demonstreze că evoluţiile ce se produc în didacticile speciale, sub efectul 

intensificării  

cercetărilor, nu slăbesc, ci, dimpotrivă, sporesc operaţional-funcţional relaţiile 

între  

didactica generală şi didacticile speciale;  

- să argumenteze logica şi viitorul didacticilor speciale pe arii curriculare; 

- să precizeze componentele procesului de învăţămînt ;  

- să compare caracteristicile generale şi funcţiile ale PÎ ; sensul epistemologic al 

conceptelor : competenţă-competenţă şcolară-performanţă ; competenţă specifică-

subcompetenţă-conţinuturi-activităţi de învăţare/evaluare-obiective operaţionale, 

- să stabilească legături între componenetele PÎ şi elementele PÎ ; între structura 

PÎ şi trăsăturile generale ale PÎ ; între caracteristicile PÎ şi funcţiile PÎ ; 

- să extindă dimensiunile conţinutului PÎ în sens larg şi în sens restrîns ; 

- să determine specificul fiecărei acţiuni principale desfăşurate în cadrul 

procesului de învăţămînt : predarea, învăţarea, evaluarea. 

- să determine trăsăturile principiilor didactice, 

- să explice esenţa, regulile şi specificul fiecărui principiu didactic; 

- să argumenteze rolul interacţiunii şi simultaneităţii principiilor în practica 
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instructiv-educativă precum şi consecinţele nerespectării lor; 

- să  clasifice metodele şi mijloacele după după diferite criterii;  

- să descrie principalele metode didactice, specificînd avantaje şi limite ale 

utilizării lor în activitatea practică ; 

- să descrie principalele tipuri de lecţii; 

- să stabilească relaţii  între diferitele niveluri ale proiectării didactice 

- să prezinte modele de proiectare didactică. 

          La nivel de integrare :  

- să conştientizeze semnificaţia şi rolul formativ al acestei ştiinţe din perspectiva  

competenţelor necesare viitoarelor cadre didactice. 

- să relaţioneze între ele diferitele categorii de didactici speciale şi, apoi, pe 

acestea cu  

didactica generală;  

- să evidenţieze punctele de vedere ale diverşilor autori cu privire la relaţia între 

didactica  

generală şi teoria şi metodologia instruirii;  

- să esenţializeze caracteristicile teoriei şi metodologiei instruirii structurate în 

cadrul  

didacticii moderne şi postmoderne ; 

- să reprezinte algoritmul unei competenţe şcolare; 

- să argumenteze rolul indicatorilor competenţei şcolare asupra determinării 

structurii competenţei şcolare; 

- să formuleze verbe definitorii corespunzătoare categoriilor de competenţe şi 

etapelor unui proces de învăţare.  

- să creeze clasificări de principii didactice din perspectiva abordării clasice, 

manageriale, psihologiei educaţiei şi dezvoltării, admise de comunitatea pedagogilor, 

definitorie în orientarea activităţii educative; 

- să abordeze critic nivelul de claritate teoretică al sistemului actual al 

metodelor. 

- să precizeze tendinţe de evoluţie la nivelul metodologiei şi tehnologiei 

didactice, indicînd impactul acestora la nivelul activităţii didactice ; 

- să găsească asemănări şi deosebiri între etapele clasice ale lecţiei şi etapele 

modelului  

ERRE; 

- să argumenteze necesitatea proiectării în desfăşurarea desciplinelor specifice 

învăţămîntului primar pentru care se pregătesc 

13. Pre-recuzite (precondiţii) 

      Pentru realizarea obiectivelor puse studentul trebuie să posede cunoştinţe din cursul 

de: Teoria şi metodologia educaţiei; Cultura comunicării pedagogice/ Iniţiere în cariera 

pedagogică; Cultura comunicării pedagogice; Psihologia generală.  

14. Evaluarea curentă  
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      Evaluarea se bazează pe eseu. Regulile eseului : 

      Studiul bibliografiei: Chiar şi cînd există un subiect dat acesta este suficient de 

general dîndu-ţi libertatea să-l particularizezi în eseul tău prin abordarea aleasă. În 

primul rand ar trebui sa studiezi un pic sa vezi ce s-a mai scris pe subiectul respective. 

De cele mai multe ori, eseul tău va fi construit pe baza a ceea ce s-a mai scris, va 

analiza sau va critica una sau mai multe puncte de vedere, dîndu-ţi ocazia în acest fel 

sa-ţi exprimi punctul tău de vedere.  

Introducere: În introducere, ar trebui să exprimi clar subiectul pe care urmează 

să-l dezbaţi, şi punctul tău de vedere legat de acest subiect. Exprimarea punctului de 

vedere este una din cele mai dificile părţi ale eseului. În cele din urma ar trebui sa fii în 

stare să explici într-o singură frază care este esenţa eseului tău.  

Exprimarea trebuie sa fie concisă, specifică şi clară. Nu ar trebui sa promiţi că o 

să analizezi, examinezi sau că o să pui sub semnul întrebării o problema, ci că o să 

susţii un anumit punct de vedere legat de subiectul ales. De exemplu, un bun punct de 

vedere ar suna cam aşa: “Voi susţine faptul că deosebirile.....................”. Un punct de 

vedere slab exprimat ar suna aşa: “As dori sa analizez.....................”. Prima variantă 

exprimă clar un punct de vedere şi îl justifică introducînd o nouă idee în timp ce a doua 

variantă nu face decît să expună nişte fapte existente. Punctul de vedere este unul din 

puţinele locuri din eseu în care este acceptat să se scrie la persoana I, în timp ce în 

restul eseului este uzual să se scrie la persoana a III-a.  

Explicarea structurii eseului urmează punctului de vedere din introducere. În 

funcţie de mărimea eseului, vei aduce un număr de argumente care sa-ţi susţină punctul 

de vedere. Este recomandat să enumeri aceste argumente un paragraful ce urmează 

punctului de vedere: “Trei argumente vor fi aduse în sprijinul acestui punct de vedere. 

Primul va sublinia ca… Al doilea va susţine ca… Al treilea va demonstra că…”  

Conţinut : Conţinutul eseului va elabora argumentele pe care le-ai prezentat, pe 

căt posibil în ordinea în care le-ai enumerat mai sus. Fiecare capitol sau paragraf începe 

cu o “frază-subiect” care expune argumentul şi poziţia autorului. În cazul în care 

foloseşti capitole, dă-le nume în aşa fel încît să fie potrivite cu structura eseului şi care 

să fie uşor de citit. Discuţia ar trebui să urmeze expunerea fiecărui argument într-o 

maniera bine structurată: fapte, idei, opiniile autorităţilor din domeniu precum şi 

punctul de vedere personal. În final ar trebui concluzionat în ce fel argumentul iniţial 

stă în picioare şi susţine punctul de vedere.  

Concluzii : După ce toate argumentele au fost prezentate şi dezbătute, eseul se 

termină şi ar trebui să poţi să prezinţi concluziile. Într-un eseu bine scris şi organizat, 

argumentele sunt veridice şi laolaltă îţi susţin şi demonstrează punctul de vedere. Nu 

trebuie decît să subliniezi acest fapt şi eventual să mai explici ce studii s-au mai făcut 

pe acest subiect.  

O alta secţiune posibilă, dar nu obligatorie, adesea întîlnită în eseurile 

academice, este cea de limitări. Aici, poţi să scrii limitările raţionamentului tău, care 

sunt premizele de la care pleacă eseul, însă care dacă sunt false ar putea să infirme 

concluziile, aspecte care nu au fost analizate, posibile condiţii care ar limita impactul 

concluziilor tale etc.  
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Mărimea eseului ar trebui sa respecte regula de +/- 10%, asta dacă nu se 

specifică altceva. Asta înseamnă că textul nu ar trebui sa fie nici mai scurt cu 10% şi 

nici mai lung cu 10% decît mărimea impusă. De exemplu, pentru un eseu de 3000 de 

cuvinte, este acceptat să scrii 2700-3300 de cuvinte. Poţi să foloseşti funcţia Word 

Count din Microsoft Word ca să vezi exact câte cuvinte are eseul tău.  

În anumite cazuri foarte rare, este foarte dificil să-ţi exprimi ideea eseului într-

un punct de vedere. În aceste cazuri este acceptat să înlocuieşti punctul de vedere cu o 

întrebare de cercetare care ar trebui să corespundă aceloraşi criterii, excepţie făcînd 

faptul că autorul amînă luarea unui poziţii clare pîna la sfîrşitul eseului. Nu este 

recomandată această abordare, însă în cazul în care este necesară, ai grijă să expui clar 

răspunsul la întrebarea de cercetare la încheierea eseului.  

Motivul pentru care toate aceste reguli sunt importante este acela ca 

examinatorii vor citi poate sute de eseuri care vor încerca sa spună cam aceleaşi lucruri. 

În acest context este în avantajul tău sa faci ca eseul tău sa fie remarcat printr-o 

structură clara şi un punct de vedere bine exprimat. Din cauza asta este foarte 

importantă respectarea acestor reguli destul de simple.  

Bibliografie: Un eseu academic necesita si o bibliografie unde sa poţi scrie 

toate sursele pe care le-ai folosit. Universităţile din Vest au tendinţa să fie foarte stricte 

atunci cînd este vorba de plagiat. Aşa că ai grijă să citezi absolut toate sursele folosite. 

În conţinutul eseului încearcă să eviţi citate foarte lungi, ci mai degrabă foloseşte 

parafrazarea – exprimă prin cuvintele tale ceea ce alţii au spus înainte. În cazul în care 

citezi, foloseşte citate clare şi menţionează sursa. În orice caz, citarea trebuie folosită 

doar pentru a începe discutarea unui punct de vedere şi nu pentru a închide un punct de 

vedere. 

Criterii de evaluare a eseului şi punctajul acordat 

1. Raportarea la tema aleasă (5 puncte)  

Corespondenţa dintre titlul temei şi conţinutul eseului  

2. Claritatea (10 puncte)  

mesajul eseului este bine conturat, formularea sa nu este ambiguă, lucrarea este 

organizată în jurul unei idei pentru care exista dovezi verificabile;  

formularea de comparaţii între caracteristici ale unor fenomene, activităţi, 

evenimente, procese.  

3. Argumentare (15 puncte)  

ideile, teoriile prezentate sunt susţinute de argumente din bibliografie.  

4. Coerenţa logică (15 puncte)  

eseul are o structură logică bine conturată;  

ideile exprimate au fluenţă şi sunt in legătura unele cu altele.  

5. Utilizarea materialului bibliografic (10 puncte)  

sursele bibliografice sunt citate corespunzător, argumentele aduse sunt susţinute 

prin prezentarea diferitelor cercetări.  

6. Originalitate, creativitate, inovaţie (15 puncte)  

modul deosebit prin care se abordează tema, prezentarea opiniilor personale bazate 

pe analiza diferitelor surse bibliografice.  
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7. Aspectul general al eseului (5 puncte)  

respectarea criteriilor de: gramatica, ortografia, aspectul estetic.  

Totalul general reprezintă maximum de 0-75 puncte. 

Transformarea punctajului obţinut în notă se face prin regula mărimilor 

proporţionale (regula de trei simplă). 

Exemplu: Un student care a obţinut 45 puncte va avea nota. 

75→10 

60∙ p→ 60x10 ‗ 600  ‗8 

75         75 

Un accent deosebit se va pune pe: 

- identificarea punctelor tari şi slabe ale pregătirii studenţilor ; 

- întărirea încrederii în ei (motivare) ; 

- predicţia performanţelor universitare şi a şanselor de reuşită în carireră; 

Tendinţele înregistrate în acest domeniu vor fi: 

- aprecierea se va făce în cadrul cursului şi seminarului (nu doar prin examene 

scrise/orale, în finalul acestei activităţi) ; 

- la apreciere vor participa şi studenţii ; 

- criteriile după care se va face aprecierea şi se va acorda notele vor fi precizate de la 

început şi aduse la cunoştinţa studenţilor ; 

- se va da o atenţie mai mare evaluării procesului, nu rezultatelor ; 

-  se vor evalua competenţele (de a şti, a face şi a fi) şi nu doar conţinutul programei 

analitice. 

 Lucrarea finală-portofoliul- de examen. 

Nota finală se constituie din următoarele componente: 

40% – Chestionarea orală la examen 

60% - evaluarea curentă 

15. Evaluarea finală de examen  

   Modalitatea de evaluare în cheia dată - portofoliul  realizabil individual de 

fiecare student 

Un dosar de învăţare /portofoliu cuprinde: 

- lista conţinutuluu cestuia, (sumarul, care include titlul fiecărei lucrări/fişe etc. 

Şi numărul paginii la care se regăseşte); 

- argumentaţia care explică ce lucrări sînt incluse în dosar, de ce este importantă 

fiecare şi cum se articulează între ele într-o viziune de ansamblu a 

studentului/grupului cu privire la subiectul respectiv; 

- lucrările pe care le face studentul individual sau în grup; 

- rezumate; 

- eseuri; 

- articole, referate, comunicări; 

- fişe individuale de studiu; 

- proiecte şi experimente, 

- temele pentru acasă; 

- probleme rezovate; 
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- rapoarte scrise-de realizare a proiectelor; 

- teste şi lucrări semestriale; 

- chestionare de atitudini; 

- înregistrări, fotografii care reflectă activitatea desfăşurată de student individual 

sau împreună cu colegii săi; 

- interviuri de evaluare; 

- observaţii pe baza unor ghiduri de observaţii; 

- reflecţiile proprii ale studentului asupra modalităţilor de învăţare, ale 

obstacolelor întîlnite, ale procedeeelor de depăşire a lor; 

- autoevaluări scrise de student sau de colegii săi; 

- alte materiale, hărţi cognitive, contribuţii la activitate care reflectă participarea 

studentului/grupului la derularea şi soluţionerea temei date; 

- viitoare obiective pornind de la realizările curente ale studentului/grupului, pe 

baza intereselor şi a progreselor înregistrate; 

- comentarii suplimentare şi evaluări ale profesorului, ale altor grupuri de 

învăţare şi/sau ale altor părţi interesate. 

Pentru evaluarea obiectivă a portofoliului au fost luate în vedere două categorii 

de criterii generale: 

a) criterii pentru evaluarea calităţii portofoliului şi a produsului realizat (1-3) ;  

b) criterii pentru evaluarea calităţii activităţii studentului, a procesului pe care l-

a parcurs (4-11).  

 Criterii de apreciere/indici şi punctaj acordat la evaluarea portofoliului 

Criterii de apreciere/indici                       Punctaj 1 2 3 4 5 

1. Prezentare: 

- stabilirea scopului şi a obiectivelor 

urmărite în cadrul portofoliului; 

- evoluţia evidenţiată faţă de prima 

prezentare a dosarului; 

- dacă este complet; 

- estetică generală. 

     

2. Rezumate: 

- ceea ce a învăţat studentul şi succesele 

înregistrate; 

- - calitatea referatelor; 

- - concordanţa cu temele date; 

- - cantitatea lucrărilor. 

     

3. Lucrări practice: 

- adcvarea la scop, 

- eficienţa modului de lucru; 

- rezultatul lucrărilor practice; 

- dacă s-a lucrat în grup sau individual; 

- - repartizarea eficientă a sarcinilor. 

     

4. Reflecţiile studentului pe diferite părţi ale      
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dosarului: 

- reflecţii asupra propriei munci; 

- relecţii despre lucrul în echipă (dacă e 

cazul); 

-  aşteptările studentului de la activitatea 

desfăşurată. 

5. Cronologie. 

– punerea în ordine cronologică a 

materialelor; 

– modul de gîndire, elaborare şi structurare 

a proiectului (rigurozitatea proiectării şi 

realizării demersurilor teoretice şi practiv-

aplicative, logica structurării materialului, 

argumentarea ideilor, corectitudinea 

formulării ipotezelor şi a verificării lor 

etc.). 

     

6. Autoevaluarea studentului: 

- autoevaluarea activităţilor desfăşurate; 

- concordanţa scop-rezultat; 

- progresul făcut; 

- nota pe care crede că o merită 

     

7. Pregătire-Conţinut-Structură: 

- cunoaşterea subiectului, familiarizarea cu 

lucrările scrise; 

- adecvat în raport cu auditoriul, interes, 

claritate, profunzime, orizont 

     

8. Limbajul verbal utilizat/ Rostire:  

- claritate, accesibilitate ; 

-  audibilitate, ton, ritm, fluienţă; 

*elementele de comunicare paraverbală: 

- calităţile vocii, intonaţia, accentual, 

viteza, tonul, volumul etc. ;  

*elemente de comunicare nonverbală:  

- limbajul mimicogestual, privirea, 

gesturile şi alte elemente de comunicare 

nonverbală, ţinuta generală ; 

     

9. Folosirea timpuli-Mijloace uzuale: 

- în limitele alocate, echilibru între secţiunile 

expunerii; 

- claritate, conciziune, abilitate. 

     

10.  Siguranţa de sine-impact. 

- cunoaştera capacităţii proprii; 

- prezenţă, dinamism, autoritate. 
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11.  Comportare-Aspecte de comportament 

altele decît verbale: 

- structurarea auditoriului, ţinută, manieră, 

gesturi;  

- legătura cu auditoriul, măsura în care îl 

determină să participe la prezentare ; 

- măsura în care convinge auditoriul.  

     

 

Pentru fiecare criteriu se atribuie între 1-5 puncte. Totalul general reprezintă 

maximum de 55 puncte (11 criterii înmulţite cu 5- punctajul maxim). 

Transformarea punctajului obţinut în notă se face prin regula mărimilor 

proporţionale (regula de trei simplă). 

Exemplu: Un student care a obţinut 45 puncte va avea nota 8,18. 

55→10 

45∙ p→ 45x10 ‗ 450  ‗8,18 

55         55 

Frecvenţa  

       Frecvenţa este  luată în consideraţie conform Regulamentului pentru învăţămîntul 

cu frecvenţă la zi ţinînd cont de absenţele motivate ale studentului. 

Conţinutul cursului 

(Enumerarea tuturor temelor la disciplina dată) 

        Unitatea 1. Introducere 

1.1 Definire. Concepte fundamentale-TMI 

1.2 Locul şi rolul Teoriei şi metodologiei instruirii în sistemul ştiinţelor  

pedagogice/educative 

1.3 Problematica Teoriei şi metodologiei instruirii 

1.4 Funcţiile Teoriei şi metodologiei instruirii 

1.5 Orientările valorice promovate la nivelul Teoriei şi metodologiei instruirii 

Unitatea 2. Didactica generală-TMI 

2.1 Didactica  generală – teoria generală a procesului de învăţămănt 

2.2 Didactica tradiţională şi didactica modernă 

2.3 Didactica postmodernă 

2.4 Didactica generală şi didacticile speciale  

2.5 Didactica generală - teoria şi metodologia instruirii 

Unitatea 3. Procesul de învăţămînt obiect de studiu al didacticii 

3.1 Procesul de învăţămînt - cadrul de realizare al instruirii.  

3.2 Conţinutul procesului de învăţămînt 

3.3 Procesul de învăţămînt ca proces de predare, învăţare, evaluare.  

3.3.1 Predarea. 

3.3.2 Învăţarea. 

3.3.3 Evaluarea 

Unitatea 4. Normativitatea activităţii didactice 
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4.1. Conceptul de principiu didactic 

4.2 Sistemul principiilor didactice 

Unitatea 5. Metodologia şi tehnologia instruirii 

5.1. Delimitări conceptuale 

5.2 Funcţiile metodelor 

5.3 Clasificări ale metodelor 

5.4 Prezentarea  analitică principalelor metode didactice  

5.5 Prezentarea unor metode pentru dezvoltarea creativităţii, a gîndirii critice 

5.6 Mijloacele de învăţămînt 

Unitatea 6. Modalităţi de organizare a activităţii didactice  

6.1. Evoluţia în timp a  principalelor forme  de organizare a procesului de 

învăţămînt  

6.2 Lecţia ca microsistem pedagogic. Principalele tipuri de lecţii şi structura 

acestora 

6.3 Structurarea lecţiei după secvenţele instrucţionale 

Unitatea 7. Proiectarea activităţilor educaţionale 

7.1 Proiectarea pedagogică – activitate de anticipare şi de pregătire a activităţii 

didactice 

7.2 Proiectarea tradiţională şi proiectarea curriculară 

7.3 Algoritmul proiectării didactice 

7.4 Niveluri ale proiectării didactice  

7.5 Evaluarea eficienţei lecţiei 

Resurse bibliografice 

(Minimum 5, maximum 7 – izvoare de bază) 

1.  Iucu, R.B., Instruirea şcolară. Iaşi: Editura Polirom. 2001. 

2. Panţuru, S., Păcurar, D. C. (coord.), Didactica. Braşov : Ed. Universităţii 

“Transilvania”. 1999 

3. Stanciu, M.,Didactica postmodernă. Suceava:Ed. Universităţii Suceava. 2003,  

4. Nicola, I.,Tratat de pedagogie şcolară. Ediţia a doua revizuită. Bucureşti: 

Editura Aramis. 2000 

5. Salade, D., (coord.), Didactica. Bucureşti: EDP. 1982. 

6. Moise, C., Elemente  fundamentale de didactică. Iaşi: Editura Ankarom. 1996. 

7. Stanciu, M., Didactica postmodernă. Suceava: Ed. Universităţii. 2003. 
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Unitatea 1. Introducere 

Cuvinte cheie: teorie, metodologie, instruire, teoria şi 

metodologia instruirii. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere: 

- să definească  TMI ca ştiinţă pedagogică fundamentală; 

- să analizeze conceptele fundamentale ce schiţează esenţa 

ştiinţei;  

- să interpreteze locul şi rolul TMI în sistemul ştiinţelor 

educaţiei/pedagogice;  

- să cunoască problematica generală a Teoriei şi metodologiei 

instruirii; 

La nivel de aplicare:  

- să diferenţieze funcţiille acestei ştiinţe ca teorie şi ca 

metodologie a procesului de  

învăţămînt; 

- să argumenteze  orientările valorice promovate de TMI; 

La nivel de integrare:   
- să conştientizeze semnificaţia şi rolul formativ al acestei 

ştiinţe din perspectiva  

competenţelor necesare viitoarelor cadre didactice. 

1.1 Definire. Concepte fundamentale 

Teoria şi metodologia instruirii-TMI reprezintă o ştiinţă 

pedagogică fundamentală care are ca obiect de studiu procesul de 

învăţămînt ca proces de instruire,  pentru a conferi o bază teoretică, 

ştiinţifică practicii instruirii în vederea optimizării ei.  

Această ştiinţă este, în primul rînd, o ştiinţă pedagogică 

fundamentală. Ea face parte din nucleul sistemului ştiinţelor 

educaţiei/pedagogice. Sorin Cristea a precizat că “împreună cu teoria 

educaţiei – care analizează conceptele pedagogice de bază – teoria 

instruirii formează nucleul epistemic tare al ştiinţelor educaţiei, 

activat la nivelul pedagogiei generale” (2000, p. 366). Ea vizează 

deopotrivă teoria instruirii şi metodologia instruirii, cercetează teoria 

instruirii pentru a optimiza practica instruirii.  

Unii autori chiar consideră teoria procesului de învăţămînt 

(teoria instruirii) ca o subteorie a teoriei despre educaţie “care 
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defineşte conceptele de bază ale didacticii generale” (Noveanu, E., 

1982, p. 13). 

R.B.Iucu precizează  că “didactica a fost asociată în ultima 

vreme atît cu teoria instruirii - fapt motivat  de obiectul comun de 

studiu, cît şi cu teoria învăţămăntului, prin faptul că ambele studiază 

într-un ansamblu coerent componentele procesului de învăţămînt 

(învăţămîntul fiind conceput ca forma cea mai organizată de 

realizare a instruirii şi educaţiei”(2001, p. 29). 

Teoria şi metodologia instruirii este o dezvoltare actuală a 

didacticii generale, o parte a didacticii moderne, cu centrare pe 

instruirea şcolară. Ea a rezultat din reconstruirea pedagogiei 

generale,  în urma evoluţiilor sale externe dar mai ales interne.   

Conceptele pedagogice fundamentale ale TMI: teorie, 

metodologie, instruire. 

Teoria semnifică o construcţie conceptuală, ce uzează de 

deducţii şi de validare logică, o sinteză şi generalizare a datelor 

cunoaşterii, în vederea formulării unor principii explicative ale 

dezvoltării unei doctrine. În cazul dat, teoria instruirii exprimă 

statutul epistemologic al instruirii, faptul că ea este “dusă” în ştiinţă, 

“construită”, explicată şi interpretată cu mijloacele şi în dimensiunile 

ştiinţei.  

Dacă teoria  exprimă “înălţarea” cunoaşterii, ridicarea ei la 

rang de ştiinţă pentru a putea înţelege şi explica mai bine un 

fenomen, un aspect al realităţii, în schimb metodologia  este un fel 

de “cum s-ar aplica în practică teoria”, un ansamblu de principii 

normative, de reguli şi procedee în spiritul cărora practica devine 

praxiologie, un ansamblu de procedee utilizate pentru obţinerea unor 

rezultate mai bune.  

Roger Mucchielli defineşte metodologia drept totalitatea 

metodelor utilizate de o ştiinţă şi teoria generală asupra acestei 

totalităţi. S. Cristea, menţiona că “metodologia ştiinţei evidenţiază 

importanţa construcţiei teoretice care orientează modalităţile, 

procedeele şi mijloacele de cercetare a realităţii, aplicabile la nivelul 

activităţii umane aflate în studiu, în cazul nostru la nivelul acţiunii 

de instruire” (2000, p. 247).  
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Aşadar, metodologia instruirii sau a procesului de învăţămînt 

reprezintă astfel teoria care urmăreşte, prin definirea, clasificarea şi 

valorificarea metodelor, procedeelor şi mijloacelor didactice în 

relaţie optimă cu celelate componente ale procesului instruirii, să 

optimizeze în permanenţă activitatea didactică. 

Instruirea semnifică sistemul de comunicare si organizare a 

învatarii pentru achizitia de cunoştinte esenţiale şi mai ales pentrut 

formarea de capacităţi, abilităţi, deprinderi, competenţe. Etimologia 

cuvîntului  - lat. instructio = aranjare, amenajare, construire – 

sugerează dimensiunea operaţională a conceptului ce defineşte o 

activitate complexă ce constă, cum spunea V. Okon, în “a trimite pe 

cineva – copil, tînăr, adult – la şcoală pentru a-l învăţa şi a-i asigura, 

în principal, o cultură, sub îndrumarea cuiva” (apud. Cristea, S., 

2000, p. 196). Altfel spus, prin extensiune, instruirea desemnează, 

cum se exprima R.B.Iucu, “o construcţie în spirit” (2001, p. 31) sau, 

în formularea lui B.F.Skinner, “construcţia unor structuri cognitive, 

operaţionale”. Instruirea presupune un educator  şi un educat, primul 

asigurîndu-şi resposabilitatea pregătirii şi formării celuilalt, în sens 

de asimilare de cunoştinţe şi formarea capacităţilor teoretice şi 

practice. 

Conţinutul conceptului de instruire are o sferă mai restrînsă în 

raport cu educaţia – care vizează formarea completă şi permanentă a 

personalităţii. Aşadar, instruirea este centrată mai mult pe 

dezvoltarea intelectuală cognitiv-operaţională a personalităţii. 

Raportul instruire – educaţie reprezintă o problemă analizată pe larg 

mai ales în literatura de specialitate a ultimelor decenii. Cele două 

concepte fundamentale (instruirea şi educaţia) care reflectă o 

realitate complexă nu sunt sinonime, dar nici opuse. A reduce 

educaţia la instruire înseamnă a limita omul doar la aspectele 

cognitive ale realităţii sale. Dar instruirea nu este disjunctă în relaţie 

cu educaţia. Ea este, de fapt, nucleul educaţiei sau, mai corect spus, 

instruirea susţine fundamentele educaţiei, prin cunoştinţele, 

capacităţile şi atitudinile ştiinţifice transmise, conform programelor 

pedagogice. Formarea-dezvoltarea intelectuală a elevului, ca rezultat 

principal al instruirii, va sta la baza formării-dezvoltării moral-



 20 

civice, estetice, psiho-fizice, tehnologice, permanente a personalităţii 

acestuia. 

Numele disciplinei de care ne ocupăm – teoria şi metodologia 

instruirii - reuneşte cele trei concepte, desemnînd ştiinţa pedagogică 

ce se ocupă de instruirea şcolară ca teorie şi metodologie. Avînd în 

vedere relaţia între instruire şi educaţie, Teoria şi metodologia 

instruirii reprezintă componenta centrală a teoriei educaţiei, intrînd 

în relaţia de complementaritate cu aceasta. 

Calităţile unei teorii a instruirii, aşa cum preciza Gilbert De 

Landsheere, evidente la nivelul practicii procesului de instruire, 

reflectă capacitatea acesteia de (1992, p. 315): 

 a aborda corect realitatea specifică educaţilor; 

 a proiecta inteligibil ceea ce trebuie învăţat; 

 a dispune de o autentică forţă de predicţie; 

 a propune soluţii strategice de rezolvare a problemelor; 

 a susţine coerenţa internă a programelor; 

 a eficientiza efortul de învăţare; 

 a realiza experimente; 

 a crea tehnici de cercetare adecvate; 

 a convinge în diverse situaţii didactice 

 

1.2. Locul şi rolul Teoriei şi metodologiei instruirii în sistemul 

ştiinţelor pedagogice/educative 

 

Teoria şi metodologia instruirii (TMI) face parte din categoria 

disciplinelor pedagogice fundamentale, care, împreună cu Teoria şi 

metodologia curriculumului şi Teoria şi practica evaluării, alcătuiesc 

nucleul sistemului ştiinţelor educaţiei. Interacţiunile sale directe 

sunt, pe verticală, cu Introducerea în pedagogie sau Fundamentele 

teoretice şi instituţionale ale educaţiei iar pe orizontală cu Teoria şi 

metodologia curriculumului şi Teoria şi practica evaluării. Fireşte că 

ea interacţionează şi cu celelalte ştiinţe ale sistemului, prin 

schimburi informaţionale şi metodologice. Mai mult, ca ştiinţă 

fundamentală, împreună cu celelalte din categoria respectivă, 
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sprijină fundamentarea teoretică şi optimizarea metodologică a 

ştiinţelor particulare, specializate şi ale educaţiei interdisciplinare. 

Din perspectiva formării iniţiale şi  continue a cadrelor 

didactice, Teoria şi metodologia instruirii este disciplină 

fundamentală, indispensabilă acesteia. Nu se poate concepe 

pregătirea unui viitor cadru didactic fără cunoaşterea şi formarea în 

spiritul teoriei şi metodologiei instruirii şi, la fel, pregătirea continuă 

a acestuia.  

 

1.3 Problematica Teoriei şi metodologiei instruirii 

Teoria şi metodologia instruirii abordează procesul de 

învăţămînt  pe două mari coordonate, aflate în relaţie de 

complementaritate: teoria instruirii şi metodologia instruirii. Pe 

coordonata teoretică, sunt investigate teoriile învăţării ca fundament 

al teoriilor instruirii. Cele două mari categorii de teorii ale învăţării, 

teoriile constructiviste şi, respectiv, teoriile cognitiviste au 

“decantat” multe elemente în teoriile şi paradigmele instruirii. În 

acelaşi context de preocupări, este cercetată învăţarea ca fundament 

al instruirii, instruirea ca învăţare instituţionalizată şi optimizată, 

dar şi ca fundament al educaţiei, cunoasterea umana, teoriile 

învăţării ca fundament al teoriilor instruirii, paradigmele instruirii, 

educaţia ca formare-dezvoltare orientată şi valorizată şi dezvoltarea 

ca efect al tuturor, dar şi condiţionată de societate şi de specificul 

individual. Cercetarea va continua cu teoriile şi modelele instruirii, 

construite în orizonturile teoriilor învăţării. Cunoaşterea lor va 

scoate şi mai mult în evidenţă funcţiile acestora şi cerinţele pe care 

trebuie să le îndeplinească în intenţia de a fundamenta o practică 

eficientă a instruirii.  

Investigaţia pe coordonata metodologică, facilitată de 

problematica paradigmelor instruirii, într-o viziune holistică, va 

aborda strategiile de instruire cu toate componentele lor între care 

un loc aparte îl ocupa cea metodologica începînd cu tipologiile de 

instruire, trecînd, apoi, la construirea tipologiilor de instruire, 

structura strategiilor de instruire (metode, mijloace şi forme de 

organizare a instruirii, interacţiuni şi relaţii instrucţionale), 
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perspective moderne în abordarea strategiilor instruirii şi ajungînd la 

proiectarea strategiilor de instruire  

 

1.4 Funcţiile Teoriei şi metodologiei instruirii 

Funcţiile teoriei şi metodologiei instruirii intervin  în mod 

expres la două nivele: normativ şi prescriptiv.  

La nivel normativ, este vizată dimensiunea funcţional-

structural-operaţională a procesului de instruire, care marchează 

cadrul epistemologic specific didacticii generale. Instruirea este, 

înainte de toate, un fenomen psihosocial  ce are la bază o anumită  

concepţie pedagogică, ceea ce este echivalent cu o anumită 

interpretare dată instruirii în termeni de finalitate, procesualitate, 

formativitate, calitate, eficienţă. Ea trebuie gîndită în termeni de 

legitate şi normativitate, care impun o anumită structurare de 

cîmpuri pedagogice,  în anumite configuraţii de factori şi relaţii şi în 

anumite dimensiuni formativ-valorice şi operaţionale. 

La nivel prescriptiv, este vizată practica activităţii de instruire, 

realizabilă în cadrul procesului de învăţămînt, care marchează 

domeniul de studiu specific proiectării curriculare. Ca procesualitate, 

ea trebuie încadrată în anumite cerinţe prescriptive de ordin 

curricular, metodologic-tehnologic, ca forme de organizare, ca 

strategie şi scenariu didactic. 

 

1.5 Orientările valorice promovate la nivelul Teoriei şi 

metodologiei instruirii 

Orientările valorice promovate la nivelul teoriei instruirii 

asigură fundamentele ştiinţifice ale procesului de învăţămînt. 

Angajarea lor la nivel de dezvoltare curriculară presupune 

parcurgerea unui traseu metodologic situat între: “teoria instruirii” – 

didactica normativă – didactica prospectivă – didactica generală – 

didactica aplicată (1, p.366).   

Instruirea este de fapt un dialog, o formă de comunicare ce 

vizează anumite ţinte, o formare pusă în slujba unor valori ştiinţifice.  

Ea trebuie să slujească Adevărul, fireşte, în relaţie optimă cu Binele.  

Exigenţele educaţiei permanente impun tot mai mult 

convertirea instruirii în autoinstruire, învăţării în autoînvăţare, care 
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şi ele trebuie desfăşurate într-o fundamentare ştiinţifică, la anumite 

standarde de calitate, valoare şi eficienţă. 

Stînd la baza educaţiei şi, într-un fel, condiţionînd calitatea 

educaţiei, instruirea  nu trebuie să se rezume la asimilarea ştiinţei şi 

formarea capacităţilor de operare cu datele acesteia, ci şi la formarea 

capacităţilor de a judeca ştiinţa şi la atitudinile faţă de ştiinţă şi 

produsele acesteia.   

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

• Definiţi Teoria şi metodologia instruirii prin raportare la cele 

trei concepte ce îi compun numele.  

• Argumentaţi de ce instruirea şi educaţia nu sunt identice, dar 

nici opuse ?  

• Evaluaţi locul şi rolul Teoriei şi metodologiei instruirii în 

sistemul ştiinţelor educaţiei din cel puţin două perspective.  

• Identificaţi interacţiunile Teoriei şi metodologiei instruirii cu 

celelalte ştiinţe pedagogice fundamentale.  

• Interpretaţi statutul epistemologic şi metodologic al Teoriei 

şi metodologiei instruirii, din perspectiva locului şi rolului său în 

sistemul ştiinţelor educaţiei.  

• Formulaţi o definiţie proprie a instruirii. 

Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplic: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 
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Instrumente reper de învăţare cognitiv-constructiviste 

pentru Unitatea 1 

Tehnica: Diagrama Venn 

Text: 1.1 Definire. Concepte fundamentale-TMI 



 25 

 

Reflecţii personale 

 

Conceptul: 

Teorie 

Definiţie 

Conceptul: 

Metodologie 

Definiţie 
 

 

 

Conceptul: 

Instruire 

Definiţie 

Sarcina: Citiţi textul ştiinţific. Alegeţi trei concepte 

fundamentaele TMI, daţi-le o definiţie personală, 

stabilind totodată asemănările şi deosebirile dintre ele, 

ordonînd informaţiile sub forma unei diagrame Venn 
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Tehnica: Diagrama ideilor esenţiale 

Text: 1.2-1.3-1.4-1.5 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sarcina: Inventariaţi ideile esenţiale 

din textul oferit de materialul suport. 

Trataţi-le ca idei esenţiale şi 

reformulaţi-e într-o manieră personală, 

care să ilustreze modul propriu de 

înţelegere. Menţionaţi la 

sfîrşit,reflecţiile personale 

Idei esenţiale 

Ideea 1 Ideea 3 Ideea 2 Ideea 4 
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 Unitatea 2. Didactica generală-TMI 

Cuvinte cheie: teoria instruirii, didactică generală, didactici 

speciale, proces de  

învăţămînt, predare, învăţare, evaluare. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere:   

- să cunoască problematica şi evoluţia didacticii generale pe 

fondul căreia s-a structurat  

teoria şi - metodologia instruirii;  

- să înţeleagă conexiunile educaţionale între didactica generală 

şi teoria şi metodologia  

instruirii;  

- să definească didactica generală ca teorie generală a 

procesului de învăţământ, folosindu- 

se, în acest scop, inclusiv de etimologia şi evoluţia semanticii 

conceptului de “didactică”; 

La nivel de aplicare:  

- să argumenteze de ce şi în ce sens J.A.Comenius a fost şi este 

apreciat de comunitatea  

internaţională drept “părintele didacticii”, iar secolului al 

XVII-lea i s-a dat şi numele de  

“secolul didacticii”;să exemplifice contribuţia altor mari 

pedagogi (J.Locke, J.J.Rousseau,  

J.H.Pestalozzi, J.F.Herbart, A.W.Diesterweg, K,D.Uşinski) la 

constituirea şi dezvoltarea  

didacticii clasice;  

- să evalueze rolul noilor achiziţii ale cercetărilor din 

psihologia învăţării, sociologia  

educaţiei şi proiectarea instruirii la trecerea de la didactica 

clasică la didactica modernă;  

- să analizeze elementele de continuitate şi diferenţele dintre 

didactica clasică, didactica  

modenă şi didactica postmodernă;  

- să relaţioneze didactica generală cu didacticile 

speciale/metodicile predării-învăţării  

diferitelor discipline;  
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- să argumenteze logica „creşterii” actuale a cercetărilor în 

didacticile speciale;  

- să demonstreze că evoluţiile ce se produc în didacticile 

speciale, sub efectul intensificării  

cercetărilor, nu slăbesc, ci, dimpotrivă, sporesc operaţional-

funcţional relaţiile între  

didactica generală şi didacticile speciale;  

- să argumenteze logica şi viitorul didacticilor speciale pe arii 

curriculare; 

La nivel de aplicare:  

- să relaţioneze între ele diferitele categorii de didactici 

speciale şi, apoi, pe acestea cu  

didactica generală;  

- să evidenţieze punctele de vedere ale diverşilor autori cu 

privire la relaţia între didactica  

generală şi teoria şi metodologia instruirii;  

- să esenţializeze caracteristicile teoriei şi metodologiei 

instruirii structurate în cadrul  

didacticii moderne şi postmoderne. 

 

2.1 Didactica  generală – teoria generală a procesului de 

învăţămînt 

Didactica generală, în calitatea sa de ştiinţă pedagogică 

fundamentală, poate fi definită ca teorie generală a procesului de 

învăţămînt. Esenţa sa este sugerată de etimologia cuvîntului 

“didactică”,  provenită din termenii greceşti: “didaskein” = a învăţa; 

“didaktikos” = instruire, instrucţie; “didasko” = învăţare, 

învăţământ; “didaktike” = arta învăţării. Toate cele patru accepţiuni 

circumscriu problematica procesului de învăţămînt. 

Conceptul “didactică” a fost introdus în circulaţie de către 

pedagogul ceh Jan Amos Comenius (Jan Anos Komensky) prin 

lucrarea sa “Didactica Magna” publicată  în limba latină în anul 

1632, tradusă, apoi, în limba cehă şi republicată în anul 1657. 

J.A.Comenius este unul dintre marii pedagogi ai omenirii, care a 

lăsat ca moştenire, printr-un număr impresionant de opere, primul 

mare sistem de instrucţie şi educaţie. Prin principiile înnoitoare pe 
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care le promova, opera sa pedagogică a determinat o autentică 

revoluţie în teoria şi practica învăţământului ( Ionescu, M., 2001, 

p.13). De aceea, pe bună dreptate, comunitatea internaţională  l-a 

considerat pe J.A.Comenius “părintele didacticii”, iar secolului al 

XVII-lea i s-a dat şi numele de “secolul didacticii”.  

“Didactica Magna” este un tratat de didactică, primul care 

cuprinde şi o teorie a educaţiei (Bârsănescu, Şt., 1970, p.82). 

Definind didactica drept “arta de a învăţa pe alţii bine”, Comenius 

preciza că a învăţa pe altul înseamnă a şti tu ceva şi a face şi pe altul  

să înveţe să ştie, şi aceasta trebuind să se facă repede, plăcut şi 

temeinic.. Inspirat de Fr. Bacon, care scrisese “Instauratio Magna”, 

îşi propunea să indice pe plan de învăţămînt, o metodă, o artă 

pedagogică cu aplicare universală, prin intermediul căreia să se 

poată preda totul – tuturor (Bârsănescu, Şt., 1970, p.82). Sintetizat, 

obiectivul principal al didacticii lui Comenius a fost “să cerceteze şi 

să găsească un mod prin care învăţătorii, cu mai puţină osteneală, să 

înveţe mai mult pe elevi, în şcoli să existe mai puţină dezordine, 

dezgust şi muncă irosită, dar mai multă libertate, plăcere şi progres 

temeinic, în comunitatea creştină să fie mai puţină beznă, confuzie şi 

dezbinare – dar mai multă lumină, ordine, pace şi linişte” ( 

traducere, Comenius, J, A., 1970, p.6). 

Ceea ce Comenius fundamenta va fi dezvoltat, adîncit, 

completat, diversificat de alţi mari pedagogi clasici: 

 J.Locke, aplicînd în domeniul instrucţiei şi educaţiei una din٭

principalele teze ale sistemului lui filosofic – posibilitatea 

cunoaşterii lumii materiale pe cale senzorială – a arătat marea 

însemnătate pe care o are educaţia în formarea omului şi rolul pe 

care îl are cunoaşterea dezvoltării psihice şi fizice a copilului în 

desfăşurarea şi dirijarea procesului educativ. Tot el este cel ce a 

fundamentat şi a introdus munca în procesul educării tinerilor. 

 Jean-Jacques Rousseau este considerat pedagogul “ce a٭

descoperit copilul”, un început al fundamentării psihologice a 

instruirii şi educaţiei. Pornind de la credinţa că omul se naşte bun, 

dar că societatea îl strică, marele pedagog francez concepea educaţia 

ca o creştere conformă cu natura “interioară” a copilului, fiind 

susţinătorul “principiului conformităţii cu natura”.  
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 Elveţianul Johann Heinrich Pestalozzi a elaborat bazele٭

învăţămîntului elementar şi a realizat pentru prima dată în istoria 

omenirii îmbinarea organizată a muncii productive cu instrucţia. Mai 

mult, el este autorul unui sistem de idei pedagogice prin care dă 

răspunsuri la problemele principale ale didacticii: scopul şi esenţa 

educaţiei, principiile educaţiei (“părinte al intuiţiei”), rolul familiei 

şi în special al mamei în educaţia copiilor, rolul muncii în educarea 

copiilor. 

 Johann Friedrich Herbart are contribuţii remarcabile la٭

dezvoltarea didacticii, el fiind cel ce a fundamentat didactica pe 

psihologie şi etică. J.Fr.Herbart considera că “scopul educaţiei este 

acela de a forma un om moral sub raportul caracterului şi universal 

sub raportul cunoaşterii” (Bârsănescu, Şt., 1970, p.153)  Pentru 

realizarea acestuia, el va impune principiul învăţământului educativ, 

al primatului dimensiunii formative faţă de cea informativă în 

învăţare (Cucoş, C., 2001, p.178). El s-a impus în didactică cu o 

serie de idei noi, cum ar fi: importanţa didacticii ca ştiinţă pentru 

profesor şi necesitatea studierii organizate a acesteia; rolul formării 

şi cultivării interesului – ca motor al dezvoltării personalităţii; 

caracterul moral ca scop al educaţiei; raţionalizarea procesului de 

predare prin delimitarea unei succesiuni de momente, fundamentate 

psihologic, în desfăşurarea lecţiei etc.  

 Supranumit încă din timpul vieţii “învăţător al învăţătorilor٭

germani”, lui Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg îi revine 

meritul de a fundamenta şi întemeia prima şcoală primară de 

aplicaţie pe lîngă o şcoală normală. Ca şi Pestalozzi şi Herbart, 

Diesterweg a susţinut că didactica este ştiinţa învăţămîntului 

educativ, cel care asigură informarea şi formarea copilului. El a 

promovat o instruire activă, care să ţină seama de particularităţile 

individuale ale elevului şi o cunoaştere prin intuiţie care dezvoltă 

raţiunea.  

 Konstantin Dmitrievici Uşinski, deşi s-a ocupat mai mult de٭

problematica învăţămîntului elementar, pleda pentru statutul 

didacticii ca unitate între teorie şi practică.  

Se pot delimita 3 etape distincte în procesul fundamentării 

didacticii ca ştiinţă: 
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1. etapa didacticii tradiţionale, de tip magistrocentrist 

(secolele XVII-XIX):  

 accent pe activitatea de predare; 

 sursa principală a cunoaşterii – percepţia; 

 dirijarea autoritară a învăţării; 

2. etapa didacticii moderne, de tip psihocentrist sau 

sociocentrist (sfîrşitul secolului al XIX-lea – prima jumătate a 

secolului al XX-lea): 

 accent pe activitatea de predare-învăţare; 

 sursa principală a cunoaşterii: acţiunea determinată 

psihologic (curentul psihocentrist) sau social (curentul 

sociocentrist); 

 dirijarea psihologică sau socială a învăţării; 

3.  etapa didacticii postmoderne, de tip curricular (a doua 

jumătate a secolului al XX-lea): 

 accent pe activitatea de predare-învăţare-evaluare; 

 sursa principală a cunoaşterii: acţiunea determinată 

psihosocial, interiorizată deplin prin strategii adecvate 

(curentul tehnocentrist); 

 autodirijarea psihosocială a învăţării. 

 

2.2 Didactica tradiţională şi didactica modernă 

Etapa didacticii tradiţionale de tip magistrocentrist vizează 

etapa ştiinţei organizării şi desfăşurării instrucţiei şi educaţiei în 

şcoală şi acest început a fost făcut temeinic de Comenius - “părintele 

didacticii”, cel care, pentru prima dată, fundamentează o serie de 

probleme privind organizarea procesului de învăţămînt, conţinutul şi 

principiile procesului didactic, metodele de predare, desfăşurarea 

lecţiei, metodica predării diverselor discipline în şcoală, ajungând 

până la probleme legate de organizarea internă a şcolii.  

Etapa didacticii moderne vizează optimizarea procesului de 

învăţămînt în conformitate cu noile cuceriri ştiinţifice şi cu cerinţele 

societăţii moderne au impus reconsiderări şi noi dezvoltări în 

didactică. Principalii indicatori ai evoluţiei didacticii  ţin de lărgirea 

cadrului de abordare şi nuanţare a soluţiilor posibile, căci, aşa cum 
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aprecia S. Ball, “nu există nici un mod infailibil de învăţare şi nici 

un mod infailibil de predare”(1978, p.69). Toate problemele noi care 

apar trebuie abordate şi rezolvate cu maximum de creativitate şi 

eficienţă.  

Corespunzător acestora vorbim şi de evoluţia didacticii, 

determinată mult şi de efervescenţa de studii privind teoriile învăţării 

şi mai ales de apariţia teoriilor instruirii şi ale predării (Panţuru, S., 

1999, p.9). Dacă didactica tradiţională aborda procesul de predare-

învăţare pornind de la empirismul filosofic şi de la psihologia 

asociaţionistă, mecanismul de însuşire a cunoştinţelor constînd, în 

esenţă, în formarea de imagini despre lucruri şi asociaţiile între 

aceste imagini, didactica modernă se bazează pe noile achiziţii ale 

psihologiei moderne (P. Janet, J.Piaget, L.S.Vîgotski, P.I.Galperin, 

R. Gagné), care pun la baza însuşirii cunoştinţelor acţiunea, 

concepută atît ca acţiune externă, obiectuală, cît şi mintală, internă. 

“Nici o cunoştinţă nu este efectiv datorată percepţiilor singure, 

pentru că acestea sunt totdeauna dirijate  şi încadrate prin scheme de 

acţiuni. Cunoştinţa provine din acţiune. …”(Piaget, J., 1979, p.53).  

Corespunzător acestor noi achiziţii, se schimbă şi concepţia 

generală asupra procesului de predare-învăţare. Se trece de la 

concepţia de tip magistrocentrist la cea de tip psihocentrist sau 

sociocentrist. Didactica modernă devine o didactică a metodelor 

active, participative, în care elevul devine subiect activ al propriei 

sale formări, antrenat în toate etapele procesului didactic. Tot acum 

încep să fie dezvoltate şi promovate, graţie achiziţiilor sociologiei 

educaţiei, metodele învăţării în grup în diferitele lor variante.  

La progresul didacticii moderne au contribuit şi studiile 

privind proiectarea instruirii. Astfel, R. Gagné şi L. Briggs ajung la 

ideea necesităţii designului instrucţional, a proiectării instruirii ca o 

condiţie sine qua non a eficienţei activităţii didactice. Mai mult, 

R.Gagné studiază mecanismele interne ale învăţării, modul în care 

acestea pot fi dirijate şi controlate. Cele opt tipuri/niveluri ale 

învăţării constituie un model funcţional cu o structură ierarhică, care 

stă la baza a numeroase studii de didactică. “Elevul ca să înveţe 

trebuie pus în situaţii de învăţare”(Panţuru, S., 1999, p.11). Aceste 

situaţii de învăţare trebuie să îndeplinească atît condiţii interne (ce 
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ţin de cel care învaţă), cît şi condiţii externe (metode, materiale, 

stimuli). Profesorul trebuie să manevreze adecvat condiţiile externe, 

declanşând şi dirijând astfel condiţiile interne.  

 

2.3 Didactica postmodernă 
În evoluţia didacticii, începînd cu a doua jumătate a secolului 

al XX-lea sau, mai corect spus, începînd cu deceniile şapte-opt ale 

acestui secol, s-a intrat într-o nouă etapă, numită de specialişti 

“etapa didacticii postmoderne” sau “etapa didacticii de tip 

curricular” (Cristea, S., 2000, p.98). În esenţă, este vorba de mutarea 

centrului de greutate al cercetărilor de didactică pe problematica 

activităţii de predare-învăţare. Trecerea de la “acumulări teoretice” 

la “sinteze acţionale” a primit denumirea de modele de instruire 

eficientă. Teoriile de instruire eficientă au adîncit problematica 

didacticii, demonstrînd existenţa unor mutaţii fundamentale în însuşi 

procesul instruirii. “A instrui, scria G. de Landsheere, nu înseamnă a 

selecta, ci, dimpotrivă, a ne strădui ca toţi să reuşească. Aceasta 

presupune lupta împotriva curbei lui Gauss luată ca model de 

selecţie” (1963, p.64). De asemenea, creşterea complexităţii 

problematicii instruirii, atît în plan vertical cît şi orizontal, a impus 

extinderea cercetărilor de didactică, cele de adîncime avînd menirea 

de a furniza clarificări din punct de vedere logic, sociologic şi 

psihopedagogic, iar cele pe orizontală avînd menirea de a interpreta 

ştiinţific extensia ariei sale de cuprindere de la finalităţi/obiective, 

conţinuturi, principii, tehnologie didactică, pînă la tipul de 

arhitectonică şcolară şi la relaţia cu factorii umani şi tehnici 

implicaţi în procesul didactic. (Ionescu, M., 2001, p.27).  

Un alt element specific didacticii postmoderne este faptul că  

sursa principală a cunoaşterii este considerată acţiunea determinată 

psihosocial, interiorizată deplin prin strategii adecvate.  

Exigenţele educaţiei permanente au scos tot mai mult în evidenţă, pe 

de o parte, nevoia convertirii educaţiei în autoeducaţie şi, pe de altă 

parte, extensiile educaţiei nonformale şi informale, alături de 

educaţia formală, cu perspectiva schimbării în viitor a ponderii 

acestora. Trecerea la ceea ce specialiştii au denumit prin sintagma 
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“learning society” nu este altceva decît autodirijarea psihosocială a 

învăţării. 

De fapt, istoria didacticii reflectă evoluţia concepţiilor despre 

învăţare şi învăţămînt, proiectate pe fondul dezvoltării doctrinelor 

pedagogice şi a instituţiilor şcolare. Aşa cum  preciza S. Cristea, 

aceste trei etape distincte au fost prelungite în planul interpretărilor 

actuale pînă la nivelul teoriei curriculumului”(Cristea, S., 2000, 

p.98). 

În accepţiunea sa actuală, S. Cristea, în acord cu V. De 

Landsheere, consideră că didactica poate fi interpretată chiar la 

nivelul unei “teorii a curriculumului” sau al unei “metodologii 

generale” care reprezintă ansamblul de principii normative, reguli şi 

procedee aplicate, în mod egal, în toate situaţiile care apar în cadrul 

procesului de instruire (Cristea, S., 2000, p.98).   

Unele din tendinţele didacticii moderne s-au accentuat în etapa 

postmodernă, acestora adăugîndu-li-se altele noi, care împreună 

definesc liniile de perspectivă ale didacticii actuale, respectiv, 

direcţii de studiu şi acţiune: 

» Acţiunea de prospectare, ca modalitate de studiere 

anticipativă a instrurii şi educaţiei societăţii viitoare.  

» Abordarea comprehensivă, integratoare şi globală a 

problematicii procesului de instruire şi educaţie, respectiv, a 

componentelor acestuia. 

» Centrarea cercetării didactice pe învăţare, în relaţie 

structurală şi funcţională cu predarea şi evaluarea.   

Se vorbeşte tot mai mult în prezent de faptul că învăţarea 

determină predarea (predarea trebuie să răspundă nevoilor învăţării) 

şi că evaluarea trebuie să asiste, regleze, orienteze şi să optimizeze 

procesul pe toată durata şi în ansamblul lui, şi prin aceasta, şi 

performanţele educatului. 

În consens cu teoria curriculumului, reproiectarea  

raporturilor existente la nivelul procesului de învăţămînt între 

“subiectul” şi “obiectul” educaţiei, între materia de studiu 

programată şi efectele sale formative pe termen scurt, mediu şi lung. 

» Reevaluarea şi selectarea conţinutului învăţămîntului atît în 

sensul deschiderii lui spre “noile educaţii”, cât şi a selectării sale 
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după valoarea  formativă şi, mai ales restrângerea prin aprofundare a 

sferei de referinţă a conţinutului învăţământului la valorile 

pedagogice specifice.  

» Proiectarea conţinutului învăţămîntului prin raportarea sa 

la toate tipurile de curriculum specifice unui învăţămînt eficient: 

curriculum comun – curriculum diferenţiat; curriculum obligatotiu – 

curriculum la decizia şcolii;  curriculum formal – curriculum 

informal etc. 

» Identificarea unor strategii de lucru şi a unor forme de 

organizare a activităţii didactice care să implice resposabil elevii, 

fiind în acelaşi timp operante şi productive. Se simte tot mai mult 

necesitatea, spunea M Ionescu,  “transformării sistemului de 

activitate pe clase şi lecţii într-o activitate pe grupuri şi 

microgrupuri, pentru a deplasa accentul pe dezvoltarea resurselor 

interne ale elevului, angajându-l în propria sa formare”(8, p.30). 

Învăţarea prin cooperare solicită componentele relaţionale ale 

activităţii şi pun mai bine în valoare potenţialul intelectual, de 

iniţiativă şi creativitate al elevilor, formînd, în acelaşi timp, 

disponibilităţile de comunicare şi cooperare ale acestora. 

Funcţiile pedagogice exercitate de la nivelul didacticii 

generale evidenţiază capacitatea acestei ştiinţe de a fi o teorie care 

asigură analiza articulată şi coerentă a conceptelor de bază 

indispensabile pentru explicarea şi înţelegerea procesului de 

învăţămînt.  

 În calitatea sa de teorie a procesului de învăţămînt, didactica 

generală îndeplineşte o dublă funcţie pedagogică (Cristea, S., 2000, 

p.99): 

- funcţia normativă, care stabileşte dimensiunea funcţională – 

structurală – operaţională a activităţii de predare-învăţare-evaluare; 

- funcţia prescriptivă, care stabileşte “condiţiile ierarhice” ale 

activităţii de predare-învăţare-evaluare şi posibilităţile tehnologice 

de proiectare şi de realizare a acestora în sens tradiţional, modern şi 

postmodern. 

Cele două funcţii intervin atît la nivel epistemologic, prin 

teoria care stă la baza didacticii generale, cît şi la nivel praxiologic, 
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prin teoria aplicată în cadrul metodicii diferitelor discipline de 

învăţămînt. 

 

2.4 Didactica generală şi didacticile speciale 

În calitatea sa de teorie a procesului de învăţămînt, fireşte, 

didactica “ţinteşte” construirea conceptelor şi teoriilor care privesc 

la modul general procesul de învăţămînt, deci, care pot fi aplicate la 

cît mai multe tipuri de învăţare. Dar procesul de învăţămînt operează 

cu diverse discipline de învăţămînt, care au şi partea lor de specific, 

ceea ce face de la sine înţeles faptul că didactica generală prezintă 

unele limite în ceea ce priveşte interpretarea şi rezolvarea unor 

probleme specifice ale acestora. Acest fapt a dus la naşterea 

didacticilor speciale, sau, cum se mai numesc ele, metodicile 

disciplinelor de învăţămînt (Metodica/Teoria predării şi învăţării 

matematicii, Metodica/Teoria predării şi învăţării limbii române etc.) 

Aşa cum preciza R.B.Iucu, “în ultima perioadă, în multe ţări 

se face simţită o tendinţă din ce în ce mai clară de orientare spre 

didacticile speciale şi modul în care acestea se pot manifesta ca parte 

centrală în educaţia cadrelor didactice din Europa”(2001, p.18). 

Explicaţia ţine de faptul că teoria învăţării şi predării unei discipline, 

de exemplu muzica, dincolo de un număr de elemente comune, 

poate fi foarte diferită de teoria predării-învăţării unei alte discipline, 

să zicem, matematica. Mai mult, didacticile speciale au în vedere şi 

cazuri particulare din şcoli, ce impun o varietate mai mare de teorii 

şi moduri de investigare educaţională, atît de cerute de un învăţămînt 

care tinde tot mai mult spre o tratare diferenţiată şi individualizată. 

Dacă avem în vedere şi nevoia convertirii educaţiei în autoeducaţie, 

conform exigenţelor educaţiei permanente, cu atît mai mult se 

impun, într-o formă nouă şi complexă, didacticile speciale. Ca atare, 

varianta în care metodica specialităţii “reproduce” didactica 

generală, cu exemplificări din disciplina respectivă, începe să fie 

abandonată în favoarea metodicii care, în acord cu didactica 

generală, se extinde pe abordarea problemelor specifice. De fapt, 

prin intermediul metodicii, fiecare disciplină este regîndită şi 

transpusă într-o structură pedagogică, astfel încît să poată deveni 

“obiect de învăţămînt”. Contrar aparenţelor, relaţia între cele două 
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nu slăbeşte, ci se intensifică. Abia în această ipostază relaţiile între 

didactica generală şi didacticile speciale sunt dinamice şi se situează 

la un înalt nivel de operativitate, prima centrându-se pe general şi 

celelalte pe particular.  

O asemenea evoluţie impune şi didacticilor speciale ca din 

punct de vedere teoretic să dispună de ambele funcţii: normativă şi 

prescriptivă. Funcţia/perspectiva descrptivă se va centra asupra 

realităţii procesului de învăţămînt, asupra contextelor în care se 

realizează predarea-învăţarea, tinzînd să ajungă la înţelegerea 

procesului educaţional (ce este procesul de predare-învăţare), iar 

funcţia/perspectiva normativă identifică principiile şi procedurile de 

stabilire a scopurilor, identifică problemele subiectului şi stabileşte 

metodele de predare-învăţare ce vor fi folosite, sarcina sa fiind aceea 

de a realiza “planificări educaţionale”(cum ar trebui să fie procesul 

de predare-învăţare) 

În practica educaţională, aceste două funcţii/perspective ale 

didacticii, fie ea generală sau specială, se împletesc. 

Teoria curriculumului, respectiv, ariile curriculare impun o 

nouă perspectivă în structurarea  didacticilor speciale. Se poate 

vorbi, în acest sens de didacticile specifice diferitelor arii 

curriculare, care ar face şi mai operantă relaţia între didactica 

generală şi cele ale disciplinelor. Probabil că predările 

interdisciplinare şi, mai ales, cele multi- şi transdisciplinare vor spori 

importanţa acestei categorii de metodici. 
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Fig. 2.1. Didactica generală – didacticile speciale (conform 

vîrstei/nivelului de şcolarizare) – didacticile speciale ale ariilor 

curriculare – didacticile speciale/metodicile disciplinelor de 

învăţămînt. 

De fapt, în literatura de specialitate, se operează şi cu alte 

criterii de diferenţiere a aşa-ziselor didactici speciale(Panţuru, S., 

1999, p.27). Avînd în vedere aria de cuprindere şi nivelul de 

referinţă, putem vorbi de: didactica preşcolară, didactica şcolară, 

didactica universitară şi didactica adulţilor. Dacă didactica generală 

studiază procesul de învăţămînt în tot ce are el esenţial, indiferent de 

vîrsta elevilor, nivelul de şcolarizare, tipul de şcoală, didacticile 

speciale enumerate mai sus se raportează expres la vîrsta şi nivelul 

de şcolaritate a educatului. 

 

2.5  Didactica generală - teoria şi metodologia instruirii 

Cu aproximativ două decenii în urmă, E.Noveanu  considera 

că “teoria instruirii este subordonată teoriei procesului de 

învăţămînt”(Salade, D., 1981, p.14). Mai mult, spunea acelaşi autor 

referindu-se în mod expres la J.S.Bruner şi I.J.Gordon, unii constată 

absenţa unei teorii a instruirii ca ghid al predării, în locul ei fiind 

doar un corpus de maxime (apud, Salade, D., 1981, p.14). Încercînd 

să definească ce şi cum ar trebui să fie o teoriei a instruirii, J.S. 

Bruner consideră că este necesar ca aceasta să fie prescriptivă şi 

normativă (Bruner, s. J., 1970, p.54).  

Teoria şi metodologia instruirii este mai puţin abordată în 

literatura de specialitate din punctul de vedere al relaţiei sale cu 

didactica. Fără să o trateze ca problemă expresă, mulţi autori lasă să 

se înţeleagă că de fapt teoria şi metodologia instruirii nu ar fi altceva 

decît didactica generală. “În calitatea sa de teorie a procesului de 

învăţămînt sau de teorie a instruirii, didactica generală, va preciza 

S. Cristea, defineşte şi susţine fundamentele ştiinţifice ale procesului 

de învăţămînt” (2000, p.99). Preluînd afirmaţia lui E. Noveanu, care 

spunea că “teoria procesului de învăţămînt este o subteorie a teoriei 

despre educaţie”(Salade, D., 1981, p.13),  S. Cristea va face 
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substituţia şi va afirma că “teoria instruirii este o subteorie a teoriei 

despre educaţie care defineşte conceptele de bază ale didacticii 

generale: procesul de învăţămînt; obiectivele pedagogice; conţinutul 

învăţămîntului; metodologia didactică; evaluarea didactică; 

proiectarea pedagogică a procesului de învăţămînt”(Cristea, S., 

2000, p.366). De ce didactica nu s-ar mai numi didactică şi de ce 

tratează distinct, în dicţionarul său, didactica generală de teoria 

instruirii, la fel, de ce teoria instruirii se ocupă şi de evaluarea 

didactică, deşi astăzi există o disciplină pedagogică distinctă care se 

numeşte Teoria şi practica evaluării, acestea rămîn probleme 

neprecizate. În schimb, autorul tratează teoria instruirii sub aspectul 

locului său în ştiinţele educaţiei şi, la fel, funcţii pedagogice ale 

acesteia în aceiaşi termeni în care a tratat didactica generală. 

“Raportarea teoriei instruirii la sistemul ştiinţelor educaţiei 

evidenţiază calitatea acesteia de disciplină pedagogică fundamentală, 

care asigură analiza articulată, coerentă, a acelor concepte definitorii 

pentru explicarea şi înţelegerea procesului de învăţămînt. Împreună 

cu teoria educaţiei – care analizează conceptele pedagogice de bază 

(educaţie, dimensiunile şi formele educaţiei, sistemul de educaţiei, 

finalităţile educaţiei) – teoria instruirii formează nucleul epistemic 

tare al ştiinţelor educaţiei, activat la nivelul pedagogiei generale.  

 Funcţiile teoriei instruirii intervin la nivel normativ şi 

prescriptiv. La nivel normativ este vizată dimensiunea funcţională-

structurală-operaţională a procesului de învăţămînt, care marchează 

cadrul epistemologic specific didacticii generale. La nivel 

prescriptiv este vizată practica activităţii de predare-învăţare-

evaluare, realizabilă în cadrul procesului de învăţămînt, care 

marchează domeniul de studiu specific proiectării 

curriculare”(Cristea, S., 2000 p.366). 

 R.B.Iucu consideră, la rîndu-i, că  “didactica a fost asociată 

în ultima vreme atît cu teoria instruirii” – fapt motivat de obiectul 

comun de studiu, dar şi de absenţa termenului în literatura de 

specialitate anglo-saxonă , cît şi cu teoria învăţămîntului, prin faptul 

că ambele studiază într-un ansamblu coerent componentele 

procesului de învăţămînt (învăţămîntul fiind conceput ca forma cea 

mai organizată de realizare a instruirii şi educaţiei”(2001, p.29).  
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 Ideile pedagogice moderne susţin că teoria şi metodologia 

instruirii nu trebuie identificată cu didactica în general şi cu atît mai 

puţin cu didactica tradiţională. Ea este mai degrabă forma 

modernă/postmodernă a didacticii sau, mai corect spus, didactica 

centrată pe teoria şi metodologia predării-învăţării eficiente cu 

principalele sale caracteristici:  

 bilateralitatea complementară a procesului de predare-

învăţare; 

 biunivocitatea, acţiunea reciprocă a celor doi factori implicaţi 

în procesul de învăţămînt; 

 interactivitatea (profesorul şi elevul participă în 

interdependenţă în procesul de învăţămînt, se condiţionează 

reciproc). 

Constatăm :Teoria şi metodologia instruirii-TMI reprezintă 

o ştiinţă pedagogică fundamentală care are ca obiect de studiu 

procesul de învăţămînt ca proces de instruire,  pentru a conferi o 

bază teoretică, ştiinţifică practicii instruirii în vederea optimizării ei; 

defineşte conceptele de bază ale didacticii generale: procesul de 

învăţămînt; obiectivele pedagogice, conţinutul învăţămîntului, 

metodologia didactică, evaluarea didactică; proiectarea pedagogică/a 

procesului de învăţămînt.  

Didactica generală, în calitatea sa de ştiinţă pedagogică 

fundamentală, poate fi definită ca teorie generală a procesului de 

învăţămînt, care are ca obiect de studiu difinirea procesului de 

învăţămînt (caracteristici, dimensiuni, structură de funcţionare : 

obiective-conţinut-metodologie evaluare, sistem de proiectare) ; care 

dezvoltă propriile sale concepte de bază : proces de învăţămînt, 

principii pedagogice, obiective pedagogice, conţinut pedagogic, 

metodologie pedagogică, evaluare pedagogică (al) ale procesului de 

învăţămînt, proiectare pedagogică a activităţii didactice. 

Aprofundarea conceptelor de bază ale didaciticii generale 

asigură premisa elaborării metodicilor de specialitate, necesare la 

toate disciplinele şi treptele de învăţămînt, metodici de specialitate, 

incluse în planul Departamentului universitar pentru pregătirea 

cadrelor didactice. 
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Acum deja vorbim de transformarea didacticii într-o teorie şi 

metodologie a instruirii sau, mai corect spus, de existenţa unei teorii 

a instruirii în didactica modernă şi postmodernă.. Într-o asemenea 

viziune, profesorul începe să fie considerat nu doar o sursă de 

informaţii, ci, mai ales, dirijorul întregului proces, rolul său fiind 

justificat  de statutul conferit de societate, dar şi de pregătirea sa în 

particular. Normal, asimetria relaţiei nu trebuie exacerbată, ea fiind 

de dorit să fie depăşită prin reconsiderarea rolului elevului ca 

partener activ şi responsabil în actul propriei sale formări, ca şi 

prin reprezentarea clasei ca mediu educogen de referinţă. 
Relaţia didacticii generale cu teoria şi metodologia instruirii, 

cu relativitatea de rigoare, poate fi comparată cu cea între 

docimologie şi teoria şi practica evaluării. Aşa cum teoria şi practica 

evaluării a dat o nouă orientare docimologiei, una constructivistă, 

deplasînd centrul de greutate al cercetării de pe “ce este” pe “cum 

ar trebui să fie”, tot aşa şi teoria şi metodologia instruirii, aşa cum o 

sugerează numele ei, a centrat didactica pe teoria şi “ingineria “ 

procesului de predare-învăţare, orientate de o veritabilă  

complementaritate epistemologică: axiologică, psihologică, 

sociologică şi tehnică. 

 

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

• Definiţi didactica generală ca teorie generală a procesului de 

învăţămînt, folosindu-vă, în acest scop, inclusiv de etimologia şi 

evoluţia semanticii conceptului de “didactică”. 

• Evaluaţi rolul noilor achiziţii ale cercetărilor din psihologia 

învăţării, sociologia educaţiei şi proiectarea instruirii la trecerea de 

la didactica clasică la didactica modernă. 

• Completaţi tabelul de mai jos: 
Parametri de analiză Didactica 

tradiţională 

Didactica 

modernă 

Didactica 

postmodernă 

Încadrare istorică    

Teoria/Psihologia 

cunoaşterii pe care s-a 

fundamentat  

   

Este o didactică    
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centrată pe profesor 

sau pe elev? 

Este o didactică 

centrată pe predare, 

învăţare sau evaluare? 

   

Evaluarea    

Raportul informativ-

formativ 

   

Strategii didactice    

Modele de instruire 

utilizate 

   

Stiluri didactice    

Nume de pedagogi 

reprezentativi 

   

 

 Relaţionaţi didactica generală cu didacticile 

speciale/metodicile predării-învăţării diferitelor discipline. 

 Argumentaţi logica creşterii, în zilele noastre, a cercetărilor 

în didacticile speciale. 

 Demonstraţi că evoluţiile ce se produc în didacticile speciale, 

sub efectul intensificării cercetărilor, nu slăbesc, ci, 

dimpotrivă, sporesc operaţional-funcţional relaţiile între 

didactica generală şi didacticile speciale. 

 Argumentaţi logica şi viitorul didacticilor speciale pe arii 

curriculare. 

 Evidenţiaţi punctele de vedere ale diverşilor autori cu privire 

la relaţia între didactica generală şi teoria şi metodologia 

instruirii. 

 Esenţializaţi caracteristicile teoriei şi metodologiei instruirii 

structurate în cadrul didacticii moderne şi postmoderne. 

 

Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplic: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 
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Instrumente reper de învăţare cognitiv-constructiviste 

pentru Unitatea 2 

Tehnica: Piramida evolutivă 
Text: 2.1-2.2-2.3 

 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sarcina: Pentru a exprima înţelegerea relaţiei 

între etapele distincte în fundamentarea 

didacticii ca ştiinţă, exprimaţi esenţa 

accepţiunilor inventariate în textul suport. 

Apoi ordonaţi-le pe scara evolutivă, 

înscriindu-le în piramidă concretizîndu-le. 

Cuvinte-cheie: (în ordinea din textul suport) 

-------------------------------------------------------

-------------------------------------------------------

--- 

 



 45 

Tehnica: Agenda cu notiţe paralele 

Text: 2.4 Didactica generală şi didacticile speciale 

Sarcină: Citiţi textul şi completaţi tabelul de mai jos (Agenda cu 

notiţe paralele) 

 

Idei importante pentru mine 

 

Comentariu. De ce? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tehnica: Jig-saw/Mozaic/Zig-zag 

Text: 2.5 Didactica generală - teoria şi metodologia instruirii 

Scopul utilizării 

Este o tehnică de învăţare prin colaborare a subiectelor de 

natură teoretică. Se poate aplica pentru cercetarea unui material 

amplu, de proporţii. Obiectivele atitudinale urmărite prin aplicarea 

acestei tehnici sînt educarea responsabilităţii şi dezvoltarea 

abilităţilor de prezentare. 

Timp 

80 de minute. 

Resurse 

Textul de studiat, multiplicat şi segmentat în n părţi.65 

Algoritmul utilizării 



 46 

a) Profesorul pregăteşte un text ştiinţific şi îl împarte în cîteva 

fragmente (3-4), relativ independente. 

b) Se formează cîteva echipe de bază cu acelaşi număr de 

persoane (3-4). 

c) În cadrul echipei, fiecare student are un număr ce 

corespunde sarcinii pe care o va realiza (fragmentului pe care îl va 

citi, problemei pe care o va cerceta). 

d) Studenţii din diferite echipe se întrunesc într-un grup de 

experţi, citesc, discută şi convin asupra felului în care vor prezenta 

partea lor din subiectul lecţiei. 

e) Sarcina fiecărui student este să înţeleagă foarte bine 

materialul şi să structureze adecvat modalitatea de predare. Este 

important ca fiecare să-şi dea seama că în grupul de bază ei nu sînt 

dublaţi de nimeni şi rămîn singurii responsabili de predarea unei 

porţiuni a textului sau de elucidarea unui subiect. 

f) Strategia şi tehnicile de predare rămîn la latitudinea grupului 

de experţi. 

g) Cînd grupurile de experţi şi-au încheiat lucrul, fiecare 

expert se întoarce la grupul său iniţial şi predă porţiunea ce i-a 

revenit. 

h) În procesul predării, colegii îi adresează expertului întrebări 

de clarificare, discută şi elucidează toate nedumeririle. 

i) După ce a terminat de explicat, expertul formulează întrebări 

asupra subiectului, pentru a se convinge că informaţia a fost 

asimilată. 

j) Pentru a se asigura că informaţia se transmite corect, 

profesorul va monitoriza predarea şi va interveni acolo unde 

înaintarea este anevoioasă. 

k) Dacă o permit condiţiile, profesorul evaluează însuşirea 

subiectului şi calitatea muncii experţilor. 

Condiţii 

• Aplicarea tehnicii jig-saw presupune o distribuire a funcţiilor 

în cadrul echipei/grupului, care se va constitui dintr-un număr de 

membri egal cu numărul de părţi în care a fost divizată materia de 

studiu. 
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• Este oportun ca numărul experţilor să nu fie mai mare de 4. 

Dacă sînt 6 persoane, se formează cîte 2 grupuri de studenţi cu 

acelaşi număr, experţi în problema dată. 

• Toţi studenţii au acces la întreg textul, nu numai la 

fragmentul lor. 

Variaţiune: Pe monitor se plasează textul segmentat în 

părţi. Studenţii vor ordona şi unifica părţile textului pentru a 

putea răspunde la întrebarea: De ce didacitca generală este 

numită Teoria şi Metodologia Instruirii. 

Teoria şi metodologia instruirii-TMI fundamentală care are 

ca obiect de studiu reprezintă o ştiinţă pedagogică fundamentală 

procesul de învăţămînt ca proces de instruire, pentru a conferi o bază 

teoretică, ştiinţifică practicii instruirii în vederea optimizării ei; 

defineşte conceptele de bază ale didacticii generale: proiectarea 

pedagogică/a procesului de învăţămînt. procesul de învăţămînt; 

obiectivele pedagogice, conţinutul învăţămîntului, metodologia 

didactică, evaluarea didactică; 

Ea vizează deopotrivă cercetează teoria instruirii pentru a 

optimiza practica instruirii. teoria instruirii şi metodologia instruirii, 

Didactica generală, poate fi definită ca teorie ge în calitatea 

sa de ştiinţă pedagogică fundamentală, generală a procesului de 

învăţămînt, care are ca obiect de studiu difinirea procesului de 

învăţămînt (caracteristici, dimensiuni, structură de funcţionare : 

obiective-conţinut-metodologie evaluare), sistem de proiectare ; care 

dezvoltă propriile sale concepte de bază : proiectare pedagogică a 

activităţii didactice. proces de învăţămînt, obiective pedagogice, 

principii pedagogice, metodologie pedagogică, conţinut pedagogic, 

evaluare pedagogică (al) ale procesului de învăţămînt, 

Aprofundarea conceptelor de bază ale didaciticii generale 

asigură necesare la toate disciplinele şi treptele de învăţămînt, 

premisa elaborării metodicilor de specialitate, incluse în planul 

Departamentului universitar pentru pregătirea cadrelor didactice. 

metodici de specialitate, 

 

 



 48 

Unitatea 3. Procesul de învăţămînt obiect de studiu al didacticii 

Cuvinte cheie: proces de învăţămînt, informare, formare, 

activitate de instruire, predare,  

învăţare, evaluare. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere:   

- să definească PÎ;  

- să determine esenţa cadrului de realizare a instruirii în PÎ;  

poziţia şi funcţia procesului de învăţămînt în cadrul instituţiei 

şcolare; 

- să definească conţinutul PÎ;  PÎ în sens restrîns-curriculum- 

curriculum naţional-curriculum şcolar; 

- să relateze despre conţinutul documentelor şcolare; PÎ ca 

proces de P-Î- E; 

La nivel de aplicare:  

- să precizeze componentele procesului de învăţămînt ;  

- să compare caracteristicile generale şi funcţiile ale PÎ ; sensul 

epistemologic al conceptelor : competenţă-competenţă şcolară-

performanţă ; competenţă specifică-subcompetenţă-conţinuturi-

activităţi de învăţare/evaluare-obiective operaţionale, 

- să stabilească legături între componenetele PÎ şi elementele 

PÎ ; între structura PÎ şi trăsăturile generale ale PÎ ; între 

caracteristicile PÎ şi funcţiile PÎ ; 

- să extindă dimensiunile conţinutului PÎ în sens larg şi în sens 

restrîns ; 

- să determine specificul fiecărei acţiuni principale desfăşurate 

în cadrul procesului de învăţămînt : predarea, învăţarea, evaluarea. 

