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This article summarizes the contemporary acceptations field of philosophy, psychology and pedagogy of the concept 

of problem, setting out various issues and relationships. In conclusion, it was possible revealing new pedagogical facets 
of the concept of problem, which correlates with the philosophical and psychological related fill them. 

 
 
Etimologia cuvântului problemă derivă din limba greacă veche, de la verbul ballein (a arunca) precedat de 

prefixul pro (înainte, în faţă). Astfel, sub aspect etimologic, cuvântul  problemă capătă semnificaţia de obstacol 
aruncat în calea rezolvatorului, provocare către  înlăturarea obiectului pentru a continua calea [1, p.13]. 
Acest aspect etimologic îşi găseşte reflectări în abordările filosofice din timpurile străvechi până în zilele 
noastre, când, la hotarele filosofiei şi metodologiei ştiinţei, psihologiei, pedagogiei şi ciberneticii, se constituie 
un domeniu ştiinţific nou – problemologia, având ca obiect de studiu problemele şi procesele de rezolvare a 
lor [2, p.11]. 

Accepţiuni filosofice 
Sinteza accepţiunilor filozofice contemporane asupra noţiunii de problemă conduce spre discriminarea a 

două sensuri (semnificaţii) ale noţiunii de problemă [3]: 
- sensul larg: o întrebare dificilă de ordin teoretic sau practic, care necesită soluţionare în condiţii de 

insuficienţă a mijloacelor; 
- sensul îngust: un scop acţional dat într-o anumită situaţie (a unei probleme, înţelese în sens larg), care 

trebuie atins prin modificarea acelei situaţii conform unor proceduri determinate; problema, în sens îngust, 
include cerinţa (scopul), condiţia (ceea ce se cunoaşte) şi întrebarea (precizează ceea ce nu se cunoaşte) – 
elemente structurale legate prin anumite dependenţe, ce determină soluţionarea (căutarea şi determinarea 
elementelor necunoscute prin cele cunoscute, în bază de acţiuni şi operaţii succesive şi corelate cu reducerea 
indeterminării în cunoştinţele şi activitatea rezolvatorului); 

- scopul problemei în sens larg este atins atunci, când se elaborează o idee ce poate îndeplini funcţia de 
mijloc necesar şi suficient pentru realizarea soluţionării problemei; astfel, problema în sens larg se transformă 
în problemă în sens îngust.  

În cadrul evoluţiei accepţiunilor filosofice asupra noţiunii de problemă se evidenţiază legăturile acesteia 
cu alte două noţiuni: întrebare şi situaţie de problemă. În literatura filozofică contemporană găsim opinii 
diferite referitor la corelaţia acestor trei noţiuni, 

• В.П. Копнин [4, p.92] consideră întrebările drept categorii de probleme, fără să discrimineze noţiunea 
situaţie de problemă: „Întrebarea este o problemă ce trebuie rezolvată, o propoziţie care exprimă insuficienţa 
informaţiei despre un careva obiect şi care posedă o formă şi o intonaţie specifică...”.  

• В.Ф. Берков [5, p.55-56] susţine că întrebarea este o noţiune generală, care, în funcţie de specificul 
metodelor de  rezolvare, se concretizează ca: 

- situaţie de problemă – o întrebare ce se pune în faţa întregii societăţi umane în procesul evoluţiei, când 
apare necesitatea de găsire a noii căi, metode, procedee, acţiuni pentru satisfacerea trebuinţelor de diversă 
natură teoretică sau practică; 

- problemă – o întrebare, răspunsul la care poate fi dedus din cunoştinţele comportate în condiţie;  
- întrebare informaţională – forma cea mai frecventă şi elementară a întrebării, folosită în comunicarea 

interpersonală. 
Constatăm că  Берков conferă statut de situaţie de problemă doar celor cu caracter social. Însă, situaţiile 

de problemă cu caracter personal, cu care se confruntă fiecare în cadrul vieţii, de asemenea pot fi considerate 
drept categorii de întrebări, răspunsul la care este căutat pentru satisfacerea trebuinţelor de diversă natură. 

• Ф.С. Лимантов [6, p.15-16] consideră problema o noţiune mai generală decât situaţia de problemă şi 
întrebarea:  
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- problema – o cerinţă de a îndeplini anumite acţiuni; 
- situaţia de problemă – un caz particular al unei probleme, când căutarea informaţiei se efectuează 

printr-o activitate de cercetare, în care necunoscută nu este doar rezolvarea, dar şi procesul găsirii rezolvării; 
- întrebarea – o formă logică, ce constituie elementul oricărei situaţii de problemă, dar nu al fiecărei 

probleme. 
• Л.М. Фридман [2, p.20-26] consideră noţiunea situaţie de problemă drept gen pentru noţiunea prob-

lemă: 
-   situaţia de problemă se descrie prin schema:  
C (subiectul acţiunii)      П (obstacolele / dificultăţile în realizarea acţiunii)      O (obiectul acţiunii); 
-   problema reprezintă un model al situaţiei de problemă formalizat în limbaj natural sau / şi limbaj artificial; 
-   întrebarea constituie un element structural al problemei şi indică scopul rezolvării; ea poate fi formu-

lată la modul interogativ sau la modul imperativ. 
Considerăm că această abordare a noţiunii de întrebare are un sens îngust şi nu reflectă sensul larg – sub 

aspectul logicii erotetice (logica întrebărilor şi răspunsurilor). Abordarea, însă, a relaţiei dintre situaţia de 
problemă şi problemă o considerăm oportună pentru cercetarea noastră, deoarece este concepută prin prisma 
analizei activităţii umane. Pentru a preciza această abordare, este necesar a elucida geneza situaţiilor de prob-
lemă, a problemelor şi a întrebărilor. Analizând ideile epistemologice contemporane, interpretăm accepţiunile 
pe care le-am considerat cele mai semnificative: 

- „Situaţia de problemă apare de fiecare dată când apare un moment de dezechilibru în relaţia om–mediu 
înconjurător, adică o situaţie indeterminată”: o situaţie confuză (cu o evoluţie imprevizibilă); o situaţie contra-
dictorie (care provoacă reacţii discordante); o situaţie necunoscută (încă neexplorată) [7, p.106-107]. Deci, 
situaţia de problemă apare ca o necesitate de decizie. 

