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Capitolul II 

 
SOCIOGENEZA CUNOAŞTERII TRANSPUSĂ ÎN 

STRATEGII DIDACTICE INTERACTIVE 

 
II.1. MOMENTE ÎN DEZVOLTAREA TEORIILOR 

CUNOAŞTERII 
 

„Dacă există astăzi un domeniu de cercetări care  

a ajuns (din nou) la modă, acesta este cel al studiului 

 diferitelor aspecte ale dezvoltării sociale a copilului.“ 

(Willem Doise, Gabriel Mugny) 

 

Strategiile didactice interactive au în vedere sprijinirea dezvoltării 

copilului pe baza interacţiunilor sociale. Interacţiunea directă sau mediată 

conduce la conturarea suportului cognitiv şi socio-afectiv necesar formării 

profilului intelectual şi psihologic şi integrării individului în societate. 

După cum sublinează Willem Doise (1998), în anii 1930, anumiţi 

psihologi dintre cei mai mari ajungeau la concluzia că inteligenţa este de 

origine socială. 

Astfel, în ţări atât de diferite ca Statele Unite, Elveţia sau Uniunea 

Sovietică, în cursul anilor douăzeci şi treizeci, sociogeneza operaţiilor 

cognitive la copii făcea obiectul unui anumit consens. 

Astfel, G. H. Mead (1934) încerca să elaboreze o conceptualizare 

privind viaţa mentală ca rezultantă a unor procese integrate în viaţa 

socială. În acest sens, era vorba de o tentativă de a elibera psihologia de o 

concentrare exclusivă asupra individualului. Scrierile apărute postum, 

propun o conceptualizare a legăturilor între interacţiunea socială şi dez-

voltarea intelectuală, pornind de la noţiunea de conversaţie prin gesturi: 

înainte chiar de apariţia conştiinţei de sine sau a gândirii propriu-zise, 
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interacţiunea dintre doi indivizi furnizează o bază pentru construcţia 

gândirii simbolice. Actul unui individ faţă de un altul se adaptează la reac-

ţia posibilă a acestuia deoarece, „în actul social, reacţia adaptativă la ges-

tul celuilalt este o interpretare a acestui gest; este semnificaţia acestui 

gest.“ (Mead, 1963, p. 67) 
Gândirea ar fi astfel, o interiorizare a conversaţiei prin gesturi pe care 

le facem împreună cu ceilalţi în procesul social. Gesturile interiorizate 
astfel, sunt simboluri semnificative pentru că ele au aceleaşi semnificaţii 
pentru toţi indivizii unei societăţi date; respectiv, ele fac să se nască 
aceleaşi atitudini la cei care le fac şi la cei care reacţionează la ele. Altfel 
individul nu ar putea să le interiorizeze (Idem, p. 41). Această interiori-
zare s-ar realiza în mod privilegiat atunci când conduitele verbale se 
îmbină cu conversaţia prin gesturi. 

Jean Piaget, a cărui ultimă practică de cercetare face abstracţie de 
intervenţia factorilor sociali în dezvoltarea cognitivă, propune în aceeaşi 
epocă o concepţie asupra dezvoltării cognitive, făcând să intervină în mod 
explicit factorul social. Concluzia cu care se termină articolul „Logică 
genetică şi sociologie“ este „că viaţa socială este o condiţie necesară 
dezvoltării individului în însăşi natura sa, făcându-l să treacă de la starea 
autistă la starea de personalitate.“ (Jean Piaget, 1976, p. 80) 

El vede „cooperarea“ ca „un proces generator de raţiune“ şi, deşi 
diferenţele dintre indivizi au legătură cu „ereditarea biologică“ în sensul 
că „niciodată nu a putut ridica gradul de inteligenţă al unui individ, chiar 
de nivel mediu sau debil“ (Jean Piaget, 1974, p. 74), psihologul genevez 
atribuie o funcţie importantă coordonărilor şi reglărilor sociale precizând 
că „inteligenţa umană se dezvoltă la individ în funcţie de interacţiunile 
sociale, în general prea neglijate.“ (1967, p. 260)  

Perspectiva piagetiană poate fi caracterizată prin trei trăsături dominante: 
1. Dimensiunea biologică. 
2. Interacţionismul factorilor subiect-mediu (în strânsă legătură cu 

relativismul epistemologic). 
3. Constructivismul psihogenetic. 
Piaget califică epistemologia sa genetică drept „naturalistă, fără a fi 

pozitivistă“, şi consideră conduitele cognitive ca un produs al unui 
organism înzestrat cu structuri ce se manifestă prin puterea lor de 
asimilare şi acomodare. 

