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Abstract: The article attempts a selective presentation of the role of imagination in 

developing children's thinking, redefining this relation in terms of the new guidelines in edu-

cation. Approaching the issue in title we shall not consider it a polemic intent, by analyzing 

intercorrelations between imagination and theoretical thinking we want to show why we 

should return to this issue which in fact not a new one. It seems that it should be expanded in 

order to include dialectical perspective concerning this age, which we are trying to 

approach integrating all in the first educational junction (preschool and primary education). 

Keywords: imagination, thinking, fantasy, impression, representation, reason, recom-

bination, creation, mental images, introspection, mediator, game. 
 

Tradițional, esența imaginației 

este abordată ca o activitate psihică 

multidimensională, care implică conți-

nutul sentimental și logic. Situația di-

versă a termenului „imaginație” se ex-

plică prin faptul că este tratat ca un 

proces care reclamă formarea a ceva 

nou, original (spre deosebire de alte 

funcții cognitive). În același timp, în-

tre imaginație și creativitate se pune 

semnul egal, iar celelalte procese psi-

hice, apriori devin reproductive, me-

canice, de rutină, care nu se supun li-

bertății și voinței subiectului. O astfel 

de interpretare a imaginației extinde 

domeniul de acțiune reală. 

Potrivit lui T. Ribot, imaginația 

ca o cauză directă a invenției mari sau 

mici acționează fără determinism 

vizibil; anume din acest motiv, imagi-

nației i se atribuie autospontaneitatea. 

Apariția unui produs, ca rezultat al 

imaginației, nu poate fi racordată la 

nici o lege; aceasta este o consecință a 

convergenței într-un singur punct, 

adesea întâmplătoare, a diverșilor 

factori [11, p. 39]. 

O perioadă mare de timp, ter-

menii „imaginație” și „fantezie” au 

ținut monopol exclusiv în istoria filo-

zofiei. În limbajul propriu al filosofi-

lor antici, începând cu Aristotel și pâ-

nă la Sf. Augustin, nu existau două 

sintagme diferite, care să distingă 

„imaginația” de „fantezie” și să le de-

semneze ca două funcții diferite. Doar 

în sec. al XVIII-lea apar primele 

încercări de a distinge reproducerea 

rațională a impresiilor deja trăite de 

capacitatea de a visa (fantezie). 

La ora actuală, nici filosofii și 

nici psihologii nu fac o delimitare uni-

vocă între imaginație și fantezie. Cu re-

ferire la acest context, Л. Выготский 
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susține că „imaginația” nu repetă în 

aceeași combinație și în aceleași for-

me unele impresii care au fost acumu-

late anterior, dar construiesc un nou 

lanț, din experiențele acumulate anteri-

or. Cu alte cuvinte, introducerea noului 

în cursul impresiilor noastre și schim-

barea acestor impresii trebuie să se 

producă în așa fel, încât ca rezultat al 

acestei activități să apară un nou chip, 

care n-a existat anterior și care for-

mează baza acelei activități pe care noi 

o numim „imaginație” [14, p. 57-58]. 

Tradițional, „fanteziei” i se atri-

buie noi chipuri și cunoștințe; chipuri 

reale, dar care în acest moment nu 

sunt prezente; orice reflecție distorsio-

nată a realității, inclusiv iluzia; închi-

puirile neadecvate, necorespunzătoare 

ale omului despre anterior etc. Înțele-

gerea clasică a imaginației șterge ho-

tarul dintre ea și gândire, dintre ima-

ginație și reprezentare. 

Formularea finală a diferenței 

dintre imaginație și fantezie o datorăm 

lui F. Hegel. În opinia savantului, atât 

imaginația, cât și fantezia sunt pro-

prietăți ale rațiunii, însă rațiunea în-

zestrată cu imaginație – doar reprodu-

ce, iar rațiunea, înzestrată cu fantezie 

– creează [6]. 