- „Problemele se datorează dorinţei omului de a stăpâni şi a exploata lumea. Prin rezolvarea problemelor 
omul caută mijloacele cele mai raţionale şi mai eficace de a atinge acest obiectiv” [8, p.52]. Deci, problema 
apare ca o necesitate de acţiune. 

- „Întrebările nu se pun de la sine, dar apar în urma manifestării spiritului de cunoaştere” [9, p.14]. Aşadar, 
întrebarea apare ca o necesitate de cunoaştere. 

Interpretările ne-au permis să observăm că geneza acestor trei noţiuni converge spre noţiunea de 
necesitate. Continuând interpretarea sub aspectul analizei activităţii umane, conturăm o accepţiune integra-
toare asupra noţiunilor situaţie de problemă, problemă, întrebare. 

 
 
 

Conştientizarea: doar conştientizarea de către individ, ca subiect concret (fizic), a unei necesităţi poate 
determina scopul de a satisface această necesitate. Atingerea scopului poate fi periclitată de obstacole / difi-
cultăţi de diversă natură (teoretică, practică, metodologică), care postează subiectul într-o situaţie de problemă.  
Conştientizarea de către individ a faptului că se află într-o situaţie de problemă poate sfârşi cu refuzul sau cu 
acceptarea scopului acesteia.  

Acceptarea: doar acceptarea scopului declanşează motivaţia pentru realizarea lui. Individul motivat decide 
să se implice într-o activitate de căutare a mijloacelor şi metodelor de realizare a scopului.  

Înţelegerea: în această activitate, individul acţionează ca subiect intelectual, procesând înţelegerea situaţiei 
de problemă din planul intern, mental, spre planul extern, verbal. El îşi formează o reprezentare personală, 
subiectivă, asupra situaţiei de problemă, pe care o exteriorizează în limbaje accesibile (verbal-uzual, formal, 
ştiinţific, specific domeniului respectiv).  

Modelizarea: doar dacă procesul de exteriorizare se desfăşoară în sensul creşterii gradului de rigurozitate 
a formulării, el poate finaliza prin construirea unui model al situaţiei de problemă, cu forma şi conţinutul 
determinate, adecvate domeniului respectiv – o problemă. Caracterul subiectiv al situaţiei de problemă, 
centrat pe subiect, condiţionează varietatea problemelor proiectate în plan obiectiv prin focarul intelectual 
al diferiţilor subiecţi. Problema nu mai este centrată pe subiect, ea are caracter obiectiv şi poate fi propusă 
altui subiect, admite modificări de formă sau / şi conţinut.  

Relaţia situaţie de problemă       problemă 
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Atunci când individul se află în faţa unei probleme (formulată personal sau primită din exterior), rezolva-

rea problemei devine scopul unei situaţii de problemă cu obstacolele / dificultăţile  determinate de lipsa / 
insuficienţa mijloacelor sau / şi metodelor de rezolvare sau, în cazul prezenţei acestora, de noutatea condiţii-
lor de aplicare a lor. Astfel, noţiunile situaţie de problemă şi problemă se conexează într-un circuit în lanţ, 
care poate să se închidă odată cu găsirea soluţiei problemei, dar poate să continue în baza integrării 
soluţiei găsite în condiţia unei noi situaţii de problemă (de exemplu, modificarea problemei, găsirea altei 
metode de rezolvare). 

 
  
 
 
În sens larg, se poate afirma că fiecare dintre relaţiile detalizate anterior are un substrat erotetic (întrebare–

răspuns). Atât etapele de transformare a situaţiilor de problemă în probleme, cât şi cele de transformare ale 
problemelor în situaţii de problemă,  fiind proiectate în plan logic, îmbracă forma de întrebare–răspuns, 
deoarece solicită interpelări direcţionate spre elucidarea unor aspecte incerte şi nu admit valorizare (adevărat / 
fals) [10]. 

În sens îngust, întrebarea constituie un element structural al problemei şi indică scopul rezolvării; ea poate 
fi formulată la modul interogativ sau la modul imperativ [2, p.26]. 

O abordare originală a relaţiei vizate se reflectă în cadrul modelului problematologic de analiză a discursi-
vităţii [11], prin care ştiinţa postmodernă s-a îmbogăţit cu „o nouă manieră de a gândi” [12, p.142] – 
problematologia. Problematologia s-a constituit ca teorie şi artă a chestionării, centrându-se asupra studierii 
modului în care se pun întrebările. Conceptul de problemă, în abordarea problematologică, derivă din noţiu-
nea de întrebare şi admite mai mult sensul larg de situaţie de problemă, dar şi sensul îngust (de exemplu, în 
cazul rezolvării problemelor de matematică prin strategii preponderant euristice). Demersul argumentativ 
(rezolutiv) se constituie ca un şir de întrebări–răspunsuri, conexate de către rezolvator într-un circuit în lanţ. 
Calitatea demersului argumentativ (rezolutiv) depinde de calitatea răspunsului: „răspunsul justificator suprimă 
problema, în timp ce răspunsul problematologic o permanentizează, o amplifică, o diversifică” [13, p.63]. 
Astfel, răspunsul problematologic „creează un spaţiu de relaţie şi sens” şi aruncă puntea de legătură între o 
întrebare şi următoarea în cadrul procesului de rezolvare a problemei. Întrebările şi răspunsurile problematologice 
se formulează de către subiect, deci, se poate afirma că acestea se împerechează definind situaţiile de problemă cu 
care se confruntă subiectul în procesul argumentativ (rezolutiv). Astfel, ideea despre substratul erotetic al 
noţiunilor de problemă şi situaţie de problemă, precum şi al relaţiilor dintre acestea se confirmă şi sub 
aspect problematologic. 