Constructivismul psihogenetic consideră secvenţele dezvoltării ca 

fiind reglate de nişte mecanisme de echilibrare de origine endogenă, dar 
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fără a fi predeterminate de factorii ereditari în ceea ce priveşte conţinutul 

sau finalizarea structurilor de echilibrare. 

Teoria genetică a pus în lumină un factor căruia concepţiile behavioriste 

despre învăţare nu-i acordaseră nici o atenţie, acela al mecanismelor de 

autoreglare sau de echilibrare. (Inhelder, Sinclair, Bovet, 1977, p. 30) 

Concepţia piagetiană, care este neîndoelnic, o culme a teoriilor 

psihogenetice anterioare, are câteva componente fundamentale: viziunea 

structuralist genetică, teoria echilibrului intelectual, arhitectonica stadială 

şi implicaţiile epistemologice. 

Reproşul fundamental adus concepţiei psihogenetice şi sistemului 

stadial al lui Piaget, dincolo de varietatea formulărilor, pare a fi acesta: 

încrederea prea mare în „natura umană“ pe fondul unei indiferenţe vizibile 

faţă de „puterea educaţiei“.  

Psihologii ruşi i-au reproşat lui Piaget o anumită cantonare în determi-

nismul biologic, genetic şi epigenetic, care nu i-ar fi permis să vadă marea 

maleabilitate şi nondeterminismul fundamental al psihogenezei.  

Şcoala de la Harvard, al cărei mentor principal este J. S. Bruner, va 

susţine că dezvoltarea intelectuală a copilului este dependentă în primul 

rând de „ambianţa culturală“.  

Piaget nu negase rolul ambianţei sociale în dezvoltare, dar socotea că 

psihogeneza putea fi explicată numai şi numai prin legi abstracte de 

echilibrare intrapsihică.  

Pentru concepţia lui Bruner, aceasta părea o exagerare inutilă. 

Dimpotrivă, considera el, factorii determinanţi ai psihogenezei au o natură 

socioculturală, şi mai ales educativă. În acest sens el afirma că: „Oricărui 

copil, la orice stadiu de dezvoltare, i se poate preda cu succes orice obiect 

de învăţământ într-o formă adecvată.“ (Bruner, 1970, p. 59)  

Teoriile care au precedat concepţiile psihogenetice moderne sunt: cele 

ineiste, care atribuiau primul rol factorilor endogeni („spritul“, „subiec-

tul“, „natura umană“), şi cele ambientaliste, care atribuiau cea mai mare 

importanţă factorilor exogeni (mediul, obiectul, puterea educaţiei). 

Kaspar Friederich Wolff (1759) pune capăt dilemelor ineiste şi 

ambientaliste, propunând un tertium: epigeneza, adică presupoziţia 

construcţiei treptate a organismului pe baza interacţiunilor sale continue 

cu mediul. 

Preyer, Baldwin şi Stern pot fi socotiţi ca reprezentând „etapa de 

început“ a psihologiei genetice, iar Preyer este primul psiholog care a 
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procedat la o observare sistematică a copilului „ţinând un jurnal“. Baldwin 

explica evoluţia inteligenţei pe baza unui fenomen bine analizat, „reacţia 

circulară“; un fel de imitaţie care permite copilului achiziţii favorabile 

permanente. Dezvoltarea ar avea după el trei stadii imitative („sugestia 

preimitativă“, „imitaţia simplă“, „imitaţia persistentă“) care organizează 

întreaga evoluţie psihogenetică în trei stadii corespunzătoare: stadiul 

proiectiv, stadiul subiectiv şi stadiul electiv. Stern vorbeşte despre stadiul 

substanţă, stadiul acţiune (2 – 7 ani), stadiul relaţie (7 – 12), stadiul calitate.  

Edvard Claparede a descris un sistem psihogenetic cu trei stadii: 

stadiul de achiziţie şi experimentare, stadiul de organizare şi evaluare şi 

stadiul de producţie şi muncă. 

În ciuda exagerărilor, concepţia psihanalitică a lui Sigmund Freud poate 

fi considerată esenţialmente psihogenetică, ce dezvoltă următoarele stadii: 

oral (0 – 1 an), anal (1 – 3 ani), falic (3 – 5 ani), latenţei (5 – pubertate), genital.  

