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Prefaţă 

 

 

Acest ghid oferă cadrelor didactice sugestii privind felul în care, exercitându-şi meseria, ele pot facilita 

mai buna integrare a elevilor care au păşit în clasa a V-a. Însă, în principal, ghidul se vrea un ajutor pentru 

stimularea reflecţiei personale a profesorilor asupra propriilor practici şi atitudini educative. 

Învăţământul de azi este mai puţin dependent de o pedagogie prescriptivă. Practicile de la catedră nu 

mai pot fi lesne încapsulate într-o viziune pe de-a-ntregul omogenă. Soluţiile se găsesc şi se reformulează 

mai degrabă de către fiecare slujitor al şcolii, iar acestea vor fi nu rareori parţiale, provizorii. 

De aceea, nu considerăm profesorul un simplu executant al unei serii de proceduri standardizate care 

ar răspunde oricând şi oriunde dilemelor activităţii profesorale. Numai profesorii din cutare zonă şi şcoală 

cunosc constrângerile locale, problemele şi contextele lor, singularitatea soluţiilor de găsit la situaţii 

educaţionale cărora sunt nevoiţi să le facă faţă, marja de manevră de care pot beneficia, presiunile şi 

urgenţele cărora sunt obligaţi să le răspundă (direcţiune, părinţi, colegi, inspectorat, examene, teste naţionale 

etc.). Dacă există principii educative de acţiune şi exemple de bune practici, există, de asemenea, nivelul de 

competenţă şi etică profesională, reprezentările, credinţele şi valorile personale care îi dau profesorului 

posibilitatea de a-şi asuma şi exprima în varii moduri o poziţie faţă de ceea ce i se cere sau i se propune. 

Aşadar „contextualismul” soluţiilor induce autonomia în acţiune, care, la rândul ei, depinde de nivelul de 

profesionalism. 

Ghidul se sprijină pe rezultatele provenind dintr-o cercetare calitativă desfăşurată de laboratorul 

Teoria educaţiei în 2012: „Acomodarea copilului cu trecerile de nivel din învăţământul obligatoriu”. 
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Partea a I: Survolând teritoriul problemelor de adaptare  

pentru a găsi puncte de reper şi căi de intervenţie 
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Capitolul I. ADAPTAREA – un proces care nu se încheie, 

de fapt, niciodată 

 

 

- Ideea de la care pornim este nu de a-i face pus şi simplu pe elevi să se adapteze la aşteptările şcolii şi 

profesorilor, ci de a-i sprijini să se adapteze în propriul lor beneficiu. Este vorba, în principal, de 

acomodarea/adaptarea la procesul de învăţare şi de socializare şcolară, prin care elevii să se simtă valorizaţi. 

În al doilea rând, este vorba despre un fenomen care nu se încheie, practic, niciodată. În ciuda elementelor 

comune, obiective, predeterminate, condiţia de elev suferă schimbări continue: dinamica fenomenului nu este 

una rectilinie, ci zig-zagată, cu suişuri, coborâşuri şi staţionări adaptative în plan individual şi colectiv. 

În al treilea rând, în cursul şcolarizării, elevii au de întâmpinat dificultăţi durabile şi difuze, iar acestea 

interferează cu cele temporare şi strict circumscrise. Ghidul se referă deopotrivă la adaptarea privită ca 

fenomen general şi continuu, şi la adaptarea în raport cu perioada de început a gimnaziului (cu noutăţile şi 

dificultăţile aferente trecerii la un nou ciclu de învăţământ). Cele două laturi sunt strâns unite între ele, iar, pe 

alocuri, sunt indisociabile. Este, totuşi, de făcut următoarea remarcă: în raport cu trecerea de la un ciclu de 

învăţământ la altul, putem vorbi de un adevărat „şoc” pe care îl acuză mulţi elevi în primele săptămâni sau în 

circa primele două luni de şcoală 

- Cum procedează, de regulă, profesorii care se preocupă de cât mai buna integrare a elevilor în clasa a 

V-a? 

a) Prin introducerea treptată a elementelor de noutate. De exemplu, în domeniul managementului 

activităţii didactice, primele activităţi conţin structuri organizaţionale simple şi familiare elevilor: 

 învăţământ frontal, lucrul individual (mai degrabă decât în grupuri mici); 

 sarcini uşor de îndeplinit într-un timp relativ scurt şi care se bazează pe modul de lucru practicat 

în clasa a IV-a. 

Pe măsură ce elevii se obişnuiesc cu anumite moduri de coordonare a activităţii din partea 

profesorului, se introduc alte proceduri specifice managementului lecţiei. 

b) Prin intensificarea funcţiei unei competenţe a profesorului, ţinându-se cont de intenţiile special 

atribuite mobilizării acesteia şi de felul în care profesorul înţelege s-o fructifice. Exemplu – din 

domeniul competenţelor psiho-afective şi socio-relaţionale. Este oricând recomandabilă o comunicare 

deschisă, empatică în relaţia profesor-elevi. Profesorul trebuie să pună un accent suplimentar pe acest 

gen de atitudine în primul semestru, pentru a crea un climat la clasă pozitiv, cald, capabil să contribuie 

la securizarea afectivă a elevilor şi structurarea grupului-clasă. Când această iniţiativă comunicaţională 
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devine o sursă de intervenţie pedagogică la începutul clasei a V-a, ne putem găsi în faţa unui sprijin 

expres pentru integrare. 

- Adaptarea are un caracter biunivoc: mediul şcolar este chemat să se adapteze la diversitatea şi 

nevoile elevilor, după cum şi elevii trec printr-un proces de adaptare la cerinţele curriculare şi la cadrele 

organizaţiei şi vieţii şcolare. 

În raport cu valorile, normele şi regulile şcolii, nu se poate pune semnul egal între integrare şi 

conformare. Integrarea este simultan/alternativ adaptare şi asimilare. Exercitând o presiune constantă asupra 

factorilor mediului şcolar, elevii nu au cum să fie socotiţi doar element pasiv, ei nu doar reacţionează la 

impulsurile venite dinspre şcoală, ci şi contribuie la modificarea contextelor în care sunt angrenaţi. 

În afară de asta, elevul intrat în gimnaziu ia cunoştinţă de o sumă de practici, rutine şi rituri şcolare; 

sunt tipare (patternuri), dar amestecate cu solicitări, gesturi, comportamente care conţin o doză de 

imprevizibil, de inedit faţă de reperele deja descoperite la un moment dat. Elevul se integrează şi prin 

discriminarea între tipare şi imprevizibilul situaţiilor şcolare, ca şi între barierele normative şi marja de 

abatere tolerabilă faţă de acestea. 

- Lucrurile pot fi văzute şi dintr-un unghi de vedere mai aplicat. Un copil neadaptat, după standardele 

şcolii, nu este neapărat unul nesigur pe sine, dezorientat dinaintea noului mediu. Într-un fel sau altul, elevii se 

adaptează. Atât că „integrarea” unora dintre elevi dă mari bătăi de cap colegilor şi profesorilor. Aceşti elevi 

trebuie „întorşi din drum” şi ajutaţi efectiv ca măcar să se menţină pe linia de plutire. 

Nu se poate cere profesorilor să facă minuni în acest sens: ne-o interzice însăşi complexitatea 

condiţionărilor de care depinde activitatea lor. Pot însă ei înşişi să se întrebe dacă au încercat ceea ce stă în 

puterea lor să facă pentru a-i aduce pe elevii cu probleme deosebite de adaptare pe un făgaş cât de cât 

acceptabil. 

 

Opinii despre adaptarea elevilor şi despre sprijinul pentru adaptare 

- Când lucrurile merg bine, părinţii văd în sprijinul acordat de profesori ceva de la sine înţeles 

şi fără o miză strategică anume: Profesorii şi-au făcut meseria, nu au făcut nimic special. 