Accepţiunea filosofică asupra noţiunii de problemă, pe care am sintetizat-o mai sus, converge spre noţiuni 
ca necesitate, scop, motivaţie, înţelegere – noţiuni specifice psihicului uman şi obiecte de studiu ale psiholo-
giei. Dacă filosofia abordează problemele la modul cel mai global, ca produse ale activităţii cognitive umane, 
direcţionându-se din lumea interioară spre cea exterioară, apoi psihologia abordează problemele ca procese 
de apariţie şi obţinere a acestor produse, direcţionându-se din lumea exterioară spre cea interioară. 

Pentru a arunca o punte de legătură între accepţiunile filosofice şi cele psihologice asupra noţiunii de 
problemă, constatăm că, în faţa complicatei întrebări referitoare la raportul gândirii şi problemelor, ştiinţa 
psihologică, desprinsă din filosofie, s-a bazat pe diverse doctrine filosofice: asociaţionismul – pe filosofia 
senzualist-empiristă, gestaltismul – pe fenomenologie şi apriorismul kantian, behaviorismul – pe materialismul 
vulgar şi pragmatism, iar freudismul s-a dezinteresat total de studiul gândirii ca atare, considerând-o o moda-
litate secundară (în ordine genetică) de satisfacere a motivaţiei biologice.  

 

Accepţiuni psihologice 

Studiul rezolvării de probleme în psihologie a cunoscut o evoluţie vertiginoasă în multiple orientări şi 
direcţii, ajungând actualmente să ocupe locul central în psihologia gândirii. În ciuda multiplelor diferenţe şi 
incompatibilităţi ale diferitelor orientări psihologice, ele toate abordează: 

Relaţia problemă       situaţie de problemă 

Relaţiile situaţie de problemă      întrebare      problemă 
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• problema ca obiect al gândirii, determinat: 
- în plan subiectiv: ca o stare de dezechilibrare, provocată în mediul intern al subiectului în urma unor 

interacţiuni cu mediul extern;  
- în plan obiectiv: ca un model (formulare într-un limbaj adecvat) al mediului extern ce interacţionează 

cu cel intern; 
- în cadrul conexiunii planului subiectiv cu cel obiectiv: ca totalitate a scopului subiectului şi a condiţiilor 

în care acest scop trebuie atins; 
• rezolvarea problemei ca proces de interacţiune a subiectului cu obiectul gândirii (problema), mani-

festat:  
- în plan subiectiv: ca modificări ale mediului intern al subiectului în vederea refacerii echilibrului prin 

mecanisme diferite, dar relativ asemănătoare (restructurare, reorganizare, integrare, prelucrare) [14, p.315]; 
- în plan obiectiv: ca exteriorizarea modificărilor interne prin modificări concrete ale obiectului – prob-

lemei. 
Analizând diferenţele semnificaţiilor acordate în psihologie noţiunii de problemă, Г.А. Балл [15] eviden-

ţiază în volumul acestei noţiuni trei categorii de obiecte: 
1) categoria scopurilor acţiunilor subiectului – cerinţele puse în faţa subiectului; 
2) categoria situaţiilor care, de rând cu scopul, includ condiţiile în care scopul vizat trebuie atins – situaţii 

de problemă; 
3) categoria formulărilor verbale ale situaţiilor de problemă.  
Astfel, noţiunea de problemă (semnificaţia 3) derivă din noţiunea de situaţie de problemă (semnificaţia 2), 

geneza căreia, din perspectiva sferei motivaţionale, se actualizează prin scopul problemei (semnificaţia 1).  
Aceleaşi opinii, referitoare la relaţia noţiunilor situaţie de problemă        problemă, le găsim în multe 

cercetări psihologice contemporane, cum ar fi de exemplu: 
• А.В. Брушлинский argumentează că „apariţia situaţiei de problemă precede problema şi prezintă primul 

simptom al faptului că în cadrul activităţii sale subiectul se confruntă cu o dificultate serioasă şi insuficient 
înţeleasă – practică sau teoretică”, iar „din situaţia de problemă apare problema, formulată mai mult sau mai 
puţin clar” [16].  

• О.К. Тихомиров susţine: „Întâi apare situaţia de problemă, apoi, în baza ei, se formulează problema, 
de aceea problema formulată verbal este un obiect particular chiar şi pentru gândirea umană. Mai generală 
este situaţia de problemă” [17, p.30]. 

Generarea problemei dintr-o situaţie de problemă se desfăşoară prin acte succesive de conştientizare, 
acceptare, înţelegere, modelizare, care, în raport cu dimensiunea filosofică relevată în paragraful precedent, 
capătă noi caracteristici psihologice. 

Conştientizarea. Corelarea sine-lui subiectiv cu situaţia de problemă obiectivă. (Actul de obiectivare: 
„Conştientizarea realităţii obiective şi conştientizarea de sine ca subiect în interacţiune cu realitatea obiectivă”) 
[18, p.284]. 

Acceptarea. Corelarea situaţiei de problemă cu structurile motivaţionale ale subiectului existente şi actua-
lizate în contextul situaţiei sau create în mod obiectivat [17, p.28].  

Înţelegerea. Corelarea situaţiei de problemă cu structurile cognitive ale subiectului existente şi actualizate 
în contextul situaţiei [idem, p.33].  

Modelizarea. Corelarea situaţiei de problemă cu structurile perceptive ale subiectului şi concretizarea esenţei 
contextuale a situaţiei percepute prin mijloace specifice adecvate (verbale, iconice,  simbolice) [ibidem, p.154].  