Cu teoria lui Wallon se poate vorbi, pentru prima oară, de o concepţie 

psihogenetică propriu-zisă, în sensul de a fi întemeiată prioritar pe datele 

psihologice şi pe izomorfismele lor. Sistemul descris de Wallon pare a se 

preocupa în esenţă de evoluţia conştiinţei. (vezi Ion Negreţ – Dobridor, 

2001, pp. 32 – 50) 

 

 

II.2. DE LA CONSTRUCTIVISMUL COGNITIV – INDIVIDUAL 

LA CONSTRUCTIVISMUL COGNITIV SOCIAL – 

INTERACTIV  
 

Constructivismul cognitiv este fundamentat pe teoria dezvoltării 

cognitive a lui Piaget conform careia, individul trebuie să-şi „constru-

iască“ propria cunoaştere prin experienţă. Astfel, el îşi va creea modele, 

scheme mentale care se modifică prin asimilare şi acomodare. 

„Constructivismul cognitiv abordează cunoaşterea la dimensiunea indivi-

duală“ (Eugen Noveanu, 1999, p. 9). Rolul profesorului este acela de a 

oferi şi de a crea oportunităţi în care elevul să se implice activ în propriul 

proces de învăţare. El învaţă descoperind, având contact direct cu 

realitatea, căutând soluţii, experimentând, greşind. Construirea realităţii 

apare ca rezultat al activităţii pe care o desfăşoară elevul singur, sub 

îndrumarea discretă a profesorului, bazându-se pe efortul de asimilare şi 

acomodare al acestuia.  
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Constructivismul cognitiv social 

 

L. S. Vîgotski îşi propunea să demonstreze natura psihologică şi 

socială a conştiinţei, sociogeneza psihicului uman. În concepţia sa, activi-

tatea umană nu se reducea la o înlănţuire de reflexe sau de conduite de 

adaptare, ci implica interacţiunea cu mediul, în cursul căreia se transforma 

şi individul. „Dacă acţiunea omului asupra naturii este mediată de un 

instrument, acţiunea omului asupra conduitei sale sau a altor persoane este 

mediată de sisteme semiotice (în primul rând limbajul) elaborate social de 

experienţa generaţiilor anterioare; însuşirea acestor instrumente de acţiune 

şi de gândire se realizează printr-o practică de cooperare socială“ (Eugen 

Noveanu, 1999, p. 9). Însuşirea sistemelor semiotice are loc din exterior 

spre interior, de la activitatea în cooperare (cu adultul) spre activitatea 

autonomă. Dezvoltarea intelectuală a individului ar fi rezultatul unei 

treceri de la o funcţionare interindividuală la o funcţionare intraindivi-

duală. „Orice funcţie psihică superioară trece cu necesitate, în dezvoltarea 

sa, prin stadiul extern, pentru că iniţial ea este o funcţie socială“ 

(Vîgotski, 1971, p. 145). În acest sens, Vîgotski afirma că un proces inter-

personal se transformă într-un proces intrapersonal. Fiecare funcţie apare 

de două ori în dezvoltarea culturală a copilului: mai întâi la nivel social, şi 

apoi la nivel individual; mai întâi între indivizi (interpsihologică) şi apoi 

în copil (intrapsihologică): „…în dezvoltarea culturală a copilului, fiecare 

funcţie apare pe scenă de două ori, pe două planuri, în primul rând – 

social, apoi – psihologic, întâi între oameni, ca o categorie interpsihică, 

apoi în interiorul copilului, ca o categorie intrapsihică.“ (Idem) 

Experimentele sale de a forma unele noţiuni ştiinţifice la copil l-a 

determinat să concluzioneze asupra faptului conform căruia: „acumularea 

cunoştinţelor duce, inevitabil, la evoluţia tipurilor de gândire ştiinţifică, 

fapt care la rândul său, influenţează dezvoltarea spontană a gândirii şi 

pune în evidenţă rolul hotărâtor al instrucţiei în dezvoltarea şcolarului.“ 

(Idem, 1972, p. 155)  

Vîgotski afirmă geneza socială a dezvoltării sociale a copilului ce se 

constituie în familie şi în şcoală prin intermediul relaţiilor cu adulţii. 