Paul Popescu-Neveanu definește 

imaginația ca proces psihic de operare 

cu imagini mintale, de combinare sau 

construcţie imagistică, tinzând spre 

producerea noului în forma unor re-

construiri imagistice, a unor tablouri 

mintale, planuri iconice sau proiecte 

[10, p. 324]. Alte două definiții ale 

imaginației aparţin lui M. Zlate, care, 

pe de o parte, susține că este un pro-

cesul de combinare şi recombinare a 

datelor din experienţa anterioară în 

vederea dobândirii unor imagini noi 

fără un corespondent în realitate sau 

în experienţa noastră personală; pe de 

altă parte, menționează că imaginaţia 

este procesul de creare a noului în 

formă ideală [12].  

Aceste definiţii conţin, sub o 

formă sau alta, informaţii cu privire 

la: tipul de acţiune psihică implicat de 

imaginaţie (acesta fiind constituit din 

combinarea, recombinarea, crearea in-

formaţiilor, spre deosebire de gândire, 

unde acţiunile psihice sunt reprezen-

tate de operaţiile ei, sau de memorie, 

unde acţiunile psihice sunt reprezenta-

te de memorarea, stocarea, reactuali-

zarea informaţiilor); forma rezultativă 

este de ordin reproductiv; sensul for-

mei rezultative (noul obţinut poate fi 

nou pentru subiect, dar şi pentru so-

cietate, fapt care dă posibilitatea des-

prinderii celor două forme ale imagi-

naţiei: reproductivă şi creatoare). 

Dacă intrăm în cadrul legăturilor 

dintre imaginaţie şi gândire, atunci 

trebuie să menţionăm că în ceea ce pri-

veşte imaginile mintale, există cel pu-

țin două motive pentru a pune la în-

doială filiația lor directă. Din punct de 

vedere neurologic, evocarea interioară 

a unei mișcări declanșează aceleași 

unde electrice, corticale sau musculare, 

ca și executarea materială a mișcării, 

ceea ce înseamnă, susțin N. Kleitman 

și E. Aserinsky, că evocarea este o 

schiță a acestei mișcări. Din punct de 

vedere genetic, dacă imaginea ar pre-

lungi doar percepția, ea ar trebui să in-

tervină încă de la naștere, în vreme ce, 

susțin autorii, nu se observă nici o ma-

nifestare pe parcursul perioadei senzo-

motorie și pare să debuteze doar odată 

cu apariția funcției semiotice [apud, 8]. 

Prin urmare, imaginile mintale sunt de 

o apariție relativ târzie și rezultă dintr-o 

imitare interiorizată, analogia lor cu 

percepția nemărturisind o filiație di-

rectă, cu faptul că această imitație 

caută să furnizeze o copie activă a ta-
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blourilor perceptive, eventual cu schi-

țe senzoriale. 

Este important să menționăm 

corelația imaginaţiei cu toate procesele 

psihice, îndeosebi cu gândirea și me-

moria. În acest sens, este necesar de a 

delimita imaginația ca funcție psihică 

superioară, de memorie și gândire.  

Relaţiile dintre imaginaţie şi gân-

dire sunt concepute în două planuri: 

genetic şi funcţional. Astfel, în plan ge-

netic, menționează M. Zlate, asistăm 

la o alternanţă a imaginaţiei şi gândi-

rii. Imaginaţia apare ca o premisă a 

gândirii logice [13, p. 505-506]. Chiar 

dacă gândirea parcurge o dezvoltare 

ascendentă, fapt demonstrat mai ales 

de cercetările lui G. Piaget, ea nu se 

poate dispensa de anumite sincope, re-

veniri şi dezorganizări accidentale, 

care conduc la elaborarea stadiilor su-

perioare. La rândul ei, gândirea avan-

sează spre abstract, dar revine la con-

cret pentru a se verifica [9, p. 68]. 