Pentru a expune relaţia noţiunilor problemă        situaţie de problemă, vom porni de la ideea că procesul 
de rezolvare a unei probleme gata formulate presupune o amplificare a scopului iniţial prin actualizarea unor 
noi scopuri apărute pe parcurs: „A început omul să rezolve o problemă, s-a confruntat cu un obstacol – îi 
apare necesitatea de a clarifica ce prezintă obstacolul şi cum să-l depăşească. Deci, trebuie să efectueze o 
analiză suplimentară a problemei, ceea ce, de asemenea, prezintă necesităţi, motive, actualizate pe parcursul 
rezolvării problemei date” [17, p.29]. Iar „momentul actualizării unei noi necesităţi cognitive pe parcursul 
rezolvării problemei este legat în psihologie de apariţia unei situaţii de problemă” [idem, p.30]. De exemplu, 
într-un studiu amplu asupra situaţiilor de problemă, А.М. Матюшкин [19] evidenţiază „necesitatea cognitivă 
ce motivează omul pentru activitate intelectuală” ca geneză a situaţiei de problemă. Din argumentele aduse 
concluzionăm că rezolvarea unei probleme gata formulate generează un lanţ de situaţii de problemă. 
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Corelarea, de loc simplistă, dintre noţiunile problemă şi situaţie de problemă poate fi explicată şi în baza 
specificului sarcinii subiectului, cu ajutorul noţiunilor problem solving (rezolvarea problemelor date) şi problem 
finding (descoperirea problemelor) (N. Mackwort, 1969). Comparând aceste două noţiuni, F.L. Vidal [20] 
remarcă asemănarea lor relativă în planul procesualităţii şi evidenţiază principala deosebire în planul structu-
rilor cognitive implicate în proces: rezolvarea problemelor ţine de o specializare strictă, de structuri cognitive 
constante, pe când descoperirea problemelor ţine de diversificarea specializării, implicând structuri cognitive 
flexibile în vederea declanşării unor noi probleme. Din acestea, concluzionăm că o situaţie de problemă 
declanşează procesul de problem finding care finalizează prin generarea de probleme; aceste probleme 
declanşează procesul de problem solving care, la rândul său, generează procese de problem finding, carac-
terizate printr-o specializare mai strictă.  

Astfel, constatăm că semnificaţiile psihologice ale relaţiilor dintre noţiunile situaţie de problemă şi prob-
lemă corelează fidel cu semnificaţiile filosofice corespunzătoare, relevate anterior. 

 

Accepţiuni pedagogice 
• „Conceptul pedagogic de problemă presupune o sarcină didactică rezolvabilă prin aplicarea unor cunoş-

tinţe dobândite anterior pe cale de investigaţie liniară, care angajează un procent de reuşită şcolară cu proba-
bilitate maximă” [21, p.300].  În această accepţiune, noţiunea de problemă obţine o conotaţie specifică peda-
gogică – de sarcină didactică: „Un anumit cuantum de cunoştinţe şi capacităţi care urmează a fi dobândit de 
elev conform anumitelor obiective pedagogice în diferite contexte de instruire” [idem, p.333]. Urmează să 
detalizăm semnificaţiile noţiunii de problemă ca sarcină didactică din cele două perspective implicate: a ele-
vului şi a profesorului. 

 Din perspectiva elevului, „sarcina didactică este relevantă în măsura raportului încărcăturii sale infor-
mativ-formative cu posibilităţile sale de învăţare” [22, p.339]. În funcţie de experienţa de care dispune şi pe 
care o poate utiliza, un subiect poate considera o sarcină didactică drept exerciţiu, alt subiect o poate consi-
dera drept problemă,  altul – drept situaţie de problemă [23, p.196]. Deci, abordarea problemei ca sarcină 
didactică din perspectiva elevului este o abordare în plan subiectiv. 

Deseori, deosebirea dintre problemă şi exerciţiu se face în funcţie de prezenţa sau absenţa enunţului textual. 
Însă, nu forma de prezentare este aici esenţială, ci natura procesului de rezolvare. Rezolvarea de exerciţii 
„implică operaţii de cunoaştere, extrapolare, transfer specific, simplă aplicare a unor proprietăţi”, pe când 
rezolvarea de probleme „implică operaţii de analiză, sinteză şi evaluare” [1, p.14], în cadrul cărora „elevul 
trebuie să fie în stare să-şi actualizeze acele reguli învăţate anterior, cu ajutorul combinării cărora ajunge 
independent la o nouă idee, o regulă de ordin superior” [24]. 

Pentru a evidenţia deosebirile semnificaţiilor pedagogice ale noţiunilor de problemă şi situaţie de problemă, 
contrapunem următoarele idei ştiinţifice: 

 
- „Problema, în sens îngust, se caracterizează prin 
lipsa stării de necesitate şi disponibilitatea metodei de 
rezolvare” [19]. 

- „Situaţia de problemă se caracterizează prin prezenţa 
stării de necesitate şi indisponibilitatea metodei de rezol-
vare” [19]. 

- „Drept problemă trebuie să considerăm orice dificul-
tate teoretică, a cărei soluţionare reprezintă rezultatul 
unei activităţi proprii de cercetare a elevului, prin care, 
conducându-se de anumite reguli, tinde să învingă 
dificultatea respectivă şi prin aceasta dobândeşte noi 
cunoştinţe şi experienţă” [25, p.83]. 

- În faţa unei situaţii-problemă, subiectul „trăieşte simul-
tan două realităţi: una de ordin cognitiv, referitoare la 
experienţa trecută pe care şi-o reactualizează, şi alta – de 
ordin motivaţional, ce rezultă din elementul de surpriză, 
noutate şi necunoscut, cu care se confruntă” [26, p.133]. 

- În cazul rezolvării unei probleme are loc aplicarea 
productivă a cunoştinţelor dobândite [21, p. 300]. 

 

- „În cazul rezolvării unei situaţii de problemă, se solicită 
reconsiderarea experienţei cognitive dobândite în sensul 
altor criterii”, „pe o cale de investigaţie caracterizată 
funciar”, „prin valorificarea deplină a resurselor de 
creativitate” [21, p.300, 301]. 

 
Vom analiza, în continuare, reprezentarea de către F. Cîrjan [1, p.14] a relaţiilor dintre probleme şi situaţii 

de problemă cu ajutorul diagramelor Euler-Venn (fig.1). 
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Fig.1. Relaţia situaţie problematică–problemă (după F. Cîrjan). 
 