„Copilul este mai întâi o fiinţă socială iar dezvoltarea sa este fructul unei 

interacţiuni sociale cu lumea adulţilor.“ Ipotezele lui Vîgotski sunt extrem 

de importante pentru reflecţia educativă. El estimează – spre deosebire de 

Piaget – că dezvoltarea cognitivă poate să se facă şi în salturi, prin 
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intervenţia adultului. Rolul mediator al adultului ca formator, accelerează 

învăţarea copilului, iar o bună mediere este definită prin conceptul de 

„zona proximei dezvoltări“. Conform acestui concept, în dezvoltare este 

mai puţin important stadiul actual (conform stadiilor piagetiene) şi mai 

mult marja de dezvoltare de care dispune copilul dacă un adult îl ajută în 

acest sens. Tipul de problemă pe care copilul e susceptibil să-l rezolve cu 

ajutorul adultului, permite determinarea zonei proximei dezvoltări.  

Piaget punea accentul pe dezvoltarea individului prin interacţiunile cu 

mediul extern, în timp ce Vîgotski pune accent pe efectul pe care îl joacă 

procesele socioculturale în stimularea dezvoltării individului. Funda-

mental pentru punctul de vedere al lui Vîgotski asupra dezvoltării este 

faptul că nu există un singur principiu explicativ pentru întreaga 

dezvoltare, ci că explicaţiile legate de dezvoltare se schimbă pe măsură ce 

dezvoltarea progresează. În anumite momente din dezvoltarea unui copil, 

factorii biologici pot fi forţa principală a schimbării, dar pe măsură ce 

copilul se dezvoltă şi se schimbă, există noi influenţe ce afectează 

schimbarea. Diferiţi factori sociali devin influenţa predominantă pentru 

dezvoltare şi oferă astfel explicaţii mai bune pentru schimbări. Cu toate 

acestea, dezvoltarea continuă să acţioneze într-un cadru biologic dat, de 

care trebuie să ţinem cont. 

Vîgotski postulează existenţa zonei de dezvoltare proximă, zonă în 

interiorul căreia copilul obţine un beneficiu din ajutorul celuilalt pentru a 

atinge un nivel superior de eficienţă: „învăţarea poate păşi nu numai pe 

urmele dezvoltării, nu numai în pas cu ea, ci poate merge înaintea dezvol-

tării, împingând-o mai departe, stimulând-o pentru formaţii noi“ (Idem, p. 193). 

El susţine principiul conform căruia este satisfăcătoare numai acea învăţare 

care împinge înainte dezvoltarea, pe de o parte, şi pe de alta militează 

pentru principiul unităţii dintre intelect şi afectiv, deoarece dezvoltarea 

intelectuală se află indisolubil legată de cea motivaţională. Evaluarea 

„zonei proximei dezvoltări“ se face prin determinarea nivelului funcţional 

al funcţiilor cognitive maturizate – care determină activitatea intelectuală 

independentă desfăşurată de copil şi nivelul funcţiilor cognitive în curs de 

maturizare – acestea manifestându-se numai în situaţiile de conlucrare cu 

un adult competent în rezolvarea unor sarcini care depăşesc posibilităţile 

copilului. Învăţarea „trezeşte astfel o varietate de procese de dezvoltare 

internă care sunt capabile să acţioneze, să opereze numai atunci când 

copilul interacţionează cu oameni din mediul său şi în cooperare cu copii 
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de aceeaşi vârstă. Odată ce aceste procese sunt interiorizate, ele devin 

parte a realizării dezvoltării independente a copilului“. (Vîgotski, 1971) 

În acest sens, rolul educatorului este de a încuraja cooperarea dintre 

elevi şi de a sprijini eforturile acestora, organizând activităţi care să-l 

stimuleze către zona proximei sale dezvoltări.  

Teoreticienii postmodernişti ai educaţiei au preluat din opera lui 

Vîgotski ideea stimulării cognitive prin intermediul relaţiilor dintre copii, 

covârstnici şi adulţi, relaţii menite să ofere oportunităţi pentru copii de a 

avea contact direct cu oamenii şi procesele din mediul lor. 

Analizând cercetările psihogenetice constructive şi teoriile accelerării 

psihogenezei, Ion Negreţ îl consideră pe Vîgotski „primul teoretician al 

accelerării şi autorul primei „victorii“ în confruntarea psihologiei sovie-

tice cu aceea de la Geneva.“ (Ion Negreţ-Dobridor, 2001, p. 76) 

Relevând importanţa pentru dezvoltarea cognitivă a relaţiilor pe care 

le stabileşte individul în mediul educativ, Vîgotski consideră că funcţiile 

psihice superioare sunt rezultatul direct al raporturilor sociale şi interpsi-

hice pe care le-ar interioriza individul: „Orice funcţie psihică superioară 

era exterioară pentru că era socială înainte de a fi internă (...); iniţial, ea 

era un raport social între doi oameni“ (Vîgotski, 1971, p. 145). Abilităţile 

funcţionării intelectuale se dezvoltă prin interacţiuni sociale imediate. 