- Percepute din interiorul breslei profesorilor, situaţia este mai complicată. După unele opinii, 

mecanismul şcolar nu este destul de flexibil şi deschis pentru toţi elevii: Unii copii se adaptează, 

alţii, nu. Consemnarea realităţii crude poate căpăta câteodată accente de pesimism: Nu prea 

avem cum să-i ajutăm. 
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Capitolul II. Profesori şi elevi 

 

 

„La nivel de conţinuturi, manuale, programe se constată o ruptură între clasa a IV-a şi a V-a (...) În 

sistemul de învăţământ nu s-a făcut clar trecerea de la ciclul primar la ciclul gimnazial, în ceea ce 

priveşte nivelul de cunoştinţe; adică profesorul de gimnaziu nu cunoaşte de unde să-l ia pe elevul de 

clasa a IV-a. Ar trebui ca profesorii, măcar cei de limba română şi de matematică, să asiste la orele 

noastre şi să avem o colaborare, o discuţie după fiecare lecţie. (...)Profesorul nu ştie exact la ce nivel 

trebuie să fie date primele teste de evaluare. (...)Evaluarea copiilor de clasa a V-a este prea bruscă 

şi, uneori, categorică. Evaluarea ar trebui făcută treptat, ţinându-se cont - aşa cum nu se face - de 

particularităţile de vârstă şi de programa din clasa a IV-a. Profesorii de la clasa a V-a îşi pun în 

aplicare programa lor şi imediat se dă verdictul, de multe ori negativ. (...) Cerinţele ar trebui să 

corespundă nivelului general al colectivului de elevi şi nu doar câtorva mai răsăriţi.(…) Manualele 

sunt dificile: formulate în limbaj abstract, cu puţine exerciţii, cu multe cunoştinţe; deşi ar trebui să 

fie instrumentul elevului, manualul este făcut pentru profesor. (Unii) profesori nu se străduiesc 

măcar la clasă să traducă aceste cerinţe pe înţelesul elevilor, ci le citesc ca atare din manual.(…) Se 

trece brusc la un nivel prea mare de abstractizare. (...) Se trece brusc de la metodele concrete, 

corespunzând gândirii concret-intuitive a copilului, la abstractizarea aproape totală.(…) Un 

învăţător, care stă toată ziua cu copiii, poate să constate care sunt dificultăţile lor de înţelegere şi 

să-şi concentreze explicaţiile în această direcţie, folosind exerciţii, lucrul pe grupe sau individual 

etc. Profesorii nu au timp, ei îşi fac ora şi pleacă, indiferent de ce şi cât au înţeles copiii” (învăţători 

ai copiilor de clasa a IV-a, Bucureşti). 

 

 

2.1. Dificultăţi de adaptare ale elevilor la clasa a V-a: cum definesc şi cum abordează actorii 

şcolii problemele de adaptare 

A. Perspectiva elevilor şi părinţilor 

Din Proiectul de cercetare vizând acomodarea copilului la trecerea într-un nou ciclu de învăţământ 

(2012) rezultă că principalele dificultăţi de adaptare la ciclul gimnazial se referă la: I. procesul de predare-

învăţare; II. atitudinile profesorilor faţă de elevi; III. colectivul clasei şi viaţa în şcoală. 

I. Procesul de predare-învăţare 

 neadaptarea conţinuturilor predate; nedozarea paşilor în introducerea vocabularului de specialitate 

(„trecere bruscă la limbajele rigide, specifice disciplinelor predate”), în predare în general („ritm 

dur, alert”); 
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 monotonia, lipsa de „activităţi ingenioase”: elevii „mai mult scriu” la oră, văzându-se obligaţi să 

înveţe „ca papagalul”; 

 cerinţe exagerate sau neclare din partea unor profesori; 

 lipsa de sprijin, neoferirea de explicaţii (sau de explicaţii suplimentare, când situaţia de învăţare 

este mai complexă); 

 dificultatea adaptării elevilor la diferite stiluri de predare, la un nou sistem de notare; 

 teme şi teste multe; 

 abordarea stângace a elevilor cu CES. 

 II. Atitudinile profesorilor faţă de elevi 

 atitudini deficitare cu privire la deschiderea, disponibilitatea faţă de nevoile elevilor; 

 exprimarea neadecvată la adresa unor elevi sau a întregii clase, comportament necontrolat; 

 nerespectarea programului (unii profesori vin mai târziu la oră, nu le dau la timp pauză elevilor). 

 III. Colectivul clasei şi viaţa în şcoală 

 acte de indisciplină, conflicte între elevi, manifestări de agresivitate în clasă şi în perimetrul şcolii. 

 

 B. Perspectiva profesorilor 

I. Procesul de predare-învăţare 

 adaptarea la stilul de predare şi relaţionare al fiecărui profesor: există elevi care nu comunică uşor 

cu profesorul, nu cooperează cu el;  

 neînţelegerea cerinţelor din timpul orei, probleme cu citirea şi înţelegerea cerinţelor exerciţiilor; 

dificultăţi de înţelegere a unui text; nesiguranţă în exprimarea orală; viteză foarte scăzută la scris 

(elevii neputând „să ţină pasul cu profesorul”); 

 lipsă de concentrare; incapacitatea de a lucra „ordonat”; 

 nedeprinderea elevilor de a coopera între ei, de a lucra în echipă; 

 neînţelegerea sistemului de notare; 

 lipsa de interes şi motivaţie, ceea ce atrage după sine neparticiparea la ore. 

 III. Colectivul clasei şi viaţa în şcoală 

 neacomodarea cu restul colegilor, cu noile reguli a clasei, ale regulamentului şcolii. 

 

 DE REŢINUT 

 Aspectul general invocat de către cadrele didactice priveşte stăpânirea cunoştinţelor de 

bază şi educaţia cognitiv-intelectuală (a înţelege). De acestea sunt legate dificultăţile 

specifice, referitoare la înţelegerea cerinţelor profesorilor, a învăţa să înveţi şi disciplina 

muncii intelectuale, care, la rândul lor, barează drumul unei părţi a elevilor spre comunicarea 

şi cooperarea la clasă.  

 

 



11 

 

C. Alte dificultăţi (invocate de elevi, părinţi, profesori) cărora elevii trebuie să le facă faţă: 

- Programul şcolar: faptul că elevii învaţă în general după-amiaza conduc la reorganizarea timpului 

elevilor şi lăsarea lor fără supraveghere din partea părinţilor. Orarul încărcat (cursuri până la orele 18 sau 19) 

are de asemenea numeroase implicaţii asupra copiilor. 

- Programa şcolară: subiecţii au semnalat lipsa de corelare sau ruptura dintre conţinuturile clasei a IV-a 

şi a V-a, precum şi neconcordanţa – la clasa a V-a – între discipline, între arii curriculare; programele sunt 

supraîncărcate şi au o propensiune spre teoretic (ceea ce obligă profesorii la un ritm rapid de predare, la 

abordarea frontală şi la marginalizarea utilizării metodelor moderne de predare); decalaj există şi între 

predare şi evaluare (programele propunând noţiuni care nu vor fi cerute la evaluare). Manualele sunt de 

proastă calitate (conţin greşeli, propun puţine exerciţii aplicative), aşa încât elevii lucrează şi cu două 

manuale, plus culegeri indicate de profesori, ghiozdanul putând astfel ajunge la o greutate apreciabilă. 

 

D. Propuneri ale elevilor şi părinţilor vizând depăşirea principalelor dificultăţi de adaptare 

I. Procesul de predare-învăţare 

 adaptarea conţinuturilor la vârsta, nivelul de pregătire şi personalitatea elevilor; 

 accent pe consolidare şi activităţi practice; 

 ore „mai vesele, mai distractive”; lecţii interactive, sprijinite de folosirea resurselor digitale; 

 necesitatea ca profesorii să fie mai expliciţi în cerinţe şi predare; 

 oferirea de sprijin când elevii nu înţeleg; 

 îndrumări privind managementul învăţării; 

 insuflarea încrederii; lăudarea elevilor „mai puţin buni”; 

 posibilităţi oferite elevilor să-şi exprime opiniile, opţiunile (profesorii să acţioneze şi pe baza 

consultării elevilor, iar „întrebările copiilor să nu li se mai pară nişte ofense”); 

 ore în aer liber şi mai multe activităţi extracurriculare; 

 teme şi teste în regim mai lejer; 

 respectarea dreptului la pauză. 

 II. Atitudinile profesorilor faţă de elevi 

 atitudini ale profesorilor faţă de elevi care să se caracterizeze prin: respect, înţelegere, grijă, 

ataşament, răbdare, încurajare, disponibilitate, flexibilitate, toleranţă (îngăduinţă), umor, 

imparţialitate. 

 III. Colectivul clasei şi viaţa în şcoală 

 asigurarea securităţii, stoparea agresivităţii în şcoală; 

 eliminarea discriminării dintre elevi (pe motive etnice). 
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E. Principalele măsuri invocate de profesori pentru contracararea dificultăţilor de adaptare 

I. Procesul de predare-învăţare 

 recapitularea materiei din clasa a IV-a; revenirea cu regularitate la noţiunile învăţate în ciclul 

primar; 

 explicarea noţiunilor pe înţelesul elevilor, clarificarea aspectelor rămase nelămurite; 

 discuţii cu elevii despre dificultăţile pe care le întâmpină pentru a găsi eventuale soluţii la sarcinile 

de lucru; încurajarea acestora „să întrebe când nu înţeleg”; 

 utilizarea de metode activ-participative, ludice, de stimulare a creativităţii; 

 folosirea de tehnici de muncă în echipă şi insistarea asupra învăţământului diferenţiat, 

individualizat (adaptarea planificării, a modului de lucru, antrenarea tuturor elevilor în activităţile 

din timpul orei); 

 în legătură cu mecanismul de notare: explicarea acestuia; toleranţă/indulgenţă în notare („procedez 

– declară un profesor – la un soi de discriminare pozitivă, fac anumite concesii pentru cei care nu 

pot prea mult, dar fac eforturi, au bunăvoinţă”); amânarea notării (pentru elevii cu dificultăţi 

deosebite de învăţare); 

 familiarizarea elevilor cu tehnici de învăţare: selectarea informaţiei relevante; modul de luare a 

notiţelor; explicarea modului în care elevii să înveţe şi să-şi facă temele acasă; 

 sprijin pentru elevii aflaţi în mare dificultate şi în situaţie de risc (elevi din familii foarte sărace, 

elevi neglijaţi de familie, elevi romi şi elevi cu CES); 

 motivarea elevilor şi captarea interesului acestora. 