La nivel de integrare:   

- să reprezinte algoritmul unei competenţe şcolare; 

- să argumenteze rolul indicatorilor competenţei şcolare asupra 

determinării structurii competenţei şcolare; 

- să formuleze verbe definitorii corespunzătoare categoriilor de 

competenţe şi etapelor unui proces de învăţare.  
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3.1 Procesul de învăţămînt cadru de realizare a instruirii 

Educaţia instituţionalizată privită în desfăşurarea ei reprezintă 

procesul de învăţămînt. Dicţionarul de pedagogie (1979, p. 372) 

defineşte procesul de învăţămînt ca "o activitate sistematică şi 

organizată la care participă cadrele didactice (organizare, conducere, 

predare, îndrumare, evaluare) şi elevii (efort propriu, învăţare, 

asimilare, înţelegere, prelucrare, reţinere, aplicare); un proces de 

cunoaştere prin care elevul, studentul descoperă adevăruri noi pentru 

el prin efort personal, se instruieşte şi se educă (autoeducă) în acelaşi 

timp". 

Procesul de învăţămînt reprezintă  „principalul subsistem al 

sistemului de învăţămînt, în cadrul căruia are loc activitatea de 

instruire organizată conform obiectivelor educaţiei care orientează 

formarea-dezvoltarea personalităţii elevului-studentului.” ( S. 

Cristea, 2004, Studii de pedagogie generală, EDP, Bucureşti, p.38 ) 

O altă definiţie precizează că procesul de învăţămînt este 

ansamblul acţiunilor de organizare, planificare, conduse şi evaluate 

sistematic în cadrul instituţional specializat , pe baza unor 

documente (planuri, programe), a unui sistem taxonomic al 

scopurilor şi obiectivelor, pentru instruirea şi eucarea copilului, 

tînărului, adultului. (Elena Macavei, Pedagogie, EDP, Bucureşti, 

1997)   

Conform autorului Ioan Negreţ, procesul de învăţămînt poate 

fi definit ca un ansamblu de elemente (obiective, conţinuturi, resurse 

umane, materiale, strategii de instruire, forme de organizare, tehnici 

de evaluare, relaţii interpersonale şi de grup, rezultate) care 

interacţionează în cadrul unei activităţi complexe, desfăşurate în 

mod organizat şi sistematic, pentru realizarea unor finalităţi dinainte 

stabilite. 

În procesul de învăţămînt interacţionează două laturi 

fundamentale: informarea şi formarea. Informarea reprezintă 

acţiunea de transmitere organizată a unui sistem unitar de cunoştinţe 

despre natură, societate, gîndire. Prin informare se transmit 

conţinuturi ştiinţifice, tehnice, literar-artistice, filosofice, etice, 

religioase etc., punîndu-se astfel bazele ştiinţei şi culturii elevilor. 

Ca urmare, aceştia îşi vor însuşi noţiunile fundamentale ale 
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diferitelor domenii, legile de bază care acţionează în interiorul 

acestora, cît şi modalităţile principale de utilizare şi aplicare a 

cunoştinţelor.  

Formarea reprezintă acţiunea complexă de dezvoltare 

continuă a personalităţii elevilor pe toate nivelele sale (biologic, 

psihologic, sociocultural) cu accentul pus pe dezvoltarea atitudinilor 

şi capacităţilor spirituale şi a acelor priceperi şi obişnuinţe care să 

definească un stil propriu şi eficient de muncă intelectuală, 

caracterizat prin receptivitate şi deschidere faţă de tot ce este nou, cît 

şi prin capacitatea de a selecta, prelucra şi utiliza creator informaţiile 

noi.  

Informarea şi formarea se află în strînsă interdependenţă, prin 

ele realizîndu-se unitatea procesului instructiv-educativ. În condiţiile 

exploziei informaţionale, a creşterii volumului informaţiei după legi 

exponenţiale, cele două laturi fundamentale ale procesului de 

învăţământ se redimensionează. Dacă în pedagogia tradiţională 

obiectivul central era asimilarea de cunoştinţe (informarea), iar 

volumul şi calitatea acestora erau dependente de criteriile specifice 

de evaluare curentă sau de bilanţ (examene, concursuri), în condiţiile 

societăţii informaţionale în care resursa strategică este informaţia, 

şcoala nu-şi mai poate permite să-l sufoce pe elev cu programe şi 

manuale supradimensionate inutil, ci va viza conceptele 

fundamentale ale diferitelor ştiinţe, devenite obiecte de învăţămînt, 

cît şi direcţiile metodologice fundamentale care stau la baza 

construcţiei sistemului ştiinţei respective. 

La baza procesului de învăţămînt stă activitatea instructiv-

educativă, deci o activitate de cunoaştere şi asimilare a unui sistem 

de valori, stabilit prin documente oficiale cu caracter obligatoriu 

(planuri de învăţământ şi programele analitice). Cunoaşterea 

didactică are caracter ştiinţific şi se caracterizează prin activităţi de 

predare - învăţare, însoţite de evaluări sistematice ca premise pentru 

reglarea şi optimizarea procesului instructiv-educativ, care poate fi 

privit ca un sistem cu autoreglare. (coord Ioan Jinga, Elena Istrate, 

Manual de pedagogie, Editura All, 1998, p.183) 

Ambele activităţi – cea de instruire, proiectată de profesor şi 

cea de învăţare didactică, realizată de elev, ca efect direct şi indirect 
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al instruirii – sunt subordonate unei activităţi cu un grad mai mare de 

generalitate, educaţia, studiată de voi în semestrul I la Teoria şi 

Metodologia Educaţiei. În această perspectivă, procesul de 

învăţămînt este cunoscut şi sub numele de “proces instructiv-

educativ”, iar teoria instruirii este considerată “subteorie a teoriei a 

educaţiei”. Prin activitatea de instruire, subordonată activităţii de 

educaţie (care vizează formarea-dezvoltarea personalităţii prin 

acţiuni structurate pe baza corelaţiei subiect (educator) – obiect 

(educat), procesul de învăţămînt contribuie la realizarea funcţiilor 

generale ale educaţiei, transpuse într-un context didactic specific, 

dependent de particularităţile fiecărei vîrste psihologice, fiecărei 

trepte şi discipline şcolare. În raport de funcţiile generale ale 

educaţiei şi de structura de bază a educaţiei, procesul de învăţămînt 

include un ansamblu de variabile dependente sau independente de 

acţiunea directă a profesorului. Ansamblul acestor variabile 

delimitează dimensiunile generale ale procesului de învăţămînt. 

Abordat din perspectivă sistemică, procesul de învăţămînt 

reprezintă procesul prin care cererea educaţională socială (nevoi de 

competenţe, specializări etc.) se traduce în ofertă educaţională (prin 

definirea obiectivelor şi competenţelor, a nivelurilor de performanţă; 

prin identificarea conţinutului: arii curriculare, curriculum la 

dispoziţia şcolii, discipline, module de formare etc., adoptând 

metodologii, strategii, modalităţi şi forme de desfăşurare şi 

organizare, precum şi de evaluare, utilizînd resurse umane, materiale 

şi financiare specifice), avînd ca finalitate: oameni educaţi, formaţi, 

profesionalizaţi, capabili de educaţie permanentă şi autoeducaţie, de 

inserţie socială productivă şi eficientă.(Cretu, C. – Curriculum 

diferentiat si personalizat,Iasi, Polirom,1998). 

Din definiţiile date rezultă că procesul de învăţămînt este o 

activitate complexă a cadrelor didactice şi a elevilor (studenţilor) 

desfăşurată într-o unitate şcolară cu un profil specific şi în cadrul 

căreia se dobîndesc cunoştinţe, priceperi, deprinderi, se dezvoltă 

procesele cognitive, afective, volitive, se formează competenţe, se 

modelează personalitatea elevilor. 

Dialectica cunoştinţe, priceperi, deprinderi, capacităţi/ 

competenţe este esenţială în procesul de învăţămînt, între aceste 
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elemente structurale existînd numeroase conexiuni şi interdepen-

denţe. Cunoştinţele generează deprinderi care la rîndul lor generează 

şi favorizează cunoştinţe. Priceperile permit posibilităţi nelimitate de 

informare, degajă inteligenţa, creativitatea şi le angajează în 

activitatea de cunoaştere. Capacităţile/competenţele obiectivizează 

potenţialităţile persoanei, făcîndu-o productivă şi eficientă. 

Caracteristicile generale ale procesului de învăţămînt pot fi 

sintetizate după cum urmează: 

♦este o activitate întreprinsă deliberat (gîndit, intenţionat), 

fiind o acţiune conştientă a factorilor umani participanţi. Prin 

aceasta, se distinge tranşant de influenţele cu caracter ocazional ce 

se exercită asupra educabilului; 

♦se realizează într-un cadru instituţional – şcoala; considerat 

într-un sens mai larg şi mai cuprinzător, se realizează şi în alte 

circumstanţe (în familie, prin consultaţii, meditaţii, studiu individual 

ca prelungire a activităţii şcolare); 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura- Relaţia funcţională dintre societate, sistemul de educaţie, 

sistemul de învăţămînt şi procesul de învăţămînt 

Schema relaţiei funcţionale dintre societate, sistemul de 

educaţie, sistemul de învăţămînt şi procesul de învăţămînt vizează 

societatea care cuprinde: cîmpul de influenţe sociale (economice, 

politice); sistemul de educaţie este format din totalitatea instituţiilor, 
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organizaţiilor (economice, politice, culturale), infrastructurilor şi 

comunităţilor socialumane (familie, anturaj) care contribuie la 

formarea şi dezvoltarea personalităţii umane prin exercitarea unor funcţii şi 

roluri pedagogice explicite sau implicite, în mod direct sau indirect (vezi 

Sorin Cristea, 2002, p. 337). 

 Sistemul de educatie cuprinde şi educaţia permanentă, 

instituţii/organizaţii economice, politice, culturale, comunităţi 

umane (familie, anturaj, grup profesional, cartierul); educaţie de tip 

formal, nonformal şi informal.  

Sistemul de învăţămînt reprezintă principalul subsistem al 

sistemului de educaţie, care se referă la organizarea instituţională a 

învăţămîntului, cuprinde şi instituţii de educaţie nonformală 

(cluburi, tabere şcolare, centre de pregătire profesională, programe 

de televiziune şcolară, agenţii sociali (economici, politici, culturali, 

religioşi, comunitari, familia). Ca parte a sistemului de educaţie”, 

sistemul de învăţămînt cuprinde “reţeaua organizaţiilor şcolare”.  

 În viziune postmodernistă, sistemul de învăţămînt, în sens 

larg, cuprinde “ansamblul instituţiilor care participă la organizarea 

arhitecturii şcolare, adică la derularea generală a studiilor pe cicluri, 

orientări, filiere etc.” (“Dictionnaire encyclopedique de l’education 

et de la formation”, 2004, p. 956).  

Sistemul şcolar include educaţia formală în învăţămîntul 

primar, secundar, postliceal, superior şi special.  

Sistemul naţional de învăţămînt este constituit din 

“ansamblul unităţilor şi instituţiilor de învăţămînt de diferite tipuri, 

niveluri şi forme de organizare a activităţii de instruire şi educare”, 

cuprinzînd “unităţi şi instituţii de învăţămînt, de stat şi particulare”. 

Potrivit acestei legi, sistemul naţional de învăţămînt din 

Moldova are structura exprimată în figura de mai jos. 

Noile abordări referitoare la învăţămînt urmăresc racordarea 

sistemului educaţional naţional la exigenţele şi tendinţele dezvoltării 

sistemului educaţional european. 
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NOTE:  
- Durata studiilor la 

masterat constitue 1-

2 ani; 

 -  Durata studiilor la 

doctorat constitue 3-

4 ani;  

- Durata studiilor la 

postdoctorat este de 

pînă la 2 ani;  

- Examenele de 

trecere se susţin 

după fiecare nivel, cu 

excepţia educaţiei 

preşcolare şi a 

pregătirii obligatorii 

pentru şcoală;  

- Educaţia între 3 şi 

18 ani este însoţită 

de educaţia specială 

şi facultativă (în 

afara şcolii). 

Figura - Structura sistemului de învăţămînt din Moldova 

(www.edu.md) 
 

Prezentarea procesului de învăţămînt ca sistem, evidenţiază 

următoarele dimensiuni: 

- dimensiunea funcţională vizează un ansamblu de variabile 

dependente de sistem, stabilite la nivelul documentelor de politică a 

educaţiei: finalităţile macrostructurale (idealul educaţiei-scopurile 

educaţiei) care determină finalităţile microstructurale (competenţe şi 

subcompetenţe ale procesului de învăţămînt); 

- dimensiunea structurală vizează resursele pedagogice 

angajate în sistem, relaţiile şcolii cu alte medii educaţionale, 

resursele materiale şi umane, financiare, informaţionale, temporare.  

Dimensiunea structurală a procesului de învăţămînt reflectă 

modul de organizare a sistemului de învăţămînt în ansamblul său: 

organizarea pe niveluri, trepte, cicluri, discipline şcolare dar şi 

organizarea anului şcolar ( semestre, vacanţe şcolare, examene, 

evaluări globale periodice etc.) ; 

http://www.edu.md/
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- dimensiunea operaţională vizează variabilele dependente 

exclusiv de cadrul didactic, variabile angajate în activitatea de 

proiectare, realizare şi dezvoltare (perfecţionare în raport de 

schimbările care apar pe parcurs) a unor activităţi 

didactice/educative concrete: lecţii, ore de dirigenţie etc.  

În această perspectivă cadrul didactic are răspunderea 

proiectării, realizării şi dezvoltării unor activităţi didactice şi 

educative eficiente, cunoscând toate variabilele dependente de 

sistem adaptabile la condiţiile fiecărei, fiecărei   clase de elevi, 

fiecărui elev în parte. 

Evaluarea eficienţei activităţilor organizate în cadrul 

procesului de învăţămînt presupune o judecată valorică orientată 

special asupra raportului existent între variabile dependente de 

sistem şi cele dependente de cadrul didactic. O asemenea judecată 

valorică vizează atît activitatea de proiectare, realizată de fiecare 

cadru didactic în anumite condiţii concrete, cît şi activitatea de 

inspecţie şcolară, organizată la nivel naţional, teritorial şi local. 

Aşadar, procesul de învăţămînt este principalul subsistem al 

sistemului de învăţămînt în cadrul căruia se realizează predarea-

învăţarea-evaluarea în vederea atingerii dezideratelor educaţiei. 

Procesul de învăţămînt vizează activităţile didactice/educative 

reprezentînd forma cu “cel mai înalt nivel de organizare a activităţii 

de instruire şi educaţie, de modelare a personalităţii umane”, 

procesul de învăţămînt este “principalul mijloc prin care societatea 

educă şi instruieşte tinerele generaţii” ;  

♦ dispune de o organizare, desfăşurîndu-se pe baza unui 

program şi în concordanţă cu anumite reguli (principii) stabilite de 

teoria pedagogică; 

♦ are caracter bilateral, presupunînd participarea a doi factori 

umani (individuali sau de grup) – profesorul şi elevii; 

♦ presupune interacţiune între cei doi factori umani, eficienţa 

activităţii fiind dependentă, între altele, de modul în care se inter-

acţionează; 

♦ se desfăşoară în perspectiva unor scopuri instructive 

(acumulare de cunoştinţe, formarea de abilităţi/competenţe) şi 
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formativ-educative (formarea unor capacităţi, a unor atitudini, 

trăsături de personalitate, conduite ş.a.); 

♦ este o activitate complexă, la desfăşurarea ei participînd 

numeroşi factori: umani, materiali, de conţinut, procesuali. 

♦ constituie un sistem ale cărui elemente componente sunt 

interdependente şi care dispune de mecanisme de reglare / 

autoreglare. 

Funcţiile procesului instructiv-educativ: 

 instructive, de comunicare a valorilor şi produselor culturale, 

ştiinţifice, prin susţinerea cunoaşterii lor de către elevi, fie în 

mod senzorial-perceptiv, fie în mod raţional, teoretic, prin 

crearea situaţiilor adecvate de predare-învăţare; 

 formative, de pregătire pentru integrare continuă în viaţa 

socială, profesională, de dezvoltare axiologică [ Călin, M., 

Procesul instructiv-educativ. Insuşirea şcolară, 

E.D.P.,Bucureşti, 1995]. 

Componentele procesului de învăţămînt. 

Literatura de specialitate vizează mai multe abordări cu 

referire la modele de structurare a componentelor procesului 

didactic. Cel mai oprtun, la momentul actual, în practica 

educaţională este modelul tridimensional al componentelor 

procesului de învăţămînt, cu refere la  corelaţia a trei elemente de 

bază: obiectivele didactice, conţinuturile didactice  şi strategiile 

didactic.  Rresursele umane este componenta prin care este 

valorificat modelul numit,  reprezentînd interdependenţa cu fiecare 

din componente, vezi figura de mai jos.  

 
Figura- Componentele procesului de învăţămînt 

componentele procesului 

de învăţămînt 

 

 

obiectivele  didactice 

 

 

conţinuturile didactice 

 

strategii didactice de   
predare  -  învăţare - 

evaluare 
 

 

resursele umane 
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Subsistemele/componente ale procesului de învăţămînt se află 

într-o relaţie de interdependenţă funcţională, deaceea orice 

schimbare produsă la nivelul unuia dintre componente, antrenează 

necesitatea de adaptare a celorlalte elemente. Dacă această adaptare 

nu se produce, se produc anumite distorsiuni şi dereglări în 

ansamblul activităţii didactice 

Elementele componente ale procesului de învăţămînt sunt: 

 obiectivele educative urmărite/taxonomia competenţelor 

şcolare  

 conţinutul  

 cei doi actori ai actului educativ– profesorul şi elevii sau 

clasa de elevi 

 principiile didactice care asigură normativitatea activităţii 

didactice 

 procesele de predare- învăţare 

 metodele şi procedeele utilizate  

 resursele materiale – materiale didactice, mijloace de 

învăţămînt etc. 

 formele de organizare a activităţii (colective, pe 

microgrupuri, individuale etc.) 

 relaţii interumane- profesor-elevi, elevi-elevi 

 timpul şcolar 

 mediul fizic şcolar (arhitectură, dotare etc) 

 evaluarea rezultatelor 

 conexiunea inversă 

 contextul (mediul din exteriorul şcolii) 

 rezultatele şi nivelul de educaţie. 

Toate aceate elemente sunt în strînsă interdependenţă şi „de 

fiecare dată, cu fiecare nou proces de învăţămînt, componentele 

amintite intră într-o nouă configuraţie, alcătuiesc o structură 

complexă, modificată, adecvată atingerii obiectivelor 

prestabilite.(ibidem) 

Structura procesului de învăţămînt în literatura de specialitate 

este analizată cu referire la trei niveluri:  

a) nivelul de organizare al procesului de învăţămînt;  
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b) nivelul acţiunilor principale realizate în cadrul procesului 

de învăţămînt;  

c) nivelul componentelor de bază ale procesului de învăţămînt 

implicate în proiectarea, realizarea şi dezvoltarea oricărei activităţi 

de instruire. 

a) Nivelul de organizare al procesului de învăţămînt poate fi 

analizat în sens macrostructural şi în sens microstructural.  

În sens macrostructural, nivelul de organizare al procesului de 

învăţămînt depinde de structura de organizare a sistemului de 

învăţămînt, respectiv de modul de organizare al sistemului de 

învăţămînt pe trepte şi cicluri şcolare, pe discipline şcolare 

concepute mono sau interdisciplinar. De asemenea, organizarea 

procesului de învăţămînt, la nivel macro, depinde de structura 

cantitativă şi calitativă a anului şcolar. Structura cantitativă a anului 

şcolar vizează: numărul de zile rezervate pentru şcoală – vacanţe şi 

numărul  de ore stabilit pe discipline / anual, semestrial, săptămînal; 

pe module de studiu, pe capitole, pe subcapitole, pe grupuri de lecţii 

etc.). Structura calitativă a anului şcolar vizează logica organizării 

disciplinelor pe semestre şcolare, raporturile dintre timpul şcolar şi 

vacanţele şcolare, dintre activităţile şcolare şi activităţile 

extraşcolare, dintre etapele de sistematizare a învăţării şi cele de 

evaluare finală; deschiderile spre interdisciplinaritate, educaţia 

permanentă şi autoeducaţie etc. 

În sens microstructural, nivelul de organizare a procesului de 

învăţămînt depinde de formele  de activitate adoptate. Din această 

perspectivă, procesul de învăţămînt include forme de organizare a 

activităţii şi forme de realizare a activităţii. 

Formele de organizare a procesului de învăţămînt pot fi 

clasificate după două criterii:  

● raportarea la formele generale ale educaţiei – rezultă trei 

forme de organizare a instruirii în cadrul procesului de învăţămînt: 

instruire formală – instruire nonformală – instruire informală; 

● raportarea numărul convenţional al celor instruiţi într-un 

cadru instituţional existent sau iniţiat de profesor, care impune un 

anumit mod de realizare a corelaţiei pedagogice profesor – elev: 

învăţămînt frontal (cu clasa de 20-40 de elevi); învăţămînt pe grupe 
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(cu microgrupe de 3-8 elevi, cu grupe de 8-15 elevi – în clasă şi în 

afara clasei); învăţămînt individual (cu 1-2 elevi, în clasă şi în afara 

clasei). 

Deasemenea, vizează o altă categorie de variabile, dependente 

de sistem: resursele pedagogice (materiale, umane, bugetare, 

informaţionale). Cantitatea şi calitatea acestora condiţionează gradul 

de reuşită al activităţilor proiectate şi realizate la nivelul procesului 

de învăţămînt. Avem în vedere:  

►baza didactico-materială existentă la nivelul unei şcoli, a 

unei clase de elevi, a unei discipline de învăţămînt;  

►calitatea unei anumite generaţii de elevi dar şi calitatea unei 

anumite generaţii de profesori, dependentă de sistemul de formare 

iniţială şi continuă instituit la nivel naţional, teritorial şi local;  

►resursele bugetare alocate  de la nivel naţional, teritorial şi 

local;  

►resursele informaţionale existente în şcoală sau în zona 

şcolară (vezi calitatea bibliotecilor şcolare dar şi noilor instituţii – 

mediatecile şcolare care valorifică noile tehnologii informaţionale). 

b) Nivelul acţiunilor principale desfăşurate în cadrul 

procesului de învăţămînt vizează activitatea de instruire proiectată 

de profesor şi cea de învăţare, realizată de elev, ca efect direct şi 

indirect al instruirii. Relaţia complexă existentă între profesor şi 

elev, realizabilă pe diferite planuri la nivelul procesului de 

învăţămînt, implică prezenţa următoarelor acţiuni principale:  

• predarea- acţiunea de comunicare pedagogică (didactică) 

propusă de profesor în diferite variante şi forme de organizare. În 

sens larg, predarea este interpretată ca acţiune de instruire a 

profesorului, adresată elevului, pentru stimularea acţiunilor specifice 

oricărei activităţi de învăţare (receptarea cunoştinţelor, prelucrarea, 

asimilarea, interiorizarea şi aplicarea lor, în diferite situaţii, în 

calitate de: informaţii logice, deprinderi, strategii de rezolvare a 

problemelor şi a situaţiilor-problemă etc); 

• învăţarea- acţiunea elevului, realizată iniţial în mod dirijat, 

ca efect direct al instruirii proiectată de profesor la diferite niveluri 

de competenţă pedagogică. Învăţarea şcolară presupune dobîndirea 

unor cunoştinţe, deprinderi şi strategii conform obiectivelor incluse 
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în cadrul programelor şcolare, “traduse” de profesor la nivelul 

fiecărei activităţi didactice (lecţie etc.).  

Ca activitate psihică fundamentală, proprie omului, învăţarea are o 

finalitate adaptativă realizabilă în mediul şcolar prin acţiunile 

dirijate de profesor pentru asimilarea, interiorizarea şi valorificarea 

materiei şcolare, proiectată pe discipline şcolare, module de studiu, 

capitole, subcapitole, grupuri de lecţii, teme şi subiecte de lecţie etc.  

• evaluarea - acţiunea iniţiată de profesor special pentru 

verificarea gradului de îndeplinire a sarcinilor de predare-învăţare, 

proiectate şi realizate conform competenţelor programelor şcolare 

“traduse” de profesor la nivelul fiecărei activităţi didactice (lecţie 

etc.). Această acţiune, realizabilă sub diferite forme, la diferite 

intervale de timp (evaluare iniţială, evaluare continuă, evaluare 

finală), prin tehnici specifice (orale, scrise, lucrări practice, teste de 

cunoştinţe, examene etc.) vizează reglarea-autoreglarea permanentă 

a activităţilor didactice. În perspectiva perfecţionării acestora, în 

sensul proiectării curriculare, elevul însuşi trebuie să îndeplinească 

anumite sarcini de autoevaluare – premisa autoinstruirii şi a 

autoeducaţiei. 

c) Nivelul structurii de bază a procesului de învăţămînt 

vizează competenţele-obiectivele -conţinutul - metodologia - 

evaluarea, în calitatea acestora de componente fundamentale, 

implicate în proiectarea, realizarea şi dezvoltarea oricărei activităţi 

de instruire / educaţie. Avem în vedere activităţile proiectate, 

realizate şi dezvoltate la toate nivelurile sistemului, de la cele mai 

ample (proiectarea unei reforme a sistemului de învăţămînt, 

proiectarea planului de învăţămînt, a programelor şi  a manualelor 

şcolare) pînă la cele curente care vizează planificarea periodică a 

materiei (pe an, semestre, săptămîni) şi elaborarea proiectelor pentru 

fiecare lecţie (oră de dirigenţie, activitate extraşcolară etc.). 

Caracterizarea generală a procesului de învăţămînt. Analiza 

activităţilor didactice/educative, proiectate, realizate şi dezvoltate la 

nivelul procesului de învăţămînt, permite sesizarea a trei trăsături 

generale ale procesului de învăţămînt [S. Cristea, p. 302]:  

a) interacţiunea subiect-obiect la nivelul relaţiei de 

comunicare pedagogică dintre cadrul didactic şi elevul;  
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b) unitatea informativ-formativ (informare – formare - 

dezvoltare), proiectată şi realizată de cadrul didactic prin informarea 

(cunoştinţe), formarea de capacităţi şi atitudini ale elevului; 

c) reglarea-autoreglarea activităţii, proiectată şi realizată de 

cadrul didactic în funcţie de răspunsul elevului la nivelul unor 

circuite de conexiune inversă pozitivă pe tot parcursul activităţii cu 

scopul (auto)perfecţionării. 

Profesorul Mihai Stanciu precizează o serie de trăsături 

caracteristice ale procesului de învăţămînt: 

►Caracterul formativ presupune formarea pentru învăţarea 

activă, formare de competenţe, pentru stilul de muncă intelectuală 

independentă, a motivaţiei învăţării continuie. Caracterul formativ 

presupune dezvoltarea calităţilor intelectuale şi se exprimă în 

formularea, precizarea, operaţionalizarea obiectivelor educaţiei 

corespunzătoare domeniului cognitiv, prioritare în instruire: 

operaţii,capacităţi de cunoaştere simplă, percepere (definire, 

identificare, recunoaştere, dobîndire ş.a.), de înţelegere (ilustrare, 

reprezentare, exprimare proprie, interpretare, diferenţiere, explicare, 

demonstrare, prevedere, completare ş.a.), de aplicare (concretizare, 

generalizare, dezvoltare, organizare, utilizare, clasificare, 

restructurare ş.a.), de analiză (distingere, sesizare, clasificare, 

deducere, comparare ş.a.), de sinteză (relatare, documentare, 

proiectare, modificare, derivare, dezvoltare, formulare nouă, 

combinare ş.a.), de evaluare (apreciere, argumentare, judecare, 

decizie ş.a.). 

►Caracterul informativ indică rolul procesului de învăţămînt 

în transmiterea unui conţinut de cunoştinţe esenţiale, cu efecte în 

planul formării elevilor. Caracterul informativ al procesului de 

învăţămînt atenţionează asupra practicii şcolare tradiţionale 

dominată de predarea, transmiterea, învăţarea unui conţinut 

informativ, cu caracter aplicativ redus. Informarea trebuie să 

preceadă formarea. Explozia informaţională actuală subliniază mai 

mult necesitatea formării strategiilor cognitive decît informarea. În 

acest mod, schimbarea concepţiei asupra predării pentru echilibrarea 

caracterului formativ-informativ vizează „răsturnărea” triadei 
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tradiţionale a obiectivelor (cunoştinţe – capacităţi–atitudini) în triada 

curriculară modernă (atitudini-capacităţi– cunoştinţe). 

►Caracterul logic, raţional rezultă din considerarea logicii ca 

ştiinţă a educaţiei, implică organic în proiectarea şi desfăşurarea 

procesului de învăţămînt. Caracterul logic, raţional al procesului de 

învăţămînt se exprimă în proiectarea, dirijarea acţiunilor  raţional 

ordonate în activitatea didactică, alegerea strategiilor, crearea 

situaţiilor în jurul unui scop, realizarea comunicării în procesul de 

predare, urmărind principiile logicii.   

►Caracterul normativ al procesului de învăţămînt presupune 

că el nu se poate desfăşura la întîmplare, ci pe baza unor principii, 

norme, reguli ale unei acţiuni eficiente (ale unui “lucru bine făcut”). 

Caracterul normativ al procesului de învăţămînt indică asupra 

literaturii de specialitate care asociază normativitatea cu categoria de 

„principiu”.  

►Caracterul sistemic constituie o perspectivă importantă de 

abordare a structurii şi funcţionalităţii procesului de învăţămînt şi are 

în vedere interdependenţa subsistemelor care îl compun în 

explicarea funcţionării sale eficiente: a) procesul de învăţămînt are 

drept funcţii principale predarea-învăţarea şi evaluarea, ca urmare a 

implicării active a celor doi actori principali: educatorul şi elevii; 

procesul de învăţămînt este şi un proces bilateral, interactiv în care 

un rol important îl au relaţii dintre educatori-elevi, pe de o parte, 

dintre elevi, pe de altă parte. Aceste relaţii conduc la constituirea 

climatului psihosocial favorabil sau nu proceselor de predare-

învăţare şi evaluare. 

►Caracterul axiologic al procesului de învăţămînt se 

circumscrie aceluiaşi orizont valoric în care se desfăşoară procesul 

de educaţie în general. Caracterul axiologic al procesului de 

învăţămînt scoate în evidenţă acţiunea instructiv-educativă care 

contribuie la educaţia pentru şi prin valori. În raport cu orientările 

actuale ale dezvoltării sociale se conturează obiective noi ale 

instruirii bazate pe valori (Cucoş, C, 1995, pp.193–194).  

►Caracterul educativ sugerează că procesul de învăţămînt are 

nu numai valenţe informativ-formative, ci şi efecte în planul 

educaţiei morale, estetice, profesionale, cetăţeneşti etc.  
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►Caracterul bilateral al procesului de învăţămînt presupune 

interacţiunea a doi factori umani de grup: educatorii şi elevii. În 

cadrul acestei interacţiuni profesorul are rolul de conducător, 

organizînd, sistematizînd şi coordonînd planificat asimilarea 

cunoştinţelor, formarea priceperilor şi deprinderilor şi a atitudinilor. 

►Caracterul managerial vizează conducerea sistemului de 

învăţămînt, a unităţilor şcolare, a activităţii de predare-învăţare-

evaluare a unei discipline potrivit unei politici a educaţiei.  

Procesul de învăţămînt are ca o finalitate importantă pregătirea 

individului pentru autoinstruire, pentru autoeducaţie. Una din 

finalităţile importante ale şcolii contemporane este  de a-l învăţa pe 

elev să înveţe, să-l pregătească pe elev să înveţe, să-l pregătească 

pe individ pentru a se înscrie pe traiectoria educaţiei permanente.   

Procesul de învăţămînt funcţionează pe baza mecanismelor de 

reglare. Consecinţa evaluării, reglarea are în vedere mecanismele 

prin care subsistemele care compun procesul, dar şi sistemul în 

ansamblul său îşi corectează, ameliorează, reproiectează parametrii 

funcţionali sau au loc inovaţii în vederea funcţionării eficiente a 

procesului de învăţămînt. 

Complexitatea procesului de învăţămînt impune şi o 

perspectivă managerială de abordare a modului în care el îşi 

realizează cele trei funcţii principale. Din această perspectivă, 

educatorii devin manageri ai situaţiilor de instruire, animatori, 

modelatori, facilitatori de ocazii favorabile învăţării şi mai puţin de 

transmiţători culturali. [Mihai Stanciu, Didactica postmodernă, 

Editura Univ . “Ştefan cel Mare” Suceava, 2003, pp.8- 9]. 

 

3.2 Conţinutul procesului de învăţămînt 

Literatura de specialitate vihiculează cu o serie de de definiţii, 

dar sintetizîndu-le şi racordîndu-le la noua paradigmă educaţională 

(structural-cognitivă) şi la componenta centrală a reformei 

învăţămîntului naţional, începută în anii 90 ai sec. al XX-lea- 

procesul de dezvoltare curriculară, putem stabili că procesul de 

învăţămînt, conţinutul acestuia este conceput ca un ansamblu de 

competenţe (conţinuturi, surse, obiective, strategii, evaluare), care se 

întrepătrund şi se condiţionează reciproc. 
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Conţinutul procesului de învăţămînt este  operatorul principal 

al procesului didactic,una din componentele esenţiale şi  reprezintă 

ansamblul coerent,organizat şi programat de competenţe-cunoştinţe 

şi  capacităţi proiectate la nivelul planului de învăţămînt, a 

programelor şcolare, a manualelor şcolare, a altor materiale pentru 

care stimulează activitatea de predare/învăţare/evaluare, asigurînd 

realizarea finalităţilor educaţiei, ducînd la dezvoltarea personalităţii, 

în vederea integrării socio-profesionale a individului. 

Selecţia şi fixarea conţinutului învăţămîntului este un act de 

mare responsabilitate şi presupune respectarea unor indicatori de 

performanţă, care pot preveni unele disfuncţiuni, cum ar fi: 

supraîncărcarea programelor sau lecţiilor, minimalizarea valorilor şi 

a conceptelor fundamentale, provocarea unor discrepanţe între 

finalităţi şi obiectivele operaţionale, diminuarea caracterului 

formativ al activităţilor didactice. 

Conceptul de conţinut se referă la două dimensiuni:  

* În sens larg – desemnează ansamblul proceselor educative şi 

al experienţei de învăţare prin care trece elevul pe durata parcursului 

şcolar. Din perspectiva dată procesul de învăţămînt îşi atribuie o 

serie de caracteristici.  

1. Caracterul bilateral (profesor-elev) -biunivoc(1-1) -inter-

activ. Procesul de învăţămînt se realizează între partenerii principali 

care sunt profesorul şi elevul. Concepţia parteneriatului educaţional 

consideră procesul de învăţămînt dependent în egală măsură de 

profesor şi elev deoarece ei au rol-status-uri complementare. Rolul 

elevului se reflectă în status-ul profesorului iar status-ul elevului 

determină rolul profesorului. Relaţia biunivocă în procesul de 

învăţămînt se desfăşoară în ambele sensuri de la profesor la elev şi 

de la elev la profesor. Atît profesorul cît şi elevul pot deveni 

emiţători şi receptori de informaţie. Profesorul este prin rolul sau 

specific cel care transmite cunoştinţele teoretice şi practice 

organizate, planificate , modelate în aşa fel încît acestea să poată fi 

în condiţii optime recepţionate. Elevul este prin rolul său specific cel 

care recepţionează cunoştinţele teoretice şi practice transmise de 

profesor. Dar şi elevul este emiţător de informaţii pentru profesor 

despre modalitatea în care a recepţionat informaţiile transmise de 
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profesor. Aceasta este veriga de feed-back a procesului de 

învăţămînt, care se constituie intr-o modalitate de control asupra 

eficienţei acestuia.  

Relaţia biunivocă se desfăşoară într-o circularitate permanentă, 

avînd o componentă directă de la profesor la elev şi o componentă 

inversă de la elev la profesor. Inter-activitatea procesului 

educaţional se referă la participarea profesorului şi elevului la 

descoperirea cunoştintelor, la modelarea lor, la transformarea 

obiectivelor anticipate în obiective realizate.  

2. Calitatea de obiect şi subiect al elevului. Pînă la gimnaziu 

elevul este în mod predominant obiect al procesului de învăţămînt 

deoarece profesorul are rolul determinant în formarea şi modelarea 

personalităţii acestuia în şcoală. Treptat în perioada preadolescenţei 

şi adolescenţei creşte rolul elevului în formarea competenţelor, 

acesta devenind din ce în ce mai mult din obiect în subiect al 

educaţiei. Dar trecerea de la calitatea de obiect al educaţiei la cea de 

subiect nu depinde doar de vîrsta elevilor ci şi de particularităţile lor 

individuale, de nivelul intelectual, de maturitatea afectiva, de gradul 

de dezvoltare a intereselor şi aspiraţiilor. Mediul educaţional mai 

larg, de familie, grup de prieteni, societate se constituie în influenţe 

externe ale procesului de învăţămînt care accentuează sau inhibă 

auto-educaţia. 

3.Caracterul informativ şi formativ al procesului de 

învăţămînt. Procesul de învăţămînt are ponderea cea mai mare în 

transmiterea cunoştinţelor generale şi de specialitate din toate 

domeniile de activitate, dar şi în formarea capacităţilor cognitive, 

afective şi acţionale ale elevilor. Pe măsura dezvoltării personalităţii 

elevului se creează un raport optim între caracterul informativ şi cel 

formativ al procesului educaţional, deplasîndu-se accentul de pe 

aspectul cantitativ spre cel calitativ-formativ al predării-învăţării. 

Eficienţa procesului de învăţămînt este condiţionată de descoperirea 

acestui optim în relaţia informare-formare, în individualizarea ei în 

funcţie de tipul de scoală, de profilul clasei, de particularităţile de 

vîrstă şi individuale ale subiecţilor educaţionali. 

4.Caracterul cognitiv-creativ al procesului de învăţămînt. 

Procesul de învăţămînt nu este un proces propriu-zis de descoprire a 
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cunoştintelor, ci unul de redescoperire, de selectare, de transpunere 

în limbaj psiho-pedagogic, de transmitere, de fixare şi evaluare a 

acestor cunoştinţe, în modalităţi sistematice, planificate şi 

organizate. Caracterul cognitiv-creativ al procesului de învăţămînt se 

referă la: -laturile procesului de învăţămînt (predare, învaţare, 

evaluare), -componentele procesului de învăţămînt (cunoştinţe, 

capacităţi / capabilităţi, atitudini /comportamente ), -partenerii 

educaţionali (profesor, elev), resurse materiale, financiare etc. 

5.Caracterul cibernetic al procesului de învăţămînt este dat 

de relaţia biunivocă între profesor şi elev, mediată de interacţiunea 

dintre repertoriile emiţătorului şi ale receptorului, de totalitatea 

structurilor cognitive, afective şi acţionale ale partenerilor 

comunicării şi de gradul lor de întîlnire. 

6. Caracterul educaţional al procesului de învăţămînt se 

referă la misiunea şcolii de modelare a subiecţilor educaţionali, la 

finalităţile de lungă durată ale şcolii, de formare şi dezvoltare a 

personalităţii complexe, flexibile şi creative ale elevilor. 

Deasemenea din considerentele sensulul larg al conţinutului 

procesului de învăţămînt se desprind-componenetele procesului de 

învăţămînt. Conţinuturile curriculare ale procesului de învăţămînt 

sunt considerate componentele acestuia prin intermediul cărora se 

realizează principala activitate a procesului de învăţămînt- 

învăţarea. 

 1. Cunoştinţele sînt produse ale cunoaşterii umane, care 

compun conţinuturile învăţarii, iar acumularea lor nu este o 

acumulare izolată, dar mai degrabă un proces schimbărilor 

conceptuale. Cunoştinţele sînt constituite din informaţiile, noţiunile, 

procedurile de memorare şi reproducere pe care le posedă un individ 

în cadrul unei acţiuni realizate.  

 Cunoştinţele-reprezinta componenta ideatică, cognitivă a 

procesului de învăţămînt exprimată prin informaţii sub formă de 

noţiuni, principii, legi, teorii, ipoteze care se predau şi se învaţă la o 

anumită disciplină de învăţămînt sau pe ansamblul acestora. De 

exemplu la didactică cunoştinţele se referă la: procesul de 

învăţămînt, la strategii şi modele ale învăţării, la principii diactice, la 

tehnologia didactică, la comunicare didactică, la evaluare, etc. 
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Cunoştinţele transmise de profesor trebuie sa fie ştiinţifice, 

organizate sistemic, clare, accesibile particularitatilor de vîrsta şi 

individuale ale elevilor. 

 2. Capacităţile se definesc ca „însuşiri individuale, care oferă 

posibilitatea reuşitei, într-un anumit domeniu de activitate” şi 

reprezintă o „activitate mentală transdisciplinară care trebuie folosită 

pentru a mobiliza competenţa; unealtă care permite achiziţionarea 

cunoştinţelor; un proces intelectual stabilizat şi polivalent, reductibil 

în diverse domenii ale cunoaşterii – a critica, a analiza, a memoriza, 

a asculta, a găsi informaţii. Capacităţile se constituie din operaţiunile 

mentale, mecanismele de gîndire ale unui individ, atunci cînd îşi 

exersează intelegenţa, iar abilităţile se reflectă prin percepţiile, 

gesturile executate în cadrul unei acţiuni realizate.  

 Deasemenea, acestea reprezintă componenta formativ-

acţională a procesului de învăţămînt exprimată prin capacitatea de a 

aplica cunoştinţele în mod conştient, activ, participativ în condiţii 

variate, schimbate. La didactică se pot forma capacităţile de a aplica 

metodele didactice de predare, de învăţare, de evaluare în mod 

diferenţiat în funcţie de situaţia de învăţare, de subiecţii educaţionali, 

de obiectivele propuse.  

 3. Atitudinile sînt modalităţi de raportare comportamentală şi 

afectivă la diferite aspecte ale realităţii. Atitudinile sînt mai puţin 

înţelese în acţiunea educaţională, dar reprezintă principalele achiziţii 

ale elevului. Ele sînt raporturi semnificative ale fiinţei umane faţă 

de fenomenele lumii şi înglobează cunoştinţle şi capacităţile 

elevului.  

 4. Competenţa şcolară este un ansamblu/sistem integrat de 

cunoştinţe, capacităţi, deprinderi şi atitudini dobîndite de elevi prin 

învăţare şi mobilizate în contexte specifice de realizare, adaptate 

vîrstei elevului şi nivelului cognitiv al acestuia, în vederea rezolvării 

unor probleme cu care acestea se poate confrunt în viaţa reală. 

Termenul competenţă a fost introdus iniţial de N. Chomsky 

(1965) cu semnificaţia aptitudinii de a produce şi înţelege un număr 

infinit de enunţuri, reguli, principii, acţiuni, moduri sau modele 

practice de comportament, strategii preferenţiale şi stiluri productive 
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în profesie. Pe parcurs, acest termen şi-a lărgit arealul de aplicare şi 

şi-a îmbogăţit semnificaţiile. 

Semnificaţia uzuală a termenului competenţă este: „capacitate 

a cuiva de a se pronunţa asupra unui lucru, pe temeiul unei 

cunoaşteri adînci a problemei în discuţie; capacitate a unei autorităţi, 

a unui funcţionar de a exercita anumite atribuţii.” [31, p. 203] 

Semnificaţia, acordată competenţei în ştiinţele educaţiei, diferă de 

semnificaţia uzuală, nu este sinonimă cu profesionalismul şi nici nu 

constituie o componentă a lui (Хуторской А.Б, Gerard J., Roegiers 

X., Delors J.et.al.). [apud. 38] 

De la lansarea conceptului de competenţă în ştiinţele educaţiei 

(Noam Chomsky, 1965) şi pînă în prezent, conceptul competenţă s-a 

delimitat din genul capacitate şi a primit proprietăţi specifice 

proprii, care s-au construit din două perspective: psihologică şi 

pedagogică. Etalăm, în continuare cîteva dintre multiplele definiţii 

din cadrul fiecărei perspective, pe care le-am considerat cele mai 

semnificative.  

 Din perspeciva psihologică, competenţa poate fi înţeleasă ca:  

 ansamblul celor mai precoce posibilităţi de răspuns faţă de„ ־

mediul înconjurător” (Ardeanu A.). [3, p. 218];  

 ”capacitate remarcabilă, izvorîtă din cunoştinţe şi practică„ ־

(Şchiopu U.). [79, p. 162];  

 sistem de însuşiri funcţionale şi operaţionale în uniune cu„ ־

deprinderile, cunoştinţele şi experienţa necesară, care aduc la acţiuni 

eficiente şi de performanţă;” (Popescu-Neveanu P., 1987). [69, p, 

98];  

 ,rezultantă a cunoştinţelor, deprinderilor, priceperilor„ ־

aptitudinilor şi trăsăturilor temperamental – caracterologice de care 

dispune individul în vederea îndeplinirii funcţiei sociale cu care este 

investit;” (Gherghinescu R., 1999). [40, p.17]; 

 subsumează capacităţi intelectuale, psihomotorii, creînd„ ־

posibilitatea unui larg evantai de transferuri de cunoştinţe, 

deprinderi, abilităţi, ca o condiţie a învăţării permanente, a depăşirii 

actualei stări”( Creţu E, 1999). [20, p. 49]; 
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 un ansamblu integrat de resurse mobilizat în vederea„ ־

rezolvării unei situaţii semnificative care aparţine unui ansamblu de 

situaţii – problemă.” (Roegiers X., 2001). [71, p. 44]; 

 facultatea/capacitatea elevului de a mobilize un ansamblu de“ ־

resurse pentru a face cu pertinenţă şi eficacitate unei familii de 

situaţii”. (Cabac V., 2004). [13, p.27); 

» Din perspectiva pedagogică, competenţei i se conferă semnificaţii 

de:  

- ,,cunoştinţe, priceperi şi atitudini sau comportamente pe care 

trebuie să le însuşească cel ce se formează;” (G. de Landsheere, 

1990). [53, p.75]  

- „ansambluri structurate de cunoştinţe şi deprinderi dobîndite 

prin învăţare; apare ca structuri operante cu ajutorul cărora se pot 

identifica şi rezolva, în contexte diverse, probleme caracteristice 

unui anumit domeniu;” (Cucoş C., 2002). [26, p. 202] 

- „(a) un ansamblu integru şi funcţional (b) de cunoşinţe, 

capacităţi şi atitudini, (c) care perite de a face faţă unei categorii de 

situaţii, de a se adapta la ele, de a rezolva probleme şi a realize 

proiecte” (Cabac V., 2004). [13, p. 27] 

- „sistem de capacităţi, abilităţi, deprinderi, priceperi şi 

cunoştinţe, prin care se asigură realizarea cu succes a acţiunii în 

fiecare din momentele ei;” (Albulescu M.şi I., 2002). [1, p.29]  

- „interacţiunea a 3 C: Competenţa = Cunoştinţe, Capacităţi, 

Comportament (C=CCC) ;” (Copilu D., 2002). [17, p. 154]  

- ,,ansambluri structurate de cunoştinţe şi deprinderi dobîndite, 

acestea permit identificarea la rezolvarea în contexte diverse a unor 

probleme caracteristice unui anumit domeniu ;” (Pîslaru Vl., 2005). 

[68, p.37]  

- „un sistem de cunoştinţe, abilităţi, deprinderi şi atitudini, bine 

structurate şi temeinic însuşite, care asigură elevului posibilitatea de 

a identifica şi de a rezolva în mod eficient problemele dintr-un 

anumit domeniu al activităţii umane ;” (Ştefan M., 2006). [80, p. 57]  

- „un criteriu de apreciere a potenţialului unui individ raportat 

la performanţa sa în activitatea de învăţare, exprimă raportul dintre o 

persoană cu toate însuşirile sale şi rezultatul activităţii de învăţare a 

acesteia.” (Pascari V., 2006). [66, p. 9]. 
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Din abordările recente competenţa şcolară  „vizează”  

nemijlocit elevul, personalitatea lui şi se manifestă, se verifică, 

preponderent, în procesul de îndeplinire a unor acţiuni complexe. 

Ele se formează prin conţinuturile de învăţămînt şi sunt orientate la 

realizarea scopurilor educaţionale.” (Sclifos L., 2007). [78, p.10] 

Conform Curriculumului şcolar (2010). “Competenţa şcolară 

este un ansamblu/sistem integrat de cunoştinţe, capacităţi, deprinderi 

şi atitudini dobîndite de elevi prin învăţare şi mobilizate în contexte 

specifice de realizare, adaptate vîrstei elevului şi nivelului cognitiv 

al acestuia, în vederea rezolvării unor probleme cu care acesta se 

poate confrunta în viaţa reală”. 

Copilu D. şi Crosman D. au făcut o sinteză multitudinii de 

definiţii ale competenţei şcolare şi au prezentat acest concept nu 

prinprintr-o definiţie, dar printr-un algoritm legic, Astfel, în procesul 

de predare-învăţare-evaluare la clasă pe bază de obiective 

curriculare de formare, conform cu ciclurile curriculare proiectare-

aplicare-realizare (prin „realizare” înţelegînd, evident, „rezultatele 

învăţării”), aceste rezultate, numite „achiziţii şcolare”, în termeni 

de „competenţe şcolare”, elevul are datoria şi posibilitatea să le 

dobîndească în special la lecţie, sub forma triadei, din algoritmul, C 

= c¹ + c² + c³, în care, C (competenţele) reprezintă:  

1 - c¹ (cunoştinţe), dar nu atît cunoştinţe generale, 

enciclopedice pentru a fi doar memorate şi reproduse, cît mai ales 

cunoştinţe funcţionale / folositoare, iar asimilarea acestora să nu 

reprezinte un scop în sine, doar pentru a le „şti” ca să fie reproduse 

la examene, concursuri etc., ci să reprezinte un mijloc eficace de a 

realiza, prin exerciţii repetate sistematic de aplicare a acestor 

cunoştinţe la lecţie, formarea unor:  

2 - c² (capacităţi) de aplicare a cunoştinţelor, manifestate 

public sub forma unor priceperi, abilităţi şi deprinderi de a 

valorifica aceste capacităţi în activitatea şcolară, extraşcolară şi 

postşcolară, iar în final, împreună, aceste capacităţi - priceperi, 

abilităţi şi deprinderi - să fie manifestate în plan social sub forma 

unor:  

3 - c³ (comportamente) constructive, la rîndul lor acestea fiind 

rezultanta formării la lecţie ca şi în viaţa şcolară a unor conduite şi 
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atitudini pozitive exprimate şi manifestate ca atare pe plan social, dar 

dobîndite pe parcursul anului-anilor de studii, în realitate ele 

reprezentând „cartea de vizită” a celor care au contribuit la procesul 

de formarea la elevi a acestor comportamente – învăţătorul, 

profesorul, în general şcoala, chiar sistemul şcolar. [167] 

În literatura de specialitate sunt elucidate elementele comune 

ale semnificaţiilor noţiunii de competenţă în ştiinţele educaţiei, care 

reprezintă indicatorii unei competenţe şcolare:  

 Mîsliţchi V. şi Botnari V. [6] evidenţiază 3 indicatori ai 

competenţei:  

 - apariţia unei situaţii care necesită rezolvare;  

 - prezenţa subiectului care trebuie să acţioneze pentru a rezolva 

situaţia dată;  

 - existenţa unui ansamblu de resurse (capacităţi, priceperi, 

deprinderi, obişnuinţe, abilităţi, aptitudini, atitudini) pe care 

subiectul trebuie să le mobilizeze pentru a rezolva situaţia.  

 Perrenoud Ph. [109] constată 5 indicatori ai competenţei:  

 - mobilitatea unui ansamblu de resurse;  

 - caracterul finalizat;  

 - relaţia cu ansamblul de situaţii;  

 - caracterul disciplinar;  

 - evaluabilitatea.  

 Rey B. [111] înaintează 5 indicatori ai competenţei  

 - mobilizarea unui ansamblu de resurse;  

 - caracterul finalizat;  

 - apartenenţa la un ansamblu de situaţii;  

 - caracterul disciplinar/inter-transdisciplinar;  

 - evaluabilitatea.  

Contrapunînd şi analizînd aceste liste de indicatori, 

colaboratorii laboratorului “Ecoeducaţie”, coord. Ştiinţific Ludmila 

Ursu, doc. ped., conf univ. UPS “I. Creangă” au cercetat elementele 

comune şi deosebirile, în vederea cristalizării unei opinii asupra 

listei de indicatori ai competenţei.  

Sintetizînd rezultatele contrapunerii şi analizei întreprinse, 

cercetătorii au obţinut o listă de indicatori ai competeţei şcolare 

(tabelul 1.1.).  
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Tabelul 1.1. Indicatori ai competenţei şcolare 

INDICATORUL  DESCRIERE EXPLICATIVA  

1. Mobilizarea 

unui cuantum de 

resurse inerne 

ale subiectului  

Resursele interne constituie izvorul 

competenţei, dar competenţa nu rezidă în 

resurse, ci în mobilizarea acestora.  

2. Generarea într-

un cadru 

delimitat de 

situaţii 

pedagogic 

intenţionate, 

care solicită 

mobilizarea unui 

cuantum de 

resurse interne 

ale subiectului  

Situaţiile joacă rolul unor agregate 

transformatoare care funcţionează în baza 

„forţei” de mobilizare a resurselor interne 

în vederea obţinerii de competenţe. 

Situaţiile modelează cadrul generativ pentru 

mobilizarea resurselor.  

În cazul unei competenţe şcolare, situaţiile 

semnificative sînt pedagogic intenţionate, 

dar pot fi şi spontane.  

Ansamblul situaţiilor corespunzătoare unei 

competenţe este delimitat, adică poate 

genera o anume competenţă şcolară şi nu 

poate genera alte competenţe.  

3.  Caracterul 

disciplinar/inter-

transdiciplinar  

Problemele ridicate de situaţiile în cadrul 

cărora se generează o competenţă pot ţine 

de o anumită disciplină sau pot purta un 

caracter inter-transdisciplinar.  

4.  Caracterul 

finalizat  

Mobilizarea resurselor interne în cadrul 

situaţiilor semnificative de învăţare este o 

activitate intenţionată pedagogic, 

direcţionată prin obiective precise spre 

finalităţi determinate.  

5.  Evaluabilitatea  Competenţa şcolară este pasibilă evaluării 

prin măsurări calitative şi cantitative, în 

cadrul unor situaţii de evaluare 

semnificative şi intenţionate.  

Măsurările vizează rezultatele efectuării 

sarcinilor evaluative şi eficienţa activităţilor 

de realizare a acestor sarcini de către 

subiect.  

În cadrul evaluativ, competenţa şcolară se 

materializează prin performanţa şcolară.  



 73 

 

Din aceste considerente autorii şi-au propus să definească 

semnificaţiile acordate resurselor interne care, prin mobilizare, pot 

duce la formarea competenţei şcolare.  

 Cunoştinţele sînt produse ale cunoaşterii umane, care compun 

conţinuturile învăţarii, iar acumularea lor nu este o acumulare 

izolată, dar mai degrabă un proces schimbărilor conceptuale. 

Cunoştinţele sînt constituite din informaţiile, noţiunile, procedurile 

de memorare şi reproducere pe care le posedă un individ în cadrul 

unei acţiuni realizate.  

 Capacităţile se definesc ca „însuşiri individuale, care oferă 

posibilitatea reuşitei, într-un anumit domeniu de activitate” [24, 

p.159] şi reprezintă o „activitate mentală transdisciplinară care 

trebuie folosită pentru a mobiliza competenţa; unealtă care permite 

achiziţionarea cunoştinţelor; un proces intelectual stabilizat şi 

polivalent, reductibil în diverse domenii ale cunoaşterii – a critica, a 

analiza, a memoriza, a asculta, a găsi informaţii; o savoir-faire 

transversală şi deconceptualizată [23]. Capacităţile se constituie din 

operaţiunile mentale, mecanismele de gîndire ale unui individ, 

atunci cînd îşi exersează intelegenţa, iar abilităţile se reflectă prin 

percepţiile, gesturile executate în cadrul unei acţiuni realizate.  

 Atitudinile sînt modalităţi de raportare comportamentală şi 

afectivă la diferite aspecte ale realităţii. Atitudinile sînt mai puţin 

înţelese în acţiunea educaţională, dar reprezintă principalele achiziţii 

ale elevului. Ele sînt raporturi semnificative ale fiinţei umane faţă 

de fenomenele lumii şi înglobează cunoştinţle şi capacităţile 

elevului.  

 Însă, competenţa şcolară nu constă din resurse, ea se desenează 

abstract, teoretic, fiind o proiecţie, o aspiraţie la care poate ajunge 

subiectul, mobilizîndu-şi resusele interne în cadrul unor situaţii 

semnificative pentru competenţa dată. Aceste situaţii pot avea un 

caracter spontan, întîlnindu-se în viaţa cotidiană a elevului, dar, mai 

importante sînt situaţiile intenţionate de învăţare, care sînt proiectate 

şi dirijate de pedagog. Situaţiile de învăţare reprezintă contextul 

general în care are loc activitatea de învăţare, condiţionat de 

mecanismele de realizare a actului instructiv (obiective, metode, 
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mijloace etc.), de spaţiul şi timpul desfăşurării, de stilul pedagogic 

[22, p. 341].  

 Anume procesul mobilizării resurselor interne permite 

determinarea structurii competenţei.Componentele unei 

competenţe, după Minder M. (2003) sînt:  

• Componenta declarativă – savoir-dire - „corespunde unei 

cunoaşteri teoretice şi verbale, sînt simple noţiuni care nu reiau decît 

una dintre componentele competenţei.”[59, p. 40] Cunoştinţele 

declarative permit formarea unor modele mintale, care se bazează pe 

reprezentări ale obiectelor, evenimentelor şi legăturilor dintre 

acestea; cele care permit gîndirea şi comunicarea despre lumea 

înconjurătoare, avînd posibilitatea articulării în limbaje formalizate. 

Este o cunoaştere de tip static, legată de senzaţiile, percepţiile şi 

reprezentările noastre în raport cu obiectele, fenomenele şi 

persoanele din lumea înconjurătoare. [148, p.205] 

• Componenta procedurală - savoir-faire (priceperi şi 

deprinderi) - răspunde la întrebarea”a şti cum...” , permite acţiunea 

asupra mediului şi soluţionarea unor probleme, atît din punct de 

vedere motoriu, cît şi cognitiv [59, p.40]. Această componentă poate 

fi aplicată direct la anumite sarcini, implicînd mai multe simţuri şi 

proceduri („procedura este un ansamblu structurat şi progresiv de 

acţiuni şi decizii care conduc la îndeplinirea unei sarcini” [148, 

p.205]):  

 a şti să faci cognitiv - presupune activităţi cognitive care ־

permit a deduce informaţii noi referitoare la informaţia existentă;  

 a şti să faci operaţional - presupune realizarea unei ־

modificări pe o operaţie, un element;  

 a şti să faci relaţional – presupune stabilirea relaţiilor ־

cognitive dintre diferite domenii de studio, cu scopul de a realiza o 

activitate. 

• Componeta conativă – savoir-être- ţine de voinţă, de 

afectivitate, de emoţii şi de motivaţii [23, p.40] şi include 

subcomponentele: a putea să acţionezi; a vrea să acţionezi; a şti să 

acţionezi.  

Francis T. evidenţiază în structura competenţei o nouă 

componentă - savoir-agir - (a şti să acţionezi), pe care o defineşte ca 
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o atitudine de a realiza eficace o acţiune propusă şi o detalizează 

printr-un număr imens de aptitudini, cunoştinţe, capacităţi cognitive, 

abilităţi şi atitudini socio - afective şi facultatea de a le mobiliza în 

cadrul rezolvării unor situaţii-probleme.  

Este important să ne referim şi la materializarea finală a 

competenţei şcolare, care se obţine în rezultatul evaluării, Această 

materializare se exprimă prin noţiunea de performanţă: „ nivelul 

rezultatelor obţinute, al schimbărilor produse, sub raport cantitativ 

şi calitativ; exprimă un rang pozitiv ceva mai mare decît stări 

anterioare, chiar dacă nu unul superior [70, p. 213].  

Ph. Meirieu face deosebirea între capacitate şi competenţă: „O 

competenţă nu poate să se exprime decît printr-o capacitate şi o 

capacitate nu poate niciodată funcţiona în vid. Competenţa cuprinde 

cunoştinţe, reprezentări de care dispune elevul („savoir”) pe cînd 

capacităţile se exprimă prin aceea ce francezii numesc „savoir-

faire”. [105, p. 130] 

În unele definiţii competenţa este identificată cu aptitudinea, 

chiar dacă acestea au conotaţii diferite. Termenul competenţă 

reuneşte dimensiunile de personalitate dobîndite în cadrul unui 

proces de formare. Aptitudinile permit numai caracterizarea 

individului şi explică diversitatea lui comportamentală, iar 

competenţele pun integral în valoare, în orice moment şi orice 

acţiune, aptitudinile, trăsăturile de personalitate şi cunoştinţele 

acumulate, angajînd în plus strategiile dobîndite şi universul cultural 

format. Aptitudinile fac parte din competenţele specifice [51, pp. 37-

38]. 

I. Maciuc specifică deosebirea dintre competenţă şi aptitudine 

(însuşiri potenţiale ce urmează a fi puse în valoare), de capacitate 

(aptitudine împlinită, consolidată prin experienţă, exerciţiu, 

asimilare de cunoştinţe şi formare de deprinderi) şi de atitudine 

(invariant vectorial al conduitei)”[56, p. 100]. Acelaşi autor 

consideră „aptitudinea (factorul de personalitate) ca o componentă a 

competenţei” (p. 106). 

N. Chomsky (1988) face distincţia între competenţă şi 

performanţă, prima fiind o capacitate care nu se manifestă clar şi 

complet, decît dacă sînt condiţii favorabile de afirmare, remarcîndu-
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se ca potenţialitate, fără a deveni totdeauna şi comportament 

observabil, ca structură şi mecanism mental. De aceea, remarcă R. 

Doron (1999) [34, pp.151-152], există diferenţe între competenţa 

minimală (capacitatea de a îndeplini satisfăcător o sarcină, ca grad 

inferior al cunoaşterii şi abilităţilor) şi competenţa percepută 

(construcţie cognitivă corespunzătoare opiniei pe care o are 

individul despre propria sa valoare în plan cognitiv, cu rol 

motivaţional, ca o consecinţă a experienţelor anterioare de 

succes/insucces). 

M. Danilov examinează competenţa ca potenţialitatea omului 

de a acţiona, de a efectua acţiuni practice în baza cunoştinţelor 

dobîndite [123, p. 66]. Din definiţie reiese că competenţa presupune 

cunoaşterea procedeelor şi mijloacelor eficiente de acţiune şi 

utilizarea lor conştientă. 

În tabelul de mai jos este prezentată relaţia performanţe – 

capacităţi – competenţe, după V. Cabac. 

 

Performanţele Capacităţile Competenţele 

Sînt dobîndite în 

procesul de 

învăţămînt, în 

concordanţă cu 

obiectivele 

operaţionalizate de 

profesor 

Sînt dobîndite în procesul 

de învăţămînt, în 

concordanţă cu obiectivele 

intermediare/specifice 

Sînt dobîndite în 

procesul de 

învăţămînt, 

orientate spre 

atingerea 

obiectivelor 

generale. 

Realizabile pe termen 

scurt 

Realizabile pe termen 

mediu 

Realizabile pe 

termen lung 

Sînt evaluate la 

sfîrşitul unei lecţii sau 

grup de lecţii în 

situaţii de evaluare 

Se evaluează după 

parcurgerea unui 

capitol/teme sau modul în 

situaţie de evaluare 

Sînt evaluate la 

sfîrşitul unui an sau 

ciclu de instruire în 

situaţii de integrare 

Reflectă dimensiunile 

individuale ale 

personalităţii elevului 

Reflectă dimensiunile 

particulare ale 

personalităţii elevului 

Reflectă 

dimensiunile 

generale ale 

personalităţii 

elevului 
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Tabelul-Relaţia performanţe – capacităţi – competenţe, 

după V. Cabac. 

În urma concretizărilor efectuate, obţinem următoarea definiţie 

a competenţei şcolare: o structură finalizată, care se compune din 

componentele declarativă, procedurală şi conativă (savoir-dire, 

savoir-faire, savoir-être), generate prin mobilizarea unui cuantum 

de resurse interne ale subiectului (cunoştinţe, capacităţi, atitudini) 

într-un cadru delimitat de situaţii semnificative (pedagogic 

intenţionate sau spontane, cu caracter disciplinar sau inter-

transdisciplinar), şi care se manifestă, în situaţii de evaluare, 

semnificative şi intenţionate, printr-o performanţă şcolară.[79]. 

Aşadar, competenţa presupune a şti şi a putea să faci. Ceea ce 

defineşte în mod esenţial competenţa, pe lîngă faptul că se manifestă 

ca o posibilitate demonstrată şi demonstrabilă prin fapte cognitive 

sau acţionale ale subiectului, este că ea invocă 

organizări/reorganizări continui ale structurilor existente de 

cunoştinţe, capacităţi, priceperi, deprinderi, atitudini. Aceasta 

înseamnă că o nouă competenţă nu se construieşte pe loc gol, dar, în 

baza structurării/restructurării achiziţiilor anterioare ale celui ce 

învaţă. 

Competenţa nu poate fi apreciată numai după volumul 

informaţiei asimilate, ci şi după gradul de înţelegere şi măsura 

priceperii de a opera cu aceasta. În formarea competenţelor trebuie 

să se ia în considerare elementele structurale ale personalităţii: 

capacităţile, cunoştinţele, deprinderile, priceperile, atitudinile. 

Dinamica procesului de învăţămînt din perspectiva sensului 

larg denotă faptul că desfăşurarea acestuia se realizează în contextul 

interacţiunii unor etape de natură pedagogigă, psihologică, 

gnoseologică şi logică. Acestea sunt: perceperea, înţelegerea, 

abstractizarea şi generalizarea, fixarea, formarea capacităţilor şi 

competenţelor şi evaluarea competenţelor. 
1. Perceperea este etapa cunoaşterii senzoriale, prin contactul 

direct cu realitatea (materiale didactice intuitive, experienţe), prin 

mijlocirea simţurilor şi a îmbinării cu raţionalul -cînd se formează 

imaginea globală a realităţii sub formă de percepţii şi 

reprezentări.Cunoaşterea umană se realizează la cele două nivele ale 
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sale: cunoaşterea senzorială care se reflectă în senzaţii şi percepţii şi 

cunoaşterea logică care se reflectă în gîndire şi limbaj. Dacă 

senzaţiile se formează prin reflectarea obiectelor, fenomenelor şi 

proceselor în prezenţa acestora, percepţiile asigură imaginea globală 

a particularităţilor lor. În absenţa obiectelor, fenomenelor şi 

proceselor se formează reprezentările care se situează la mijlocul 

distanţei între cunoaşterea senzorială şi cunoaşterea logică. În 

procesul educational operaţia intelectuala a perceptiei este baza 

metodelor didactice intuitive, care asigură elevilor contactul direct 

cu obiectele de învăţat, formînd un ansamblu de reprezentări 

necesare pentru devoltarea gîndirii specifice domeniului respectiv. 

2. Înţelegerea, abstractizarea şi generalizarea cunoştinţelor 

este etapa cunoaşterii logice, raţionale, abstracte. Pe baza 

comparaţiilor, analizei şi sintezei se diferenţiază semnificaţiile şi 

conexiunile esenţiale, tipice şi generale ale realităţii studiate 

realizîndu-se înţelegerea, abstractizarea şi generalizarea acestora sub 

formă de noţiuni, concepte, idei, teze, principii , legi. 

Pedagogia şi didactica sunt discipline ştiinţifice cu un grad 

mare de abstractizare. Noţiunile de educaţie, curriculum, proces de 

învăţămînt, învăţare nu pot fi percepute direct şi concret ci prin 

intermediul situaţiilor şi faptelor educaţionale. De aceea sunt 

eficiente metodele didactice de modelare a realităţii, de simulare şi 

imaginare a situaţiilor educaţionale. Experimentul pedagogic s-a 

dovedit a fi una dintre cele mai adecvate metode de cunoaştere şi 

trasformare a realităţii educaţionale. 

3. Fixarea şi stocarea cunoştinţelor este actul de înregistrare 

şi fixare mentală a cunoştinţelor asigurîndu-se memorizarea acestora 

logică, creîndu-se fondul aperceptiv necesar înaintării cunoaşterii. 

Fixarea trebuie să fie dinamică în sensul restructurării şi integrării 

continue a sistemelor de cunoştinte. Fixarea cunoştintelor se face 

prin întrebări şi răspunsuri, prin exerciţii orale, prin rezolvari de 

probleme. 

Studiul individual este deosebit de important în fixarea şi 

stocarea cunoştinţelor. Acesta este cu atît mai eficient cu cît subiecţii 

educaţionali au iniţiativă în căutatea informaţiilor, în identificarea 

surselor de informaţie, în selectarea cunoştinţelor necesare, în 
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organizarea lor în sisteme de cunoştinţe. În acest fel cunoştinţele 

sunt mai bine înţelese, interiorizate, putînd fi redate într-o manieră 

personalizată. 

4. Etapa de formare a capacităţilor de aplicare a cunoştinţelor, 

de formare a priceperilor şi deprinderilor intelectuale şi practice, de 

proiectare şi investigaţie ştiinţifică. Aceasta este baza formării 

profesionale a elevilor. Devine din ce în ce mai important nu ceea ce 

ştie subiectul educaţional ci ceea ce ştie el să facă. Conţinuturile 

educaţionale se adaptează în aşa fel încît să fie predominant 

acţionale. Tehnologia didactică cu rolul de a opera aceste 

transformări în didactica modernă este cea activ-

participativă/interactivă, care antrenează, stimulează şi dezvoltă 

capacităţile acţionale ale subiecţilor educaţionali . 

5. Evaluarea competenţelor- este actul didactic de control 

(verificare, apreciere, notare) a capacităţilor/capabilităţilor 

(cunoştinţe, aptitudini, deprinderi) şi competenţelor. Evaluarea 

competenţelor porneşte de la definirea clară a acestora, drept 

capacitate de rezolvare a problemei intr-un context dat. Prin urmare, 

pentru evaluarea competenţelor trebuie identificate problemele 

posibile şi ajustat contextul. Evaluarea, în acest caz, iese din tiparul 

am învăţat – ştiu – susţin proba, pentru că nu e suficient doar să ştiu. 

Evaluarea evidenţiază valoarea, nivelul, şi eficienţa învăţării.  

Didactica actuală cu privire la problematica evaluării susţine 

necesitatea integrării evaluarii întregului proces educaţional, în toate 

etapele sale. Cu cît evaluarea este mai contiuă, mai formativă şi mai 

acţională cu atît ea devine mai eficientă. 

* În sens restrîns – cuprinde ansamblul a celor documente 

şcolare de tip reglator, în cadrul cărora se consemnează datele 

esenţiale privind procesul educativ şi experienţele de învăţare pe 

care şcoala le oferă elevului. Acest ansamblu de documente poartă 

denumirea de curriculum formal sau oficial.  

Problematica conţinutului  reprezintă  un domeniu 

fundamental  al didacticii, pe terenul căruia se confruntă diferite 

concepţii pedagogice. Raportat la ceea ce semnifică curriculumul, 

în accepţiunea restrînsă a acestui termen, conţinutul, alături de 

scopuri  constituie factori definitorii. În acest sens curriculumul  
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este un document de politică educaţională în care sînt obiectivate 

conţinuturile, element al procesului de învăţămînt care stabileşte 

sistemul de obiective, valorile contextuale, domeniul de realizare şi 

evaluarea produselor educaţiei (Joita E., 114, 1998, L.D.Hainaut 

1981, l. Crişan. I981, M. Ionescu, G. Văideanu 1982, V. Pîslaru, 

2003 ). Curriculumul este format din patru componente definitorii: 

teleologia educaţiei, conţinuturile educaţionale, tehnologiile 

(metodologiile) educaţionale, toate acestea în integralitatea lor şi 

fiecare în parte fiind determinate epistemologic de teorii, concepte, 

principii etc. (în sens larg). 

Caracteristicile conţinutului: 

♦ Stabilitatea - ce asigură valabilitatea anumitor cunoştinţe 

(idei, teorii, principii, formule, tehnologii) şi „reprezintă fondul de 

aur” al cunoaşterii şi practicii umane de exemplu: teorema lui 

Pitagora, legi din fizică etc.  

♦ Varietatea şi precizia ştiinţifică a conţinuturilor. 

♦ Înnoirea, mobilitatea, deschiderea conţinutului – proprietăţi 

ale conţinutului de a se schimba şi a se înnoi permanent în funcţie de 

transformările sociale şi de uzura anumitor cunoştinţe teoretice şi 

practice. 

♦ Amplificarea treptată a conţinutului presupune extensiunea 

şi aprofundarea conţinutului în funcţie de trecerea de la o treaptă la 

alta a învăţămîntului. 

♦ Diversificarea şi specializarea - implică dezvoltarea 

profilelor şi specializărilor de educaţie, apariţia disciplinelor de 

învăţămînt pentru asigurarea noilor calificări într-o dinamică 

profesională continuă şi integrarea socială eficientă. 

Funcţiile conţinutului învăţămîntului 

1. De scop (ideal): presupune selectarea conţinuturilor în 

raport cu finalităţile educaţionale (ideal, scop, obiective). 

2. De mediere vizează mijlocirea conţinutului în 

proiectarea/desfăşurarea procesului de învăţămînt asigurînd furnizarea 

informaţiilor necesare. 

3. De asigurare a cantităţii exprimată prin volumul de 

cunoştinţe teoretice şi practice la o anumită disciplină de învăţămînt. 
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4. De asigurarea a calităţii reprezintă valoarea, esenţialitatea, 

consistenţa valabilitatea, eficienţa formativă a celor transmise şi 

învăţate. 

Conţinutul procesului de învăţămînt este selectat ţinînd cont 

de: 

1. Concepţia despre educaţie la nivel de politică a educaţiei 

este obiectivată în documente care constituie baza curriculumului: 

Legea învăţămîntului, documente conceptuale, care stabileşte 

finalităţile macrostructurale ale sistemului de educaţie şi învăţămînt: 

idealul pedagogic şi scopurile pedagogice. 

2. Concepţia despre cultură presupune pe baza criteriului 

axiologic valorificareacunoştinţelor fundamentale ale fiecărui 

domeniu (cultura generală a disciplinei), orientate spre cultura de 

specialitate. 

3. Concepţia despre învăţare, elaborată în baza teoriilor 

învăţării. 

Criterii şi sursele de selectare a conţinuturilor 

Conţinuturile obligatorii pentru formarea culturii sociale 

(ansamblul de valori esenţiale pentru dezvoltarea personalităţii în 

acord cu idealul educaţional) sînt asimilate în şcoala generală. 

Selecţia conţinuturilor în opinia C. Creţu, se realizează în baza a trei 

categorii de considerente: teoretice, politică educaţională şi 

considerente personale (Cucoş, p. 109). 

Considerentele teoretice: raportarea la cercetările 

contemporane, asimilarea limbajului ştiinţific, raportarea la 

finalităţile educaţiei, transmiterea strategiilor cognitive actuale, 

adaptarea conţinuturilor la particularităţile de vîrstă şi individuale 

ale elevului. 

Considerentele de politică educaţională: raportarea la 

documentele reglatoare ale învăţămîntului: Legea învăţămîntului, 

planul de învăţămînt, programe pe arii curriculare şi standarde 

naţionale de performanţă şcolară. 

Considerente personale: (la decizia profesorului) depind de 

preferinţele profesorului, de concepţia lor despre cultură socială şi 

profesională, de competenţele şi stilul didactic al acestora şi de 

caracteristicile grupului de elevi. 
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Conţinuturile educaţionale sînt selectate prin strategii 

pedagogice special în baza unor criterii axiologice, psihologice, 

logice, praxiologice din întregul patrimoniu cultural al omenirii. 

Sursele de selectare a conţinuturilor sînt cultura societăţii în 

toate dimensiunile sale cu valorile culturale esenţiale ale omenirii. 

G.Văideanu (1987) a evidenţiat sursele şi reperele pertinente ale 

conţinuturilor ca fiind  ştinţele exacte, tehnologiile informaţionale, 

ştinţele sociale, cultura şi arta, mass-media şi comunicarea, 

cercetarea pedagogică, noile educaţii. 