Într-adevăr, „situaţia de problemă reprezintă o structură generativă de probleme” (Chomsky). Mai mult 

decât atât, o situaţie problematică presupune posibilitatea egală a minimum două probleme alternative (numărul 
de alternative este numit în cibernetică indice de problematizare) (M. Golu) [28, p.250]. Aceste argumente 
sunt favorabile incluziunii problemei în situaţia de problemă. Însă, relaţia vizată nu este deloc atât de sim-
plistă, precum pare, şi necesită considerarea interacţiunilor obiectului (situaţie de problemă, problemă) cu 
subiectul. W.Okon demonstrează că ceea ce unii subiecţi percep drept problemă, alţii pot percepe drept situaţie 
de problemă. Aceasta în cazul în care „problema prezintă o dificultate practică sau teoretică, ce solicită  o 
activitate de cercetare, care să conducă spre rezolvare” [25, p.38-39].  

În diagramele analizate, rezolvarea problemei este disjunctă situaţiei problematice. Însă rezolvarea prob-
lemei pune în faţa subiectului un şir de situaţii de problemă. De exemplu:  

- în cazul unei strategii rezolutive preponderent euristice: descoperirea şi succesiunea paşilor rezolvării, 
raţionalizarea-optimizarea mersului rezolvării, verificarea soluţiei; 

- în cazul unei strategii rezolutive preponderent algoritmice: identificarea algoritmului pasibil aplicării în 
contextul problemei; aplicarea algoritmului în condiţiile concrete ale problemei; verificarea soluţiei. 

Fiecare dintre acestea sunt situaţii de problemă, deoarece „au structura unei acţiuni complexe implicând o 
bază anticipativ-orientativă şi un ansamblu de modalităţi executorii ce trebuie elaborate sau perfecţionate şi 
puse în aplicare” [27, p.249]. 

Argumentele aduse ne permit să conchidem că diagramele Euler-Venn nu constituie un mijloc adecvat 
pentru a reflecta integral complexitatea relaţiilor dintre noţiunile de problemă şi situaţie de problemă şi 
confirmă ideea înaintată în paragrafele precedente despre conexarea noţiunilor vizate într-un circuit în lanţ. 

 Din perspectiva profesorului, relevanţa sarcinii didactice este determinată de un cuantum de obligaţii 
de predare, constituite în funcţie de managementul resurselor pedagogice implicate.  

Dintre resursele pedagogice informaţionale evidenţiem curriculumul în care categorii de probleme se 
stipulează drept conţinuturi curriculare. În aceeaşi ordine de idei se înscriu numeroase cercetări ale activităţii 
de învăţare (Л.С. Выготский, Т.В. Габай, В.В. Давыдов, Е.Н. Кабанова-Меллер, А.Н. Леонтьев, Г.И. 
Щукина, Д.Б. Эльконин ş.a.) care confirmă că „principalul conţinut al instruirii trebuie să rezide în însuşirea 
activităţilor referitoare la rezolvarea unor clase largi de probleme” [28, p.50]. Astfel, problema mai capătă  
încă o conotaţie specifică pedagogică – conţinut de învăţare, care are un caracter obiectiv, prestabilit 
curricular. 

Managementul resurselor umane  reflectă şi aspectul individual al activităţii profesionale a profesorului, 
ceea ce conferă un caracter subiectiv relevanţei sarcinii didactice din perspectiva profesorului. Alegerea 
formelor în care se prezintă elevilor sarcinile didactice, construirea de situaţii didactice în care acestea vor fi 
abordate la clasă, se realizează în cadrul obiectiv, stipulat curricular, dar într-un mod subiectiv, influenţat de 
potenţialul profesional al fiecărui profesor.  Deci, abordarea problemei ca sarcină didactică din perspectiva 
individualităţii profesorului – este o abordare în plan subiectiv. 

În aceeaşi ordine de idei, А.М. Матюшкин indică oportunitatea discriminării sarcinilor didactice care 
generează la elevi situaţii de problemă (sarcini didactice problematice) şi situaţiilor de problemă ca atare, ca 
stări ale procesului de gândire în cadrul învăţării (situaţii didactice problematice) [19, p.100]. Sarcinile didac-
tice problematice sunt denumite în literatura ştiinţifică psihopedagogică în mod diferit: 

- problemă problematico-cognitivă (проблемно-познавательнaя задачa) (А.И. Назарец, А.А. Сайлибаев); 

Situaţie problematică 

Problemă 

Situaţie de rezolvare 

Rezolvarea 
problemei 
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- problemă explorativ-cognitivă (поисковaя познавательнaя задачa) (М.А. Беляев, В.И. Загвязинский, 
Э.Г. Мингазов, И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин); 

- problemă cognitivă (познавательнaя задачa) (С.И. Высоцкая, Т.В. Напольнова, Н.М. Плескацевич, 
Л.Е. Стрельцова, С.З. Якупов); 

- problemă problematizatoare (проблемнaя задачa) sau problemă cognitivă (познавательнaя задачa), 
fiind echivalată cu problema de cercetare (проблемa) (А.В. Брушлинский, Т.В. Кудрявцев, К.А. Славская); 

- întrebare problematică sau sarcină problematică, sau exerciţiu problematic, fiind echivalată cu problemă 
cognitivă  (А.И. Назарец, Г. Цумме). 

Considerăm că această diversitate terminologică este determinată de complexitatea noţiunii şi fiecare ter-
men propus reflectă unul dintre aspectele esenţiale:  

- termenul problemă cognitivă indică scopul didactic; 
- termenul problemă explorativ-cognitivă indică caracterul creativ al activităţii didactice; 
- termenul problemă de cercetare indică aspectul conţinutal al procesului de studiu; 
- termenii  întrebare problematică, sarcină problematică, exerciţiu problematic indică formele posibile 

de prezentare.  
Indiferent de termenul folosit, toţi cercetătorii consideră că în procesul rezolvării problemei (întrebării, 

sarcinii, exerciţiului) cognitive (problematico-cognitive, explorativ-cognitive), elevii ajung în mod independent 
la cunoştinţe noi sau la metode noi de obţinere a cunoştinţelor. În cele ce urmează vom accepta pentru noţiu-
nea vizată termenul de problemă situaţională (problemă – deoarece astfel se numeşte forma sarcinii didactice 
ce conţine condiţie şi cerinţă; situaţională – deoarece corelează cu situaţiile didactice problematice). 