 II. Atitudinile profesorilor faţă de elevi 

 aprecierea şi încurajarea elevilor („a laturii pozitive a personalităţii elevilor, trecând peste aspectele 

deranjante”), înţelegere („o perioadă de timp”), toleranţă. 

 III. Colectivul clasei şi viaţa în şcoală 

 rolul dirigentului în închegarea colectivului clasei, în acomodarea generală cu rigorile gimnaziului. 

Dirigintele este, în debutul anului, persoana care se preocupă prin excelenţă:  

- să le prezinte elevilor o imagine atractivă a gimnaziului şi să-i ajute să se cunoască şi să se 

apropie între ei (în primele ore de dirigenţie, elevii povestesc despre ei, participă la jocuri de 

cunoaştere: Cartea mea de vizită, Scutul meu etc.); 

- să monitorizeze clasa, să fie cât mai des în mijlocul elevilor („În fiecare pauză urc la ei şi verific 

ce fac”; „Îi întreb dacă au vreo problemă, dacă şi-au făcut temele”); să afle de la ceilalţi profesori 

cum se descurcă elevii la ore; 

- să discute cu elevii despre noutăţile din gimnaziu („Discutăm pe temele neînţelese – de 

exemplu, încă nu au înţeles ce este teza şi de ce trebuie dată, de aceea le-am explicat care este rolul 

acesteia, ponderea acesteia şi a lucrărilor în calcularea mediei semestriale”); regulile de 

comportament şi responsabilităţile elevilor; comportamentele indezirabile ale unora dintre elevi; 
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- să-i protejeze pe elevii clasei sale de agresivitatea elevilor mai mari, mai ales în primele zile de 

şcoală; 

- să joace rolul de intermediar când apare o problemă colectivă cu un cadru didactic. 

 

 

 DE REŢINUT 

 1. Se observă că propunerile elevilor şi măsurile profesorilor pentru depăşirea 

dificultăţilor de adaptare conţin multe puncte comune. Aceste măsuri nu presupun aplicarea 

de proceduri cu totul şi cu totul speciale. Sunt proceduri care pot să facă parte din recuzita de 

competenţe ale oricărui profesor (vezi secţiunea dedicată acestui subiect). „Marea” diferenţă 

dintre profesori constă pur şi simplu în faptul că sunt profesori care ţin mai mult cont decât 

alţii în activitatea lor de abordările care facilitează acomodarea elevilor, progresul lor în 

învăţare şi în dobândirea de abilităţi sociale cât mai suple. 

 2. Problemele de adaptare privesc deopotrivă pe elevi şi pe profesorii lor. Trebuie 

satisfăcute nevoile ambele părţi pentru ca să putem vorbi de o adaptare de succes a elevilor 

la exigenţele apărute odată cu intrarea în gimnaziu.  

 3. Dintre cele trei coordonate în care se înscriu dificultăţile de adaptare şi modalităţile 

de a le depăşi, una este într-un mod foarte asemănător invocată de către subiecţi: atitudinile 

şi aptitudinile cu finalitate educativă, socio-relaţională, pe care trebuie să le încorporeze 

profesorul. Acestea pot fi, după caz, motive ale unei acomodări deficitare a elevilor, 

respectiv calităţi profesionale şi umane care facilitează acomodarea. Într-o exprimare de 

mult consacrată, aceste atitudini-aptitudini şi comportamente compun „tactul pedagogic”. 

 4. Competenţele sunt, desigur, indispensabile pentru un solid demers pedagogic, dar 

contează în măsură considerabilă şi calităţile, valorile şi atitudinile cadrului didactic. 

 Un profesor care, deşi nu atinge excelenţa, arată deschidere spre copii, poate crea o 

relaţie de încredere cu ei, crede nezdruncinat în principiul educabilităţii, se poate dovedi mai 

eficient decât profesorul-„tehnician”. Există situaţii când caracterul bate competenţa. 

5. S-a stabilit, prin cercetări minuţioase, că, în clasele în care există profesori care cred 

că inteligenţa este ceva fix, doar câţiva elevi au făcut progrese pe parcursul anului. În clasele 

cu profesori care cred că fiecare are o putere înnăscută de a creşte şi a se schimba, mulţi elevi 

iniţial neperformanţi au făcut progrese. 

Profesorii care cred că inteligenţa este ceva fix tind să-i grupeze imediat şi permanent 

(nu orientativ) pe elevi în categorii. Aceşti profesori plasează aproape exclusiv 

responsabilitatea pentru depăşirea dificultăţilor pe umerii elevilor. Ceilalţi profesori, în 

schimb, văd această responsabilitate ca fiind împărţită între elevi şi profesori. 
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6. Dirigintele trebuie să intervină când: clasa este prea puţin primitoare; orarul clasei 

este prea încărcat; disciplina este prea severă sau prea laxă la anumiţi profesori; exigenţele 

profesorilor sunt exagerate sau puţin coerente; temele prea grele, evaluarea prea stresantă. 

7. Dirigintele poate realiza un program de discuţii faţă-n faţă cu fiecare elev: circa 15-20 

minute, la un interval de 2 săptămâni, cu fiecare elev din clasă. 

 

2.2. Prin ce se caracterizează comportamentul adaptativ al elevului? 

 În raport cu profesorul şi procesul de învăţare, un comportament adaptativ presupune: 

- respectarea regulilor clasei; 

- ascultarea cu atenţie a profesorului la clasă; 

- perseverenţă; 

- răspunsuri prompte la solicitările profesorului, cooperare cu profesorul; 

- angajarea în activitate; rezolvarea de sarcini în mod autonom; 

- solicitarea ajutorului când elevul simte că este în impas; 

- motivaţie şi interes;  

- disciplina muncii intelectuale, a organizării activităţii de învăţare;  

- sentimentul de eficacitate personală (autoeficacitate); 

- autocontrolul propriilor emoţii. 

  

 În raport cu restul colegilor de clasă, acest tip de comportament se caracterizează prin: 

- independenţă; 

- susţinerea propriilor opinii (asertivitate); 

- atribuirea de trăsături pozitive colegilor; 

- sociabilitate, stabilirea cu uşurinţă de relaţii bune cu alţi elevi; 

- cooperare; 

- ajutorarea colegilor. 

 

 DE REŢINUT 

 Elevul considerat „bun” este cel mai bun utilizator al competenţei profesionale a 

profesorului. 

 Acesta este elevul cu performanţe la învăţătură şi care a interiorizat regulile şcolare; el 

tinde să fie înlocuit într-o anumită măsură cu unul autonom cu iniţiativă şi plin de 

spontaneitate, creativ, capabil să discute regulile şi să contribuie la elaborarea lor.  
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2.3. Ceea ce profesorul trebuie să ştie să facă. Şase competenţe principale 

1. A concepe şi anima situaţii de predare-învăţare în funcţie de elevi şi curriculum 

Ideea de bază este următoarea: profesorul şi elevii contribuie deopotrivă la procesul de învăţare. 

Elevii, unii în raport cu alţii, sunt persoane-resurse: cunoştinţele şi abilităţile unora participă la progresele 

celorlalţi. 

- Profesorul va crea situaţii prin intermediul cărora să repereze cunoştinţele elevilor şi modul lor de a 

aborda o sarcină, reprezentările elevilor şi centrele lor de interes. Selectarea şi adaptarea conţinuturilor, a 

abordărilor şi mijloacelor didactice se vor realiza în funcţie de vârsta şi caracteristicile elevilor. 

- Recurgerea la abordări variate, pentru a răspunde diversităţii stilurilor de învăţare ale elevilor. 

- Elaborarea unor situaţii de învăţare care permit elevilor să-şi mobilizeze competenţele în contexte 

diferite: contexte şcolare şi extraşcolare în care elevii să utilizeze cele învăţate. 