Teoria şi practica didactică (E. Joiţa, 1998, p.112) propun ca 

modele organizatorice a conţinuturilor: pe discipline, integrată şi 

interdisciplinară, modulară pe grupe tematice, lineară, concentrică, 

monodisciplinară, multidisciplinaritatea, pluridisciplinaritatea, 

transdisciplinaritatea. 

Conţinutul procesului de învăţămînt, în sens restrîns, se 

obiectivează prin următoarele documente/piese curriculare/ şcolare. 

Piesele curriculare reprezintă: concepţii, legi, programe 

naţionale de dezvoltare a învăţămîntului, decizii guvernamentale cu 

privire la învăţămînt şi educaţie, planuri de învăţămînt, curriculumul 

de bază, curriculumul disciplinei/cursului/modulului, manualele, 

suporturile de curs, ghidurile metodologice, materialele didactice, 

culegerile de exerciţii, lucrări practice, proiecte didactice etc. 

 A. Zbîrnea, Vl. Păslaru (2005, p.11) identifică mai multe 

ipostaze ale produselor curriculare: obiectivări primare (plan de 

învăţămînt şi programe de studii); obiectivări secundare (manuale şi 

metodici); obiectivări terţiare (orar, planificări calendaristice, proiecte 

pedagogice). 

Curriculum naţional pentru învăţămîntul obligatoriu; el este 

cadrul de referinţă pentru întregul sistem de învăţămînt. El se 

dovedeşte a fi flexibil şi generos, din mai multe puncte de vedere: 

prezintă un decupaj al domeniilor învăţării pe arii curriculare, cu 

obiective generale şi comune care se departajează prin discipline; 

ciclurile curriculare sunt apropiate de dezvoltarea vîrstelor, au 

obiective specifice şi asigură o coerenţă pe verticală a disciplinelor; 

curricula pe discipline (programele) fac posibilă operaţionalizarea 



 83 

planului de învăţămînt, fiind construite pe trunchi comun şi 

curriculum la decizia şcolii. 

Curriculumul naţional în Republica Moldova este elaborat pe 

trepte de învăţămînt: educaţia timpurie şi preşcolară, învăţămîntul 

primar, învăţămîntul gimnazial şi învăţămîntul liceal.  

Programa şcolară este parte a Curriculumului national. 

Termenul de curriculum derivă din limba latină unde, printre altele, 

inseamna drum către. Programa şcolară descrie oferta educaţională 

a unei anumite discipline pentru un parcurs şcolar determinat. 

Filosofia contemporană a educaţiei a evidenţiat diferenţa dintre o 

educaţie bazată pe curriculum, adică avînd ca element central la 

toate etajele sale activitatea de proiectare şi programa analitică, 

care are în centrul activităţii didactice ideea de programare a 

traseului elevului către un ţel cunoscut şi impus doar de către adulţi. 

Conceptual, programele şcolare actuale, se diferenţiază de 

,,programele analitice” prin accentul pe care îl pun pe interiorizarea 

unui mod de gîndire specific fiecărui domeniu transpus în şcoală 

prin intermediul unui obiect de studiu, nu pe succesiunea 

conţinuturilor şi pe numărul de ore alocat lor. 

Actualele programe şcolare subliniază importanţa rolului 

reglator al achiziţiilor elevilor în plan formativ. Centrarea pe 

competenţe reprezintă modalitatea care face ca sintagma centrarea 

pe elev să nu rămană o lozincă fără conţinut. 

Proiectarea curriculumului pe competenţe vine în 

intampinarea cercetărilor din psihologia cognitivă, conform cărora, 

prin competenţă, se realizează în mod exemplar tranferul şi 

mobilizarea cunoştinţelor şi a depriderilor în situaţii/contexte noi şi 

dinamice. 

Modelul de proiectare curriculară centrat pe competenţe 

simplifică structura curriculumului şi asigură o mai mare eficienţă a 

proceselor de predare/învăţare şi evaluare. Acesta permite operarea 

la toate nivelurile cu aceeaşi unitate: competenţă, în măsură să 

orienteze demersurile agenţilor implicaţi în procesul de educaţie: • 

conceptorii de curriculum; • inspectorii; • specialiştii in evaluare; • 

elevii; • profesorii; • părinţii. 
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Fără a intra în detalii conceptuale, stabilim cîteva definiţii de 

lucru necesare pentru explicarea manierei în care au fost concepute 

programele şcolare. 

Am definit competenţele ca fiind ansambluri structurate de 

cunoştinţe şi deprinderi dobîndite prin învăţare; acestea permit 

identificarea şi rezolvarea în contexte diverse a unor probleme 

caracteristice unui anumit domeniu. 

Structura programei şcolare cuprinde: o notă de prezentare, 

Competenţe-cheie transversale pentru sistemul de învăţămînt din 

Republica Moldova, care au fost definite pe baza competenţelor-

cheie stabilite de Comisia europeană şi a profilului absolventului, 

Competenţele transdisciplinare pentru treapta primară de învăţămînt 

descendente din sistemul de competenţe-cheie transversale 

menţionate, competenţe specifice disciplinei, subcompetenţe şi 

conţinuturi, valori şi atitudini, sugestii metodologice (vezi detalii în 

curriculum, 2010, pp.6-9). 

Componenta fundamentală a programei este cea referitoare 

la competenţele specifice disciplinei, subcompetenţe şi conţinuturi. 

Pentru a asigura o marjă cat mai largă de acoperire a obiectelor 

de studiu, s-a pornit de la o diferenţiere cît mai fină a etapelor unui 

proces de învăţare. Acestora le corespund categorii de competenţe 

organizate în jurul cîtorva verbe definitorii, ce exprimă complexe de 

operaţii mentale: 

1. Receptarea - concretizată prin următoarele concepte 

operaţionale: 

-identificarea de termeni, relaţii, procese; 

- observarea unor fenomene, procese; 

- perceperea unor relaţii, conexiuni; 

- nominalizarea unor concepte; 

- culegerea de date din surse variate; 

- definirea unor concepte. 

2. Prelucrarea primară (a datelor) - concretizată prin 

următoarele concepte operaţionale: 

- compararea unor date, stabilirea unor relaţii; 

- calcularea unor rezultate parţiale; 

- clasificarea datelor; 
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- reprezentarea unor date; 

- sortarea-discriminarea; 

- investigarea, descoperirea, explorarea; 

- experimentarea. 

3.Algoritmizarea - concretizată prin urmatoarele concepte 

operaţionale: 

-reducerea la o schemă sau model; 

-anticiparea unor rezultate; 

-remarcarea unor invarianţi; 

-reprezentarea datelor 

-rezolvarea de probleme prin modelare si 

algoritmizare. 

4.Exprimarea - concretizata prin urmatoarele concepte 

operaţionale: 

-descrierea unor stări, sisteme, procese, fenomene; 

-generarea de idei; 

-argumentarea unor enunţuri; 

-demonstrarea. 

5.Prelucrarea secundară (a rezultatelor) – concretizată prin 

urmatoarele concepte operaţionale: 

-compararea unor rezultate, date de ieşire, concluzii; 

-calcularea, evaluarea unor rezultate; 

-interpretarea rezultatelor; 

-analiza de situaţii; 

-elaborarea de strategii; 

-relaţionări între diferite tipuri de reprezentări, între 

reprezentare şi obiect. 

6.Transferul, care poate fi concretizat prin urmatoarele 

concepte operaţionale: 

-aplicarea în alte domenii; 

-generalizarea şi particularizarea; 

-integrarea unor domenii; 

-verificarea unor rezultate; 

-optimizarea unor rezultate; i: 

-transpunerea într-o altă sferă; 

-negocierea; 
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-realizarea de conexiuni între rezultate; 

-adaptarea şi adecvarea la context. 

Competenţele specifice ce se urmăresc a fi formate la elevi pe 

parcursul treptei de învăţămînt şcolare precum şi subcompetenţele 

fiecărui an de studiu, derivate din acestea, se stabilesc pornind de la 

modelul de generare prin gruparea categoriilor de concepte 

operaţionale în funcţie de dominantele avute în vedere. 

Valorile şi atitudinile apar în mod explicit sub forma unei 

liste separate în programa fiecărui obiect de studiu. Ele acoperă 

întreg parcursul învăţămîntului şcolar pe trpepte de învăţămînt şi 

orientează dimensiunile axioiogică şi afectiv-atitudinală aferente 

formării personalitaiii din perspective fiecărei discipline. Realizarea 

lor concretă derivă din activitatea didactică permanentă a 

profesorului, constituind un implicit al acesteia. Valorile şi 

atitudinile au o importanţă egală în reglarea procesului educativ ca şi 

competenţele - care acoperă dimensiunea cognitiva a personalităţii - 

dar se supun altor criterii de organizare didactico-metodică şi de 

evaluare. 

Sugestiile metodologice cuprind recomandări generale privind 

metodologia de aplicare a programei. Aceste recomandări se pot 

referi la: 

- desfasurarea efectivă a procesului de predare/învăţare, centrat 

pe formarea de competenţe: 

- identificarea celor mai adecvate metode şi activităţi de 

învăţare; 

- dotări/materiale necesare pentru aplicarea în condiţii optime 

a programei; 

- evaluarea continuă. 

Dincolo de structura unitară a programelor şcolare, 

curriculumul naţional actual propune o ofertă flexibilă, ce permite 

profesorului adaptarea cadrului formal la personalitatea sa şi la 

specificul colectivului de elevi cu care lucrează, în condiţiile 

încadrării în bugetul de timp alocat prin planul-cadru şi programa 

şcolară. 

Curriculumul învăţămîntului primar este prezentat prin 

curricula disciplinelor şcolare limba de instruire (romînă/rusă, 



 87 

limbile minorităţilor naţionale ucraineană, găgăuză, bulgară), 

matematică, limba străină, istorie, ştiinţe, educaţie muzicală, 

educaţie tehnologică, educaţie fizică, artă plastică, educaţie moral- 

spirituală. 

Elaborarea şi aprobarea consecutivă a documentelor 

curriculare pentru toate treptele de învăţămînt a asigurat o abordare 

unitară a tuturor aspectelor metodico-didactice, o ajustare a 

obiectivelor de instruire la necesităţile de perspectivă ale elevilor şi 

ale societăţii, orientarea clară a managerilor şcolari, cadrelor 

didactice şi a părinţilor către rezultatele instruirii. 

Planul cadru stabileşte: ariile curriculare, disciplinele şcolare 

(obiectele de studiu) ce urmează a fi studiate şi succesiunea acestora 

pe ani şcolari; numărul săptămînal şi anual de ore /obiect de studiu, 

la fiecare an de studiu; structura anului şcolar, adică succesiunea 

intervalelor de timp afectate studiilor, vacanţelor, examenelor; 

sistemul de acces şi sistemul de finalizare a pregătirii, modalităţile 

de evaluare. 

Proiectarea unui plan – cadru de învăţămînt implică lucru în 

echipă şi se realizează în trei etape: etapa de expertiză ştiinţifică, 

etapa de expertiză practică şi etapa de expertiză decizională. 

Caracterul unitar al planului asigură o pregătire uniformă a 

populaţiei şcolare pentru un anumit nivel al învăţămîntului sau tip de 

şcoală. 

Planul-cadru de învăţămînt din Republica Moldova a fost 

elaborat şi aprobat ca un document reglator strategic, care are drept 

funcţie principală structurarea formală a sistemului de învăţămînt în 

ceea ce priveşte relaţiile dintre componentele sale: nivele, arii 

curriculare, obiecte de studiu, scheme orare etc. 

Planul-cadru pentru învăţămîntul primar, gimnazial şi liceal 

din RM urmăreşte următoarele obiective: 

- asigură formarea personalităţii în raport cu potenţialul 

acesteia şi cerinţele societăţii democratice; 

- vizează instituirea învăţământului în perspectiva educaţiei 

continue, a interdisciplinarităţii şi curriculumului ca concept; 
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- asigură coerenţa curriculară între nivelele şi treptele şcolare, 

stabileşte un număr minim de discipline şi ore pe săptămână la 

fiecare clasă; 

- stabileşte curriculumul-nucleu (minimumul de discipline şi 

ore) şi curriculumul la decizia şcolii (maximumul de discipline şi 

ore), curriculumul opţional; 

- oferă posibilitatea de a echilibra ponderea disciplinelor 

şcolare în cadrul sistemului educaţional, de a integra disciplinele 

şcolare pe verticală şi orizontală (principiul complexităţii); 

- racordează disciplinele şcolare la obiectivele educaţionale şi 

particularităţile fiziologice, psihologice şi cognitive ale elevilor 

(învăţământ primar, gimnazial); 

- presupune stabilirea unui număr echilibrat de discipline 

şcolare şi de unităţi de timp, care ar crea o situaţie de învăţare mai 

productivă la nivelul potenţialului propriu al elevilor (principiul 

descongestionării); 

- vizează realizarea dreptului fiecărui elev la valorificarea 

maximă a potenţialului propriu în ritmul propriu (principul egalităţii 

şanselor); 

- include numărul minim şi maxim de ore pentru fiecare 

disciplină, tip de şcoală, an de studiu (principiul flexibilităţii şi 

centralizării), asigurând libertatea instituţiei de a-şi elabora schema 

orară. 

Astfel, planul-cadru implementat în învăţămîntul secundar 

general din RM include: 

 nucleul invariant – numărul de ore şi discipline obligatorii٭

pentru toţi elevii şi toate tipurile de şcoli preuniversitare, menit să 

asigure standardul minim obligatoriu. 

 arii curriculare – seturi de discipline şcolare, clasificate în٭

baza domeniului de cunoaştere şi tipurilor de activităţi “apropiate”; 

 curriculum la decizia şcolii – alegerea disciplinelor şi٭

numărului de ore până la numărul de ore maxim; 

 curriculum opţional – numărul de discipline opţionale٭

prevăzute pentru decizia şcolii; 

 schema orară – planul-cadru de învăţământ concretizat la٭

nivelul clasei (variantă). 
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Curriculumul disciplinar/şcolar - document ce prefigurează 

conţinutul procesului instructiv-educativ la disciplinele de 

învăţămînt şi reprezintă instrumentul didactic şi documentul 

normativ principal ce descrie condiţiile învăţării şi performanţele de 

atins la disciplinele şcolare în  clasele primare, exprimate în: 

competenţe-subcompetenţe; conţinuturi; activităţi de învăţare şi 

evaluare.   

Constatăm, că strucrura curriculumului şcolar pe discipline 

reprezintă instrumentul didactic şi documentul reglator principal, 

elaborat în baza standardelor educaţionale de competenţă şi de 

conţinut, care consemnează oferta educaţională obligatorie a unei 

anumite discipline pe un parcurs educaţional determinat.  

Curriculumul disciplinar concretizează principalele opinii 

moderne de politică educaţională şi cuprinde următoarele 

componente: 

o concepţia didactică a disciplinei; 

o administrarea disciplinei; 

o competenţele specifice disciplinei; 

o repartizarea conţinuturilor pe clase şi unităţi de timp; 

o subcompetenţe, conţinuturi şi activităţi de învăţare-

evaluare.  

Competenţele specifice disciplinei derivă din idealul 

educaţional, competenţele-cheie transversale şi competenţele 

transdisciplinare pentru treapta primară de învăţămînt; au un grad 

înalt de generalitate şi se definesc ca finalităţi ale treptei primare de 

învăţămînt.  

Subcompetenţele se deduc din competenţele specifice şi le 

particularizează prin racordare la conţinuturile delimitate pentru 

fiecare clasă.  

Conţinuturile – ca formă de reflectare a culturii materiale şi 

spirituale a umanităţii – reprezintă unităţi de cunoaştere, resursă 

esenţială a învăţării, mijloace prin care se urmăreşte formarea 

competenţelor preconizate. Conţinuturile se selectează în 

concordanţă cu structura logică a disciplinei, cultura naţională şi 

universală, modul de viaţă  al societăţii, atitudinile sociale şi 

credinţele religioase etc.; vîrsta şi potenţialul copilului, interesele şi 
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nevoile lui individuale şi sociale. Modernizarea curricula a mai avut 

în vedere şi reducerea „supraîncărcării” conţinuturilor curriculare, 

or, cantitatea de cunoştinţe nu ar fi aceea care determină calitatea 

formării şcolare sau a învăţa mai mult nu înseamnă şi a învăţa mai 

bine.  

Activităţile de învăţare/evaluare constituie exemple 

recomandate de situaţii semnificative, prin care, în procesul 

parcurgerii conţinuturilor corespunzătoare, se pot mobiliza 

subcompetenţele proiectate.  

Curricula sînt destinate cadrelor didactice, autorilor de 

manuale şi materiale didactice, factorilor de decizie, părinţilor.  

Cadrele didactice vor utiliza curricula pentru proiectarea şi 

realizarea procesului educaţional la disciplina corespunzătoare. 

Curricula stimulează creativitatea şi libertatea cadrelor didactice. În 

premisa realizării competenţelor specifice şi a subcompetenţelor 

proiectate, în condiţiile parcurgerii integrale a conţinuturilor 

obligatorii, învăţătorul, în funcţie de specificul resurselor umane şi 

materiale, are dreptul:  

- să modifice timpul efectiv pentru parcurgerea 

conţinuturilor; 

- să propună o varietate de activităţi de învăţare/evaluare; 

- să  proiecteze şi să realizeze strategii de predare-învăţare 

şi evaluare originale, optînd pentru tehnici şi metode 

variate.  

Manualul şcolar este un document şcolar oficial de politică 

educaţională care asigură concretizarea curricula şcolară, într-o 

formă care vizează prezentarea competenţelor (cunoştinţelor şi 

capacităţilor) într-un mod sistematic, prin diferite unităţi didactice, 

operaţionalizabile, în special din perspectiva elevului, pe capitole, 

subcapitole, grupuri de lecţii, secvenţe de învăţare. Pe lîngă acestea, 

manualul cuprinde şi informaţii pentru realizarea sarcinilor de 

învăţare, sarcini de lucru suplimentare, surse suplimentare pentru 

completarea cunoştinţelor, exerciţii pentru autoevaluare. 

Din punct de vedere al activităţii învăţămîntului, manualul are 

următoarele funcţii: 
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♦ Funcţia de informare rezidă în necesitatea selectării 

cunoştinţelor, astfel încît să asigure progresivitatea şi să evite 

supraîncărcarea. 

♦ Funcţia de formare, educativă: orice secvenţă de învăţare 

cuprinde o latură educativ-formativă, exemple şi recomandări ale 

aplicării cunoştinţelor, priceperilor în viaţa de zi cu zi. 

♦ Funcţia de structurare a învăţării [Constantin Cucoş]. 

Organizarea învăţării se poate realiza în mai multe feluri: 

 de la experienţa practică la teorie; 

 de la teorie la aplicaţiile practice, prin controlarea 

achiziţiilor; 

 de la exerciţii practice la elaborarea teoriei; 

 de la expozeu la exemple, ilustrări; 

 de la exemple şi ilustrări la observaţie şi analiză. 

♦ Funcţia de ghidare a învăţării. Există alternativele: 

 repetiţia , memorarea, intuirea modelelor; 

 activitatea deschisă şi creativă a elevului, care poate utiliza 

propiile sale experienţe şi observaţii. 

Pentru realizarea unui manual se cer a fi respectate o serie de 

exigenţe de ordin didactic, igienic, estetic. 

Apariţia manualelor alternative este salutară în măsura în care 

ele respectă aceste cerinţe; ele vin atît în avantajul elevilor, dar şi în 

avantajul profesorului, propunînd structuri de operaţionalizare a 

conţinuturilor echivalente din punct de vedere al conţinutului, 

stimulînd formarea competenţelor urmărite unitar la nivelul unui 

curriculum unic, deschis pedagogic din perspectiva proiectării şi a 

dezvoltării curriculare. 

Conţinuturile curriculum-ului fiind, în principiu nondirective, 

autorii de manuale alternative pot recurge la modele diferite şi 

originale de tratare didactică a materiei; lor le revine în întregime 

sarcina  selectării şi structurării textelor, a secvenţelor de 

comunicare, exerciţiilor, materialelor ilustrative precum şi 

organizarea unităţilor de conţinut. 

Manualele se grupează în mai multe tipologii sau categorii, 

după diverse criterii: după apartenenţă (manuale pentru elevi şi 

pentru profesor); după metoda pedagogică implicată (manual 
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programat şi manual cu conţinut repartizat pe lecţii şi timp); după 

gradul de deschidere pentru autoinformare (manual cu univers închis 

şi manual cu deschidere spre alte surse); după participare la 

elaborare (manual de autor, manual-culegere de texte); după modul 

de rezolvare a sarcinilor (documente de completat, documente 

auxiliare, manuale construite după experienţa elevilor). 

Planificările calendaristice, adevăratele manuale ale 

profesorilor, prezintă modulul pedagogic al disciplinei, tabloul 

finalităţilor şi competenţelor disciplinei, standardele de performanţe 

pe ani de studii /semestre / capitole, datele calendaristice şi de 

susţinere a fiecărei activităţi, forma de desfăşurare a lecţiei, 

instrumentele de evaluare, metodele şi procedeele folosite, 

programul propriu al cadrului didactic. 

Ghidurile, normele metodologice, alte materiale suport ce 

descriu condiţiile de aplicare şi monitorizare a procesului curricular. 

Regula fundamentală a elaborării acestui tip de produs curricular se 

referă la corespondenţa necesară dintre starea de pregătire a elevului 

pentru receptarea unor noi conţinuturi şi modul de prezentare a 

acestora pentru a declanşa , menţine şi perpetua învăţarea. 

Materialele didactice auxiliare sunt tot mai solicitate de 

învăţarea activă, de studiul  independent şi de către profesor în 

strategia promovată, în depăşirea utilizării numai a unei surse de 

informare- formare,  cum este manualul. Menţionăm unele dintre 

acestea: culegeri de texte,  crestomaţii, culegeri de exerciţii şi 

probleme, atlase, albume, mape tematice, casete video, seturi de fişe 

de lucru diferenţiate, îndrumare, culegeri de studii şi articole 

tematice, ghiduri pentru elevi şi profesori, cursul esenţializat, situaţii 

de învăţare posibile redactate în materiale specifice, probele de 

evaluare. Materiale auxiliare recent promovate sunt exprimate în 

instruirea asistată de calculator (IAC). 

Orarul şcolar reprezintă o altă modalitate de organizare a 

conţinutului învăţămîntului, un document de concretizare a planului 

de învăţămînt la nivelul activităţii concrete a unei unităţi şcolare. El 

particularizează aplicarea planului de învăţămînt într-o unitate 

şcolară, prin adaptarea la condiţiile concrete de realizare; număr de 

clase pe orizontală şi pe verticală,  profiluri existente, numărul 
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cadrelor didactice şi normarea activităţii lor pe specialităţi, condiţii 

de spaţiu (clase, laboratoare, ateliere). 

Cerinţe pedagogice în elaborarea orarului şcolar: respectarea 

curbei de efort zilnic şi săptămînal;alternarea disciplinelor ca 

dificultate, complexitate, domeniu; crearea timpului liber, conform 

normelor igienico-sanitare şi psihosociale; respectarea regimului 

zilei, săptămînii; evitarea supraaglomerării cu activităţi opţionale, 

extraşcolare, teme pentru acasă; alternarea tipurilor de activităţi, 

grupelor de discipline. 

Aşadar, la final putem conchide: toate aceste documente 

şcolare, prin care se obiectivează conţinutul învăţămîntului, au un 

caracter dinamic, deschis, de la o perioadă istorică la alta. 

Anasamblul de documente şcolare-curriculum oficial stabilesc 

competenţele şi capacităţile finale; standardele de performanţă prin 

care se evaluează competenţele; subcompetenţele şi obiectivele 

operaţionale, modalităţile de testare a lor; unităţile de conţinut; 

sugestii privind proiectarea , desfăşurarea şi evaluarea experienţelor 

de învăţare.  

Pentru cadrul didactic, curriculumul şcolar este principalul 

ghid în proiectarea şi desfăşurarea activităţii de învăţare, avînd o 

valoare operaţională şi instrumentală. Cu alte cuvinte acesta este un 

reglator al libertăţii profesorului în planificarea activităţii. 

 

3.3 Procesul de învăţămînt ca relaţie predare-învăţare-evaluare 

 

3.3.1 Predarea 

După cum am menţionat în subunitatea 1.2 un nivel al 

structurii procesului de învăţămînt- nivelul acţiunilor principale 

desfăşurate implică printr-o corelativitate funcţională: predarea-

învăţarea-evaluarea ca relaţie complexă existentă între profesor şi 

elev, realizabilă pe diferite planuri la nivelul procesului de 

învăţămînt. 

În accepţie actuală, procesul de învăţămînt se defineşte ca 

integrare organică a celor trei aspecte fundamentale: predare- 

învăţare- evaluare, accentul punîndu-se pe organizarea optimă a 
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interacţiunilor dintre acestea, schematic redată în figura de mai jos,  

Conexiunea predare-învăţare-evaluare. 

În didactica tradiţională, în accepţiunea lui didaskein (a învăţa 

pe alţii), predarea a fost cunoscută ca activitate de comunicare, de 

transmitere a informaţiilor, de prezentare de către profesor a materiei 

de învăţat, sau, în exprimarea lui J.A.Comenius, “arta de a învăţa pe 

alţii”.  

Începînd cu sfîrşitul secolului al XIX-lea, predarea 

tradiţională este plasată ca un fenomen ce necesită crearea unui nou 

cadru teoretic de abordare cu noi cerinţe individuale şi sociale de 

instruire ce continuă şi în prezent. Procesul de conceptualizare a 

predării se intensifică, urmînd cursul schimbării succesive a unor 

paradigme de investigaţie şi educaţie, al căror impact se va regăsi în 

noi încercări de redefinire şi refacere de imagine ale acestui fenomen 

(Cerghit, I., 2002, p.227). Deşi termenul “de predare” se păstrează 

în limbajul pedagogic, activitatea  pe care o desemnează a evoluat 

continuu, devenid mult mai complexă şi mai profundă, înfăţişîndu-se 

astăzi ca un complex de funcţii. Aceste evoluţii ale semanticii 

termenului de predare sunt sprijinite fie de noile teorii ale învăţării, 

fie de noile paradigme educaţionale determinate de noile paradigme 

culturale, fie de concepţiile psihopedagogice şi didactice care s-au 

conturat în timp. 
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Figura 4. Conexiunea predare-învăţare-evaluare 

 

   

Momentul decisiv în redefinirea predării, consideră I. Cerghit, 

îl reprezintă trecerea de la pedagogia transmiterii la aşa-zisele 

pedagogii active şi constructive, ceea ce impune o răsturnare de 

optică în practicile învăţămîntului (2002, p. 228). Este acea trecere 

de la “training” la “learning”, învăţarea trecînd înaintea predării, 

locul “elevului care este învăţat” fiind luat treptat de “elevul care 

 

                               Evaluarea   este: 

 Informare asupra stadiului de formare ; 

 Controlul cunoştinţelor, capacităţilor, atitudinilor; 

 Măsurarea rezultatelor învăţării; 

 Apreciere şi notare; 

 Reglarea procesului de predare; 

 Diagnosticarea cauzelor  insuccesului şcolar; 

 Pronosticarea disponibilităţilor; 

 Conştientizarea potenţialului individual; 

 Orientarea profesională etc. 

 Constatare eficienţii influenţelor formative; 

 Ameliorarea rezultatelor învăţării;  

 

 

 Aplicarea diferitor tehnici de apreciere 

 

Predarea constituie: 

 Dezvoltarea motivaţiei pentru învăţare; 

 Transmiterea cunoştinţelor; 

 Antrenarea studenţilor în căutări 

şi descoperiri personale; 

 Demonstraţii, exerciţii, aplicaţii; 

 Formare de  capacităţi şi atitudini; 

 Analize şi comentarii; 

 Aprecieri critice; 

 Instruire prin acţiune 

 Elaborare de strategii didactice; 

 Activitate multidirecţională; 

 Organizare eficientă a grupului de 

elevi; 

 Evidenţa eforturilor de învăţare a 

elevilor  

Învăţarea este: 

 Achiziţie de cunoştinţe; 

 Autoformare de capacităţi, atitudini; 

 Asimilare de strategii cognitive; 

 Schimbare produsă în 

comportamentul elevului; 

 Capacităţi de  transfer, aplicare, 

dezvoltare a informaţiei; 

 Formarea concepţiei necesare 

integrării profesionale; 

 Formarea motivaţiei intrinseci; 

 Conştientizarea valorilor profesionale; 

 Dezvoltarea capacităţilor 

acţionale şi relaţionale; 

 Interiorizarea experienţelor 

privind rolurile sociale; 

 Elaborarea traseului de 

ascensiune profesională. 
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învaţă”, comunicarea cu cadrul didactic, interacţiunea, 

managementul îmbrăcînd noi forme şi apărînd noi funcţii ale 

predării. Treptat, actul predării îşi revizuieşte rolurile şi îşi 

diversifică funcţiile şi metodologiile aferente acestora. Dacă la 

aceasta adăugăm şi faptul că noile sisteme didactice care se vor 

impune vor avansa şi ele restructurări de roluri şi apariţii de noi 

funcţii, înţelegem cum şi de ce se trece în cazul conceptului de 

predare de la definiţii monofuncţionale la definiţii polifuncţionale. 

Polifuncţionalitatea îşi găseşte obiectivarea fie în mai multe definiţii 

atribuite predării, cu accent pe una sau alta, fie sub forma unor 

enunţuri integratoare a mai multor funcţii.  

Literatura de specialitate prezintă numeroase definiţii ale 

predării dintre care prezentăm cîteva:  

»Predarea reprezintă acţiunea cadrului didactic de transmitere 

a cunoştinţelor la nivelul unui model de comunicare unidirecţional, 

aflat în concordanţă cu anumite cerinţe metodologice care 

condiţionează învăţarea, în general, învăţarea şcolară în special. 

(Dicţionar de termeni pedagogici, Sorin Cristea, EDP, Bucureşti, p. 

367).  

»Conform Dicţionarului de pedagogie (EDP, 1979, p. 350)  

predarea – termen corespunzător activităţii de „a învăţa pe altul”, 

denumită de engl. teach, de fr. enseigner, de germ. lehren; fiindcă în 

limba română, a învăţa se referă atît la subiectul educaţiei, cît şi la 

obiectul educaţiei, activitate desfăşurată de profesor în cadrul lecţiei, 

spre a determina la elevi activitatea de învăţare, ambele activităţi 

fiind în interacţiune în sistemul pe care îl constituie procesul de 

învăţămînt.  

»În opinia autorului Ioan Cerghit, predarea este un ansamblu 

complex de acţiuni şi comportamente didactice specifice, destinate 

producerii învăţării. In opinia  profesorului Romiţă Iucu cu privire la  

activitatea de predare conform lucrării Instruirea şcolară: predarea 

este o schimbare provocată a ceea ce este în ceea ce trebuie să fie – 

finalitate a actului de învăţare, prin angajarea elevilor într-o nouă 

experienţă de învăţare. Calitatea activităţii de predare este dată de 

potenţialul ei cognitiv, afectiv şi psihomotor transformator. 
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În modelele didactice tradiţionale predarea se rezuma la o 

simplă prezentare a materiei, în timp ce didactica modernă priveşte 

predarea ca pe un complex de funcţii şi acţiuni multiple şi variate. 

Predarea este o activitate dominantă a profesorului şi o variabilă 

cauzală de care depinde, în mare măsură, starea de pregătire a 

elevilor.   

Printre cele mai interesante accepţii moderne date predării se 

numără şi cea managerială, conform căreia predarea ar reprezenta un 

ansamblu de operaţiuni şi acţiuni sistematice de planificare, 

organizare, îndrumare, control, evaluare şi decizie a procesului de 

instruire.  

Principalele accepţii ale predării sunt următoarele: predarea 

ca transmitere, predarea ca ofertă de experienţe, predarea ca formă 

de dirijare a învăţării, predarea ca gestiune a învăţării şi predarea 

ca ansamblu de comportamente didactice specifice.  

Predarea ca transmitere. În practica instrucţiei tradiţionale, 

activitatea de predare este văzută ca transmitere de cunoştinţe şi 

tehnici de acţiune. A preda înseamnă a da, a oferi, a transmite în 

mod sistematic cunoştinţe specifice unei discipline; a prezenta 

materia, a informa, a mijloci un transfer de informaţii; a comunica o 

serie de cunoştinţe, de rezultate, de cercetări ştiinţifice; a expune o 

lecţie ect. 

Predarea ca ofertă de experienţe. În această perspectivă, 

predarea se defineşte ca ofertă a unei progresii de experienţe 

cognitive, acţionale şi afective determinate şi dirijate în mod 

intenţionat spre valori (axiologic). Prin trăirea conştientă şi implicată 

a acestor experienţe, elevul îşi dezvoltă propriile experienţe în 

virtutea cărora se aproprie de adevăr, pătrunde în miezul lucrurilor, 

surprinde esenţa şi semnificaţia umană şi socială a acestora. Esenţial 

este ca elevii să extragă tot ce se poate extrage din aceste experienţe. 

Predarea ca formă de dirijare a învăţării. A preda, cu sensul 

de a dirija, se referă astfel la ceea ce face profesorul pentru a-i 

motiva, a-i  încuraja şi a-i inspira pe elevi să atingă obiectivele de 

studiat.   

Predarea s-ar construi astfel atît dintr-un ansamblu de 

proceduri de prezentare a materiei, cît şi dintr-un complex de 
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prescripţii (indicaţii, aprecieri, orientări, încurajări etc.), utilizate 

pentru ghidarea eforturilor elevilor în învăţarea conţinuturilor date. 

Mai exact, este vorba despre dirijarea proceselor de recuperare 

cognitivă: centrarea atenţiei, receptarea codurilor (decodarea 

codurilor), redarea informaţiei, stimularea asociaţiilor dintre 

informaţiile stocate la nivelul memoriei operante (de scurtă durată) 

şi cele din memoria permanentă (de lungă durată) etc.  

Criticile sunt îndreptate nu împotriva dirijării în sine, ci 

împotriva excesului de dirijare (dirijismului exagerat), care 

defavorizează efortul personal, munca proprie, iniţiativa şi 

activitatea şi privează elevul de efortul de anticipare şi de constituire 

a unei strategii (ipoteze) atunci cînd se află în faţa sarcinii de a 

rezolva o problemă.Ultima raţiune a dirijării rămîne aceea de a 

îndruma în mod discret elevii  spre  studiul auto-dirijat.  

Predarea ca management al învăţării. Din perspectiva 

managementului învăţării, predarea se defineşte ca o intervenţie 

pedagogică multifuncţională şi deliberat orientată în direcţia 

promovării şi obţinerii modificărilor de comportament aşteptate sau 

dorite în mod explicit. Calitatea predării se apreciază, prin urmare, în 

funcţie de virtuţile transformatoare de care este în stare.  

Astfel, a preda înseamnă: 

-a prevedea (a planifica, a proiecta, a programa) producerea 

schimbărilor dorite; 

-a orienta într-o direcţie precisă aceste schimbări, a le da un 

sens, adică a preciza obiectivele învăţării; 

-a stabili natura respectivelor schimbări, ceea ce echivalează 

cu a determina conţinutul acestora, a selecta, a reelabora, a organiza 

materia; 

-a prezenta materia nouă, în diferite moduri; 

-a dirija producerea schimbărilor, a îndruma evoluţia acestora 

în direcţia prestabilită; 

-a stimula angajarea activă a elevilor în actul învăţării;  

-a organiza condiţiile care vor furniza apariţia schimbărilor 

presupuse; 

-a oferi momente de feedback în vederea întăririi şi eventual a 

corectării  şi ameliorării schimbărilor în curs de producere; 
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-a asigura condiţiile necesare reţinerii şi transferurilor 

(aplicării) noilor achiziţii; 

-a controla (a evalua) efectele dau schimbările produse; 

-a evalua eficacitatea acţiunilor întreprinse, inclusiv rezonanţa 

lor formativă şi educativă; 

-a investiga condiţiile psihosociale şi pedagogice de natură să 

promoveze noi soluţii viitoarelor probleme specifice predării etc. 

După cum se poate deduce, predarea are o mulţime de funcţii 

care nu se limitează la ceea ce se întîmplă în clasa de elevi, ci se 

extind la ceea ce se petrece înainte şi după ceea ce se realizează aici. 

Semnificaţia predării poate fi completată prin analiza funcţiilor 

acesteia. R. M. Gagné a stabilit nouă funcţii ale predării, pe care le 

consideră condiţii externe ale învăţării: 

 Captarea şi controlul atenţiei. 

 Informarea elevului asupra rezultatelor aşteptate. 

 Activizarea cunoştinţelor anterioare. 

 Prezentarea situaţiei de învăţare. 

 Îndrumarea procesului de învăţare. 

 Asigurarea feedback-ului. 

 Aprecierea performanţelor şcolare ale elevilor. 

 Asigurarea posibilităţilor de transfer al cunoştinţelor. 

 Asigurarea reţinerii şi reactualizării informaţiilor. 

În aceeaşi problemă, din cercetările empirice privind 

profesorii eficienţi, Rosenshine şi Stevens au derivat şase funcţii: 

 Examinarea, verificarea rezultatelor învăţării anterioare şi 

repredarea, dacă este necesar. 

 Prezentarea noului conţinut/skills-urilor. 

 Îndrumarea activităţii practice de învăţare a elevilor 

(verificarea înţelegerii). 

 Feedback-ul şi corectarea răspunsurilor + repredare, dacă 

este necesar. 

 Activitate de învăţare independentă. 

 Examinări periodice – săptămînal, lunar. 
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Tocmai această multitudine de funcţii conferă predării 

semnificaţia unei activităţi de gestionare a învăţării, de management 

al schimbărilor numite învăţare.  

Predarea ca instanţă de decizie. Predarea este privită ca o 

instanţă decizională prin care se optează, în funcţie de criterii precis 

definite şi perioade alternative de timp, pentru diverse strategii sau 

modele de învăţare.  

Toate detaliile didactice prezentate anterior se regăsesc într-o 

sinteză a următoarelor comportamente de predare ale cadrului 

didactic: comportamente de: organizare, impunere,  dezvoltare, 

personalizare, interpretare, feedback, concretizare, control, 

exprimare a afectivită. 

Toate aceste comportamente se manifestă atît în formă 

verbală, cît şi în formă nonverbală, fapt care permite conturarea unor 

teorii ale predării şi a unor condiţii ale predării. (Romiţă Iucu, 

Instruirea şcolară, Editura Polirom, Iaşi, 2001, pp.85-88.) 

Elementele definitorii ale predării sînt : 

*Prevederea, planificarea, proiectarea, producerea 

scimbărilor ; 

*Precizarea naturii schimbărilor intervenite (identificarea 

finalităţilor) ; 

*Determinarea conţinuturilor care vor produce schimbarea 

comportamentală aşteptată la elev ; 

*Organizarea şi dirijarea shimbărilor dorite prin strategii 

specifice ; 

*Organizarea condiţiilor care vor favoriza apariţia 

schimbărilor ; 

*Controlul şi aprecierea naturii şi a calităţii schimbărilor 

intervenite în comportamentul elevilor.  

În concluzie, predarea este o activitatea fundamentală a 

procesului de învăţămînt care prezintă cîteva caracteristici:  

•este organizată şi condusă de către profesor;  

•implică interrelaţionarea celor doi poli ai educaţiei - 

profesorul şi elevul sau clasa de elevi;  

•presupune strategii de declanşare a învăţării la elevi; 
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•motivează,  coordonează, susţine activitatea de învăţare a 

elevilor; 

•gestionează resursele pe care le are la dispoziţie în vederea 

atingerii finalităţilor stabilite; 

•interacţionează cu învăţarea şi evaluarea etc. 

Din analiza concluziilor desprinse din diverse investigaţii 

ştiinţifice, rezultă că în cadrul predării profesorul: 

» le comunică elevilor anumite informaţii potrivit programelor 

(curriculum) şcolare; 

» dirijează învăţarea elevilor pentru asimilarea acestor 

informaţii ca şi pentru formarea unor capacităţi şi competenţe, în 

conformitate cu anumite obiective pedagogice (în acest context, 

profesorul orientează elevii, îi ajută, îi evaluează şi îi încurajează); 

» formulează concluzii şi generalizări în legătură cu subiectele 

predate;  

» favorizează participarea elevilor la activitatea instructiv-

educativă şi le impune anumite standarde de performanţă; 

» stimulează creativitatea individuală şi de grup etc. 

Predarea include aşadar şi acţiuni legate de planificare şi 

proiectare, de reelaborare sau pedagogizare a conţinuturilor, de 

confecţionare a materialelor didactice necesare, de asigurare a 

mijloacelor de învăţămînt indispensabile unei învăţări eficace etc. [I. 

Jinga, Manual de pedagogie, Editura All, Bucureşti] 

În afară de toate acestea, predarea se referă nu numai la ceea 

ce face profesorul în timpul lecţiilor, ci şi la activitatea de pregătire 

a acestora şi ulterior la evaluarea şi antrenarea lecţiilor odată 

ţinute, precum şi a altor tipuri de activităţi didactice. Din aceste 

considerente, sursele ştiinţifice desprind şi transpun ideea că în 

procesul de învăţămînt predarea – învăţarea – evaluarea sunt într-o 

dialectică continuă, naturală şi necesară aflate în relaţii de 

interdependenţă 

Aceeaşi analiză, din punctul de vedere al psihopedagogiei 

moderne, permite conturarea cîtorva perspective semnificative: 

• predarea implică producerea unor rezultate în conduita 

elevilor;  
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• rezultatele ce urmează să apară în mod necesar în urma unui 

proces de predare sunt legate atît de forţa de inducere a învăţării, cît 

şi de producerea efectivă a învăţării;  

• predarea implică învăţarea cînd aspectul intenţional este 

regăsit într-un rezultat cu valoare de succes; 

• învăţarea este logic implicată în predare pentru că multe din 

obiectivele educaţionale nu pot fi atinse sau realizate într-un interval 

scurt de timp, fără activităţi de explicare, de introducere sistematică, 

efectivă şi deliberată a unui conţinut în alte contexte etc.; 

• evaluarea este şi ea logic implicată în predare, în sensul 

orientării, reglării şi optimizării ei; pe bună dreptate se afirmă că în 

educaţie, în general, în cazul nostru, în predare trebuie început cu 

sfîrşitul; mai mult, evaluarea continuă-formativă a ajuns un adevărat 

reglator al procesului de predare şi de învăţare; prin evaluare se 

asigură feedback-ul operativ atât pentru profesor (predare) cît şi 

pentru elev (învăţare); la fel, standardele curriculare de performanţă 

nu sunt numai nişte criterii de evaluare, ci şi referenţiali ai predării şi 

învăţării; 

• predarea, învăţarea şi evaluarea se manifestă ca procese 

coevolutive, dată fiind interacţiunea firească şi necesară a celor trei 

activităţi privite ca subsisteme; 

• predarea capătă o structură funcţională şi eficientă în 

contextul celorlalte activităţi didactice, dacă şi numai dacă induce un 

proces  real de învăţare, dacă îi  motivează pe elevi să se implice în 

activităţi care necesită efort, înţelegere, asimilare de valori, să 

realizeze transferuri şi aplicări creatoare; 

predarea implică o structură mintală şi interacţională, ordonată 

şi bazată pe relaţii interne la nivelul conţinutului ei, la nivelul 

subiecţilor umani implicaţi, la nivelul dimensiunilor temporale şi 

spaţiale, al variabilelor psihosociale şi psihoaxiologice; 

• predarea este un proces secvenţial şi reversibil, în funcţie de 

nivelurile de înţelegere a elevilor, de capacitatea feedback-ului 

negativ prezent  în conduita cadrului didactic, de gradul de 

operaţionalizare a obiectivelor educaţionale şi al conţinuturilor ei 

corespunzătoare; 
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• predarea este un proces prescriptiv şi normativ, ceea ce 

presupune o particularizare şi convertire a normelor, regulilor şi 

principiilor pedagogice în elemente practice de transmitere, însuşire 

şi actualizare a unor valori de conţinut informaţional, metodologic şi 

acţional; 

• predarea este un proces care facilitează dezvoltarea şi 

formarea progresivă a personalităţii elevilor; 

• predarea este o activitate complexă, care include atît 

“comportamente deschise”, obsevabile şi măsurabile, cît şi 

“comportamente închise”, interiorizate;  

• predarea se legitimează a fi un proces mult mai larg decît 

seria acţiunilor şi interacţiunilor din clasă. Ea cuprinde, alături de 

comunicarea pedagogică, şi întreaga activitate de programare 

didactică, tehnologia elaborării lecţiei, elaborarea auxiliarelor, 

precum şi activitatea de evaluare a rezultatelor. 

Dacă ne raportăm la predarea actuală, se pot evidenţia 

următoarele tendinţe ale acesteia: 

* predarea trebuie pusă în relaţie cu o nouă concepţie asupra 

învăţării: învăţarea activă, reflexivă şi conştientă; 

* elevul să fie pus în situaţia de a construi informaţii şi de a le 

utiliza în diferite împrejurări; 

* elevul să înveţe prin acţiune şi reflecţie, prin rezolvarea de 

probleme şi crearea de probleme, prin învăţare socială de tip grupal. 

Constatăm, cum în această optică sarcinile de predare a 

profesorului se complică, dar îşi măresc eficienţa. În perimetrul 

aceleiaşi viziuni, se mai poate demonstra că predarea este 

complementară şi necesară învăţării întrucît, cel puţin la nivelul 

elevilor, multe din obiectivele educaţionale nu pot fi atinse fără 

virtuţile predării, începînd cu delimitarea, precizarea şi anunţarea 

obiectivelor/capacităţilor vizate ca realizare/formare, trecînd la 

prezentarea/introducerea sistematică, într-un proces continuu, în 

conţinuturile educaţiei, delimitarea şi explicarea problemelor, 

utilizarea exemplelor şi contraexemplelor, exerciţii-aplicaţii etc. În 

principal, ele depind de producerea de către predare a învăţării, dar 

şi de formarea de către predare a atitudinii pozitive faţă de învăţare.  
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Analiza relaţiilor predării cu celelalte componente ale 

procesului didactic ar fi incompletă şi mai puţin eficientă dacă ea nu 

s-ar extinde şi asupra evaluării, menirea principală a acesteia (a 

evaluării) fiind orientarea, reglarea şi optimizarea predării şi 

învăţării şi, prin aceasta, a procesului în ansamblul său.  

Aşadar, în calitatea sa de reglator de proces, evaluarea este 

indispensabilă predării şi învăţării. Mai mult, ea este intrinsecă 

acestor procese, secvenţele predării-învăţării presupunînd şi 

conţinînd momente de evaluare. Concepţia constructivistă asupra 

evaluării a făcut posibilă identificarea interdependenţelor şi 

interacţiunilor dintre predare,  învăţare şi evaluare. Tot aceasta a 

făcut să se înţeleagă că funcţiile evaluării sunt şi trebuie să fie 

elemenete esenţiale ale strategiei predării – învăţării. Funcţional 

vorbind, evaluarea orientează şi reglează predarea şi învăţarea, dar 

pentru aceasta şi ea are nevoie să se adapteze structural şi funcţional 

nevoilor predării şi învăţării. Predarea şi învăţarea au nevoie nu 

numai de o evaluare postproces, ci şi de evaluarea dinaintea 

procesului şi mai ales de evaluarea din timpul predării şi învăţării. 

Aceasta a dus la structurarea evaluării în “trei timpi” cu variantele: 

evaluare iniţială; evaluarea formativă şi sumativă; evaluarea finală 

sau de bilanţ. În acelaşi timp, deciziile strategice în predare şi 

învăţare sunt inspirate de concluziile evaluării produselor şi 

proceselor acestora.  

Relaţia de coevoluţie a predării cu învăţarea şi evaluarea 

poate fi mai bine sugerată printr-un model tridimensional (Panţuru, 

S. 2002, p.120). 

PREDAREA 

                          

 

                                                  EVALUAREA 

                  

                           ÎNVĂŢAREA 

Fig.1 Interdependenţa între predare – învăţare – evaluare 
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Aşadar, predarea ca una din componentele structural-

funcţionale de bază ale procesului de învăţămînt, în interacţiune 

semnificativă cu învăţarea şi evaluarea reprezintă un complex de 

funcţii/roluri/activităţi, cu centrare pe organizarea şi conducerea 

situaţiilor de învăţare, vizînd realizarea în condiţii optime a 

obiectivelor educativ-formative. Complexul de funcţii/roluri - 

acivităţi în literatura de specialitate se grupează în trei categorii 

relative din considerente de ordin didactic: a) funcţii/roluri/acivităţi 

ce preced şi pregătesc predarea propriu-zisă; b) funcţii /roluri 

/acivităţi în timpul predării/organizării şi conducerii situaţiilor de 

învăţare; c) funcţii/roluri/activităţi ce urmează predării. Fireşte că 

această grupare este relativă şi ea este făcută numai din considerente 

de ordin didactic.  

A) Funcţii/roluri/activităţi ce preced şi pregătesc predarea-

învăţarea propriu-zise: 

• delimitarea şi precizarea obiectivelor pedagogice/ 

competenţelor vizate în şi prin unitatea de predare-învăţare, în acord 

cu cele ale programei disciplinei; 

• analiza psihopedagogică a resurselor umane (în primul rînd a 

elevilor clasei) implicate în realizarea obiectivelor propuse;  

• inventarul, selecţia şi analiza resurselor materiale utilizate în 

predare-învăţare (activităţi specifice obiectivelor vizate şi, la fel, 

timp, conţinuturi, metode, mijloace didactice, forme de organizare 

etc.); 

• definirea strategiei didactice optime activităţii respective; 

• opraţionalizarea subcompetenţelor, deduse din competenţe; 

• prelucrarea didactică a conţinuturilor în raport cu 

competenţele/subcompetenţele vizate şi particularităţile psiho-

pedagogice ale elevilor cu care se lucrează; 

• identificarea de noi surse de informare pentru elevi care să 

fie valorificate în timpul şi după predare;  

• preluarea, adaptarea sau elaborarea unor materiale didactice 

gen planşe, folii retroproiector, fişe de muncă independentă, bareme 

de evaluare/autoevaluare, miniprograme pe calculator, CD-uri 

didactice, casete video, înregistrări etc.  
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• proiectarea scenariului didactic prin ierarhizarea, ordonarea, 

corelarea şi articularea fiecărei competenţe şi a tuturor obiectivelor 

lecţiei respective cu activităţile, conţinuturile, metodele, mijloacele 

didactice şi formele de organizare, scenariul încadrabil într-un 

interval de timp prestabilit şi desfăşurat într-un spaţiu pedagogic 

concret; 

• elaborarea unui instrument de evaluare a proiectului, care să 

permită formularea unor predicţii asupra  valorii şi eficienţei 

aplicării acestuia şi, totdată, restructurări-optimizări, dacă este cazul. 

B) Funcţii/roluri/activităţi în timpul predării/organizării şi 

conducerii situaţiilor de învăţare: 

• captarea atenţiei şi motivarea pentru lecţie a elevilor prin 

crearea unor “conflicte cognitive” între ceea ce cunosc şi pot să 

realizeze şi ceea ce li se cere în noua secvenţă de instruire; 

• anunţarea şi motivarea obiectivelor/capacităţilor vizate în 

activitatea respectivă; 

• stabilirea şi programarea activităţilor şi a sarcinilor de lucru 

pentru fiecare obiectiv şi, respectiv, pentru fiecare elev/grup de 

elevi; 

• organizarea şi orientarea activităţilor şi a situaţiilor de 

învăţare pentru fiecare obiectiv şi pentru fiecare elev/grup de elevi, 

în care să se uzeze de anumite conţinuturi, metode şi mijloace 

didactice; 

• prezentarea informaţiilor prelucrate pedagogic sau asigurarea 

şi conectarea elevilor la diverse surse de informare şi asistarea 

acestora în timpul acestei activităţi; 

• organizarea de activităţi didactice în care să se opereze cu 

informaţiile achiziţionate pentru a stimula, exersa şi dezvolta 

capacităţile/competenţele vizate; 

• urmărirea şi evaluarea realizării treptate a sarcinilor şi a 

progreselor elevilor sau grupurilor de  elevi; 

• încurajarea elevilor în timpul activităţii şi “deblocarea” 

pedagogică a celor care  întâmpină dificultăţi; 

• programarea unor feedback-uri parţiale şi a unor momente de 

autoevaluare 

C) Funcţii/roluri/activităţi ce urmează predării: 
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• administrarea unor activităţi/probe de măsurare a achiziţiilor 

elevilor;  

• efectuarea unei analize/evaluări asupra rezultatelor elevilor, 

din perspectiva obiectivelor/capacităţilor vizate; 

• stabilirea, în forma temelor de casă, a activităţilor care vor 

consolida achiziţiile din clasă; 

• autoevaluarea propriei activităţi în funcţie de care se vor 

stabili măsurile de optimizare a activităţii viitoare. 

Această prezentare/grupare a principalelor funcţii/roluri 

/activităţi specifice predării, în accepţiunea actuală, nu se vrea 

transformată într-un demers de stabilire a unui model unic. 

Dimpotrivă, este o perspectivă  sintetic-integratoare care 

atenţionează asupra schimbărilor majore pe care timpul şi practica 

le-au impus predării, relaţionată tot mai mult cu învăţarea şi 

evaluarea. De fapt, configuraţia rolurilor/activităţilor predării este 

dependentă de o multitudine de variabile. Ştiinţa predării oferă o 

gamă variată de modele sau paradigme, cum le numeşte I. Neacşu, 

pe baza cărora se poate organiza şi desfăşura predarea. (vezi 1999, 

pp. 102-144).   

Modele ale predării. Conform Dicţionarului de termeni 

pedagogici (p. 367) modelele predării sunt definite în literatura de 

specialitate la nivelul unor paradigme de organizare aplicabile în 

contextul dimensiunii operaţionale a procesului de învăţămînt: 

♦Modelul comportamental este bazat pe relaţia directă dintre 

mesajul predat-transmis de cadrul didactic şi rezultatul final obţinut 

de elev. 

♦Modelul analizei sarcinii este bazat pe relaţia dintre 

conţinutul predat de cadrul didactic şi prescripţiile de învăţare 

angajate în direcţia transformării personalităţii elevului 

♦Modelul cognitiv este bazat pe orientarea operaţiilor gîndirii 

(analiză-sisnteză abstractizare- generalizare) în direcţia concretizării 

logice a discursului transmis de cadrul didactic. 

♦Modelul rezolvării problemelor, bazat pe aplicarea 

conceptelor, principiilor, regulilor etc., în cadrul discursului transmis 

de cadrul didactic. 
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♦Modelul interacţiunii, concretizat la nivelul continuităţii 

existente între transmiterea cunoştinţelor, asigurată de cadrul 

didactic şi comunicarea pedagogică a cunoştinţelor, asigurată la 

nivelul corelaţiei subiect (cadrul didactic) - obiect (elev). 

Predarea eficientă respectă logica discursului pedagogic care 

ia forma unei comunicări între cadrul didactic şi clasa-grupa de elevi 

sau studenţi. Conform aceleiaşi surse,  realizarea sa angajează trei 

operaţii complementare:  

1. operaţia de definire care asigură introducerea conceptelor în 

actul predării, cu concretizarea acestora prin descrierea unor 

episoade, persoane, situaţii şi identificarea lor la nivelul unor cuvinte 

, semne, simboluri, mişcări. 

2. operaţia de expunere care asigură susţinerea actului predării 

prin aserţiunea conceptelor definite, compararea şi clasificarea 

acestora prin demonstraţii, compuneri, substituiri, care angajează (şi) 

opiniile celor educaţi.  

3. operaţia de explicare care asigură susţinerea actului predării 

prin ordonarea cauzală, consecutivă, procedurală, normativă, 

teleologică a cunoştinţelor la nivel de comunicare pedagogică.  

Dacă nu este urmată de învăţare, predarea nu are sens şi 

finalitate; profesorul trebuie să motiveze elevii prin strategiile de 

predare adoptate pentru ca aceştia să se  implice în efortul de 

învăţare.  

De reţinut este şi ideea lui J. Bruner pe care o susţine în 

lucrarea sa Pentru o teorie a instruirii (EDP, 1970, p. 89) şi anume: 

„a instrui pe cineva într-o disciplină nu înseamnă a-l face să 

înmagazineze în minte asemenea rezultate, ci a-l învăţa să participe 

la procesul care face posibilă crearea de cunoştinţe.” De altfel, astăzi 

se pune accent în special pe predarea interactivă care presupune 

implicarea elevilor în actul predării, angajarea acestora în toate 

secvenţele de instruire, ştiut fiind faptul că participarea şi 

descoperirea prin efort personal de către elevi a noilor cunoştinţe are 

multiple valenţe formative cu rezultate deosebite în înţelegerea, 

memorarea, păstrarea şi operarea  cu informaţiile.  
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După cum am menţionat anterior funcţiile de predare se 

realizează şi se exprimă prin: comportamente de predare specifice; 

stiluri de predare. 

Generalizînd comportamentele pedagogice conchidem: cunosc 

o mare varietate: de organizare, de impunere, de dezvoltare, de 

personalizare, de interpretare, de feed-back pozitiv şi negativ, de 

concretizare, de afectivitate pozitivă şi negativă etc.; se constituie în 

structuri comportamentale sau moduri de comportament. Cei mai 

mulţi institutori par să aibă moduri proprii, specifice, de a preda. 

Atunci cînd un anumit mod de a preda se aplică de preferinţă, tinde 

să revină cu regularitate, să capete o anumită stabilitate şi 

durabilitate el poate constitui un stil de predare sau activitate 

didactică. 

Stilul de activitate didactică- desemnează felul în care 

institutorul organizează şi conduce procesul de învăţămănt, 

presupunănd anumite abilităţi, îndemînări sau priceperi din partea 

acestuia; are un caracter personal, fiind oarecum unic pentru fiecare 

institutor.  

El reflectă concepţia şi atitudinile pedagogice ale acestuia, 

competenţa şi capacitatea lui profesională; diferitele stiluri se pot 

constitui în funcţie de cîteva dominante sau aspecte constante care 

pot să caracterizeze conduita institutorilor, ca de exemplu: 

• deschiderea spre inovaţie – înclinaţie spre rutină; 

• centrare spre angajarea elevului – substituirea învăţării cu 

predarea; 

• centrare pe conţinut – preocupare pentru dezvoltarea 

elevului; 

• apropiat – distant; 

• permisiv – autoritar;nivel înalt de exigenţe – exigenţe 

scăzute; 

• prescripţie – independenţă etc. 

Din perspectiva creativităţii în literatura de specialitate se 

identifică: 

 stilul creativ (există unii institutori care dovedesc mai multă ٭

flexibilitate decît alţii în comportamentul lor didactic: aceştia sunt 

receptivi la ideile şi experienţele noi; sunt ataşaţi comportamentului 
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explorativ; manifestă îndrăzneală, mai multă independenţă în gîndire 

şi acţiunea didactică; au capacitate de a-şi asuma riscuri; ei sunt 

dispuşi să încerce noi practici, noi procedee, idei etc.); 

 stilul rutinier (sunt şi institutori care manifestă o supleţe ٭

redusă, sunt rigizi, dogmatici, oarecum refractari la schimbare, la 

inovaţie; sunt înclinaţi spre convenţional, spre conservatorism; 

aceştia nu sunt dispuşi să accepte decît lucrurile care converg cu 

optica lor iniţială: tratează, de obicei, cu refuz solicitări ce presupun 

înnoire). 

Prin prisma centrării pe conţinut – pe dezvoltarea 

personalităţii sunt institutori ataşaţi materiei sau subiectelor predate, 

sau sunt institutori ataşaţi dezvoltării personalităţii elevilor. 

Un bun institutor este acela care este capabil de o mare 

varietate de stiluri didactice, avînd astfel posibilitatea să-şi adapteze 

munca sa diferitelor circumstanţe, să confere predării flexibilitate şi 

mai multă eficienţă. 

Literatura de specialitate prezintă o serie de clasificări ale 

stilurilor de predare în funcţie de diferite criterii:  

* în funcţie de particularităţile cognitive ale predării: concret 

-  în care accentul este pus pe detalii, exemple, pe cazuri şi abstract - 

folosirea unui limbaj de specialitate riguros care poate crea 

dificultăţi în înţelegerea mesajelor 

* după modul de adresare în comunicare: direct şi indirect; 

* după poziţia partenerilor în predare-instruire: centrat pe 

profesor şi centrat pe elev-interactiv; 

* în funcţie de ponderea metodelor de predare: expozitiv şi 

interogativ; 

* după  notele dominante ale personalităţii profesorului:  

resposabil, neglijent, indiferent; 

* modul de concepere a activităţii didactice: 

- centrat pe procesul de acomodare, de trecere de la experienţa 

concretă la experimentarea activă; 

- centrat asupra procesului de gândire convergentă, situat la 

limita dintre experienţa activă şi conceptualizare; 
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- centrat asupra procesului de acomodare, situat la limita dintre 

conceptualizare şi observarea reflexivă. [V. Ilie, Pedagogie şi 

elemente de psihologie şcolară, Editura Arves,  Craiova, p. 204]. 

Bineînţeles, nu putem vorbi de stiluri pure de predare, ci doar 

de dominante ale unuia sau altuia dintre stiluri; mai mult, nu putem 

vorbi de faptul că unul dintre stiluri ar fi mai eficient decît altul, însă 

putem spune că a preda eficient înseamnă de fapt a adopta stiluri 

diferite adaptate contextelor, adică a dovedi flexibilitate şi capacitate 

de ajustare a stilului în funcţie de situaţie.  

 

3.3.2 Învăţarea 
În sens psihopedagogic, învăţarea este un proces existent 

numai la om. Activitate (pe care o desfăşoară elevul în şcoală sau 

orice om în situaţie similară) pentru însuşirea de cunoştinţe şi 

dobîndirea de deprinderi în toate sectoarele vieţii psihice-cunoaştere, 

emotivitate, voinţă. (Dicţionarul de pedagogie, 1979, p.228) 

îmbrăcînd cel mai adesea forma instituţionalizată care este  

instruirea.  

Aşadar, instruirea este forma instituţionalizată, oficială a 

învăţării, organizată intenţionat pentru optimizarea efectelor 

acesteia. Altfel spus, instruirea este forma experimentală a învăţării, 

prin introducerea şi desfăşurarea ei în instituţii specializate, conform 

unor programe prin care se vizează obţinerea unor rezultate 

informativ-formative sporite în raport cu cele ce ar rezulta dintr-o 

învăţare spontană, naturală.  

Numele provine de la latinescul instrucţio = “aranjare”, 

“construire”, “activitatea de a învăţa pe cineva ceva”. Paul 

Popescu–Neveanu defineşte instrucţia drept sistemul de comunicare 

şi influenţare organizată a cunoştinţelor generale şi speciale şi de 

formare a operaţiilor şi capacităţilor intelectuale şi aplicativ practice 

în condiţiile învăţămîntului (1978, p.359)  

Instruirea se integrează în procesul global al educaţiei, este 

într-un fel nucleul educaţiei şi a apărut în societatea umană ca 

necesitate de a optimiza învăţarea în sens de informare şi mai ales de 

formare în raport cu nevoile de integrare socială. 

Notele definitorii ale instruirii: 
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* se integrează în procesul global al educaţiei şi este 

subordonată obiectivelor educative; 

* vizează înarmarea mai ales a noilor generaţii cu datele 

fundamentale ale ştiinţei, culturii, tehnicii şi activităţilor practice şi 

prin acestea şi odată cu acestea cu capacităţile, deprinderile,  

* atitudinile şi conduitele ce facilitează integrarea în muncă şi 

în societate; 

* se realizează prin predare şi învăţare, presupunând 

interacţiunea organizată şi de durată între cadrele didactice şi elevi; 

* se desfăşoară într-un cadru organizat, instituţionalizat;  

* utilizează mijloace specifice; 

* îşi delimitează un conţinut prin planuri şi programe; 

* se întemeiază pe legile educaţiei şi se orientează după 

principii didactice; 

* recurge la variate metode; 

* întreaga activitate este subordonată unor scopuri/finalităţi 

determinate social-istoric;  

* sub raportul curriculum-ului, ce este supus unei continue 

îmbogăţiri, reînnoiri şi esenţializări, se delimitează cultura generală 

în care se înscriu cunoştinţele necesare şi obligatorii pentru 

adaptarea actuală şi de perspectivă la existenţa socială a cetăţeanului 

– şi cultura de specialitate , teoretică şi practică, a cărei pondere este 

tot mai mare pe măsură ce se trece de la o treaptă de învăţămînt la 

alta, ajungînd să se împlinească printr-o calificare profesională; 

* fenomenul de accelerare a schimbării şi transformării 

societăţii, şi, odată cu el, toate subfenomenele ce decurg de aici, 

“deschid” instruirea la orice  vîrstă şi o reclamă în educaţia 

permanentă; 

* evaluată după nivelul ştiinţific, gradul de formativitate, 

economicitate şi eficienţă, calificată ca o pârghie a progresului 

social, instruirea a devenit una din problemele majore ale epocii 

noastre, la perfecţionarea ei contribuind diferite ştiinţe, între care 

ocupă un loc central psihologia, teoria informaţiei şi cibernetica. 

* Instruirea Asistată de Calculator (I.A.C.) va restructura şi 

redimensiona instruirea, în general şi pe cea şcolară, în particular.  
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Învăţarea este o schimbare în comportamentul individual ca 

urmare a unei experienţe proprii. Instruirea este o variantă de 

învăţare prin care s-a demonstrat posibilitatea optimizării învăţării şi, 

deci, posibilitatea transformării fiinţei umane în anumite condiţii de 

formare, ceea ce a dus la constituirea conceptului de educabilitate. 

Învăţarea, respectiv, instruirea – ca învăţare instituţionalizată, 

respectiv, educaţia - ca instruire valorizată şi personalizată, toate 

vizează ca efect dezvoltarea.  

Învăţarea reprezintă, din punct de vedere pedagogic, 

activitatea proiectată de cadrul didactic pentru a determina schimbări 

comportamentale la nivelul personalităţii preşcolarului, elevului, 

studentului prin valorificarea capacităţii acestora de dobîndire a 

cunoştinţelor, deprinderilor, a strategiilor şi a atitudinilor cognitive.( 

Dicţionalul de termeni pedagogici, p. 244) 

Conform lui Ioan Nicola învăţarea este  un proces care determină o 

schimbare de durată a comportamentului celui care învaţă, a 

modului de a gîndi, simţi şi acţiona a acestuia. La sfîrşitul unei 

activităţi de învăţare, subiectul cunoscător va dispune de cunoştinţe, 

priceperi, deprinderi, capacităţi, competenţe, interese, atitudini, 

convingeri etc., pe care nu le avea înainte de învăţare sau le avea la 

un nivel de performanţă mai scăzut. Învăţarea umană este ca un 

fenomen complex ce vizează dezvoltarea personalităţii în ansamblu, 

iar învăţarea şcolară este o formă particulară a învăţării umane, ce se 

desfăşoară într-un cadru instituţional (şcoala) sub îndrumarea  

specialiştilor – cadrelor didactice. 

Cele mai multe lucrări de specialitate prezintă învăţarea din 

trei perspective: ca proces, în funcţie de diverşi factori şi ca produs: 

a. învăţarea ca proces. Sub aspect procesural, învăţarea este 

înţeleasă ca o succesiune de operaţii, acţiuni, stări şi evenimente 

interne, conştient finalizate în transformări ce intervin în structurile 

de cunoştinţe, în operaţiile mentale, în modul de reflectare a realităţii 

şi de comportare ale elevului.  

Învăţarea reprezintă o suită de transformări ce merg de la 

imagine la noţiuni, de la acţiune la gîndire, de la contemplare 

sensibilă la gândire, de la empiric la ştiinţă, de la forme vechi de 

comportare la forme noi, etc. Învăţarea generează schimbări în felul 
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de a gîndi, de a simţi şi de a acţiona, reflectîndu-se cu timpul în 

profilul personalităţii elevului.  

Învăţarea nu mai este considerată ca o simplă problemă de 

asimilare, de răspunsuri la situaţii standard, ca o înmagazinare de 

cunoştinţe şi achiziţii de deprinderi etc, ci ca un proces de 

cunoaştere, de reflectare a realităţii şi de transformare în permanenţă 

a modurilor personale de reflectare ale acestei realităţi.  

Caracterul activ al învăţării constă în faptul că ea este 

destructurare şi restructurare în acelaşi timp, este pierdere şi câştig, 

excludere şi reţinere totodată.  

Învăţarea este o înaintare progresivă, în spirală, pe calea 

cunoaşterii, pe baza angajării şi dezvoltării unor însuşiri esenţiale ale 

fiinţei umane - creativitate, anticipare, selectivitate, decizie, 

independenţă., 

Cheia învăţării este deplina angajare a elevului în actul 

învăţării. Numai o experienţă trăită cu intensitate este în măsură să 

declanşeze o nouă experienţă capabilă să genereze învăţarea. Aşa se 

explică importanţa care se acordă astăzi principiului activizării şi 

utilizării unor metode activ-participative în practica şcolară; 

b. învăţarea – în funcţie  de diverşi factori. Reuşita sau 

nereuşita învăţării se datorează influenţei combinate a factorilor 

interni şi a celor externi. 

În rîndul condiţiilor interne pot fi enumeraţi unii factori 

biologici – vîrstă, sex, dezvoltare fizică, stare de sănătate etc. şi 

factori psihologici – nivel al dezvoltării intelectuale, stadiul 

dezvoltării structurii cognitive şi operatorii- inteligenţă, gândire, 

memorie, imaginaţie etc; motivaţia învăţării, voinţă, trăsături de 

personalitate, nivel de cultură generală, deprinderea cu unele 

deprinderi tehnici de muncă intelectuală etc. – deci disponibilităţi 

pentru învăţare. 

Dintre condiţiile externe, precizăm aspecte ce ţin de 

organizarea şcolară, de natură didactică, cum ar fi: sistem de cerinţe 

şcolare (obiective), conţinuturi, calitatea instruirii (metode, 

procedee, strategii didactice); caracteristici ale clasei de elevi 

(ambianţa psiho-socială); personalitatea profesorilor, relaţiile 
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profesor-elev, mediul fizic şi timpul şcolar etc. Alte influenţe – 

mediul familial şi mediul local  (urban- rural) etc.; 

c. învăţarea ca produs.  Învăţarea reprezintă un ansamblu de 

rezultate exprimate în termeni de noi cunoştinţe, noţiuni, idei norme, 

priceperi, deprinderi, modalităţile de gîndire, de expresie şi de 

acţiune, atitudini, comportamente etc. 

Rezultatele oferă măsura eficienţei activităţii de învăţare şi 

predare; ele constituie o probă a valorii învăţămîntului. De 

asemenea, rezultatele sunt cele care-i aparţin elevului, care-l 

caracterizează şi îi conferă o valoare în clasa de elevi, în şcoală. 

Aşadar, învăţarea este o activitate fundamentală, alături de joc, 

muncă şi creaţie, specifică fiecărei etape de vîrstă, care se manifestă 

cu preponderenţă în mod organizat, programat, instituţionalizat în 

perioada şcolarităţii.            

Învăţarea şcolară- angajează întreaga activitate psihică a 

individului, implică şi determină restructurări ale funcţiilor, 

capacităţilor, atitudinilor şi aptitudinilor acestuia, argument ce 

susţine existenţa unei laturi informaţionale şi a unei laturi 

operaţionale ale acestui proces complex. Este în acelaşi timp şi un 

proces social şi un proces individual, se desfăşoară în cadre 

instituţionalizate, pe baza unor programe şcolare şi planuri, avînd ca 

suport manualele şcolare. Este organizată în mod sistematic, vizează 

obiective, implică proiectare şi anticipare, dirijare, control, evaluare 

şi decizie.  

Învăţarea şcolară, ca proces social, presupune:  

♦ acumularea de către elev (individ) a unei experienţe sociale 

(se învaţă prin efort individual, prin experienţa proprie, din 

experienţa altora, fixată în modele); 

♦ un cadru social concret (şcoala ca instituţie, organizarea în 

clase după anumite criterii, respectiv grup psihosocial educaţional, 

cu toate implicaţiile ce le integrează); 

♦ finalităţile, respectiv scopurile şi obiectivele, funcţiile derivă 

din nevoile sociale concrete; 

♦ transmiterea şi fixarea experienţei se realizează prin actul 

comunicării, cu ajutorul limbajului, sub forma sistemelor 

conceptuale, a priceperilor şi deprinderilor; 
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♦ contexte culturale şi modele educaţionale; 

♦ elevul (individul) se integrează intr-un colectiv, participă ca 

factor activ la dezvoltarea socială.  

Ca proces individual, învăţarea şcolară constă în: 

♦ asimilarea de către individ (ele) a unui sistem de cunoştinţe, 

culturi, modele comportamentale, priceperi, deprinderi, pe care le va 

folosi ca instrument în activitate; 

♦ deşi este experienţa socială generalizată, fiecare elev depune 

efort personal în organizarea, sistematizarea, restructurarea acesteia 

în propriul sistem conceptual-comportamental; 

♦ raportarea subiectivă, individualizată de propriile aspiraţii, 

interese, expectanţe, tendinţe, preocupări; 

♦ conferirea unei valori, a unui statut elevului, individului 

uman în general. 

Învăţarea şcolară se manifestă şi este definită după cum am 

menţionat anterior în triplă ipostază: 

* ca proces: 

» învăţarea şcolară recomandă participarea activă a elevului la 

desfăşurarea acestuia, construcţie şi reconstrucţie, destructurare şi 

restructurare, integrare şi reintegrare a utilizării unor metode activ 

participative; 

» în raport cu gradul de complexitate al achiziţiilor, învăţarea 

se realizează printr-o succesiune de etape, de faze, care implică 

operaţii, acţiuni, stări, ce se finalizează în modificări în gradul de 

reflectare şi raportare la realitatea elevului. Gradual, se trece de la 

imagine la noţiune, de la acţiune externă la acţiune interiorizată 

desfăşurată în plan mintal, de la pseudoconcepte empirice la 

concepte ştiinţifice, de la impresii la emoţii superioare, intelectuale, 

de la forme vechi de comportare la forme noi. 

* ca produs: 

» învăţarea ca produs, reprezintă un ansamblu de achiziţii ce 

pot îmbrăca diferite forme-noţiuni, idei, norme, capacităţi de operare 

şi progresare a informaţiei, comportamente, atitudini, valori, 

priceperi, deprinderi, comportamente, convingeri etc.; 
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» produsul se materializează atît sub aspect cantitativ cît şi 

calitativ şi este relativ stabil, de natură cognitivă, afectivă şi 

acţională. 

* ca funcţie de mai mulţi factori. 

Caracteristicile învăţării şcolare sunt: 

 se realizează în cadrul instituţionalizat, implică norme, legi, 

regulament, etc.; 

 este proces dirijat din exterior şi tinde să devină un proces 

strict dirijat; 

 este demers conştient; 

 are un caracter secvenţial; 

 dispune de caracter gradual; 

 proces social de relaţionare pe verticală în special şi pe 

orizontală; 

 are un pronunţat caracter informativ-formativ. 

Învăţarea şcolară se defineşte atît prin aceste caracteristici, dar 

şi din perspectiva ei în procesul de învăţămînt, proces care rezultă 

din interacţiunea dintre instruire şi învăţare. Procesul de instruire 

presupune activitatea didactică de predare a profesorilor iar procesul 

de învăţare are loc în cadrul activităţii de învăţare a elevilor. 

Mecanisme şi procesualitate. Prin învăţare se realizează un 

circuit complex al informaţiei de la receptare pînă la efectuare şi 

invers prin conexiune inversă, datorită mecanismelor autoreglatoare, 

astfel încît activitatea şi conduita umană se modifică în procesul 

adaptării şi echilibrării în relaţia cu mediul.  

Principalele funcţiuni neuropsihice componente ale stării de 

învăţare sunt: 

• starea de veghe (care permite înţelegerea mesajelor lumii 

externe); 

• starea de orientare - investigare (de atenţie, orientată către 

obiectul învăţării); 

• starea afectogenă (valorizare afectivă a conţinutului învăţării 

în raport cu trebuinţele subiectului).  

Fazele procesului de învăţare:  
*Receptarea şi înregistrarea materialului-presupune din partea 

profesorului o preocupare  constantă de a capta atenţia elevilor şi a 
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le trezi interesul prin diferite modalităţi: elementele de noutate, 

inedit atît în ceea ce priveşte conţinutul dar şi a tehnicilor de 

prezentare a acestuia; utilizarea schemelor, a sublinierilor, a 

culorilor şi imaginilor, a formelor de organizare a grupului de elevi 

etc.  

*Înţelegerea noilor conţinuturi-profesorul se preocupă de 

pedagogizarea, accesibilizarea acestora, în sensul prezentării lor pe 

„înţelesul elevilor”, crearea de sarcini pentru elevi care să solicite 

explicaţii, exemple personale, realizarea unor conexiuni între 

informaţii etc. 

*Memorarea şi păstrarea  cunoştinţelor învăţate un timp cît 

mai îndelungat, profesorul este dator să-i determine de timpuriu pe 

elevi să utilizeze profitabil reguli mnemotehnice, (procedeul pîlniei, 

acronimele, propoziţiile, itinerariul, camera romană, oraşul etc.  - 

vezi lucrarea Tehnici de învăţare eficientă, Simona Bernat, Cluj- 

Napoca), metode şi tehnici de muncă intelectuală independentă în 

general. Plecînd de la observaţia că învăţăm 10% din ceea ce citim, 

20% din ceea ce auzim, 30% din cea ce vedem, 50% din ceea ce 

vedem şi auzim în acelaşi timp, 70% din cea ce discutăm cu ceilalţi, 

80% din ceea ce experimentăm personal şi 95% din ceea ce îi 

învăţăm pe ceilalţi, profesorul trebuie să apeleze la tehnici active de 

predare-învăţare dar şi la o predare susţinută de  mijloace 

audiovizuale aşa cum ar fi retroproiector, videoproiectorul, filmele 

didactice etc. pentru că acestea au un impact pozitiv asupra elevilor.  