Diverse aspecte ale noţiunii de problemă situaţională sunt relevate în cercetările unor specialişti cum ar fi: 
- psihologilor – Г.А. Бaлл, А.В. Брушлинский, В.В. Давыдов, М.И. Кругляк, А.М. Матюшкин, Д.Б. 

Эльконин ş.a.; 
- didacţilor – Д.В. Вилькеев, И.Я. Лернер, М.И. Махмутов, М.Н. Скаткин ş.a.; 
- metodiştilor – М.А. Беляев, Н.Г. Дайри, E.B. Ковалевскaя,. Колягин, Н.И. Кудряшев, Т.В. Напольнова, 

Л.Е. Стрельцова ş.a.; 
- metodiştilor în domeniul învăţământului primar – В.В. Лялин, Н.А. Погорелова, А.А. Сайлибаев, 

П.М. и Б.П. Эрдниев, С.З. Якупов ş.a. 
Problema situaţională se defineşte astfel: 
- „model simbolic al situaţiei problematice” [29]; 
- „mijloc de creare a situaţiei problematice, care îmbracă o haină materializată printr-o formulare orală 

sau scrisă, orientată în direcţia necesităţilor şi posibilităţilor subiectului” (E.B. Kovalevskaia); 
- „o problemă specială, prin rezolvarea căreia subiectul descoperă metoda generală de rezolvare a unei 

clase de probleme concret-practice” [30, p.315]; 
- „unitatea de bază (celula) activităţii de învăţare”, rezolvarea căreia „are ca obiectiv general însuşirea şi 

dobândirea metodelor de activitate – a acţiunilor concrete de dezmembrare a conţinutului care determină 
toate procedeele ulterioare şi dinamica aplicării lor” (Д.Б. Эльконин, 1989) [31, pp.159, 216]; 

- „unitate a procesului instructiv”; 
- „forma generalizată a scopului activităţii de învăţare, propusă elevilor ca sarcină didactică, efectuarea 

căreia conduce la însuşirea cunoştinţelor şi priceperilor corespunzătoare, de rând cu dezvoltarea calităţilor 
personale de a învăţa să înveţe” [32, p.32].  

Astfel, sintetizăm următoarele caracteristici: 
1. Problema situaţională reprezintă un construct didactic special, format din condiţie şi întrebare (îndemn 

către acţiune, sarcină etc.). 
2. Particularitatea problemei situaţionale constă în esenţa problematică obiectivă, exprimată prin carac-

terul contradictoriu al informaţiei conţinute în formularea problemei. Conştientizarea de către elevi a acestei 
particularităţi conduce la o stare psihică subiectivă, numită situaţie problematică. 

3. Necesitatea de a ieşi din situaţia problematică îndeamnă elevii să rezolve problema situaţională. Rezol-
varea se poate realiză la grad diferit de independenţă cognitivă. 

4. Finalităţi ale rezolvării unei probleme situaţionale pot fi sau noi cunoştinţe, sau noi metode de activi-
tate, sau şi una, şi alta.    
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Diferenţe de opinii se constată referitor la raportul problemelor situaţionale şi situaţiilor didactice 
problematice. De exemplu, А.В. Брушлинский [33] argumentează că situaţia problematică generează 
problema situaţională, iar Г.А. Бall [15] argumentează invers – problema situaţională generează situaţia 
didactică problematică. Pentru a înlătura această contradicţie, propunem a discrimina noţiunile de situaţie 
problematică obiectivă şi situaţie problematică subiectivă. Situaţia problematică obiectivă corelează cu 
problema situaţională, obiectiv existentă printr-o formulare concretă, în baza căreia apare situaţia 
problematică subiectivă, cu care confruntându-se se declanşează procesele gândirii.  

Analizând raportul sarcinilor didactice problematice şi situaţiilor didactice problematice, susţinem că 
sarcinile didactice problematice şi situaţiile didactice problematice constituie realităţi psihopedagogice, 
deci, raportul lor se constituie sub influenţa atât a procesului didactic, cât şi a procesului psihologic. 
Argumentăm că aceste procese se desfăşoară paralel: 

- În momentul, în care elevilor li se prezintă, sub forma unei sarcini didactice problematice,  o problemă 
obiectivă, specifică disciplinei de studiu, are loc declanşarea situaţiei de problemă şi procesele didactice şi 
psihologice se suprapun.  

- La etapa următoare, procesul de rezolvare a sarcinii didactice problematice (proces didactic) se supra-
pune procesului de căutare a necunoscutului în situaţia de problemă (proces psihologic). Rezolvarea sarcinii 
didactice problematice se poate realiza în cadrul unei strategii de expunere problematică, convorbire euristică 
sau descoperire. În urma rezolvării situaţiei problematice trebuie găsit răspunsul problemei situaţionale sau a 
întrebării problematice corespunzătoare (proces didactic), având loc suprimarea situaţiei problematice (proces 
psihologic).   

Conchidem că problema situaţională reprezintă o formă superioară pe care o poate îmbrăca problema 
ca sarcină didactică.  

Interpretarea relaţiei dintre cele două forme (elementară şi superioară) ale problemei ca sarcină didactică 
o găsim la А.А. Сайлибаев: 

- orice noţiune sau generalizare, corelată cu o noţiune anterioară printr-o conexiune inter- sau intracon-
ţinutală, poate fi studiată atât prin probleme reproductive (adică, în formă elementară), cât şi prin probleme 
situaţionale; 

- problemele reproductive se construiesc în baza unor conexiuni simple lineare, iar problemele situaţio-
nale – în baza unor conexiuni complexe; 

- utilizarea problemelor situaţionale la studierea unui nou conţinut nu este posibilă, dacă: a) conţinutul 
este absolut nou şi nu are conexiuni cu cel învăţat anterior; b) conţinutul nu poate fi prezentat ca succesiune 
de probleme intercorelate, care să conducă la noi cunoştinţe; c) conţinutul nu conţine contradicţii.  