A. Binet, K. Simon, O. Külpe, 

K. Bühler au demonstrat existența a 

ceea ce ei au numit o gândire fără 

imaginație: ne putem imagina un 

obiect, dar judecata care-i afirmă sau 

neagă existența nu este ea însăși dota-

tă cu imaginație [2; 3; 4; 7]. Ceea ce 

trebuie de menționat, în opinia lui 

L. Piaget, judecățile și operațiile sunt 

străine imaginației, dar aceasta nu 

exclude faptul că aceasta joacă un rol 

nu cu titlul de element al gândirii, ci 

de auxiliar simbolic, complementar al 

limbajului. Deși, în unele cazuri, 

aceasta se referă la concepte sau 

obiecte conceptualizate cu titlu de 

clase singulare (de exemplu: „tatăl 

meu”) și nevoia subzistă, atât la 

adulți, cât și la copil, a unui sistem de 

semnificanți care să se refere nu la 

concepte, ci la obiecte ca atare și la 

experiența perceptivă trecută a subiec-

tului: imaginației îi este menit rolul 

acesta, iar caracterul său de simbol 

(prin opoziție cu „semnul”) îi permite 

să obțină o asemănare mai mult sau 

mai puțin adecvată, în același timp 

schematizată, cu obiectele simboliza-

te. Totodată, constată autorul, imagi-

nația nu este deloc suficientă pentru a 

genera structurile operatorii: cel mai 

mult ea poate servi, atunci când este 

suficient de adecvată, la precizarea 

cunoașterii stărilor pe care operația le 

va lega apoi printr-un joc de transfor-

mări reversibile. Dar imaginația în si-

ne rămâne statică și discontinuă.  

Cu toate acestea, după 7-8 ani, în 

perioada primului nod educaţional, 

imaginația devine anticipatoare și, în 

consecință, chiar mai bună în calitate 

de suport al operațiilor. Acest progres 

nu rezultă dintr-o modificare internă 

și autonomă a imaginilor, ci chiar din 

intervenția unor aporturi exterioare, 

care sunt datoare formării operațiilor. 

Acestea derivă, într-adevăr, din acțiu-

nea însăși și nu din simbolismul ima-

ginației, nici măcar din sistemul de 

semne verbale sau ale limbajului. Prin 

urmare, J. Piaget a demonstrat cum 

gândirea abstractă a copilului emerge 

progresiv, pornind de la o inteligenţă 

simbolică şi magică. Abstracţia inte-

lectuală rezultă dintr-o „îngustare”, o 

refulare progresivă a sensului metafo-

relor. „Acest sens al metaforelor, acest 

mare semantism al imaginarului consti-

tuie matricea originală de la care pur-

cede orice gândire raţionalizată împreu-

nă cu cortegiul său semiologic” [8]. 

De aici reiese că, în cadrul pri-

mului nod educaţional, în aspect func-

ţional imaginaţia se integrează în struc-

tura gândirii abstracte, iar gândirea 

abstractă are drept suport imaginarul. 

În felul acesta, imaginile se impregnea-

ză de semnificaţie, iar noţiunile (cu 
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semnificaţiile lor) conduc la imagini. 

Se pare că între demersul acţional 

(operaţional) al gândirii şi cel ima-

gistic (al imaginaţiei) există o strânsă 

intercorelare. Atât imaginile, cât şi no-

ţiunile, se formează în procesul inte-

riorizării acţiunilor materiale (obiec-

tive) sau materializate. P. Galperin, în 

teoria formării pe etape a acţiunilor 

mintale, susține că formarea noţiuni-

lor este un fel de model desfăşurat al 

formării oricărei imagini. Se poate 

presupune că, la rândul lor, construc-

tele conceptuale, prin combinări şi re-

combinări, pot da naştere la noi ima-

gini [5, p. 10-71]. Așadar, imaginaţia 

nu este o anexă a gândirii, ci este un 

mediator al diferitelor activităţi ale 

gândirii (conceptualizarea, înţelegerea, 

rezolvarea problemelor, creaţia). Forţa 

imaginii, observă J. Bernis, nu se află 

în ea însăşi, ci în gândire. De aceea, 

imaginaţia este considerată o formă a 

inteligenţei legată de înţelegere. Prin 

dinamismul ei, imaginaţia este o sursă 

de îmbogăţire a gândirii [1]. Ca ur-

mare, putem concluziona că imagina-

ţia se edifică în interiorul gândirii, ca 

o latură absolut necesară a acesteia, 

iar gândirea se articulează într-o zonă 

centrală a câmpului imaginativ, con-

diționându-se reciproc. 