Astăzi se vorbeşte tot mai mult de învăţarea prin cooperare – (una 

dintre metode fiind  Învăţarea prin Predare- unde elevii învaţă unii 

de la alţii în timpul orei.  

*Actualizarea cunoştinţelor (atunci cînd elevii vor avea nevoie 

de ele) va fi mult uşurată de obişnuirea elevilor de a utiliza 

cunoştinţele învăţate în clasă şi în şcoală, în contexte cît mai variate.   

Cunoscînd aceste lucruri, profesorul poate contribui la 

optimizarea învăţării la fiecare dintre elevii săi prin: dezvoltarea 

capacităţilor lor de învăţare, dezvoltarea motivaţiei învăţării, 

îmbunătăţirea predării, crearea de situaţii de învăţare adecvate etc. 
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Forme, tipuri şi niveluri de învăţare 

Prin tipuri de învăţare sunt denumite diferitele niveluri 

adaptive, diferite modificări psihocomportamentale în funcţie de 

experienţele individului, trăite, ce intervin în toate subsistemele ei 

componente. 

Tipuri fundamentale de învăţare: 

* învăţarea senzorio-motorie (se formează deprinderile de 

scris, mers, muzicale, sportive, tehnice, practice etc.); 

* învăţarea cognitivă-intelectuală (se însuşesc noţiuni, ideile, 

principiile, teoriile, etc.); 

* învăţarea socio-afectivă (se formează motive, convingeri, 

atitudini, trăsături de personalitate etc.). 

În cadrul acestor tipuri se pot contura mai multe subtipuri de 

învăţare:  

♦ după conţinut: învăţarea participativă (învăţăm să auzim, să 

vedem, etc.); învăţarea verbală (învăţăm să vorbim); învăţarea 

conceptuală (învăţăm idei, noţiuni, reguli); învăţarea motorie;  

♦ după modul de operare cu stimuli: învăţarea prin 

diseminare; învăţarea prin asociere; învăţarea prin repetare prin 

transfer; învăţarea prin generalizare; 

♦ după modul de organizare a informaţiei: învăţarea 

algoritmică; învăţarea euristică; învăţarea programată; învăţarea 

creatoare.  

♦ după gradul de variaţie a subiectului în actul învăţării: 

învăţarea spontană; învăţarea neintenţionată; învăţarea latentă; 

învăţarea neconştientizată imediat; învăţarea în stare de somn 

(hipnopedie); învăţare hipnotică; învăţare în stare de veghe. 

Nivelurile învăţării: 

■ după condiţiile de realizare: învăţarea şcolară; învăţarea 

didactică; învăţarea socială. 

■ după natura experienţei: învăţarea din experienţă proprie; 

învăţarea din experienţa altora. 

■ după scopul urmărit: învăţarea formativă; învăţarea 

informativă. 

■ după mecanismele şi operaţiile neuropsihice implicate: 

învăţarea prin condiţionare; învăţarea prin imitaţie; învăţarea prin 
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încercare-eroare; învăţarea prin anticipare şi decizie înventivă; 

învăţarea prin creaţie. 

R. Gagne a conceput un model constituit din opt tipuri de 

învăţare, în funcţie de criteriul cantităţii şi calităţii achiziţiilor în 

sfera comportamentală, achiziţiile fiind realizate de la simplu la 

complex, de la automatisme la concepte: 

- învăţare de semnale, caracteristică  formării reflexelor 

condiţionate; 

- învăţare prin legături, lanţ de asociaţii repetate în timp, al 

căror efect este formarea stereotipurilor dinamice, specifică 

dependenţilor; 

- învăţarea în lanţ, presupune legarea unei succesiuni de relaţii 

de tipul S-R într-un comportament unic; 

- învăţarea de asociaţii verbale, asocierea unor lanţuri de silabe 

şi cuvinte; 

- învăţarea prin discriminare - reducerea sau impiedicarea unor 

stimuli de altă natură decat cei care compun sarcina de învăţare; 

- învăţarea de concepte - stă la baza formării noţiunilor; 

- învăţarea de reguli; 

- învăţarea prin rezolvarea de probleme; 

Condiţiile interne ale învăţării şcolare. Învăţarea este 

determinată de o serie de condiţii şi cauze, unele dintre acestea 

facilitînd, altele dimpotrivă, făcînd dificilă realizarea sa. Condiţiile 

interne sunt reprezentate de o serie de factori psihologici (procese, 

funcţii, însuşiri şi stări psihice) şi neurofiziologici constitutivi 

personalităţii elevului fiecare dintre ei avînd o pondere diferită în 

diferite etape şi momente ale acestei activităţi.  

Condiţiile interne se împart în următoarele grupe: 

♦Factori cognitivi: percepţia, spiritul de observaţie şi 

reprezentările; memorarea logică, ceea ce implică înţelegerea celor 

învăţate; gîndirea cu formele sale (convergentă şi divergentă) şi 

atributele ei (flexibilitate, fluiditate, originalitate, operativitate, 

caracter critic, profunzime); imaginaţia creatoare şi reproductivă.  

♦Factori afectivi-motivaţionali: dispoziţia pentru activitatea de 

învăţare, sentimente intelectuale (curiozitatea, satisfacţia 

intelectuală, sentimentul de mirare, al noului, de respect şi admiraţie 
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pentru valorile ştiinţifice); interesul cognitiv, dorinţa şi curiozitatea 

de a cunoaşte multiple şi variate aspecte ale realităţii naturale, 

sociale şi culturale; dorinţa de a-şi însuşi o profesie şi de a fi 

folositor societăţii prin practicarea ei cu competenţă; aspiraţii, 

convingeri şi idealuri superioare referitoare la viitorul său 

profesional; capacitatea de efort voluntar susţinut în activitatea de 

învăţare, perseverenţa şi încrederea elevului în posibilităţile sale 

intelectuale; exigenţa faţă de sine şi de calitatea activităţii de 

învăţare, atitudinea lui favorabilă faţă de această activitate; 

demnitatea şi spiritul de răspundere, spiritul de ordine şi de 

disciplină etc.  

♦Factori instrumentali:aptitudinea de a învăţa este o structură 

psihică complexă, care se defineşte prin coparticiparea şi 

interacţiunea specifică şi optimă a unor funcţii psihice, procese 

psihice şi aptitudini implicate în activitatea de învăţare (atenţie, 

organizare perceptiv-motorie, memorie, gîndire, imaginaţie, spirit de 

observaţie şi inteligenţă), precum şi folosirea unor procedee 

raţionale de învăţare; aptitudinea şcolară se manifestă în 

desfăşurarea activităţii de învăţare, în raport cu o anumită sarcină de 

învăţare şi/sau cu un obiect de învăţămînt, asigurînd şi condiţionînd 

realizarea acesteia la un nivel performanţial superior şi asimilarea 

facilă, deplină şi temeinică a conţinutului obiectului respectiv.  

♦Alţi factori sunt: priceperea elevului de a-şi organiza judicios 

activitatea de învăţare şi de a o imbina cu odihna activă; deprinderea 

de a învăţa în mod sistematic şi continuu; capacitatea de transfer, ce 

implică reactualizarea selectivă a cunoştinţelor anterioare şi 

valorificarea lor în situaţii şi activităţi noi sau similare cu situaţia de 

învăţare. 

Factori fiziologici: starea de sănătate, echilibrul funcţional al 

organismului, în special cel neuro-psihic; integritatea funcţională a 

sistemului nervos şi al analizatorilor; formarea cu uşurinţă a 

legăturilor nervoase temporale şi diferenţierea facilă, fină şi selectivă 

a stimulilor, inclusiv a celor verbali.  

Motivaţia- definită ca fiind forţa care activează, direcţionează 

şi menţine un comportament. Motivaţia şi învăţarea şcolară: 
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» motivaţia şi afectivitatea se implică reciproc în procesul 

învăţării şcolare, urmărindu- 

se ca relaţia dintre elev şi materialul de învăţat să fie pozitivă, pentru 

a putea genera stări afective, emoţii superioare şi chiar sentimente 

intelectuale, morale, estetice -elemente constitutive ale atitudinilor. 

Stările afective pozitive generează motive sau constelaţii de motive, 

interese pentru diferite obiecte de învăţămînt, formarea 

convingerilor şi chiar a concepţiei despre lume şi viaţă; 

»învăţătorul va pune accent pe motivaţia pozitivă, va utiliza 

raţional motivaţia negativă, va căuta să convertească motivaţia 

afectivă în motivaţie cognitivă, pe cea extrinsecă în motivaţie 

intrinsecă, în funcţie de caracteristicile de vîrstă ale elevilor; 

»analiza motivelor invăţării este importantă, atat din 

perspectiva facilitării efectelor pozitive, cat şi din perspectiva 

identificării cauzelor eşecului şcolar, a prevenirii acestora şi a 

adoptării unor măsuri de optimizare.  

Legea optimumului motivaţional reprezintă intensitatea optimă 

a motivaţiei care permite obţinerea unor performanţe superioare în 

activitatea de învăţare sau cel puţin a celor dorite de elev. Prin 

această lege este exprimată relaţia care trebuie să existe între 

dificultatea sarcinii de învăţare şi intensitatea motivului, a 

subiectului în activitatea de răspuns la solicitări.  

Relaţia dintre dificultatea stilului şi intensitatea motivului: 

sensul relaţiei dintre dificultatea stilului şi intensitatea motivului 

depind de gradul de dificultate a sarcinii de îndeplinit şi modul de 

percepere a acesteia de către elev. Astfel apar două situaţii: 1. cînd 

dificultatea sarcinii este apreciată corect de către subiect, atunci 

intensitatea motivului va fi corespondentă cu dificultatea sarcinii, 

realizîndu-se astfel optimum motivaţional; 2. cînd dificultatea 

sarcinii este percepută incorect de către subiect, fie prin 

supraapreciere, fie prin subapreciere, se realizează supramotivarea, 

respectiv submotivarea. 

Optimumul educaţional se obţine prin crearea unui uşor 

dezechilibru între intensitatea motivului şi dificultatea sarcinii 

astfel: dacă dificultatea sarcinii este medie, dar supraapreciată de 

către subiect, atunci este necesară reducerea nivelului intensităţii 
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motivaţiei intensitatea motivului pentru a se obţine o intensitate 

medie, suficientă pentru realizarea sarcinii; dacă dificultatea sarcinii 

este medie, dar este subapreciată de către subiect, atunci se impune o 

uşoară supramotivare voluntară din partea subiectului; dacă 

dificultatea sarcinii este mare, dar este apreciată ca fiind facilă sau 

de nivel mediu, atunci se impune o creştere mai accentuată a 

nivelului motivaţiei pentru a atinge intensitatea necesară indeplinirii 

ei.  

Starea de submotivare şi de supraestimare trebuie evitate 

datorită efectelor negative pe care le generează în plan neuro-psihic 

şi în activitatea de învăţare. 

Condiţii externe ale învăţării şcolare. Acestea sunt 

reprezentate de o serie de factori şi aspecte, care definesc 

personalitatea celui care programează şi dirijează învăţarea şcolară şi 

contextul în care ea se desfăşoară. În această categorie includem:  

Statutul profesorului. Exercitarea profesiunii didactice 

presupune însuşirea a trei componente specifice: 1. competenţa 

profesională - asigurată şi fundamentată pe cunoştinţe de 

specialitate; 2. competenţa pedagogică (didactică şi educativă) 

asigurată de cunoştinţele psihopedagogice şi de aptitudinile 

pedagogice (talentul pedagogic); 3. competenţa de a întreţine relaţii 

atît pe verticală în ierarhia superioară, dar şi cu beneficiarii 

procesului educaţional -elevi, părinţi, comunitate.  

Rolul învăţătorului în societatea contemporană: învăţătorul nu 

este doar o simplă sursă de informaţii ci este o personalitate ce 

amplifică şi nuanţează valenţele educative ale acestor cunoştinţe, el 

este cel care conduce activitatea didactică; învăţătorul are mai multe 

funcţii în şcoală şi anume: organizator al procesului de învăţămînt, 

educator, partener al educaţiei, membru al corpului profesoral; 

fiecare cadru didactic dispune de o cultură generală, care trebuie să 

fie cît mai vastă, de o cultură de specialitate temeinică, în 

conformitate cu cerinţele disciplinelor predate, precum şi de o 

cultură psihopedagogică ce include competenţe profesionale, tehnici 

de lucru, modalităţi de acţiune.  

Mediul şcolii şi al clasei de elevi. Şcoala poate fi abordată din 

două perspective, atît ca instituţie, cît şi ca organizaţie: instituţia este 
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o structură relativ stabilă de statusuri şi roluri, în cadrul căreia 

indivizii îşi pot satisface anumite trebuinţe şi pot exercita funcţii 

sociale; organizaţia generează raporturi de cooperare, de schimb, dar 

şi de conflicte între participanţi, prin modul în care sunt divizate 

sarcinile, sunt distribuite rolurile, prin norme, reguli ce 

reglementează comunicarea şi conduitele, prin recompensele 

acordate.  

Rolul principal al şcolii este de socializare, de transmitere a 

valorilor promovate de societate şi are următoarele caracteristici: 

structură: clase de elevi, colectiv profesoral, ierarhie de competenţă; 

proces complex de relaţii între participanţi: elevi, profesori, 

directori; şcoala este un sistem deschis ce dezvoltă o funcţie primară 

(acţiunea asupra elevilor) şi o funcţie secundară (asupra 

comunităţii).  

Condiţiile ce trebuie satisfăcute de clasa de elevi sunt: 

instaurarea unor relaţii colegiale întemeiate pe stimă şi încredere 

reciprocă, adoptarea unor atitudini de bunăvoinţă şi acceptare 

reciprocă în relaţiile interpersonale.  

Mediul socio-familial. Mediul familial: statusul socio-

economic vizează rangul pe care familia îl ocupă în societate, 

exprimat prin cuantumul veniturilor şi prestigiul ei. Acesta se 

suprapune şi interacţionează cu nivelul cultural şi climatul 

psihosocial din interiorul familiei. Cea mai importantă variabilă a 

acestui status este nivelul de educaţie al părinţilor, venitul familial, 

valori economice, bunuri. Un nivel mai înalt de educaţie al părinţilor 

corelează in mod pozitiv cu atitudinea lor faţă de educaţie şi faţă de 

şcoală în special; nivelul cultural din familie exprimat printr-un set 

de reguli, prin aderarea la un sistem de valori, atitudini, credinţe va 

influenţa dezvoltarea personalităţii.  

Climatul psihosocial: este o variabilă a mediului familial, prin 

care se exprimă structura interioară a familiei, relaţiile intrafamiliale 

dintre membrii săi, compoziţia familiei; fiecare dintre aceste 

variabile este generatoare de diferenţe în ceea ce priveşte 

dezvoltarea personalităţii, mai ales dacă se realizează o funcţie 

afectivă şi protectoare.  
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Igiena învăţării. Condiţii igienico-sanitare: asigurarea 

iluminaţiei optime în clasă şi în camera de locuit. Valorile mai mari 

sau mai mici determină un efort neurofiziologic sporit 

(suprasolicitare) din partea analizatorului vizual, generînd astfel 

oboseala acestuia şi reducerea capacităţii de concentrare a atenţiei; 

asigurarea unei temperaturi moderate, confortabile şi aerisirea 

spaţiilor de învăţare, pentru a asigura cantitatea de oxigen necesară 

bunei funcţionări a creierului, influenţează pozitiv -în mod indirect 

randamentul învăţării; activitatea intelectuală, deci şi învăţarea, 

determină o intensificare a proceselor metabolice din creier şi, 

implicit, creşterea consumului de oxigen, fapt ce impune aerisirea 

spaţiului în care elevii învaţă, în caz contrar producîndu-se 

fenomenul de blocaj neurofiziologic şi psihic; altă condiţie 

importantă este eliminarea zgomotelor tulburătoare, care distrag 

atenţia; orice activitate, deci şi cea instructiv-educativă, desfăşurată 

mai mult timp, fără intrerupere sau foarte intens provoacă oboseală. 

Atunci cînd subiectul este interesat de munca sa, cînd îi place, cînd 

capătă satisfacţie din rezultatele ei, el se simte mai puţin obosit. 

Dacă nu se asigură odihna necesară, poate apărea oboseala cronică -

surmenajul, ce presupune atît tulburări fiziologice, cat şi psihice; 

fenomenul oboselii poate fi prevenit prin cîteva modalităţi: somnul, 

intercalarea în procesul muncii a unor perioade de odihnă, dozarea 

corespunzătoare a volumului şi intensităţii efortului, a timpului de 

muncă impus elevilor, în conformitate cu particularităţile lor de 

vîrstă, întocmirea ştiinţifică a orarului şcolar, alternarea muncii 

intelectuale cu munca fizică, stabilirea şi respectarea unui regim 

zilnic al elevului, formarea unui stil raţional de muncă intelectuală, 

asigurarea unei motivaţii adecvate, asigurarea şi organizarea utilă a 

timpului liber etc.  

Simplificînd şi sintetizînd condiţiile prezentate, putem formula 

următoarea concluzie: eficienţa învăţării şcolare depinde de 

personalitatea celor două fiinţe care interacţionează, educatorul şi 

educatul, şi de caracteristicile microclimatului fizic şi psihosocial 

(familial şi şcolar) în care se desfăşoară.  

Specificul învăţării şcolarului mic. Intrarea în şcolarizare se 

subsumează întru totul caracteristicilor de profil al unei faze de 
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tranziţie, ocupînd o poziţie specială în configuraţia tabloului 

copilăriei. Ea marchează începutul celei de-a treia perioade a 

copilăriei, ce se va întinde pe un spaţiu de patru ani (intre 6/7 ani - 

10/11 ani), pînă în pragul pubertăţii şi, implicit, în pragul 

preadolescenţei.  

Începutul vieţii şcolare este începutul unei activităţi de 

învăţare care îi cere copilului atît un efort intelectual considerabil, cît 

şi o mare rezistenţă fizică.  

Factori care influenţează învăţarea. Dezvoltarea fizică: se 

observă o creştere mai lentă în primii doi ani de şcolaritate, iar în 

ceilalţi doi ani creşterea este mai accentuată atît la înălţime cît şi în 

greutate; diversele componente ale corpului - claviculele, toracele, 

coloana 

vertebrală - suportă un puternic proces de osificare. Se întăresc 

articulaţiile şi se intensifică calcifierea oaselor mainilor. Creşte 

volumul muşchilor, forţa musculară şi se dezvoltă musculatura fină a 

degetelor mainii; însuşirea funcţiei scrisului reclamă o poziţie 

corectă a corpului în bancă şi dozarea efortului de punere în mişcare 

a aparatului motor al mîinii.  

Procesele de maturizare fizică fiind în curs de realizare, are o 

mare importanţă prevenirea poziţiilor incorecte în bancă, evitarea 

supraîncărcării ghiozdanului, care poate produce deplasări ale 

coloanei. Mişcarea, sportul, joacă un rol decisiv în călirea 

organismului la această vîrstă; ritmul trepidant al activităţii şcolare îl 

face pe copil să pară mereu grăbit: mănîncă în fugă, se spală pe 

apucate, îşi ia precipitat ghiozdanul şi porneşte alergînd spre şcoală. 

Aceste caracteristici comportamentale suportă oscilaţii specifice, cu 

tendinţe de accentuare, ori diminuare în funcţie de tipul de sistem 

nervos. Efortul fizic şi intelectual, reglat de consumurile energetice 

din organism şi din creier imprimă o marcă specifică instalării stării 

de oboseală, cu specificul ei de la un copil la altul. La aceasta se 

adaugă variaţia ce o introduce deosebirea după sex, care, după nouă 

ani, fetele se separă spontan de băieţi în timpul jocului.  

Regimul de muncă şi de viaţă: mica şcolaritate este perioada 

cînd se modifică substanţial regimul de muncă şi de viaţă, 

caracteristicile tensionale generate de evenimente care domină şi 
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marchează tabela de valori ale şcolarului mic; şcoala introduce în 

activitatea copilului un anumit orar, anumite planuri şi programe 

pentru activitate.  

Mediul şcolar: este complet diferit faţă de mediul familial, el 

fiind creat, cum observă M. Debesse, nu pentru a distribui satisfacţii 

afective, ci pentru o muncă disciplinată, continuă, organizată; şcoala 

constituie un mediu care, în locul unui grup restrîns, cel de joc, oferă 

copilului o colectivitate şi un loc de muncă, cu numeroase 

intrepătrunderi -mentale, afectiv-morale- care se constituie ca un 

important resort al dezvoltării psihice.  

Adaptarea şcolară: presupune o maturitate din partea 

copilului, o trecere de la afectivitatea îngustă din mediul familial şi 

interesele imediate ale jocului, pentru a pătrunde într-un nou univers 

de legături sociale şi aşi asuma îndatoriri; se înregistrează dificultăţi 

multiple de adaptare generate de o bază psihofiziologică precară 

(instabilitate neuropsihică), fie de fixaţiile şi conflictele afective de 

provenienţă sociofamilială (încăpăţanare, negativism), fie de însuşi 

mediul şcolar (sarcini copleşitoare, educatori dificili, fără experienţă, 

clase suprapopulate, care împietează asupra obţinerii stării de atenţie 

şi a disciplinei necesare bunei desfăşurări a lecţiei). De aici 

comportamente de retragere în sine, împrăştiere, compensare prin 

mijloace nedorite.  

Şocul şcolarizării: mutaţiile bruşte care acompaniază noua 

vîrstă, mutaţiile care se petrec sub acţiunea mediului şcolar, aduc cu 

sine noi cunoştinţe, noi tehnici intelectuale, noi exigenţe şi 

îndatoriri, i-au determinat pe specialişti să vorbească de şocul 

şcolarizării, pe care l-au asemănat cu cel al naşterii sau debutului 

pubertăţii. Noul mediu social, obositor, provoacă adeseori o frică 

paralizantă. De aici importanţa deosebită a socializării prin grădiniţă, 

care, interpusă între familie şi şcoală contribuie la atenuarea şocului 

începutului de şcoală; mediul şcolar aduce cu el un climat mai rece 

şi mai puţin protector decît cel familial şi din grădiniţă. Cadrul 

didactic afişează un raport mai rezervat, mai puţin intim cu elevii, iar 

colegii sunt mai puţin dispuşi să dea înţelegere faţă de cel ce stă 

îmbufnat.  
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3.3.3  Evaluarea 

Evaluarea procesului de  învăţămînt  reprezintă o acţiune 

managerială proprie  sistemelor  socio-umane,  în  calitatea  lor de  

sisteme deschise, care  solicită  raportarea  rezultatelor  obţinute  

într-o  anumită  activitate,  la un ansamblu de criterii specifce 

domeniului în vederea luării unei decizii optime,  bazată  pe  operaţii  

de: măsurare/control  cantitativ,  apreciere/calitativă, decizie 

/comunicată în termeni de îndrumare metodologică orientativă cu 

scop de ameliorare continuă a activităţii proiectată la nivel de sistem şi 

de proces (Zbărnea A., 2005). 

Evaluarea de sistem urmăreşte gradul de realizare a 

fnalităţilor macrostructurale prin: măsurarea şi aprecierea unor 

aspecte care vizează raporturile dintre învăţămînt şi viaţa 

socioeconomică şi culturală; corelarea calităţii învăţămîntului cu 

“contribuţia sa la dezvoltarea socială fără a ieşi însă din cadrul 

pedagogic chiar dacă sunt folosite date, tehnici, prognoze economice 

şi sociologice”  (Radu,  Ion, T., 1981, p.79-81); analiza managerială 

(sistemică-optimă-strategică) a activităţii de conducere a şcolii  la 

nivel central (Ministerul Învăţămîntului), teritorial (inspectoratele 

şcolare) şi local (unitatea şcolară de bază), din perspectiva efcienţei 

sociale a procesului de învăţămînt.  

Evaluarea de proces urmăreşte gradul de realizare a 

obiectivelor microstructurale, acţiune complexă determinată de: 

fnalităţile macrostructurale (ideal pedagogic-scopuri pedagogice); 

corelaţiile profesor-elev;  rezultate şcolare-metodologie folosită; 

corespondenţele pedagogice dintre elementele activităţii didactice: 

obiective – conţinuturi - metodologie (de predare-învăţare-evaluare); 

operaţiile de măsurare şi apreciere, (auto)reglabile la  începutul,  în  

timpul  sau  la  sfîrşitul  activităţii didactice;  instrumentele ofciale  

instituţionalizate  pentru  consemnarea  rezultatelor  ca  punct  fnal 

într-o succesiune de evenimente. 

Didactica postmodernă, curriculară, corelează cele două 

perspective de analiză a evaluării  la nivel de sistem şi de  proces. 

Evaluarea  procesului  de  învăţămînt  devine  astfel  o  activitate de  

colectare,  organizare  şi  interpretare  a  datelor  privind  efectele  
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directe ale relaţiei profesor-elev cu scopul de a efcientiza 

funcţionarea întregului sistem educaţional.  

Funcţiile acţiunii de evaluare didactică au o dublă 

semnifcaţie, socială şi pedagogică (vezi Radu, Ion, în Ionescu, Miron; 

Radu, Ion, coord., 1995, p.275-266).  

A)Funcţiile sociale ale acţiunii de evaluare vizează calitatea 

învăţămîntului de subsistem angajat în realizarea unor obiective 

asumate în plan cultural şi economic, la nivel de politică a educaţiei:  

- funcţia de validare socială a produselor sistemului de 

învăţămînt, la diferite niveluri de  integrare şcolară şi profesională;  

funcţia de orientare  socială,  şcolară  şi  profesională,  la  diferite  

niveluri  de decizie care angajează responsabilitatea tuturor 

factorilor educaţiei (profesori, elevi, părinţi, reprezentanţi ai 

comunităţii locale etc.); 

- funcţia de selecţie socială, şcolară şi profesională, la diferite 

niveluri de clasifcare şi ierarhizare a rezultatelor activităţii didactice, 

de formare iniţială şi continuă, exprimate în termeni de proces şi de 

produs. 

B) Funcţiile pedagogice ale acţiunii de evaluare vizează 

declanşarea unor circuite de conexiune inversă externă (realizate de 

profesor) şi chiar interne  (realizate de  elev), necesare pentru 

verifcarea  calităţii  activităţii didactice /educative  pe  coordonata  

corespondenţelor  curriculare  dintre obiectivele pedagogice-

conţinuturile pedagogice-metodologia pedagogică (de predare-învăţare 

- evaluare): 

- funcţia de informare pedagogică, bazată pe verifcarea 

rezultatelor şcolare la anumite intervale de timp, pe criterii prioritar 

constatative; 

- funcţia de diagnoză pedagogică, bazată pe verifcarea şi 

interpretarea rezultatelor la diferite intervale de timp, pe criterii 

prioritar calitative;  

- funcţia de prognoză pedagogică, bazată pe decizii cu valoare 

anticipativă, de stimulare a activităţii de învăţare la niveluri de 

performanţă şi de competenţă superioare.  

Structura acţiunii de evaluare didactică include trei operaţii 

principale: măsurarea, aprecierea, decizia.                              
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1. Măsurarea reprezintă operaţia de evaluare care asigură 

consemnarea “unor caracteristici observabile” exprimate în 

termeni cantitativi (scor, cifre,  statistici  etc.)  sau /şi prin descrieri  

concentrate  asupra unor  zone restrînse de manifestare (vezi De 

Landsheere, Gilbert, 1975, pag. 12-14). 

Măsurarea  tinde  spre o anumită obiectivitate constatativă,  

susţinută, de regulă, prin instrumente speciale de evaluare cantitativă 

a fenomenului studiat  (chestionare,  ghiduri,  probe  standardizate,  

tehnici  statistice  etc.). Această obiectivitate nu angajează însă 

emiterea unor judecăţi de valoare specifc pedagogice, deschise 

interpretării pe termen scurt, mediu şi lung.  

2. Aprecierea reprezintă operaţia de evaluare care implică 

interpretarea faptelor consemnate,  în funcţie de anumite criterii 

calitative, specifc pedagogice, independente în raport cu 

instrumentele de măsură folosite în cadrul unei anumite metode sau 

strategii didactice/de învăţămînt. Ca operaţie specifcă, aprecierea 

valorifcă, pe de o parte, consensul  metodologic  instituţionalizat  la 

nivel managerial  în  legătură  cu  criteriile  specifce de evaluare a 

rezultatelor măsurate anterior:  

a) criteriul raportului dintre calitatea resurselor existente la 

“intrare” - calitatea procesului / activităţii didactice - calitatea 

“produsului”/instituţie sau elev, la “ieşire” (la sfîrşitul lecţiei, 

capitolului, ciclului de instruire etc.);  

b) criteriul  raportului  dintre  obiectivele  specifce  

instituţionalizate la nivelul programelor -obiectivele concrete 

asumate  şi  realizate conform resurselor pedagogice existente  la 

nivelul comunităţii educative locale, organizaţiei şcolare, clasei de 

elevi, fecărui elev; 

c) criteriul  raportului  dintre  obiectivele  concrete  stabilite  

la  nivel minim-mediu-maxim şi obiectivele concrete atinse la 

sfîrşitul activităţii în termeni de performanţe şi de competenţe 

minime-medii-maxime. 

d) criteriul raportului dintre nivelul de performanţă şi de 

competenţă atins de cadrul didactic şi de elevi la ultima acţiune de 

evaluare şi progresele / regresele pedagogice realizate între timp; 
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e) criteriul  raportului dintre pregătirea  cadrului didactic  

(formarea iniţială şi continuă, experienţă didactică acumulată, gradul 

didactic obţinut) şi nivelul de exigenţă pedagogică asumat. 

3. Decizia  reprezintă  operaţia  de  evaluare  care  asigură  

prelungirea aprecierii într-o notă şcolară, caracterizare, hotărîre, 

recomandare etc., cu valoare de prognoză pedagogică Această operaţie 

intră în categoria judecăţilor evaluative fnale, de o mare 

complexitate psihologică şi responsabilitate socială, care angajează 

respectarea următoarelor criterii pedagogice:  

a)  valorifcarea integrală a caracteristicilor specifce obiectului 

evaluat  (mediul  sociocultural  propriu  instituţiei  şcolare,  clasei  

de elevi; vîrsta psihologică a elevilor), interpretabile la nivel general, 

particular, individual; 

b)  ameliorarea  permanentă  a  calităţii  procesului  de  

învăţămînt,  în general, a activităţii didactice/educative, în mod 

special; 

c)  transformarea diagnozei în prognoză cu funcţie de anticipare 

pozitivă a evoluţiei instituţiei, clasei, elevului, verifcabilă managerial la 

diferite intervale de timp; 

d)   asigurarea  comunicării  pedagogice  a  deciziei  în  

termeni manageriali de îndrumare metodologică a celui evaluat în 

cadrul unei acţiuni deschise în direcţia (auto)perfecţionării. 

Integrarea operaţiilor de măsurare-apreciere-decizie  în 

activitatea didactică/educativă este  realizată prin trei tipuri de 

evaluare pedagogică:  
1. Evaluarea iniţială angajează operaţiile de măsurare-

apreciere-decizie, la începutul activităţii de instruire (lecţie, capitol, 

trimestru, an/ciclul de  învăţămînt),  în vederea cunoaşterii nivelului 

psihopedagogic real al colectivului de elevi/elevului, exprimat  în  

termeni de performanţe şi competenţe actuale şi potenţiale. Acest tip 

de evaluare îndeplineşte o funcţie pedagogică prioritar predictivă. În 

mod analogic, testele de cunoştinţe elaborate şi aplicate special 

pentru măsurarea şi aprecierea nivelului iniţial de pregătire al 

elevilor sunt denumite teste predictive. 

2. Evaluarea  sumativă  angajează  operaţiile  de măsurare-

apreciere-decizie în timpul sau la sfîrşitul unei activităţi 
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didactice/educative în vederea cunoaşterii nivelului real de stăpînire 

a materiei după parcurgerea anumitor perioade şi secvenţe de 

instruire, conform obiectivelor programelor şcolare, adaptate de 

profesor la condiţiile concrete ale clasei de elevi. Acest  tip de 

evaluare  îndeplineşte o  funcţie pedagogică prioritar cumulativă, cu 

resurse formative limitate la momentul desfăşurării activităţii 

didactice. Se  consemnează o  realitate pedagogică,  exprimată mai  

ales  la nivel de produs, care presupune raportarea rezultatelor la 

obiectivele pedagogice concrete, stabilite de profesor şi la 

obiectivele pedagogice specifce care oferă instruirii un cadru de 

referinţă stimulativ. Evaluarea  didactică  sumativă  întreţine,  în  

cele mai multe  situaţii,  o motivare externă a învăţării pentru “note” 

obţinute prin sondaje orale sau prin lucrări scrise, realizate la 

intervale relativ mari de timp (aproximativ de două ori pe parcursul 

unui trimestru şcolar), fără posibilităţi de intervenţie pedagogică  

imediată. În acest cadru  tradiţional, “nota şcolară” nu are susţinere 

managerială la niveluri de diagnoză şi de prognoză, proprii unui 

învăţămînt  prioritar  formativ,  capabil  de  (auto)perfecţionarea  

resurselor sale interne şi externe. 

3. Evaluarea permanentă / continuă angajează operaţiile de 

măsurare –apreciere – decizie pe tot parcursul activităţii de 

instruire/educaţie. Acest tip de evaluare stimulează participarea 

întregului colectiv al clasei prin proiectarea unor sarcini de învăţare 

diferenţiate, evaluabile imediat în vederea adoptării unor măsuri 

corective, ameliorative sau de ajustare structurală adecvate situaţiei 

constatate şi apreciate cu mijloace pedagogice efciente. Evaluarea 

didactică permanentă răspunde cerinţelor proiectării curriculare find 

“parte componentă a procesului de învăţămînt” care valorifcă 

gradual  “informaţiile  pe  care  profesorul  le  culege  despre  

efectele  acţiunii sale”, asigurînd “comanda şi controlul” şi dacă este 

cazul  intervenţia imediată prin măsuri ameliorative de maximă 

operativitate şi oportunitate pedagogică (vezi Ghid general de 

evaluare şi examinare, 1996, pag. 11). Evaluarea  didactică  

permanentă  îndeplineşte  o  funcţie  pedagogică prioritar formativă, 

care stimulează pe tot parcursul activităţii: 
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-   operaţiile de măsurare-apreciere  continuă,  cu posibilităţi 

de decizie (note, hotărîri, caracterizări, sancţiuni) angajate 

managerial la intervale relativ mici de timp (pe parcursul lecţiei sau 

în cadrul unui grup de maximum 4-5 lecţii); 

-   acţiunile  de  proiectare  curriculară  continuă  a  

obiectivelor  concrete, prezentate sub forma unor secvenţe de 

instruire fexibile, adaptabile la ritmul individual al elevilor, 

valorifcabil în sens prioritar formativ. 

În final ţinem să constatăm că, existenţa unor programe 

centrate pe achiziţiile elevilor determină un anumit sens al 

schimbării în didactica fiecărei discipline. Tabelul de mai jos 

prezintă în antiteză caracteristici ale procesului de predare-învăţare 

din didactica tradiţionala şi didactica actuală. 
Criterii Strategii didactice 

Orientare tradiţională Orientare modernă 

Rolul 

elevului 

 

Urmăreşte prelegerea, 

expunerea, 

explicaţia profesorului. 

Exprimă puncte de vedere 

proprii. 

 

Incearcă sa reţină şi sa 

reproducă ideile auzite 

Realizează un schimb de idei cu 

ceilalţi. 

 

Acceptă in mod pasiv ideile 

transmise. 

Argumentează; pune şi işi pune 

intrebări cu scopul de a inţelege, 

de a realiza sensul unor idei 

Lucrează izolat. Cooperează in rezolvarea 

problemelor şi a sarcinilor de 

lucru. 

Rolul 

profesorului 

 

Expune, ţine prelegeri. Facilitează şi moderează 

invăţarea. 

Impune puncte de vedere.  Ajută elevii să inţeleagă şi să 

explice punctele de vedere 

proprii. 

Se consideră şi se manifestă 

în permanenţă „ca un 

părinte"'. 

Este partener în învăţare. 
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Criterii Strategii didactice 

Orientare tradiţională Orientare modernă 

Modul de 

realizare a 

învăţării 

 

Invăţarea are loc 

predominant prin memorare 

şi reproducere de cunoştinţe, 

prin 

apel doar la exemple 

„clasice", validate. 

Invăţarea are loc predominant 

prin formare 

de competenţe şi deprinderi 

practice. 

Invăţarea conduce la 

competiţie între elevi, cu 

scopul de ierarhizare 

Invăţarea se realizează prin 

cooperare. 

Evaluarea Vizează măsurarea şi 

aprecierea 

cunoştinţelor (ce ştie elevul). 

Vizează măsurarea şi aprecierea 

competenţelor (ce poate să facă 

elevul cu ceea ce ştie). 

Pune accent pe aspectul 

cantitativ (cît de multă 

informaţie deţine elevul). 

Pune accent pe elementele de 

ordin calitativ (valori, atitudini). 

Vizează clasificarea 

„statică" a elevilor 

Vizează progresul în învăţare 

pentru fiecare elev. 

 

 

De fapt, diferenţa dintre didactica tradiţională şi cea actuală 

constă în modul de concepere şi organizare a situaţiilor de 

învăţare (riguros dirijate în primul caz şi avînd autonomie de 

diferite grade, în cel de-al doilea). Altfel spus, o strategie este 

legitimă sau ilegitimă nu în general, ci potrivit unor circumstanţe 

concrete; profesorul eficient este acela care ştie: 

o să selecţioneze 

o să combine 

o să varieze diferite metode 

o să aleagă strategii adecvate. 

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

 De ce procesul de învăţămînt are un caracter creator?   

 Explicaţi de ce este utilă o analiză sistemică a procesului de 

învăţămînt? 

 Identificaţi care este rolul profesorului în viziunea noilor 

orientări ale didacticii contemporane? 
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 Precizaţi sarcini care  îi revin profesorului în predare. 

 Prezentaţi  impactul  factorilor externi asupra activităţii de 

învăţare a elevilor. 

 De ce disponibilităţi trebuie să dispună profesorul pentru a 

întări caracterul formativ-educativ al procesului de 

învăţămînt ? 

Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplic: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 
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Instrumente reper de învăţare cognitiv-constructiviste 

pentru Unitatea 3 

Tehnica: Acvariul definirii 

Text: 3.1 Procesul de învăţămînt-cadru de realizare a instruirii 

 Sarcină: Studierea textul ştiinţific-suport din unitatea de curs 

3.1 Procesul de învăţămînt-cadru de realizare a instruirii. 

Discuţie în perechi la subiect, făcîndu-şi notiţe în caiete, apoi fiecare 

va copleta fişa Acvariului, finisînd-o cu o reflecţie personală. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tehnica Experţii 

Text: 3.2 Conţinutul procesului de învăţămînt 

Organizare: Studenţii rămîn cu perechea de lucru formată. Din 

fiecare grupă academică se deleghează persoane numite experţi 

pentru analiza completării rubricaţiei din tabel şi reprezentarea 

acestora verbală. 

Sarcina: studierea textului ştiinţific 3.2 şi completarea tabelului de 

mai jos. Experţii au răspunsul pregătit din timp. 

 

Studiaţi materialul suport-Procesul de 

învăţămînt-cadru de realizare a 

instruirii şi elucidaţi conţinutul 

cuvintelor cheie în ordine de la general 
la particular 

Laturile 

fundamentale 

ale PÎ 

Activitatea 

PÎ 

Caracteristicile 

PÎ 

Funcţiile 

procesului de 

învăţămînt 

Componenet

ele PÎ 

Structura PÎ 

Trăsăturile PÎ Definiţia PÎ 

Reflecţie personală la subiect 
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Sens larg Sens restrîns 

Caracteristici Componente Etape Caracteristici Funcţii Criterii 

de 

selecţie 

Piese 

curriculare 

 

 

 

 

      

Pentru experţi 

Sens larg 

Caracteristici 

1. Caracterul bilateral 

(profesor-elev) -

biunivoc(1-1) -inter-

activ 

2. Calitatea de obiect 

şi subiect al elevului. 

3. Caracterul 

informativ şi formativ 

al procesului de 

învăţămînt. 

4. Caracterul 

cognitiv-creativ al 

procesului de 

învăţămînt. 

5. Caracterul 

cibernetic al 

procesului de 

învăţămînt 

6. Caracterul 

educaţional al 

procesului de 

învăţămînt 

Componente 

1. Cunoştinţele-

reprezinta componenta 

ideatică 

2. Capacităţile 

componenta formativ-

acţională 

3. Atitudinile 

componenta 

comportamentală şi 

afectivă 

4. Competenţa şcolară- 

capacitate care a primit 

proprietăţi specifice 

proprii, care s-au 

construit din două 

perspective: psihologică 

şi pedagogică. 

Etape 

1.perceperea, 

2.înţelegerea,  

3.abstractizarea şi 

generalizarea,  

4.fixarea,  

5.formarea 

capacităţilor şi 

competenţelor  

6.evaluarea 

competenţelor. 

 

 

 

 

Pentru experţi 
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Sens îngust 

Caracteristici Funcţii Criterii de 

selecţie 

Piese 

curriculare 

1. Documente şcolare 

de tip reglator. 

2.Curriculumul-

document  depolitică 

educaţională: 

♦ Stabilitatea 

♦ Varietatea şi 

precizia ştiinţifică a 

conţinuturilor 

♦Înnoirea,mobilitatea

, deschiderea 

conţinutului 

♦Amplificarea 

treptată a conţinutului 

♦ Diversificarea şi 

specializarea 

 

1.De scop (ideal): scop, 

obiective). 

2.De mediere 

(proiectarea/desfăşurare

a procesului de 

învăţămînt asigurînd 

furnizarea informaţiilor 

necesare). 

3.De asigurare a 

cantităţii (volumul de 

cunoştinţe teoretice şi 

practice la o anumită 

disciplină de 

învăţămînt). 

4. De asigurarea a 

calităţii, (eficienţa 

formativă a celor 

transmise şi învăţate). 

1.Considerentel

e teoretice. 

2.Considerentel

e de politică 

educaţională. 

3.Considerente 

personale. 

- Plan de 

învăţămînt 

-Programe de 

studii-

Curriculum 

- Manualul 

şcolar 

Planificările 

calendaristice 

- Ghidurile, 

normele 

metodologice

, alte 

materiale 

suport 

- Orarul 

şcolar 

 

Unitatea 4. Normativitatea activităţii didactice 

Cuvinte cheie: principiu, principiu pedagigic, principiu 

didactic,  norma, regula, sistem al principiilor didactice. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere:  

- să definească conceptul de: legi pedagogice, principii 

pedagogice, norme pedagogice-normativitate pedagogică-regula 

pedagogică; principiu didactic-normativitate didactică; 

La nivel de aplicare: 

- să determine trăsăturile principiilor didactice, 

- să explice esenţa, regulile şi specificul fiecărui principiu 

didactic; 

- să argumenteze rolul interacţiunii şi simultaneităţii 

principiilor în practica instructiv-educativă precum şi consecinţele 

nerespectării lor; 
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La nivel de integrare:  
- să creeze clasificări de principii didactice din perspectiva 

abordării clasice, manageriale, psihologiei educaţiei şi dezvoltării, 

admise de comunitatea pedagogilor, definitorie în orientarea 

activităţii educative; 

- să demonstreze caracterul sistemic al principiilor didactice 

 

4.1 Conceptul de principiu didactic 

Educaţia ca obiect de studiu al pedagogiei, nu poate există şi 

nu poate să se desfăşoare competent decît în baza unor legităţi sau 

principii specifice descoperite de pedagogie. Pe acestă bază, 

pedagogia a fost definită ca ştiinţa legilor educaţiei. 

Procesul de educaţie se conduce după anumite norme, reguli, 

condiţii de îndeplinit pentru atingerea unui scop, deaceea şi 

pedagogia posedă un caracter normativ. Legile educaţiei exprimă 

raporturi generale, relativ stabile şi repetabile între laturile, aspectele 

şi elementele procesului educaţional. 

Literatura de specialitate remarcă următoarele legi pedagogice: 

1. Legi de largă esenţialitate: educabilitatea, unitatea dintre 

instruire şi educaţie; elevul tratat ca obiect şi subiect al educaţiei. 

2. Legi ce se referă la instruire: legarea teoriei de practică, însuşirea 

conştientă a cunoştinţelor. 

3. Legi ce se referă la educaţie: optimismul pedagogic; 

îmbunătăţirea exigenţei cu respectul. 

Legile au caracter dinamic modificîndu-se în concordanţă cu 

schimbările ce intervin în procesul educaţional la nivel naţional şi 

mondial. 

Note esnţiale pentru o lege pedagogică 

- Este un adevăr de maximă generalitate, pentru practica 

educativă; 

- Exprimă raporturi esenţiale între elementele fenomenului 

educaţional; 

- Determină condiţiile obiective în care se produce relaţia între 

fapte şi limitele de acţiune; 

- Prevede rezultatele evoluţiei fenomewnului; 
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- Permite crearea de posibilităţi pentru o adecvată organizare, 

orientare a educaţiai în acţiunile desfăşurate etc. 

Exemple de legi pedagogice: 

 Legea posibilităţii ca fiecare individ să fie educat; 

 Legea interacţiunii optime între factorii educaţiei: educator, 

educat, instituţii şcolare, extraşcolare, familie, grupuri; 

 Legea caracterului diferenţiat al educaţiei, determinat de 

particularităţile individuale şi de vîrstă a educaţilor; 

 Legea îmbinării simultane a activităţii de predare cu munca 

independentă a elevilor şi cu evaluarea; 

 Legea abordării educatului ca obiect şi subiect al educaţiei; 

 Legea unităţii între educaţieşi instruire, între autoeducaţie şi 

autoinstruire în dezvoltarea personalităţii; 

 Legea proiectării activităţilor educative: orice acţiune 

conştientă poate fi anticipată, organizată în baza evaluării 

iniţiale a elelmentelor componenete. 

Din punct de vedere etimologic, termenul de principiu 

provine din latinescul principium – început, origine, bază, temei, 

derivat din princeps - primul, cel mai mare, cel mai important --

avînd sensul de început şi conducere. Principiile educaţionale adesea 

sunt confundate cu legile pedagogice, dar că principiile au unstatut 

epistemologic diferit. Din provenienţa latină a principiului, dată mai 

sus, reiese că principiul este o teză care stă la baza unui raţionament, 

a unei activităţi, a unei acţiuni. El poate constitui temeiul unei teorii 

sau doctrine şi sunt create de oameni, persoane abilitate în direcţia 

dată pentru aputea reglementa raporturile lor la un moment dat şi în 

anumite condiţii. 

Faţă de legi principiile pedagogice prezintă ca note: 

 Sunt teze călăuzitoare în activitate, recomandări, cerinţe generale 

pentru acţiune; 

 Stau la baza organizării şi desfăşurării procesului, orientează 

acţiunea. Sunt adevăruri fundamentale, cu aplicaţie mai largă, pe 

fondul unor legităţi, ca adevăruri de maximă generalitate, 

 Orientează procesul, activitatea spre realizarea scopurilor 

educaţiei, ca axiome ale activităţii practice; 
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 Sunt un rezultat al analizei concepţiilor diferitor pedagogi asupra 

raportului între natura elevilor, scopul educaţiei şi efectele 

activităţii. 

 Primesc note specifice după componenta educativă la care se 

refeă (obiective, conţinut, metodologie, evaluare, conducere) sau 

după dimensiunea educaţiei (intelectuală, morală, fizică, estetică, 

tehnologică) sau după forma educaţiei (formală, nonformală). 

Constatăm: principiile educaţiei îndeplinesc următoarele 

funcţii generale: orientează traseul educaţiei în realizarea 

obiectivelor, normează practica educaţiei şi sugerează cerinţe de 

respectat, prescriu moduri de rezolvare a situaţiilor, reglează 

activitatea cadrului didactic. În drumul spre practică, legile 

educaţiei se exprimă în principii, iar apoi în norme, ca prescripţii, 

care orientează aplicarea lor. 

Derivate din legi şi principii, normele concrete devin indicatori 

obligatorii de urmat în activitatea educativă, orientează acţiunile 

educatorului în stabilirea modalităţilor de rezolvare, oferă un model 

de acţiune şi de evaluare. Astefel norma arată forma imperativă a 

aplicării principiului: principiul intuiţiei, al relaţiei între senzorial şi 

raţional devine ca normă la care elevii trebuie să ănveţe pe bază de 

observare, acţiune directă cu obiectele în prima fază a cunoaşterii şi 

apoi trebuie să stabilească relaţii, să ajungă la generalizări. 

Norma arată ceea ce trebuie să se întîmple la nivelul acţiunii 

concrete, prin raportare la un anumit model acţional de realizare, ca 

un ghid orientativ, un criteriu de organizare, un standard de reuşită 

pentru obiectivul stabilit, un sistem de cerinţe, indicaţii, orientări, 

directive concrete. Cunoaşterea lor dă posibilitatea afirmării 

creativităţii organizatorice, metodologice ale educatorului, deoarece 

categoriile de norme ale acţiunii educative alcătuiesc în totalitatea 

lor normativitatea pedagogică, aceasta avînd o valoare teoretică şi 

practică de excepţie pentru comportamentul profesorului şi al 

elevilor. 

Respectarea normelor este prezentă în toate domeniile 

educaţiei, de unde şi semnalarea unor tipuri în acest sens: norme de 

conduită, norme de predare, norme de învăţare, norme de control, 
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norme docimologice, norme sociale, norme de organizare, norme de 

comunicare, norme didactice. De exemplu: 

 Norma: Programa şcolară este documentul curricular de bază 

pentru profesor, pe care trebuie s-o respecte obligatoriu. 

 Caracterul normei: Programa respectată obligatoriu de către 

profesorii de aceeaşi specialitate, la aceeaşi clasă, dar ei pot face 

şi anumite adaptări. 

 Conţinutul normei: obligatorie este realizarea scopurilor, 

obiectivelor / competenţelor specifice, operaţionale. 

 Condiţii de aplicare: Utilizînd conţinutul informativ şi formativ 

precizat, mijloacele de realizare indicate, condiţiile cocrete ale 

clasei şi ale elevilor, i se permite profesorului să reordoneze 

tematica, să adapteze timpul prevăzut, strategia de realizare, să 

aducă unele completări, pentru diferenţiere. 

 Cui se adresează: Profesorilor de aceeaşi specialitate, la aceeaşi 

clasă, tip de şcoală prevăzut. 

 Cine formulează: Factorul de decizie-ME. 

 Cînd se poate aplica: În anul şcolar, în lecţiile corespunzătoare 

capitolelor modulelor incluse, în numărul de ore recomandat, în 

ordinea logică a acestora. 

 Cît cu ce restrucţii: Se aplică numai la şcolile de profilul….., 

pentru clasele…….., ca disciplină obligatorie / opţională. 

Exemple de norme: 

 „Reuşita unei activităţi se apreciază după uns et de criterii” 

 „Profesorul poate adapta strategia de comunicare după 

nivelul elevilor” 

 „În proiectarea activităţii, profesorul trebuie să identifice 

toate elementele procesului să le descrie, să le combine în 

variante” 

 „Pentru activizarea elevilor, profesorul trebuie să alterneze 

metode, să integreze mijloace de învăţămînt, să varieze 

organizarea” etc. 

 

Normele predării şi învăţării şcolare 

În organizarea şi asigurarea procesului de predare-învăţare 

şcolară profesorul se sprijină pe diferite condiţii psihologice şi de 
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natură pedagogică şi pe numeroase prescripţii cu caracter 

procedural: 

 Înţelegerea la un nivel elementar (perceperea intuitivă) şi la 

un nivel logic (legăturile între noţiuni), dependentă de 

dezvoltarea intelectuală globală şi instrumentală a elevului şi 

de orientarea şi sistematizarea conţinuturilor informaţiilor 

asimilate; 

 Gîndirea independentă şi creativă pe care profesorul poate să 

o dezvolte prin crearea de situaţii problematice de tip 

demonstrati-explicativ, euristic-creativ şi inventiv-creativ de 

predare şi învăţare; 

 Corelarea dintre intuitiv şi logic în predarea şi asigurarea 

unei învăţări continue şi temeinice etc. 

Normele evaluării 

În activitatea de instruire sînt considerate ca norme ale 

evaluării: 

 Capacitatea profesorului de a aprecia şi de a măsura 

performanţele elevilor. Această  

capacitate este considerată a fi o măsură şi o normă e primă 

importanţă (prin aceasta educăm la elevi credinţa că munca 

împreună cu meritele ei reprezintă criteriul unic de apreciere a 

nivelului instruirii lor); 

 Validarea controlului pregătirii elevilor. Prin validitate se 

înţelege îndeplinirea la o serii  

de condiţii (precizarea scopului controlului şi al aprecierii; 

comportamentul adecvat al profesorului). 

Normele relaţiei profesor-elevi în acţiunea educativă 

Din punct de vedere al relaţiei de influienţare a 

comportamentului elevilor de către profesor, se identifică două 

elemente: unul-predictiv cu semnificaţie de „model” de urmat şi 

altul real, propriu-zis acţional. Astfel se deosebeşte relaţia educativă 

organizată de către profesor din considerente normative (”trebuie”, 

„nu este permis”) faţă de relaţia educativă gîndită din considerente 

deontonice („ceva să fie făcut sau evitat”, „se va evea în vedere”, 

„nu este obligatoriu şi nici interzis”).  
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Relaţia educativă organizată de către profesor din 

considerente normative are la bază valori sub forma unei cerinţe 

indicative („trebuie”, „nu trebuie”) care se reflectă o necesitate 

educativă privind psihologia comportamentului profesorului şi al 

elevilor.stima, repectul reciproc, acceptarea reciprocă, 

principialitatea, simpatia şi admiraţia reciprocă. 

Relaţia educativă gîndită din considerente deontonice 

presupune un comportament în mod normal (nu constrîns) şi efectiv 

(cu maximă angajare, nu pasiv) pe temeiul unor aspiraţii de conduită 

cu care elevii se pot autoidentifica total sau parţial. 

Cosecinţele normei pedagogice sînt efectele supra 

comportamentului celor cărora le este adresată. Deaceea formularea 

normei pedagogice presupune o raportare la starea acţională şi 

implică, în funcţie de luarea unei decizii, elaborarea unui plan de 

gîndire şi de execuţie cu luarea în calcul a consecinţelor 

alternativelor alese de realizare a educaţiei. 

Consecinţele normei pedagogice sînt efectele asupra 

comportamentului celor cărora le este adresată. Orin aceasta se 

cuvine subliniat că formularea normei pedagogice presupune o 

raportare la starea acţională şi implică elaborarea unui plan de 

gîndire şi de execuţie cu luarea în calcul a consecinţelor 

alternativelor alese de realizare a educaţiei. În acest sens, temeiul 

logic al normativităţii instruirii constă în motivarea de ce una sau 

alta din componenetele sale („trebuie” sau „nu trebuie” sau „poate”) 

să fie realizată prin autoritatea care garantează ca ea să fie în 

vigoare. De exemplu, nu putem indica elevilor o temă/sarcină de 

învăţare care să fie efectuată dacă nu avem o reprezentare clară a 

succesiunii secvenţelor  sale: receptarea, prelucrarea şi stocarea 

informaţiilor în contextul unui anumit mediu al învăţării, formularea 

unui plan de rezolvare a temei, executarea acestui plan şi 

autocontrolul asupra efectuării temei. Nu putem opta pentru una sau 

pentru alta dintre formele organizării instruirii elevilor dacă nu ne 

conducem după un anumit scop sau mai multe, după criteriul 

utilităţii lor şi al concordanţei cu mijloacele de acţiune necesare. În 

acest context, se poate vorbi de reguli ale utilizării metodelor şi 
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mijloacelor de învăţămînt în funcţie şi de modurile de organizare a 

instruirii: 

 Organizarea frontală şi pe grupe, care face necesare folosirea 

conversaţiei, a explicaţiei,  

captarea şi menţinerea atenţiei participanţilor, folosirea unor cuvinte 

adecvate puterii lor de înţelegere, prezentarea informaţiilor într-o 

manieră sistematică, clară, concisă; 

 Organizarea individuală, care face necesare studiul de text, 

problematizarea, exerciţiul,  

observaţia independentă, experimentul direct etc. 

Aşadar, dacă legile, principiile pedagogice au rol de ghid 

general al activităţii, obligatoriu, orientativ, conducător, atunci 

normele şi regulile au valoare procedurală, meodologică după 

situaţiile concrete. 

Altfel spus, dacă legea stabileşte ceea ce este în realitatea 

educaţională, regula prescrie cum să se facă, cum să se acţioneze, 

sub formă de recomandări, proceduri, scheme aplicative, algoritmi, 

tehnici, instrucţiuni, sfaturi, îndemnuri, cerinţe, sarcini concrete. O 

metodă pedagogică are valoare de normă („Trebuie observat direct 

obiectul, pentru a-i cunoaşte activ, conştient însuşirile”), iar 

procedeele ei devin reguli de aplicare, desfăşurare („Pentru ca 

observarea să fie eficientă, să se respecte regulile: se explică întîi de 

ce şi cum se observă, se precizează sarcinile concrete şi organizarea 

realizării lor, se indică mijloacele şi instrumentele necesare şi de 

consemnare a constatărilor etc.”). 

În aplicarea acestor reguli se formulează cerinţe, specifice 

fiecăreia, se respectă de către cel care acţionează, pentru eficienţa 

(buna organizare, economie de timp şi mijloace, ordine, randament), 

apar ca imperative şi se conturează o dată cu formularea, 

comunicarea, îndrumarea rezolvării sarcinii de lucru („Observă şi 

descrie părţile componente, într-o anumtă ordine, prin enumerare şi 

prezentare a cel puţin 2-4 caracteristici, în 5 minute, în mod 

independent”). 

Exemplu de derivare a regulilor utile demonstraţiei:  

o Principiu: al participării active şi conştiente în învăţare. 

o Norma: trebuie/este necesar să se utilizeze raţional explicaţia. 



 146 

o Reguli pentru profesori: prezentaţi elementele noi prin detaliere, 

comentaţi întîi  

definiţia şi apoi prezentaţi cauzele sau interpretările, eliminaţi 

interpretările greşite posibile, îmbinaţi explicaţiile cauzale cu cele 

procedurale sau demonstrative, utilizaţi şi exemple sau situaţii 

simple ş. a. 

o Reguli pentru elevi: audiaţi cu atenţie explicaţiile, formulaţi 

întrebări de clarificare, 

corelaţi cu alte cunoştinţe anterioare sau de alte discipline, formulaţi 

întrebări de clarificare, corelaţi cu alte conoştinţe anterioare sau de la 

alte discipline, formulaţi şi alte exemple, reţineţi pe notiţe datele 

esenţiale, subliniaţi anumite aspecte, comparaţi cu manualul şi alte 

surse informative ş. a. 

 

4.1.1 Normativitate didactică 

Principiile procesului de învăţămînt reprezintă idei de acţiune 

pedagogică cu valoarea de norme/reguli derivate dintr-un complex 

de legi ale dezvoltării, învăţării etc., călăuzitoare pentru organizarea 

şi conducerea activităţii didactice. Principiile sînt idei de bază pe 

care se întemeiază structurarea procesului de învăţămînt ; sînt teze 

teoretico-practice fundamentale care jalonează cursul general al 

activităţii comune a învăţătorului şi elevilor săi. Ele servesc drept 

puncte de reper sau linii generale de orientare a modului în care 

urmează să se organizeze şi să se desfăşoare procesul de învăţămînt 

în vederea atingerii obiectivelor prevăzute.  

Principiile procesului de învăţămînt au fost formulate şi 

teoretizate pentru prima dată de către I. A. Comenius în 

monumentala sa lucrare Didactica Magna, (1632-“principiile 

generale ale învăţării şi predării lesnicioase, temeinice, concise şi 

rapide” – pe care le regăsim astăzi fundamentate teoretic prin 

achiziţiile pedagogiei şi psihologiei, drept principii ale procesului de 

învăţămînt: 

         “După ce urmăm calea pe care ne-o arată natura, considerăm 

că instruirea tineretului se poate face uşor dacă: 

- va începe de timpuriu, înainte ca mintea să fie coruptă; (…) 
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- dacă se va proceda de la general la special şi de la uşor la 

greu ; 

- dacă nimeni nu va fi supraîncărcat cu prea multă materie ; 

- minţile să nu fie constrînse la nimic, ci singur să solicite, în 

funcţie de vîrstă şi metodă ; 

- totul să se predea intuitiv şi pentru utilizare prezentă.”(6. 

p.68) 

“ Aceasta (nn. învăţarea ) se va realiza dacă: 

- se vor transmite numai lucrurile de folos permanent în 

totalitatea lor, fără omisiuni,(…) 

- tot ce succede se va baza pe ceea ce precede 

- tot ce este coerent se va lega permanent (…) 

- toate se vor consolida prin exerciţii continue. (6, p.76).  

Pînă astăzi principiile procesului de învăţămînt au cunoscut o 

continuă restructurare fiind denumite şi principii didactice. S. 

Cristea distinge:  

• „principii pedagogice“ valabile pentru procesul de învăţămînt în 

ansamblul său  detaliate la începutul subectului lecţiei ;  

• „principii didactice „valabile pentru activitatea didactică 

microstructurală; din acest punct de vedere se poate vorbi şi despre 

„principii ale procesului de învăţămînt“ (vezi S. Cristea, 2000, 

p.298-299).  

 În literatura de specialitate principiile  didactice sunt definite 

ca: 

♦ “ norme  sau teze generale care imprimă un sens funcţional 

procesului de învăţămînt, asigurîndu-i astfel premisele necesare 

îndeplinirii în condiţii de eficienţă a obiectivelor şi sarcinilor pe 

care le urmăreşte în desfăşurarea sa ;( 1, p. 283) 

♦ “norme (legităţi) generale care fundamentează teoria şi 

practica educativă şi, în acest  context, care orientează conceperea, 

organizarea şi desfăşurarea procesului de învăţămînt (predare - 

învăţare); (2, p.113) 

♦ “un ansamblu de cerinţe, norme, reguli operaţionale 

exprimate la nivelul unor propoziţii de sinteză care anticipează 

eficienţa activităţii de predare – învăţare - evaluare, proiectată şi 

realizată în condiţii pedagogice şi sociale concrete”. (3, p.370) 
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♦ “acele norme orientative, teze generale cu caracter director, 

care pot imprima procesului paideutic un sens funcţional, 

asigurând, prin aceasta, o premisă a succesului în atingerea 

obiectivelor propuse”. (4, p. 54) 

  Ca subsistem al sistemului curricular, principiile didactice 

asigură, alături de varietatea de norme, reguli  şi legi – 

normativitatea didactică ce este în măsură să ofere funcţionalitatea 

optimă a procesului de învăţămînt. 

Aşadar, princiăiile prevăd anumite norme care caracterizează 

aplicarea lor în practică. Normele au un înţeles mai restrîns, de 

“reguli” de conduită sau de prescripţii şi instrucţiuni (indicaţii) 

precise impuse acrului de predare şi celui de învăţare. 

Este vorba numai de acele principii, norme şi reguli care au o 

relevanţă directă pentru procesul de învăţămînt, care sînt intim 

legate de actul predării şi învăţării. Împreună, alcătuiesc acea 

normativitate specifică procesului de învăţămînt, esenţială pentru 

existenţa lui şi în măsură să-l apropie de fucţionalitatea optimă. 

Rezultat al generalizării experienţei pozitive a practicii 

educaţionale, principiile didactice  exprimă “ceea ce trebuie” sau 

“ceea ce nu trebuie ”să fie făcut în activitatea educativă, 

imperative, prescripţii, obligaţii, interdicţii şi permisiuni referitoare 

la activitatea profesorului şi, în mod implicit, şi la activitatea 

elevilor. Cu alte cuvinte spus, normativitatea diactică are o valoare 

procedurală, indicîndu-ne cum să acţionăm, cum să facem ca să 

obţinem cele mai bune rezultate ; ea ghidează comportamentele celui 

care predă, dar şi ale celui care învaţă, asigurînd deplina lor 

concordanţă ; ca şi concordanţa dintre acestea şi scopiul sau 

obiectivele urmărite. În felul acesta normativitatea condiţionează 

eficienţa predării şi învăţării. 

Procesul de învăţămînt există şi se desfăşoară normal şi cu 

eficienţă numai în concordanţă cu această normativitate specifică. 

Dacă sunt respectate, principiile asigură eficienţă în activitatea de 

formare şi modelare a personalităţii elevilor, în conformitate cu 

idealul şi scopurile educaţiei. Respectarea impune obligativitatea 

cunoaşterii lor de către fiecare profesor în parte, eliminîndu-se astfel 
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improvizaţiile şi rezolvările spontane, neproductive în activitatea 

didactică.  

Este indicat ca aplicarea principiilor să se realizeze într-o 

manieră creativă, flexibilă, variată, în funcţie de situaţia de predare 

şi învăţare, ştiut fiind faptul că dorinţa exactităţii (în cazul de faţă - a 

respectării cu absolută stricteţe a principiilor în activitatea didactică) 

poate duce la o artificializare a procesului educativ, pierzîndu-se 

astfel din vedere aspecte mult mai importante cum ar fi cele de ordin 

formativ. Problema principiilor didactice este deci, o problemă de 

competenţă normativă a învăţătorului ; o competenţă orientată spre 

cunoaşterea şi aplicarea lor cu consecvenţă. 

De aceea “creativitatea şi iniţiativele nu înseamnă abandonarea 

principiilor, ci, dimpotrivă asigurarea respectului lor superior. 

Principiile rămân linie strategică, diriguitoare în procesul de 

învăţământ şi aceasta nu numai la nivelul lecţiilor, ci şi la 

dimensiunile întregului timp şi spaţiu al învăţării disciplinei ori chiar 

al întregului proces şcolar”(5, p. 149)  

 Aceste principii au evoluat continuu în funcţie de noile 

orientări pedagogice, interpretarea şi aplicarea lor fiind în 

conformitate cu înnoirile înregistrate la nivelul finalităţilor şi 

conţinuturilor învăţământului. 

   Ca trăsături ale principiilor didactice enumerăm: caracterul 

obiectiv, sistematic şi global. 

Caracterul legic- deoarece exprimă raporturile esenţiale şi 

generale care orientează conceperea şi desfăşurarea procesului de 

învăţămînt. De exemplu unitatea între teorie şi practică nu este 

întîmplătoare şi accidentală ci esenţială, de ea depinde eficienţa 

procesului de învăţămînt. Dacă elevii îşi însuşesc doar din punct de 

vedere teoretic cunoştinţele sau au învăţat numai să le aplice, legea 

unităţii între teorie şi practică se « răzbună » pe ei. 

Caracterul obiectiv al principiilor didactice  - principiile 

didactice exprimă necesarul la scara procesului didactic şi nu dorinţe 

subiective ale profesorilor, nu cerinţe de moment sau întîmplătoare; 

dacă latura internă a procesului didactic – exprimată prin procesul de 

învăţare şi legile sale psihologice – răspunde de stabilitatea 

principiilor didactice, latura externă - exprimată prin idealul 
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educaţional şi societatea care l-a elaborat - asigură flexibilitatea şi 

dinamismul lor. 

Caracterul dat arată acţiunea legilor în mod independent faţă de 

educator şi educat. De exemplu principiul conştientizării 

cunoştinţelor acţionează pozitiv conducînd la înţelegerea şi reţinerea 

acestora dacă este corect aplicat de către profesor şi elev, cu ajutorul 

motivaţiei intrinseci, stimulative şi negativ, dacă nu este aplicat 

corect, apelîndu-se în mod excesiv la motivaţia extrinsecă, la 

reproducerea cunoştinţelor şi nu la înţelegerea acestora. În ambele 

cazuri legea obiectivităţii funcţionează. 

Caracterul sistemic (procedural): fiecare principiu didactic 

intră în interacţiune cu celelalte, alcătuind sistemul principiilor 

didactice; respectarea unui principiu atrage după sine şi respectarea 

celorlalte, iar încălcarea unui principiu generează automat 

nerespectarea altora. De exemplu unitatea între teorie şi practică se 

corelează în mod esenţial cu unitatea între senzorial şi logic, efectele 

negative ale încălcării uneia se reflectă în mod direct asupra celeilate 

legi. 

Caracterul algoritmic-deoarece normele didactice se exprimă 

printr-un set de reguli ce se cer cunoscute şi respectate. De exemplu 

unitatea între senzorial şi logic în funcţie de vîrstă susţine faptul că 

la vîrstele mici predomină cunoaşterea senzorială iar la cele mari 

cunoaşterea logică. Ca urmare în procesul de învăţămînt se respectă 

aceleaşi etape ca şi în evoluţia ontogenetică a copilului, pentru a se 

obţine eficienţa necesară. 

Caracterul dinamic-subliniază faptul că normele didactice 

sunt deschise înnoirilor. De exemplu temeinicia învăţării prin noi 

metode, tehnici şi procedee educaţionale. 

Caracterul global al principiilor didactice: este determinat de: 

implicarea principiilor în proiectarea şi realizarea eficientă a 

activităţii de predare – învăţare – evaluare (de exemplu, avem în 

vedere principiul accesibilităţii activităţii de predare – învăţare –

evaluare, nu principiul accesibilităţii conţinutului învăţămîntului, 

etc.). (3. p.371)  

Majoritatea manualelor de pedagogie (I. Nicola, 1996; C. 

Cucoş, 1996; I. Jinga, E. Istrate, 1998 ş.a.) fac referiri la următoarele 
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principii didactice prin sistemul abordării clasice a principiilor 

didactice: 

1. principiul integrării teoriei cu practica; 

2. principiul respectării particularităţilor de vîrstă şi 

individuale; 

3. principiul accesibilităţii cunoştinţelor, priceperilor şi 

deprinderilor; 

4. principiul sistematizării şi continuităţii în învăţare;  

5.principiul corelaţiei dintre senzorial şi raţional/concret şi 

abstract în învăţare (principiul intuiţiei); 

6.principiul participării active şi conştiente a 

elevului/studentului în activitatea de predare-învăţare-evaluare; 

7. principiul însuşirii temeinice a cunoştinţelor /priceperilor 

/deprinderilor 

8.principiul conexiunii inverse (presupune necesitatea 

îmbunătăţirii continue a activităţii pe baza retroacţiunii, adică a 

informaţiei inverse primite despre rezultatele şi calitatea învăţării). 

 R. M. Niculescu (2001) propune o perspectivă actuală asupra 

principiilor didactice  privind abordarea  managerială:  

1. principiul orientării formative a activităţii didactice;  

sistematizării activităţii didactice;  

2. principiul accesibilităţii activităţii didactice;  

3. principiul participării elevilor/studenţilor în cadrul 

activităţii didactice;  

4. principiul interdependenţei necesare în cadrul activităţii 

didactice între cunoaşterea senzorială şi cea raţională; 

5. principiul interacţiunii între teorie şi practică necesare 

activităţii didactice;  

6. principiul esenţializării rezultatelor activităţii didactice;  

7. principiul autoreglării activităţii didactice. 

S. Cristea (2000) formulează urmăzoarele principii didactice:  

1. principiul orientării formative a activităţii didactice; 

2. principiul sistematizării activităţii didactice;  

3. principiul accesibilităţii activităţii didactice;  

4. principiul participării elevilor/studenţilor în cadrul 

activităţii didactice; 
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5. principiul interdependenţei necesare în cadrul activităţii 

didactice între cunoaşterea senzorială şi cea raţională;  

6. principiul interacţiunii necesare în cadrul activităţii 

didactice între teorie şi practică; 

7. principiul esenţializării rezultatelor activităţii didactice;  

8. principiul autoreglării activităţii didactice. 

O altă reconsiderare a principiilor didactice s-a făcut de pe 

poziţia psihologiei educaţiei şi dezvoltării (M. Ionescu, I. Radu, 

2001) vizînd predilect tezele referitoare la agenţii educaţiei: 

1. principiul psihogenetic al stimulării şi accelerării 

dezvoltării stadiale a inteligenţei; 

2. principiul învăţării prin acţiune; 

3. principiul construcţiei componenţiale şi ierarhice a 

structurilor intelectuale;  

4. principiul dezvoltării motivaţiei pentru învăţare. 
În Tratatul de pedagogie şcolară (2002) I. Nicola menţionează 

următoarele principii didactice:  

1. principiul participării conştiente şi active a elevilor în 

activitatea de învăţare;  

2. principiul unităţii dintre senzorial şi raţional, dintre 

concret şi abstract; 

3. principiul sistematizării structurării şi continuităţii;  

4. principiul legării teoriei cu practica; 

5. principiul accesibilităţii sau al orientării după 

particularităţile de vîrstă şi individuale ale elevilor;  

6. principiul temeiniciei şi durabilităţii rezultatelor obţinute 

în procesul de învătămînt. 
Principiile didactice statornice şi admise de comunitatea 

pedagogilor permit o clasificare modernă pornind de la mai multe 

criterii (E.E. Geissler, 1981, R. Hubert, 1965, I. Oprescu, 1988) : 

A. Principii avănd caracter general : 

- principiul legăturii teoriei cu practica; 

B. Principii care se impun cu dominaţia asupra conţinutului 

învăţămîntului: 

- principiul accesibilităţii şi individualizării învăţămîntului; 

-  principiul sistematizării şi continuităţii în învăţare; 
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- principiul asigurării conexiunii inverse în procesul de 

învăţămînt. 

C. Principii care acţionează asupra metodologiei didactice şia  

formelor de organizare a activităţilor : 

- principiul intuiţiei sau unităţii dintre senzorial şi raţional, 

dintre concret şi abstract;  

- principiul participării conştiente şi active a elevilor în 

activitatea de învăţare; 

-  principiul însuşirii temeinice a cunoştinţelor, priceperilor, 

deprinderilor; 

Specialiştii în educaţie au stabilit ca definitorii în orientarea 

activităţii educative sînt următoarele principii didactice: 

1.- principiul participării conştiente şi active a elevilor în 

activitatea de învăţare; 

2.- principiul legăturii teoriei cu practica; 

3.- principiul intuiţiei sau unităţii dintre senzorial şi raţional, 

dintre concret şi abstract;  

4.- principiul însuşirii temeinice a cunoştinţelor, priceperilor, 

deprinderilor; 

5.- principiul sistematizării şi continuităţii în învăţare; 

6.-principiul accesibilităţii şi individualizării învăţămîntului; 

7.- principiul asigurării conexiunii inverse în procesul de 

învăţămînt. 

Principiile sunt parte integrantă a reformei sistemului de 

învăţămînt, regăsindu-se în direcţii de acţiune pe termen mediu şi 

lung – planificare strategică – fundamentînd munca de concepţie a 

tuturor factorilor implicaţi în proiectarea, desfăşurarea şi evaluarea 

acesteia.  

 

4.2 Sistemul principiilor didactice 

1. Principiul participării conştiente şi active a elevilor în 

activitatea de învăţare : lat. constientia (con –cu ) şi scientia 

(ştiinţă) – cu ştiinţă, îşi dă seama, înţelege; lat. activitas –atis – 

activitate bazată pe voinţă, deliberare, efort. 

     Cele două cerinţe integrate acestui principiu sunt văzute de 

unii autori /cercetători în mod distinct, însă este evidentă 



 154 

interdependenţa dintre ele, ţinând cont de faptul că o participare 

directă, activă a elevului în activitatea didactică este esenţială pentru 

conştientizarea şi înţelegerea profundă a materialului predat. 

     Acest principiu al didacticii “exprimă necesitatea ca în 

procesul instructiv – educativ elevul să aibă atitudine conştientă, 

să realizeze înţelegerea materiei de învăţat şi a motivelor învăţării 

şi să participe activ, angajând toate capacităţile sale creatoare în 

efortul propriu de însuşire a cunoştinţelor, priceperilor şi 

deprinderilor.”(8, p.368) 

   În esenţă se pune problema însuşirii conţinutului curricular 

de către elevi prin efort personal, efort care stă la baza înţelegerii, 

ceea ce exprimă ideea posibilităţii elevului de a deveni din ce în ce 

mai mult subiect al propriei sale formări. 

   Acest  principiu exprimă necesitatea ca dobândirea 

cunoştinţelor să se facă pe baza înţelegerii clare şi profunde a 

materialului de învăţat, elevul surprinzând semnificaţiile şi 

conexiunile abstracte, esenţiale şi generale ale obiectului sau 

procesului studiat; restructurând cunoştinţele noi în structuri vechi, 

creând şi rezolvând situaţii problematice care determină 

manifestarea gândirii creatoare, etc. 

      D.P. Ausubel şi Fl.G. Robinson – consideră că la baza înţelegerii 

stau două elemente fundamentale: 

 “cantitatea, claritatea şi organizarea cunoştinţelor existente 

ale celui care învaţă”(constituind baza cunoaşterii 

ulterioare: fapte, noţiuni, propoziţii, teorii şi date brute pe 

care elevul le deţine) 

 “natura materialului de învăţat “( materialul de învăţat 

trebuie adaptat puterii de înţelegere a elevilor) 

     În lipsa înţelegerii,cunoştinţele se întipăresc mecanic în 

memorie, atrăgând după sine întregul cortegiu de efecte negative: 

cunoştinţele nu sunt durabile, nu pot fi aplicate în practică, elevul nu 

poate realiza conexiuni, etc. Deţinând însă o anume valoare 

didactică, învăţarea mecanică este recomandată după învăţarea 

conştientă. 
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    Participarea, implicarea elevilor în realizarea structurilor 

cunoaşterii şi efectuarea acţiunilor sporeşte eficienţa învăţării, 

oferind şanse superioare de reuşită şi câştiguri formative. 

Prin activizarea elevilor se înţelege înlăturarea atitudinii 

pasive, contemplative şi depunerea unui efort  propriu în dobîndirea 

noilor cunoştinţe, în interiorizarea lor şi utilizarea, aplicarea acestora 

într-un mod creativ în diverse situaţii. 