- Selectarea şi interpretarea informaţiei: profesorul îi ajută pe elevi să desprindă caracteristicile 

importante ale informaţiilor disponibile şi să se folosească de ele; le arată cum să găsească informaţiile 

relevante cu ajutorul TIC şi îi ghidează în analiza critică a aportului acestor resurse. 

- Facilitarea şi consolidarea învăţării prin interacţiune. Profesorul le cere elevilor să explice 

demersurile adoptate pentru atingerea obiectivelor; îi ajută la identificarea contextelor în care pot fi 

mobilizate cunoştinţele şi abilităţile dobândite. 

- Stabilirea de legături cu o serie de conţinuturi ale altor discipline. 

- Susţinerea motivaţiei elevilor: profesorul se va preocupa ca exerciţiile şi temele abordate să aibă sens 

pentru elevi; le va transmite elevilor convingerea că ei pot să-şi realizeze sarcinile propuse. 

- Asigurarea accesului pentru toţi elevii la domeniile cunoaşterii. Vor fi aşezate în plan secund sau 

eliminate elementele de conţinut care i-ar exclude din start de la învăţare pe anumiţi elevi. 

  

 2. A proiecta, organiza şi asigura un mod de funcţionare a clasei care să favorizeze învăţarea şi 

socializarea elevilor 

 Profesorul stabileşte puncte de reper pentru:  

- Definirea şi punerea în practică a unui sistem echitabil şi adecvat de realizare a activităţilor clasei. 

- Iniţierea elevilor în aşteptările şi regulile menite să ghideze derularea acţiunilor şi interacţiunilor. 

- Comunicarea exigenţelor cu privire la comportamentele şcolare (profesorul se va asigura că 

exigenţele sunt înţelese şi respectate). 

- Determinarea elevilor să participe – la nivel de grup şi individual – la stabilirea sancţiunilor în caz de 

ignorare a regulilor. 

- Recurgerea la strategii de prevenire a comportamentelor indezirabile şi pentru intervenţia promptă în 

momentul în care aceste comportamente se produc. 

- Menţinerea unui climat propice învăţării: profesorul observă comportamentul fiecărui elev, 

controlează şi reglează derularea activităţii grupului; evaluează şi, la nevoie, ajustează condiţiile situaţiei de 

învăţare; gerează simultan mai multe evenimente care se desfăşoară în timpul orei. 
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 3. Adaptarea intervenţiilor la nevoile şi caracteristicile elevilor care prezintă dificultăţi deosebite de 

învăţare, socializare sau dezvoltare 

- Adaptarea programei, a modalităţilor de predare şi evaluare. 

- Detectarea problemelor de învăţare şi utilizarea de resurse pentru remediere. 

- Participarea profesorului la elaborarea şi aplicarea unui plan de intervenţie specific, alături de alţi 

specialişti. 

- Propunerea unor sarcini de învăţare şi roluri care să-i ajute pe elevi să progreseze. Profesorul se 

asigură că elevii respectivi se angajează în situaţii de învăţare interactivă şi că participarea lor este valorizată 

de colegi. 

 

 4. Evaluarea gradului de achiziţie a cunoştinţelor şi competenţelor  

Profesorul identifică atuurile şi dificultăţile elevilor şi verifică dacă ei au înţeles indicaţiile sale. Când 

consideră că e cazul, reia sau aprofundează învăţările neconsolidate. Recurge la retroacţiuni ca să corecteze 

greşeli, erori privind sarcina de lucru sau cea de selectare şi interpretare a datelor relevante pentru realizarea 

sarcinii. 

- Preocuparea profesorului ca elevii să cunoască bine criteriile şi standardele de performanţă pe care se 

bazează evaluarea, aceasta făcându-le elevilor accesibile mijloacele de autoreglare a învăţării (grile de 

corectare, scheme de verificare etc.). Preocuparea ca elevii să se familiarizeze cu situaţiile şi condiţiile de 

evaluare. 

- Implicarea elevilor în demersurile de evaluare a progresului realizat, profesorul cerându-le acestora 

să-l analizeze în funcţie de criteriile şi pragurile de performanţă comunicate anterioare. 

 

 5. Integrarea TIC în pregătirea şi ghidarea activităţilor de predare-învăţare  

  

 6. Respectarea eticii profesionale 

- Atenţie şi sprijin pentru fiecare elev. 

- Respect şi echitate faţă de personalitatea diversă a elevilor. 

- Capacitatea profesorului de a demonstra că utilizează cele mai bune resurse/mijloace dintre cele de 

care dispune.  

 Profesorul discerne valorile care sunt în joc în intervenţiile sale. El trebuia să reflecteze şi să dea 

propriul său răspuns la o serie de întrebări cardinale, cum ar fi: 

- Să favorizeze pedagogia activă sau pe cea directivistă? 

- Să se impună pentru a fi eficient sau să negocieze (cu riscul de a realiza mai puţin)? 
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2.4. De la elevul model la meseria de elev 

 Nu toţi elevii simt nevoia de a experimenta „plăcerea” de a învăţa. Unii caută cea mai mică spărtură în 

dispozitivul de control, uzând de tactici pentru a lăsa impresia că sunt atenţi la lecţie, în timp ce mintea le 

zboară în altă parte; îşi fac temele ca să nu fie penalizaţi, dar într-un mod aproximativ, fără să se omoare cu 

firea. Pe lângă învăţarea de mântuială, ei apelează la multe alte manevre adaptative: negociază cu profesorul 

corectări cât mai favorabile şi copiază la evaluări; se pun bine cu profesorii, afişează un conformism 

ostentativ; îşi pârăsc colegii; dau dovadă de apatie, insolenţă, ostilitate (lista rămâne deschisă). 

 Elevii îşi construiesc „meseria de elev” (Ph. Perrenoud) pentru a se proteja de aşteptări şi pretenţii 

exagerate din partea sistemului şi a profesorilor, ca şi de presiunile părinţilor. Nu elevii o inventează, aceasta 

li se impune. Elevii doar reinventează meseria de elev în plan individual, pe durata procesului de învăţare şi 

socializare. Cam aceleaşi probleme nasc similare reacţii şi mecanisme adaptative, prin care elevii încearcă 

„să reziste” în faţa constrângerilor şcolii. 

 Aceasta deoarece elevii, o parte a lor, au alte interese şi priorităţi. Şi, de asemenea, fiindcă nu pot fi tot 

timpul în formă (să cerem copilului ce nu poate adultul?); nu pot corespunde, aşadar, acelui elev model la 

care visează unii dintre profesori. Sunt elevi care disimulează, se fac doar că fac ce li se cere. Atitudine 

uşurată de caracterul puternic ritualizat al meseriei lor. Aceasta se poate desfăşura şi fără ca partea cea mai 

activă şi mai personală a elevilor să fie continuu implicată în activitatea şcolară. 

 Dacă, după cum am văzut, stereotipul „elevului bun” se modifică în zilele noastre, nu înseamnă că 

meseria de elev este o noţiune care propune trecerea de la elevul-model la un antimodel al elevului. 

Concluzia este alta: 

 Meseria de elev este codificarea unui conglomerat de modele de conduită care se 

constituie parţial în concordanţă şi parţial în opoziţie cu organizaţia şcolară. 

 Reprezintă, deci, o aproximare a condiţiei elevului obişnuit, a condiţiei sale cotidiene 

la şcoală. Parametrii comportamentului adaptativ al elevului indică direcţiile prin care 

tensiunea dintre elev şi şcoală, dintre condiţiile de adaptare şi „rezistenţă” se rezolvă în 

mod fericit/formativ pentru elev. 

 

Însuşirea „meseriei” presupune aproprierea riturilor, rutinelor, „trucurilor” şi a limbajului de uz şcolar; 

adică a tot ce e necesar elevului pentru a se achita de obligaţiile şcolare cu o anumită economie de timp, de 

efort. 

 

Ipostaze ale adaptării elevilor intraţi în clasa a V-a 

- Elevii află unii de la alţii, de la începutul anului şcolar (şi, adesea, chiar înainte) câte ceva 

despre profesori: ştiu în linii generale ce pretenţii au profesorii, „la ce să se aştepte” de la 

aceştia. Solidaritatea, spiritul de grup funcţionează şi după începerea anului şcolar. Elevii 

„află temele de la alţi colegi, se ajută unii pe alţii, copiază în pauză temele unul de la altul, 

dacă n-au ajuns să şi le scrie”. 

 
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- Elevii comentează profesorii, au foarte repede percepţii, opinii despre aceştia, fac judecăţi 

de valoare asupra lor. A analiza, a evalua profesorii este începutul unui proces de 

„demitizare” a imaginii adultului educator. Percepţia deţinerii acestei facultăţi („puteri”) de 

judecată îi permite elevului să aibă iniţiative, să scruteze „epistemologia practică” a 

profesorului: elevii „îi testează pe profesori şi metodele lor de predare”. 