Pentru a oferi o imagine comple-

tă problemei abordate, trebuie să men-

ţionăm că, potrivit lui В. Давыдов, 

imaginația nu este pur și simplu co-

nectă, dar este „înrudită” cu acea for-

mă a gândirii, care în limbajul filozo-

filor este numită mintală, teoretică, 

spre deosebire de cea rațională sau 

empirică [16, p. 210]. Gândirea min-

tală are caracter creativ, pe când cea 

rațională doar operează cu rezultatele 

ei, controlând conformitatea acestora 

cu normele gândirii raționale formale. 

Conceptualizarea, structurarea 

ideilor în logica noțiunilor, este o 

sarcină nu mai puțin creatoare decât 

generarea lor. Formularea conceptelor 

teoretice, menționa autorul, nu este, 

pur și simplu, modelizarea unei forme 

noi a conținutului pe care îl deține. 

Acest lucru presupune descoperirea 

unui conținut nou, structurarea unor 

noi cunoștințe [ibidem, p. 217]. Cu 

toate acestea, imaginația nu „submi-

mează” funcția gândirii, ea oferă 

oportunități pentru realizarea eficientă 

a acesteia. 

Deși separă conținutul psihologic 

al conceptelor „gândire” și „imagina-

ție”, Л.Выготский nu le opune, dim-

potrivă, indică asupra activității siste-

mice ale lor, interacțiunea reciprocă a 

acestora. Autorul identifică două 

puncte-cheie care caracterizează relația 

dintre gândire și imaginație [15, p. 24].  

În primul rând, atât imaginația, 

cât și gândirea se dezvoltă în unitate, 

cu alte cuvinte, nu funcționează auto-

nom. Cu atât mai mult, în cadrul for-

melor de imaginație care sunt legate 

de creativitate, de realitate, dispare 

hotarul dintre gândire și imaginație. 

Prin urmare, imaginația devine un 

moment inevitabil în cadrul gândirii 

realiste. Totodată, constatăm o anu-

mită contradicție: cunoașterea realită-

ții devine imposibilă fără o „rupere” 

de la această realitate, de la impresiile 

singulare. În același timp, imaginația 

și gândirea realistă acționează întot-

deauna în unitate.  

În al doilea rând, cu toate că exis-

tă afinități între gândire și imaginație, 

totuși este imposibilă identificarea lor. 

Esențial pentru imaginație este direc-

ționarea conștiinței, ce implică „rupe-

rea” de la realitate într-o activitate 

relativ autonomă a conștiinței, care di-

feră de perceperea directă a realității. 
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Aici este cazul că subliniem că, de 

rând cu imaginile construite în proce-

sul cunoașterii nemijlocite a realității, 

copilul creează o serie de imagini, ca-

re sunt percepute ca domeniu con-

struit de imaginație. La nivelul înalt al 

dezvoltării gândirii, se produce con-

stituirea imaginilor, pe care noi nu le 

regăsim în mediul real [ibidem, p. 25]. 

Prin urmare, este evidentă relația 

complexă, care există între activitatea 

de gândire realistă și activitatea de 

imaginație în formele sale superioare, 

la toate etapele sale de dezvoltare. 

Analiza conţinutului şi a caracte-

risticilor imaginaţiei a prefigurat im-

plicit şi funcţiile ei. Dat fiind însă 

faptul că, în ansamblul psihologic al 

imaginaţiei, acestea prezintă o deose-

bită importanţă, ne vom referi pe scurt 

la ele. O investigare sumară a literatu-

rii de specialitate evidenţiază acurate-

ţea cu care au fost conştientizate 

funcţiile imaginaţiei. În acest context 

se înscriu și cercetările realizate de 

către О. Дьяченко, care analizează 

mai multe funcții ale imaginației [19]:  

1. Gnostico-euristică – presupune 

includerea imaginației în procesul 

de rezolvare a sarcinilor cogni-

tive, care contribuie la descoperi-

rea de soluții creative. Această 

funcție permite imaginației să gă-

sească caracteristicile semnifica-

tive ale realității înconjurătoare. 

2. Funcția de predicție sau anticipa-

tivă, care justifică manifestarea 

imaginației ca factor de regle-

mentare și direcționare a activi-

tății pentru a obține un anumit 

produs. 