În aplicarea acestui principiu profesorii trebuie să ţină cont de 

unele aspecte:  

» comunicarea în mod adecvat a informaţiilor – limbaj clar, 

accesibil, adecvat, ritm optim al expunerii, combinarea formelor de 

comunicare –verbală, nonverbală, paraverbală;  

» explicaţiile, argumentările, exemplificările, aplicaţiile să 

faciliteze înţelegerea materialului predat;  

» realizarea permanentă a conexiunilor între cunoştinţe, 

legături care să permită şi o mai bună fixare, consolidare a acestora, 

eliminându-se ceea ce este perimat sau inoperant;  

» stimularea interesului elevilor pentru activitatea de învăţareşi 

dezvoltarea motivaţiei intrinseci;  

» înlocuirea metodelor informative  cu metode ce au un 

pronunţat caracter formativ;  

» folosirea metodelor şi strategiilor activ-participative ce pun 

accentul pe cunoaşterea operaţională, pe învăţarea prin acţiune, care 

solicită gîndirea, imaginaţia, memoria, voinţa elevilor, etc., ajutîndu-

i să găsească singuri soluţii la probleme, să prelucreze cunoştinţele, 

să le sistematizeze, etc.alternarea activităţilor frontale cu cele 

individuale şi de grup;  

» abordarea interdisciplinară şi transdisciplinară;  

» “dinamizarea capacităţii de autocontrol şi autoevaluare în 

procesul însuşirii cunoştinţelor teoretice şi practice;  

» antrenarea proceselor afective în vederea trăirii mintale şi 

sufleteşti a actului de învăţare pentru formarea convingerilor 

ştiinţifice”.(2, p.118)  

2. Principiul legăturii teoriei cu practica. Esenţa acestui 

principiu constă în faptul că toate achiziţiile elevilor realizate fie 
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prin  procesul de învăţămînt, fie în afara acestuia, trebuie să fie 

valorificat în activităţile ulterioare. 

Cunoscut încă din Antichitate – Seneca  “Non scholae sed 

vitae discimus” – Nu pentru şcoală, ci pentru viaţă învăţăm. – acest 

principiu are valoare cu atît mai mare cu cît astăzi “nu mai contează, 

la finele şcolarităţii, erudiţia, volumul de cunoştinţe asimilate, ci 

capacitatea de transfer, de a opera cu aceste cunoştinţe în contexte 

cît mai variate, aptitudinea de a rezolva situaţii problematice, de a 

găsi răspunsuri originale la variabile contextuale cu cît mai multe 

necunoscute.”(7,p.197) 

Principiul subliniază ideea că se impune o legătură strânsă 

între componenta ideatică a învăţării şi cea aplicativă, acţională, 

ştiindu-se că “finalitatea modelelor teoretice ale învăţării sunt de 

ordin comportamental, aplicativ şi practic”(5, p 150) 

Unii autori subliniază două căi de producere a legăturii între 

cele două domenii: 

- de la practică la teorie – cînd practica este luată ca punct de 

plecare în cunoaştere; în practică se conturează problemele care sunt 

soluţionate prin apelul la teorie – sunt acele strategii inductive; 

- de la teorie la practică -  problemele sunt conştientizate şi 

explicate la nivel teoretic, se oferă soluţii, iar acestea sunt verificate 

în activitatea practică – de această dată se utilizează demersuri 

deductive 

Acest principiu “include unele reguli generale, care trebuie 

adecvate specificului fiecărei materii: 

• lămurirea scopului practic al teoriei care urmează să fie 

însuşită; 

• sublinierea faptului că teoria a fost impusă de cerinţele 

practicii; 

• demonstrarea faptului că practica verifică justeţea teoriei 

care, la rîndul ei, îmbogăţeşte şi ridică practica pe o treaptă 

superioară; 

• folosirea de ocazii cît mai variate în care elevii să aplice în 

practică noţiunile însuşite, etc.”(8, p.371) 

Dintre modalităţile, mijloacele şi formele de realizare a 

principiului legăturii teoriei cu practica enumerăm:  
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 ; .explicaţii, confirmări, argumentări, exerciţii, fixări, etc ٭

 desfăşurarea unor activităţi cu caracter aplicativ – activităţi٭

desfăşurate în laboratoare, cabinete, ateliere, activităţi de proiectare, 

de cercetare; 

 desfăşurarea practicii de specialitate, participarea la cercuri٭

de specialitate; 

 ; vizite, excursii didactice٭

 realizarea legăturii învăţămîntului cu cercetarea (subiectele٭

sau temele celor mai multe cercetări au ca punct de plecare aspecte 

din activitatea practică) “să se asigure îndrumarea competentă de 

specialitate şi evaluarea exigentă pe parcursul activităţilor practice 

curente şi finale, în care să acţioneze  în permanenţă fenomenul de 

feed-back, reglajul predării şi autoreglajul învăţării, bazate pe 

formarea şi dezvoltarea deprinderilor de autocontrol şi 

autoconducere.” (2. p 117) 

3. Principiul intuiţiei sau a unităţii dintre senzorial şi 

raţional, dintre concret şi abstract- lat  intuitio / intuieor  - privesc 

cu atenţie, observ; - a privi, a observa realitatea nemijlocit, prin 

percepţie. Denumit de Comenius “regula de aur” a predării şi 

învăţării, acest principiu, susţinut şi de Rousseau sau Pestalozzi, de 

Uşinski sau Claparède a apărut ca un punct de sprijin împotriva 

învăţării mecanice şi neproductive. 

Principiul intuiţiei subliniază necesitatea ca în procesul de 

cunoaştere, a studierii obiectelor, fenomenelor şi proceselor 

realităţii să se pornească de la contactul direct cu acestea, prin 

intermediul simţurilor, în scopul uşurării înţelegerii esenţialului.  

Aplicarea principiului presupune respectarea drumului 

inductiv de la concret – senzorial la raţional, abstract, avînd la bază 

acţiunea directă cu materialul didactic (care poate fi natural – 

obiecte, substanţe, sisteme tehnice, etc. sau confecţionat/de 

substituţie – planşe, machete, filme, etc.), dar şi prin intermediul 

cuvîntului şi mijloacelor logico-matematice.   

Deci suportul concret pe care se sprijină intuiţia “poate fi de 

ordin obiectual (un lucru care poate fi văzut, atins, manipulat, etc.), 

dar şi de ordin logic (cuvintele pot fi mai concrete sau mai abstracte 
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– de pildă, conceptul de creion este mai concret decât conceptul de 

ecuaţie sau relaţie)”. (4, p.63)  

De aceea putem spune că “îmbinarea echilibrată a celor trei 

componente: imaginea, cuvîntul şi elementele logico-matematice 

reprezintă esenţa intuiţiei pentru o învăţare eficientă”.(2. P.115)  

În  aplicarea  acestui principiu trebuie să se ţină cont de unele 

neajunsuri: 
- supraîncărcarea lecţiei cu material intuitiv  duce la 

accentuarea caracterului descriptivist a procesului de învăţămînt ; 

- “abuzul de informaţii pe latura pur spectaculară şi distractivă, 

iar pe plan lăuntric frînarea sau chiar lipsa relaţiei dintre intuiţie şi 

gîndire.” ;(8, p.367) 

- nerespectarea stadiului dezvoltării psihologice a elevilor; 

- neadaptarea materialului intuitiv la tema predată; 

- sărăcirea lecţiilor de ilustrarea intuitivă, în defavoarea 

înţelegerii şi clarităţii materialului de învăţat, etc.  

Profesorul trebuie aibă în vedere în aplicarea principiului: 

dozarea echilibrată a materialelor intuitive, solicitarea elevilor în 

activităţi de observare, selectare, verbalizare etc, antrenarea cît mai 

multor simţuri în actul perceptiv, dirijarea observaţiei nu numai 

asupra aspectelor externe, ci şi a celor interne (autocunoaşterea) etc.  

Dintre efectele benefice ale respectării acestui principiu, care-i 

subliniază valoarea, enumerăm:  

 formarea şi dezvoltarea spiritului de observaţie ; 

 mai bună claritate şi înţelegere a materialelor predate; 

 eliminarea formalismului în desfăşurarea activităţilor 

didactice, activizarea, stimularea şi incitarea elevilor prin 

acţiuni de exersare a intuiţiei, cu rol în dezvoltarea 

curiozităţii, a interesului şi motivaţiei pentru cunoaştere; 

 dezvoltarea intelectuală a elevului, prin oferirea posibilităţii 

transferurilor cognitive, integrarea lor în structuri mai ample 

şi încorporarea acestora  în structuri logice; etc. 

4. Principiul însuşirii temeinice a cunoştinţelor, priceperilor 

şi deprinderilor. Acest principiu exprimă necesitarea asimilării 

profunde de către elevi a cunoştinţelor, priceperilor şi 
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deprinderilor, astfel încît acestea să poată fi utilizate atît în cadrul 

activităţilor şcolare, cît şi  în activităţi practice, în viaţă.  

Învăţarea temeinică determină rezultate consistente, ceea ce 

exprimă superioritatea achiziţiilor realizate în şcoală care se exprimă 

prin durabilitatea/ persistenţa în timp, fidelitate, profunzime, 

utilitate.  

Pentru evitarea superficialităţii în învăţare, care atrage după 

sine asimilarea lacunelor, imposibilitatea realizării conexiunilor între 

cunoştinţe şi implicit nedezvoltarea gîndirii logice, profesorul  

trebuie să îşi orienteze atenţia asupra modurilor în care se realizează 

învăţarea, asupra  formelor în care se efectuează fixarea, precum şi 

asupra aspectelor ce se referă la controlul şi evaluarea rezultatelor.  

Obţinerea unor cunoştinţe stabile are loc dacă:  

- materialul predat este organizat în unităţi logice şi 

sistematice; 

- elevul este conştientizat asupra  importanţei şi necesităţii în 

timp a celor predate;  

- realizarea  exerciţiilor aplicative, de fixare, de transfer, 

interferenţă; 

- se pune accent pe memorarea logică a informaţiilor, având la 

bază înţelegerea;   

- structurarea activă a cunoştinţelor are loc pe baza unei 

motivaţii puternice; 

- repetarea celor asimilate se realizează în diverse variante: 

repetare curentă, de sistematizare, de sinteză; apelarea la unele 

exerciţii şi procedee de aplicare practică, verificări frecvente; 

- se realizează aplicarea creatoare a cunoştinţelor în situaţii 

diverse, interpretarea şi resemnificarea achiziţiilor, etc.  

Un rol important în consolidare îl au lecţiile de recapitulare şi 

sistematizare a cunoştinţelor şi abilităţilor, precum şi activităţile de 

evaluare a rezultatelor cu rol de autoreglare şi implicit de fixare mai 

profundă.  

Aplicarea principiului însuşirii temeinice este dependentă de 

aplicarea tuturor celorlalte principii pentru că o învăţare temeinică 

presupune: 

 înţelegerea celor asimilate – (principiul învăţării conştiente);  
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 utilizarea materialelor intuitive – (principiul intuiţiei); 

 aplicarea în practică a achiziţiilor – (principiul legăturii teoriei 

cu practica); 

 sistematizarea logică a informaţiilor – (principiul învăţămîntului 

sistematic şi continuu) etc. 

5. Principiul sistematizării şi continuităţii în învăţare. Acest 

principiu exprimă necesitatea ca materia de studiu să fie  

structurată şi organizată într-o succesiune logică, ştiinţifică şi 

pedagogică astfel încît să asigure progresul  în învăţare. Ceea ce se 

predă într-o etapă trebuie să  reprezinte o continuare a 

cunoştinţelor însuşite  anterior şi să pregătească terenul pentru 

asimilarea  logică a  cunoştinţelor ce vor fi predate  într-o etapă 

viitoare.   

Sistematizarea trebuie realizată la nivelul  planurilor de 

învăţămînt, al programelor şcolare, a manualelor precum şi la nivelul 

lecţiilor; “vizează întregul proces de învăţămînt, corelarea tuturor  

disciplinelor şi activităţilor de învăţare şi educare. Ea înseamnă 

ordonarea temelor, în cadrul lor a ideilor, a tipurilor de cunoştinţe, a 

datelor, actelor, abilităţilor etc. într-o ordine adecvată logicii predării 

şi învăţării elevilor, impusă nu numai de criteriile cunoaşterii 

ştiinţifice, ci şi de cele psihopedagogice”.(5, p.151)  

Se consideră că aplicarea principiului sistematizării şi 

continuităţii  determină rezultatele scontate dacă: 

۩ Profesorul:  

 depune un efort de raţionalizare a  conţinuturilor  curriculare ; 

 integrează în mod treptat noile conţinuturi în sinteze din ce în ce 

mai largi;  

 explică, fixează şi verifică în mod sistematic cunoştinţele 

predate elevilor; 

 facilitează legături, conexiuni între cunoştinţe predate; 

 abordează subiectele şi temele  interdisciplinar şi 

intradisciplinar; 

 să identifice “ideile ancoră” din cadrul disciplinelor, asigurând 

integrarea unor idei suplimentare, etc. 
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 să realizeze o predare continuă, eşalonată, evitând salturile, 

oferind elevilor un model de muncă sistematică, perseverentă şi 

eficientă, etc. 

   ۩ Elevul trebuie: 

 să stabilească legături interne între cunoştinţe; 

 să-şi revizuiască şi împrospăteze permanent cunoştinţele; 

 să-şi restructureze vechile date în noi sisteme pe baza unui 

proces integrativ activ; 

 să-şi formeze deprinderi şi un stil propriu  de lucru dominat de 

perseverenţă, consecvenţă prin succesiune şi continuitate în 

învăţare, etc. 

6. Principiul accesibilităţii şi individualizării în învăţare. 

Esenţa acestui principiu constă în necesitatea ca organizarea şi 

desfăşurarea procesului de învăţămînt să se realizeze în 

conformitate cu posibilităţile reale ale elevilor, în condiţii  normale 

de efort psihofizic, ţinîndu-se seama de particularităţile de vîrstă, 

sex, nivelul pregătirii anterioare, ca şi de cele individuale (de 

potenţialul intelectual şi fizic al fiecăruia). 

Aceste cerinţe se oglindesc în obiective, conţinuturi, strategii 

de predare şi învăţare. Dar “accesibilitatea nu înseamnă renunţare la 

efort, după cum respectarea particularităţilor de vîrstă şi individuale 

nu înseamnă subordonarea cerinţelor externe unor condiţii interne 

existente la un moment dat. Procesul de învăţămînt poate asigura 

dezvoltarea psihofizică a elevilor numai punînd în faţa lor probleme 

şi antrenându-i în activităţi care cer din partea lor efort susţinut. 

Important este cum se asigură dozarea acestui efort.” (1,p.291) 

Cerinţele nu trebuie să depăşească posibilităţile maxime ale elevilor, 

ci să se afle în raport cu puterile reale ale acestora, putînd fi depăşite 

prin mobilizarea forţelor lor intelectuale. Doar aşa elevul poate să se 

autodepăşească, sarcinile date spre rezolvare devenind un instrument 

al dezvoltării sale.  Ceea ce este prea greu de rezolvat  determină 

blocaje şi învăţarea mecanică , iar sarcinile prea uşoare determină 

dezinteres, delăsare şi plictiseală.  

Amintim aici spusele lui J. Bruner: “ oricine poate învăţa 

orice, la orice vîrstă, cu condiţia ca acel conţinut să-i fie prezentat 

într-o formă accesibilă.” 
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Se impun respectate următoarele cerinţe: 
» “noţiunile predate să poată fi înţelese şi asimilate la vîrsta 

respectivă pe baza experienţei anterioare; 

» volumul de cunoştinţe predate la fiecare obiect, precum şi 

volumul cunoştinţelor predate la toate materiile în ansamblu să fie 

asimilabil în timpul afectat studiului; 

» temele pentru acasă să poată fi realizate integral, în strînsă  

corelaţie cu învăţarea lecţiilor şi în condiţiile respectării timpului de 

repaus necesar celui ce învaţă; 

» ritmul explicaţiilor celui cadrului didactic să permită o 

percepere clară şi urmărirea firului raţionamentului .”(8, p.363)  

» respectarea unor reguli didactice cum sunt: trecerea de la 

cunoscut la necunoscut, de la apropiat la depărtat, de la uşor la greu, 

de la concret la abstract, etc.  

Accesibilizarea activităţii didactice impune şi individualizarea, 

adică atît predarea cît şi învăţarea şi evaluarea trebuie să ţină cont de 

particularităţile individuale ale elevilor – aptitudini, interese, nivel al 

experienţei, stare de sănătate, influenţele din mediul extraşcolar, etc.  

Pentru favorizarea dezvoltării optime a aptitudinilor şi 

capacităţilor elevilor este nevoie ca profesorul să recurgă la diverse 

strategii de lucru individual: 

 diferenţierea sarcinilor, a normelor de efort 

 particularizarea sarcinilor la nivel de grup mic de elevi  

 teme pentru acasă diferenţiate  

 activităţi în clase organizate pentru elevi cu nevoi speciale 

(persoanele cu handicapuri, şi cei cu abilităţi deosebite).  

7. Principiul conexiunii inverse  (retroacţiunii) în procesul 

de învăţămînt. Cunoscut şi sub denumirea de principiu al feed-back-

ului,  principiul conexiunii inverse exprimă cerinţa analizei 

activităţilor desfăşurate anterior, în funcţie de informaţia primită 

despre acestea, cu scopul ameliorării, îmbunătăţirii din mers a 

rezultatelor .  

Profesorul cunoaşte ce  au asimilat şi cum au asimilat elevii 

materia predată, modul în care s-au îndeplinit obiectivele propuse 

sau care au fost cauzele neoperaţionalizării lor, sesizează greşelile 

elevilor în rezolvarea unor sarcini, unele dificultăţi ivite în procesul 



 163 

de predare - învăţare, etc. -  date care stau drept suport profesorului  

în activitatea sa de ameliorare din mers, de retuşare a erorilor şi 

înlăturare a obstacolelor ce apar în obţinerea rezultatelor scontate. 

   “Aplicarea şi respectarea acestui principiu impune profesorului 

preocuparea pentru a controla permanent, imediat ori la lecţiile 

următoare activitatea elevilor prin prisma desfăşurării ei şi a 

rezultatelor dobândite de ei. Concomitent el trebuie să-i stimuleze pe 

elevi pentru a-şi autoevalua activitatea proprie, supunîndu-şi-o 

autoevaluării; să-i înveţe pe elevi să-şi supună reciproc activitatea 

învăţării, evaluării, corecţiei şi ameliorării.” ( 5, p.158) 

Rezumat: 

☺Principiile didactice sunt norme orientative ce imprimă 

procesului didactic un sens funcţional, constituind  o premisă a 

succesului în atingerea obiectivelor propuse dintre trăsăturile 

principiilor didactice: caracterul obiectiv, sistemic, global. 

Concluzia ce se desprinde direct şi indirect din cele prezentate 

pînă aici este aceea că principiile instruirii/didacticii alcătuiesc un 

sistem unitar şi ca atare se presupun logic unele pe altele. 

“Respectarea unuia dintre ele, spunea I. Nicola, nu numai că atrage 

respectarea celorlalte, dar asigură, în acelaşi timp, teren favorabil 

pentru realizarea cerinţelor acestora” [2000, p.356]. Aşa de exemplu, 

însuşirea conştientă şi activă un este posibilă fără accesibilitatea 

celor învăţate, dar ea, la rîndu-i facilitează înţelegerea şi prelucarea 

informaţiilor, asigurînd premisele sistematizării şi temeiniciei celor 

asimilate. Şi analiza poate continua. 

Numai prin respectarea totală şi unitară a acestor principii se 

poate asigura un caracter funcţional procesului de învăţămînt şi, 

respectiv, activităţii didactice. Chiar dacă privite analitic, principiile 

didactice se referă mai mult la unele aspecte sau dimensiuni ale 

procesului de învăţămînt, prin corelarea lor într-un tot se asigură 

orientarea şi reglarea întregului proces şi prin el a tuturor 

componentelor.  

Incontestabil, cerinţele orientativ-normative şi presriptive ale 

principiilor didactice nu elimină, ci presupun implicarea creativă a 

profesorului.  A întemeia procesul şi activitatea didactică pe 

cerinţele principiilor înseamnă doar a avea certitudinea că suntem pe 
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drumul cel bun, dar parcurgerea propiu-zisă a acestuia, cu toate 

meandrele sale, în toate ipostazele şi etapele sale cere competenţă, 

profesionalism, ingeniozitate şi multă creativitate:  

 să definească normativitatea instruirii; 

 să identifice principiile instruirii; 

 să facă diferenţa între principiile instruirii tradiţionale  şi cele 

ale instruirii moderne şi postmoderne; 

 să cunoască şi să evalueze semnificaţia pentru instruire a 

fiecărui principiu; 

 Principii didactice: 

1.- principiul participării conştiente şi active a elevilor în 

activitatea de învăţare 

2.- principiul legăturii teoriei cu practica 

3.- principiul intuiţiei sau unităţii dintre senzorial şi raţional, 

dintre concret şi abstract;  

4.- principiul însuşirii temeinice a cunoştinţelor, priceperilor, 

deprinderilor 

5.- principiul sistematizării şi continuităţii în învăţare 

6.-principiul accesibilităţii şi individualizării învăţământului 

7.- principiul asigurării conexiunii inverse în procesul de 

învăţămînt. 

Principiile didactice trebuie cunoscute şi respectate de către 

toate cadrele didactice; nerespectarea unuia atrage după sine 

nerespectarea celorlalte = caracterul sistemic. 

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

 Interpretaţi sintagma “normativitatea instruirii”. 

 Definiţi conceptul de principiu didactic. 

 Caracterizaţi principiile didactice şi evidenţiaţi elementele 

definitorii ale acestora. 

 Analizaţi interdependenţa principiilor instruirii. 

 Proiectaţi o strategie educaţională în care să aplicaţi 

principiile instruirii. 
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Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplic: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 
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  Instrumente reper de învăţare cognitiv-constructiviste 

pentru Unitatea 4 

Tehnica: Scara cronologică 
Text: 4.1. Conceptul de principiu didactic. 

Sarcină: Prezentaţi pe o scară cronologică cu momente 

importante în evoluţia constituirii conceptului de principiu 

pedagogic. 

 

 

 

 

 

Definire proprie a conceptului de principii pedagogice 

Reguli pedagogice 

Normă-normativitate pedagogică 

Principii pedagogice 

Legi pedagogice 
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Tehnica: Matricea de analiză criterială 

Text: 4.1.1 Normativitate didactică  

Sarcină: structuraţi şi completaţi progresiv ceea ce cunoaşteţi 

despre principii pedagogice 

Probleme 

esenţiale 

Ce ştiu deja Ce am aflat Reflecţii 

1.Diferenţiere: 

principii de 

învăţămînt şi 

principii didactice 

   

2. Conceptul PD-

principii didactice 

   

3. Normativitate 

didactică 

 

   

4. Trăsăturile PD    

5. Sistemul de 

principii didactice 

difinitorii în 

activitatea 

educaţională 
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Tehnica: Diagrama Flow 

Text: 4.2 Sistemul principiilor didactice 

Scopul: identificarea elementelor ce definesc normativitatea 

didactică şi a construirii, pas cu pas, a acestor elemente, în 

constituirea sistemului de principii didactice. 

Sarcină: studierea textului ştiinţific şi identificarea 

„scheletului” normativităţii didactice. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

N-norme 

 

R-reguli 

(ex)- exemple 

 

 

 

 

 

 

 

Legi pedagogice 

N 

R 

(ex) 

N 

R 

(ex) 

N 

R 

(ex) 

Principii didactice 

N 

R 

(ex) 

N 

R 

(ex) 

N 

R 

(ex) 

Principiul 1 

Principiul 2 

Principiul 3 

Principiul 7 

Principiul 6 

Principiul 5 
Principiul 4 

N 

R 

(ex) 
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Unitatea 5. Metodologia şi tehnologia instruirii 
Cuvinte cheie: tehnologie didactică, metodologie didactică, 

metodă didactică, procedeu didactic, mijloc de învăţământ, strategie 

didactică. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere:  

- să definească conceptele de tehnologie didactică, 

metodologie didactică, metodă, procedeu didactic, mijloc de 

învăţământ, strategie didactică 

- să prezinte funcţiile metodelor şi mijloacelor didactice  ; 

La nivel de aplicare: 

- să  clasifice metodele şi mijloacele după după diferite criterii;  

- să descrie principalele metode didactice, specificînd avantaje 

şi limite ale utilizării lor în activitatea practică ; 

La nivel de integrare:  
- să abordeze critic nivelul de claritate teoretică al sistemului 

actual al metodelor. 

- să precizeze tendinţe de evoluţie la nivelul metodologiei şi 

tehnologiei didactice, indicînd impactul acestora la nivelul activităţii 

didactice  

 

5.1 Delimitări conceptuale 

Tehnologia didactică: reprezintă un concept integrativ şi 

dinamic; formele de organizare a procesului de predare-învăţare, 

metodele şi mijloacele tehnice (audiovizuale, cumputere etc.) se 

determină în funcţie de nivelurile şcolare, de tipurile de instituţii, 

de tipurile de conţinuturi sau activităţi – punctul de plecare şi 

termenul de referinţă constituindu-le obiectivele pedagogice. 

[Conform Dicţionarului de pedagogie 1979] 

Termenul poate primi două accepţiuni: 

- ansamblul mijloacelor audio-vizuale utilizate în practica 

educativă (sens restrâns, din ce în ce mai puţin utilizat) 

- ansamblul structurat al metodelor, mijloacelor de învăţămînt, 

al strategiilor de organizare a predării-învăţării, puse în aplicaţie în 

interacţiunea dintre educator şi educat, printr-o strînsă corelare a lor 

cu obiectivele pedagogice, conţinuturile transmise, formele de 
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realizare a instruirii, modalităţile de evaluare (sensul larg al 

termenului, generalizat în literatura de specialitate). [ C Cucoş,  

Pedagogie, Editura Polirom, Iaşi, 2002]  

Aşadar, conceptul de tehnologie didactică se referă la procesul 

de învăţămînt în desfăşurarea sa şi desemnează metodele şi 

mijloacele de învăţămînt, precum şi formele de organizarea a acestui 

proces-în interacţiune complexă şi fundamentate pe principiile 

didactice pentru atingerea obiectivele pedagogice. 

Obiectivele tehnolofiei didactice: 

- asigurarea unui fundal favorabil pentru învăţare; 

- secvenţierea şi organizarea conţinuturilor predate în aşa mod 

încît acestea să poată fi asimilate de elevi şi transformate în 

structurile lor cognitive; 

- alegerea strategiilor optime de predare; 

- integrarea mijloacelor de indtruire în procesul predării.învăţării. 

Strategiile didactice-ocupă un loc important în cadrul 

tehnologiilor didactice, care este considerată o concepţie de acţiune, 

căreia i se asociază un mod specific de organizare şi desfăşurare a 

acestor activităţi, de utilizare a unor metode şi mijloace de 

învăţămînt şi combinarea lor optimă. 

În sens larg strategia didactică reprezintă un anumit mod de 

abordare şi rezolvare a unei sarcini complexe de instruire prin 

alegerea, combinarea optimă şi utilizarea unui ansamblu de metode 

materiale şi mijloace în vederea realizării obiectivelor pedagogice 

stabilite. Ea trebuie să fie deschisă, să se modeleze pe parcursul 

secvenţelor de predare-învăţare în funcţie de condiţiile concrete şi 

situaţiile noi în care se desfăşoară aceste activităţi. 

În sens restrîns startegia didactică este echivalentă cu metoda 

de învăţămînt, fiind înţeleasă şi definită ca un ansamblu de procedee 

prin care se realizează conlucrarea dintre învăţător şi elevi în 

vederea predării-învăţării unui volum de informaţii, a formării unor 

competenţe, a dezvoltării personalităţii umane.  

Aşadar, strategia didactică reprezintă modul în care 

educatorul reuşeşte să aleagă, să combine şi să organizeze – într-o 

ordine cronologică – ansamblul de metode, materiale şi mijloace, 

în vederea atingerii anumitor obiective. O strategie poate fi înţeleasă 
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ca un mod de abordare şi rezolvare a unei sarcini de instruire 

(învăţare), rezolvare care presupune alegerea anumitor metode şi 

mijloace, combinarea şi organizarea optimă a acestora în scopul 

atingerii unor rezultate maxime.  

Construirea unei strategii se situează în contextul definit de 

variabile specifice unei situaţii de instruire. Capacitatea cadrului 

didactic de a exploata la maximum resursele materiale, psihologice, 

educaţionale de care dispune o situaţie instrucţională reprezintă un 

element de mare forţă al personalităţii manageriale a cadrului 

didactic, al stilului său educaţional.  

În literatura de specialitate sînt prezentate mai multe criterii de 

construcţie a strategiei de instruire. Generalizîndu-le am optat pentru 

următoarea construcţie : 

Organizarea elevilor : individual, grupal, fronta. 

Organizarea conţinutului vehiculat în timpul procesului: 

fragmentat; integrat în unităţi, global. 

Prezentarea conţinutului: expozitiv, problematizat, prin 

descoperire. 

Intervenţiile cadrului didactic: permanente; episodice; 

alternative. 

Exerciţiile aplicative sau consolidare: imediate, seriate, 

amînate. 

Evaluarea : sumativă, formativă, alternativă. 

I. Cerghit, preluînd ideea întîlnită la Ausubel şi Robinson 

(1981) subliniază următoarele faze de construcţie aunei strategii 

instrucţionale : 

Faza de analiză : 

- obiective/competenţe ; 

- conţinuturi ; 

- resurse : psihologice, materiale, de timp, echipamente ; 

- metodologii ; 

- evaluare ; 

- retroacţiune-feedback ; 

- participarea mentală şi fizică a elevilor ; 

- gradul de aplicapibilitate a conţinuturilor (transferul); 

- respectarea ritmurilor individuale optime de învăţare; 
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- motivaţia instrucţională. 

Faza de sinteză. 

- reţinerea elementelor necesare pentru conturarea unei 

strategii specifice; 

- alegerea şi combinarea variabileleor aflate în situaţie 

favorabilă la nivel de opţiune; 

- detalii instrucţionale: modul de organizare şi de abordare a 

învăţării, 

- metode de instruire,  

- mijloace de instruire,  

- forme de organizare a instruirii,  

- interacţiuni şi relaţii instrucţionale,  

- decizia instrucţională. 

Succesul unei strategii depinde de competenţa celui care o 

aplică. Metodologia didactică nu este o sumă de reţete; ea este o 

exprimare concretă a fiecărei situaţii şi o soluţionare metodologică 

optimă: obiectivele intructiv- educative/competenţele curriculare, 

natura conţinutului, tipul de experienţă de învăţare propusă elevilor, 

principiile, normele şi regulile didactice, dotarea didactică-materială 

a şcolii; timpul şcolar disponibil. 

 A adopta o strategie presupune a emite o ipoteză de lucru, a 

adopta o linie directoare de acţiune ca va pune în valoare întregul 

potenţial pedagogic pe care îl deţin deferitele metode, materiale, 

mijloace avute la îndemână în raport cu ceea ce ne propunem să 

realizăm.  

Metodologia didactică – teorie şi ansamblu al metodelor şi 

procedeelor utilizate în procesul de învăţăînt.[vezi Dicţionarul de 

Pedagogie] Metodologia precizează natura, funcţiile şi clasificările 

posibile ale diferitelor metode de învăţămînt. [Cucoş, idem] 

Sensul metodologiei didactice: 

- exprimă ansamblul metodelor utilizate în procesul de învăţămînt; 

- desemnează ştiinţa care studiază natura fucţiile, statutul şi 

clasificarea metodelor de învăţămînt, evidenţiind principiile de 

utilizare eficientă a acestora în organizarea şi desfăşurarea 

procesului învăţămînt. 



 173 

Metoda didactică: grecesul odos- cale şi gr. metha- spre, 

către, lat. Methodus- cale drum, mod de lucru; se înţelege că metoda 

desemnează acel drum sau cale pe care educatorul o urmează în 

activitatea comună cu educaţii pentru îndeplinirea obiectivelor 

pedagogice.  

Metoda reprezintă un mod de a proceda care tinde să plaseze 

elevul într-o situaţie de învăţare, mai mult sau mai puţin dirijată 

[Romiţă Iucu, Instruirea şcolară,Editura Polirom Iaşi, 2001] 

George Văideanu arată „că metoda de învăţămînt reprezintă 

calea sau modalitatea de lucru: 

►selecţionată de cadrul didactic şi pusă în aplicare în lecţii 

sau activităţi extraşcolare cu ajutorul elevilor şi în beneficiul 

acestora; 

►care presupune, în toate cazurile, cooperarea între profesor 

şi elevi şi participarea acestora la căutarea soluţiilor, la distingerea 

adevărului de eroare etc. 

►care se foloseşte sub forma unor variante şi –sau procedee 

selecţionate, combinate şi utilizate în funcţie de nivelul şi trebuinţele 

sau interesele elevilor, în vederea asimilării temeinice a 

cunoştinţelor, a trăirii valorile, a stimulării spiritului creativ etc; 

utilizarea metodelor nu vizează numai asimilarea cunoştinţelor; 

►care-i permite profesorului să se manifeste ca purtător 

competent al conţinuturilor învăţămîntului şi ca organizator al 

proceselor de predare- învăţare; în cursul desfăşurării acestora, el 

poate juca rolul de animator, ghid, evaluator, predarea fiind un 

aspect al învăţării.  

Metoda are un caracter polifuncţional, în sensul că poate 

participa simultan sau succesiv la realizarea mai multor obiective 

instructiv-educative/competenţe şcolare. Alegerea unei metode se 

face ţinînd cont de finalităţile educaţiei, de conţinutul procesului 

instructiv, de particularităţile de vîrstă şi de cele individuale ale 

elevilor, de psihosociologia grupurilor şcolare, de natura mijloacelor 

de învăţămînt, de experienţa şi competenţa didactică a profesorului. 

Gaston Mialaret spune că orice metodă pedagogică rezultă din 

întîlnirea mai multor factori şi, din acest punct de vedere, educaţia 

va rămîne mereu o artă: arta de a adapta, la o situaţie precisă, 
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indicaţiile generale date de cărţile de metodologie”. ( C. Cucoş, 

Pedagogie, 2002) 

În raport cu obiectivele/competenţele şi specificul procesului 

de învăţămînt se definesc ca modalităţi de lucru folosite de cadrele 

didactice şi elevi pentru informarea şi formarea elevilor, pentru 

verificarea şi aprecierea randamentului şcolar. 

I. Cerghit (2006) menţionează că sub raportul structural şi 

funcţional, metoda este considerată a fi un model sau un ansamblu 

organizat de procedee sau moduri de realizare practică a operaţiilor 

care stau la baza acţiunii şi care conduc în mod pregnant la 

realizarea scopurilor şi obiectivelor propuse. Cîte operaţii include 

acţiunea didactică în componenţa ei, în mod corespunzător tot atît de 

multe procedee include în structura ei metoda ce acoperă acţiunea 

respectivă. Rezultă că procedeul este o tehnică mai limitată de 

acţiune, un element al metodei, o componentă sau o paricularizare a 

acestea. Relaţiile între metodă şi procedeu sînt dinamice. Metoda 

poate deveni ea însăşi un procedeu în contextul altei metode, sau un 

procedeu poate fi metodă. De exemplu : demonstraţia (scheme, 

planşe diapozitive) poate fi prucedeul explicaţiei, prelegerii, 

conversaţiei. 

Elucidarea raportului metodă – procedeu este favorabilă 

înţelegerii acţiunilor care conduc programat operaţiile de realizare a 

obiectivelor propuse. Conceptul de procedeu didactic este valorificat 

de către autorii didacticieni Ioan Cerghit, Ioan Jinga, Ioan Nicola, 

Sorin Cristea, Ioan Botgros, Sergiu Musteaţă, Gheorghe Rudic. 

Totodată, aplicarea îndelungată a termenului în experienţa de 

proiectare didactică de către profesori, a condus la completarea 

limbajului pedagogic, fiind utilizat frecvent şi în documentele 

curriculare. Sursele didactice actuale abordează cu precădere conceptul 

de tehnici didactice. 

Tehnicile didactice sînt considerate operaţii care sprijină 

eficientizarea metodelor alese de profesor în situaţii concrete, 

însoţite, după caz, de mijloace didactice (Curriculum de liceu, 

Cosovanu Olga, Cartaleanu Olga, Patraşcu Dumitru). 

Conceptul de metodă de învăţămînt şi cel de procedeu didactic 

sînt subordonate unui concept – mod de învăţare. 



 175 

Aşadar, literatura de specialitatea abordează mai multe 

interpretări conceătuale a metodelor didactice :  

Cerghit, I., Vlăsceanu, L., 1988- metoda, în sens praxiologic,  are 

înţelesul unui mod eficient de acţiune, şi prin extensiune, al unei 

modalităţi practice de lucru a profesorului cu elevii, al unei tehnici 

de realizare a acţiunii de predare şi învăţare. 

Ionescu, M., Radu, I., 1995- metoda, din punctul de vedere al 

cuplului educaţional (profesor - elev) este un ansamblu de operaţii 

mintale şi practice, graţie cărora elevul (subiectul cunoscător) 

dezvăluie sau i se dezvăluie esenţa evenimentelor, proceselor, 

fenomenelor, cu ajutorul profesorului sau în mod independent. 

Din punctul de vedere al finalităţilor urmărite, metodele sunt 

definite drept modalităţi practice de acţiune cu ajutorul cărora, sub 

îndrumarea profesorului sau în mod independent, elevii 

achiziţionează cunoştinţe, îşi formează priceperi şi deprinderi, 

capacităţi şi atitudini, personalitatea autonomă şi creativă.  

Din punctul de vedere al exigenţelor autoinstruirii şi 

autoeducaţiei, metoda poate fi considerată drept o cale pe care 

profesorul o urmează pentru a da posibilitatea elevilor să găsească ei 

înşişi calea proprie unor noi adevăruri, a elaborării unor noi 

cunoştinţe şi forme comportamentale, a găsirii unor răspunsuri la 

situaţiile problematice de învăţare cu care se confruntă. 

În versiune cibernetică, metoda este un fel de tehnică de execuţie 

a acţiunii, încorporând elemente de programare a operaţiilor, 

comandă şi dirijare, conexiune inversă (feedback), evaluare şi 

corectare progresivă a mersului învăţării. 

Ceea ce s-ar impune ca o concluzie în urma inventarierii acestor 

definiţii este faptul că majoritatea specialiştilor văd în metode 

modalităţi de acţiune, instrumente de lucru care asigură o practică 

raţionalizată ce serveşte la transformarea şi amelioararea naturii 

umane. În această viziune, metodele de instruire privesc atât modul 

cum se transmit şi se asimilează cunoştinţele, cât şi dezvoltarea unor 

calităţi intelectuale şi morale, precum şi controlul dobândirii 

cunoştinţelor şi al formării abilităţilor. Sintetizând aceste funcţii 

mari ale metodelor, M.Ionescu şi V.Chiş consideră că ele (metodele) 

servesc atât unor scopuri de cunoaştere (stăpânirea normelor şi 
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metodelor de gândire), cât şi unora de instruire (asimilarea unor 

cunoştinţe, priceperi, deprinderi şi operaţii de lucru) şi formative (de 

formare şi perfecţionare a trăsăturilor de personalitate). În esenţă, 

este vorba de funcţiile metodelor: a) cognitivă; b) formativ-

educativă; c) instrumentală; d) normativă. 

 Aşa cum preciza C.Cucoş, metoda are un caracter 

polifuncţional, în sensul că poate participa simultan sau succesiv la 

realizarea mai multor obiective instructiv-educative. Opţiunea 

profesorului  pentru o anumită metodă de învăţământ, integrată într-

o strategie didactică, constituie o decizie de mare complexitate. 

Alegerea unei metode se face ţinînd cont de finalităţile strategiei, de 

conţinutul şi tipurile de activităţi dezvoltate, de particularităţile de 

vîrstă şi individuale ale elevilor, de psihosociologia grupurilor 

şcolare, de natura mijloacelor de învăţământ, de experienţa şi 

competenţa didactică a profesorului (1996, p. 81).  

 Procesul de învăţământ rămânând în esenţa sa o cale spre 

cunoaşterea şi transformarea realităţii, metoda reprezintă un anumit 

mod de a proceda care plasează elevul într-o situaţie de învăţare, mai 

mult sau mai puţin dirijată, ce tinde să se apropie de cea specifică 

cercetării ştiinţifice. În această ipostază, metoda devine o cale de 

descoperire a adevărurilor, e adevărat, noi doar pentru elev, sau cum 

se exprima G.N.Volkov, "calea de descoperire a lucrurilor 

descoperite"(apud Ionescu, M., Radu, I., 1995, p.143). Deci, nu 

întâmplător specialiştii consideră că metodele de instruire îşi au 

originea în metodele de cercetare ştiinţifică. 

 Importantă este şi precizarea că metoda, ţinând de sistemul 

condiţiilor externe ale învăţării cu implicarea în orientarea şi 

programarea acţiunii de predare-învăţare, rămâne mereu subordonată 

acţiunii şi se subordonează rigorilor ei. Aşadar, metoda însoţeşte 

acţiunea instructiv-educativă, dar nu se identifică cu ea.  

 Procedeul de instruire reprezintă o secvenţă, o componentă, 

un element al unei metode care asigură realizarea obiectivelor 

instructiv-educative ale unei activităţi didactice. Aşa cum preciza 

I.Cerghit, după cum acţiunea didactică încorporează mai multe 

operaţii mintale şi fizice, structurate şi ierarhizate într-o anumită 

logică, în mod corespunzător acestora, metoda include în structura ei 
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o suită echivalentă de procedee de realizare efectivă a acestor 

operaţii. Fiecărei operaţii îi corespunde în plan obiectual (material) 

un procedeu (Cerghit, I., Vlăsceanu, L.,1988, p.179). În această 

viziune, procedeul reprezintă o componentă (tehnică) de acţiune, o 

particularizare a metodei.  

Metoda reprezintă un ansamblu organizat de procedee, 

considerate ca fiind cele mai adecvate situaţiei concrete de învăţare. 

Această relaţie între parte şi întreg (metodă-procedeu) are deopotrivă 

semnificaţie structurală şi funcţională. A descrie o metodă înseamnă 

a prezenta seria de procedee integrate într-un flux unic de acţiune. 

La rîndul lor, procedeele nu numai că se integrează în structura 

metodei, dar o şi fac realizabilă. Putem spune chiar că valoarea şi 

eficienţa unei metode rezidă în calitatea şi eficienţa procedeelor pe 

care le include.  

 

5.2 Funcţiile metodelor didactice 

Organizarea eficientă a acţiunii didactice corespunde unor 

căutări şi elaborări metodice pe măsură, menite să ducă la realizarea 

obiectivelor anticipat stabilite şi evaluate. Cum aceste obiective sunt 

de o mare diversitate şi specificitate e firesc ca şi căile de realizare a 

lor să fie la fel de variate. Dincolo de marea lor varietate, metodele 

au un caracter polifuncţional. O metodă poate participa simultan sau 

succesiv la realizarea mai multor obiective ale educaţiei. Este 

adevărat că fiecare metodă deţine, în primul rând, o funcţie 

specifică, prin care se impune faţă de celelalte metode.  

Exerciţiul, de exemplu, nu se confundă cu altă metodă tocmai 

pentru că el duce, prin repetarea activităţii, la însuşirea unor acţiuni 

până la automatizarea lor (funcţie formativă). Demonstraţia, la 

rîndul ei, îl pune pe elev în contact perceptiv cu realitatea pentru a 

accesibiliza predarea şi învăţarea (funcţie cognitivă). Şi, totuşi, 

privită în cadrul procesului de confruntare a condiţiilor ideale (ce 

decurg din obiectivele prevăzute) cu condiţiile reale (determinate de 

nivelul lui de pregătire, disponibilităţi interne, stadiu de dezvoltare, 

nivel de aspiraţii etc.), la care se adaugă şi cele ale contextului de 

desfăşurare, metoda îşi poate asuma şi alte funcţii corelate. 
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Autorul  I. Cerghit  precizează în lucrarea sa Metode de 

învăţămînt (2006) faptul că deoarece metoda are un caracter 

polifuncţional, aceaste poate participa simultan sau succesiv la 

realizarea mai multor obiective educaţionale şi are mai multe funcţii. 

Funcţiile metodelor didactice: 

♦funcţia cognitivă a metodelor didactice care corespunde 

„polului ştiinţific al activităţii de predare-învăţare-evaluare”-  

metoda constituie o cale de predare a profesorului, iar pentru elev o 

cale de acces spre cunoaştere, un mod de a afla, de a cerceta, de a 

descoperi. 

♦funcţia formativ-educativă care corespunde „polului 

psihologic” al activităţilor de predare-învăţare-evaluare - pune în 

evidenţă rolul metodelor în  dezvoltarea anumitor funcţii psihice şi 

fizice ale elevilor-  se formează şi se dezvoltă anumite deprinderi şi 

capacităţi intelectuale, atitudini, convingeri, competenţe, 

comportamente etc.  

♦funcţia instrumentală sau operaţională corespunde „polului 

praxiologic” al activităţii de predare-învăţare-evaluare metoda 

serveşte „drept tehnică de execuţie, mijlocind atingerea obiectivelor 

instructiv-educative” (I. Cerghit); 

♦funcţia normativă sau de optimizare a acţiunii corespunde” 

polului axiologic”  al activităţii de predare –învăţare-evaluare- 

metoda arată cum trebuie să se procedeze pentru o predare şi o 

învăţare eficiente.  

„În calitatea sa de acţiune, metoda didactică propune un plan 

care permite atingerea obiectivelor activităţii de instruire/educaţie 

prin valorificarea unor tehnici operaţionale- cu valoare de procedee 

particulare –şi a unor mijloace de stimulare a învăţării- cu valoare 

instrumentală.” [Sorin Cristea – Dicţionar de termeni pedagogici] 

Raportîndu-ne la funcţiile enumerate şi utilizînd criteriul - 

natura lor - le putem grupa în : a) funcţii de conţinut (cea cognitivă, 

formativ-educativă şi motivaţională) şi b) funcţii de organizare, de 

formă (cea instrumentală şi cea normativă). 
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5.3 Criterii de clasificare a metodelor de învăţămînt 

Metodologia didactică formează un sistem mai mult sau mai 

puţin coerent, realizat prin satisfacerea şi cumularea mai multor 

metode, atît pe axa evoluţiei istorice, cît şi pe plan sincronic, metode 

care se corelează, se prelungesc unele în altele şi se completează 

reciproc. 

Clasificarea metodelor didactice reprezintă o problemă 

controversată, ce alimentează noi discuţii şi experimentări. Atît în 

legătură cu stabilirea criteriilor clasificării, cît şi în raport cu 

aparteneţe metodelor la anumite clase, problematica taxonomiei 

rămîne încă deschisă. 

Profesorul Constantin Moise[Elemente fundamentale de 

didactică,Ed. Amkarom, Iaşi, 1996, p. 54] prezintă următoarele 

criterii de clasificare a metodelor didactice:  

A. Metode de predare-asimilare: 

Tradiţionale: expunerea didactică, conversaţia didactică, 

demonstraţia, observarea, lucrul cu manualul, exerciţiul;  

De dată mai recentă: algoritmizarea, modelarea, 

problematizarea, instruirea programată, studiul de caz, metode de 

simulare (jocurile, învăţarea pe simulator), după unii autori, şi 

învăţarea prin descoperire. 

B. Metode de evaluare: 

I. De verificare:  

Tradiţionale: verificarea orală curentă, verificarea scrisă 

curentă, verificarea practică curentă; verificarea periodică (prin teză 

sau practică); verificarea cu caracter global (examenul), fie în formă 

scrisă, fie orală., fie practică;  

De dată recentă: verificare la sfârşit de capitol (scrisă sau 

orală), verificare prin teste docimologice (curente sau periodice). 

II.     De apreciere: 

» apreciere verbală 

» apreciere prin notă  

În opinia profesorului C. Cucoş [Pedagogie, Ed. Polirom, Iaşi, 

2002], criteriile  de clasificare a metodelor didactice sunt: 

۩ - după sfera de extensiune a utilizării: 
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» metode generale (expunerea, prelegerea, conversaţia, cursul 

magistral, etc) ; 

» metode particulare sau speciale (restrînse la predarea unor 

discipline de învăţămînt sau aplicabile pe anumite trepte ale 

instrucţiei şi educaţiei, cum ar fi exerciţiul moral sau exemplul, în 

cazul educaţiei morale); 

۩ - pornind de la modalitatea principală de prezentare a 

cunoştinţelor: 
» metode verbale, bazate pe cuvîntul scris sau rostit; 

» metode intuitive, bazate pe observarea directă, concret-

senzorială a obiectelor şi fenomenelor realităţii sau a substitutelor 

acestora ; 

۩- după gradul de angajare a elevilor la lecţie: 

» metode expozitive sau pasive, centrate pe memoria 

reproductivă şi pe ascultarea pasivă; 

» metode active, care suscită activitatea de explorare a 

realităţii ; 

۩- după funcţia didactică principală: 

» cu funcţia principală de predare şi comunicare ; 

»cu funcţia principală de fixare şi consolidare ; 

» cu funcţia principală de verificare şi apreciere a rezultatelor 

muncii ; 

۩ -în funcţie de modul de administrare a experienţei  ce 

urmează a fi însuşită: 

» metode algoritmice, bazate pe secvenţe operaţionale, stabile, 

construite dinainte; 

» metode euristice, bazate pe descoperire proprie şi rezolvare 

de probleme ; 

۩ -după forma de organizare a activităţii :  

» metode individuale, pentru fiecare elev în parte; 

» metode de predare- învăţare în grupuri (de nivel sau 

omogene şi pe grupe eterogene); 

» metode frontale, cu întreaga clasă;  

» metode combinate, prin alternări între variantele de mai sus ; 

۩- în funcţie de axa învăţare mecanică (prin receptare)- 

învăţare conştientă (prin descoperire) 
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» metode bazate pe învăţarea prin receptare (expunerea, 

demonstraţia cu caracter expozitiv); 

» metode care aparţin preponderent descoperirii dirijate 

(conversaţia euristică, observaţia dirijată, instruirea programată, 

studiul de caz, etc.) ; 

» metode de descoperire propriu-zisă (observarea 

independentă, exerciţiul euristic, rezolvarea de probleme, 

brainstorming-ul, etc) ; 

۩-după sorgintea (originea) schimbării produse la elevi: 

» metode heterostructurante – transformarea se produce prin 

altul-ca în cazul expunerii, conversaţiei, studiul de caz, 

problematizării etc.) ; 

» metode autostructurante – individul se transformă prin sine, 

ca în situaţia unor metode de tipul descoperirii, observaţiei, 

exerciţiului etc.(cf. Landsheere). 

Sugestia de clasificare propusă de autorii americani Ausubel şi 

Robinson prin reprezentarea din figura de mai jos redă ideea de 

continuum dintre metodele de învăţare prin receptare şi metodele 

de învăţare prin descoperire, indicînd exact metodele evidenţiate la 

extreme: expunerea verbală  şi rezolvarea creativă de probleme. 

Spaţiul dintre cele două este unul de compromis între elementele 

aparţinînd receptării şi cele aparţinînd descoperirii.  

 

 
Figura- Clasificarea metodelor conform gradului de participare a elevilor 

Practica pedagogică ca şi cercetarea de profil au impus în timp 

o mare varietate de metode didactice. Cumularea şi stratificarea lor, 

Metode de învăţare 

PRIN RECEPTARE  

(expozitive) 

- expunerea verbală 

- descrierea 

- explicaţia 

- prelegerea 

- demonstraţia (fără 

solicitarea elevului) 

- observarea independentă 

- studiu de caz independent 

- proiectul sau tema de 

cercetare;  

- rezolvarea de probleme 

- rezolvarea creativă de 

probleme etc. 

-conversaţia euristică;  

-lucrul dirijat cu  manualul 

-demonstraţia cu 

solicitarea elevului 

- observarea dirijată  

- instruirea programată 

- exerciţiul dirijat  

- studiul de caz dirijat 

Metode de învăţare 

PRIN DESCOPERIRE 

(euristice) 
EXPOZITIV-

EURISTICE 
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atît pe axa evoluţiei istorice, cît şi prin coexistenţa sincronă corelată 

sau complementară, permit să vorbim astăzi de un sistem mai mult 

sau mai puţin coerent al metodelor didactice. Problema cea mai 

delicată şi cea mai controversată ce alimentează noi dispute în rîndul 

specialiştilor este cea a clasificării acestor metode. În principal, 

discuţiile se poartă atît în legătură cu stabilirea criteriilor de 

clasificare, cît şi cu oportunitatea apartenenţei metodelor la anumite 

clase. Pentru a depăşi discuţiile sterile ale acestor dispute şi pentru a 

evita remarcile critice la inventarierea clasificărilor propuse de 

diverşi specialişti din domeniu, s-au introdus cîteva amendamente: 

 a) datorită varietăţii lor structural-funcţionale, metodele 

permit utilizarea simultană a diverse criterii de clasificare şi, prin 

aceasta, fac posibilă existenţa simultană a mai multor clasificări ce 

sunt operante în circumstanţe bine stabilite; 

 b) multitudinea funcţiilor ce le pot satisface aceeaşi metodă 

face ca şi criteriile de clasificare să nu fie absolute, iar încadrarea 

unei metode într-o anumită clasă să fie relativă şi nu absolută; 

 c) relativitatea criteriilor de clasificare a metodelor este 

accentuată şi de faptul că schimbarea contextelor în care se 

utilizează metodele poate accentua sau diminua anumite 

caracteristici ale acestora. Astfel, de exemplu, o metodă aşa-zisă 

tradiţională poate evolua spre modernitate dacă secvenţele 

procedurale care o compun permit restructurări inedite, sau în 

măsura în care circumstanţele de aplicare a acelei metode sunt cu 

totul noi. 

Din multitudinea clasificărilor făcute metodelor de diverşi 

autori (Cerghit, I., 1980, Cucoş, C., 1994, Mucchielli, 1982, etc.), 

prezentăm cîteva, pe care le considerăm mai semnificative din 

perspectiva acestei tematici: 

 după criteriul istoric: a) metode vechi (tradiţionale sau clasice); 

b) metode de dată mai recentă (moderne); 

 după extensiunea sferei de aplicabilitate: a) metode generale; 

b) metode speciale; 

 după gradul de angajare (participare) a elevilor la lecţie: a) 

metode active; b) metode pasive;  
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 după modul de administrare a experienţei ce urmează a fi 

însuşită:  
a) metode algoritmice; b) metode euristice; 

 după funcţia didactică fundamentală îndeplinită: a) metode 

de transmitere-asimilare de noi cunoştinţe; b) metode de fixare şi 

consolidare; c) metode de formare a priceperilor şi deprinderilor; 

d) metode de verificare şi apreciere a rezultatelor şcolare; 

 după izvorul cunoaşterii sau sursa principală generatoare a 

învăţării şcolare: a) metode de transmitere şi însuşire a valorilor 

culturii (sursa - experienţa social-istorică a omenirii tezaurizată 

în cultură); b) metode de explorare organizată a realităţii (sursa - 

experienţa individuală dedusă din explorarea realităţii); c) 

metode bazate pe acţiune practică (sursa - experienţa acţional-

practică); d) instruirea programată (sursa - în proporţii diferite, 

cele trei surse menţionate mai înainte). 

 Această ultimă clasificare (vezi figura de mai jos), este 

considerată cea mai semnificativă din perspectiva practicii 

educaţionale, şi care aparţine lui I.Cerghit, care, la rîndu-i, a 

elaborat-o prin dezvoltarea sistemelor prefigurate de J.Piaget şi 

W.Okon. Această clasificare (structură) cuprinde numai metodele 

de predare-învăţare. 

Aşa cum preciza autorul acestei clasificări, ea "oferă o viziune 

de ansamblu şi unitară a unui sistem metodologic suficient de suplu, 

în care se pot regăsi cu uşurinţă principalele metode şi variaţii mai 

"vechi" sau mai "noi" ale acestora, inclusiv diverse alte 

clasificări" (1988, p.183). 

Cel mai adesea metodele nu se manifestă izolat şi mai ales în 

stare pură. Ele apar şi se concretizează în variante metodologice 

compozite, prin difuziunea permanentă a unor trăsături şi prin 

articularea a două sau mai multe metode. Există însă o serie de 

metode primare pe care le vom prezenta în continuare. (C. Cucoş, 

Pedagogie, Ed. Polirom, Iaşi) 
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II.De explorare III.De acțiune 

METODE DE PREDARE-ÎNVĂȚARE 

I.De comunicare 

a) ORALĂ 

ex
p

o
zi

ti
v
e
 

Povestirea 

Descrierea 

Explicația 

Prelegerea 

clasică cu 

oponent 

Dezbatere 

Instructajul 

Conferința etc. 

co
n

v
er

sa
ti

v
e
 

Conversația 

Discuția colectivă 

Problematizarea 

Învățarea prin 

redescoperire 

Metodologii de 

stimulare și 

dezvoltare a 

creativității 

b) SCRISĂ 

- lectura 

- studiul cu manualul și alte 

surse bibliografice 

c) ORAL-VIZUALĂ 

- instruirea prin radio 

- instruirea prin TV 

- instruirea cu ajutorul filmelor 

- instruirea cu ajutorul CD 

d) INTERIOARĂ 

- metode de comunicare cu 

sine însușii pe baza limbajului 

intern – metoda reflecției 

a) DIRECTĂ 

- observația 

organizată 

- lucrări 

experimentale 

- studiu de caz 

- cercetarea 

documentelor și 

vestigiilor istorice 

- efectuarea de 

anchete în teren 

b) INDIRECTĂ 

(demonstrativă) 

- demonstrația cu 

ajutorul obiectelor 

reale 

- demonstrația cu 

ajutorul 

imaginilor 

- demonstrația 

grafică 

- modelarea 

a) REALĂ 

- exerciții practice 

- lucrări practice 

-aplicații practice 

b) SIMULATĂ 

- jocul didactic 

- jocul de 

simulare (asumare 

de roluri) 

- învățare pe 

simulatoare etc. 

I.A.C. 

IV. Instruirea 

programată 
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5.4 Prezentarea analitică a principalelor metode de 

învăţămînt  
Expunerea didactică reprezintă o metodă didactică /de 

învăţămînt în care predomină acţiunea de comunicare orală a 

unei teme sau probleme într-o organizare logică, densă, clară, 

fluentă, sub forma naraţiunii (în învăţămîntul primar), 

explicaţiei (în învăţămîntul secundar) sau prelegerii (în 

învăţămîntul superior). (S. Cristea, Dicţionarul de termeni 

pedagogici).  

Expunerea didactică constă în prezentarea verbală 

monologată a unui volum de informaţii, de către educator către 

educaţi, în concordanţă cu prevederile programei şi cu 

cerinţele didactice ale comunicării.  (C. Moise, op. cit) 

Expunerea constă în prezentarea verbală a unei teme, într-

o organizare logică, caracterizată prin densitate, pregnanţă şi 

fluenţă.Variantele expunerii sunt povestirea, explicaţia şi 

prelegerea. ( M. Stanciu, Didactica postmodernă)  

 Această metodă se combină de regulă cu alte metode aşa 

cum ar fi demonstraţia, conversaţia, exerciţiul etc.  şi se 

prezintă, după cum am văzut, sub forma povestirii, explicaţiei şi 

prelegerii. (Unii autori consideră că  instructajul şi descrierea 

pot fi încadrate în aceeaşi categorie a formelor expunerii. )   

Povestirea constă în prezentarea informaţiei, a unor 

evenimente, procese, fenomene sub formă descriptivă sau 

narativă.  Se foloseşte cu precădere la copiii de vârste mici 

pentru a le satisface nevoia de fabulos, de miraculos, pentru a le 

îmbogăţi bagajul de reprezentări şi imagini concrete despre 

obiecte şi fenomene etc. Prezentarea se realizează într-o formă 

expresivă care de obicei declanşează stări afective pozitive  la 

elevi.  

„. Explicaţiile ocupă un loc secundar în raport cu 

prezentarea faptelor. Este utilizată ca o metodă de bază în 

învăţământul primar pentru că: 
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-la această vîrstă şcolară, copilul posedă un volum 

insuficient de reprezentări; se ştie că progresul gîndirii va trebui 

să se sprijine iniţial pe nişte reprezentări sau imagini concrete 

ale obiectelor sau fenomenelor; 

-la această vîrstă există tendinţa de cunoaştere a tabloului 

faptic, concret al lumii; acum copilul nu are încă suficient de 

dezvoltată gândirea abstractă, care să-l ajute să înregistreze 

faptele prin intermediul explicaţiei ştiinţifice autentice; 

-povestirea este forma de exprimare a faptelor în care 

educatorul poate uza de o anume încărcătură afectivă a faptelor 

prezentate şi a limbajului utilizat;” (C.Moise op. cit.) 

Povestirea se sprijină uneori pe o serie de procedee ca 

descrierea unor fenomene, locuri, personaje sau poate apărea ca 

procedeu în cadrul altor metode.  

Explicaţia (lat. explicare- a dezvălui) o metodă didactică 

în care predomnă acţiunea de comunicare orală expozitivă, 

bazată în special pe valorificarea resurselor raţionamentului de 

tip deductiv. ( S. Cristea op.cit) „ Este forma de expunere în 

care predomină argumentarea raţională, apărând deja 

problemele de lămurit, teoremele, regulile ştiinţifice etc. Prin 

explicaţie se prezintă elevilor tema într-o ordine logică de fapte 

şi date, care duce în mod necesar la o concluzie şi generalizare. 

Metoda explicaţiei este prezentă şi la clasele primare, dar într-o 

formă mai simplă, însă este predominant utilizată la clasele  

gimnaziale şi cele liceale pentru că: 

-elevul a acumulat o experienţă faptică suficientă care se 

cere a fi lămurită în amănunt; 

-„mecanismele” gîndirii logice sunt destul de dezvoltate 

să poată recepţiona discursul ştiinţific propriu-zis;  

- tendinţa dominantă a vîrstei începe să fie aceea de 

cunoaştere a tabloului cauzal dinamic al lumii.” (C. Moise op. 

cit) La baza expunerii poate sta un demers inductiv sau unul 

deductiv care facilitează comprehensiunea materialului.  
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Această metodă se utilizează în special cînd se urmăreşte 

operaţionalizarea unor obiective de tip cognitiv şi poate fi 

valorificată ca şi procedeu pe fondul altor metode ca 

demonstraţia, modelarea, lectura etc. 

Prelegerea şcolară  reprezintă forma de expunere în 

cadrul căreia informaţia este prezentată ca o succesiune de idei, 

teorii, interpretări de fapte separate, în scopul unificării lor într-

un tot. Întrebuinţarea ei se concepe în clasele mari liceale; 

metoda vine în întîmpinarea specifică vîrstei – cunoaşterea 

ansamblului complex, dialectic al realităţii, cît şi prin 

considerarea posibilităţilor elevilor de această vîrstă- posedarea 

unei cantităţi mari de informaţii particulare şi dezvoltarea 

suficientă a mecanismelor gândirii abstracte. (. C. Moise op. 

cit.)  

Avantajele utilizării metodei expunerii: 

- se poate transmite într-un timp scurt un volum mare de 

informaţii 

- subiectul  este prezentat într-o ordine logică 

- profesorii pot prezenta modele de sistematizare şi de 

abordare raţională  a materiei 

- permite adaptarea discursului la nivelul intelectual al 

elevilor. 

Pentru a-şi îndeplini aceste roluri expunerea trebuie să 

îndeplinească o serie de „condiţii: 

» conţinuturile prezentate să fie autentice şi 

convingătoare, ceea ce implică pregătirea anticipată temeinică a 

expunerii; 

» în cadrul fiecărei forme a expunerii trebuie să se 

respecte limitele şi obiectivele programei; nu se admite nici 

prezentarea simplistă a conţinuturilor, dar nici încărcarea 

excesivă cu elemente care nu au legătură cu lecţia; 

» volumul de informaţie să fie rezonabil, în raport cu 

vîrsta şi cu experienţa de învăţate a copiilor; unii autori dau 

chiar cifre orientative în legătură cu cantitatea de informaţii, 
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consemnînd între 3-5 noţiuni noi, în clasele mici, pînă la 

aproximativ 20 noţiuni noi în clasele superioare ( cf. I. Roman); 

» expunerea să aibă o idee centrală din care decurg cîteva 

idei principale, la rîndul lor acestea să fie explicate şi susţinute 

prin idei de amănunt şi exemple- adică expunerea să aibă 

stringenţă logică; pe de altă parte ideile prezentate în cadrul 

expunerii să decurgă unele din altele- succesiune logică; 

» exemplele ilustrative să fie doar în cantitate suficientă; 

abuzul de exemple consumă timp sau chiar împiedică 

înţelegerea esenţialului; lipsa totală a acestora face neinteligibil 

orice conţinut, chiar şi la vîrste mari; 

» în cazul povestirii se impune ca o cerinţă aparte 

caracterul plastic, emoţional, sugestiv al expunerii, aceasta fiind 

sprijinită chiar pe elementele dramatice, mimică, gestică; 

» în expunere e nevoie de o adecvare a limbajului şi 

stilului la nivelul auditoriului; claritate logică şi corectitudine 

gramaticală;  

» echilibrul între cantitatea de cuvinte şi conţinutul 

exprimat; expresivitatea (realizată prin: intonaţie, accente 

semnificative, pauze necesare, sublinieri, etc;) un ritm optim, de 

aproximativ 60-70 cuvinte pe minut.  (idem) 

Metoda expunerii cunoaşte şi alte variante ce urmăresc 

dinamizarea metodei: expunerea cu oponent,  prelegerea –

dezbatere, prelegerea intensificată. 
Expunerea cu oponent presupune prezenţa, alături de 

profesor, a unui actor în plus – oponentul -(care poate fi un alt 

profesor sau un elev) care emite, pe parcursul prezentării, idei, 

opinii diferite de ale celui care face expunerea, care formulează 

întrebări în scopul captării atenţiei şi interesului  auditoriului 

spre subiectul abordat.  

Prelegerea-dezbatere - constă din prezentarea de către 

profesor a conţinutului prin metoda prelegerii, urmînd ca, în 

partea a doua a activităţii, toţi membrii auditoriului să ia parte la 

dezbatere  pe  baza ideilor prezentate iniţial.  
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Prelegera intensificată – (Johnson D.W., Johnson R.T, 

Smith K.A,1991) urmăreşte antrenarea activă a elevilor, 

cursanţilor în activitate. Metoda presupune trei paşi – 1. faza 

pregătitoare (evocarea) ce constă din actualizarea prin diferite 

tehnici (brainstorming,  discuţii în perechi sau în grupuri pe 

baza unor liste de întrebări, idei, termeni etc.) a cunoştinţelor în 

legătură cu tema propusă ; 2. Realizarea sensului – cea mai 

consistentă etapă a metodei- profesorul realizează prima parte a 

prelegerii 15-20 de minute, cursanţii îşi compată ideile emise 

iniţial cu cele prezentate de cadrul didactic, continuarea 

prelegerii (15-20 minute) şi verificarea de către elevi a 

predicţiilor legate de această a doua parte a prelegerii; 3. 

Reflecţia- (răspunsuri  extinse  ale  elevilor- cu privire la tema 

discutată, întrebări ale elevilor- care nu au fost menţionate în 

faza de evocare, realizarea unui scurt eseu  în care să prezinte 

idei importante reţinute, să formuleze întrebări şi să facă unele 

comentarii cu privire la  ideile prezentate). 

Conversaţia didactică. Metodă didactică bazată de 

dialogul dintre profesor şi elev, pe întrebare şi răspuns, în 

vederea realizării unei sarcini didactice. (vezi Dicţionarul de 

pedagogie,1979) Este metoda de învăţământ ce constă din 

valorificarea didactică a întrebărilor şi răspunsurilor. ( 

C.Moise op. cit.) 

Literatura de specialitate prezintă frecvent două tipuri 

fundamentale de conversaţie didactică – conversaţia euristică şi 

cea examinatoare sau catehetică. 

Conversaţia euristică reprezintă o metodă didactică în 

care predomină acţiunea de comunicare orală, iniţiată de 

profesor, orientată special pentru activarea operaţiilor logice ale 

gîndirii elevului,necesare în procesul de descoperire şi de 

valorificare a cunoştinţelor şi a capacităţilor proiectate conform 

obiectivelor instituţionalizate şa nivelul programelor 

şcolare/universitare.(S.Cristea,op.cit) Este metoda ce are la bază 

maieutica socratică adică „arta de a moşi spiritul” şi se prezintă 
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sub forma unui şir de întrebări şi răspunsuri, unde fiecare 

răspuns este punct de plecare pentru întrebarea următoare aşa 

fel încît, elevul este condus din aproape în aproape către 

elementul de noutate propus. Elevul descoperă ceva nou  prin 

efort de gîndire (– gr. evriskein-a descoperi- ) şi asta pentru că 

întrebările sunt formulate încât să angajeze „procesele de 

cunoaştere ale elevului pe circuite de gîndire convergentă şi 

divergentă productive la nivelul unor explicaţii, aplicaţii, 

analize, sinteze, interpretări, aprecieri critice.” (idem)  

Metoda nu poate fi utilizată în toate situaţiile, iar în acest 

sens autorii (vezi Moise,op. cit) oferă cîteva exemple: 

-cînd lecţia se poate face pe baza unui material intuitiv, 

familiar elevilor în amănuntele lui aparente, ceea ce înseamnă 

că metoda conversaţiei se împleteşte cu demonstraţia;  

-cînd lecţia are loc pe baza studiului individual sistematic 

efectuat de elevi (de pildă, o lecţie de analiză a unor opere 

literare din care să rezulte caracterizarea personajelor, 

surprinderea elementelor specifice creaţiei autorului etc.); 

-în lecţiile în care urmează una sau mai multe excursii, în 

care elevii au cules datele necesare discuţiei (la ştiinţele 

naturale, geografie, istorie); 

-în partea de încheiere a unei experienţe sau în paralel cu 

aceasta, urmînd numai să le generalizeze şi să le coreleze după 

anumite criterii; 

-chiar, uneori, în verificarea elevilor, avînd în vedere 

necesitatea unor întrebări de sprijin (cînd, de pildă, elevii nu-şi 

pot exprima singuri propria informaţie sau nu pot face legăturile 

necesare între cunoştinţele pe care le deţin). 

Conversaţia examinatoare sau catehetică. Denumirea 

vine de la catehism  - carte religioasă care conţine sub forma 

întrebărilor şi răspunsurilor ideile fundamentale ale bisericii 

creştine.  

Este utilizată în principal pentru a identifica nivelul de 

pregătire al elevilor, dar poate fi folosită în toate etapele unei 
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lecţii cu diferite roluri: pentru actualizarea cunoştinţelor, cu rol 

de feed-back, pe parcursul activităţii în scopul ameliorării, în 

partea de final a activităţii cu rol de consolidare, fixare a ideilor 

de bază şi a atenţionării elevilor asupra aspectelor importante ce 

trebuie reţinute.   

Atunci cînd  apelează la această metodă,profesorul trebuie 

să respecte unele reguli: 

Întrebările: 

►trebuie să fie corect formulate, precise, concise, să fie 

variate: mnemotehnice (Ce este? ) reproductiv-cognitive (Care 

este?, Ce ? Cine?) ; productiv-cognitive  (În ce scop? Pentru 

ce?); cauzale (De ce ? Care sunt cauzele?) ; ipotetice 

(Dacă...atunci?) ; convergente (analize, sinteze, generalizări) ; 

divergente (de tip cretiv) de evaluare etc. ; 

►întrebarea să se adrese întregii clase ; 

►să nu sugereze răspunsurile ; 

►să nu presupună răspunsuri monosilabice (aceste 

trebuie argumentate) ; 

►profesorul să nu intervină  în timpul formulării 

răspunsului decît în cazul  cînd elevul 

comite din start  erori sau confuzii grave;  

►nu sunt indicate întrebările voit eronate. 

Răspunsurile: 

►trebuie să fie  corect  formulate din punct de vedere 

gramatical şi logic; 

►răspunsul să  fie concis şi să acopere întreg conţinutul  

întrebării; 

►elevul să se concentreze şi asupra unei estetici a 

răspunsului (fie îndrumat să evite formulările fragmentare, 

sacadate  etc.). 

Dezbaterea. Metodă didactică ce constă dintr-o discuţie 

pe larg şi amănunţită a unor teme, problematici controversate, 

urmărindu-se influenţarea convingerilor, atitudinilor şi 

conduitei participanţilor.  
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Demonstraţia didactică reprezintă o metodă didactică 

bazată prioritar pe acţiunea de cercetare indirectă a realittăţii, 

care valorifică îndeosebi resursele raţionamentului de tip 

deductiv. Această acţiune implică prezentarea unor obiecte şi 

fenomene din natură şi societate, reale sau substitute, în vederea 

stimulării capacităţii elevilor de descoperire şi de argumentare a 

esenţei acestora. ( S. Cristea, Dicţionar...) 

Metoda se utilizează în majoritatea disciplinelor de 

învăţămînt, iar literatura de specialitate prezintă cîteva forme de 

demonstraţie (vezi Concepte didactice fundamentale..)  

a. demonstraţia cu obiecte naturale: plante- ierbare, 

insectare,  substanţe chimice, animale împăiate etc.;  

b. demonstraţia cu acţiuni - presupune prezentarea de 

către profesor a unei  acţiuni ce urmează a fi însuşită de către 

elevi, scopul centrându-se pe formarea deprinderilor. Dintre 

cerinţe precizăm că prezentarea, care trebuie să fie o acţiune 

reală şi nu una mimată, trebuie însoţită de explicaţiile 

profesorului, apoi trebuie să fie urmată de implicarea elevilor, 

de exersarea acţiunii respective de către aceştia.    

c. demonstraţia cu substitute. Este demonstraţia care 

apelează la substitute sau materiale confecţionate. Dintre 

substitute menţionăm: planşe (desene fidele originalului, 

scheme cu caracter convenţional, liste cu modele lingvistice, 

tabele statistice, reprezentări grafice, etc); hărţi de diferite 

domenii (geografice, geologice, istorice, lingvistice); fotografii 

şi tablouri; materiale tridimensionale (machete, corpuri 

geometrice). 

d. demonstraţia combinată: demonstraţia prin experienţe 

şi demonstraţia prin desen didactic. 

e. demonstraţia cu mijloace tehnice. Se sprijină pe 

mijloacele audio, mijloacele video, mijloacele audio-vizuale.  

Cîteva condiţii generale de aplicare a demonstraţiei:  

►„aşezarea şi gruparea elevilor să fie concepute astfel 

încît să favorizeze receptarea convenabilă de către toţi: trebuie 
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avute în vedere particularităţile lor senzoriale, iar dispunerea 

elevilor trebuie concepută diferenţiat, în funcţie de formula în 

care face demonstraţia- frontal adică în faţa întregii clase, în 

acelaşi timp, pe grupe mici. 

►este necesar ca obiectele să fie prezentate elevilor 

numai atunci cînd trebuie să fie explicate pentru că altfel vor 

prezenta o continuă cauză de distragere a atenţiei; 

►elevii să fie sensibilizaţi şi orientaţi în prealabil asupra 

obiectelor ce urmează a fi demonstrate, prin precizarea unor 

puncte de reper, care vor orienta percepţia; 

►elevii să fie lăsaţi un timp să-şi risipească curiozitatea 

(în cazul obiectele prezintă aspecte deosebit de atrăgătoarea)  

pentru ca apoi explicaţiile să nu fie perturbate de eventualele lor 

reacţii spontane; 

►obiectele să fie percepute de cît mai multe simţuri - se 

are în vedere rolul interacţiunii analizatorilor pentru 

deplinătatea şi durabilitatea percepţiei;  

►exemplele prezentate să sugereze elevului situaţii tipice 

din realitate, de unde necesitatea varietăţii suficiente a 

ipostazelor în care ele se prezintă; 

►cînd împrejurările o cer, prezentarea lor să se facă în 

colecţii; 

►să se respecte o anumită logică a perceperii obiectelor, 

respectiv să se pornească de le intuirea întregului, să se continue 

cu prezentarea analitică, să se încheie cu revenirea la ansamblu; 

► se menţionează uneori că în timpul demonstraţiei elevii 

să fie angajaţi în realizarea acesteia, deci demonstraţia să treacă 

în starea de exerciţiu de cunoaştere pentru elev.” (Vezi Moise, 

op. cit) 

Metoda observării. Metoda observării sistematice şi 

independente  presupune urmărirea, investigarea  de către elev a 

obiectelor şi fenomenelor ce constituie conţinutul învăţării, în 

scopul surprinderii însuşirilor semnificative ale acestora. 

Această metodă are o funcţie în primul rînd formativă, de 
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introducere a elevului în cercetarea ştiinţifică, pe o cale simplă. 

Etapele observării: organizarea observării, observarea propriu-

zisă, prelucrarea datelor culese, valorificarea observării. (idem) 

Lucrul cu manualul. Este metoda didactică în cadrul 

căreia învăţarea are ca sursă esenţială şi ca instrument de 

formare a elevului cartea şcolară sau alte surse similare. Prin 

diferitele ei forme (lectura explicativă, lectura individuală 

dirijată şi lectura independentă) metoda urmăreşte dobândirea 

de către elevi a fondului aperceptiv necesar înţelegerii textului 

în general, dar şi formarea şi exersarea deprinderii de a utiliza 

cartea.  

Metoda lecturii explicative este o metodă de învăţămînt 

care presupune citirea din manual şi explicarea, în clasă, sub 

îndrumarea strictă a educatorului. Lectură individuală dirijată 

în clasă, care este utilizată cu precădere în clasele gimnaziale. 