- Odată ajunşi în învăţământul secundar, elevii „au mai multă libertate”, „speculează 

situaţiile, se adaptează”. Mama unui proaspăt elev de gimnaziu afirmă în interviul luat 

acesteia: „Mi-a spus: Nu mai învăţ, că m-a ascultat ora trecută!” 

 

 

 DE REŢINUT 

 Ţi-ai făcut temele pentru mâine? 

 Ucenicia şcolară îl ajută pe elev să poată cântări mizele activităţii de învăţare. El va intui 

când să se angajeze aplicat, cu multă seriozitate în scrierea temelor care se referă la 

cunoştinţe esenţiale, şi când să trateze unele teme mai superficial; când să se implice în actul 

de învăţare mai mult sau când să păstreze o anumită distanţă. 

 

2.5. Crâmpeie din meseria de profesor 

- În mod conştient sau nu, munca profesorului se adaptează meseriei de elev, dejucând micile 

„viclenii” ale elevilor sau făcând acestora anumite concesii. 

Unii profesori sunt adepţii negocierii, fie că procedează intuitiv, fie că deţin tehnici de negociere cu 

elevii (dacă învăţaţi bine pentru test, vă promit o excursie). Alţii găsesc ocazia compromisului în însuşi 

cadrul activităţii: ajută la rezolvarea sarcinii, propun o sarcină mai uşoară, închid ochii la anumite lipsuri sau 

la minime transgresări ale regulilor.  

- Un profesor cu experienţă va evita provocări majore: o probă neanunţată, o temă care solicită un 

timp considerabil, administrarea unei pedepse colective etc. 

 Dar şi organizări mai modeste cer discernământ fin. De exemplu: a nu lansa o activitate importantă 

spre sfârşitul orei, cu riscul de a scurta pauza. 

- Profesorul va evita să-şi ridice-n cap elevii şi părinţii, să deterioreze climatul clasei. Nu toţi elevii îi 

pot fi profesorului prieteni, dar de ce să nu evite acesta să-i transforme pe elevi în „opozanţi”? 

Pentru a nu ajunge să fie detestat de elevi, profesorul experimentat va căuta un echilibru (un 

compromis) între ce este de făcut şi ce pot accepta elevii, între ceea ce elevii solicită şi ceea ce profesorul 

poate suporta.  
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Capitolul III. Este unu întotdeauna mai sigur decât doi? 

Sugestii alternative de stabilire a regulilor clasei 

 

 

3.1. Cerinţele pe care se bazează stabilirea regulilor clasei 

 Există o abordare îndeobşte admisă de stabilire a regulilor de funcţionare a clasei: simplă, practică şi 

necronofagă. Regulile trebuise să fie:  

 1. stabilite cu ajutorul elevilor (elevii vor fi în acest caz mai dornici să le respecte, vor observa când o 

regulă nu funcţionează şi vor înţelege la ce serveşte o regulă stabilită cu implicarea lor); 

 2. formulate în mod simplu, la obiect; 

 3. puţine; 

4. centrate pe un rezultat aşteptat (la care se ajunge prin respectarea regulii) deoarece regulile sunt doar 

mijloace, nu scopuri; 

 5. formulate în termeni pozitivi (să arate ce trebuie, nu ce nu trebuie elevul să facă); 

 6. explicate elevilor (pentru ca ei să le înţeleagă utilitatea); 

 7. făcute vizibile (afişate pe perete, scrise într-un caiet etc.); 

 8. comunicate părinţilor; 

9. periodic reamintite (nu doar când sunt încălcate); 

10. modificate împreună cu elevii (această cerinţă este o consecinţă a celei dintâi); 

11. susţinute, încurajate de elevi în diferite modalităţi (elevii pot fi motivaţi diferit pentru a le 

respecta). 

Stabilirea regulilor nu rezolvă în sine mare lucru. S-ar părea că regulile subzistă atât timp cât 

„contractul” pedagogic dintre profesori şi elevi este respectat. Impersonale fiind, ele valorează în măsura în 

care sunt interiorizate şi încorporate în comportamente. Se sprijină pe nişte modele de rol, cu drepturi şi 

obligaţii subsecvente. De aceea ar trebui ca regulile să fie exersate încă de la început (e nevoie de mai multe 

„repetiţii” pentru ca elevii să „îşi intre în rol”). În primele săptămâni profesorul va repeta unele forme de 

activitate în scopul de a-i familiariza pe elevi cu noile reguli şi rutine ale clasei. Deoarece regulile nu 

funcţionează de la sine, profesorii neexperimentaţi se văd nevoiţi să piardă mult timp cu restabilirea ordinii şi 

disciplinei, în detrimentul duratei ce ar trebui alocată predării. 

Dacă aplicarea regulilor ridică atâtea probleme aceasta se datorează în principal modului în care sunt 

stabilite. 
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3.2. Implicarea profesorului şi a elevilor în stabilirea, prin consens, a regulilor (metoda Gordon) 

3.2.1. Premisa: profesorii şi elevii trebuie să-şi exprime propriile nevoi şi sentimente 

Există o nevoie universală, a copiilor ca şi a maturilor, de a fi „stăpâni pe propriile comportamente”. 

Elevii nu vor ca profesorii să le limiteze sau să le modifice modul de comportare prin ameninţări, sancţiuni. 

Vor să ştie care sunt sentimentele profesorilor faţă de comportamentele lor şi limitele acceptabilităţii în 

concepţia acestora. Ştiind aceste lucruri, elevii pot hotărî să-şi impună singuri limite. Să existe limite dar şi 

cu consimţământul din partea elevilor. Respectându-se această condiţie, axa controlului se va deplasa de pe 

latura externă pe cea internă. 

 

 DE REŢINUT 

 Un mod de a vorbi codifică un mod de a fi 

 Mesajele la persoana I 

- Profesorii ar trebui să-şi exprime clar şi cinstit propriile nevoi. Cum? Apelând la 

mesajele la persoana I (mai rar la cele la persoana a II-a, pe care elevii le pot recepta ca 

mesaje destinate să-i critice, să-i facă de ruşine). 

- De ce la persoana I? Pentru a arăta limpede că problema este a profesorului, asupra lui 

se repercutează efectele comportamentelor indezirabile ale elevilor şi lui îi revine să 

rezolve problema: să determine modificarea comportamentului nedorit. 

- Cum se formulează astfel de mesaje? 

a. Se descrie mai întâi comportamentul care-l deranjează pe profesor (pentru ca elevul să 

afle, să înţeleagă cauza problemei pe care o are profesorul). 

 Mesajul începe cu „atunci când”: „Atunci când aud ţipete venite de pe coridor ...”; 

„Atunci când e murdărie în clasă …”. 

 Elevii vor înţelege că profesorul este supărat pe ei numai „atunci când” i-au creat o 

anumită problemă, nu tot timpul. 

b. Se descrie efectul concret al comportamentului elevilor asupra profesorului (de multe 

ori, elevii nu sunt conştienţi de efectul acţiunilor lor): „Atunci când e murdărie în clasă, 

îmi vine să las totul baltă.” 

c. Profesorul îşi exprimă sentimentele,, trăirile care sunt o urmare a efectului 

concret/tangibil: „Atunci când e murdărie în clasă, îmi vine să las totul baltă şi asta îmi 

lasă un gust amar.” 

 Elevii vor înţelege că sentimentul, este urmarea unui efect provocat de purtarea lor, şi nu 

a comportamentului lor. Dar, fie şi în acest mod indirect, elevii se pot simţi răniţi, profesorul 

le-a creat lor o problemă. Pentru a se evita formarea unui mediu de comunicare tensionat, 

confruntaţional, profesorul va apela la Ascultarea Activă. Această schimbare de registru îi va 

ajuta pe elevi să se confrunte cu problema ivită (să găsească o soluţie pentru a-i veni în 

ajutor profesorului). 
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 Ascultarea activă (AA) 

 Prin practicarea A.A. profesorul îi încurajează pe elevi să vorbească despre nevoile lor. 

Problema este de astă dată a elevului şi el este cel care trebuie s-o rezolve. Dar, în prealabil, 

elevul trebuie să aibă sentimentul că nevoile sale sunt înţelese şi acceptate. Dacă profesorul 

îi va comunica acceptarea sa, elevul va înţelege care este adevărata sa problemă şi va învăţa 

s-o rezolve. Fiindcă dispare jena/teama şi se restabileşte stima de sine a elevului. Atunci 

elevul poate intra într-un proces de negociere. 