3. Funcția comunicativă. Produsele 

imaginației posedă, în mod ine-

rent, o semnificație socială și de 

comunicare. Ele întruchipează 

(într-o formă dezvoltată) tendin-

țele social-utile, determinate de ne-

voile societății și apreciate de ea. 

4. Funcția de protecție. Această 

funcție este descrisă în lucrările 

lui Z. Freud, si K. Horney, care 

au examinat funcționarea imagi-

nației în corelație cu sfera emo-

țional-afectivă a personalității. 

Autorii presupun că una dintre 

formele de autoapărare a perso-

nalității este crearea unor con-

structe imaginare, care ar elimina 

stresul intern. 

În procesul de cunoaștere, gândi-

rea teoretică și imaginația productivă 

execută aceeași funcție, care admite 

înțelegerea principiilor universale ale 

obiectelor și evenimentelor, transfor-

marea și conceperea, în această bază, 

a lumii ca un tot întreg. Deosebirea 

dintre aceste două procese constă în 

faptul că, în procesul gândirii, princi-

piile sunt percepute în formulă abs-

tractă, iar în cadrul imaginației sub 

formă de simboluri, imagini. În caz de 

situații de incertitudine, imaginația 

creatoare îndeplinește „provizoriu” ro-

lul de gândire logică [24, p. 199-206].  

În discuţie, astfel, intră ideea că 

formarea bazei atitudinii teoretice față 

de realitatea înconjurătoare este un 

obiectiv care îi revine școlii primare. 

În acest context, sistemul educației 

preșcolare nu poate și nici nu trebuie 

să-și asume această sarcină. Cu toate 

acestea, la nivel de preșcolaritate se 

utilizează conceptul de „activitate de 

învățare”, care a fost introdus în uzul 

științific de către А. П. Усовa [26]. În 

opinia noastră, practicarea acestui 

concept în mod tranșant este greu de 

justificat, deoarece scopul educației 

preșcolare constă nu în a forma la co-

pii unele elemente specifice activității 

de învățare, dar în formarea premise-

lor generale ale învăţării. Totodată, 
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dezvoltarea gândirii teoretice la școla-

rul mic nu poate să se producă „pe loc 

gol”, este imposibil sau chiar dificil. 

Soluțiile pentru rezolvarea acestei si-

tuații contradictorii le găsim în reflecții-

le lui Im. Kant, J. Fichte, G.W. Hegel, 

care au demonstrat că la baza atitudi-

nii teoretice a omului față de lumea în-

conjurătoare stă dezvoltarea capacității 

lui de imaginație creativă (productivă). 

Sporind perspectiva experienței 

individuale, putem constata că în 

cadrul primului nod educaţional, spre 

sfârșitul perioadei preșcolare, imagi-

nația parcă ar apropia copilul de hota-

rul unui domeniu deosebit de discipli-

ne. Acest domeniu necesită astfel de 

sarcini care pot fi realizate doar prin 

procedee teoretice [22, p. 114]. Expe-

riența problematizării mediului prin 

puterea imaginației copilul o acumu-

lează la vârsta preșcolară, în același 

timp, îmbogățește posibilitățile gândi-

rii teoretice în cursul însușirii de către 

școlarul mic a domeniilor noi de disci-

pline. Prin urmare, legătura dintre 

aceste forme creative de cunoaștere ar 

trebui să se stabilească pe principiile 

dialogului paritar, dar nu pe cele de 

ierarhie și de subordonare. Atunci 

când pedagogul înțelege imaginația 

doar ca un „prefabricat” sau un substi-

tuent al gândirii, el, în cele din urmă, 

pierde ambele obiecte ale procesului 

dezvoltativ. 