Lectura independentă utilizată la nivelul liceului, cînd elevul 

are capacitatea de a-şi face singur rezumate, planuri de idei, 

sistematizări, de a întocmi fişe de lucru etc.  

Metoda exerciţiului reprezintă o metodă didactică / de 

învăţămînt, în care predomină acţiunea practică/operaţională 

reală. (S. Cristea, Dicţionar de termeni pedagogici) 

Metodă ce presupune executarea repetată şi conştientă a 

unei acţiuni în vederea însuşirii practice a unui model dat de 

acţiune sau a îmbunătăţirii unei performanţe. Prin exerciţiu se 

realizează adîncirea înţelegerii noţiunilor, regulilor, principiilor, 

dezvoltarea operaţiilor mentale, învingerea rezistenţei cauzate 

de deprinderile incorecte  etc. (vezi lucrarea Concepte didactice 

fundamentale) 

a. După formă, exerciţiile sunt orale, scrise, practice. 

b. După scopul şi complexitatea lor, sunt: 

- exerciţii de introducere într-un model dat sau exerciţii 

introductive;   elevilor li se explică pentru prima dată o 

activitate, pe care ei o aplică în paralel cu explicaţiile 

profesorului; 
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- exerciţii de însuşire sau consolidare a modelului dat, 

aşa numitele exerciţii de bază; elevul reia în întregime şi în chip 

repetat, acţiunea ce i s-a explicat; 

- exerciţiile de legare a cunoştinţelor şi deprinderilor 

mai vechi cu cele noi – exerciţii paralele; 

- exerciţii de creaţie sau euristice; elevul le efectuează 

după ce deprinderea deja a fost însuşită, iar prin intermediul lor 

încearcă să introducă în „model” anumite elemente personale. 

(idem)  

c. tot  în funcţie de gradul de complexitate - exerciţii 

simple, semicomplexe, complexe; 

d. în funcţie de dirijarea acţiunii automatizate exerciţii 

dirijate, semidirijate, autodirijate. 

Se precizează o serie de cerinţe în aplicare a exerciţiului: 

- elevul trebuie să cunoască  ce  scop are  exerciţiul  pe 

care îl realizează 

- este nevoie de o gradare a exerciţiilor în funcţie de 

nivelul de dificultate;  

- exerciţiile să fie variate, să aibă continuitate în timp; 

- să aibă ritm optim şi durată optimă; 

- exersarea să fie permanent însoţită de corectură şi de 

autocorectură. (idem)  

Algoritmizarea . Se defineşte ca metodă didactică ce 

angajează un lanţ de exerciţii dirijate, integrate la nivelul unei 

scheme de acţiune didactică standardizată,care urmăreşte 

îndeplinirea sarcinii de instruire în limitele demersului prescris 

de profesor în sens univoc. (Cristea, Dicţionar)  

Algoritmizarea este definită ca metoda de predare – 

învăţare constînd din utilizarea şi valorificarea algoritmilor, 

algoritmii reprezintînd suite de operaţii săvîrşite într-o ordine 

aproximativ constantă, prin parcurgerea cărora se ajunge la 

rezolvarea unei probleme de acelaşi tip. (Moise, op. cit) Există 

maimulte tipuri de algoritmi: a. de percepere, înţelegere, 

generalizare şi sistematizarea cunoştinţelor, algotitmi de 
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recunoaştere, a. de programare şi dialogare cu calculatorul, a. 

optimali, a. de repetare, a. de creaţie etc. 

„Prin această metodă elevul îşi însuşeşte cunoştinţele sau 

tehnicile de lucru, prin simpla parcurgere a unei căi deja 

stabilite, pe cât în cadrul învăţării de tip euristic însuşirea are 

loc pe baza propriilor căutări. În anumite situaţii, algoritmii de 

rezolvare a unor probleme, acţiuni etc. pot fi identificaţi sau 

chiar construiţi de elevii înşişi. Acea.tă posibilitate scoate în 

evidenţă faptul că, între învăţarea de tip algoritmic şi cea de 

ordin euristic, nu există o incompatibilitate.  

În faza de început a învăţării, se recurge la scheme 

operaţionale fixe, la algoritmi; prin repetare şi conştientizare se 

pot decripta alte soluţii algoritmice (fie alternative, fie cu totul 

noi, mai suple şi mai rafinate decât cele prescrise iniţial), 

ajungându-se, astfel, la o fază nouă de învăţare, cea euristică, de 

descoperire şi probare a unor noi scheme de procedură. Sarcina 

profesorului rezidă în a sesiza când trebuie să renunţe la 

însuşirea algoritmică a cunoştinţelor şi să impună tactica 

euristică.” (idem) 

Avantajele utilizării metodei: -se economiseşte energie, 

facilitează rezolvarea rapidă a sarcinilor de lucru, are rol în 

disciplinarea gîndirii etc.   

Modelarea didactică. Reprezintă o metodă didactică în 

care predomină acţiunea de investigaţie indirectă a realităţii. Ea 

solicită cadrului didactic elaborarea şi valorificarea unor modele 

de cercetare care orientează activitatea elevului în direcţia 

sesizării unor informaţii, trăsături, relaţii despre obiecte, 

fenomene şi procese, din natură şi societate, analogice din punct 

de vedere funcţional şi structural. (Cristea, op. cit) 

Modelul care stă la baza aplicării metodei este o 

reproducere simplificată a unui original ce poate fi un obiect, un  

fenomen, un proces tehnologic etc. 

„Modelarea poate fi realizată prin mai multe procedee: 

mărire sau reducere la scară a unor reproduceri similare – 
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machete, mulaje, staţii pilot sau microprocese; concretizare 

redarea figurativă a unor cifre sau grupuri de cifre; 

abstractizare – redarea prin anumite formule numerice sau 

literale a unor serii întregi de obiecte, procese, acţiuni; analogie 

imaginea unui obiect nou sau aparat, a căror funcţionare să fie 

concepută prin comparaţie cu structura sau utilizarea altui 

obiect sau aparat existent, asemănător.  

O altă clasificare a modelelor (  V.Tîrcovnicu): 

- modele obiectuale corpuri geometrice, machete, mulaje, 

micromodele similare; 

- modele figurative – scheme, grafice, semne 

convenţionale, filme de animaţie; 

- modele simbolice adică formule logice sau matematice, 

care sintetizează  mecanismul de funcţionare sau acţiunea de 

construire a unor agregate, maşini etc., sau desfăşurarea unor 

procese din diferite domenii de activitate. 

 Metoda modelării incită elevul la efort de căutare, îl 

iniţiază în raţionamentul analogic implicat în modelare, îl 

familiarizează cu cercetarea ştiinţifică autentică.” (Concepte 

didactice fundamentale) 

Problematizarea. Numită de Robert Gagné metodă de 

predare prin rezolvare de probleme sau predare prin rezolvare 

productivă de probleme, problematizarea are la bază de fiecare 

dată o situaţie problemă creată de profesor şi lansată elevilor în 

scopul rezolvării ei de către aceştia, pornind de la cunoştinţele 

anterior însuşite, printr-un efort de căutare şi descoperire.  

Conform lui I. Cerghit -  Situaţia-problemă desemnează o 

situaţie contradictorie, conflictuală, ce rezultă din trăirea 

simultană a două realităţi: experienţa anterioară (cognitivă, 

afectivă) şi elementul de noutate şi de surpriză cu care se 

confruntă subiectul. 

Autorii atrag atenţia că nu trebuie să se facă unele 

confuzii între conceptul pedagogic de situaţie – problemă şi 

conceptul pedagogic de problemă („care presupune o sarcină 
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didactică rezolvabilă prin aplicarea unor cunoştinţe dobândite 

anterior pe o cale de investigaţie lineară, care angajează un 

procent de reuşită cu probabilitate maximă.”S. Cristea- op. cit)  

Situaţiile problematice sunt ordonate  în categorii sau 

tipuri: 

- cînd există un dezacord între vechile cunoştinţe ale 

elevului şi cerinţele impuse de rezolvarea unei noi situaţii; 

- cînd elevul trebuie să aleagă dintr-un lanţ sau sistem de 

cunoştinţe, chiar incomplete, numai pe cele necesare în 

rezolvarea unei situaţii date, urmând să completeze datele 

necunoscute; 

- cînd elevul este pus în faţa unei contradicţii între modul 

de rezolvare posibil din punct de vedere teoretic şi dificultatea 

de aplicare a lui în practică; 

- cînd elevului i se cere să aplice, în condiţii noi, 

cunoştinţele asimilate anterior. 

Specificul acestei metode constă în faptul că profesorul nu 

comunică  elevilor informaţii gata elaborate, ci îi pune pe 

aceştia în situaţia de căutare şi de descoperire. 

În aplicarea problematizării trebuie să se ţină seama se 

câteva condiţii: 

- fondul aperceptiv al elevilor trebuie să fie suficient;  

- dificultăţile trebuie să fie dozate într-o anumită gradaţie;  

- trebuie ales cel mai bun moment de plasare a problemei 

în lecţie; 

- existenţa unui interes real pentru rezolvarea problemei;  

- asigurarea unei anumite omogenităţi a clasei, la nivelul 

superior;  

- un efectiv nu prea mare în fiecare clasă de elevi;  

- evitarea supraîncărcării programelor şcolare.  

Problematizarea propune mai multe momente: un moment 

declanşator, unul tensional şi unul rezolutiv.  
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Avantajele utilizării metodei: stimulează gîndirea  

independentă, productivă, creativitatea, spiritul de explorare, 

autonomia, motivaţia intrinsecă a învăţării etc.   

Problematizarea apare frecvent ca procedeu activizator pe 

fondul altor metode cum ar fi expunerea, demonstraţia, studiul 

de caz etc. 

Studiul de caz. Studiul de caz constă în analiza unei 

situaţii tipice (reale sau imaginare) cu scopul degajării unor 

concluzii. (vezi M Stanciu Didactica postmodernă)  sau „este 

metoda ce constă din confruntarea elevului cu o situaţie reală de 

viaţă, prin a cărei observare, înţelegere, interpretare, urmează să 

realizeze un progres în cunoaştere. Metoda are aplicabilitate în 

toate componentele  educaţiei:  intelectuală, morală, estetică etc. 

Metoda studiului de caz prezintă o serie de etape: 

1.alegerea cazului şi conturarea principalelor elemente 

semnificative;  

2.lansarea cazului, care poate avea loc în mai multe 

forme, între care lansarea ca o situaţie problematică;  

3. procurarea informaţiei în legătură cu cazul (prin oricare 

din metodele de culegere a datelor: observare, ancheta , 

experiment etc.); 

4. sistematizarea materialului, prin recurgerea la diverse 

metode, între care cele statistice;  

5.dezbatere asupra informaţiei culese, care poate avea loc 

prin diverse metode (dezbatere tip masă rotundă, brainstorming, 

Phillips 6-6); 

6. stabilirea concluziilor şi valorificarea proprie: un 

referat, o comunicare, o suită de ipoteze de verificat în viitor, o 

hotărâre de luat.” (Concepte fundamentale )... 

Fiecare caz ales trebuie să aibă o serie de caracteristici: să 

fie centrat pe obiective clare şi precise, cazul să fie 

reprezentativ pentru problematica pusă în discuţie, să ofere 

posibilitatea unei analize globale, să stimuleze şi să motiveze 

elevii, să fie adaptat particularităţilor de vîrstă ale elevilor etc.  
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Pentru că subsumează maimulte metode, studiul de caz 

este considerată o metodă compozită. Cazul trebuie ales cu grijă 

de către profesor printr-o atentă inspectare a cîmpului cazuistic 

şi prin identificarea acelor situaţii din sectoarele cunoaşterii, 

culturii, istoriei care să comporte bogate şi semnificative note şi 

trăsături putând fi identificate şi comentate de către elevi: 

Renaşterea italiană pentru studierea Renaşterii, Revoluţia 

franceză de la 1789 pentru revoluţia socială în general, un 

curent literar, un filosof, sau curent filosofic, o situaţie 

economică dată etc. (idem) 

Dintre avantajele utilizării acestei metode enumerăm: 

- „situarea elevului chiar în mijlocul realităţii concrete, de 

unde înţelegerea esenţei adevărurilor şi reţinerea lor durabilă, 

precum şi aplicarea în contexte reale;  

- caracterul prin excelenţă activ al metodei, atâta vreme 

cît toţi elevii se pot angaja în rezolvarea cazului;  

- cultivă spiritul de resposabilitate în grup şi capacitatea 

de iniţiativă; 

- favorizează socializarea elevului şi capacitatea de 

colaborare” (idem) ; 

- dezvoltă gîndirea de tip convergent ;  

- dezvoltă gîndirea critică ; 

- favorizează formarea şi dezvoltarea unor capacităţi de 

anticipare a evoluţiei unor evenimente sau fenomene analizate;  

- elevul ia decizii în cunoştinţă de cauză şi îşi formează 

capacităţi de identificare în viaţa de zi cu zi a unor cazuri tipice, 

de analiză şi rezolvare a acestora etc.   

Metode de simulare.  În categoria metodelor de simulare 

se poziţionează jocurile şi învăţarea pe simulator. 

Metoda jocurilor cunoaşte două variante: jocurile 

didactice sau educative şi jocurile simulative. Jocurile educative 

au într-o măsură şi într-o perioadă caracter imitativ empiric (de-

a îngrijitul copiilor, de-a medicul etc.), această specie fiind 

proprie vîrstei şi educaţiei preşcolare. Rolul lor euristic şi 
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formativ a fost subliniat de autori de marcă: J. Piaget, Ed. 

Claparède, Em. Planchard.  Odată intraţi în sfera educaţiei 

sistematice, copiii adoptă alte feluri de jocuri didactice: de 

dezvoltare a vorbirii, de orientare, jocuri matematice, jocuri 

gramaticale. Aceste jocuri se disting printr-o dificultate mai 

mare şi fac trecerea către o activitate dincolo de elementul pur 

ludic. 

Jocurile simulative  sunt mai des folosite la vîrstele mai 

mari şi se prezintă mai ales sub forma jocurilor de rol. 

Varietatea lor este foarte mare  potrivit cu varietatea 

preocupărilor umane majore: jocuri de decizie, jocuri de 

arbitraj, jocuri de previziune etc. 

Învăţarea pe simulatoare – coloratura metodei este 

exprimată prin invocarea mijlocului utilizat, respectiv un sistem 

artificial (adică un model) constînd dintr-un dispozitiv tehnic: 

de pildă, o machetă şi un spaţiu în care aceasta funcţionează; se 

ştie rostul simulatoarelor în cadrul învăţării unor deprinderi de 

mare complexitate şi, deci, greu de însuşit în condiţii strict 

reale: conducerea unei locomotive, a unei aeronave, manevrarea 

corectă a unui sistem de căi de comunicaţie, etc.  

Învăţarea pe simulator începe cu prezentarea 

simulatorului de către instructor (demonstrare), continuă cu 

explicarea şi  arătarea modului de funcţionare (expunere, 

demonstraţie cu acţiuni) ; continuă cu exersarea din partea 

elevului (care constituie partea cea mai consistentă a metodei), 

în paralel cu corectura din partea instructorului şi se încheie cu 

aprecierea asupra progresului realizat, în final trebuie să 

conducă la însuşirea deprinderii ca atare.  Deci şi această 

metodă este  una compozită.   (Concepte didactice 

fundamentale ...) 

 Învăţarea prin descoperire. După americanii D. Ausubel  

şi Fl.  Robinson „ învăţarea prin descoperire se referă la o 

situaţie în care materialul de învăţat nu este prezentat într-o 

formă finală celui ce învaţă (aşa cum se petrece în învăţarea 
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prin receptare), ci reclamă o anumită activitate mentală 

(rearanjare, reorganizare sau transformare a materialului dat), 

anterioară încorporării rezultatului final în structura cognitivă”.  

Este o metodă de factură euristică şi constă în crearea 

condiţiilor de reactualizare a experienţei şi a capacităţilor 

individuale, în vederea desluşirii unor situaţii-problemă. 

Premisa iniţială constă în delimitarea a ceea ce este util şi 

oportun să fie oferit elevului şi ce este necesar să fie lăsat 

acestuia să descopere din proprie iniţiativă. Elevul redescoperă 

cunoştinţe vechi, iar profesorul trebuie să favorizeze menţinerea 

acestei atitudini active, astfel încît elevul să realizeze o 

incursiune în propriul fond aperceptiv.  Învăţarea prin 

descoperire are un rol formativ, pentru că dezvoltă forţele 

psihice şi calităţile acestora: percepţia, reprezentarea, memoria, 

gîndirea, limbajul, trăsăturile de voinţă şi caracter, interesele şi 

atitudinile.  

Se cunosc două tipuri de descoperire: 

-descoperirea dirijată - profesorul conduce descoperirea 

prin sugestii, puncte de sprijin, întrebări, soluţii parţiale. 

-descoperirea independentă – cînd profesorul doar 

supraveghează şi controlează acest proces –elevul fiind cel care 

se implică în acţiunea de descoperire. 

După criteriul relaţiei ce se stabileşte între cunoştinţele 

anterioare şi cele la care se ajunge, se cunosc : 

-descoperirea inductivă – pe baza unor date şi cunoştinţe 

particulare sunt dobîndite cunoştinţe şi se efectuează operaţii cu 

un grad mai înalt de generalitate; 

-descoperirea deductivă – prin trecerea de la general la 

fapte particulare, de la „concretul” logic la concretul sensibil; 

-descoperirea transductivă -  prin stabilirea unor relaţii 

analogice între diverse serii de date. 

 Autorii specifică ideea că mai multe metode pot să 

cuprindă o doză de învăţare prin descoperire, unele mai mult, 
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altele mai puţin.( conf lucrării Concepte didactice 

fundamentale) 

 

5.5  Prezentarea unor metode pentru dezvoltarea gîndirii şi 

creativităţii  

Brainstorming-ul sau metoda asaltului de idei (brain-

creier, storm- furtună, asalt) este cea mai utilizată metodă de 

stimulare a creativităţii prin intermediul microgrupului. –având 

drept caracteristică separarea procesului de producere a ideilor 

de procesul de valorizare, de evaluare a acestora, care are loc 

ulterior  de unde şi denumirea de metoda evaluării amînate.  O 

altă demunire a metodei este  filosofia marelui Da,  pentru că 

într-o primă fază se acceptă toate ideile,  fără să se respingă 

nimic, totul se consemnează,  urmărindu-se de fapt deblocarea 

capacităţii creative a elevilor, eliminîndu-se examinările 

imediate şi obiective. 

O şedinţă de brainstorming „presupune enunţarea unei 

probleme, după care, în mod spontan, se emit soluţii, fără 

preocuparea validităţii acestora- scopul fiind enunţarea a cât 

mai multe puncte de vedere, căci nu calitatea contează, ci 

cantitatea. Se admit astfel şi ideile aşa-zis bizare, nonstandard. 

Nimeni nu are voie să critice, să contrazică, să ironizez ideile 

colegilor. Evaluarea propriu-zisă a soluţiilor preconizate se 

realizează după un anumit timp, prin compararea şi selectarea 

ideilor valabile adecvate pentru problema pusă”. (C. Moise, în 

Psihopedagogie, Editura Polirom,  Iaşi, 1998) 

O variantă a brainstormingului o constituie cea de tip 

ciorchine ce se utilizează pentru a defini o serie de concepte sau 

pentru a arăta legătura dintre mai multe noţiuni .  

Se pleacă de la o noţiune dată care se notează pe mijlocul 

foii sau tablei şi, prin tehnica brainstormingului obişnuit, se vor 

consemna  în jurul acestei noţiuni centrale alte noţiuni care au 

legătură cu aceasta, formându-se un adevărat circhine de 
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noţiuni. S-a dovedit că metoda are valenţe formative, relizîndu-

se o încălzire a minţii înainte de definirea unei noţiuni.   

Metoda Philips 6-6. A fost elaborată de profesorul de 

literatură J. Donald Philips de la universitatea Michigan. Este 

similară brainstormingului şi tehnicii 6-3-5,  diferenţa constînd 

în limitarea discuţiei celor 6 membri la 6 minute (sau un nr. 

multiplu de 6;  12,18,24 minute).  

Etape:  

1. Constituirea grupurilor de cîte 6 . 

2. Lansarea temei sau problemei ce urmează a fi dezbătută 

de fiecare grup separat. 

3. Desfăşurarea discuţiilor în cadrul grupului timp de 6 

minute.  

4. Colectarea soluţiilor elaborate  - conducătorii fiecărui 

grup expun ideile la care au ajuns membrii grupului.  

5. Discuţia colectivă este urmată de decizia colectivă în 

ceea ce priveşte soluţia finală, pe baza ierarhizării variantelor pe 

tablă.  

6. Încheierea discuţiei – se face în urma prezentării din 

partea profesorului a concluziilor privind participarea la 

desfăşurarea activităţii şi a eficienţei demersurilor întreprinse.  

Dintre avantajele metodei precizăm că facilitează 

comunicarea, se obţine un nr. mare de idei în timp scurt, se 

dezvoltă creativitatea, avantajează coeziunea grupului şi 

angajează elevii în autoevaluare.   

Tehnica 6-3-5. Se mai numeşte metoda brainwriting 

pentru că ideile noi se scriu pe foi de hârtie care circulă între 

participanţi. Cifrele din demunirea metodei indică : 6- membri 

în grupul de lucru, 3- soluţii fiecare la oproblemă dată, în timp 

de 5 minute (însumând 108 răspunsuri, în 30 de minute, în 

fiecare grup). 

Etape: 

- Formarea grupelor 
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- Formularea problemei şi explicarea modalităţii de lucru 

(membrii grupului primesc câte o foaie împărţită în trei 

coloane). 

- Desfăşurarea activităţii în grup (pentru problema dată 

fiecare dintre cei 6 membri ai grupului are de notat câte 3 soluţii 

în tabelul cu 3 coloane, într-un timp de 5 minute. Foile 

migrează de la stânga spre dreapta până ajung la posesorul 

iniţial. Cel care a primit foaia colegului din stânga,citeşte 

soluţiile deja notate şi încearcă să le modifice în sens creativ, 

prin formulări noi, adaptându-le, îmbunătăţindu-le şi 

reconsiderîndu-le continuu.  

- Analiza soluţiilor şi reţinerea celor mai bune.  

Dintre avantaje amintim încurajarea elevilor timizi de a 

comunica, a-şi exprima ideile, stimularea construcţiei de idei, 

dezvoltă spiritul de echipă, dezvoltă gîndirea, imaginaţia, 

creativitatea calităţile atenţei etc. Dezavantaje- participanţii 

trebuie să răspundă în timp limitat; participanţii pot fi 

influenţaţi de soluţiile anterioare, intrînd în blocaj creativ. 

Proiectul-reprezintă un mod de organizare a procesului 

de învăţămînt, pe care elevii îl realizează într-un termen 

precizat, rezolvînd probleme, dobîndind astfel cunoştinţe şi 

capacităţi practice de cunoaştere şi cercetare. În pedagogia 

proiectivă modernă proiectul este o temă de cercetare, scopul 

căreia poate fi atins prin îmbinarea cunoştinţelor teoretice cu 

activitatea practică. 

Se realizează proiecte de absolvire, de an,  semestru, 

trimestru, unitate tematică. Realizarea proiectului dezvoltă 

competenţele creative şi de muncă independentă, gîndirea 

proiectivă a elevului. 

Realizarea eficientă a proiectului solicită respectarea unor 

paşi concreţi:  

1. documentare ştiinţifică (în condiţii posibile - vizite la faţa 

locului); 2. activitate de laborator; 3. găsirea de soluţii; 4.  

stabilirea concluziilor. În funcţie de tema aleasă  există şi un al 
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cincilea pas în care elevii trec efectiv la aplicarea soluţiei pentru 

care au optat, ceea ce presupune 5. elaborarea unui plan de 

implementare, cu etape, resurse, responsabilităţi, modalităţi de 

evaluare a rezultatelor obţinute. 

În cadrul executării unui proiect, elevii îşi formează 

competenţe privind strategia cercetării: emit ipoteze; fac 

pronosticuri; examinează; formulează idei; deprind tehnici de 

elaborare şi execuţie a unei lucrări ştiinţifice; adoptă o 

disciplină a muncii. 

În organizarea şi conducerea proiectelor dificultatea 

constă în determinarea temelor şi subiectelor, elaborarea 

proiectului în baza nevoilor reale,  ţinînd cont atît  de 

exigenţele conţinuturilor tematice, cît şi intersele concrete ale 

elevilor.  

Avantajele folosirii acestei metode:  

 oferă  şansa de a analiza în ce măsură elevul foloseşte 

adecvat cunoştinţele,  instumentele, materialele disponibile 

în atingerea finalităţilor propuse;  

 este o metodă alternativă de evaluare care scoate elevii şi 

cadrul didactic din rutina zilnică;  

 pune elevii în situaţia de a acţiona şi a rezolva sarcini în 

mod individual sau în grup, autotestîndu-şi capacităţile 

cognitive, creative, sociale şi practice.   

Profesorul poate să aprecieze rezultatele proiectului 

urmărind:  

 adecvarea metodelor de lucru, a materialelor şi a mijloacelor ־

didactice folosite la scopurile propuse;  

  ;acurateţea produsului ־

  ;rezultatele obţinute şi posibilitatea generalizării lui ־

  ;raportul final şi modul de prezentare a acestuia ־

 ;gradul de implicare al participanţilor în sarcina de lucru ־

Lista metodelor utilizate pentru dezvoltarea gîndirii şi 

creativităţii este consistentă de aceea enumerăm doar cîteva 

Metode pentru dezvoltarea gîndirii critice: metoda Frisco, 
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sinectica, metoda Delphi, Ştiu/vreau să ştiu/am învăţat;  

Gîndiţi/Lucraţi în perechi/ Comunicaţi, Jurnalul cu dublă 

intrare, Tabelul predicţiilor, Diagrama Venn, Cubul, cvintetul,  

eseul de cinci minute, eseul de zece minute, mozaicul, turul 

galeriei etc.   

Perfecţionarea metodelor didactice de învăţămînt 

presupune „abordarea  următoarelor probleme, rezolvabile din 

perspectiva proiectării curriculare prin: 

- integrarea metodelor la nivelul unor strategii pedagogice 

bazate prioritar pe acţiuni didactice de comunicare – cercetare - 

aplicare, apte să asigure diferenţierea şi autoreglarea instruirii; 

-valorificarea tehnologiilor de vîrf – vezi instruirea 

asistată pe ordinator; vezi softul pedagogic- la nivelul structurii 

de funcţionare a tuturor strategiilor pedagogice-didactice. 

- adaptarea strategiilor –metodelor didactice la specificul 

fiecărui nivel de învăţămînt (primar-secundar-superior) şi 

domeniu de cunoaştere (ştiinţe, socio-uman, tehnologic) şi al 

fiecărei trepte şi discipline de învăţămînt”. (C.Cucoş, 

Pedagogie, Ed. Polirom, Iaşi, 1996) 

 

5.6 Mijloacele de învăţămînt 

 În sensul cel mai larg, prin mijloace de instruire sau de 

învăţămînt înţelegem totalitatea materialelor, dispozitivelor şi 

operaţiilor cu ajutorul cărora se realizează transmiterea şi 

asimilarea informaţiei didactice, înregistrarea şi evaluarea 

rezultatelor obţinute. Aşadar, mijloacele de învăţămînt pot fi 

definite ca un ansamblu de instrumente materiale produse, 

adaptate şi selecţionate în mod intenţionat pentru a servi 

nevoilor organizării şi desfăşurării procesului de învăţămînt. 

Ele amplifică valoarea instrumental-operaţională a metodelor şi 

împreună cu acestea contribuie la realizarea obiectivelor 

educaţiei.  

De asemenea, mijloacele de învăţămînt sunt instrumente 

care facilitează transmiterea informaţiei ca act al predării, 
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sprijinind şi stimulînd în acelaşi timp activitatea de învăţare. 

Ele, însă, nu se substituie activităţii de predare, ci doar 

amplifică şi diversifică funcţiile acesteia printr-o mai bună 

ordonare şi valorificare a informaţiei transmise (Incola, I., 1994, 

p.360). Oricît s-ar perfecţiona aceste mijloace, ele nu vor putea 

înlocui activitatea profesorului, ci doar îl vor ajuta pentru a-şi 

îndeplini mai bine sarcinile ce îi revin. 

Rolul mijloacelor de învăţămînt.  În calitatea lor de 

categorie importantă a bazei tehnico-materiale a învăţămîntului, 

mijloacele de învăţămînt, prin valorificarea potenţialului lor 

pedagogic, sprijină realizarea eficientă a obiectivelor 

informative şi formative ale educaţiei. Această afirmaţie este cu 

atît mai adevărată cu cît mijloacele didactice folosite azi în 

şcoală au drept caracteristică principală diversificarea 

funcţionalităţii lor prin depăşirea funcţiei lor demonstrative şi 

prin dobîndirea de funcţii noi, orientate spre activizarea 

elevilor. 

Folosirea mijloacelor de învăţămînt se bazează pe unele 

principii a căror aplicare este necesară: ( I. Jinga) 

- Orice comentariu oral, mai ales a unui subiect complicat 

sau nou, trebuie însoţit, dacă este posibil, cu elemente audio-

vizuale pentru a fi reţinute sau pentru a suscita discuţii. 

- Ilustrarea audio-vizuală a punctelor importante trebuie 

să fie repartizate echitabil, în aşa fel încît să incite elevii, să dea 

viaţă unui subiect mai puţin atrăgător, să încurajeze discuţia sau 

să dea mai multă greutate unei explicaţii. 

- O prezentare cu ajutorul mijloacelor de învăţămînt a 

cunoştinţelor de învăţat permite o asimilare mai rapidă şi o 

activitate mai intensă. Astfel, profesorul poate deseori să 

abandoneze pe moment rolul său pur pedagogic şi să se 

integreze în grup pentru a discuta documentele prezentate, 

conţinutul unui film, a unei simulări  etc. 

- Adoptînd atitudinea unui observator discret, aparent 

pasiv, profesorul poate, dacă a ales cu grijă mijloacele de 
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învăţământ, să creeze o situaţie în care grupul „se 

autoinstruieşte”, să dezvolte la membrii săi spiritul critic, care îi 

va permite să obţină învăţăminte pentru situaţii reale de viaţă. 

- Exerciţiile bazate pe jocurile didactice, pe simulări 

(eventual prin utilizarea unui calculator electronic), sunt 

eficiente: o problemă devine tangibilă, elevii acţionează ei 

înşişi, sunt antrenaţi să participe, să facă apel la propria lor 

experienţă, să facă sinteze cu achiziţii pe care le deţin şi să 

extragă din activitatea lor învăţăminte pe care le vor aplica în 

practica funcţiei; 

- Folosirea mijloacelor de învăţămînt permite cadrelor 

didactice să lărgească cîmpul de cunoştinţe al elevilor, prin 

abordarea interdisciplinară a problematicii predate, cu efecte 

formative asupra grupului de elevi. 

Funcţiile mijloacelor de învăţămînt: 
 a) funcţia informativ-cognitivă Mijloacele didactice 

reprezintă instrumente de cunoaştere prin ele însele şi prin 

operaţiile ce le mijlocesc. Graţie lor, profesorul dispune de 

facilităţi sporite pentru transmiterea informaţiilor, iar elevii 

beneficiază de mai multe posibilităţi de receptare a informaţiei. 

În acest sens, specialiştii vorbesc de o cale mai economică şi 

mai eficientă de comunicare şi de însuşire a cunoştinţelor; 

 b) funcţia demonstrativă   Dacă "a demonstra" 

înseamnă "a arăta", atunci mijloacele didactice asigură 

procesului învăţării o bază perceptivă şi documentară de 

calitate, mai bogată şi ilustrativă în comparaţie cu mijloacele 

tradiţionale. Mai mult, ele permit depăşirea unor "bariere" ce 

fac dificilă sau imposibilă cunoaşterea directă a unor obiecte, 

fenomene, activităţi. Aşa, de exemplu, datorită situării în timp şi 

în spaţiu a obiectelor şi fenomenelor care fac obiectul învăţării 

şcolare, datorită dimensiunilor prea mari sau prea mici, datorită 

rarităţii lor, datorită gradului lor de periculozitate în condiţiile 

unei explorări directe, datorită dinamicii lor în timp etc., 

procesul de instruire se desfăşoară adeseori în prezenţa a 
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numeroase constrângeri de structurare şi transmitere a mesajului 

(Ionescu, M., Radu, I., 1995, pp. 204-205). Asemenea 

constrângeri sunt diminuate sau înlăturate graţie unor mijloace 

didactice  ce permit prin imagini, planşe, tablouri, înregistrări 

sonore, filme etc., accesul la acestea prin substituenţi. Deci, 

mijloacele didactice prezintă avantajul comprimării sau 

decomprimării ritmului de desfăşurare a unui eveniment, 

proces, permit vizualizarea unor fenomene aparţinând trecutului 

sau care sunt inaccesibile percepţiei directe (imagini 

radiologice, imagini de ecograf, filmări încetinite sau 

accelerate, experienţe periculoase şi costisitoare de fizică sau de 

chimie etc.; 

 c) funcţia formativă   Toate categoriile de mijloace de 

învăţămînt, concepute şi utilizate ştiinţific, solicită şi dezvoltă 

procesele şi structurile psihice: pecepţia - observaţia şi spiritul 

de observaţie, operaţiile gîndirii, deprinderile psihomotorii, 

anumite aptitudini şi trăsături de caracter ş.a.; 

 d) funcţia motivaţională   Toate mijloacele didactice, 

dar cu deosebire cele complexe, sunt instrumente de 

sensibilizare a elevului faţă de o anumită problemă. Satisfăcînd 

curiozitatea naturală a elevului, mijloacele de învăţămînt 

creează momente de bună dispoziţie, stîrnesc interese şi 

trebuinţe de a acţiona, contribuie la mobilizarea efortului în 

procesul de învăţare. De asemenea, prin intermediul mijloacelor 

tehnice, elevii pot cunoaşte mai repede, mai bine şi mai mult 

anumite activităţi, profesii, ceea ce contribuie la orientarea lor 

şcolară şi profesională (Ionescu, M., Radu, I., 1995, p. 205); 

 e) funcţia estetică   Prin conţinut şi prin valorificarea 

unor procedee de expresie specifice, mijloacele de învăţămînt 

încorporează elemente estetice cu putere de a sensibiliza, de a 

emoţiona, convinge, facilita însuşirea cunoştinţelor şi formarea 

sentimentelor. Mai mult, fotografia, secvenţa de film, imaginea 

proiectată angajează elevii în acte de percepere şi evaluare a 
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esteticului, cu consecinţe în formarea gustului şi judecăţii 

estetice;  

f) funcţia acţional-practică   Prin utilizarea lor de către 

elevi, mijloacele de învăţămînt ajută la însuşirea unor modalităţi 

de acţiune, deprinderi, obişnuinţe. De asemenea, se educă 

motricitatea, comportamentul acţional, capacitatea de a utiliza 

mijloace, dispozitve în scop de învăţare, de verificare, de 

cercetare; 

 g) funcţia de evaluare a randamentului învăţării   
Unele dispozitive, mai ales din ultimile generaţii, pot fi utilizate 

cu scopul de a verifica, evalua şi nota elevii. De utilizarea 

acestora se leagă multe speranţe de optimizare a operaţiei de 

"măsurare" a progreselor şcolare, eliminîndu-se factorii 

perturbatori de natură subiectivă ce intervin în cazul 

examinatorului profesor. 

 

5.6.1 Clasificarea mijloacelor de învăţămînt 

Clasifcările propuse de didactica modernă sugerează 

mutaţiile tehnice înregistrate în acest domeniu, dar şi raporturile 

complexe de integrare metodologică existente între metode-

mijloace (Cerghit, Ioan, Vlăsceanu, Lazăr, 1988, p.202-209). 

Sinteza diverselor elemente ale mijloacelor didactice a permis 

unificarea acestora în schema de mai jos.  
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Schema- Mijloace de învăţămînt 

 

Diversitatea foarte mare a mijloacelor didactice creează 

reale dificultăţi în gruparea şi clasificarea lor, mai exact, în 

stabilirea unor criterii de clasificare care să întrunească acordul 

unanim al specialiştilor. Cel mai uzitat criteriu este cel al 

funcţiei pedagogice îndeplinite. Conform acestuia se pot 

menţiona:  

A. Mijloace informativ-demonstrative  În această grupă 

sunt cuprinse mijloacele care transmit informaţii, dezvăluie 

esenţa lucrurilor, contribuie la formarea reprezentărilor, 

noţiunilor ş.a. Aceste mijloace, la rîndul lor, analizate după 

Mijloace 

informativ- 

demonstrative 

Mijloace de 

exersare şi formare a 

priceperilor şi 

deprinderilor 

 

şi deprinderilor 

Mijloace de 

raţionalizare a 

timpului 

didactic 

Mijloace de 

evaluare a 

rezultatelor  

jocuri, truse, aparate 

de laborator, atelier, 

lot şcolar; sala de 

educaţie  fizică etc. 

 

hărţi de contur, 

şabloane, ştampile 

didactice, hartă  de 

contur,  tablă electronică 

 

Mijloace intuitive naturale 

Obiecte contruite în scopuri 

didactice, substituite 

bidimensionale ale realităţii 

Materiale figurative, 

susbstituite tridimensionale ale 

realităţii 

Reprezentări simbolice 

teste docimologice, 

grile de măsurare- 

apreciere, şabloane 

de evaluare 

 

Mijloace de învăţămînt 

 

 

insectar, colecţii de plante, metale; 

formule, cuvinte, note muzicale etc. 

 

mulaje, machete, corpuri geometrice, 

modele gen globul terestru 

 

fotografii, planşe, filme, diafilme 
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forma şi gradul de apropiere sau depărtare de experienţele 

concret-abstracte ale învăţării, se subdivid în : 

 a) mijloace logico-intuitive: 1) obiecte naturale - reale 

sau originale (extrase din realitate în stare vie sau moartă, 

colecţii de plante, de insecte, colecţii minerale, colecţii de roci, 

organe conservate, substanţe şi soluţii chimice, preparate 

microscopice, obiecte sau sisteme tehnice naturale, aparate, 

instrumente, unelte, maşini, dispozitive etc.); 2) obiecte 

elaborate sau construite (reproduceri spaţiale sau copii 

tridimensionale, machete, mulaje, corpuri geometrice, globul 

terestru, hărţi în relief, truse de piese demontabile etc.); 3) 

substituenţi imagistici - picturali sau iconici (reprezentări 

figurative: ilustraţii, fotografii, hărţi, atlase, planşe; reprezentări 

vizuale sau vizual-auditive: diapozitive, diafilme, folii de 

retroproiector, filme, imagini stereoscopice, video-discuri, 

video-benzi, dischete, C.D-uri; reprezentări audio: înregistrări 

pe discuri, benzi magnetofon, emisiuni radio etc.); 

 b) mijloace logico-operaţionale - simboluri şi complexe 

de simboluri, formule utilizate în matematică, fizică, chimie, 

note muzicale, semne convenţionale ş.a. 

B. Mijloace de exersare şi formare: aparate de 

experimentare, truse de laborator, colecţii de instrumente pentru 

mecanică, optică, electrotehnică etc., aparate, instrumente, 

accesorii şi instalaţii de laborator, echipamente tehnice de 

atelier, aparate sportive, instrumente muzicale, jocuri didactice, 

dispozitive sau maşini de instruit, instalaţii de antrenament şi 

simulatoare didactice etc. 

 C. Mijloace de raţionalizare a timpului în orele de 

curs: şabloane, ştampile, hărţi de contur, maşini de multiplicat 

etc. 

D. Mijloace de evaluare a rezultatelor învăţării: 
verifix, vericon, maşini de examinare, calculatorul  funcţionând 

pe program de examinator etc. 
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 Desigur, clasificarea prezentată are gradul ei de 

relativitate prin faptul că unele mijloace didactice au un caracter 

polifuncţional, putînd îndeplini funcţii diferite în situaţii 

diferite. Şi totuşi fiecare mijloc deţine cu predominanţă o 

anumită funcţie, care-i defineşte identitatea şi pe care ne-am 

bazat în clasificarea de faţă. 

 Uzînd de criteriul prezenţei sau absenţei mesajului 

didactic, Ioan Nicola stabileşte următoarele categorii de 

mijloace didactice (Incola, I., 1994, p. 362): 

 Mijloace de învăţămînt care includ mesaj sau 

informaţie didactică; 

 Mijloace de învăţământ care facilitează transmiterea 

mesajelor sau informaţiilor didactice. 

 Din prima categorie fac parte toate acele mijloace care 

redau sau reproduc anumite trăsături caracteristice, însuşiri ale 

obiectelor şi fenomenelor realităţii ce constituie mesaj pentru 

activitatea de învăţare, atît pentru formarea unor reprezentări 

sau imagini, cît şi prin executarea unor acţiuni necesare în 

vederea formării operaţiilor intelectuale. Aşa cum precizează 

autorul mai sus menţionat, mesajul didactic include atît 

informaţii, cît şi acţiuni obiectuale. Din acest punct de vedere, 

sunt mijloace care includ numai informaţii, altele care solicită 

operarea cu ele, în fine, altele care cumulează ambele ipostaze. 

După conţinutul mesajului didactic, sunt incluse în această 

categorie următoarele grupe de mijloace: 

 a) materiale didactice care redau în formă naturală 

obiectele şi fenomenele realităţii: colecţii de plante, roci, 

substanţe, aparate şi instrumente autentice ş.a.; 

 b) mijloace de învăţămînt sub formă de materiale 

grafice şi figurative: hărţi, scheme, diagrame, grafice, tabele 

sinoptice, fotografii, tablouri, planşe etc.; 

 c) mijloace de învăţămînt sub formă de modele 

substanţiale, funcţionale şi acţionale (reproduc la scară mai 

mică diferite obiecte şi fenomene, principii de funcţionare sau 
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impun un mod de acţiune în vederea formării diferitelor operaţii 

intelectuale): machete, mulaje, modele de maşini, modele 

acţionale pentru formarea operaţiilor aritmetice (riglete, 

numerele în culori ale lui Cuisenare-Cattegno, blocurile logice 

ale lui Dienes ş.a.); 

 d) mijloace tehnice audio-vizuale = ansamblul 

instrumentelor electrice şi electronice de reproducerea şi de 

difuzarea imaginilor şi sunetelor, folosite în şcoală pentru o 

receptare colectivă sau individuală organizată. 

 Mijloacele didactice din a doua categorie(B), la rîndul 

lor, privite în sine, nu conţin mesaje didactice, dar ajută şi 

mijlocesc transmiterea acestor mesaje, cum ar fi  aparatul de 

proiecţie, magnetofonul, retroproiectorul etc. 

 Desigur, există şi alte criterii şi unghiuri de vedere în 

funcţie de care se pot grupa mijloacele de învăţămînt, între care 

cel istoric nu este de neglijat . În 1977, făcînd o inventariere a 

mijloacelor didactice de care dispunea învăţămîntul, Wilbur 

Schram distingea patru generaţii ale acestora, asociindu-le cu 

tot atîtea stadii în inovarea instrucţiei. Din prima generaţie fac 

parte toate mijloacele de învăţămînt produse pînă la apariţia 

tiparului: tabla, manuscrisele, colecţiile de obiecte, produsele de 

muzeu etc. Ele sunt vechi ca şi învăţămîntul şi anterioare 

tehnicilor de informare propriu-zise (apud Ionescu, M., Radu, 

I., 1995, p.198). A doua generaţie cuprinde mijloacele de 

învăţămînt legate de apariţia tiparului, respectiv, produse 

purtătoare de informaţii gata elaborate, de forma manualelor, 

textelor imprimate. Din perspectiva mijlocului de învăţămînt, 

progresul este evident prin faptul că textul tipărit oferă elevului 

cunoştinţe fără să fie necesară prezenţa fizică a celui care l-a 

elaborat sau a profesorului. El mediază acţiunea didactică, 

respectiv, acţiunea adultului asupra elevului. A treia generaţie, 

apărută în a doua jumătate a secolului al XIX-lea, vizează 

mijloacele audio-vizuale şi ţine de descoperirea utilităţii 

maşinilor în procesul de comunicare interumană. Fotografia, 
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diapozitivul, înregistrările sonore, filmul, televizorul reprezintă 

pentru învăţămînt noi suporturi în predarea cunoştinţelor. 

Dialogul direct între elev şi maşină a reprezentat noul suport 

metodologic ce a stat la baza naşterii celei de a patra generaţie 

de mijloace de învăţămînt. În acest caz, elevul este implicat 

direct şi demersul se desfăşoară în cabinetele şi laboratoarele 

special amenajate, cum sunt, de exemplu, cele lingvistice sau 

cele de instruire programată. În prezent, celor patru generaţii de 

mijloace didactice li se adaugă o a cincea generaţie, 

reprezentată de calculatoarele electronice. Deşi suportul 

metodologic este acelaşi ca şi în cazul mijloacelor din generaţia 

a patra, respectiv, dialogul direct între elev şi maşină, 

performanţele calculatorului şi "deschiderea" sa în învăţămînt 

îndreptăţesc diferenţierea. Sunt autori care prevăd un succes 

extraordinar al instruirii asistate de calculator, cu şansa de a 

produce o revoluţie fără precedent în învăţămînt. 

 Virtuţile sporite ale fiecărei noi generaţii de mijloace de 

învăţămînt în raport cu precedenta sunt evidente. Între acestea, 

merită să fie evidenţiată şi aceea că generaţia nouă reproduce în 

forme specifice materialele şi informaţiile generaţiei 

precedente. Lucrul acesta este cu atît mai evident la generaţia a 

patra şi a cincea, ele fiind utilizate pentru a prezenta texte 

tipărite, imagini, grafice, scheme etc.  

Potrivit unor studii de prestigiu, elevul reţine în mod 

obişnuit 10% din ceea ce aude, 30% din ceea ce vede şi 45% 

din ceea ce vede şi aude concomitent. Audiovizualul se 

utilizează în vederea sensibilizării, transmiterii de informaţii şi 

ca mijloc de sinteză. Toate instrumente prezentate la nivelul 

clasificărilor beneficiază de impulsul “mijloacelor 

ultramoderne”, angajate pedagogic odată cu dezvoltarea 

tehnicilor speciale de instruire programată, tehnicilor de 

transmitere şi de prelucrare a informaţiilor prin sistemul video, 

tehnicilor de informatizare care asigură realizarea învăţării 
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asistată pe calculator. Aceste mijloace pot fi exprimate la 

nivelul următoarei clasificări:  

A. Imagistice: schiţe, diagrame, hărţi, scheme, planşe, 

tabele. 

B. Bibliotecă On Line. 

C. Note Book. 

D. Flipchart. 

E. Retroproiector. 

F. Suport de curs. 

H. Reprezentări audio-vizuale: emisiuni radiofonice, 

discuri, filme, filme didactice. 

G. Imagini retroproiective: diapozitive, prezentare Power 

Point. 

 Valenţe formative ale mijloacelor didactice. Fără să 

subestimăm funcţia informativă a majorităţii mijloacelor de 

învăţămînt, mai importantă decît aceasta este cea formativă. 

Virtuţile formative vizează o arie largă de obiective: 

familiarizarea elevilor cu mînuirea, selectarea şi semnificarea 

unor instrumente indispensabile pentru descrierea şi înţelegerea 

a noi aspecte sau dimensiuni ale realităţii; solicitarea şi 

sprijinirea operaţiilor gîndirii; stimularea curiozităţii epistemice; 

angajarea şi solicitarea imaginaţiei şi creativităţii elevilor; 

sensibilizarea şi motivarea elevilor.  

Valoarea educativ-formativă produsă de aplicarea 

mijloacelor didactice constă în: 

- atribuirea caracterului  ilustrativ, demonstrativ, aplicativ 

şi evaluativ învăţării;  

- diminuarea sau anularea verbalismului propriu 

metodologiilor tradiţionale; 

- corelarea mai bună a tuturor componentelor procesului 

didactic: principii, obiective, conţinuturi, metode şi forme de 

activitate, relaţii adecvate profesor - student; 

- intensificarea caracterului senzorial al activităţii 

didactice. 
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Mai mult, aşa cum preciza C Cucoş, “prin aportul lor la 

concretizarea designului instrucţional şi chiar prin formele lor 

estetice, mijloacele de învăţămînt pot favoriza cultivarea 

simţului, echilibrului şi frumosului” ( 1996, p.96). 

Exigenţe  psihopedagogice  în  utilizarea mijloacelor  

de  învăţământ Folosirea în practica şcolară a mijloacelor de 

învăţămînt a demonstrat că posibilităţile instructiv-educative pe 

care le au funcţiile pedagogice, potencial pe care îl pot exercita, 

nu se transformă automat în realitate (reuşite). Practica şcolară a 

înregistrat şi cazuri în care folosirea neadecvată a mijloacelor 

didactice, neintegrată într-o concepţie clară şi o strategie gîndită 

în toate articulaţiile ei, nu a condus la un spor echivalent al 

eficienţei procesului didactic. Aşa, de exemplu, referindu-se la 

mijloacele audio-vizuale, după investigaţii complexe în 

domeniul psihopedagogiei mijloacelor de învăţămînt, Gaston 

Mialaret conchidea: "tehnicile audio-vizuale pot fi cele mai 

bune sau cele mai rele dintre lucruri şi pot fi utilizate în 

serviciul unei educaţii foarte dogmatice sau autoritare sau în 

serviciul unei educaţii liberale sau progresiste" (1986, p.38). 

 Aşadar, alegerea mijlocului de învăţămînt adecvat 

realizării unor obiective educaţionale/competenţe dinainte 

stabilite la o clasă de elevi caracterizată de anumite 

particularităţi de vîrstă şi individuale presupune respectarea 

unor cerinţe (exigenţe) cu valoare de principii: 

- obiectivele pedagogice determină resursele ce se vor 

folosi în procesul de învăţămînt, inclusiv mijloacele de 

învăţămînt care se vor realiza sau selecta şi funcţiile didactice 

pe care le vor îndeplini acestea; 

- mijloacele de învăţămînt să nu aibă funcţii identice, ci să 

coreleze şi să acţioneze convergent pentru a asigura realizarea 

diverselor obiective; 

- eficienţa unei lecţii în care se integrează un mijloc de 

învăţămînt sau un complex de mijloace este condiţionată nu 

numai de calităţile intrinseci ale acestora, ci şi de măsura în care 
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tehnologia didactică este orientată spre activizarea elevilor, se 

axează în principal pe activitatea lor independentă, asigurînd 

integrarea organică şi valorificarea deplină a contribuţiei 

mijlocului respectiv; 

- mijloacele de învăţămînt pot fi utilizate oricînd pe 

parcursul lecţiei (predare, fixare, verificare) în funcţie de 

oportunitatea lor conform obiectivelor urmărite; 

- utilizarea unui anumit mijloc tehnic în instruire se 

justifică numai în condiţiile în care activitatea respectivă nu 

poate fi realizată eficient pe căi mai simple; 

- procesul de predare- învăţare, indiferent prin care 

mijloace didactice s-ar realiza, presupune şi momente de 

conversaţie, discuţii de grup, respectiv, condiţii interactive între 

elevi - profesor - şi mijlocul tehnic folosit; 

- eficienţa mijloacelor didactice depinde în mare măsură 

atît de pregătirea profesorului cît şi a elevilor pentru a utiliza în 

activitatea lor aceste materiale. 

- pornind de la constatarea practică că prezenţa unui 

singur mijloc de învăţămînt, oricît de bine conceput şi realizat 

ar fi acesta, nu este suficientă pentru a asigura creşterea 

eficienţei procesului de învăţământ, o altă cerinţă care se 

impune ar fi aceea a necesităţii utilizării unui sistem de mijloace 

de învăţămînt sau cel puţin utilizarea lui într-un ansamblu de 

metode şi procedee. 

 Aşadar, utilizarea eficientă a mijloacelor de învăţămînt 

un este doar o problemă de intenţie, ci mai ales una de 

competenţă. Profesorul trebuie să compatibilizeze 

obiectivele/competenţele şi tipurile de învăţare vizate cu 

mijloacele de învăţămînt ce se vor folosi. De asemenea, 

mijloacele didactice nu sunt folosite izolat sau separat de 

celelalte componente didactice, încît pregătirea din acest punct 

de vedere trebuie să fie foarte consistentă. 
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Din perspectiva funcţionării lor pedagogice mijloacelor 

de învăţămînt li se pot indentifica următoarele contribuţii 

practice: 

- favorizarea procesului de predare, consolidînd şi 

susţinâînd mesajul educaţional,                                      fiind 

suport pentru concretizarea ori pentru demonstraţie; 

- susţin şi eficientizează învăţarea dar chiar şi procesele 

de formare a noţiunilor şi a priceperilor şi deprinderilor prin 

intermediul adaptabilităţii mesajului educaţional transmis la 

situaţii şi stări de pregătire psihologică foarte diverse;  

- optimizează relaţia şi comunicarea educaţională prin 

variabilitatea formelor interacţionale pe care le poate dezvolta, 

obligând cadrul didactic la o reconsiderare a stilului relaţional 

promovat în raporturile cu grupul de elevi;  

- perfecţionează sistemul de evaluare prin oferta de 

tehnicitate care ar reduce efectul de subiectivitate al testelor 

docimilogice tradiţionale;  

- favorizează procesul de orientare şcolară şi profesională 

prin prezentările publicitare indirecte ale diverselor sectoare 

profesional –economice. 

Rezumat: 

Metodologie: ansamblul metodelor şi procedeelor utilizate 

în practica educativă. 

Metodă didactică: instrument de lucru selecţionat de 

educator şi utilizat în cadrul activităţilor didactice cu elevii şi în 

beneficiul acestora. Are funcţie cognitivă, formativ-educativă, 

instrumentală, normativă. 

Procedeul didactic reprezintă o secvenţă a metodei, un 

simplu detaliu, o tehnică mai limitată de acţiune, o componentă 

sau chiar o particularizare a metodei.  

Mijloacele de învăţămînt reprezintă totalitatea resurselor 

materiale concepute şi realizate în mod explicit pentru a servi 

profesorului în activitatea de predare şi elevilor în activitatea de 

învăţare.             



 221 

Strategia didactică reprezintă modul în care educatorul 

reuşeşte să aleagă, să combine şi să organizeze – într-o ordine 

cronologică – ansamblul de metode, materiale şi mijloace, în 

vederea atingerii anumitor obiective. Structura strategiei de 

instruire: metode de instruire, mijloace de instruire, forme de 

organizare a instruirii, interacţiuni şi relaţii instrucţionale, 

decizia instrucţională. 

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

 Ce deosebiri identificaţi între metodă şi procedeu? 

 Ce rol au metodele activ-participative în activitatea 

didactică? Daţi exemple de astfel de metode pe care le 

puteţi folosi în activităţile specifice specialităţii 

dumneavoastră. 

 Daţi exemplu de situaţii problematizante în cadrul orelor 

educative. 

 Argumentaţi rolul strategiilor didactice în activităţile 

instructive- educative. 

Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplic şi să schimb: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 
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Instrumente reper de învăţare cognitiv-constructiviste 

pentru Unitatea 5 

Tehnica: Diagrama secvenţială a unei situaţii de interviu 

Text: 5.1 Delimitări conceptuale 

Sarcină: Se grupează în perechi. Folosind textul-suport 

tematic, elaboraţi şi rezolvaţi o situaţie de interviu privind 

definirea conceptelor: TD, SD, MD, Mdid, PD, TD. 

 
 

Întrebare_____________ 

 

 

Răspuns_____________ 

Întrebare_____________ 

 

 

Răspuns_____________ 

 

Întrebare_____________ 

 

 

Răspuns_____________ 

 

Întrebare_____________ 

 

 

Răspuns_____________ 

 

Întrebare_____________ 

 

 

Răspuns_____________ 

Întrebare_____________ 

 

 

Răspuns_____________ 
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Tehnica: Diagrama Venn a definiţiilor 

Text: 5.1 Delimitări conceptuale 

Sarcină: 1. Alegeţi 3 definiţii date metodelor didactice, găsiţi 

elementele comune şi diferenţiale.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Definiţia 

1 

Definiţia 

2 

Definiţia 

3 
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Sarcină: 2. Detaliaţi elementele comune şi diferenţiale, apoi 

formulaţi propria definiţie 

 
 

Tehnica: Organizator grafic comparativ conceptual 

(OGCC) 

Text: 5.2 Funcţiile metodelor didactice 

Sarcină: Completaţi rubricile tabelului cu elementele 

caracteristice funcţiilor metodelor didactice, generalizînd 

obiective educaţionale educaţionale ale funcţiilor date. 

  

 

 

 

 

C 

A 

R 

C 

funcţia 

cognitivă 

funcţia 

formativ-

educativă 

funcţia 

instrumentală 

sau 

operaţională 

funcţia 

normativă 

sau de 

optimizare 

a acţiunii 

    

    

    

Elemente 

comune............................ 

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

........................... 

Diferenţe.......................... 

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

............................ 

Comentarii, reflecţii 

proprii 

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

........................... 

Construiţi o definiţie 

personală 

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.........................................

.. 
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 Tehnica: Pălăria reflexivă 

Text: 5.3 Criterii de clasificare a metodelor de învăţămînt 

Sarcină: Studiaţi textul 5.3. Formulaţi reflecţii personale 

asupra celor mai oportune criterii de clasificare ametodelor 

didactice, răspunzînd la întrebările de mai jos. 

                                  

Reflecţii personale: 
.............................................................................. 

................................................................................................. 

1.Cum se clasifică metodele 

didacitce? 

2.Ce criterii stau la baza clasificării 

MD? 

3.Cum migrează criteriile de 

clasificare de la o metodă la alta? 

4.Care din clasificări trebuie 

cunoscută de învăţător? 

5.De ce? 
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................................................................................................. 

................................................................................................. 

  .............................................................................................. 

 

Tehnica: Diagrama formulării unei pţiuni procedurale 

Text: 5.4 Prezentarea analitică a principalelor metode de 

învăţămînt  

Sarcină: Studiaţi textul 5.4. Deconstruiţi şi apoi construiţi 

prezentarea unei metode, la alegere, de pe poziţia ca viitor 

învăţător. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Metoda 

aleasă...........................................................
................................................... 

De ce tip este?.................................. 

Ce tip de strategie poate servi?............... 

Cu ce altemetode s-ar combina?.......... 

............................................................... 
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Tehnica: Matricea de analiză criterială 
Text: 5.6  Mijloacelor de învăţămînt 

Sarcină: Structuraţi şi completaţi progresiv ceea ce 

cunoaşteţi despre mijloacele de învăţămînt sub forma 

următorului tabel 

 

Probleme 

esenţiale 

Ce ştiu deja Ce am 

aflat(la curs) 

Reflecţii 

Concept    

Rol    

Principii    

Funcţii    

Caracteristici pe care le-aş 

folosi 

..........................................

..........................................

..........................................

..........................................

..........................................

..........................................

..........................................

............................. 

De 

ce......................................

...... 

..........................................

............ 

Procedee pe care le-aş 

aplica.... 

.......................................

.......................................

.......................................

.......................................

.......................................

.......................................

.......................................

...........................De 

ce...................................

..... 

.......................................

.......... 

Reflecţii proprii ca viitor 

învăţător..................... 

............................................................

............................................................

............................................................

............................................................

......................................................... 
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Tehnica: Ştiu–vreau să ştiu–am învăţat 
Text: 5.6.1 Clasificarea mijloacelor de învăţămînt 

Sarcină: Studierea textului 5.6.1. Studenţii lucrează în 

perechi şi discută timp de 4-5 minute la fiecare rubrică a 

tabelului în legătură cu subiectul enunţat. 

 

Ştiu Ce 

cred că 

ştiu? 

Vreau 

să ştiu 

Ce 

vreau 

să ştiu? 

Am 

învăţat: 

 

Ce am 

învăţat? 

 

      

 

 

 

 

 

Unitatea 6. Organizarea procesului de învăţămînt 

Cuvinte cheie: formă de organizare, mod de 

organizare, lecţie, tip/tipologie de lecţie,  

structura/etapele lecţiei. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere:  

- să  prezinte principalele modalităţi  de organizare a 

activităţilor didactice; 

-să identifice trăsăturile specifice ale sistemului de 

organizare a învăţămîntului pe clase şi  

lecţii; 

- să definească lecţia ca formă principală de 

organizare a procesului de învăţămînt; 

La nivel de aplicare: 

- să descrie principalele tipuri de lecţii; 
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La nivel de integrare:  
- să găsească asemănări şi deosebiri între etapele 

clasice ale lecţiei şi etapele modelului ERRE 

 

6.1. Dimensiuni ale organizării procesului de 

învăţămînt 
Procesul de învăţămînt, ca activitate întreprinsă 

deliberat, în vederea realizării unor scopuri, presupune cu 

necesitate o organizare minuţioasă, în concordanţă cu un 

ansamblu de reguli fundamentate teoretic. Această activitate 

se prezintă ca un sistem complex ; în desfăşurare ei participă 

numeroşi factori (conţinuturi metodologii, procese de 

predare, activităţi de învăţare, acţiuni evaluative etc), sînt 

folosite resurse variate (condiţii didactico-materiale, 

mijloace de învăţămînt), presupune gestionarea unui timp de 

învăţămînt, se stabileşte un sistem de relaţii între 

participanţii la această activitate (relaţii elev-elev ; elev-

grup, intergrupale, relaţii învăţători-elvi etc.). Eficienţa 

procesului, în ansamblul său, este în fucţie de calitatea şi 

fucţionalitatea fiecăruia dintre aceşti factori, precum şi de 

armonizarea lor (interacţiunea optimă între ei). Din aceste 

considerente, a complexităţii acestui proces şi a acţiunii 

multiforme a componentelor acestuia, organizarea sa 

prezintă o importanţă deosebită pentru realizarea scopurilor 

pe care le urmăreşte. 

Ca în multe alte activităţi, componentele procesului 

didactic şi modul de organizare a acestuia se află într-o 

unitate organică. În raportul « conţinut-formă », primul 

deţine un rol primordial în sensul că forma de organizare, 

pentru a se asigura funcţionalitatea sistemului, urmează să 

fie adecvată conţinutului. În acelaşi timp, trebuie recunoscut 

şi rolul modului de organizare care nu reprezintă doar cadrul 

exterior al procesului, ci o latură a acestuia, aflată în sstrînsă 

legătură cu conţinutul activităţii, a cărui realizare o 
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condiţionează, exedcitînd, prin urmare, un rol activ asupra 

acestuia. 

Forma de organizare este cadrul de desfăşuare a 

procesului de învăţămînt, de realizare a legăturilor posibile 

între componentele sale.  

Forma de organizare a procesului de învăţămînt 

cuprinde „ansamblul modalităţilor de realizare a activităţii 

didactice a binomului profesor-elev în diferite contexte 

educaţionale în sala de clasă sau în afara ei, în şcoală sau în 

afara şcolii, frontal, pe grupe, individual sau combinat etc, 

în conformitate cu obiectivele instructiv-educative 

pretabilite.” (Miron Ionescu, I. Radu, Didactica modernă).  

Cerinţa unui învăţămînt “pentru toţi”, după o lungă 

perioadă a unui învăţămînt doar “pentru unii”, ca şi 

schimbările în timp de concepţie şi de finalităţi ale acestuia, 

au impus căutarea unor modalităţi diverse de organizare şi 

desfăşurarea a instruirii/educaţiei care să satisfacă aceste 

intenţii.  

S. Cristea consideră că formele de organizare a 

activităţii didactice “reprezintă modalităţile specifice de 

proiectare a procesului de învăţămînt la nivelul dimensiunii 

sale operaţionale, realizabilă în diferite contexte (frontale-

grupale-individuale; în clasă, în afară clasei; şcolare-

extraşcolare) conform obiectivelor pedagogice elaborate la 

nivel general, specific şi concret” (2000, p.158). 

 



 233 

 
 Figura- Clasificarea formelor de 

organizare a procesului didactic 

conform criteriului de timp şi loc 

M. Ionescu propune o taxonomie a principalelor 

modalităţi de organizare a activităţii didactice: 

Activităţi frontale Activităţi de grup 

dirijate 

Activităţi individuale 

-lecţia 

-seminarul 

-activitatea de laborator 

-activitatea în cabinetele 

pe specialităţi 

-excursia 

-vizionarea de 

spectacole etc. 

 

-consultaţii 

-meditaţii cu scop de 

recuperare 

-exerciţii independente 

-vizita în grupuri mici; 

-cercul de elevi; 

-întâlniri cu specialişti; 

-concursuri,  

-sesiuni de comunicări 

şi referate 

-redactarea revistelor 

şcolare; 

-dezbateri pe teme de 

specialitate; 

-întâlniri cu oameni de 

ştiinţă, scriitori, 

specialişti; 

-serate literare etc. 

-munca independentă şi 

studiul individual; 

-efectuarea temelor 

pentru acasă;  

-elaborarea de 

compuneri şi alte lucrări 

scrise şi practice;  

-rezolvarea de exerciţii; 

-lectură suplimentară; 

-studiul în biblioteci; 

-întocmirea referatelor; 

-elaborarea de proiecte, 

modele; 

-pregătirea şi susţinerea 

unor comunicări; 

-pregătirea pentru 

examen etc. 

Forme de organizare a procesului didactic 

Activităţi în cadrul orarului 

Activităţi în afara orarului 

Activităţi extraşcolare 

LECŢIA 

Consultaţia 

Meditaţia 

Cercurile 

Mesele rotunde 

Excursiile 

Vizitele 

Concursurile 

Activităţile 

cultural-artistice 

Activităţi 

şcolare 
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În funcţie de locul desfăşurării activităţii, acelaşi autor 

propune o taxonomie a formelor de organizare a activităţii 

didactice complementare lecţiei: 

Activităţi desfăşurate în şcoală, în afara clasei: 

» Organizarea de comunitatea didactică a şcolii: 

consultaţii, meditaţii, cercuri pe materii, şezători literare, 

jocuri şi concursuri şcolare, serbări şcolare, cenacluri, 

întâlniri cu personalităţi ale culturii, ştiinţei etc. 

» Organizarea de alte instituţii cu funcţie educativă: 

activităţi de educaţie rutieră, sanitară, vizionări de 

spectacole etc. 

Activităţi extradidactice: 

» Organizate de comunitatea didactică a şcolii: 

excursii şi vizite didactice, vizionări de spectacole, filme 

tematice etc. 

» Organizate de alte instituţii: tabere naţionale, 

judeţene de documentare şi creaţie, emisiuni radio şi TV etc. 

(M. Ionescu, Didactica modernă, Editura Dacia, Cluj- 

Napoca). 

Formele de organizare a activităţii didactice vizează 

în mod expres “perfecţionarea corelaţiei profesor-elev şi 

sunt integrate de strategia didactică în funcţie de 

obiectivele sale. După numărul de participanţi şi modul cum 

se înfăptuieşte relaţia profesor-elev în procesul didactic, se 

poate vorbi de trei forme de organizare:  

 organizarea frontală; 

 organizarea pe grupe; 

 organizarea individuală.  
 

 

 

 

 

 

 

MODURI  DE  ORGANIZARE A  ACTIVITĂŢII 

 

INDIVIDUAL ÎN GRUP FRONTAL 
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Organizarea frontală : în acest caz se porneşte de la 

perspectiva tratării clasi de lelvi ca şi cum toţi elevii ar fi 

egali între ei. Această formă organizatorică presupune 

utilizare strategiilor axate pe metoda expunerii şi a 

conversaţiei. Sarcinile de lucru, timpul, instrumentele şi 

suportul de iniţiere sînt de obicei comune; pot fi introduse 

anumite diferenţieri la nivelul tipului de întrebări formulate 

şi la nivelul timpului de organizare a răspunsurilor.  

Organizarea grupală/pe grupe : presupune 

organizarea elevilor (de la 2 la mai mulţi elevi) pe echipe, în 

fucţie de anumite criterii : 

● grup omogen. Elevii sînt grupaţi în funcţie de 

interese, capacităţi, rezultate şcolare  comune şi dispun de : 

sarcini de instruire, îndreumare permanentă a cadreului 

didactic, timp de instruire distribuit neuniform ; 

● grup eterogen : elevii prezintă interese, capacităţi, 

rezultate şcolare diferenţiate şi dispun de : sarcini de 

instruire diferenţiate sau comune (diferenţiate la nivel de 

dificultate şi chiar la nivel de conţinut). 

Din punct de vedere pedagogic se recomandă o 

echilibrare a celor două forme. Grupul omgen este mai 

profitabil din punct de vedere intelectual, în tinp ce grupul 

eterogen este mai adecvat integrării sociale a elevilor, 

formării deprinderilor de cooperare şi colaborare. 

Organizare individuală : presupune respectarea 

individualităţii elevilor, adoptînde-se sarcini de instruire în 

concordanţî cu nevoile şi posibilităţile fiecărui elev în parte. 

Aşadar, principalele aspecte care privesc forma de 

organizare a procesului de învăţămînt sunt: gruparea 

elevilor, organizarea conţinutului instruirii ; structura 

programului de desfăşurare a procesului – activităţi comune, 

în grup şi individual ; utilizarea timpului ; modul în care se 

asigură trecerea elevilorde la o etapă la alta de şcolaritate.  
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Organizarea şi desfăşurarea procesului de învăţămînt 

reprezintă o realitate complexă de aspecte care privesc : 

» gruparea elevilor, un anumit mod de organizare a 

colectivităţilor şcolare, cu referire la dimensiunea grupului, 

criteriile de constituire, durata perioadei pentru care sînt 

constituite ş.a. ; 

» organizarea conţinutului instruirii, în raport cu 

principalele domenii ale cunoaşterii şi ale pacticii sociale ; 

» modul de utilizare a timpului de învăţămînt în cadrul 

anului şcolar, a perioadelor acestuia, a săptămînii şcolare, a 

zilei şcolare, durata lecţiilor etc. 

Ca urmare a dinamicii vieţii sociale, în ansamblul ei, a 

cerinţelor ei faţă de şcoală, o dată cu evoluţiile înregistrate 

în toate componentele activităţii de învăţămînt, s-au produs 

schimbări şi în modul de organizare a procesului didactic, 

acestea tinzînd să se afle în concordanţă cu exigenţele şi 

condiţiile societăţii. 

 

6.2 Sistemul de învăţămînt pe clase şi lecţii 

În istoria şcolii şi a învăţămîntului au existat mai 

multe sisteme de organizare a cestuia. 

Sistemul de instruire pe clase şi lecţii- organizarea pe 

clase şi lecţii - emblematică pentru sistemul tradiţional de 

învăţămînt- (gruparea elevilor pe clase, în funcţie de vîrstă şi 

nivelul de pregătire; organizarea conţinuturilor 

învăţămîntului pe discipline distincte, cu programe proprii, 

eşalonate pe ani de studiu prin planul de învăţămînt; 

organizarea instruirii pe ani şcolari cu o structură bine 

precizată;  trecerea elevilor dintr-un an de studiu în altul 

superior, pe criteriul promovării pe baza rezultatelor şcolare; 

desfăşurarea activităţii după orar, sub formă de lecţii, cu toţi 

elevii clase respective) J.A. Comenius a fundamentat, în sec 

XVII, sistemul de organizare a procesului de învăţămînt pe 
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clase şi lecţii, care a fost perfecţionat apoi de I.H. Pestalozzi, 

A. Diesterweg, J. F. Herbart etc. 

Acest sistem a cunoscut o rapidă şi largă răspîndire în 

Europa; un rol important în evoluţia sistemului l-au avut, la 

mijlocul secolului trecut, Herbart şi, mai ales, herbartienii 

(T. Ziller şi W. Reirij, aceştia din urmă  făcîndu-se vinovaţi 

de alunecarea spre formalism pedagogic, impunînd aşa-

numitele „trepte formale” ale lecţiei ca structură valabilă 

pentru orice situaţie de învăţare..  

Cîteva caracteristici ale acestei modalităţi de 

organizare şi desfăşurare a activităţii didactice (Radu, I.T., 

Cozma, M., 1988) :  

• gruparea elevilor pe clase, în funcţie de vîrstă şi 

nivelul de pregătire;  

• organizarea conţinutului învăţămîntului pe discipline  

distincte,   cu  programe proprii,  

eşalonate pe ani de studiu prin planul de învăţămînt;  

• organizarea instruirii pe ani şcolari cu o structură 

bine precizată;  

• trecerea elevilor dintr-un an de studiu într-altul, 

superior, pe criteriul promovării pe baza  

rezultatelor şcolare;  

• desfăşurarea activităţii după un orar, sub formă de 

lecţii, cu toţi elevii clasei respective. 

S-au cunoscut şi alte încercări de organizare a 

procesului de învăţămînt dintre care amintim: Sistemul Bell-

Lancaster (numele a doi pedagigi englezi) sau monitorial-

sec XVIII, care permitea instruirea simultană a 200-300 de 

elevi de diferite vîrste prin intermediul unui monitor.În acest 

mod de organizare, conducătorul instruieşte direct un număr 

restrîns de elevi, numiţi monitori, care, la rîndul lor, se 

ocupă fiecare de instruirea unui grup restrîns de elevi de 

vîrstă mică. În acest fel, un singur educator realizează-prin 

monitori.instruirea unui efectiv nare de elevi. 
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Activităţi practice şi jocuri bazate pe interesele 

spontane ale elevilor –J. Dewey deschide în 1896 pe lîngă 

Universitatea din Chicago prima şcoală în care renunţa la 

planurile, programele şi metodele tradiţionale, propunînd o 

educaţie diferenţiată, care valorifica interesele spontane ale 

elevilor. Considerînd că învăţămîntul trebuie să urmeze 

drumul parcurs de omenire în crearea ştiinţei, Dewey situa 

în centrul filosofici sale educaţionale formula learning by 

doing (a învăţa făcînd);  

Apariţia noilor sisteme de învăţămînt-sec. XIX-XX :  

Sistemul-planul Dalton (numele oraşului) unde 

clasele au fost transformate în cabinete dotate cu materiale 

necesare unde elevii îşi însuşeau singuri cunoştinţele, iar 

profesorul intervenea cînd era solicitat de elevi spre ale da 

îndrumări necesare ; individualizarea totală a 

învăţămîntului, în condiţiile unei programe unice – planul 

Dalton – elevul primeşte programa şi încheie cu profesorul 

un „contract de lucru” prin care are obligaţia să-şi 

însuşească o parte din teme; el are libertate totală în 

organizarea învăţării, putînd utiliza laboratoarele pe 

discipline şi consulta profesorul; fiecare elev evoluează în 

ritm propriu şi trece la o nouă etapă de învăţare atunci când 

decide el, în urma verificării însuşirii cunoştinţelor; 

Sistemul Decroly (numele pedagogului belgian O. 

Decroly)- organizarea activităţii pe „centre de interes” – 

propusă de Ovide Decroly- centrele de interes răspund unor 

nevoi umane fundamentale – hrană, luptă contra 

intemperiilor, activitate în comun-şi înlocuiesc disciplinele 

de învăţământ , care fragmentează în chip artificial 

realitatea. Ideea înlocuirii obiectelor tradiţionale de 

învăţământ cu probleme inspirate de realitate a fost afirmată 

şi concretizată şi în SUA, de W.H. Kilpatrick, care propunea 

organizarea instruirii pe bază de „proiecte” (teme 

complexe), pentru realizarea cărora erau - necesare 
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cunoştinţe din mai multe domenii şi efectuarea de lucrări 

practice.  

Sistemul – metoda complexelor-prevedea înlocuirea 

obiectivelor de învăţămînt cu studierea unor teme complexe, 

unde conţinutul era format din cunoştinţe dintr-un domeniu 

cultural : omul, viaşă, sănătate, etatul ;  

Sistemul proiectelor-fondat şi iniţiat de J. Dewey şi 

W. Kilpatrick  în SUA-  se baza pe interesele elevilor în 

funcţie de care ei eleborau proiecte în mod liber alese de ei. 

Pentru îndeplinirea unui proiect sînt asimilate cunoştinţe din 

diferite domenii ştiinţifice. 

Sistemul claselor mobile (Winnetka, (după numele 

localităţii Winnetka, o suburbie a oraşului Chicago, unde 

a fost experimentat) )- iniţiat de Washburn în Chicago, unde 

elevii erau organizaţi în clase stabilite (grupuri omogene) în 

funcţie de rezultatele obţinute. Pe baza unor teste aplicate de 

profesor, elevii care obţineau rezultate bune treceau la 

materia respectivă într-o grupă superioară. Elevul activa la 

fiecre materie cu altă grupă, omogenă în privinţa 

rezultatelor. Desfăşurarea activităţii în clase organizate pe 

discipline- nu pe criteriul vîrstei – sistemul Winnetka – 

încearcă să corecteze Planul Dalton, îmbinînd activitatea 

individuală cu activitatea comună; noutatea constă în 

posibilitatea oferită elevului de a fi, în funcţie de aptitudinile 

şi performanţele sale, în clase diferite la discipline diferite, 

cu condiţia ca diferenţa dintre clase să nu depăşească doi 

ani. În Europa, ideea claselor mobile, pe obiecte de 

învăţămînt, şi aceea a introducerii sistemului opţiunilor 

pentru anumite discipline, în funcţie de înclinaţiile elevului, 

au fost susţinute, la începutul secolului, de E. Claparede. 

Sisteme moderne - organizarea activităţii pe grupe de 

elevi – pedagogul francez R. Cousinet a propus desfăşurarea 

activităţii pe echipe construite în mod liber, convins că 

grupul posedă numeroase valenţe educative, neexplorate de 
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pedagogia clasică; aceeaşi ideea stă la baza Planului Jena, 

propus la începutul sec. XX  de Peter Petersen; grupurile 

sunt alcătuite însă din copii de vârste şi posibilităţi 

intelectuale diferite, pentru a genera relaţii mai apropiate de 

cele familiale.  

Şcoala Waldorf, Programul Step by Step astăzi 

(numite sisteme alternative)- sisteme alternative- axate pe 

activitatea independentă a elevilor unde profesorul asigura 

condiţii şi mijloace de autoeducaţie : sist. Frainet sec XX. 