 Procesul de comunicare conţine câteva puncte-cheie: 

a. Ascultarea pasivă (tăcerea). 

b. Indicii verbale şi nonverbale – care arată că profesorul este atent în continuare şi-l 

îndeamnă pe elev să continue: zâmbet, încruntare, datul din cap; „mormăitul empatic” 

(„Da, Da”; „Aha!”). 

c. „Deschizătorii de drumuri” – nişte încurajări suplimentare: „Mă interesează ce spui”; 

„Vrei să spui mai departe?” 

d. Ascultarea Activă – care îi oferă elevului dovada că profesorul l-a înţeles. că a 

decodat mesajul venit de la elev, „a ascultat” sentimentul care sălăşluieşte în spatele 

unei afirmaţii/întrebări (elevul nu prea intră într-o conversaţie spunând direct ce îl 

nemulţumeşte): 

Elevul: „Anul acesta copii nu mai sunt la fel ca în clasa a IV-a. S-au schimbat mult.” 

Profesorul: „Vrei să spui că nu prea te mai iau în seamă.” 

Elevul: „Da. Unii fac fiţe şi strigă în pauză că ei au ajuns în clasa a V-a.” 

 

3.2.2. Şedinţa de stabilire a regulilor 

- Pregătirea şedinţei: profesorul informează clasa despre scopul şedinţei („Haideţi să vedem ce ar 

trebui să facem ca să învăţăm şi să ne putem înţelege cu toţii”). 

- Se stabileşte o listă de situaţii care necesită o reglementare, situaţii cu potenţial conflictual. Se 

propun reguli din partea tuturor. Se apelează la mesajele la persoana I şi la A.A. De fapt, ceea ce se întâmplă 

la nivelul clasei este o amplificare a comunicării şi negocierii din cadrul diadei profesor-elev: nevoi-

satisfacerea lor, conflicte interioare-soluţii interioare. 

Şedinţa poate să dureze, dar cheltuielile de timp se vor amortiza în totalitate. 

Stabilirea regulilor este un proces în şase etape: 

- Stabilirea problemei: 

se enumeră problemele/dificultăţile şi nu trecem mai departe până când atât nevoile elevilor, cât şi cele 

ale noastre (profesii) nu sunt foarte clar înţelese. Dacă problema ne priveşte doar pe noi, nu utilizăm mesaje 

la persoana I. Îi întrebăm pe elevi: „Credeţi că mai avem probleme pe care nu le-am amintit deja?” 
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- Generarea de soluţii (brainstorming): 

deoarece elevii nu sunt deocamdată obişnuiţi cu folosirea mesajelor la persoana I îi lăsăm pe ei să 

propună soluţii. Nu le evaluăm, ci doar îi îndemnăm pe elevi să-şi exprime ideile prin intermediul unor 

întrebări deschise: „Mai puteţi să propuneţi şi alte soluţii posibile?” Îi încurajăm să vină toţi cu propuneri, 

dar nu obligăm pe nimeni. 

- Evaluarea soluţiilor: 

 dacă o propunere nu este agreată, o eliminăm (indiferent de persoană şi cauză). Folosim interogaţii: 

„Care dintre soluţii vă convin?” Cerem argumente pentru propunerile făcute şi invităm pe toţi elevii să-şi 

formuleze opiniile. Recurgem la A.A. pentru ca toată lumea să înţeleagă ideile propuse şi sentimentele faţă 

de acestea.  

- Luarea deciziei: 

testăm soluţiile, propunându-le elevilor să-şi închipuie cum ar funcţiona soluţiile („Vedeţi ceva aici în 

neregulă?”; „Ce s-ar putea întâmpla în cazul în care…”). Dacă intuim că se cristalizează un acord, testăm 

situaţia: „Are cineva obiecţii de făcut?”. Soluţia nu va fi adoptată dacă elevii nu vor fi de acord măcar s-o 

testaţi („Aţi vrea s-o probăm?”). Nu este indicată luarea deciziei prin votare: cine pierde nu va agrea 

implementarea soluţiei. 

- Stabilirea modului de punere în practică: 

cine, ce are de făcut şi până când. Se pune, când este cazul, problema standardelor de calitate („Ce 

înseamnă o clasă curată?”). 

- Evaluarea succesului soluţiei: 

elevii vor fi întrebaţi ulterior: „Am rezolvat problema?”; „Sunteţi mulţumiţi de cum merg lucrurile 

acum?” 

Dacă soluţia (sau implementarea ei) eşuează, se va trece la căutarea alteia. 

 

 

Capitolul IV. Curriculum şi managementul activităţii didactice 

 

 

4.1. Să existe un conflict între două logici didactice? 

Unii profesori afirmă dorinţa şi preocuparea de a preda cu ajutorul metodelor moderne/interactive, dar 

şi dezolarea că parcurgerea materiei stufoase şi ţintele evaluării îi constrâng să rămână la aplicarea didacticii 

uzuale, consacrate, la învăţământul frontal. Să concedem că există un conflict ireconciliabil între 

transmiterea de cunoştinţe şi învăţarea pe bază de competenţe şi că profesorii ar trebui să renunţe în debutul 

clasei a V-a la metoda prelegerii? Hotărât, nu! Profesorul eficace este cel care alege practica potrivită cu un 

anumit context operaţional (elevi, obiectivul de învăţare, sarcina de lucru, mijloacele utilizabile, constrângeri 

şi oportunităţi de timp şi loc etc.) Această practică poate fi explicită/frontală în anumite contexte (când este 
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vorba de predarea de cunoştinţe declarative, procedurale); sau poate fi una activă, constructivistă (pentru 

competenţe de mai mare complexitate). 

 

 DE REŢINUT 

 Ce este criticabil în cantonarea în învăţământul magistocentrist? Iată doar motive: 

 lecţia ex cathedra poate funcţiona foarte bine ca situaţie de învăţare dar nu pentru toţi 

elevii clasei; 

 este un învăţământ criticabil în măsura în care ambiţionează să excludă 

„interactivitatea” cu alte strategii şi metode pedagogice. 

 

Ţinând cont de propria dvs. experienţă, ce motive aţi mai adăuga la cele deja prezentate? 

 

Totuşi, cele două abordări pleacă de la considerente diferite. Să presupunem că pe ecranul 

calculatorului avem un tabel cu elementele caracteristice ale celor două abordări şi am fi invitaţi să dăm clic 

pe ceea ce se potriveşte concepţiei noastre. Care ar fi punctele tari pentru care am opta? 

 

Logica predării Logica formării pe bază de competenţe 

A pleca de la programă A pleca de la nevoile şi problemele întâlnite 

Cadre şi dimensiuni impuse Cadre şi demersuri negociate 

Conţinut standardizat Conţinut individualizat 

Focalizarea pe cunoştinţele de transmis şi pe 

organizarea lor într-un text coerent 

Focalizarea pe procesele de învăţare şi reglarea acestora 

Evaluare sumativă Evaluarea formativă 

Persoane puse între paranteze Persoane aşezate în centrul demersurilor pedagogice 

Învăţarea = asimilare de cunoştinţe Prioritate acordată competenţelor 

Planificarea riguroasă Planificare flexibilă 

Grupul = obstacol Grupul = resursă 

Se adresează unui elev Se adresează unui subiect pe cale de a se forma 

Poziţia unui savant care împărtăşeşte cunoştinţe, 

gestionar al performanţelor elevului 

Poziţia unui antrenor care dă o mănă consistentă de 

ajutor în vederea autoformării; postura unui organizator 

şi facilitator al condiţiilor de învăţare 

Legităţile predării sunt relativ similare cu cele 

ale învăţării 

Cunoştinţele şi competenţele sunt construite de către 

subiect (activitatea profesorului este importantă în 

calitate de iniţiatoare a activităţii copilului) 

Aplicarea de cunoştinţe în cadrul unui 

învăţământ monodisciplinar 

Mobilizarea resurselor şi transferul acestora; inter- şi 

transdisciplinaritate 

(adaptare după Ph. Perrenoud) 

 

4.2. Ce să urmărim şi ce putem face înainte de toate? 

La începutul anului, când situaţiile îi sunt neclare elevului, când acestea sunt fluide şi elevul nu ştie la 

ce să se aştepte din partea profesorului, el învaţă mai mult prin observarea şi imitarea profesorului decât prin 

 
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înţelegerea şi răspunsul la explicaţii şi instrucţiuni verbale mai elaborate. Observându-l pe profesor, elevii 

află: dacă profesorii îi plac pe toţi sau încurajează interacţiuni preferenţiale; ce trăsături de personalitate 

etalează; dacă încurajează întrebările la comentariile elevilor; dacă sunt consecvenţi cu propriile lor afirmaţii; 

dacă sunt calmi şi suportivi cu elevii înceţi; care este tonul pe care îl imprimă climatului clasei (gradul de 

presiune resimţit de elevi, raportul dintre competiţie şi cooperare, nivelul de organizare şi ordine în clasă) şi 

multe alte aspecte de care va depinde modul în care elevii se vor acomoda cu stilul profesorului. 