După cum s-a menționat deja, 

funcția-cheie a imaginației și a gândi-

rii teoretice se îmbină cu redarea inte-

gră a conținutului universal dezvolta-

tiv al activității copilului. Integritatea 

de acest gen reprezintă o formațiune 

supraempirică. Însăși forma acestei 

integrități asupra obiectelor culturii, 

pe care o deține copilul, nu este 

„scrisă”. De exemplu: copilul, alcă-

tuind o povestire în baza unei imagini, 

descrie mai mult sau mai puțin exact 

ceea ce este redat și o face în mod ra-

țional, păstrând în câmpul conștiinței 

contextul redat. Acest fapt nu înseam-

nă însă că el construiește o imagine 

integră a obiectului. În acest caz inte-

gralitatea este prezentată într-o formă 

simplificată, ca suma părților sale 

constitutive, reductibilă la un numitor 

comun, care este deja cunoscută copi-

lului. Adevărata integritate nu este un 

„dat”, este întotdeauna o sarcină. Înțe-

legerea ei în context teoretic sau sen-

zorial se produce ca o descoperire 

creativă a unui principiu ascuns, care 

are o semnificație formativă în raport 

cu acest domeniu a realității umane. 

Acest principiu nu este dat copilului 

pur și simplu. El este dat acestuia în 

forma sa ideală. Anume forma ideală 

devine pentru copil un obiect deosebit 

pentru descoperiri creative și transfor-

mări [ibidem, 116]. 

În acest context, Э. Ильенков 

menționa că omul nu poate să 

transmită altui om în forma ideală, în 

formă pură, activitate. Ideală ca formă 

vie, poate să formeze ca (spre deose-

bire de cea formată) activitate și să fie 

atribuită individului doar prin inter-

mediul acțiunilor cu obiectul sau cu 

produsul ei [20, p. 8-9]. Astfel, prin 

forma ideală a conținutului cultural, se 

creează un spectru universal de posi-

bilități pentru dezvoltarea copilului.  

Înaintea de a cunoaște lumea ca 

un tot întreg, structurată într-un sistem 

de noțiuni teoretice, copilul trebuie să 

recreeze imaginea dinamică integrală 

a realității la nivel de imaginație. Dar 

pentru aceasta, este indispensabil ca el 

să se ridice deasupra spațiului obiecte-

lor de zi cu zi, separate, care sunt pro-

dusul activității specializate a adultu-

lui și să privească de sus la aceste di-

ferențe, de pe poziția jocului, a po-
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veștii, prin prisma propriei experiențe 

şi a „fanteziei libere”.  

În ontogeneză (și funcțiogeneză) 

între imaginație și gândirea teoretică, 

susține В. Кудрявцев, se profilează 

un fel de „diviziune a muncii”: prima 

oferă o formă de fixare a unor tendin-

țe de dezvoltare a conținutului perce-

put, a doua – reproducerea noțiunilor 

ca suport primar al principiilor gene-

rale ale acestei dezvoltări [22, p. 118]. 

Imaginația copiilor de vârstă preșco-

lară încă nu „cunoaște” tendința ca 

principiu, în cele mai multe cazuri, 

aceasta doar o „prinde”. Pe când gân-

direa teoretică permite școlarului mic 

nu numai să perceapă în tendințe prin-

cipiile, dar și să specifice aplicarea lor 

în rezolvarea unei game largi de sar-

cini. Cu toate acestea, reconstrucția 

adecvată a imaginii unui sau altui 

obiect perceput reprezintă un punct de 

pornire obligatoriu în cunoașterea 

rațională. Fără acest lucru, susține 

autorul, nici istoric și nici ontogenetic, 

gândirea teoretică nu poate să se 

producă [ibidem, p. 119]. Prin urmare, 

proiectarea condițiilor genetice de 

interacțiune a imaginației cu gândirea 

în afara contextului comun de dezvol-

tare creativă a copilului este imposibi-

lă. Vectorul acestei dezvoltări nu este 

o ramificație laterală a traseului co-

mun al evoluției copilului ca subiect 

al culturii. Mai mult decât atât, înce-

putul creației este procesul imanent de 

însușire a culturii în ontogeneză.  

Orice formă de atribuire, atât 

istoric, cât și ontogenetic conține în-

totdeauna unitatea celor două tendințe 

– de reproducere și creativitate. Deși 

în multe privințe se constată contra-

dicții, unitatea determină continuitatea 

în transmiterea experienței sociale și 

culturale din generație în generație. 