Franţa ; sist. Montessori- Italia, sec. XIX-XX ; sist. Wldorf- 

Germania, sec. XIX-XX . 

Sistemul lucrului în grup-constă în organizarea şi 

desfăşuarea activităţii de învăţare, de rezolavare a unor 

sarcini prin cooperare cu ajutorul reciproc între membrii 

grupului de lelvi. Pînă în prezent se aplică ca o modalitate 

de activizare a elevilor şi de tratare diferenţiată. 

Organizarea învăţămîntului în sistemul predării de 

către echipe de profesori (Team-Teching) - constă în 

organizarea elevilor în grupe variabile în raport cu specificul 

activităţii ; grupe mari care pot cuprinde 2 sau mai multe 

clase, cînd li se prezintă prelegeri, conferinţe ; grupe mici - 

în funcţie de interesele şi nivelul de pregătire a elevilor, cînd 

activităţile la care participă impun o astfel de organizare : 

discuţii, referate, lucrări practice, studiu individual. 

Caracteristic acestor 2 sisteme de organizare a procesului de 

învăţămînt este că activitatea educaţională se realizează sub 

îndrumarea unor echipe de profesori, care-şi repartizează 

sarcinile în raport cu aptitudinile, pregătirea profesională şi 

experienţa pedagogică a fiecăruia.  

 Organizarea învăţămîntului în cabinete, laboratoare 

şi ateliere şcolare, care oferă largi posibilităţi de desfăşurare 

în forme variate : în colectiv, pe echipe, individual de 

specificul activităţii şi al obiectului de învăţămînt. 
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Aşadar, în urma traseului de evoluţie a formelor de 

organizare al procesului de învăţămînt putem conchide : 

» procesul de învăţămînt este unul organizat şi dirijat. 

Toate componetele sale articulează pentru a asigura 

obiectivele urmărite, condiţionînd reuşita demersului 

didactic. Pentru a asigura o funcţionalitate eficientă 

procesului instructiv-educativ, sînt adoptate diverse forme 

de organizare a activităţii. În fazele incipiente ale educaţiei 

instruirea s-a desfăşurat individual şi selectiv. În secolul al 

XVII-lea, pedagogul ceh Jan Amos Comenius, a pus bazele 

sistemului de organizare a instruirii pe clase şi lecţii, el a 

asociat ideea de grupare a elevilor pe clase cu predarea şi 

învăţarea conţinutului instruirii prin lecţii, ajungînd în acest 

fel, la realizarea unui învăţămînt cu colectivităţi şcolare 

relativ omogene ; sistem care a cunoscut o răspîndire rapidă 

în Europa şi în toate ţările lumii. Datorită valenţelor 

formative şi informative, lecţia rămîne forma de bază a 

organizării activităţii, prin care se desfăşoară activitatea 

comună a clasei de elevi sub conducerea profesorului. 
Fiecare lecţie are un scop precis, anumite secvenţe de 

conţinut, antrenează diverse strategii didactice, ceea ce 

conferă activităţii un caracter sistematic, unitar şi logic ; 

» dintre toate aceste modalităţi organizarea pe clase şi 

lecţii a rezistat în timp şi a cunoscut un proces de 

modernizare, dovedindu-se valabilă , cu condiţia adaptării la 

realitatea în schimbare a şcolii .  

Lecţia în ansamblul formelor existente este situată pe 

o poziţe centrală, avînd un rol fundamental datorită 

valenţelor sale multiple şi este constituită dint-o succesiune 

de etape sau secvenţe ce se desfăşoară într-o unitate de timp, 

în care se asigură o coordonare între activitatea de predare şi 

cea de învăţare în vederea realizării finalităţilor procesului 

de învăţămînt. 
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Conţinutul expus anterior denotă faptul, că în 

multitudinea de organizare şi desfăşurare a procesului 

instructuv-educativ, organizarea lui pe “clase şi lecţii” a 

cunoscut, mai cu seamă începînd cu veacul trecut, cea mai 

largă răspîndire, fiind dominant în învăţămîntul 

contemporan, deşi cu unele nuanţe deosebite, în diverse 

sisteme naţionale de învăţămînt. Acest mod de organizare a 

procesului didactic prezintă mai multe note caracteristice :  

- se realizează, de rugulă, cu colective de lelvi, 

marcînd, din acest punct de vedere, trecerea de la un 

învăţămînt preponderent individual la unul colectiv ; 

- elevii sînt grupaţi pe clase, în cadrul fiecărui an de 

studiu, în raport cu vîrsta cronologică, uneori şi în funcţie de 

vîrsta mentală (nivelul de dezvoltare individuală), precum şi 

în funcţie de nivelul de pregătire. Componenţa clasei 

rămîne, de regulă, stabilă pe durata unui an şcolar ; 

- trecerea elevilor dintr-un an de studii în altul, 

siperoior se efectuiază anual, pe baza rezultatelor obţinute 

(prin promovare); 

- conţinutul învăţămîntului este organizat pe discipline 

de studiu distincte şi este stabilit prin programe pentru 

fiecare an de studiu şi structurat pe capitole (teme mari), 

subcapitole şi subiecte (lecţii) ; 

- programul şcolar este organizat pe ani şcolari, cu o 

durată determinată şi împărţit în subperioade (semestre), 

urmate de o vacanţă cu dată variabilă, iar în ziua şcolară se 

desfăşoară potrivit unui orar stabilit în fiecare unitate 

şcolară ; 

- procesul de instruire şi educaţia se realizează, în cea 

mai mare parte, prin lecţii şi alte forme de activitate, de 

regulă, cu toţ componenţii clasei. 

Aceste trăsături prezită unele nuanţe deosebite în 

sistemele de învăţămînt din diverse ţări, dar componenetele 

enunţate rămîn, prin natura lor, caracteristici ale modului de 
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organizare a învăţămîntului pe clase şi lecţii. Prpoblemele 

psihopedagogice pe care le generează sistemul de organizare 

pe clase şi lecţii privesc trei caracteristici principale ale 

acestuia : 

a) gruparea elevilor pe clase ; 

b) desfăşurarea procesului de instrucţie şi educaţie 

prin lecţii ; 

c) parcursul şcolar al elevilor. 

Constiuirea claselor de elevi. Procesul de învăţămînt 

se realizează cu colectivităţi de elevi constiuite, pentru cele 

mai multe activităţi şcolare, pe clase. Acestea reunesc elevi 

în raport de vîrsta cronologică, avînd particularităţi 

psihofizice comune, specifice dezvoltării lor ontogenetice şi 

cu nivel de pregătire apropiat, ca urmare a unei instruiri 

şcolare asemănătoare în etapele precedente. În acest fel, 

clasa de elevi prezintă o colectivitate cu un anumit grad de 

omonegitate, ceea ce face posibilă realizarea întregului 

proces instructiv-educativ în concordanţă cu 

particularităţile de vîrstă ale elvilor, cu capacităţile de 

învăţare proprii celor mai mulţi componenţi ai claasei. 

Tocmai această omonegitate relativă a clasei face posibilă 

activitatea şcolară comună cu toţi componeneţii ei. 

Dar pe fondul trăsăturilor psihofizice caracteristice 

diferitelor vîrste, elevii aceleiaşi clase se disting prin 

anumite particularităţi individuale. Dintre cele care au 

incidenţă mai mare asupra randamentului lor de şcoală, pot 

fi amintite : dezvoltarea lor intelectuală, pregătirea dobîndită 

anterior, starea de sănătate, capacitatea de efort ş.a. Apoi, 

chiar şi în componenţa unei clase de elevi constituite pe 

baza criteriului vîrstei pot exista diferenţe de vîrste de un an 

între elevi, iar în unele cazuri (amînare, îmbolnăvire, 

repetarea clasei etc.) de doi ani, ceea ce poate constitui sursa 

unor deosebiri individuale ce trebuie avute în vedere în 

desfăşurarea procesului didactic. 
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Trăsăturile psihofizice individuale ale elevilor fac ca, 

prin gruparea lor în clase după criteriul vîrstei cronologice, 

să se realizaze numai o omogenitate relativă a colectivului 

clasei. Şi cu cît aceste deosebiri dintre elevi sînt mai mari, 

cu atît eterogenitatea clasei se accentuiază, făcînd mai 

dificilă adaptarea procesului de instruire şi de educaţie la 

posibilităţile diferitelor categorii de elevi. 

Pentru ca sistemul de organizare pe clase şi lecţii să 

răspundă cerinţei de adaptare a activităţii şcolare la 

posibilităţile diferenţiale ale elevilor aflaţi la acelaşi nivel 

de şcolaritate, în învăţămîntul comtemporan sînt adoptate 

diverse modalităţi. Una dintre acestea constă în gruparea 

elevilor pe clase, după nivelul dezvoltării lor intelectuale 

(coeficientul de inteligenţă, vîrsta mentală) şi după 

performanţele lor şcolare, constituindu-se « clase 

omogene », « clase de nivel ». Se organizează, de obicei, 3-

4 clase paralele, fiecare clasă reunind elevi cu nivel 

apropiat, de la cei cu rezultatele cele mai bune (clase 

« forte »), pînă la cei cu randamentul cel mai scăzut (clase 

pentru elevi cu dezvoltare lentă). Acest mod de constiuire a 

claselor a fost experimentat încă de la sfîrşitul veacului 

trecut şi este aplicat, în vremea noastră, în învăţămîntul din 

numeroase ţări. 

Aşadar, « clasele omogene » sînt clase de nivel diferit, 

unde elevii cu capacităţi de învăţare apropiate sînt supuşi 

unui proces de instruire adecvat acestor capacităţi şi 

progresează în acelaşi ritm. Ca urmare, conţinutul 

învăţămîntului este diferit pentru fiecare nivel în parte sau, 

atunci cînd este stabilit un conţinut unic, diferă gradul de 

aprofundare. Deşi, teoretic, este statuată trecerea elevilor de 

la o clasă la alta de un nivel superoior, atunci cînd 

progresele lor îi îndreptăţesc, aceasta se produce foarte rar. 

Apoi, aparteneţa unor elevi la o clasă de un nivel mai scăzut 

« justificată » prin incapacitatea lor de a lucra în ritmul 
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colegilor mai buni, generează un sentiment de 

« inferioritate », cu efecte descurajatoare, şi are, 

statornicirea şi chiar adîncirea diferenţelor între elevi. Pe 

măsura trecerii dintr-un an de studiu în altul, diferenţele 

dintre componenţii unei promiţii se adîncesc. 

În multe sisteme de învăţămînt, inclisiv în sistemul 

nostru şcolar, în cocncordanţă cu cerinţa egalizării şanselor 

copiilor şi tinerilor de a accede pe treptele superioare de 

instruire, adaptarea activităţii instructiv-educative la 

particularităţile psihofizice ale unor grupuri de elevi din 

clase eterogene se realizează prin : 

 îmbinarea activităţii cu clasa întregă, în componenţa 

ei obişnuită, eterogenă, cu activităţi  

specifice de instruire adaptate unor categorii de elelvi : de 

sprijinire (recuperare) a celor care au nevoie de ajutor 

suplimentar ; de pregătire intensă a elevilor cu aptitudini, 

apţi să realizaze performanţe mai înalte ; de aprofundare şi 

lărgire a orizontului de cunoaştere a unor domenii ş.a. ; 

 adoptarea unor structuri de lecţii care permit, în 

unele secvenţe ale acestora, îmbinarea  

muncii independente a celor mai mulţi elevi ai clasei cu 

acţiuni de dirijare nemijlocită a activităţii de învăţare a 

elevilor cu capacităţi de învăţare mai reduse ; 

 alternarea judicioasă, echilibrată, a diverselor moduri 

de instruire : frontală, pe grupe şi  

individuală ; 

 diferenţierea conţinuturilor sarcinilor de lucru (ca 

volum şi gard de dificultate) pentru  

activitatea independentă a elevilor în lecţie sau pentru 

activitatea de acasă (sistemul fişelor cu cerinţe diferite) ; 

 stimularea, pe parcursul lecţiilor, a tuturor elevilor 

clasei, prin distribuirea întrebărilor în  

raport cu posibilităţile lor; 
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 organizarea şi dirijarea ajutorului reciproc între elevi 

etc. 

Desfăşurara procesului de învăţămînt pe lecţii. 

Literatura de specialitate denotă fasptul că termenul lecţie 

provine din latinescul lectio, derivat din legere, care 

înseamnă lectură cu glas tare a unui manuscris important. 

Însăşi lecţia se defineşte ca „microstructură pedagogică ce 

reuneşte, într-o unitate funcţională, totalitatea acţiunilor şi 

mijloacelor implicate în procesul de instruire la o oră 

şcolară” [O. Oprea]. 

I. Cerghit (1983) remarcă o anumită ambiguitate în 

semantica termenului: lecţia e definită ca formă a procesului 

de învăţămînt („formă de bază”, „formă principală” „formă 

fundamentală „formă centrală” etc), dar nu e definită 

totdeauna şi ca unitate didactică funcţională, centrată pe  

obiective şi implicînd conţinuturi didactice şi strategii de 

desfăşurare şi evaluare bine determinate.  

Lecţia, precizează I. Cerghit este o „entitate de 

învăţămînt, care este ceva mai mult decît o formă sau un 

cadru ce organizare a instrucţiei, căci presupune mecanisme 

şi legităţi de structurare şi func-ţionare ce trebuie bine 

cunoscute”.  

O. Oprea defineşte lecţia ca „microstructură 

pedagogică ce reuneşte, într-o unitate  funcţională, 

totalitatea acţiunilor şi mijloacelor implicate în procesul de 

instruire la o oră şcolară.  

Aşadar, lecţia trebuie privită, deci, ca un microsistem 

pedagogic, care redă imaginea însăşi a  procesului de 

învăţămînt ca macrostructură pedagogică; componentele, 

caracteristicile şi concepţia care fundamentează procesul de 

învăţămînt se regăsesc toate, la nivelul lecţiei (Cerghit, I., 

1983, p. 14). În spiritul acestei concepţii sistemice asupra 

lecţie., I. Cerghit propune un model  tridimensional al 

variabilelor lecţiei, identificînd:   
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1. dimensiunea funcţională (orice lecţie presupune un 

scop şi obiective bine determinate);   

2. dimensiunea structurală (orice lecţie angajează 

resurse umane, materiale şi de conţinut, presupune 

selectarea unor metode şi mijloace de învăţămînt, se 

realizează într-un timp determinat şi într-un mediu 

pedagogici;  

3. dimensiunea operaţională (vizează desfăşurarea 

lecţiei cu strategii şi procese specifice, şi evaluarea cu 

funcţie de optimizare). 

Tradiţional, lecţia este defnită de următoarele 

caracteristici: 

•  este forma organizatorică de bază a procesului de 

învăţămînt; 

•  este formă de activitate comună unei clase de elevi; 

•  se realizează sub conducerea profesorului; 

•  asigură cadrul pentru realizarea unor sarcini de 

învăţare; 

•  utilizează un conţinut bine stabilit, prelucrat, adaptat; 

•  se desfăşoară într-un timp determinat;  

•  utilizează anume metode, mijloace, moduri de acţiune; 

•  permite realizarea unor scopuri, obiective specifce şi 

operaţionale; 

•  permite realizarea unităţii predare–învăţare–

evaluare; 

•  necesită o organizare sufcient de riguroasă a 

elementelor antrenate. 

Deaceea, cea de a doua trăsătură generală a sistemului 

pe clase şi lecţii “Desfăşurarea procesului de învăţămînt pe 

lecţii “ o reprezintă organizarea conţinutului pe discipline 

de studiu, predarea acestora după orar, printr-o succesiune 

de lecţii (activităţi), ca unităţi de bază ale procesului de 

învăţămînt. 
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Lecţia constituie forma principală în care este 

organizată şi se desfăşoară activitatea cadrului didactic cu 

elevii unei clase. Ea vizează realizarea unor obiective 

instructiv-educative, are un conţinut definit, o anumită 

structură şi un timp determinat de desfăşurare, presupune 

utilizarea unor moduri de lucru, a unor moduri de lucru, a 

unor metode, procedee şi mijloace de învăţămînt. Prin 

urmare, poate fi definită ca activitate comună cu elevii unei 

clase în vederea realizării unor obiective instructive-

educative determinate, în cadrul căreia se asigură predarea 

unui conţinut, organizarea şi dirijarea activităţii de învăţare 

al elevilor. 

Activitatea de instrucţie şi educaţie adoptă diverse 

forme de organizare, determinate de multitudinea şi marea 

varietate a scopurilor şi obiectivelor acesteea, de 

specificitatea conţinutului, de nevoia utilizării unei game 

diverse de metode şi mijloace de învăţămînt ş.a. În 

anasamblul numeroaselor tipuri de activităţi instructiv-

educative, lecţia deţine un loc central, concentrînd cea mai 

mare parte a acestei activităţi şi distingîndu-se printr-o 

riguroasă organizare. Ea condensează toate atributele 

procesului de învăţămînt şi îndeplineşte, în relaţie cu 

celelalte feluri de activităţi, funcţia de orientare a acestora, 

pentru realizarea obiectivelor instrucţiei şi educaţiei. 

Prin ordonarea logică a conţinutului instruirii în 

unităţi didactice corespunzătoare fiecărei lecţii, ansamblul 

lecţiilor asigură predarea sistematică a disciplinelor de 

învăţămînt şi realizarea obiectivelor pedagogice proprii 

acestora. Totodată, varietatea acţiunilor şi proceselor pe care 

le încorporează-cominicarea informaţiei, repetarea, 

consolodarea şi sistematizarea acesteia, ca şi exerciţiile de 

aplicare a cunoştinţelor şi efectuarea unor operaţii metale, 

logice, cu acestea-face ca lecţie să reprezinte un 

antrenament spiritual complex, o modalitate eficace de 
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învăţare, asigurînd în acest fel însuşirea temeinică a 

conţinuturilor instruirii, formarea  competenţelor vizate. 

Concomitent cu realizarea obiectivelor instructive, 

prin exerciţiul intelectual pe care îl realizează, lecţia 

constituie activitatea cu rol hotărîtor în planul dezvoltării 

capacităţilor intelectuale ale elevilor. În acelaşi timp, prin 

întreaga organizare şi desfăşurare-care presupune din partea 

elevilor integrarea în grupul clasei, respectarea programului 

şi normelor vieţii şcolare, reglarea permanentă a conduitei în 

raporturile cu colegii ş.m.d. − lecţia exercită o influienţă 

sistematică cu funcţie formativă sub raportul modelării unor 

trăsături de personalitate, avînd incidenţă puternică asupra 

randamentului şcolar al elevilor. Desfăşurarea activităţii 

şcolare, prin lecţii, formează elevilor obişnuinţa de a munci 

sistematic, cultivă perseverenţa, responsabilitatea pentru 

îndeplinirea îndatoririlor şcolare, conduita disciplinată, 

motivaţia pentru activitatea şcolară ş. a. 

Dar învăţarea, privită ca activitate de bază a 

procesului didactic şi ca scop al acestuia, nu este un act 

spontan şi nu se realizează dintr-o dată. Ea are, în cele mai 

multe cazuri caracter procesual, implcînd parcurgerea mai 

multor etape, fiecare dintre acestea îndeplinind funcţii 

specifice. Deasemenea,  învăţarea completă şi temeinică, în 

cadrul activităţii şcolare, se realizează prin intermediul mai 

multor procese : de comunicare şi însuşire a cunoştinţelor, 

de recapitulare şi istematizare, de formare a 

capacităţilor/capabilităţilor, de evaluare a rezultatelor 

şcolare. În desfăşurarea procesului de învăţămînt sînt 

prezentate toate aceste acţiuni, ele constituind sarcini 

didactice fundamentale ale lecţiilor. 
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6.3 Lecţia ca microsistem pedagogic. Principalele tipuri 

de lecţii şi structura acestora 

Combinarea specifică a tipurilor de activităţi 

educaţionale sus amintite, ca şi a metodelor şi mijloacelor de 

instruire conduce la numeroase şi variate moduri de 

structurare a lecţiilor, diferite prin natura contribuţiei lor la 

realizarea scopurilor urmărite în activitatea şcolară. 

Tipul de lecţie desemnează un mod de concepere şi 

realizare a lecţiei, o categorie a Secţiei  

ce prezintă o unitate structurală cu valoare orientativă.  

În funcţie de obiectivul general al lecţiei, se identifică 

anumite tipuri de lecţie unde fiecare tip are o structură 

proprie, dar  nu fixă, rigidă,  ci una  flexibilă, deschisă,  ce 

permite adaptări şi diversificări în funcţie de variabilele ce 

definesc contextul intern şi extern al instruirii (specificul 

disciplinei de studiu, particularităţile clasei de elevi, 

strategia metodologică şi mijloacele de învăţămînt utilizate 

în procesul instruirii, locul lecţiei în sistemul activităţilor 

didactice etc). Literatura de specialitate precizeaza mai 

multe tipuri de lecţii, prin tip de lecţie înţelegîndu-se un 

anumit mod de construire şi înfăptuire a lecţiei, determinat 

cu deosebire de obiectivul fundamental urmărit. Se poate 

spune că el reprezintă o abstractizare şi o generalizare a unor 

elemente comune mai multor lecţii. 

Pe baza cercetării opiniei diverşilor autori, putem 

conchide asupra numărului de tipuri cel mai frecvent 

exprimat, anume cinci tipuri: 

 de predare de informaţie;   

 de formare de deprinderi şi priceperi de lucru; 

 de consolidare şi sistematizare;  

 de evaluare (verificare şi apreciere);  

 mixtă. 
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Indiferent de tip, lecţia modernă, pentru a fi o lecţie 

modernă şi adecvată învăţămîntului formativ, trebuie să 

corespundă următoarelor caracteristici: 

 să fie axată pe obiective şi, în final, pe formarea de 

competenţe; 

 să fie centrată pe elevi: activitatea învăţătorului în 

cadrul lecţiei constituie, de regulă, 30%, iar 

activitatea elevilor-70% din timpul ei; 

 să reflecte o materie de studiu raţional selectată de 

către învăţător, 

 să fie axată pe metode optime de predare-învăţare-

evaluare, corelate cu mijloace eficiente de 

învăţămînt; 

 să fie axată pe parteneriat de tipul învăţător-elev, 

elev-elev-elev-învăţător; 

 să fie fundamentată pe realizarea triadelor: 

cunoştinţe-capacităţi/deprinderi-atitudini; predare-

învăţare-evaluare; 

 să fie bazată pe diversitatea formelor, metodelor şi 

tehnicilor de evaluare aplicate în cadrul lecţiei. 

Variabilele procesului de instruire determină, în 

interiorul fiecărei categorii sau al fiecărui tip de lecţie, 

variante ale tipului de bază. 

Tipologia lecţiei- desemnează un mod de concepere şi 

realizare a lecţiei, o categorie a lecţieie ce prezintă o unitate 

structurală cu valoare orientativă.  

Determinarea unei tipologii a lecţiilor îşi 

demonstrează utilitatea practică prin aceea că ea îi 

orientează pe profesori în stabilirea, de fiecare dată, a 

structurii optime a acestora şi în crearea situaţiilor care 

asigură realizarea obiectivelor urmărite, înlăturînd 

formalismul şi improvizaţia în desfăşurarea lor. În acest 

sens, pentru înţelegerea şi utilizarea eficientă în practica 

şcolară a tipologiei lecţiilor, trebuie menţionat că structura 
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fiecărui tip de lecţie prezintă o mare varietate, în funcţie de 

numeroase variabile: nivelul de şcolaritate, conţinutul 

acesteia, specificul disciplinei de învăţămînt, condiţiile 

concrete în care se desfăşoară, paricularităţi ale clasei de 

elevi ş.m.d. Cu alte cuvinte, definirea unui tip de lecţie nu 

presupune o structură unică, un şablon pentru toate situaţiile 

de instruire, ci conturează cadrul general al desfăşurării, în 

moduri variate, alecţiilor care aparţin tipului respectiv. 

Preocupările actuale privind tipologia lecţiei precizează, 

că pot fi luate în considerare şi alte criterii organizatorice:  

- specificul disciplinelor şcolare; 

- specificul  învăţării diferitelor categorii de conţinuturi 

(deprinderi, abilităţi, capacităţi, atitudini); 

- locul desfăşurării (în cabinete, laboratoare, vizite, 

excursii etc.); 

- modul de organizare a activităţii cu elevii (frontal, 

individual, pe grupe); 

- după sistemul de metode dominant (prin comunicare, 

acţiune); 

- conform treptelor  de şcolarizare etc. 

Clasificarea tipurilor de lecţii după criteriul competenţei 

Lecţia modernă şi specificul ei 

Tipurile de lecţii ce urmăresc a fi realizate la 

proiectarea unei lecţii centrate pe formarea de competenţe la 

treapta primară de învăţămînt recomandate de către 

pedagogia contemporană, dar şi de experţii în elaborarea 

curriculumului modernizat din Republica Moldova (2011) 

sînt : 

I.     Lecţia de formare a capacităţilor de dobîndire a 

cunoştinţelor 

II.     Lecţia de formare a capacităţilor de înţelegere 

a cunoştinţelor 

III.     Lecţia de formare a capacităţilor de aplicare a 

cunoştinţelor 
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IV.     Lecţia de formare a capacităţilor de analiză-

sinteză a cunoştinţelor 

V.     Lecţia de formare a capacităţilor de evaluare a 

cunoştinţelor. 

VI.     Lecţia mixtă 

Această clasificare a lecţiilor este valabilă pentru 

secvenţe didactice extinse, de exmplu în cadrul unui modul 

de studiu, unui capitol. 

Practica proiectării şi dezvoltării curriculare a 

activităţii didactice confirmă importanţa lecţiei combinate 

(mixte), lecţie centrată prioritar pe realizarea 

interdependenţei obiective-conţinuturi-metodologie-

evaluare şi a corelaţiiolr pedagogice învăţător-elev, elev-

elev-elev-învăţător. 

Lecţia combinată/mixtă - lecţie centrată prioritar pe 

realizarea interdependenţei obiective/competenţe – 

conţinuturi – metodologie - evaluare şi a corelaţiilor 

pedagogice învăţător-elev, elev-elev, elev-învăţător.   

Variantele ei: 

Organizarea clasei (moment organizatoric) 

Reactualizarea structurilor anterioare, verificarea 

temei pentru acasă 

Prezentarea optimă a conţinutului 

Consolidarea materiei şi formarea capacităţilor: 

a.  - la nivel de reproducere; 

b.  - la nivel productiv, cu unele transferuri în alte 

domenii 

Evaluarea: curentă, fără aprecieri cu note pentru 

materia nouă; sumativă, cu aprecieri cu note pentru materia 

studiată anterior. 

Bilanţul lecţiei. Concluzii 

Anunţarea temei pentru acasă. 

Organizarea clasei/Momentul organizatoric 

presupune centrarea pe aspecte organizatorice care privesc  
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prezenţa elevilor, disciplina, îndeplinirea anumitor 

obligaţiilor în cadrul clasei de către aceştia crearea unor 

condiţii favorabile bunei desfăşurări a activităţii (durata este 

invers proporţionată cu experienţa şcolară a elevilor).  

Reactualizarea structurilor anterioare, verificarea 

temei pentru acasă. De multe ori se poate vorbi de doua 

aspecte: verificarea temelor aplicative acasă şi verificarea 

conţinuturilor în general:  

- verificarea rezultatelor de ordin aplicativ ale elevilor 

(teme scrise, desene, teme de ordin practic); este posibil să 

se facă o verificare completă, atunci cînd temele sunt scurte, 

iar rezolvările sunt strict identice; în alte cazuri, instructorul 

(învăţătorul, profesorul) are obligaţia de a controla şi evalua 

caietele de teme ale elevilor, în afara orelor de clasă ; 

- verificarea conţinuturilor lecţiei în general: 

chestionarea, a 3-4 sau mai mulţi elevi, în funcţie de natura 

materiei şi înzestrarea didactico-materială a şcolii; la materii 

din categoria celor umaniste, dialogul este mai puţin 

productiv, putînd fi ascultaţi 3-4 elevi; la cele de tip real, 

adăugînd şi prezenţa mijloacelor didactice în cabinetele de 

specialitate, numărul celor ascultaţi poate fi simţitor mai 

mare. Este etapa care, prin tradiţie, se încheie cu notă pentru 

toţi cei ascultaţi: azi, însă se pune accent şi pe funcţia 

formativă a evaluării, ceea ce îngăduie finalizarea notării şi 

pe baza mai multor verificări consecutive.  

Prezentarea optimă a conţinutului care presupune 

momentele : 

- un moment de realizare a legăturilor  între lecţia 

nouă şi cele anterioare unde profesorul apelează la diverse 

metode aşa cum ar fi conversaţia, expunerea, elemente de 

problematizare etc. pentru a   introduce elevilor către noul 

subiect, pentru a-i motiva şi a le trezi interesul, dar şi pentru 

a puncta ideile ancoră pe care se va sprijini în predarea 

noului conţinut; 
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- prezentarea titlului noii teme, a obiectivelor 

(finalităţilor) şi a sarcinilor de lucru pentru elevi (unii autori 

consideră că e bine să se prezinte elevilor şi un plan al 

activităţii, pe baza căruia să se desfăşoare prezentarea noului 

subiect); 

- desfăşurarea activităţii în conformitate titlul şi 

finalităţile stabilite; se desfăşoară de obicei pe secvenţe, 

într-o înlănţuire pe cît posibil logică, fiecare secvenţă 

putîndu-se încheia cu o eventuală concluzie; după caz, se 

poate proceda la reluarea fiecărei secvenţa de către elevi 

pentru repetare sau exersare, în alternare cu predarea; 

- întrebări ale elevilor către propunător, în legătură cu 

ceea ce s-a predat, cu rostul de a ne asigura de limpezimea 

suficientă a receptării conţinuturilor.  

Consolidarea materiei şi formarea capacităţilor. Se 

poate realiza într-o formă mai amplă sau mai succintă în 

funcţie de modul în care profesorul s-a ocupat de acest 

aspect pe parcursul predării. Aşadar  poate să constea, fie 

dintr-o reluare mai largă, prin întrebări recapitulative, 

însoţite de exersare- atunci cînd exersarea nu s-a făcut pe 

fiecare secvenţă a predării; fie din una succintă, prin cîteva 

întrebări care doar să refacă traiectoria lecţiei, cînd 

exersarea a fost efectuată în paralel cu predarea. 

Tema pentru acasă, putînd fi intitulată şi „ obligaţii 

viitoare”, reprezintă deschiderea spre etapa verificării din 

lecţia următoare. O viziune normală asupra acestei verigi 

pretinde să i de dea şi atenţia cuvenită, în clasele primare 

fiind indicată, pe lîngă lămurirea completă a temei, chiar 

începerea rezolvării acesteia încă din clasă.  

În privinţa metodelor prin care ea se înfăptuieşte, ele 

pot fi oricare din sistem, dată fiind reprezentarea aici a 

tuturor activităţilor didactice. 
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Fiecare dintre cele cinci tipuri de lecţii şi lecţia 

combinată, cuprinde un ansamblu de secvenţe-

componenetele structurale ale lecţiei. 

Lecţia de formare a capacităţilor de dobîndire a 

cunoştinţelor- vizează prioritar formarea capacităţilor de 

dobîndire a cunoştinţelor. Acest tip de lecţie are  un obiectiv 

didactic fundamental: dobîndirea de cunoştinţe (şi, pe baza 

acestora, dezvoltarea unor capacităţi şi atitudini 

intelectuale). Cînd obiectivul didactic fundamental al lecţiei 

îl constituie însuşirea unor cunoştinţe noi, celelalte etape 

corespunzătoare tipului mixt sunt prezente, dar au o pondere 

mult mai mică; ponderea celorlalte etape este determinată, 

în principal, de vîrsta elevilor. 

Variantele ei :  

Organizarea clasei (momentul ganizatoric)  

Reactualizarea structurilor anterioare, verificarea 

temei pentru acasă  

Prezentarea optimă a conţinutului nou  

Dirijarea învăţării  

Consolidarea materiei şi formarea capacităţilor (la 

nivel de reproducere)  

Evaluarea (curentă, instructivă, fără aprecieri cu note)  

Bilanţul lecţiei. Concluzii 

Anunţarea temei pentru acasă 

Lecţia de formare a capacităţilor de înţelegere a 

cunoştinţelor- vizează prioritar formarea capacităţilor de 

înţelegere a cunoştinţelor dobîndite anterior. 

Varintele ei : 

Organizarea clasei (moment organizatoric) 

Reactualizarea structurilor anterioare, verificarea 

temei pentru acasă 

Consolidarea materiei şi formarea capacităţilor: 

-  la nivel de reproducere; 

- la nivel productiv. 
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4.    Evaluarea (curentă, instructivă, fără aprecieri cu 

note) 

Bilanţul lecţiei. Concluzii 

Anunţarea temei pentru acasă. 

Lecţia de formare a capacităţilor de aplicare a 

cunoştinţelor, vizează prioritar formarea capacităţilor de 

aplicare a cunoştinţelor dobîndite şi înţelese anterior.  

Variantele ei: 

Organizarea clasei (moment organizatoric) 

Reactualizarea structurilor anterioare, verificarea 

temei pentru acasă 

Consolidarea materiei şi formarea capacităţilor: 

- la nivel productiv; 

- la nivel de transferuri în alte domenii. 

Evaluarea (formativă de tip sumativ, cu aprecieri cu 

note) 

Bilanţul lecţiei. Concluzii 

Anunţarea temei pentru acasă. 

Lecţia de formare a capacităţilor de analiză-sinteză a 

cunoştinţelor, vizează prioritar formarea capacităţilor de 

analiză-sinteză a cunoştinţelor dobîndite, înţelese şi aplicate 

anterior. 

Variantele ei:  

Organizarea clasei (moment organizatoric) 

Verificarea temei pentru acasă 

Analiza-sinteza materiei teoretice studiate 

(sistematizarea, clasificarea, generalizarea) 

Analiza-sinteza metodelor de rezolvare studiate: 

- la nivel productiv, cu transferuri în alte domenii; 

-  la nivel creativ. 

Evaluarea (formativă de tip sumativ, cu aprecieri cu 

note) 

Lecţia de formare a capacităţilor de evaluare a 

cunoştinţelor, vizează prioritar formarea capacităţilor de 
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evaluare critică a cunoştinţelor dobîndite, înţelese, aplicate 

şi interpretate analitico-sintetic anterior. 

Variantele ei 

Organizarea clasei (moment organizatoric)  

Instrucţiuni privind realizarea lucrării de evaluare 

Realizarea lucrării de evaluare (testul, lucrarea 

practică, lucrarea de laborator, proiectul, autoevaluarea etc.) 

Bilanţul lecţiei. Concluzii  

Anunţarea temei pentru acasă 

Lecţia mixtă 

Variantele ei: 

Organizarea clasei (moment organizatoric) 

Reactualizarea structurilor anterioare, verificarea 

temei pentru acasă 

Prezentarea optimă a conţinutului 

Consolidarea materiei şi formarea capacităţilor: 

a.  - la nivel de reproducere; 

b.  - la nivel productiv, cu unele transferuri în alte 

domenii 

Evaluarea: curentă, fără aprecieri cu note pentru 

materia nouă; sumativă, cu aprecieri cu note pentru materia 

studiată anterior. 

Bilanţul lecţiei. Concluzii 

Anunţarea temei pentru acasă. 
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Clasificarea tipurilor de lecţii după criteriul competenţei: 

TIPUL 

LECŢIEI 

CARACTERISTICA SECVENŢELE LECŢIEI 

de formare a 

capacităţilor 

de dobîndire 

a 

cunoştinţelor 

vizează prioritar 

formarea capacităţilor 

de dobândire a 

cunoştinţelor 

 

 Organizarea clasei 

(moment 

organizatoric) 

 Reactualizarea 

structurilor 

anterioare, 

verificarea temei 

pentru acasă 

 Prezentarea optimă a 

conţinutului nou 

 Dirijarea învăţării 

 Consolidarea 

materiei şi formarea 

capacităţilor (la nivel 

de reproducere) 

 Evaluarea (curentă, 

instructivă, fără 

aprecieri cu note) 

 Bilanţul lecţiei. 

Concluzii 

 Anunţarea temei 

pentru acasă. 

de formare a 

capacităţilor 

de înţelegere 

a 

cunoştinţelor 

vizează prioritar 

formarea capacităţilor 

de înţelegere a 

cunoştinţelor 

dobândite anterior 

 

 Organizarea clasei 

(moment 

organizatoric) 

 Reactualizarea 

structurilor 

anterioare, 

verificarea temei 

pentru acasă 

 Consolidarea 

materiei şi formarea 

capacităţilor:- la 

nivel de 

reproducere;- la 

nivel productiv. 



 260 

TIPUL 

LECŢIEI 

CARACTERISTICA SECVENŢELE LECŢIEI 

 Evaluarea (curentă, 

instructivă, fără 

aprecieri cu note) 

 Bilanţul lecţiei. 

Concluzii 

 Anunţarea temei 

pentru acasă. 

de formare a 

capacităţilor 

de aplicare a 

cunoştinţelor 

vizează prioritar 

formarea capacităţilor 

de aplicare a 

cunoştinţelor 

dobândite şi înţelese 

anterior); 

 

 Organizarea clasei 

(moment 

organizatoric) 

 Reactualizarea 

structurilor 

anterioare, 

verificarea temei 

pentru acasă 

 Consolidarea 

materiei şi formarea 

capacităţilor:- la 

nivel productiv;- la 

nivel de transferuri 

în alte domenii. 

 Evaluarea (formativă 

de tip sumativ, cu 

aprecieri cu note) 

 Bilanţul lecţiei. 

Concluzii 

 Anunţarea temei 

pentru acasă. 

de formare a 

capacităţilor 

de analiză-

sinteză a 

cunoştinţelor 
 

vizează prioritar 

formarea capacităţilor 

de analiză-sinteză a 

cunoştinţelor 

dobândite, înţelese şi 

aplicate anterior 

 Organizarea clasei 

(moment 

organizatoric) 

 Verificarea temei 

pentru acasă 

 Analiza-sinteza 

materiei teoretice 

studiate 
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TIPUL 

LECŢIEI 

CARACTERISTICA SECVENŢELE LECŢIEI 

(sistematizarea, 

clasificarea, 

generalizarea) 

 Analiza-sinteza 

metodelor de 

rezolvare studiate: - 

la nivel productiv, cu 

transferuri în alte 

domenii;- la nivel 

creativ. 

 Evaluarea (formativă 

de tip sumativ, cu 

aprecieri cu note) 

 Bilanţul lecţiei. 

Concluzii 

 Anunţarea temei 

pentru acasă. 

de formare a 

capacităţilor 

de evaluare a 

cunoştinţelor 

vizează prioritar 

formarea capacităţilor 

de evaluare critică a 

cunoştinţelor 

dobândite, înţelese, 

aplicate şi interpretate 

analitico-sintetic 

anterior 

 Organizarea clasei 

(moment 

organizatoric) 

 Instrucţiuni privind 

realizarea lucrării de 

evaluare 

 Realizarea lucrării 

de evaluare (testul, 

lucrarea practică, 

lucrarea de 

laborator, proiectul, 

autoevaluarea etc.) 

 Bilanţul lecţiei. 

Concluzii 

 Anunţarea temei 

pentru acasă. 

mixtă 
 

 lecţie centrată 

prioritar pe realizarea 

interdependenţei 

obiective – conţinuturi 

– metodologie - 

1.            •    Organizarea clasei 

(moment organizatoric) 

2.            •    Reactualizarea 

structurilor anterioare, 

verificarea temei pentru acasă 



 262 

TIPUL 

LECŢIEI 

CARACTERISTICA SECVENŢELE LECŢIEI 

evaluare şi a 

corelaţiilor 

pedagogice învăţător-

elev, elev-elev, elev-

învăţător. 

 

3.             •    Prezentarea optimă a 

conţinutului 

4              •    Consolidarea 

materiei şi formarea 

capacităţilor: - la nivel de 

reproducere; - la nivel 

productiv, cu unele transferuri 

în alte domenii 

5.             •    Evaluarea:- curentă, 

fără aprecieri cu note pentru 

materia nouă; - sumativă, cu 

aprecieri cu note pentru 

materia studiată anterior. 

6.       •Bilanţul lecţiei. Concluzii 

7.       •Anunţarea temei pentru 

acasă. 

Atenţie ! » În structura lecţiei, secvenţele „Bilanţul 

lecţiei. Concluzii” şi „Anunţarea temei pentru acasă” pot fi, 

la dorinţă, schimbate între ele. 

» În funcţie de necesitate, verificarea temei pentru 

acasă poate fi atît cantitativă, cît şi calitativă. 

» Concluziile lecţiei vor conţine atît aspecte 

cantitative, cît şi aspecte calitative (vezi detalii în anexe). 

 

6.4 Structurarea lecţiei după secvenţele 

instrucţionale 

După cum am constat în conţinutul anterior, lecţia 

priveşte deopotrivă activitatea profesorului şi a elevilor, 

instrucţia şi educaţia, informarea elevilor şi formarea 

acestora, toate fiind subsumate procesului de predare-

învăţare. 

Din altă perspectivă, lecţia constiuie un ansamblu de 

moduri de lucru, de acţiuni şi operaţii ce marchează 

etape/secvenţe corelate care se succed în procesul 

instruirii/învăţării. Reuşita lecţiei este dependentă, înainte de 
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orice, de măsura în care, prin structura ei internă şi în 

desfăşurarea ei, realizează interacţiunea şi interdependenţa 

dintre variabilele/componenetele definitorii ale procesului 

didactic. Acestea privesc : 

● obiectivele instructiv-educative ale lecţiei, pe care 

învăţătorul îşi propune să le relizeze prin lecţia repectivă. 

Ele sînt concretizate de îmvăţător în cerinţe care se vor 

transforma, prin învăţare, în însuşiri ale personalităţii 

subiecţilor (schibări de ordin cognitiv, imptimă un anumit 

sens întregii activităţi pe care o cuorinde lecţia repectivă ; 

● conţinutul lecţiei, concretizat în informaţia şi 

mesajele ehiculate în desfăşurarea lecţiei, o dublă condiţie a 

celor două variabile menţionate : 

 prima priveşte concordanţa deplină ce trebuie să 

existe între acestea ; conţinutul este principalul 

operator prin care se realizează obiectivele stabilite ; 

 a doua evidenţiază necesitatea concentrătii 

demersului de instruire pe conţinuturile esenţiale în 

jurul cărora este vehiculată o cantitate mai amre sau 

mai redusă de informaţii cu caracter auxiliar 

(informaţie ajutătoare). Disocierea acestor două 

componente de conţinut constiutie una dintre 

condiţiile principale ale eficacităţii 

instruirii/învăţării ; 

● elaborarea şi punerea în aplicare a unei startegii 

de instruire. Ea priveşte activitatea învăţătorului (de 

predare) şi activitatea elevilor (de învăţare). Din perspectiva 

învăţătorului ea poate fi, predominant, expozitivă, euristică, 

problematizată, după cum raportată la învăţare, poatr fi de 

memorare-reproducere, bazată pe acţiune, sau de exploarare 

ş.a. Eficienţa metodologiei utilizate este dependentă de mai 

multe condiţii a căror importanţă este argumentată teoretic şi 

cemonstrată de practica şcolară : 
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 concordanţa aceseia cu obiectivele şi conţinuturile 

activităţii ; 

 alegerea sau conceperea unui mod de desfăşurare a 

activităţii, fin mai multe pisibile (principiul 

alternativelor) ; 

 prioritatea acordată acestor moduri de desfăşurare  

care stimulează activitatea personală a elevilor 

făcînd-o cît mai productivă ; 

 integrarea acţiunilor de evaluare în desfăşurarea 

activităţii astfel încît acestea să realizeze sistematic 

şi operativ bucle de conexiune inversă privind 

efectele activităţii intreprinse şi modul de 

desfăşurare a acesteia, pe baza cărora să se adopte, în 

timp util, măsuri de corectare şi de ameliorare a 

activităţii şi, în condecinţă, a rezultatelor acesteia. 

Procesualitatea lecţiei se concentrează în parcurgerea 

unor faze/etape/evenimente/secvenţe, urmînd, în linii 

gnerale, logica mecanismelor învăţării. 

Literatura de specialitate (R.Gagné şi L. Brigss, 1977) 

vizează un model ce prefigureasză 9 

evenimente/secvenţe/etape clasice ale lecţiei : 

1. Captarea atenţiei şi păstrarea atenţiei – presupune 

asugurarea unei stări de concentrare interioară, mai ales a 

elevilor, asupra stimululor prezenţi şi acţiunilor întreprinse, 

carcaterizată prin receptivitate şi angajare în activitatea 

declanşată ; este o condiţie esenţială a desfăşurării normale a 

lecţiei. Elementele de noutate, inedit, elementele surpriză 

precum şi sublinierea importanţei subiectului analizat, 

situaţiile problemă, chiar o glumă bună pot constitui factori 

importanţi ce stîrnesc interesul elevilor pentru lecţie şi pe tot 

parcursul acesteia. 

2. Enunţarea obiectivelor/informarea elevilor cu 

privire la obiectivele activităţii – avînd menirea să producă 

un efect motivaţional şi de angajare a elevilor în efortul pe 
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care îl presupune realizatrea lor; are rolul de a conştientiza 

finalităţile urmărite. Obiectivele trebuie formulate clar, cu 

precizie şi pe înţelesul elevilor. 

3. Actualizarea cunoştinţelor şi reactualizarea 

elementelor şi capacităţilor dobîndite anterior, concretizate 

în cunoştinţe, abilităţi, capacităţi, strategii cognitive etc., 

care constiuie premise necesare pentru înţelegerea 

conţinuturilor noi şi pentru realizarea obiectivelor propuse; 

cunoştinţele anterior asimilate stau ca suport pentru achiziţia 

altora  noi în etapele următoare;  în această etapă profesorul 

reactualizează acele „idei ancoră” (cunoştinţe, deprinderi, 

capacităţi, abilităţi etc.) fără de care învăţarea nu poate 

înainta. 

4. Prezentarea noului conţinut, a sarcinilor de 

învăţare şi dirijarea învăţării- profesorul pune pe elevi în 

situaţii cît mai favorabile însuşirii noilor cunoştinţe, 

deprinderi, etc. în conformitate cu obiectivele stabilite. În 

general, acest demers se realizează pe mai multe căi. J. 

Bruner (1970)  le grupează în trei modalităţi : prezentare 

acţională, iconică (perceptivă, prin intermediul imaginii) şi 

simbolică (prin intermediul limbajului şi al altor mijloace 

convenţionale de comunicare) . 

5. Asigurarea « dirijării învăţării », concretizată în 

utilizarea procedeelor şi crearea situaţiilor prin care este 

stimulat efortul de învăţare al elevilor. 

6. Obţinerea performanţei – echivalează cu 

producerea comportamentelor dorite, achiziţionarea de 

cunoştinţe şi capacităţi; priveşte situaţiile, comportamentele 

prin care elevii demonstrază că au ajuns la performanţa 

urmărită în activitatea respectivă. 

7. Feed-back-ul/ realizarea conexiunii inverse – 

constă în două acţiuni realizate concomitent: constatarea 

afectivă a realizării obiectivelor vizate, a atingerii 

performanţei vizate şi întărirrea, corectarea şi chiar 
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exersarea acumulărilor realizate; se realizează prin verificare 

orală, aplicarea unor teste sau chestionare cu scopul 

identificării nivelului la care s-a produs învăţarea. 

8. Evaluarea performanţelor – înregistrează gradul în 

care obiectivele au fost îndeplinite; evaluarea este cea care 

va oferi date în legătură cu modul în care se va desfăşura 

retenţia (reţinerea celor asimilate în timpul lecţiei - se 

realizează prin exerciţii aplicative, reluări, realizarea unor 

conexiuni şi are rol de fixare); transferul cunoştinţelor 

(posibilitatea de  a le  utiliza şi aplica în situaţii diverse). 

Urmează stabilirea temelor şi sarcinilor  de muncă 

independentă pentru acasă (I. Jinga, E. Istrate, Manual de 

pedagogie, Ed. All, Bucureşti, 1996) în plus de acţiunea 

premergătoare, implică măsurarea şi aprecierea 

performanţelor elevilor. 

9. Intensificarea procesului de retenţie (fixare) şi 

(transfer), utilizarea conţinuturilor însuşite în situaţii noi. 

Modelul dat este util să fie avut în vedere ca un ghid 

în conceperea şi realizarea procesului didactic, şi nu ca o 

schemă-şablon. 

La momentul actual în şcoala primară din Republica 

Moldova, din perspectiva metodologiei curriculumului 

pentru învățămîntul primar, conform scrisorii metodologice 

şi manageriale de organizare a procesului educaţional în 

învăţămîntul primar pentru anul de studii 2012-2013 se  face 

o alegere privind structurarea lecţiei după secvenţele 

instrucţionale cunoscute de Robert Gagné : captarea 

atenţiei, reactualizarea structurilor anterioare, prezentarea 

optimă a conţinutului, consolidarea materiei şi formarea 

capacităţilor: la nivel de reproducere; la nivel productiv, cu 

unele transferuri în alte domenii; evaluarea: curentă, fără 

aprecieri cu note pentru materia nouă; sumativă, cu 

aprecieri cu note pentru materia studiată anterior; bilanţul 

lecţiei; concluzii; anunţarea temei pentru acasă. 
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Deasemenea după cadrul de învăţare ERRE: 

evocare, realizarea sensului, reflecţie şi extensie. Modelul 

„Evocare - Realizarea sensului - Reflecţie" (ERR), (J. L. 

Meredith, K. S. Steele, 1995) configurat ca un cadru de 

gîndire şi de învăţare propice dezvoltării gîndirii critice şi 

integrării creative a informaţiilor şi conceptelor. Această 

structură integrată de predare-învăţare oferă o concepţie 

despre instruire şi un mecanism de organizare a activităţii în 

orice situaţie de învăţare sau într-o lecţie şi se 

fundamentează pe următoarele întrebări: 
 

1. Evocare 2. Realizarea sensului 3. Reflecţie 

Care este subiectul? 

Ce ştiu deja despre el? 

Ce aştept, vreau şi/sau 

ar trebui să aflu despre 

el?  

De ce trebuie să aflu 

aceste lucruri? 

Ce   înţeleg   din   aceste 

informaţii noi? 

 

 

 

 

 

 

Ce am aflat?  

Ce mi se pare mai 

important? Ce semnificaţie 

au pentru mine noile 

achiziţii?  

De ce cred asta?  

Cum integrez noile achiziţii 

în sistemul celor dobîndite 

anterior? 

 

Atenție! într-un proiect didactic nu se vor întîlni 

ambele forme de structurare a etapelor lecţiei, doar una, 

la alegere. 

Rezumat : 

Modalităţi de organizare şi desfăşurare a activităţii 

didactice: 

- organizarea pe clase şi lecţii;  

- activităţi practice şi jocuri bazate pe interesele 

spontane ale elevilor –J. Dewey; 

- individualizarea totală a învăţământului, în condiţiile 

unei programe unice – planul Dalton; 

- desfăşurarea activităţii în clase organizate pe 

discipline - nu pe criteriul vârstei – sistemul Winnetka ; 
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- organizarea activităţii pe „centre de interes” – 

propusă de Ovide Decroly;  

- organizarea activităţii pe grupe de elevi – pedagogul 

francez R. Cousinet etc. 

Lecţia se defineşte ca „microstructură pedagogică ce 

reuneşte, într-o unitate funcţională, totalitatea acţiunilor şi 

mijloacelor implicate în procesul de instruire la o oră 

şcolară”. 

Tipuri clasice de lecţii: lecţia mixtă, lecţia de predare,  

lecţia de formare a priceperilor şi deprinderilor, lecţia de 

consolidare şi sistematizare, lecţia de verificare şi apreciere. 

Tipuri de lecţii ce urmăresc a fi realizate la proiectarea 

unei lecţii centrate pe formarea de competenţe la treapta 

primară de învăţămînt recomandate de către pedagogia 

contemporană, dar şi de experţii în elaborarea 

curriculumului modernizat din Republica Moldova (2011) 

sînt : Lecţia de formare a capacităţilor de dobîndire a 

cunoştinţelor; Lecţia de formare a capacităţilor de 

înţelegere a cunoştinţelor; Lecţia de formare a capacităţilor 

de aplicare a cunoştinţelor; Lecţia de formare a 

capacităţilor de analiză-sinteză a cunoştinţelor; Lecţia de 

formare a capacităţilor de evaluare a cunoştinţelor ; Lecţia 

mixtă. 

Variabilele procesului de instruire determină, în 

interiorul fiecărei categorii sau al fiecărui tip de lecţie, 

variante ale tipului de bază. Nu există o tipologie unică a 

lecţiilor, după cum nu există o structură unică pentru fiecare 

tip şi fiecare variantă. Structura fiecărui tip şi variantă este 

relativă şi orientativă, nu absolută şi obligatorie; contextul 

concret al instruirii permite, şi uneori chiar impune adaptări 

şi nuanţări.   

Tradiţional,  lecţia este definită prin următoarele 

trăsături:  
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- este forma organizatorică de bază a procesului de 

învăţămînt; 

- este formă de activitate comună unei clase de elevi; 

- se realizează sub conducerea profesorului;  

- asigură cadrul pentru realizarea unor sarcini de 

învăţare;  

- utilizează un conţinut bine stabilit, prelucrat, adaptat; 

- se desfăşoară într-un timp determinat, raportat la 

capitol;  

- utilizează anumite strategii, metode, mijloace, 

moduri de acţiune;  

- permite realizarea unităţii predare-învăţare-evaluare;  

- cere o organizare suficient de riguroasă a 

elementelor antrenante;  

- asigură afirmarea unitară a componentelor şi 

caracteristicilor procesului de învăţămînt, în viziune 

sistemică;  

- limitele sale se referă la: dominarea rolului 

profesorului, atitudinea pasivă a elevilor, şablonismul în 

structurare, diversificarea şi dozarea sarcinilor de învăţare în 

timpul dat, dominarea scopului informativ şi a activităţii 

frontale, uniformizarea tratării elevilor.   

Abordările actuale relevă următoarele posibilităţi de 

optimizare : 

-  integrarea într-un sistem de activităţi la nivelul 

capitolului;  

- înseşi elementele „interne” trebuie privite în 

varietatea relaţiilor reciproce, de unde variantele  strategice 

de rezolvare;  

- activitatea este centrată pe obiectivele stabilite şi pe 

elevi;  

- conexiunea inversă, evaluarea cotinuă impun 

reglarea, adaptarea;  
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- ca proces, în timpul raţional utilizat, se 

intercondiţionează trei categorii de variabile: funcţionale 

(scopuri şi obiective), structurale (conţinut, resurse, timp, 

profesor,elevi, relaţii) şi operaţionale (stategii, metode, 

operaţii; mijloace, evaluare);  

- proiectarea lecţiei trebuie integrată în proiectarea 

capitolului, pentru unitatea realizării scopurilor, 

obiectivelor;  

- tipurile clasice de lecţii pot fi mult diversificate prin 

aplicare de variate startegii, moduri de porganizare internă; 

-  rolul profesorului se modifică, se amplifică potrivit 

noilor caracteristici ale predării, învăţării, normativităţii, 

logicii, reţelei informativ-formativ, orientării axiologice şi 

manageriale;  

- rolul elevilor de participanţi activi în realizarea 

obiectivelor cere modificarea strategiei, organizării, 

relaţiilor de comunicare;  

- pentru eficienţa realizării obiectivelor, lecţia trebuie 

corelată cu alte forme ale activităţii: frontale- (consultaţii, 

meditaţii, activităţi în cabinete şi laboratoare etc.) de grup, 

dirijate (dezbateri, cercuri tematice, activităţi diferenţiate, 

lucrări în grupuri mici,pregătiri de concursuri), şi 

individuale (studiul independent îndrumat, activităţi de 

cercetare stimulate);  

- lecţia este mai mult decît unitatea organizatorică de 

bază, ea fiind o unitate de instruire, centrată pe acţiunile 

didactice, în cadrul organizatoric creat, pentru realizarea 

obiectivelor, cu antrenarea variată a elementelor lor 

componente, devenind astfel un microsistem de instruire. 

(Ioan Cerghit, op. cit) (vezi detalii în anexe) 

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

1. De ce se consideră lecţia formă fundamentală de 

organizare a procesului de învăţămînt? 
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2. Studiaţi conţinutul unităţii 6 şi literatura de 

specialitate recomandată la subiect. Elaboraţi o hartă 

conceptuală a altor forme de realizare a activităţii instructiv-

educative, care subscriu varietatea de activităţi în vederea 

realizării finalităţilor educaţiei. 

 

Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplic şi să schimb: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 
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Jinga Ion; Elena Istrate – Manual de pedagogie; Ed. 

All,1998 

Romiţă Iucu- Instruirea Şcolară, Ed. Polirom, 2001;  

Instrumente reper de învăţare cognitiv-

constructiviste pentru Unitatea 6 

Tehnica: Diagrama reconstrucţiei proprii a unui text 
Text: 6.1 Dimensiuni ale organizării procesului de 

învăţămînt 
Sarcină: Folosind textul suport 6.1 şi reconstruiţi 

propriul text pedagogic aferent doar de un nod al 
conţinutului ştiinţific necesar învăţătorului în practica 
educaţională 

Cuvinte cheie : sistem complex, formă de organizare, 

modalităţi de organizare a activităţilor didactice şi 

complementare, forme de organizare a activităţilor didactice 

integrate în strategia didactică 

 
 

Textul reconstruit 
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Reflecţii ca viitor învăţător 
 

 

Tehnica: Diagrama secvenţială a unei situaţii de interviu 

Text: 6.2 Sistemul de învăţămînt pe clase şi lecţii 

Sarcină: Se grupează studenţii în perechi. Folosind 

textul-suport tematic, elaboraţi şi rezolvaţi o situaţie de 

interviu privind caracteristica sistemului de învăţămînt pe 

clase şi lecţii. 

 
 

Întrebare: Prin ce se 

caracterizează sistemul 

de instruire pe clase şi 

lecţii? 

Răspuns_____________ 

Întrebare: De ce lecţia 

este forma de bază a 

organizării activităţii 

didactice? 

Răspuns____________ 

 

 

Răspuns_____________

___ 

 

Întrebare: Care sînt 

caracteristricile 

constituirii claselor? 

Răspuns____________ 

 

Întrebare: Ce sisteme 

conexe de organizare a 

procesului de învăţămînt 

puteţi numi? 

Răspuns_____________ 

 

Întrebare: Care este 

specificul desfăşurării 

procesului de învăţămînt 

pe lecţii? 

Răspuns____________ 

 

Întrebare: Care sînt 

caracteristicile sistemului 

de organizare pe clase şi 

lecţii ? 

Răspuns_____________ 
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Tehnica: Organizatorul grafic comparativ conceptual 

Text: 6.3 Lecţia ca microsistem pedagogic. 

Principalele tipuri de lecţii şi structura acestora 

Sarcină: Prezentaţi grafic elementele caracteristice tipului, 

tipologie şi tipurilor de lecţii, aducînd propriile reflecţii despre 

tipurile de lecţii după criteriul competenţei acceptate în RM. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                        

 

 

 

 

 

Tipuri de lecţii 

după criteriul 

competenţei 

Tip de 

lecţie: 

concept, 

caracteris

tici 

Tipologia 

lecţiei: 

criterii 
organi 

zatorice 

Reflecţii 
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Modelul 

 ERRE 

Modelul  

9 etape 

Elemente comune 

Posibilităţi de combinare 

Tehnica: Diagrama Venn a asemănărilor şi deosebirilor 

Text: 6.4 Structura/etapele lecţiei 

Sarcină: Din inventarul modelelor de etape de 

structurare a lecţiei prezentate în materialul suport, 

prezentaţi prin comparaţie caracteristicile Modelului de 9 

etape şi a modelului ERRE. Stabiliţi caracteristicele comune 

ale acestora. 
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ReR 

 

 

 

 

Unitatea 7. Proiectarea activităţilor educaţionale 

Cuvinte cheie: proiectare, planificare, proiectare 

didactică, design instrucţional, proiectare globală, proiectare 

eşalonată, proiectare anuală, proiectare pe unităţi de 

învăţare, proiectarea lecţiei, momente, evenimente ale 

instruirii. 

Obiective operaţionale:  

La nivel de cunoaştere:  

- să stabilească locul proiectării didactice în ansamblul 

activităţii profesorului;  

- să clasifice conceptele cu care se operează în 

domeniul proiectorii didactice; 

La nivel de aplicare: 

- să stabilească relaţii  între diferitele niveluri ale 

proiectării didactice 

- să prezinte modele de proiectare didactică;  

La nivel de integrare:  
- să argumenteze necesitatea proiectării în 

desfăşurarea desciplinelor specifice învăţămîntului primar 

pentru care se pregătesc 

 

7.1. Proiectarea pedagogică – activitate de anticipare şi 

de pregătire a activităţii didactice 

Proiectarea pedagogica reprezinta actiunea de 

anticipare si pregatire a activitatii instructiv-educative.  

Conform Dicţionarului de termeni pedagogici, 

proiectarea pedagogică se defineşte ca activitate de 

structurare a acţiunilor şi operaţiilor care asigură 

Reflecţii 

 

 

 

 

Reflecţii: 
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funcţionalitatea sistemului şi a procesului de învăţămînt la 

nivel general, specific/intermediar şi concret/operaţional 

conform finalităţilor elaborate în termeni de politică a 

educaţiei. 

Proiectarea este o condiţie a reuşitei activităţilor 

didactice/educative. Introducerea noului concept de 

curriculum a permis reconsiderarea manierelor de înţelegere 

a procesului de învăţămînt, ca activitate programată şi 

controlată. 

Proiectarea anticipează modalităţile de 

organizare/realizare a sistemului de acţiuni instructiv-

educative la nivel conceptual, teoretic şi nu se confundă cu 

etapa următoare a procesului – realizarea/desfăşurarea 

conform proiectului conceput anterior, deoarece prin 

influenţa condiţiilor concrete acesta trebuie modificat pe 

parcursul demersului. În acest context, este legitimă 

întrebarea: Cît de precisă poate fi această anticipare, 

proiectare a procesului? Complexitatea, specificul şi 

relaţiile între elementele componente, factorii ce intervin, 

posibilitatea de control, elementele subiective şi nivelul 

formării dimensiunilor implicate ale personalităţii 

profesorului şi elevilor conduc la un singur răspuns – cu cît 

sînt schiţate, anticipate mai multe variante ale proiectului, cu 

atît creşte precizia rezolvării eficiente a situaţiilor din etapa 

desfăşurării.  
Proiectarea este  definită ca  ansamblu de procese şi 

operaţii de anticipare a activităţilor instructiv-educative. Ea 

presupune o stare de pregătire optimă a activităţii, încît 

aceasta să pună în valoare întregul potenţial creativ al 

profesorului respectiv, fără a-i solicita acestuia copierea 

unor modele didactice preexistente. Din acest punct de 

vedere principalele concepţii privitoare la proiectare sunt: 

●concepţia creativă: activitatea de proiectare este o 

permanentă creaţie elaborată pe baza unor microdecizii; 
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●concepţia normativă: presupune maximum de 

rigurozitate încă din proiectare, considerîndu-se ca 

proiectarea iniţială şi o singură  decizie sunt suficiente 

pentru o activitate educaţională eficientă. 

Acţiunea de instruire este variată în funcţie de tipul de 

finalitate ce se învaţă (cunoştinţe, capacităţi, atitudini, 

deprinderi ş.a.), de modificările comportamentale ce se 

aşteaptă, de antrenarea aspectului motivaţional, de realizarea 

transferului. Toate acestea justifică planificarea învăţării 

(analiza şi ordonarea capacităţilor prealabile), conducerea 

ei, organizarea condiţiilor externe pas cu pas, comunicarea 

cu elevii, alegerea mijloacelor de realizare a instruirii, pînă 

la evaluarea realizării obiectivelor învăţării, chiar dacă 

activitatea de proiectare desfăşurată nu se bucură de prea 

multă simpatie în rîndul profesorilor. Planificarea acţiunilor 

este necesară ca o condiţie de bază a optimizării, 

raţionalizării acestora, deoarece constituie pentru cadrele 

didactice: 

• expresia pregătirii psihopedagogice şi afirmării 

creativităţii didactice; 

• cadrul la care se poate raporta şi evaluarea acţiunii, a 

rezultatelor, în termeni de eficienţă şi eficacitate; 

• echilibrează două tendinţe extreme constatate în 

practică: una care respinge proiectarea, afirmînd că intuiţia 

este esenţială şi alta care cere o maximă rigoare, detaliere. 

Sau, una care se bazează pe redactarea de proiecte deosebite, 

dar realizate sub nivel în practică (formalism didactic) şi alta 

contrară (măiestrie didactică); 

• priveşte ansamblul activităţii didactice, nu numai 

transmiterea cunoştinţelor şi aprecierea însuşirii. 

Un exemplu de plan de acţiune pentru îmbunătăţirea 

activităţii la clasă după Resource Pack: Good Teaching. 

Successful Learning, Cambridge Education Limited, 2006 

este aniticipat de următoarele întrebări: 
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- Care este obiectivul principal/rezultatul urmărit? (Care 

va fi schimbarea observabilă după implementarea planului? 

Care vor fi evidenţele că obiectivul propus a fost atins?). 

- Care sunt activităţile necesare pentru atingerea 

obiectivului/rezultatului? (ex.: Ce voi face eu, ca profesor, 

diferit faţă de ceea ce făceam pentru a avea un impact real 

asupra elevilor?). 

- De ce sprijin/resurse am nevoie? (Ce anume? Când? De 

la cine? Din ce sursă?). 

- Care este termenul pentru atingerea obiectivului / 

obţinerea rezultatului? (Mai precis: cînd voi implementa 

acţiunile şi cînd voi obţine rezultatul dorit?). 

- Cînd va avea loc o evaluare de etapă? (Cînd planific o 

activitate de auto-evaluare şi/sau  o discuţie cu un 

observator extern? De ce dovezi/evidenţe voi avea nevoie 

pentru susţinerea acestei evaluări?). 

Plan de acţiune: 

“1. Obiectiv/Rezultat urmărit: îmbunătăţirea modului în 

care realizez evaluarea continuă a progresului elevilor de la 

clasa a IV-a  în înţelegerea conceptelor predate la 

matematică pe parcursul semestrului I al anului şcolar. 

2. Acţiuni 

• Voi folosi mai mulţi itemi cu răspuns deschis şi îi voi 

include în planificarea activităţii la clasă; 

• Voi folosi activităţile frontale cu clasa pentru a adresa 

întrebări unui anumi grup de elevi sau unor anumiţi elevi; 

• Voi creea situaţii de învăţare în care elevii să explice 

colegilor lor conceptele abordate.  

3. Planificare în timp 

• Voi începe săptămîna viitoare şi voi include una sau 

mai multe dintre aceste activităţi în fiecare dintre lecţiile de 

matematică. 

4. Resurse, sprijin necesar. 
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• Voi solicita posibilitatea de a observa un alt profesor 

din şcoală pe parcursul unei lecţii de matematică. Voi 

solicita şefului de catedră să asiste la cel puţin o oră pe lună 

la clasa mea. 

5. Revizuire. 

• Voi realiza un scurt raport de auto-evaluare la fiecare 

două luni şi îl voi discuta cu şeful de catedră în octombrie şi 

decembrie. 

Prin urmare, autorul confirmă: „învîrtind “Cercul lui 

Deming” în relaţia mea cu elevii, în demersul didactic, 

generez calitate. Scopul evaluării/autoevaluării este 

îmbunătăţirea calităţii, adică îmbunătăţirea rezultatelor; nu 

evaluez/autoevaluez doar ca să constat, ci să trec la etapa de 

îmbunătăţire”. 

Variatele sensuri date acţiunii profesorului de 

pregătire cît mai raţională, complexă pentru a creşte 

eficienţa lecţiei sau a altei activităţi didactice reflectă 

diversitatea modalităţilor de concepere şi concretizare, 

acentul pus pe un aspect sau altul încît disputa terminologică 

poate fi obiectul unui studiu în sine. O problemă de esenţă 

constituie utilizarea unui limbaj specific tematicii, E. Joiţa 

(p.143 – 145) marcînd distincţii la nivelul termenilor 

“planificare” – “proiectare”: 

 

Planificare  Proiectare 

- „a proiecta” sau „a planifica”? 

Relaţia nu este de opoziţie, ci una de la general la particular, de la global 

la secvenţial, eşalonat. 

Planificarea se adresează 

rezolvării scopurilor, obiectivelor 

generale şi specifice, 

conţinuturilor şcolare, organizării 

etapelor mari ale procesului de 

învăţămînt, evaluării sumative 

(trimestre, ani şcolari, cicluri de 

învăţămînt) şi are un caracter 

Proiectarea vizează specific 

activităţi delimitate (predarea–

învăţarea–evaluarea unui capitol, 

sistem de lecţii, o lecţie, o 

secvenţă de lecţie); detalierea 

poate merge până acolo, încât să 

fie prefiguraţi paşii, operaţiile, 

acţiunile delimitate ale 
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relative unitar, stabil, fiind şi o 

problem de decizie centrală, de 

politică educaţională, a 

învăţămîntului. 

Planificarea are în vedere 

globalitatea prevederii, realizării 

scopurilor instruirii. 

profesorului şi elevilor, conform 

obiectivelor operaţionale sau 

neoperaţionale (prin metoda 

scenariului sau prin design 

instrucţional – R. M. Gagne). 

Proiectarea este operaţională, din 

perspectiva profesorului (identifică 

elemente şi acţiuni, analizează, 

evaluează, organizează, corelează, 

stabileşte strategii, formulează 

sarcini concrete, raportează la 

criterii, coordonează, elaborează) 

şi a elevilor (acţiuni, operaţii 

conform obiectivelor, sarcinilor 

date, finalizate în comportamente 

cognitive). 

„plan de lecţie” sau „proiect de lecţie”? 

Planul de lecţie pune accent pe 

prevederea scopurilor  (informativ, 

formativ, educativ), conţinutul de 

transmis, structura, etapele şi 

timpul necesar, metodologia de 

predare, conform unui model 

relativ fix de concepere, de unde şi 

obligaţia respectării, îndeplinirii 

lui. 

Proiectul de lecţie evidenţiază 

modul cum devin operaţionale 

conţinuturile, cum se utilizează 

metodele şi mijloacele, cum 

participă elevii, care sînt acţiunile 

de predare şi învăţare, cum se 

aplică variantele strategice, cum 

profesorul devine managerul 

acţiunilor de învăţare, în loc de 

transmiţător dominant, care sînt 

efectele evaluării continue;  

                                        „proiect de activitate didactică”? 

 Nu, pentru că trebuie precizat nivelul la care se realizează activitatea – 

an şcolar, trimestru,capitol, lecţie, secvenţă, activitate extraşcolară de un 

anumit tip. 

                                                         „scenariu"? 

 Este o metodă de concepere şi prezentare a desfăşurării unei activităţi 

delimitate, cu prevederea detaliilor regizorale”, în variante strategice, 

metodologice. Deci, cel mult poate fi o parte a unui proiect – 

desfăşurarea (detaliată); 

                             „proiect” sau „schiţă, schemă, intenţie de 

activitate”? 

Potrivit sensului comun „schiţa de proiect (plan)” desemnează doar 



 282 

înserarea elementelor principale ale conceperii respectivei activităţi (din 

partea introductivă şi din desfăşurare), aspect care este characteristic 

profesorului cu experienţă. 

Sensul etimologic conduce la raportarea la alt termen utilizat – „design 

al instruirii”, dat de către psihologi (R. M. Gagne, L. Briggs, 1977), 

pornind de la analiza condiţiilor învăţării eficiente, de la abordarea ei 

sistemică (engl. „design” – desen, schiţă, plan, proiect, machetă, 

alcătuire generală, intenţie, alegere; lat. „designare” – a trasa, a ordona, 

a indica). 

  

În nici un caz, proiectarea didactica nu trebuie 

confundată cu planificarea. Relaţia dintre cele două acţiuni 

nu este una de opozitie, ci de adecvare, de trecere de la 

general la particular, de la global la secvenţial, în mod 

eşalonat. 

Astfel: Planul de lecţie – pune accentul: pe prevederea 

scopurilor (informativ, formativ, educativ), pe conţinutul 

transmis (menţionat în mod detaliat), pe structura lectiei, 

etapele instruirii şi timpul necesar, pe metodologia de 

predare (defalcat pe fiecare eveniment al instruirii) – toate 

acestea conform unui model relativ fix de concepere, de 

unde şi obligaţia respectării planului exact aşa cum a fost 

conceput. 

Planul de lectie este îndeosebi o proiectare prin 

conţinut şi pentru continut. Planul trebuie respectat 

întrutotul. 

Proiectul de lecţie (centrat pe obiective, care devin 

realitate sub efectul activităţii profesorului) evidenţiază 

modul cum devin operaţionale conţinuturile, cum se 

utilizează metodele şi mijloacele, cum participă elevii, care 

sunt acţiunile de predare şi învăţare, cum devine profesorul 

managerul aţtiunii didactice, care sunt modaltăţile de 

evaluare preconizate, toate acestea la modul anticipativ. 

Proiectul este o schiţare (desenare, creionare) a 

instruirii prin obiective, procedăndu-se la o abordare 
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sistematică ce asigura eficienţa managerială a procesului 

didactic. 

Proiectul oferă posibilitatea ajustării din mers, în 

funcţie de context şi imprevizibil. 

Deaeea pentru sporirea eficienţei actului  de instruie şi 

educaţie, literatura prdagogică a acreditat trermenul de 

design instrucţional (design al instruirii), prin care se 

înţelege actul de anticipare, de prefigurarea demersului 

didactic în scopul de a asigura o desfăşurare eficientă a 

procesului de învăţămînt (D. Sălăvăstru, 1999, p. 123). 

După R. Gagné, L. Briggs importanţa designului 

instrucţional pentru optimizarea activităţii de predare-

învăţare-evaluare are la bază faptul că „învăţarea trebuie să 

fie planificată şi nu întîmplătoare, astfel încît fiecare 

persoană să ajungă cît mai aproape de obiectivele folosirii 

optime a talentelor sale, să trăiească o existenţă plenară şi să 

se integreze în mediul fizic şi social. Instruirea planificată îşi 

propune să-l ajute pe fiecare individ să se dezvolte cît mai 

mult în propriile sale direcţii” (R. Gagné, L. Briggs, 1977). 

Astfel, conform lui C. Cucoş (2002, p.312), autorii 

circumscriu planificarea activităţii didactice care trebuie să 

întrunească o serie de caracteristici/cerinţe: 

 - planificarea instruirii trebuie să fie făcută pentru 

fiecrae individ uman în dezvoltarea sa de la stadiul de la 

copil pînă la cel de adult; 

- designul instrucţional cuprinde faze care sînt atît de 

ordin imediat, cît şi de durată (lecţia sau planificarea de 

lungă durată); 

- proiectarea instruirii trebuie să se bazzeze pe 

cunoaşterea modului în care învaţă fiinţele umane (condişii 

ale învăţării). 

Analiza principiilor fundamentale ale designului 

instruirii şi educaţiei ne conduce la concluzia că 

succesoiunea de operaţii ce ghidează comporatmentul de 
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proiectare şi realizare a activităţii didactice, respectiv, 

succesiuea etapelor anticipate cu o anume probabilitate de 

către profesor sugerează existenţei unei logici a proiectării 

activităţii didactice, deci, a unei structuri raţionale şi 

coerente, care îă permite profesorului să organizeze şi să 

aplice cele proiectate. 

În funcţie de orizontul de timp luat ca referinţă, 

proiectarea pedagogica poate fi: globală şi eşalonată.  

Proiectarea globală -are ca referinţă o perioada mai 

mare de instruire (ciclu, an de studiu)-opereaza cu obiective, 

conţinuturi şi criterii de evaluare mai largi –se concretizeaza 

în planuri de învăţămînt şi în programe analitice. Pentru 

învăţămîntul preuniversitar această proiectare este realizată 

la nivelul ME (ministerului), iar pentru învăţămîntul 

universitar este doar coordonata de minister. Proictarea 

globală se concentrază în elaborarea: 

1. planului de învăţămînt-documentul oficial care 

stabileşte ariile curriculare, obiectele de studiu şi 

succesiunea lor pe ani şcolari, dar şi resursele de timp 

necesare abordării acestora; 

2. programei şcolare/curricula- document ce detaliază 

conţinutul procesului instructiv-educativ la o disciplină. 

Programa şcolară/curricula precizează: competenţele şi 

subcompetenţele ce trebuie realizate; conţinuturile, 

repartizate pe teme, subteme; standarde curriculare de 

performanţă; 

3. manuale şcolare.dezvoltă şi concentrează conţinutul 

programei/curriculumului prin întrebări, exerciţii, probleme. 

Manualul este un instrument de lucru pentru elevi, iar pe 

profesor îl orientează în conceperea fiecărei activităţi de 

predare-învăţare-evaluare. 

Proiectarea eşalonată -se raportează la trei planuri 

temporale (an şcolar, semestru şcolar, lectie)-se adresează 

unei discipline de învăţămînt-se concretizează în plan de 
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lecţie, proiect de tehnologie didactică, fişa tehnologică sau 

scenariul didactic. Proiectarea esalonata se realizeaza de 

catre cadrul didactic pe trei dimensiuni temporare: a.anul 

şcolar - (planificarea anuală/ proiectarea de lungă durată/ 

proiect tematic de perspectivă); b. ora şcolară (proiectul 

didactic) care se concentrează în :  

- proiectarea de lungă durată/ proiect tematic de 

perspectivă ce constă din : unităţi de conţinut, 

subcompetenţe ale fiecărui conţinut (modul) ; repartizrea 

materiei pe lecţii ; selectarea mijloacelor instrucţionale şi 

stabilirea lecţiilor de evaluare care vor demonstra posedarea 

subcompetenţelor ; 

- proiectarea de scurtă durată/a lecţiei/a unei 

activităţi instructiv-educative concrete ce vizează crearea 

designului unei activităţi educative concrete, fază în care 

profesorul anticipează procesul, realizînd un act de creaţie. 