Situaţiile didactice problematice sunt create în procesul didactic de către profesor prin prezentarea unor 
sarcini problematice pentru a activiza elevii în vederea atingerii unor obiective prestabilite. M.И. Махмутов 
[34, p.97-101] relevă zece modalităţi diferite de a crea situaţii didactice problematice în baza stimulării 
elevilor spre următoarele: 

1) explicaţia teoretică a fenomenelor, evenimentelor etc.; 
2) efectuarea independentă a unei sarcini practice; 
3) căutarea căilor de aplicare a unui fenomen, legitate, regulă etc.; 
4) analiza evenimentelor şi fenomenelor realităţii ce generează contradicţii între reprezentările uzuale şi 

noţiunile ştiinţifice asupra acestora; 
5) înaintarea unor ipoteze, formularea de concluzii şi verificarea lor experimentală; 
6) compararea evenimentelor, fenomenelor, regulilor, acţiunilor etc.; 
7) generalizarea unor fapte noi; 
8) familiarizarea cu unele fapte, aparent inexplicabile, dar care au generat formularea unei probleme ştiin-

ţifice; 
9) organizarea legăturilor interdisciplinare; 
10) varierea, reformularea, transformarea de probleme şi întrebări. 
Crearea situaţiilor didactice problematice, formularea şi rezolvarea problemelor generate constituie struc-

tura unei strategii didactice activ-participative – problematizarea. Problematizarea se realizează printr-o 
„suită de procedee prin care se urmăreşte crearea unor situaţii de problemă care antrenează şi oferă elevilor 
posibilitatea să surprindă diferite relaţii între obiectele şi fenomenele realităţii, între cunoştinţele anterioare şi 
noile cunoştinţe prin soluţiile pe care ei înşişi, sub îndrumarea învăţătorului, le elaborează” [35, p.377].  
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În baza distincţiei dintre gândirea divergentă şi cea convergentă (P. I. Guilford), se deosebesc: 
- problematizarea divergentă - urmăreşte crearea unor situaţii problematice ce presupun formularea inde-

pendentă a răspunsului sau alegerea sa din mai multe soluţii posibile; 
- problematizarea convergentă - urmăreşte crearea unor situaţii problematice care solicită un răspuns 

unic [35, p.378]. 
Deseori se consideră că aplicarea problematizării rezidă în orice propunere de întrebare problematică sau 

problemă ce creează o dificultate şi implică elevii într-o situaţie de problemă. Această opinie este falsă. Mai 
ales în studiul matematicii, rezolvarea de probleme şi răspunsul la întrebări problematice se folosesc în cad-
rul majorităţii strategiilor didactice. „Esenţa problematizării constă în faptul că profesorul nu doar comunică 
concluzii finale ale ştiinţei, despre care nu se ştie cum au fost dobândite, ci dezvăluie elevilor săi «embriologia 
adevărurilor» (A.И. Герцен), adică dezvăluie, într-o oarecare măsură, calea descoperirii acestora” [36, p.182], 
pune elevii „într-o situaţie de căutare a informaţiilor necesare pentru a ieşi din această situaţie problematică, 
dramatică, conducându-i spre descoperire prin reflecţie, spre construcţia unor noi «structuri ale realului»” 
[26, p.134].    

Un cadru problematizat presupune şi metoda descoperirii, care prevede dinamica: 
- o situaţie-problemă, o întrebare sau o problemă cu care sunt confruntaţi elevii; 
- selectarea din sistemul cunoştinţelor însuşite a informaţiilor privind orientarea demersurilor investiga-

tive şi rezolutive; 
- activitatea intelectuală, realizată independent, în grupuri mici sau sub îndrumarea profesorului, în 

vederea descoperirii principiului, procedeului sau algoritmului de rezolvare; 
- verbalizarea generalizărilor descoperite şi integrarea lor în sistemul achiziţiilor anterioare; 
- controlul şi aprecierea de către profesor a adevărurilor descoperite de elevi [37, p.191].   
Problematizarea şi descoperirea se intercalează în plan funcţional, deoarece „ceea ce urmează a fi desco-

perit presupune ca, în prealabil, să fi fost provocat printr-o problemă” [idem, p.379], iar „prin definiţie, rezol-
varea de probleme implică o descoperire” [38, p.128]. Strategiile  în baza problematizării şi descoperirii 
prezintă „un model optim de predare şi învăţare” [idem, p.141], construiesc „un proces superior de învăţare” 
cu efecte formative importante, generând capacităţi „deosebit de eficace, care se păstrează bine pe mari 
perioade de timp” [24, p.197]. Problematizarea şi descoperirea au fost studiate în numeroase cercetări ştiinţi-
fice pedagogice, relevând diverse aspecte specifice şi subliniind efectul formativ pronunţat, fapt care justifică 
folosirea lor în predarea–învăţarea tuturor disciplinelor de învăţământ şi la toate treptele sistemului de învăţământ.  

Învăţarea centrată pe probleme este o direcţie relativ nouă în educaţie, care vizează o contextualizare a 
învăţării, incitând elevii la considerarea şi rezolvarea de probleme ale lumii reale. Conform surselor UNESCO [39], 
învăţarea centrată pe probleme reprezintă un tip de învăţare, în cadrul căreia elevii sunt stimulaţi prin crearea 
de situaţii provocatoare ce necesită soluţionare, profesorul acţionând ca un ghid pentru elevi şi abţinându-se 
să ofere un răspuns gata fabricat. După Finkle şi Thorp [40], învăţarea centrată pe probleme reprezintă un 
sistem de dezvoltare a curriculumului şi tip de instruire care formează simultan atât strategiile de rezolvare a 
problemelor, cât şi bazele cunoaşterii disciplinare.  

Astfel, în pedagogie rezolvarea de probleme capătă statut de strategie didactică – problematizare şi 
descoperire, determinantă pentru un nou tip de învăţare – centrat pe probleme, care profilează o importantă 
direcţie pentru dezvoltarea curriculară. 