Specificul interacțiunii dintre tendin-

țele de reproducere și creative în onto-

geneza (atunci când funcția de condu-

cere este a doua) este pusă în aplicare 

prin intermediul mecanismelor gene-

rale, moștenite de către generațiile în 

creștere (potențialul creator al culturii 

umane). Continuitatea acestor meca-

nisme la fiecare etapă a dezvoltării 

trebuie să fie structurată ca o linie 

transversală de legături dintre diferite 

trepte ale sistemului de învățământ, în 

special preșcolar și școlar mic. În 

această ordine de idei, В. Давыдов, 

В. Кудрявцев susțin: contextul unitar 

al imaginației creatoare și gândirii 

teoretice poate constitui baza conti-

nuității dintre preșcolaritate și treapta 

școlară (învățământ primar) sau repe-

rul de dezvoltare în segmentul primu-

lui nod educaţional [18, p. 3-18]. Acti-

vitatea copilului de vârstă preșcolară 

mare trebuie să fie organizată în așa 

fel, încât în cadrul ei cu adevărat să 

apară și să se dezvolte acele funcții 

psihice, care sunt valoroase pentru 

activitatea de învățare și care ar consti-

tui o trecere logică de la joc la învățare. 

Unii autori susțin că jocul creează 

o bază profundă pentru orice fel de în-

vățare, reprezintă o școală a abstracti-

zării și generalizării [17, p. 210-216]. 

De exemplu, un copil, încălecând un 

băț, nu mai este el însuși (poate fi un 

sportiv, un amator de călărie etc.). 

Într-o situație de acest gen copilul cu 

greu poate să-și imagineze un astfel 

de subiect, însă în joc, el se manifestă 

firesc, de fapt, este util. În același 

timp, cunoștințele școlare, susține 

Д. Эльконин, nu sunt o reproducere 

de către învățător a experienței perso-

nale, sunt deosebite de experiența per-

sonală, deosebite chiar și față de 

experiența celui care a obținut aceste 

cunoștințe, la fel și cunoștințele știin-

țifice școlare, imaginile artistice – ge-
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neralizatoare și „moștenirea omenirii” 

[25, p. 233-234]. Jocul pentru prima 

dată admite în viața copilului un „Al-

tul generalizat”, făcându-l partener, un 

participant activ. În caz contrar, copi-

lul învață, în cel mai bun caz, pentru 

învățător. Prin urmare, este important 

din punct de vedere psihopedagogic 

de a pregăti copilul încă din instituția 

preșcolară pentru debutul școlar, valo-

rificând în acest scop posibilitățile și 

realizările acestei perioade de vârstă, 

care se caracterizează prin neoforma-

țiuni psihice specifice, imaginația fiind 

una dintre cele mai importante. Acest 

fapt însă nu înseamnă că dezvoltarea 

imaginației este un „panaceu”, însă 

fără îndoială, este soluția pentru multe 

probleme, atât psihologice, cât și pe-

dagogice. De aici și importanța jocului 

în dezvoltarea imaginației copilului.  

Anume din această optică ar trebui 

înțeleasă afirmația lui Л. Выготский 

că jocul este „al nouălea val” în dez-

voltarea copilului. Vâslind, acesta se 

situează cu un cap mai sus decât el în-

suși. În opinia autorului, „substitui-

rea” în joc reprezintă un mijloc psiho-

tehnic de extindere a perspectivei de 

dezvoltare a copilului, iar „puterea 

imaginației” transformă, concentrează 

experiența altor persoane (motivele 

acțiunilor acestora, ideile, perspecti-

vele, emoțiile etc.), realitatea altora, 

sau mai degrabă, o altă lume nemărgi-

nită spirituală, care devine, în cele din 

urmă, proprietatea copilului [21, 

p. 200-224]. 

Cu toate acestea, în practică con-

statăm și alte situații, când jocul este re-

dus la acțiuni operațional-procedurale 

de substituire semn-simbol. Copilul 

foarte ușor înlocuieşte tot în toate, 

însă nu apare imaginea generalizatoa-

re. Observările asupra jocurilor copii-

lor de vârstă preșcolară mare ne 

demonstrează că aceștia pot să 

„substituie” foarte bine, însă, de cele 

mai dese ori, nu reușesc să se transpu-

nă emoțional în personajul pe care ei 

îl „substituie”. Un astfel de joc, con-

stată В. Кудрявцев, este lipsit de 

imaginație, este un „cvasi joc” [23, 

p. 57-68]. După formă se aseamănă cu 

jocul, dar nu și după conținut.  