Aşadar, proiectarea didactică este o activitate 

complexă, un proces de anticipare a ceea ce doreşte 

profesorul să realizeze împreună cu elevii în cadrul unei 

lecţii, sistem de lecţii, temă pe parcursul întergului an şcolar, 

pentru realizarea obiectivelor programei. (I. Jinga, 1998, 

p.397). 

Orice proiect didactic are, practic, caracter de 

document administrativ deoarece asociază – prin 

particularizare – elementele programei scolare/curricula 

(obiective de referinta/competenţe, conţinuturi, activităţi de 

învăţare) cu acele resurse de timp şi materiale considerate 

adecvate predării. 

Eficienţa activităţii didactice şi educaţionale depinde 

de corelarea între proiectarea globală şi cea eşalonată, de 

untatea între obiectivele, continuturile, metodele, mijloacele 

şi formele de organizare şi evaluare a procesului 

educaţional. 

Concluzii: 
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-orice demers unitar şi coerent cuprinde momente de 

reflecţie, de proiectare şi planificare a acţiunilor. 

Anticiparea activităţii se bazează pe promovarea „gîndirii 

previzionale”; 

- oricare ar fi dimensiunea activităţii pe care o 

anticipează, proiectele reprezintă condiţia şi premisa unui 

demers reuşit; 

- pentru fiecare etapă, proiectul anticipează ceea ce 

trebuie şi ceea ce poate fi prevăzut, fără omisiuni, dar şi fără 

introducerea formală a unor anticipări lipsite de utilitate 

reală; 

- proiectele au valoare de ghid în cţiunea 

învăţătorului, solicitînd din partea acestuia capacitate de 

reconsiderare a demersului anticipat atunci cînd sitaţii reale 

o impun. 

În consecinţă, demersul anticipativ este corelat cu 

două moduri de abordare a procesului didactic, 

considerîndu-l: 

 „act de creaţie”, inedit, nerepetabil, bazat pe 

decizii adoptate „ad-hoc”, al „inspiraţiei de 

moment” 

 ansamblu de proceduri, tehnici, concepute şi 

realizate conform unor norme enunţate de 

teoria pedagogică. 

Aceste orientări conduc la concluzii şi comportamente 

didactice nuanţate. 

Dincolo de aceste abordări externe, activitatea 

didactică se prezintă atît ca proces raţional reglementat 

prin norme, cerinţe, cît şi ca activitate cu caracter creativ. 

Unele reprezintă acţiuni şi tehnici care „se învaţă”, iar altele 

care, în modul de realizare, comportă variaţii, uneori destul 

de mari, şi care sînt dependente de capacitatea creativă a 

învăţătorului. În acest fel, cele mai multe moduri de lucru se 

prezintă, în orice moment, ca sinteză, aliaj al unor 
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cunoştinţe pedagogice şi abilităţi formale, al experienţei 

acumulate şi al atitudinii vreatoare, ca expresie a dorinţei 

fireşti de a ameliora activitatea, de a o inova şi de a o realiza 

cît mai adecvat scopurilor vizate. 

 

7.2 Proiectarea tradiţională şi proiectarea curriculară 

Proiectarea tradiţională, de tip didacticist, reprezintă 

un model centrat asupra conţinuturilor, respectiv asupra 

acţiunii de predare subordonînd obiectivele, metodologia şi 

evaluarea într-o logică proprie „învăţămîntului informativ”, 

care suprasolicitează transmiterea de cunoştinţe, dirijarea 

exclusivă a instruirii, unilateralizarea procesului de formare 

a elevilor (S.  Cristea, p. 310).  

Structura acestui model de proiectare întreţine, pe de 

o parte, presiunea conţinutului în raport cu obiectivele – 

metodologia – evaluarea, ceea ce conferă sarcinii 

didactice/educative un sens nediferenţiat, dependent 

(aproape) exclusiv de valorile implicate în acţiunea de 

predare. 

Pe de altă parte, această structură menţine relaţiile 

dintre elementele componente ale activităţii 

didactice/educative subordonate conţinutului  (obiectivele –

metodologia - evaluarea) pe o coordonată aleatorie, care 

exclude posibilitatea reglării - auto-reglării  proiectului 

pedagogic, mesajului educaţional, repertoriului comun 

(profesor-elev), comportamentului de răspuns al elevului, 

circuitelor de conexiune inversă (externă-internă) . 

Proiectarea curriculară, promovată la nivelul 

didacticii (post)moderne, este centrată asupra obiectivelor 

activităţii de instruire/educaţie, urmărind,  cu prioritate, 

optimizarea raporturilor de corespondenţă pedagogică între 

elementele componente (obiective-conţinuturi-metodologie-

evaluare), între acţiunile de predare-învăţare-evaluare, 

subordonate finalităţilor angajate la nivel de sistem şi de proces. 
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Structura acestui model de proiectare valorifică rolul 

central acordat obiectivelor pedagogice, urmărind realizarea 

unui învăţămînt care vizează formarea-dezvoltarea optimă a 

elevului prin valorificarea tuturor resurselor de 

(auto)educaţie/(auto)instruire. O asemenea structură 

presupune instituţionalizarea unui anumit sistem de formare 

iniţială şi continuă a educatorilor, care devine funcţional în 

contextul oricărui proiect pedagogic.  

Modelul de proiectare curriculară avansează o nouă 

structură a activităţii de instruire/educaţie a cărei consistenţă 

susţine corespondenţa obiective - conţinuturi – metodologie 

- evaluare, interdependenţa acţiunilor de predare-învăţare-

evaluare şi deschiderea acestora spre (auto)perfecţionare, 

posibilă şi necesară în cadrul unui sistem adecvat de 

formare a cadrelor didactice.  

Concepţiile generale de proiectare tradiţională şi 

proiectare curriculară pot fi demonstrate grafic prin figura 

alăturată: 

 

                                             
 

 

Sorin Cristea (1996) distinge modelul modern sau 

curricular al proiectării pedagogice de vechiul model, 

tradiţional sau didacticist şi sugerează o analiză 
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specifice procesului de predare; 
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- conţinuturile îşi subordonează obiectivele, 

metodologia şi evaluarea didactică într-o logică a 

„învăţămîntului informativ”; 

- relaţiile dintre elementele activităţii didactice sunt 

întâmplătoare, disparate, nediferenţiate şi nedefinite 

pedagogic, stabilindu-se mai ales sub presiunea conţinutului 

şi sarcinilor de predare; 

- întreţine dezechilibre în formarea formatorilor – 

iniţială şi continuă- între pregătirea de specialitate 

(predominantă şi adesea monodisciplinară) şi pregătirea 

psihopedagogică. 

Modelul curricular al proiectării pedagogice: 

- este centrat pe obiective şi propune acţiuni specifice 

procesului complex de predare-învăţare-evaluare; 

- punctul de plecare îl constituie obiectivele stabilite 

pentru elev în spiritul unui învăţământ formativ, bazat pe 

valorificarea potenţialului de (auto)instruire – (auto)educaţie 

al fiecărui elev/student; 

- între toate elementele activităţii didactice (obiective, 

conţinut, metodologie, evaluare) se stabilesc raporturi de 

interdependenţă, determinate de rolul centrat al obiectivelor 

pedagogice; 

- accent se pune pe activitatea elevului ; 

- sînt îmbinate cele trei forme de organizare a 

activităţii didactice (frontală, în grup, individuală) ; 

- accent se pune pe cunoştinţele funcţionale. 

De reţinut faptul, că pe modelul curricular se 

fundamentează proiectarea pedagogică, deci şi proiectarea 

didactică din Republica Moldova, în contextul 

învăţămîntului formativ. 

 

7.3 Desgn-ul instrucţional 

Privită sub raport tehnic, proiectarea activităţii 

didactice implică determinarea acţiunilor şi operaţiilor pe 
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care le presupune această activitate. Este ceea ce evocă 

sintagma de design instrucţional consacrată, în principal, de 

R. Gagné şi L Briggs (1977)-Principii de design. Conceptul 

defineşte acţiunea de proiectare, prefigurare a ceea ce se 

cere sau îţi propui să realizezi, în anumite circumstanţe, 

valorificînd anumiţi factori şi, pe aceeastă bază, adoptînd 

strategiile de lucru adecvate. 

Teoria şi practica designului s-au constiuit prin 

aplicarea principiilor praxiologiei la ectivitatea didactică şi 

pornind de la ideea că această activitate poate fi optimizată 

dacă este abordată în termeni de eficienţă.   

Dacă conţinutul proiectării după Romiţă Iucu () 

include un algoritm aproximativ: 

1. Precizarea intenţiilor urmărite: 

- identificarea scopurilor; 

- identificarea obiectivelor generale; 

2. Cunoaşterea resurselor şi a condiţiilor concrete de 

desfăşurare a procesului instructiv-educativ: 

- disponbilităţile psihologice de învăţare ale 

elevilor/studenţilor, 

- starea de pregătire a elevilor/studenţilor; 

- specificul particularităţilor de vârstă ale elevilor 

/studenţilor; 

3. Organizarea conţinutului procesului de instruire şi 

educaţie  

4. Definirea obiectivelor operaţionale: - enunţarea 

comportamentelor observabile, a performanţelor minim 

acceptate, pe care trebuie să le probeze elevii la finele 

activităţii;- stabilirea activităţii de instruire- învăţare care 

include o serie de decizii educaţionale cu privire la tipurile 

de învăţare şi la modalităţile de lucru (expozitiv; 

dialogat;activitate individuală; metode şi procedee mijloace 

de învăţământ). 

5. Stabilirea modalităţilor de evaluare: 
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- Formativă. 

- Sumativă. 

- Predictivă. 

Atunci, se constată că în proiectarea activităţii 

didactice semnificativă este conexiunea elementelor 

componente de bază: obiective, conţinut, strategie, 

evaluare. Potrivit corelaţiei acestor elemente, rezultă 

nivelurile de proiectare şi variante strategice cu un grad 

progresiv de detaliere: de la planificarea anuală la 

proiectarea lecţiei (I. Jinga, 398). Relaţia între nivelurile la 

care se proiectează realizarea instruirii este o relaţie de la 

general (planificarea globală, pe un ciclu sau an şcolar) la 

particular (pînă la proiectul lecţiei), prin intermediul 

programelor şcolare (proiectate după modelul curriculum-

ului), sub forma unor planificări eşalonate, de parcurgere în 

timp, progresiv, delimitat a obiectivelor şi conţinutului. 

Calitatea proiectării depinde de formarea, maturizarea, 

perfecţionarea competenţelor profesorului. Astfel, 

proiectarea corespunde căutarii/găsirii răspunsurilor la 

întrebări de bază: ce se urmăreşte? cu ce resurse? în ce 

condiţii? ce se vehiculează? cum se realizează? cine 

participă? în cît timp? cum se vor cunoaşte rezultatele? ce 

consecinţe rezultă pentru ameliorarea şi continuarea acţiunii? 

Iar designul instrucţional implică răspunsuri întemeiate la o suită 

de întrebări, într-o anumită înlănţuire, pornind de la precizarea a 

ceea ce trebuie realizat, continuînd cu mijloacele prin care se 

realizează ceea ce se doreşte şi încheind cu consatatrea 

rezultatelor obţinute. Procesul poate fi reprezebtat prin: • o suită 

de întrebări; • precizarea căilor prin care se răspunde la acestea, 

de felul următor: 

 Ce trebuie de realizat?- face necesară precizarea 

obiectivelor educaţionale; 
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 Prin ce mijloace?- face ecesară analiza resurselor de 

orice natură (umane, materiale, conţinut, timp de 

învăţămînt); 

 În ce mod, pe ce căi ? Cum ?. conceperea proceselor de 

predare-învăţare ; 

 Cum ştim dacă s-a realizat ceea ce trebuia ?- eliberarea 

probelor de evaluare a rezultatelor. 

Autorii literaturii pedagogice avansează un algoritm 

procedural din patru întrebări esenţiale, ce vor contura etapele 

proiectării didactice (Jinga, Negreţ, 1994, p.148–190): 

1. Ce voi face? vizează obiectivele educaţionale: 

- stabileşte ce trebuie să ştie sau şi/ să facă elevul la 

sfîrşitul activităţii didactice; compară ceea ce-şi propune să 

realizeze cu programa şcolară, precizînd performanţele 

maxime aşteptate; apreciază dacă obiectivele sunt realizabile 

în timpul disponibil. 

2. Cu ce voi face? trimite către resursele 

educaţionale:  
- selecţionarea conţinutului activităţii (cunoştinţe, 

priceperi, deprinderi,  abilităţi, capacităţi, atitudini); analiza 

caracteristicilor elevilor, cu accentul pe nivelul lor de 

pregătire,  capacitatea de învăţare şi motivaţia învăţării; analiza 

condiţiilor materiale. 

3. Cum voi face? stabileşte strategiile educaţionale:  

- alegerea metodelor şi procedeelor; selectarea 

materialelor didactice; stabilirea combinaţiei celei mai 

potrivite a metodelor şi mijloacelor. 

4. Cum voi şti dacă ceea ce trebuia făcut a fost 

făcut ?/Cum voi măsura ce am realizat din ce mi-am 

propus?  

- conturarea metodologiei de evaluare a eficienţei 

activităţii desfăşurate: validarea, verificarea cunoştinţelor 

funcţionale; evaluarea comportamentelor de învăţare.  
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Cele cîteva răspunsuri vor contura etapele proiectării 

didactice. 

Prima etapă se referă la operaţia  de stabilire a 

obiectivelor educaţionale ale lecţiei. Precizarea corectă a 

obiectivelor reprezintă condiţia fundamentală a proiectării 

corecte a  activităţii. Este obligatoriu ca obiectivul 

educaţional să vizeze delimitarea unei conduite sau achiziţii 

educative, care să fie redată în termeni de comportamente 

identificabile, vizibile, concrete. 

Profesorul trebuie să ţină cont de o serie de condiţii în 

elaborarea obiectivelor operaţionale (L.Vlăsceanu, 

Proiectarea pedagogică-în curs de pedagogie, Bucureşti, 

1988, p257):  

a. un obiectiv nu descrie activitatea profesorului, ci 

schimbarea care se aşteaptă să se producă în urma instruirii 

elevului;  

 b. obiectivul trebuie formulat în termeni 

comportamentali expliciţi, prin utilizarea unor «verbe de 

acţiune » ; 

c. fiecare obiectiv concret trebuie să vizeze o operaţie 

singulară, pentru a facilita măsurarea şi evaluarea, şi nu o 

asociaţie sau o multitudine de operaţii, mai mult sau mai 

puţin distincte;  

d. un obiectiv va fi elaborat şi exprimat în cît mai 

puţine cuvinte, pentru a uşura referirea la conţinutul său 

specific;  

e. obiectivele să fie integrate şi derivabile logic, pentru 

a fi asociate construcţiei logice a conţinutului informaţional 

şi a situaţiilor instructive.   

După R. Gagné – scopul unui curs trebuie să aibă în 

vedere ceea ce va şti elevul după lecţie şi nu ceea ce face în 

timpul ei.  

Pentru delimitarea unui obiectiv se trece succesiv prin 

trei paşi descrişi de Mager: 
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- identificarea performanţei finale pe care instruirea 

încearcă să o realizeze; 

- descrierea condiţiei esenţiale în care ar trebui să se 

producă respectivul comportament;   

- descrierea nivelului de perfecţionare a performanţei . 

(C Cucoş, Pedagogie, 2003, p. 316) 

Etapa a doua a proiectării vizează  stabilirea 

resurselor educaţionale, ce  se constituie din operaţii de 

delimitare a conţinutului învăţării (informaţii, abilităţi, 

atitudini, valori), a resurselor psihologice (capacităţi de 

învăţare, motivaţie) şi a resurselor materiale, care 

condiţionează buna desfăşurare a procesului (spaţiu, timp, 

mijloace materiale): 

- resurse materiale – manuale, texte auxiliare 

(culegeri, antologii, enciclopedii, tabele, planşe, hărţi, etc.), 

materiale didactice, mijloace audiovideo, locul de 

desfăţurare etc. 

- resursele umane- elevul cu personalitatea sa, 

motivaţia, capacităţile de învăţare şi exprimare, profesorul 

cu experienţa sa, influenţele comunităţii ;  

- resurse procedurale – forma de organizare a clasei, 

modalităţi (metode) de organizare a activităţii, metode de 

învăţare, metode de predare şi alocarea de timp. 

Conţinutul trebuie să realizeze un echilibru înre 

componentele informative şi cele formative. Un profesor 

trebuie să-l  înveţe pe elev exact ceea ce poate elevul şi are 

realmente nevoie.  

A treia etapă a proiectării se referă la stabilirea 

strategiilor didactice optime, adică a unor sisteme coerente 

de forme, metode, materiale şi mijloace educaţionale, pe 

baza cărora să se atingă obiectivele activităţii didactice. 

Strategia selectării celor ”Trei M »   (Metode, Materiale, 

Mijloace) trebuie centrată pe îmbinare şi dozaj, pe adecvare 

şi eficienţă. 
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Elaborarea strategiilor didactice presupune : 

- determinarea tipului de lecţie adecvat obiectivelor 

stabilite şi duratei lecţiei ; 

- alegerea formelor de organizare ; 

- selectarea metodelor de predare-învăţare ; 

- alegerea mijloacelor de învăţămînt necesare; 

- combinarea conţinuturilor, formelor, metodelor şi 

mijloacelor în strategii didactice centrate pe formarea de 

competenţe; 

- imaginarea scenariului activităţii didactice în 

ansamblu.  

A patra etapă a proiectării didactice vizează 

stabilirea tehnicilor de evaluare a rezultatelor învăţării. 

Proiectul didactic este bine format dacă stabileşte de la 

început o procedură de evaluare a nivelului de realizare a 

obiectivelor propuse. Evaluarea trebuie să vizeze raportul 

dintre rezultatele  obţinute şi rezultatele scontate 

(obiectivele). 

Algoritmul proiectării didacticr la nivel micro-

proiectarea didactică- înseamnă relaţionare şi 

interrelaţionare între obiectivele operaţionale, strategii de 

instruire şi autoinstruire şi strategiile de evaluare, 

presupunînd elaborarea unor documente utile cadrului 

didactic şi elevului în desfăşurarea activităţii instructiv-

educative. 

Reforma curriculară amplifică responsabilitatea 

cadrului didactic în conceperea şi organizarea activităţilor 

instructiv-educative. Profesorului i se solicită competențe de 

derivare a obiectivelor operaţionale, o imagine sistemică 

asupra întregului curriculum corespunzător unui an de 

studiu, pentru a putea realiza corelaţiile necesare. De aceea 

se face apel la unităţi de învăţare, înţelese şi concepute ca 

structuri didactice deschise şi flexibile, cărora le sînt 
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asociate unităţi de conţinuturi instructiv-educative şi care au 

următoarele caracteristici: 

- sînt coerent, din punctul de vedere al obiectivelor 

educaţionale vizate şi determină formarea la elevi a unor 

comportamente dezirabile specifice, graţie integrării unor 

obiective de referinţă; 

- au coerenţa internă, respectiv sunt unitare din punctul 

de vedere al conţinutului tematic, al conţinutului pe care îl 

înglobează; 

- se desfăşoară în mod sistematic şi continuu, în mai 

multe secvenţe de instruire, pe o anumita perioadă de timp; 

- se finalizează prin evaluare sumativă. 

Coerenţa optimă a celor patru etape fundamentale în 

proiectarea unei lecţii va asigura organizarea optimă a lecţiei 

în funcţie de obiectivele schiţate, de resursele pe care le 

avem la dispozoţie, de strategiile didactice, de formele şi 

metodele de evaluare, în perspectiva unor moduri eficace de 

realizare. 

Aşadar, realizarea unui proiect didactic se bazează: 

» pe cunoaşterea etapelor de bază ale proiectului 

didactic (cele cinci etape / elemente de baza) şi pe etapele 

procedurale ale acestuia (cele patru întrebări/etape) 

» pe cunoaşterea şi stapînirea principiilor didactice 

» pe cunoaşterea şi stapînirea tehnologiei didactice 

(metode şi mijloace) 

» pe cunoaşterea clasei de elevi (lecţia este diferită de 

la o clasă la alta) 

» pe gîndirea creatoare şi capacitatea de anticipare a 

profesorului. 

Aşadar, în acest sens designul prefigurează grila, 

cadrul general al acţiunilor de proiectare a diferitelor laturi 

şi componente ale activităţii de învăţămînt, oricare ar fi 

natura lor (activitate managerială sau proces de instruire). 

Deasemenea, designul instrucţional presupune şi 
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identificarea principalelor fenomene (acţiuni, situaţii) pe 

care le comportă activitatea de învăţămînt şi care urmează să 

fie avute în vedere în proiectarea acesteia, chiar dacă nu sînt 

în egală măsură programabile. 

 

7.4 Niveluri ale proiectării didactice 

În unităţile anterioare am determinat că predarea 

reprezintă activitatea profesorului de organizare şi 

conducere a ofertelor de învăţare care are drept scop 

facilitarea şi stimularea învăţării eficiente la elevi în 

consonanţă cu anumite norme-reguli ce trebuie urmate. 

Normele care orientează activitatea de proiectare, ca de 

altfel orice sistem de norme privind diverse tipuri de 

activităţi, reprezintă răspunsuri la ăntrebările de felul: Ce?, 

De ce ?, Unde ?, Cînd ?, În ce fel ? ş.m.d. Din perspectiva 

acestor consideraţii, cu funcţie de principii ale proiectării 

activităţii didactice, se poate concluziona că activitatea de 

instruire-învăţare devine cu atît mai rodnică cu cît este mai 

temeinic şi minuţios pregătită, anticipată. În esenţă, 

proiectarea activităţii didactice se constiuie ca ansamblu de 

procese şi operaţii de anticipare a acesteia, asigurîndu-i un 

caracter mai sistematic, raţional şi o eficenţă mai sporită. Ea 

priveşte operaţii de construcţie şi organizare a următoarelor 

componenete ale actului didactic, precum şi a relaţiilor 

dintre acestea: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obiectivele 

activităţii 

Conţinutul 

activităţii 

Strategiile 

de 

predare/învă

ţare a 

conţinutului 

şi de 

realizare a 

obiectivelor 

Acţiunile de 

evaluare a 

rezultatelor 
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Demersul anticipativ în activitatea didactică priveşte 

proiectarea demersului didactic: 

 Proiectarea calendaristică/de lungă durată/proiect 

tematic de perspectivă 

 Proiectarea pe unităţi de conţinut (sisteme de lecţii) 

 Proiectarea lecţiei 

Proiectarea demersului didactic este acea activitate 

desfăşurată de profesor/învăţător, care constă în anticiparea 

etapelor şi a acţiunilor concrete de realizare a predării. 

Proiectarea demersului didactic presupune: 

• lectura personalizată a Curricula modernizate; 

• planificarea calendaristică/ proiect tematic de 

perspectivă; 

• proiectarea lecţiilor. 

Lectura personalizată a programei şi  manualelor 

şcolare se referă la dreptul şi responsabilitatea cadrului 

didactic de a lua decizii proprii în legătură cu modalităţile 

optime de creştere a eficientei activităţilor instructiv-

educative. 

Noul Curriculum naţional accentuează faptul că 

documentele de proiectare didactică sunt instrumente de 

intrepretare a Curricula care asociază într-un mod 

personalizat elementele programei –competenţe specifice, 

subcompetenţe, conţinuturi, activităţi de învăţareşi evaluare 

– cu alocarea de resurse (metodologice, temporale şi 

materiale) considerată optimă de către profesor pe parcursul 

unui an şcolar. 

În acest sens, programa şcolară – element central în 

realizarea proiectării didactice – nu este privită  ca “tabla de 

materii” a manualului sau ca un element de îngrădire pentru 

profesor. Ea reprezintă un document reglator în sensul că 

stabileşte obiective, adică ţintele ce urmează atinse prin 

intermediul activităţii didactice. Programele claselor I-IV se 

citesc pe oriziontală în succesiunea următoare: competenţe 
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specifice-subcompetenţe-conţinuturi-activităţi de îvăţare/ 

evaluare. 

În programa şcolară, fiecărei competenţe specifice îi 

sunt asociate subcompetenţe. Atingerea subcompetenţelor se 

realizează cu ajutorul conţinuturilor, care se regăsesc în 

ultima parte a programei. Profesorul poate opta pentru 

folosirea activităţilor de învăţare recomandate prin programă 

sau propune alte activităţi adecvate condiţiilor concrete din 

clasă (exemplele din programă au caracter orientativ, de 

sugestii, şi nu implică obligativitatea utilizării numai a 

acestora în procesul didactic). 

În programele şcolare valabile la nivel national, 

obiectivelor-cadru le sunt asociate obiectivele de referinta, 

care se ating cu ajutorul conţinuturilor, prezentate în ultima 

parte a programei. Cadrul didactic poate opta pentru 

activităţile specificate în programă sau poate imagina altele, 

adecvate condiţiilor pedagogice concrete. Activităţile de 

învăţare se construiesc prin corelarea obiectivelor de 

referinţă/competenţelor specifice cu conţinuturile şi sînt 

orientate spre un anumit scop educational, corelat cu tema 

activităţii. 

Noua proiectare curriculară la nivel macro, presupune 

trecerea de la o succesiune fixă a conţinuturilor existente în 

manuale unice la autentice practici didactice reflexive, la 

demersuri didactice personalizate, la valorificarea 

personalizată a programei şcolare, la citirea personalizată a 

manualelor scolare alternative, la selectarea şi structurarea 

conţinuturilor de către profesor.  

La nivel micro, proiectarea didactică înseamnă 

relaţionare şi interrelaţionare între obiectivele operaţionale, 

strategii de instruire şi autoinstruire şi strategiile de 

evaluare, presupunînd elaborarea unor documente utile 

cadrului didactic şi elevului în desfăşurarea activităţii 
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instructiv-educative, pe care le vom descrie detaliat în cele 

ce urmează. 

Sintetizînd cele relatate anterior cu referire la lectura 

personalizată a programelor şcolare /a curricula şcolară 

putem constata: În contextul noului curriculum, conceptul 

central al proiectării didactice este demersul didactic 

personalizat, iar instrumentul acestuia este unitatea de 

învăţare/de conţinut (module). Demersul personalizat 

exprimă dreptul profesorului - ca şi al autorului de manual - 

de a lua decizii asupra modalităţilor pe care le consideră 

optime în creşterea calităţii procesului de învăţămînt, 

respectiv, răspunderea personală pentru a asigura elevilor 

un parcurs şcolar individualizat, în funcţie de condiţii şi 

cerinţe concrete. 

Planificarea calendaristică/ proiect tematic de 

perspectivă (orientativă, de lungă durată/) a activităţilor de 

predare-învăţare face parte din activitatea de  programare, 

organizatoare a conţinuturilor. Reprezintă un demers care, în 

esenţă vizează: 

- gestionarea timpului de învăţămînt atribuit predării 

unui obiect de învăţămînt la un anumit an de studii; 

- anticiparea ritmului de parcurgere a conţinutului 

programei, cu eficienţă maximă. 

Cu alte cuvinte, oferă învăţătorului o perspectivă a 

predării disciplinei respective, o viziune de ansamblu asupra 

aceea ce are de făcut pe parcursul perioadelor menţionate. 

Determinat de locul său în acţiunea de anticipare a 

activităţii, realizarea proiectului anual presupune: 

 Definirea scopurilor generale, instructiv-educative, 

urmărite în predarea disciplinei; 

 Analiza structurii conţinutului şi delimitarea unităţilor 

mari (capitole, teme), succesiunea acestora în 

conformitate cu logica internă a disiplinei şi cerinţa 
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corelării cu conţinuturile altor obiecte de învăţămînt, 

precum şi cu condiţiile de realizare; 

 Stabilirea ritmului de parcurgere a materiei, precizîndu-

se numărul de ore atribuit fiecărei unităţi; 

 Distribuirea timpului de învăţămînt pe activităţi de 

predare a materiei, recapitulare şi sinteză, evaluare a 

rezultatelor. 

Planificarea dată se realizează de cadrul didactic şi 

este aprobată de administraţiea şcolii, fiind precedată de o 

analiză pentru a aprecia: 

- timpul mediu necesar clasei de elevi pentru a realiza 

sarcinile de învăţare corespunzătoare obiectivelor şi pentru a 

atinge performanţele anticipate; 

- tipurile de strategii adecvate pentru dirijarea învăţării 

elevilor; 

- tipurile de activităţi şi eşalonarea lor în timp; 

- succesiunea probelor de evaluare formativă şi 

sumativă. 

Atenţie ! Planificarea calendaristică nu este un 

document administrativ, ci un instrument de interpretare 

personală a Curricula care administrează disciplina 

curriculară ! 

Elaborarea unei planificări calendaristice presupune: 

• citirea atentă a Curricula la disciplina şcolară; 

• stabilirea succesiunii de parcurgere a conţinuturilor; 

• corelarea fiecărui conţinut în parte cu 

subcompetenţele vizate; 

• verificarea concordanţei traseului ales de profesor cu 

resursele didactice de care dispune (îndrumătoare, ghiduri 

metodice etc); 

• alocarea timpului considerat necesar pentru fiecare 

conţinut. 

Proiectarea de lungă durată/ proiect tematic de 

perspectivă se compune din : unităţi de conţinut, competenţe 
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specifice, subcompetenţe ale fiecărui conţinut (modul) ; 

repartizrea materiei pe lecţii ; selectarea mijloacelor 

instrucţionale şi stabilirea lecţiilor de evaluare care vor 

demonstra posedarea subcompetenţelor 

Exemplu de tabel cu repartizarea conţinuturilor pe clase 

şi unităţi de timp (orientativ) 

Clasa Unităţi de conţinut (module) Numărul 

de ore 

I 1 8 ore 

2  

3  

4  

5  

6  

II   

  

  

  

  

III   

IV   

 

Exemplu: Competenţele specifice disciplinei 

CS 1: Identificarea şi utilizarea ................................... 

CS 2: Aplicarea............................................................ 

CS 3: Rezolvarea şi formularea.................................... 

CS 4: Explorarea/investigarea...................................... 
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Exemplu de proiectare tematico-calendaristică (de lungă 

durată) orientativă pentru clasele I-IV 

 

Clasa I 

 
Subcompet

en-ţa SC  
Conţinutur

i 

Nr. 

ore 

Data     Resurse 

didactice  

Tema pt. 

acasă/obse

rvații 

1.1. Recu

noaş-

terea.

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..... 

 

1.2. Ident

ifica-

rea 

..........

..........

..........

I  8 

ore 

   

1  1    

2   

Evaluare 

iniţială 

1    

3  1    

4  1    

5  1    

6  1    

7  1    
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..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

.... 

1.3. Explo

ra-

rea....

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

..........

...... 

 

8 Evaluare 

formativă  

1    

 

 Exemplu: Evaluările realizate la finele clasei a ...... vor 

demonstra posedarea subcompetenţelor: 

Identificarea................................................................... 

Utilizarea........................................................................ 

Efectuarea......................................................................  
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Explicarea...................................................................... 

Aplicarea........................................................................  

 

 

Pentru aceste exemple:  

- în rubrica unităţi de conţinut apar inclisiv detalieri 

de conţinut necesare în explicarea animutor parcurgeri, 

respectiv la cuplarea lor la baza proprie de cunoaştere a 

elevilor; acesta trebuie să realizeze un echilibru între 

componenetele informative şi cele formative. 

- în rubrica competeţele specifice disciplinei se trec 

exact competeţele specifice disciplinei di curriculumul pe 

discipline; 

- în rubrica subcompetenţe se trec numerele 

subcompetenţelor din curriculumul disciplinar; 

- în rubrica mijloace instrucţionale de trec resursele 

necesare: manuale, fişe individuale, caite, mape pentru 

colectarea informaţiilor, planşe etc. Etapa dată se constituie 

din operaţii de analiză a resurselor psihologice (capacităţi de 

învăţare, motivaţie) şi a resurselor materiale, care 

condiţionează buna desfăşurare a procesului. Conform 

curriculumului modernizat, profesorul are libertatea de a 

avea o viziune proprie în ceea ce priveşte formele de 

organizare a clasei, mijloacele de învăţămînt, alocare de 

timp, precum şi orice alte elemente pe care le consideră utile 

în derularea scenariului didactic. 

Profesorul trebuie să realizeze o analiză detaliată a 

principalelor categorii de resurse implicate în desfăşurarea 

activităţii: resurse umane-elevul (trăsături de personalitate, 

interese, trebuinţe de învăţare), profesorul; resurse de 

conţinut didactic-ansamblul valorilor educaţionale 

(cunoştinţe, capacităţi, atitudini) ce fac obiectul procesului 

de predare-învăţare; resurse de ordin material-materiale 

didactice şi mijloace tehnice care pot contribui la 
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eficientizarea activităţii; locul desfăşirării activităţii; timpul 

disponibil pentru activitatea didactică. 

- în rubrica evaluări realizate la finele clasei care vor 

demonstra posedarea subcompetenţelor se indică şi 

menţionează instrumentele sau modalităţile de evaluare 

recomandate de curriculumul disciplinar sau altele la 

discreţia profesorului. 

Proiectarea activităţii de evaluare se realizează 

concomitent cu proiectarea demersului de predare/învăţare 

şi în deplină concordanţă cu acesta. Cateva întrebări utile în 

proiectarea instrumentelor de evaluare sunt urmatoarele: 

• Care sunt competenţele din programa şcolară, pe 

care trebuie să le dobîndească elevii? 

• Care sunt performanţele minime, medii şi superioare 

pe care le pot atinge elevii, pentru a demonstra că au atins 

aceste competenţe? 

• Care este specificu colectivului de elevi pentru care 

îmi propun evaluarea? 

• Cînd şi în ce scop evaluez? 

• Pentru ce tipuri de evaluare optez? 

• Cu ce instrumente voi realiza evaluarea? 

• Cum voi proceda pentru ca fiecare elev să fie evaluat 

prin tipuri de probe cît mai variate astfel încît evaluarea să 

fie cît mai obiectivă? 

• Cum voi folosi datele oferite de instrumentele de 

evaluare administrate, pentru a elimina eventualele blocaje 

constatate în formarea elevilor şi pentru a asigura progresul 

şcolar al fiecăruia dintre ei? 

Reforma curriculară amplifică responsabilitatea 

cadrului didactic în conceperea şi organizarea activităţilor 

instructiv-educative. Profesorului i se solicită competențe de 

derivare a obiectivelor operaţionale, o imagine sistemică 

asupra întregului curriculum corespunzător unui an de 

studiu, pentru a putea realiza corelaţiile necesare. De aceea 
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se face apel la unităţi de învăţare, înţelese si concepute ca 

structuri didactice deschise şi flexibile, cărora le sînt 

asociate unităţi de conţinuturi instructiv-educative şi care au 

următoarele caracteristici: 

- sînt coerent, din punctul de vedere al obiectivelor 

educaţionale vizate şi determină formarea la elevi a unor 

comportamente dezirabile specifice, graţie integrării unor 

obiective de referinţă; 

- au coerenţa internă, respectiv sunt unitare din 

punctul de vedere al conţinutului tematic, al conţinutului pe 

care îl înglobează; 

- se desfăşoară în mod sistematic şi continuu, în mai 

multe secvenţe de instruire, pe o anumita perioadă de timp; 

- se finalizează prin evaluare sumativă. 

O unitate de învăţare/ de conţinut (module) 
reprezintă o structură didactică deschisă şi flexibilă, care are 

următoarele caracteristici: 

- determină formarea la elevi a unui comportament 

specific, generat prin integrarea unor competenţe specifice; 

- este unitară din punct de vedere tematic; 

- se desfăşoară în mod sistematic şi continuu pe o 

perioadă de timp;  

- se finalizează prin evaluare. 

Proiectarea unităţii de învăţare orientează activitatea 

profesorului pe două coordonate: 

1. – corelarea orizontală a elementelor procesului-

competenţe, conţinuturi, resurse materiale şi procedurale, 

evaluare; 

2. – corelarea temporală (structura cronologică) a 

elementelor procesului, care este dată de secvenţele 

modelelor de predare. 

Conceptul de unitate de învăţăre are rolul să 

materializeze conceptul de demers didactic personalizat, 

flexibilizînd proiectarea didactică şi definind în acest sens 
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pentru practica didactică premise mai bine fundamentate din 

punct de vedere pedagogic. 

Proiectarea lecţiei- înseamnă acţiunea de anticipare 

sau prefigurare a activităţii ce reprezintă conţinutul lecţiei, 

corelată cu metodele, procedeele, mijloacele şi secvenţierea 

în timp a acestei activităţi. Proiectul de lecţie este produsul 

curricular în care se reflectă „ scenariul didactic”, adică felul 

în care se va desfăşura activitatea didactică, astfel încît 

obiectivele propuse să fie îndeplinite. 

Elaborarea proiectelor de lecţie nu trebuie să fie 

privită ca o activitate formală, ci, în limitele unei anumite 

rigori, ea trebuie să încurajeze creativitatea pedagogică a 

cadrului didactic. De multe ori situaţii neprevăzute duc la 

regîndirea şi reorientarea demersului didactic. În viziune 

modernă, proiectul de lecţie are un caracter orientativ, o 

structură flexibilă şi elastică.  

Cum se elaborează un proiect didactic la disciplinele 

curriculare în corelare cu tipurile de lecţii ? Autorii care s-au 

ocupat de această problemă au precizat un algoritm 

aproximativ al proiectării lecţiei.  

Pasul 1 : proiectarea conţinuturilor pe ansamblu (vezi 

I. Creghit, ...) se axează pe consultarea planificării 

calendaristice, prin raportrae la programă. Este secvenţa prin 

care se determină titlul, locul şi corelaţiile esenţiale ale 

lecţiei, în suita celorlalte. 

Pasul 2 : precizarea finalităţilor. Mai mulţi autori, mai 

multe deziderate : 

a) I. Cerghit pretinde să se stabilească mai întîi un 

scop al lecţiei, care să exprime sintetic ceea ce trebuie 

realizat pe ansamblul ei. Exemplficări :  „ formarea 

conceptului de ... ” ; „formarea mîndriei patriotice” ; 

„deprinderea rezolvării problemelor de tip... „ (I. Cerghit), la 

care noi am putea adăuga „introducerea elevului în 

domeniul... ”  ; „familiarizarea activă a elevului cu ... ”  etc. 



 309 

b) M. Ionescu (1982) consideră necesară şi delimitarea 

obiectivului didactic fundamental, care ne va orienta asupra 

tipului (categoriei) în care se încadrează lecţia: predare, 

consolidare, evaluare etc. 

c) Toţi autorii sînt de acord că este necesară stabilirea 

unor obiective concrete, speciale, strict axate pe conţinutul 

lecţiei (de unde şi propunerea de a fi denumite obiective 

nominale). Odată stabilite şi nuanţate pe categorii 

(cognitive, afective, psihomotorii), obiectivele trebuie 

corelate şi cu statututl de operaţionale sau doar apriximativ 

operaţionale, pentru a şti în ce fel vom urmări realizarea lor : 

prin măsurare imediată sau prin tatonare (încercare) în timp. 

Pasul 3: Analiza resurselor. Autorii care se referă la 

acest indicator (I. Jinga, I. Negreţ-Dobridor, 1982) au în 

vedere ce are la dispoziţie proiectantul, pentru realizarea 

lecţiei. Resursele pot fi : de conţinut (pe ce informaţie, pece 

deprinderi se va sprijini ; din ce îşi va extrage informaţia) ; 

umane (cu ce elevii lucrează, la ce nivel se află) ; materiale 

(ce spaţiu, ce timp) ; didactice (ce aparatură, ce mojloace, 

materiale didactice, metode specifice sau posibil de adaptat 

la conţinutul lecţiei, deci cu care se poate aborda conţinutul 

în condiţiile date). 

Pasul 4: Elaborarea conţinuturilor. Analiza 

literaturii de specialitate evidenţiază faptul că într-o lecţie, 

oricare ar fi ea, punerea în ordine a conţinuturilor 

niminalizate reprezintă unul dintre elementele cele mai 

palpitabile şi, în acelaşi timp, cu o poziţie centrală în 

economia pregătirii profesorului pentru lecţie. Acceptînd 

linia trasată de autori, vom găsi necesare, în interiorul 

acestei secvenţe, două dezixerate de atins, repectiv două 

activităţi care le aduc la îndeplinire : a. Inventarierea aestor 

conţinuturi, prin sprijinire pe manual şi programă (ce volum 

de informaţie rezultă şi cîte dintre ele sînt strict noi pentru 

elevi) ; b. Plasarea lor într-o structură logică (care vor avea 
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rol de idei sau noţiuni-ancoră ; care vor trebui explicate mai 

pe larg, care mai sumar ; în ce fel se vor înlănţui unele cu 

altele, potrivit principiului sistematizării şi continuităţii). 

Pasul 5 : Elaborarea strategiilor. În procesul 

didactic, strategia este concepută ca un sistem de metode, 

procedee şi auxiliarele lor, puse în valoare în activitatea de 

conlucrare dintre educator şi educat, în vederea realizării 

obiectivelor educaţiai. În demersul de faţă autorii includ în 

strategie : 

- modul de îmbinare a celor 3M (metode, mijloace, 

materiale didactice) î cadrul lecţiei pe care o pregătim ; 

- modul de conlucrare a celor doi actori ai procesului 

didactic (educatorul şi educatul) pe tot parcursul lecţiei. 

Pasul 6 : Elaborarea instrumentelor de evaluare 

semnifică anticiparea necesară a felului în care educatorul 

va evalua atît prestaţia elevului, cît şi propria activitate, prin 

raportare la nivelul de reuşită al lecţiei. În ce priveşte elevul, 

pot fi dezvăluite ca unstrumente de evaluare fie întrebările 

de sondaj pe tot parcursul lecţiei, fie teste docimologice 

diverse, fie lucrări aplicative, fie rezolvări de probleme, 

exerciţii etc. Pentru evaluarea cadrului didactic, la rîndul 

său, instrumentele ce pot fi proiectate se înscriu în două 

categorii. Indirecte, care coincid cu cele aferente evaljuării 

elevului, socotind că rezultatele acestuia din urmă oglindesc 

şi calitatea activităţii educatorului ; directe, constînd din : 

autoanaliză retrospectivă, bazată pe refacerea mentală rapidă 

a lecţiei, imediat după terminarea ei. 

Încheierea firească a lecţiei de proiectare trebuie să 

constea din însuşi proiectul lecţiei. El poate avea o formă 

mai detaliată sau mai sumară. Forma cea mai detaliată, 

elaborată în scris, cuprinde două părţi distincte : partea 

generală sau „capul proiectului„ şi o parte care detaliază 

desfăşurarea lecţiei propriu-zise. Partea generală trebuie să 

precizaze : data ; disciplina (materia de învăţămînt) ; clasa 
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subiectul lecţiei ; subcompetenţele ; obiectivele operaţionale 

a acestora din urmă (nominale) ; metode şi procedee de 

utilizat (în prim plan se au în vedere metodele cel mai des 

utilizate în lecţie, iar în plan secund cele cu prezenţp 

episodică) ; mijloacele de învăţămînt de folosit ; locul 

desfăşurării lecţiei. 

Cerinţe faţă de proiectul didactic 

Subiectul lecţiei (se va scrie subiectul curricular) 

Proiect didactic 

Numele, prenumele autorului, gradul didactic, instituţia în 

care activează şi localitatea 

Clasa : 

Numărul lecţiei în modul (conform proiectării de lungă 

durată) : de ex. 3/40 

Numărul lecţiei conform orarului : de ex. 4 

Durata lecţiei :     45 minute 

Modulul :  

Subiectul  lecţiei :  

Subcompetenţele curriculare : 
Obiectivele  lecţiei.  La finele lecţiei elevii vor fi capabili : 

O1 

O2 : 

O3 

O4 : 

Tipul lecţiei :  

Tehnologii didactice : 
а) forme :      -   frontal ; - în perechi ; - individual ; în grup 

в) metode : -   

с) materiale didactice : 

1.      Curriculum şcolar, clasele I –IV, Chişinău, 2010. 

2.      Ghid metodologic la manualul şcolar, autori Maria 

Buruiană, Silvia Cotelea ş. A. 

3.      Buruiană M., Cotelea S., Ermicioi A., etc. Abecedar. 

Ed. Prut Internaţional, 2010. 
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Evaluarea:  formativă, evaluare orală şi în scris, lucrare 

independentă (fără apreciere cu note). 

  

SCENARIUL  LECŢIEI 
№ Secven-

ţele 

lecţiei 

Timpul Obiective Activitatea 

învăţăto-

rului şi a 

elevilor 

Strategia 

didactică 

(metode, 

procedee, 

forme, 

mijloace 

instruc-

ţionale) 

Evaluarea 

(metode, 

procedee, 

forme) 

       

 

Aşadar, proiectarea unei lecţii este operaţia de 

identificare a secvenţelor instrucţionale ce se derulează în 

cadrul unui timp determinat, de obicei, o oră şcolară. 

Algoritmul proiectării didactice la nivelul micro 

include următoarele acţiuni metodologice, validate în teoria 

şi practica instruirii şi de care ar trebui să ţină cont 

profesorul proiectant: 

•Stabilirea locului lecţiei în sistemul de lecţii sau în 

planul tematic, în viziune sistemică. 

•Stabilirea într-o formă concretă a obiectivelor lecţiei 

sau rezultatele aşteptate ale activităţilor pe care trebuie să le 

desfăşoare. 

•Stabilirea resurselor învăţării-se referă la conţinutul 

ştiinţific al învăţării şi la capacităţile de învăţare disponibile 

în clasă. 

•Elaborarea startegiilor didacitce pentru fiecare 

obiectiv stabilit (sau ansamblu de obiective). 

•Stabilirea sstructurii procesuale a  activităşii 

didactice. 

•Prefigurarea strategiilor de evaluare. 
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•Stabilirea acţiunilor de autocontrol şi autoevaluare ale 

elevilor. 

 

7.5 Evaluarea eficienţei lecţiei 
Evaluarea eficienţei lecţiei în mod curent, se 

realizează de către profesor şi elevi după criterii 

variabile(vezi Joiţa El.,1998, p.196). Reuşita lecţiei trebuie 

judecată nu atît prin raportare la proiectul elaborat, ci la 

modul concret, eficient de rezolvare a situaţiilor create, 

care au favorizat învăţarea de calitate. 

Criteriile de apreciere a reuşitei lecţiei sînt variate, pot 

fi abordate global sau detaliat, obiectiv sau subiectiv, 

aplicate la o lecţie sau la mai multe pentru comparare etc. 

Important este însă ca profesorul să le conştientizeze,  

pentru a le aplica continuu: în pregătire, în timpul 

desfăşurării, în evaluarea finală a lecţiei. 

Totuşi, profesorii sesizează atributele unei lecţii 

eficiente raportate la: 

• contribuţia la „creşterea" cunoştinţelor, deprinderilor 

tuturor elevilor şi perfecţionarea celor anterioare; 

• contribuţia la dezvoltarea intelectuală a elevilor; 

• economia de timp realizată, a densităţii sarcinilor de 

învăţare; 

• organizarea şi succesiunea logică a etapelor, adoptarea 

variantelor structurale, pentru activizarea elevilor; 

• participarea elevilor în toate etapele lecţiei, afirmarea 

rolului profesorului 

de coordonator, de îndrumător; reacţia clasei pe 

parcursul activităţii; 

• desfăşurarea şi realizarea muncii independente din 

clasă şi de acasă;  mărirea gradului de dificultate, aplicare al 

sarcinilor. 

Comparînd variatele criterii şi unghiuri de abordare în 

evaluarea eficienţei lecţiei, constatăm că, pentru practică şi 
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pentru perfecţionarea profesorului este foarte importantă 

reglarea activităţii sale prin utilizarea instrumentelor de 

evaluare. 

Soluţia optimă constă într-o îmbinare a diversităţii 

modelelor sau fişelor de evaluare, căci, în esenţă fiecare 

pune în lumină situaţii specifice de instruire. Este o 

posibilitate ce s-ar finaliza într-un instrument adecvat de 

evaluare centrată pe abordarea situaţională a lecţiei (a unei 

activităţi didactice) sau într-un set de instrumente de 

evaluare a calităţii activităţii didactice.  

Rezumat: Proiectarea este  definită ca  ansamblu de 

procese şi operaţii de anticipare a activităţilor instructiv-

educative.          

Proiectarea demersului didactic este acea activitate 

desfăşurată de învăţător/profesor, care constă în anticiparea 

etapelor şi a acţiunilor concrete de realizare a predării. 

Proiectarea demersului didactic presupune: 

• lectura personalizată a Curricula modernizate; 

• planificarea calendaristică; 

• proiectarea lecţiilor. 

a) Lectura personalizată a programei şi  manualelor 

şcolare se referă la dreptul şi responsabilitatea cadrului 

didactic de a lua decizii proprii în legătură cu modalităţile 

optime de creştere a eficientei activităţilor instructiv-

educative. 

În programele şcolare valabile la nivel national, 

obiectivelor-cadru le sunt asociate obiectivele de referinta, 

care se ating cu ajutorul conţinuturilor, prezentate în ultima 

parte a programei. Cadrul didactic poate opta pentru 

activităţile specificate în programă sau poate imagina altele, 

adecvate condiţiilor pedagogice concrete. Activităţile de 

învăţare se construiesc prin corelarea obiectivelor de 

referinţă/competenţelor specifice cu conţinuturile şi sînt 
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orientate spre un anumit scop educational, corelat cu tema 

activităţii. 

Noua proiectare curriculară presupune trecerea de la o 

succesiune fixă a conţinuturilor existente în manuale unice 

la autentice practici didactice reflexive, la demersuri 

didactice personalizate, la valorificarea personalizată a 

programei şcolare, la citirea personalizată a manualelor 

scolare alternative, la selectarea şi structurarea 

conţinuturilor de către profesor. 

b) planificarea calendaristică (orientativă) presupune 

parcurgerea următoarelor etape: 

1. realizarea asocierilor dintre obiectivele de 

referinţă/competenţe specifice şi conţinuturi; 

2. împărţirea conţinuturilor instructiv-educative în 

unități de învățare; 

3. stabilirea succesiunii de parcurgere a unităţilor de 

învăţare şi detalierea conţinuturilor tematice ale fiecărei 

unităţi de raport cu acele obiective de referinţă/competenţe 

specifice care le sînt asociate prin programă; 

4. verificarea concordanţei dintre traseul educaţional 

propus de cadrul didactic şi oferta de resurse educaţionale 

materiale de care poate dispune (manuale, ghiduri, 

îndrumătoare). 

Etapele  şi operaţiille proiectării didactice corecte pe 

care este necesar să le efectuieze profesorul. 
Etapa Operaţiile 

Precizarea obiectivelor 1. Înainte de a face orice altceva, stabiliţi cît 

mai concret cu putinţă, ” ce va şti şi ce va şti 

să facă”  elevul la sfîrşitul activităţii. 

2. Verificaţi dacă ceea ce aţi stabilit este în 

acord cu Curricula. 

3. Verificaţi dacă ceea ce aţi stabilit este 

realizabil în timpul disponibil. 

Analiza resurselor 4. Analizaţi şi selectaţi conţinutul învăţării. 

5. Analizaţi şi organizaţi capacităţole de 

învăţare ale elevilor. 
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Etapa Operaţiile 

6. Analizaţiresursele materiale disponibile. 

Elaborarea strategiei 7. Alegeţi metodele de învăţare potrivite. 

8. Alegeţi materialele didactice necesare. 

9. Alegeţi mijloacele ce învăţămînt de care 

aveţi nevoie. 

10.Combinaţi metodele, materialele şi 

mijloacele în strategii didactice fixate pe 

obiectivele operaţionale. 

11. Imaginaţi în întrgime scenariul 

desfăşurării activităţii didactice. 

Elaborarea sistemului 

de evaluare a activităţii 

 

Proiectarea unei activităţi presupune un cemers 

anticipativ pe baza unui algoritm ce conturează următoarele 

întrebări: 

1. Ce voi face ? -precizarea obiectivelor educaţionale 

urmărite. 

2. Cu ce voi face ? –analiza resurselor educaţionale 

disponibile. 

3. Cum voi face ?- elaborarea strategiilor didactice 

adecvate. 

5. Cum voi şti ce am făcut este bine?- evaluarea 

eficienţei activităţilor desfăşurate. 

 

 

FISA DE OBSERVARE № 

Data: 

Clasa: 

Studentul practicant: 

...........................................

........................................... 
Numele, prenumele, grupa 

academică  

Disciplina 

de 

învățămînt: 

Subiectul 

lecției: 

 

Tipul 

lecției: 

Învățătorul clasei: 

........................................

....................... ………… 

                                                  

Numele, prenumele 

 

........................................

........................................ 

Admis/respins         

Semnătura 
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ASPECTE 

OBSERVATE 

PUNCTE 

FORTE 

PUNCTE SLABE 

Formularea obiectivelor lecției.  

Alegerea judicioasă a 

tehnologiilor didactice (forme, 

metode și procedee, materiale 

didactice); adecvarea metodelor 

de evaluare 

Succesiunea momentelor lecției, 

în funcție de tipul lecției; 

monitorizarea timpului didactic 

Corectitudinea științifică, logica 

didactică 

Ajustarea sarcinilor de învățare 

la particularitățile de vîrstă și 

individuale ale elevilor 

Climatul afectiv și motivațional; 

conduita în relațiile cu elevii; 

limbajul (verbal și nonverbal); 

ținuta 

  

 

 

Sarcină de lucru , teme de reflecţie, evaluare şi 

autoevaluare: 

1. Pe ce se bazeaza realizarea unui proiect didactic?   

2. Indicaţi varianta de răspuns care se apropie cel mai 

mult de formularea din capitolul studiat şi explicaţi de ce 

variantele celelalte nu sunt satisfacatoare. 

Proiectarea didactica este:  

a) o proiecţie mentală a ceea ce se va întîmpla în 

clasă;  

b) schitarea activităţilor şi operaţiilor pe care 

profesorul le va întreprinde într-o activitate didactică 

viitoare;  

c) procesul de anticipare a ceea ce intenţionează 

profesorul să realizeze, împreună cu elevii, în cadrul unei 

(unor) activităţi instructiv-educative determinate, pe 
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parcursul unui an şcolar, în scopul realizarii obiectivelor 

programei disciplinei pe care o preda.  

3. Enunţaţi evenimentele instruirii şi propuneţi o 

grupare a lor în funcţie de tipul de lecţie folosit.  

Jurnal de unitate 

Ce am învăţat: 

_____________________________________________________ 

_____________________________________________________ 

Ce pot să aplicşi să schimb: 

_____________________________________________________

_____________________________________________________ 
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Instrumente reper de învăţare cognitiv-

constructiviste pentru Unitatea 7 

Tehnica: Diagrama ideilor esenţiale 

Text: 7.1 Proiectarea pedagogică – 

activitate de anticipare şi de pregătire a activităţii didactice 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ideea 3 

Proiectarea 

pedagigică-

orizonturile 

planificării:  

a. globală; 

b. eşalonată 

Refleţii personale privind proiectarea didactică-proiectare pedagogică 

 

Idei esenţiale 

Proiectare pedagogică 

Orizonturile planificării 

Proiectarea didactică 

Sarcina: Inventariaţi ideile esenţiale din textul 

oferit de materialul suport. Trataţi-le ca idei 

esenţiale şi reformulaţi-e într-o manieră personală, 

care care să ilustreze modul propriu de înţelegere. 

Menţionaţi la sfîrşit, reflecţiile cu privire la 

proiectarea didactică,  ilustrînd modul propriu de 

înţelegere.  

Ideea 2 

Proiectarea 

pedagigică-

concepţiile 

principale: 

a. planificare; 

b. proiectare 

Ideea 1 

Proiectarea 

pedagigică-

concept 
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Tehnica: Diagrama Venn a asemănărilor şi deosebirilor 

Text: 7.2 Proiectarea tradiţională şi 

proiectarea curriculară 

Sarcină: Din inventarul modelelor de proiectare 

pedagogică prezentate în materialul suport, prezentaţi prin 

comparaţie caracteristicile Proiectării tradiţionale-PT şi 

Proiectării curriculare-PC. Stabiliţi caracteristicele comune 

ale acestora. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PC PT 

REFLECŢII: 
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Tehnica: Diagrama circulară 

Text: 7.3 Design-ul instrucţional   
Sarcină: Analizaţi schema de mai jos, 

reflectînd şi contemplînd conţinutul ştiinţific anterior 

studiat. Realizaţi o descriere a conţinutului schemei date 

reprezentînd esenţa modelului dat. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Design-ul 

instrucţional 

Conceptul 

de design 

instrucţional

-DI 

Etapele 

PD-DI 

Elementele 

DI 

Algoritmul 

principiilor 

praxioligice 

ale DI 



 322 

 

 

 

 

  

Tehnica: Matricea de analiză criterială 
Text: 7.4 Niveluri ale proiectării didactice 

Sarcină: Structuraţi şi completaţi progresiv ceea ce 

cunoaşteţi despre nivelurile de proiectare didactică sub 

forma următorului tabel 

 

Probleme 

esenţiale 

Ce ştiu deja Ce am 

aflat(la curs) 

Reflecţii 

Operaţii de 

construcţie şi 

organizare a 

proiectării 

didactice 

   

Proectarea 

anticipativă a 

demersului 

didactic 

   

Proiectarea 

acţiunilor 

concrete de 

realizare a 

proiectării 

didactice 

   

 

Reflecţii: 
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Sarcini pentru seminarii 

1. Sarcină: studiaţi textul ştiinţific Predarea din 

unitatea 3. Completaţi fişa de mai jos cu reflecţiile de 

rigoare.  

 

Cuvinte-cheie: Întrebări de înţelegere: 

 

 

Reflecţii: 

 

2. Sarcină: studiaţi textul ştiinţific Învăţarea din 

unitatea 3. Realizaţi o comparaţie a caracteristicilor 

învăţării, completînd tabelul de mai jos. 
Caracteristici Asemănări 

Deosebiri 

Deosebiri 

Între învăţare şi instruire   

Între perspectivele învăţării: 

ca proces,  în funcţie de 

diverşi factori şi ca produs 

  

Între condiţiile interne şi 

externe ale învăţării şcolare. 

  

 

3. Sarcină: studiaţi textul ştiinţific Evaluarea din 

unitatea 3. Realizaţi o comparaţie a caracteristicilor 

evaluării, completînd tabelul de mai jos. 
Caracteristici Asemănări  Deosebiri 

Între evaluarea ca activitate 

proiectată la nivel de sistem  

şi de proces . 

  

Între fucţiile sociale şi 

funcţiile pedagogice  

  

Între operaţii principale ale 

evaluării: măsurarea, 

aprecierea, decizia.                              

  

Între tipurile de evaluare 

pedagogică 
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4. Sarcina: Folosind textul suport Competenţele 

şcolare din unitatea 3 reconstruiţi propriul text pedagogic 

aferent doar de un nod al conţinutului ştiinţific necesar 

învăţătorului în practica educaţională 

Cuvinte cheie : competenţă, ansamblu, indicatori ai 

competenţei, cunoştinţe, capacităţi, atitudini, situaţii de 

învăţare, mobilizare de resurse, structura competenţei, 

performanţă. 

 5. Sarcină: Elucidaţi  diverse abordări ştiinţifice cu 

referire la subiectul Ce este o competenţă şcolară, cu 

indicarea a 3-4 surse ştiinţifice studiate, reprezentînd o hartă 

conceptuală a conceptului dat. 

 6. Sarcină: Studiaţi şi analizaţi piesele curriculare 

spesifice procesului de învăţămînt din RM. Pe baza 

conţinutului documentelor şcolare specifice procesului de 

învăţămînt din RM (curricula disciplinară (2010), ghidului 

de implementare a curriculumului disciplinar în clasele 

primare (2011) scrisoarea metodică “Organizarea procesului 

educaţional” (2013) reflectaţi asupra următoarelor întrebări 

şi daţi răspuns îns cris la fiecare întrebare: 

1. Ce este competenţa şcolară? 

2. Care este taxonomia competenţelor în învăţămîntul 

preuniversitar în Republica Moldova (Ierarhia 

competenţelor şcolare)?  

3. Care este sistemul de competenţe-cheie transversale 

pentru sistemul de învăţămînt din Republica Moldova? 

4. Ce competenţe transdisciplinare au fost stabilite 

pentru treapta primară a sistemului de învăţămînt din 

Republica Moldova? 

5. Ce reprezintă curriculumul disciplinar? 

6. Cum se formează competenţele (Algoritmul 

procesului de formare a unei competențe)? 

7. Care este rolul obiectvelor în formarea 

competenţelor? 
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8. Ce nivele de clasificări ale obiectivelor corespund 

taxonomiei lui Bloom? 

9. Ce categorii de obiective pot fi realizate în cadrul 

activităţii didactice (lecţiei)? 

10. Ce modalităţi de operaţionalizare a obiectivelor la 

discipline pot fi utilizate în practica educaţională? 

11. Ce verbe nu se utilizează la formularea 

obiectivelor? 

12. Ce norme trebuie respectate în formularea 

obiectivelor operaţionale ale activităţii didactice (lecţiei) ? 

13. Cum se convertesc subcompetenţele în obiective? 

14. Ce putem face pentru a dezvolta competenţe? 

Detalii: Întreb. 1-4: Curriculum, pp.7-12 sau Ghid, pp.86-

89. Întreb. 5: Curriculum, pp. 12-13. Întreb. 6-14: Ghid, 

pp.90-97. 

7. Sarcină: Repartizaţi conceptele Metodologiei şi 

tehnologiei instruirii în ordine cronologică de definire: TD- 

Tehnologia didactică; SD- Strategiile didactice; Me. D.- 

Metodologia didactică; MD-  Metoda didactică; P- 

Procedeul; TD- Tehnicile didactice; MÎ- Mod de învăţare 

pe baza diagramei de mai jos. şi indicaţi autorul, sursa din 

care v-aţi documentat. 
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7. Sarcină: Definiţi conceptele Metodologiei şi 

tehnologiei instruirii în ordine cronologică de definire: TD- 

Tehnologia didactică; SD- Strategiile didactice; Me. D.- 

Metodologia didactică; MD -  Metoda didactică; P- 

Procedeul; TD - Tehnicile didactice; MÎ - Mod de învăţare. 

8. Sarcină:Prezentaţi o clasificare a metodeor 

didactice, indicînd criteriile la baza dată, autorul sursa din 

care va-ţi documentat . 

9. Sarcină:  Selectaţi din itinerarul de metode didactice 

numai cele specifice care pot fi utilizate la vîrsta şcolară 

mică în procesul de învăţămînt primar. Detaliaţi conţinutul 

la trei metode clasice aplicabile în procesul de învăţămînt 

primar. 

10. Sarcină:  Realizaţi o caracteristică a metodelor 

didactice activ-participative şi interactive, completînd 

următorul tabel. Prezentaţi oreflecţie personală despre 

categoriile de metode de lucru individual, de grup, pe/în 

echipe. 
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Metode didactice activ-

participative 

Metode interactive, 

  

 
10. Sarcină:Realizaţi o clasificare a mijloacelor 

didactice printr-o schemă de reper şi caracterizaţi fiecare 

categorie de mijloc didactic. 

Elucidaţi valenţele formative ale metodelor şi 

mijloacelor didactice printr-o reflecţie personală. 
11. Sarcină: Elucidaţi evoluţia formelor şi modurilor 

de organizare a procesului educaţional, completînd tabelul 

sinoptic de mai jos: 

Forme şi 

moduri 

Specificul formei 

  

 

12. Sarcină: Caracterizaţi  tipurile de lecţii  după 

criteriul competenţei care urmăresc a fi realizate la 

proiectarea unei lecţii centrate pe formarea de competenţe la 

treapta primară de învăţămînt recomandate de către 

pedagogia contemporană, dar şi de experţii în elaborarea 

curriculumului modernizat din Republica Moldova (2011), 

cmpletînd tabelul de mai jos 

TIPUL 

LECŢIEI 

CARACTERISTICA SECVENŢELE 

LECŢIEI 
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TIPUL 

LECŢIEI 

CARACTERISTICA SECVENŢELE 

LECŢIEI 

   

   

   

   

 

13.Sarcină: Caracterizaţi etapele/ 

evenimente/secvenţe/ ale  instruirii în cadrul lecţiei şcolare, 

după cadrul de învăţare ERRE: evocare, realizarea sensului, 

reflecţie şi extensie. 

14. Sarcină: Elucidaţi esenţa modelului curricular de 

proiectare didactică prin elemente de comparare cu cea 

tradiţională. 

15. Sarcină:Eşalonaţi etapele proiectării didactice prin 

reprezentarea întrebărilor de suport cu răspunsul la acestea, 

care reprezintă esenţa etapelor date. 

16. Sarcină:Desfăşuraţi nivelurile de proiectare a 

demersului didactic : 

• lectura personalizată a Curricula modernizate;  

• planificarea calendaristică/ proiect tematic de 

perspectivă;  

• proiectarea lecţiilor. 

17. Sarcină:Reprezentaţi schema unui proiect didactic. 

18. Sarcină: Elaboraţi un proiect la lecţia de dirigenţie 

conform schemei elaborate. 
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Anexe 

PROIECTAREA LECŢIEI  

CERINŢE UNICE 

CALITATEA APARATULUI METODIC: FORMULAREA 

OBIECTIVELOR, CORESPUNDEREA CU SUBIECTUL 

CURRICULAR, REFERINŢE BIBLIOGRAFICE - 20 

PUNCTE 

Subiectul 

curricular 

 Verificaţi dacă acesta este în curriculum. 

Scrieţi titlul proiectului Dvs în funcţie de 

acest subiect curricular.  

Obiectivele 

lecţiei 

 

 Unele proiecte didactice conţin prea 

multe obiective operaționale. 

 Proiectaţi obiectivele în corespundere cu 

subcompetenţele scrise în proiect.  

 Fiecare subcompetenţă să discrimineze 

1-2 obiective operaţionale. 

 Maximul se acceptă 6 obiective 

operaţionale. 

 Nu folosiţi verbe vagi a forma la elevi, a 

promova la elevi, a dezvolta la elevi…, a 

stabili importanţa..., familiariza elevii cu..., a 

explica, a cultiva, a clarifica..., a informa 

elevii despre..., a convinge elevii..., a oferi 

prilejul să... etc. 

 Utilizaţi verbe ce desemnează 

comportamente direct observabile, 

„măsurabile” de tipul: a identifica, a 

denumi, a formula,a enumera, a clasifica, a 

rezuma, a descrie, a scrie, a rezolva, a 

desena, a explica, a selecta, a demonstra, a 

elabora, a experimenta, a defini, a preciza, 

a face distincţie, a scrie o formulă, a desena 

o diagramă, a reprezenta grafic, a formula 

în scris o judecată, a trage concluzii asupra 

observărilor efectuate, a întocmi o listă a 

cauzelor şi consecinţelor, a întocmi un 

tablou al..., a trasa un grafic etc., inclusiv 
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verbele indicate în taxonomia lui Bloom. 

 OBIECTIVUL OPERAŢIONAL trebuie să 

aibă 3 componente: 

1. descrierea comportamentului final al 

elevului; 

2. determinarea condiţiilorîn care se va 

realiza comportamentul; 

3. precizarea criteriului performanţei 

acceptabile (criteriul reuşitei). 

 Nu confundaţi obiectivele operaționale 

cu sarcinile de învățare. 

Referinţe 

bibliografice 

 

 Verificaţi dacă acestea se potrivesc lecţiei. 

 Documentele normative se scriu primele, de 

obicei curriculumul şi ghidul de 

implementare. 

 Nu se scrie bibliografie, dar referinţe 

bibliografice.  

 Celelalte referinţe le treceţi în ordinea 

alfabetică. 

 Model de referinţe bibliografice: 

1. Curriculum şcolar, clasele I-IV. 

Chişinău, 2010.  

2. Ghid de implementare a curriculumului 

modernizat pentru treapta primară de 

învăţămînt. Chişinău: Lyceum, 2011. 

p.26-27.    

3. Buruiană M., Ermicioi A., Cotelea S. 

Limba română. Manual pentru clasa a 

III-a. Chişinău: Î.E.P. Ştiinţa, 2012. 

p.34. 

4. Palii A. Cultura comunicării. Chişinău: 

Epigraf, 2005. 

Strategia 

didactică 

 

 Strategia didactică conţine: metode, 

procedee, tehnici, forme de organizare şi 

mijloace instrucţionale.  

 Urmăriţi să aveţi aceste componente în 

aparatul metodic al proiectului precum şi în 
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designul tabelar. 

 Urmăriţi finalitatea strategiei alese în 

proiect. Aceasta trebuie să fie logică şi să 

realizeze obiectivele lecţiei. 

COERENŢA, CORECTITUDINEA ŞI 

COMPLETITUDINEA PROIECTULUI DIDACTIC   

- 20 PUNCTE 

Etapele lecţiei 

 

 Dacă aţi ales cadrul de învăţare 

ERRE, urmăriţi să aveţi cele 4 verigi: 

evocare, realizarea sensului, reflecţia, 

extensia.  

CADRUL DE ÎNVĂŢARE ERRE 

Evocare  

·       Valorificarea cunoştinţelor anterioare 

·       Implicarea activă a elevilor  

·       Motivarea, trezirea interesului 

·       Crearea contextului pentru formularea 

scopurilor proprii de învăţare  

Realizarea sensului  

·       Stabilirea contactului cu informaţia 

nouă 

·       Prelucrarea informaţiei 

·       Monitorizarea propriei înţelegeri 

·       Menţinerea implicării şi a interesului. 

Reflecţie  

·       Schimb de idei cu referinţă la cele 

studiate Crearea contextului pentru 

manifestarea atitudinilor faţă de cele 

învăţate  

·       Aprecierea utilităţii temei noi 

·       Asigurarea învăţării durabile  

·       Evocarea, motivarea pentru studiu 

independent 

·       Tema pentru acasă  

Extindere  

·       Elevii realizează un transfer de 

cunoaştere: 
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·       Aplică cele însuşite la ore în situaţii de 

integrare simulate.  

·       Aplică cele însuşite în situaţii de 

integrare autentică. 

·       Îşi dezvoltă competenţe, care devin pe 

parcurs modele comportamentale obişnuite, 

fireşti.  

  Dacă pledaţi pentru structurarea clasică, 

urmăriţi tipul lecţiei şi etapele adecvate 

Tipul lecţiei:  de formare a capacităţilor de 

dobândire a cunoştinţelor 

vizează prioritar formarea capacităţilor de 

dobândire a cunoştinţelor 

 1.    Organizarea clasei (moment organizatoric) 

2.Reactualizarea structurilor anterioare, 

verificarea temei pentru acasă 

3.    Prezentarea optimă a conţinutului nou 

4.    Dirijarea învăţării 

5.    Consolidarea materiei şi formarea 

capacităţilor (la nivel de reproducere) 

6.    Evaluarea (curentă, instructivă, fără 

aprecieri cu note) 

7.    Bilanţul lecţiei. Concluzii 

8.    Anunţarea temei pentru acasă. 

Tipul lecţiei:  de formare a capacităţilor de 

înţelegere a cunoştinţelor 

vizează prioritar formarea capacităţilor de 

înţelegere a cunoştinţelor dobândite anterior 

 1.  Organizarea clasei (moment organizatoric) 

2.  Reactualizarea structurilor anterioare, 

verificarea temei pentru acasă 

3.  Consolidarea materiei şi formarea 

capacităţilor: 

a)  la nivel de reproducere; 

b) la nivel productiv. 

4.  Evaluarea (curentă, instructivă, fără 

aprecieri cu note) 
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5.  Bilanţul lecţiei. Concluzii 

6.  Anunţarea temei pentru acasă. 

Tipul lecţiei:  de formare a capacităţilor de 

aplicare a cunoştinţelor 

vizează prioritar formarea capacităţilor de 

aplicare a cunoştinţelor dobândite şi înţelese 

anterior); 

 1.Organizarea clasei (moment organizatoric) 

2.Reactualizarea structurilor anterioare, 

verificarea temei pentru acasă 

3.consolidarea materiei şi formarea capacităţilor: 

a)la nivel productiv; 

b)    la nivel de transferuri în alte domenii. 

4.Evaluarea (formativă de tip sumativ, cu 

aprecieri cu note) 

5.Bilanţul lecţiei. Concluzii 

6.Anunţarea temei pentru acasă. 

Tipul lecţiei:  de formare a capacităţilor de 

analiză-sinteză a cunoştinţelor 
 vizează prioritar formarea capacităţilor de 

analiză-sinteză a cunoştinţelor dobândite, 

înţelese şi aplicate anterior 

1.  Organizarea clasei (moment organizatoric) 

2. Verificarea temei pentru acasă 

3. Analiza-sinteza materiei teoretice studiate 

(sistematizarea, clasificarea, generalizarea) 

4. Analiza-sinteza metodelor de rezolvare 

studiate: 

a. la nivel productiv, cu transferuri în alte 

domenii; 

b. la nivel creativ. 

5.  Evaluarea (formativă de tip sumativ, cu 

aprecieri cu note) 

6.  Bilanţul lecţiei. Concluzii 

7.  Anunţarea temei pentru acasă. 

Tipul lecţiei:  de formare a capacităţilor de 

evaluare a cunoştinţelor 
vizează prioritar formarea capacităţilor de 
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evaluare critică a cunoştinţelor dobândite, 

înţelese,   aplicate şi interpretate analitico-

sintetic anterior 

1.    Organizarea clasei (moment 

organizatoric) 

2.    Instrucţiuni privind realizarea lucrării de 

evaluare 

3.    Realizarea lucrării de evaluare (testul, 

lucrarea practică, lucrarea de laborator, 

proiectul, autoevaluarea etc.) 

4.    Bilanţul lecţiei. Concluzii 

5.    Anunţarea temei pentru acasă. 

Tipul lecţiei:  mixtă 
  lecţie centrată prioritar pe realizarea 

interdependenţei obiective – conţinuturi – 

metodologie - evaluare şi a corelaţiilor 

pedagogice învăţător-elev, elev-elev, elev-

învăţător. 

 1.    Organizarea clasei (moment organizatoric) 

2.    Reactualizarea structurilor anterioare, 

verificarea temei pentru acasă 

3.    Prezentarea optimă a conţinutului 

4.    Consolidarea materiei şi formarea 

capacităţilor: 

a.      la nivel de reproducere; 

b.     la nivel productiv, cu unele transferuri în 

alte domenii 

5.    Evaluarea: 

a.      curentă, fără aprecieri cu note pentru 

materia nouă; 

b.     sumativă, cu aprecieri cu note pentru 

materia studiată anterior. 

6.    Bilanţul lecţiei. Concluzii 

7.    Anunţarea temei pentru acasă. 

RELEVANŢA ŞI AUTENTICITATEA UTILIZĂRII 

PROIECTULUI DIDACTIC  LA CLASĂ – 25 PUNCTE 

  Corespunderea cu particularităţile de 
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vârstă 

 accesibilitatea şi complexitatea sarcinilor 

 diferenţierea sarcinilor 

 autenticitatea metodelor 

ORIGINALITATEA PROIECTULUI  DIDACTIC  

-  25 PUNCTE 

  Proiectul se deosebeşte esenţial de alte 

proiecte prin elemente proprii 

 Motivarea originală a elevilor  

 Utilizarea resurselor media în scopuri 

motivaţionale 

 Nivel creativ de utilizare a strategiei 

didactice 

 Structură deosebită a lecţiei, cu elemente 

netradiţionale 

 Valorificarea potenţialului elevilor 

 Nu este influenţat de alte proiecte didactice 

apărute în culegeri 

UTILIZAREA RESURSELOR ÎN CADRUL SITUAŢIILOR 

EDUCATIVE SPECIFICE TEMEI  - 10 PUNCTE 

  Resursele didactice alese să corespundă 

temei 

 Accentul trebuie să cadă pe utilizarea 

resurselor de către elev în scopul învăţării 

active. 

METODE, PROCEDEE ŞI STRATEGII DE PREDARE-

ÎNVĂŢARE-EVALUARE ACTIVE, CENTRATE PE ELEV.  

- 25 PUNCTE 

  centrarea pe elev presupune 

 Formularea obiectivelor lecţiei pentru elevi 

şi cu participarea elevilor. 

 Aplicarea strategiilor didactice care implică 

eficient experienţa  individuală a elevilor. 

 Crearea atmosferei de cointeresare, motivare 

a fiecărui elev pentru  activitatea de 

cunoaştere. 

 Oferirea fiecărui elev a posibilităţii de a 
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alege activităţile de învăţare şi instrumentele 

de cunoaştere. 

 Evaluarea nu numai a  rezultatelor învăţării, 

ci şi a procesului de atingere a obiectivelor 

etc. 

 Respecarea dreptului elevului la 

individualitate şi la manifestarea 

individualităţii. 

 Activism şi caracter de sine stătător. 

  Respectarea dreptului la libertate interioară, 

independenţă, la dreptul de a alege. 

Conştientizarea responsabilităţii pentru 

alegerea făcută. 

RELEVANŢA ANEXELOR  - 10 PUNCTE 

  Proiectul didactic trebuie să fie suplu, 

elegant. 

 Anexele sunt foarte valoroase şi ele pot 

conţine: un text-suport, o schemă, un tabel, o 

informaţie la nivel de curiozitate, fişele 

individuale, imagini. 

 Anexele se vor plasa la sfârşit de proiect 

didactic. 

 Fiecare anexă va fi intitulată şi numerotată. 

 În proiect se vor face referinţe la proiect şi 

se va scrie (a se vedea anexa 2.) 

 Anexe se consideră prezentările utilizate sau 

filme. 

 
 