Instrumentele cognitive, abilităţile şi relaţiile interpersonale se realizează 

practic prin organizarea acestor experienţe sociale interacţionale. Aceste 

preocupări integrează în mod evident dimensiuni sociale în studiul 

cogniţiei şi al dezvoltării sale. 

La un anumit nivel de generalitate, este evident că întreaga funcţionare 

cognitivă este în acelaşi timp biologică, psihologică, socială şi structurată 

logic. 

Aaron Cicourel recunoştea în 1972 că „nu dispunem de nici o infor-

maţie empirică solidă şi nici măcar de formulări teoretice consistente cu 

privire la modul în care copilul dobândeşte procedeele intrepretative“ (A. 

Cicourel, 1979, apud E. Stănciulescu, 1996), înţelegând prin acestea, 

organizări cognitive care permit individului să elaboreze răspunsuri adec-

vate, să se acomodeze unor situaţii schimbătoare şi să producă schimbarea. 

Modelul social al genezei cognitive, elaborat de Cicourel, prezintă 
numeroase similitudini cu cel piagetian şi cu cel fenomenologic (Alfred 

Schutz – fenomenologia sociologică; Peter Berger şi Thomas Luckmann – 
constructivismul fenomenologic). În concepţia sa, socializarea este 
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înţeleasă ca un proces stadial constând în dezvoltarea progresivă a unei 
organizări cognitive şi în achiziţia simultană a unei organizări sociale (a 
unui sistem de norme); ea nu se reduce la un proces liniar de transmitere-

interiorizare, ci presupune construcţie continuă a structurilor subiective în 
interacţiunea ego-alter. Copilul nu este doar un destinatar, un „obiect“ 
într-o relaţie în care singurul capabil de reflecţie este adultul – agentul 

socializării, ci este el însuşi subiect care interpretează situaţia şi elabo-
rează răspunsuri (comportamente) corespunzătoare acestei interpretări. 

Particularitatea concepţiei lui Cicourel constă în „evidenţierea 

dezvoltării progresive a unei organizări cognitive profunde, inconştiente, 
generatoare de conduite organizate, care menţine un sens, o constanţă, o 
coerenţă, o ordine în acţiune, indiferent de împrejurările particulare ale 

desfăşurării ei.“ (Elisabeta Stănciulescu, 1996, p. 155 – 156) 
Apropiindu-se de sociologia cognitivă a lui Cicourel, structuralismul 

constructivist (genetic) sau constructivismul structuralist al lui Pierre 

Bourdieu are ca obiect de studiu, în egală măsură, structurile obiective 
profunde ale lumii sociale şi structurile mentale, mai exact raporturile lor 
de generare reciprocă, de autonomie relativă şi interdependenţă. Bourdieu 

îşi caracterizează propria concepţie astfel: 
„Prin constructivism, vreau să spun că există o geneză socială, pe de o 

parte, a schemelor de percepţie, gândire şi acţiune, care constituie ceea ce 

eu numesc habitus, iar pe de altă parte, a structurilor sociale şi în 
particular a ceea ce eu numesc câmpuri şi grupuri, mai ales a ceea ce este 
numit în mod obişnuit clase sociale.“ (Bourdieu, 1987, p. 147 apud E. 

Stănciulescu, 1996) 
Nucleul concepţiei lui Bourdieu constă în afirmarea corespondenţei 

între structurile sociale şi structurile mentale ale individului care nu pot fi 

separate, deoarece: „structurile mentale sunt parţial produsul încorporării 
structurilor sociale.“ (Idem, p. 24) 

Vorbind despre fenomenologia sociologică a lui Alfred Schutz (1987), 

Elisabeta Stănciulescu precizează faptul că „socializarea genetică a 
cunoaşterii se referă la originea ei socială. O mică parte din cunoaşterea 
de care dispune subiectul îşi are originea în experienţa sa personală. 

Restul este furnizat de societate prin intermediul unor predecesori, con-
temporani sau „consociaţi“ (autori, profesori, părinţi).“ (1996, p. 85)  

Individul învaţă să definească lumea în conformitate cu modelul 

elaborat de grupul din care face parte sau de către societate, creând el 

însuşi activităţi în acord cu sistemul cognitiv al grupului. 