Evident, concepția elaborată de 

către Л. Выготский despre corelația 

dintre joc (activitate dominantă la 

vârsta preșcolară) și imaginație este 

actuală și până la ora actuală, totodată 

acceptată de marea majoritate a cerce-

tătorilor. Jocul și imaginația, în opinia 

autorului, sunt într-un fel „frați ge-

meni”. În cadrul jocului se creează si-

tuații imaginare, iar în planul imagina-

ției acestea sunt soluționate. Deci na-

tura imaginației este înrudită cu natura 

jocului prin conceptul „situație imagi-

nativă”.  

Sintetic vorbind, putem conclu-

ziona următoarele: 

1. Imaginile mintale sunt de o apari-

ție relativ târzie și rezultă dintr-o 

imitare interiorizată, analogia lor 

cu percepția nemărturisind o fi-

liație directă cu faptul că această 

imitație caută să furnizeze o co-

pie activă a tablourilor percepti-

ve, eventual cu schițe senzoriale. 

Imaginaţia apare ca o premisă a 

gândirii logice, se edifică în inte-

riorul gândirii, ca o latură absolut 

necesară a acesteia, iar gândirea 

se articulează într-o zonă centrală 

a câmpului imaginativ, condițio-

nându-se reciproc. 

2. Atât imaginația, cât și fantezia 

sunt proprietăți ale rațiunii, însă 

rațiunea înzestrată cu imaginație 

– doar reproduce, iar rațiunea, 

înzestrată cu fantezie – creează. 
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3.  După 7-8 ani, în perioada pri-

mului nod educaţional, imagi-

nația devine anticipatoare și, în 

consecință, chiar mai bună în 

calitate de suport al operațiilor. 

Acest progres nu rezultă dintr-o 

modificare internă și autonomă a 

imaginilor, ci chiar din interven-

ția unor aporturi exterioare, care 

sunt datoare formării operațiilor. 

Gândirea abstractă a copilului 

emerge progresiv, pornind de la o 

inteligenţă simbolică şi magică.  

4. De asemenea, în cadrul primului 

nod educaţional, în aspect func-

ţional imaginaţia se integrează în 

structura gândirii abstracte, iar 

gândirea abstractă are drept su-

port imaginarul. În felul acesta, 

imaginile se impregnează de sem-

nificaţie, iar noţiunile (cu semni-

ficaţiile lor) conduc la imagini. 

Între demersul acţional al gândi-

rii şi cel imagistic (al imaginaţiei) 

există o strânsă intercorelare. 

5. Formarea bazei atitudinii teoreti-

ce față de realitatea înconjură-

toare este un obiectiv care îi re-

vine școlii primare. Cu toate 

acestea, la nivel de preșcolaritate 

se utilizează conceptul de „activi-

tate de învățare”. Practicarea 

acestui concept în mod tranșant 

nu poate fi justificat, deoarece 

scopul educației preșcolare con-

stă nu în a forma la copii unele 

elemente specifice activității de 

învățare, dar în formarea premi-

selor generale ale învăţării. Toto-

dată, dezvoltarea gândirii teore-

tice la școlarul mic nu poate să se 

producă „pe loc gol”, este im-

posibil sau chiar dificil.  

6. În cadrul primului nod educaţio-

nal natura imaginației este înrudi-

tă cu natura jocului prin concep-

tul „situație imaginativă”. În 

această ordine de idei, contextul 

unitar al imaginației creatoare și 

gândirii teoretice poate constitui 

baza continuității dintre preșcola-

ritate și treapta școlară (învăță-

mânt primar) sau reperul de dez-

voltare în segmentul primului 

nod educaţional. Activitatea co-

pilului de vârstă preșcolară mare 

trebuie să fie organizată în așa 

fel, încât în cadrul ei cu adevărat 

să apară și să se dezvolte acele 

funcții psihice, care sunt valoroa-

se pentru activitatea de învățare 

și care ar constitui o trecere logi-

că de la joc la învățare. 
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