Profesorul conştient de funcţia sa de modelare se poate prevala din plin de ea în debutul anului şcolar. 

Mai târziu, intrarea în rutină face mai dificilă fructificarea oportunităţilor de schimbare. Ce-şi poate 

profesorul propune întâi şi întâi de toate să le transmită elevilor pe planul atitudinilor şi comportamentelor de 

învăţare? 

1. Să creeze şi să întreţină dorinţa de a învăţa şi a şti. Adesea, elevii se „fofilează” nu pentru că nu vor 

să înveţe, ci fug de activităţile care-i plictisesc sau îi chinuie. 

2. Să-i obişnuiască pe elevi cu disciplina (organizarea) muncii intelectuale şi cu toleranţa la frustrare. 

Să-i ajute să întrevadă foloasele legate de însuşirea cunoştinţelor (nu doar satisfacţiile, 

recompensele imediate şi fără intrinsecă legătură cu învăţarea). 

 

 DE REŢINUT 

 Elevul trebuie să constate utilitatea personală a ceea ce el face, să vadă rezultatul 

efortului lui. Dacă, înaintea trecerii la studierea unui text, elevilor li s-a cerut să citească 

textul şi unii nu l-au citit, profesorul va aborda noua lecţie ca şi cum niciun elev n-a 

parcurs textul înainte (lecţia nu se va sprijini pe rezultatele lecturii). În acest caz, elevii 

care au respectat indicaţia profesorului pot concluziona: e inutil, e pierdere de vreme să 

respecţi ce vrea profesorul. 

 Orice s-a realizat într-o activitate ar trebui să fie în etapa următoare reinvestit. Cea 

mai aparent neînsemnată discuţie pe marginea unui subiect sau cel mai scurt fragment 

lecturat poate fi reutilizat în construirea unei noi învăţări.  

 Elevul poate constata singur ce a învăţat din activitatea cerută. De exemplu: 

profesorul dă, înaintea noii activităţi, un pretest, apoi un posttest, astfel încât elevul să 

poată constata drumul de învăţare parcurs graţie angajării lui în activitate. 

 

3. Să-i ajute pe elevi să surprindă latura individuală şi cea socială a învăţării. Cooperarea şi competiţia 

n-au conotaţii exclusiv morale, ci şi metodologice. Pentru elevi, câştigul apare dacă ei sunt ajutaţi 

să priceapă că învăţarea prin colaborare şi cea prin confruntare (conflictul socio-cognitiv) sunt ca 

două feţe ale aceleiaşi monede. 

4. Să nu le insufle elevilor ideea că există întotdeauna un singur răspuns corect, cel aşteptat de profesor 

şi eventual ghicit şi reprodus de către elevi. Elevilor care au greşit nu trebuie să le fie teamă că vor 



25 

 

fi imediat catalogaţi drept elevi „slabi”. A învăţa este o experienţă, din ea nu pot lipsi greşelile – 

acesta ar fi mesajul pe care să-l capteze clasa în asemenea situaţii. 

 

 DE REŢINUT 

 Profesorul întreabă: „Care e răspunsul corect?”Am putea întreba: „Cum să găsim 

răspunsul?” 

 Elevii care învaţă mai greu, mai înceţi în elaborarea răspunsului nu trebuie să ajungă 

să se simtă ruşinaţi, umiliţi că progresele lor nu sunt imediate sau foarte vizibile. 

Profesorul ultraperfecţionist îi poate, fără voia lui, stigmatiza şi chiar îndepărta de la 

învăţătură. 

 

5. Să confere sens activităţii sau să restabilească sensul activităţii la clasă (sugerându-le elevilor că a 

învăţa înseamnă a lucra asupra sensului a ceea ce se învaţă) – prin: 

a) Rezervarea de timp pentru reflecţie 

Elevii trăiesc în clasă momente de entuziasm sau delăsare; debordează de energie sau trec prin 

momente moarte, de lipsă de interes, de iritare etc. Noi suntem grăbiţi să predăm, deşi am putea să ne rupem 

câteva clipe pentru a ne strădui să înţelegem de ce elevii se comportă într-un anumit fel, ce mecanisme sunt 

activate la aceşti elevi în replică la prestaţia noastră. Nu pierdem timpul dacă dorim să înţelegem ce se 

petrece. 

Observăm, de pildă, că la anumite ore sau clase elevii nu ne ascultă, nu sunt dornici să răspundă la 

întrebările lansate de noi. Ce vom face? Vom dialoga cu elevii mai puţin activi, cu elevii „absenţi” (zişi şi 

elevii „fantomă”), aşadar cu elevii care nu găsesc niciun „beneficiu” în faptul de a fi motivaţi. Ne vom 

înăbuşi impulsul de a le face morală sau de a-i pedepsi imediat. 

b) Reglarea şi negocierea activităţii în timp real 

Ne planificăm lecţiile atenţi la ajustări: ale conţinutului, ale vitezei de derulare a lecţiei; atenţi la 

variaţii care să facă lecţiile interesante şi cu impact la câţi mai mulţi elevi dintr-o clasă. Dar „scenariul” 

lecţiei nu poate fi respectat în orice situaţie. În funcţie de dinamica momentului, de starea de spirit a elevilor, 

suntem nevoiţi să negociem cu elevii ce au de făcut (ritmul de lucru, nivelul de exigenţă etc.), reglând 

activitatea în timp real. Vom căuta să acomodăm predarea în raport cu întreaga clasă şi în raport cu anumiţi 

elevi, dar păstrând direcţia de înaintare în lecţie. 

 

 DE REŢINUT 

În privinţa ritmului şi duratei evenimentelor de la clasă, sunt de evitat: 

 intervalele prea lungi în desfăşurarea unei secvenţe; 

 schimbările bruşte în maniera de a coordona clasa. 
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6. Să creeze condiţii pentru ca elevii să poată învăţa în clasă. Ceea ce este puţin probabil dacă 

profesorul îşi concentrează atenţia pe predarea unor rudimente de conţinut, iar activitatea elevilor se reduce 

la ascultarea profesorului şi luarea de notiţe. 

Lecţia este locul-timp în care elevii pot beneficia de pe urma competenţei noastre. Atingerea acestui 

obiectiv este posibilă dacă le organizăm elevilor condiţii şi situaţii de învăţare la clasă, stimulându-i pe elevi 

să lucreze, să-şi utilizeze resursele (intelectuale, afective, sociale). În aceste condiţii, nu vom mai monopoliza 

peste 2/3 din lecţie cu discursul nostru. 

Elevii vor putea învăţa unii de la alţii sub diferite forme (scurte discuţii, dezbaterii, prezentarea unei 

părţi de conţinut, activitate de grup etc.). Cercetările au demonstrat că elevii reţin circa 70% din ceea ce ei 

înşişi au formulat. 

 

 DE REŢINUT 

 A învăţa în clasă presupune adaptarea activităţii la ritmul de învăţare al elevilor. În acest 

sens, există o diferenţă de principiu între primar şi secundar. În primar: mod de prezentare 

rapid (cât poate fi menţinută atenţia elevului), apoi reluări din partea elevilor şi scurte 

exerciţii. În secundar: ritm mai puţin rapid de prezentare şi alocare de timp pentru fiecare 

nou concept. 

 La noi, în secundar, adesea, se preia ritmul specific ciclului primar pentru cea mai mare 

partea a orei (predare). Timpul pentru implicarea elevilor în propria învăţare şi pentru 

interacţiunea profesor-elev(i) ocupă o durată ce nu poate fi considerată semnificativă. 

 

4.3. Organizarea, controlul şi facilitarea activităţii de învăţare la clasă 

- Prin însuşi modul său de comportare la clasă, profesorul le poate transmite implicit elevilor un triplu 

mesaj: 

 că elevii pot solicita să li se explice din nou ce nu au înţeles; 

 că profesorul este atent la dificultăţile lor individuale şi este dispus să le ofere un ajutor punctual şi 

încurajări de a persevera în efortul de învăţare; 

 că, la adăpost de judecată şi sancţiune, elevii pot să-şi mărturisească lacunele, ignoranţa. 

 

 DE REŢINUT 

 Condiţii care-i permit elevului să beneficieze de pe urma reglării interactive - 

 Spre deosebire de reglarea retroactivă (survenită la capătul unei secvenţe de învăţare), 

cea interactivă se produce de-a lungul procesului de învăţare, prin comunicare continuă între 

profesor şi elevi. 

 Profesorul depistează solicitarea de sprijin decodificând un enunţ al elevului sau 

sesizând, din atitudinea acestuia, o nevoie de sprijin. Dar, de regulă, elevul nu-şi permite 

să-şi devoaleze dificultăţile decât dacă sunt îndeplinite simultan două condiţii:  
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 cooperarea este mai importantă la clasă decât competiţia; 

 elevul are deplină încredere în profesor. 