Printre scopurile educaţiei intelectuale se enumeră dezvoltarea capacităţii de rezolvare a problemelor [41], [35]. 
Într-o asemenea accepţiune, problema se abordează în sens teleologic. 

Aceeaşi accepţiune o argumentează E. Joiţa într-o abordare constructivistă a instruirii: problema reprezintă 
„un ghid-scop care  dirijează atenţia elevului în construirea cunoaşterii” [42, p.145]. Putem afirma o dată cu 
L.J. Cronbach [43] că „educarea competenţei de rezolvare a problemelor constituie o funcţie majoră a şcolii 
contemporane”.  

În baza analizei literaturii de specialitate, am definit [44] competenţa de rezolvare a problemelor drept 
„un sistem de cunoştinţe, priceperi, deprinderi şi atitudini cu caracter operant, care vizează capacităţile sub-
iectului de a mobiliza şi a integra un ansamblu de resurse cognitive, afective şi psihomotorii, necesare reali-
zării procesului rezolutiv”. Astfel, competenţa de rezolvare a problemelor reuneşte  toate dimensiunile de 
personalitate dobândite în cadrul unui proces de formare prin stimulări adecvate ale proceselor intelectuale, 
motivaţionale şi volitive.  
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Formarea competenţelor de rezolvare a problemelor vizează necesităţile integrării adecvate a elevului în 
viaţă şi găseşte o reflectare corespunzătoare în sistemul de obiective ale curriculumului naţional la toate treptele 
şi la toate disciplinele de învăţământ  [45].  

Abordarea problemei în sens teleologic conferă rezolvării de probleme o nouă semnificaţie specifică 
pedagogică cu caracter obiectiv – de finalitate a educaţiei. 

• „Evoluţia educaţiei înspre problematologic marchează un imperativ al calităţii în aria educaţiei post-
moderne” [46, p.39]. În această accepţiune, problema se abordează la intersecţia a două fenomene ştiin-
ţifice postmoderne: problematologia ca teorie filosofică şi artă a discursului şi calitatea ca un concept 
propriu educaţiei precum oricărei activităţi umane specializate. 

Conceptul de calitate a educaţiei este determinat de interacţiunea multiplelor grupuri de factori, iar „ceea 
ce îl defineşte cel mai bine este funcţionalitatea feedbackului” [47, p.209].  

O latură a feedbackului este cea externă, care urmăreşte generalizarea proceselor de învăţare a elevilor şi 
întărirea (pozitivă sau negativă) performanţelor lor din partea profesorului [27, p.442]. Una dintre acuzele 
aduse profesorilor sub aspectul feedbackului extern se referă la faptul că, prin adresarea de întrebări fragmen-
tare, elevul este împiedicat să surprindă în ansamblu problema, să ajungă la o perspectivă globală a proble-
mei [48]. Deci, pentru a asigura funcţionalitatea acestuia, este necesară reconsiderarea problematologică a 
capacităţilor comunicativ-pedagogice ale profesorilor, formarea profesională continuă în vederea însuşirii 
culturii problematologice a discursului pedagogic.  

O altă latură a feedbackului este cea internă, care urmăreşte conştientizarea de către elev a rezultatelor 
dobândite în urma unui act educaţional [35, p.442]. În perioada actuală, „graniţele  problematizării încep să 
se lărgească  prin problematologizare, specialiştii fiind din ce în ce mai tentaţi să accepte ideea că problema-
tizarea  linişteşte, iar problematologia deranjează, în sensul pozitiv al cuvântului” [46, p.35]. S-a stabilit că 
„în predarea problematizantă poate fi atins un nivel superior de performanţă, dacă elevii sunt capabili ei 
înşişi să problematizeze în mod corect şi productiv teme încă neabordate” [38, p.144]. Cu alte cuvinte, se 
impune direcţionarea demersului educativ pe un făgaş problematologic, spre formarea unui spirit critic, moti-
vând elevul spre căutare şi descoperire permanentă, spre optimizarea proceselor rezolutive, educând necesi-
tatea şi capacitatea  elevului de a fi „nemulţumit” de soluţiile găsite, căutând şi descoperind în permanenţă 
probleme noi, procedee noi de rezolvare şi punere de probleme, modalităţi noi de căutare şi aplicare a solu-
ţiilor şi procedeelor rezolutive. Astfel, în demersul educativ problematologic, „cunoaşterea porneşte de la o 
problemă şi ajunge la altă problemă, constituind punctul „arhimedic” al  dezvoltării cognitiv-pragmatice a 
elevului” [12]. 

Argumentele aduse ne dau temeiul să considerăm că noţiunea de problemă evoluează dialectic din per-
spectiva filosofică (ca variabilă a discursului problematologic) spre perspectiva educaţională (ca variabilă 
a discursurilor interne şi externe ale actorilor actului educaţional), aducând noi semnificaţii superioare 
conceptului de calitate a educaţiei. 

În concluzie, plasarea noţiunii de problemă în arealul pedagogic permite dezvăluirea a noi faţete, ce corelează 
cu cele filosofice şi psihologice aferente, completându-le. Astfel, sub aspect pedagogic: 

• problema are semnificaţii de: 
- sarcină didactică ce admite forme diverse – de la elementară (rezolvabilă prin aplicarea cunoştinţelor 

pe cale de investigaţie liniară) până la superioară (rezolvabilă prin reconsiderarea cunoştinţelor pe o cale de 
investigaţie funciară); 

- conţinut de învăţare propriu tuturor disciplinelor de studiu la toate treptele de învăţământ; 
- variabilă definitorie a calităţii educaţiei din perspectiva problematologică a discursurilor interne şi 

externe ale actorilor actului educaţional; 
• rezolvarea de probleme capătă statut de: 
- strategie didactică - problematizare şi descoperire, eficientă în cadrul tuturor disciplinelor de studiu la 

toate treptele de învăţământ; 
- finalitate a educaţiei ce admite forme specifice – competenţe de rezolvare şi de formulare a 

problemelor; 
- variabilă definitorie a dezvoltării curriculare din perspectiva unui tip superior de învăţare – centrat pe 

probleme. 
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