 Prin urmare, cele două condiţii sunt dependente de mediul de învăţare şi relaţionare 

creat de profesor. 

 

- Sarcinile de lucru date în clasă este bine să fie alese cu grijă (ca şi temele pentru acasă), nu date cu 

toptanul; să ne preocupe câte şi ce fel de probleme/exerciţii merită să fie rezolvate. Rezultatul activităţii 

elevilor va fi folosit pentru diagnoză şi remediere. Profesorul va verifica rezolvarea şi o va reface împreună 

cu elevii care nu au înţeles problema. Acelaşi lucru se va petrece în cazul testelor. Profesorul va insista 

asupra manierei de rezolvare a dificultăţilor majore, se va trece la exersarea algoritmului de lucru pe 

probleme cu aspect similar şi se vor depista cunoştinţele sau competenţele pe care anumiţi elevi vor trebui să 

le stăpânească. 

- Tipul de sarcină pe care o primesc elevii sau microgrupurilor de elevi poate să difere ca lungime, 

dificultate. Pentru ca organizarea muncii profesorului să fie încununată de succes, avem de apreciat 

parametrii între care se mişcă elevii noştri: 

- nivelul achiziţiilor; 

- gradul de autonomie şi dependenţă al elevilor; 

- capacitatea de a coopera; 

- tendinţa de a se sustrage sarcinii la cea mai mică ocazie; 

- atitudinea de mobilizare sau descurajare în faţa obstacolelor. 

- Ce se întâmplă când elevii unei clase (sau unii dintre ei) nu-şi pot rezolva sarcinile de lucru? Dacă 

elevii indică faptul că n-au înţeles cum să rezolve problemele, iar noi ne arătăm frustraţi, îi apostrofăm pe 

elevi, efectul negativ se va repercuta în cadrul clasei, chiar dacă ulterior vom trece la o instruire remedială. 

Din teamă sau ca să ne facă pe plac, elevii de clasa a V-a, care se ciocnesc poate prima dată de o realitate 

inconfortabilă, vor renunţa să mai arate că sunt în încurcătură. 

Elevilor li se va spune în prealabil că nu au de ce să dea buzna la catedră la cel dintâi semn de 

dificultate: ei trebuie mai întâi să arate că au încercat să rezolve problema/exerciţiul şi numai după aceea vor 

primi ajutor sau sugestii de sprijin (care să-i scoată pe elevi din impas, nu ca să le ofere rezolvarea pe tavă). 

Iată două tipuri de reacţie din partea profesorului la solicitarea elevului, dintre care doar una este 

pertinentă. 

 

Elevul: Nu pot să fac exerciţiul 2. 

Profesorul: Cum „nu pot”?! Mai încearcă! 

Elevul: Am tot încercat. Nu-mi iese… 

Profesorul: Dă-ţi mai mult interesul. Te 

mulţumeşti cu puţin, după câte văd! 

Elevul: Nu pot să rezolv exerciţiul 2. 

Profesorul: Păi l-ai făcut pe primul şi ai ajuns să te 

împiedici de următorul? Uită-te cum l-ai rezolvat pe 

1. Exerciţiul 2 e o dezvoltare al celui dinainte, ai de 

făcut o operaţie în plus. Vin în câteva clipe să văd 

cum te-ai descurcat. 
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 DE REŢINUT 

 Una dintre problemele reieşite din interviurile cu profesorii care predau la clasa a V-a 

s-a referit la asigurarea progresivităţii în privinţa învăţării. Acest aspect face parte din 

perimetrul dificultăţilor de acomodare cu noile cerinţe şi strategii de predare-învăţare (în 

condiţiile în care elevii au de prelucrat o mare cantitate de stimuli contradictorii şi 

complecşi). Elevii - declară un profesor, „nu conştientizează gradul de dificultate al 

sarcinilor didactice, toate li se par uşoare şi fac multe greşeli”. 

 

- Ce se întâmplă când unui elevi nu se implică deloc în rezolvarea sarcinilor de învăţare deoarece nu 

dispun de capacitatea necesară pentru a face lucrul acesta? Putem stabili cu astfel de elevi un standard de 

succes şi conveni asupra nivelului şi modalităţilor de accedere la acesta (un proiect personal de formare). Dar 

responsabilizarea elevului este condiţionată de practicarea, fie şi parţială, a unei pedagogii diferenţiate. 

- Strategiile de intervenţie ale profesorului-manager presupun intuiţie şi mobilitate. Puşi să lucreze 

individual sau în grupuri mici, elevii pot ajunge la un moment dat într-un fel de «şomaj tehnic»: ei aşteaptă o 

informaţie, o sugestie, o confirmare că sunt pe drumul cel bun, se opresc din lucru ca să se distreze etc. Noi 

trebuie să ştim când să revenim la aceşti elevi pentru a „reporni motoarele”, interpretând imediat semnalele 

venite dinspre aceştia. 

Putem să aplicăm diferite modalităţi de intervenţie: 

 ne stabilim priorităţile de intervenţie; 

 intervenim la intervale regulate; 

 urmărim să relansăm activitatea elevilor aflaţi în «şomaj tehnic» prelungit etc. 

- Învăţarea prin cooperare – un dispozitiv eficace dar care presupune o gestionare minuţioasă. Prin 

acest tip de organizare a instruirii, elevii devin actori în mai mare măsură decât în învăţământul frontal. Este 

o formă pedagogică putând servi mai întâi elevilor aflaţi în dificultate. Miza este ca elevul mai slab să fie 

impulsionat, şi nu strivit de către colegii săi cu ocazia activităţii în echipă. Avem de respectat minimum două 

condiţii pentru ca să nu ratăm scopul propus: 

 să controlăm constituirea grupurilor; 

 să fie creat un context securizant pentru imaginea de sine a elevului. 

Trebuie responsabilizat fiecare elev şi pus în valoare rolul fiecăruia: este nevoie de mobilizarea 

resurselor diversificate ale tuturor membrilor unui grup. 

Există anumite dificultăţi de surmontat în cazul aplicării acestui tip de învăţare: 

 dificultăţi de gestionare a clasei (zgomot, mişcarea elevilor prin clasă ş.a.); 

 dificultăţi de a evalua progresele individuale; 

 retractibilitatea elevilor mai puţin performanţi, tensiuni între lideri şi outsideri; 

 identificarea de sarcini care se pretează activităţii de grup (cele care necesită realmente o 

„diviziune a muncii”). 

Învăţământul cooperativ este prilejul formării unor competenţe dar necesită totodată învăţarea altora. 
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 DE REŢINUT 

 Profesorul va explica şi exemplifica procedurile de urmat. Ceea ce presupune timp 

planificat pentru iniţierea elevilor în noile modalităţi de lucru şi exersarea acestora (prin 

elaborarea unor situaţii de învăţare în care noile modalităţi de lucru să fie inserate în calitate 

de competenţe-mijloc pentru formarea unor competenţe ca scop al învăţării). Însă, mai ales 

la început de gimnaziu, nu este recomandabil să densificăm peste măsură acest timp 

planificat. Elevilor le e necesară o alternare între activităţi familiare lor şi cele care conţin 

noutăţi procedurale. 

 

4.4. Trei sugestii referitoare la evaluare 

1. Testele - Să delimităm şi să scoatem în relief încă din faza predării aspectele-cheie care vor fi luate 

în considerare la testare (C. Cucoş). Să luăm în calcul „efectele perturbatoare” ale testării asupra elevilor, 

care, în prima parte a anului şcolar, nu-şi pot învinge uşor anxietatea în confruntarea cu o nouă şi, pentru 

mulţi elevi, dezagreabilă formă de evaluare. 

2. Evaluarea învăţării în situaţii complexe - Preluăm un exemplu de la un pedagog elveţian (O. 

Maulini): elevii pot observa germinaţia unei plante câteva săptămâni, culegând date prin scris, desen, 

fotografie, imagini de pe internet. Sinteza observaţiilor va deveni parte din portofoliul elevului; această 

sinteză integrează controlul şi perfecţionarea activităţii de către elev. O astfel de învăţare nu se poate realiza 

tot timpul (mai ales în primele săptămâni de şcoală). Cum spune acelaşi pedagog: ar însemna ca profesorul 

să tot evalueze ... ceea ce nu mai are timp să predea. Evaluarea competenţelor este o chestiune de durată. 

3. Cum poate vedea profesorul dacă i-a reuşit lecţia: „examinarea de 5 minute” (I. Furlan). 

- După predare, profesorul formulează câteva întrebări care se pretează la răspunsuri scurte în scris. Se 

citeşte întrebarea, elevii notează răspunsul în caiet, după care se stabileşte exactitatea răspunsurilor. Elevii 

schimbă caietele între ei, se compară răspunsurile scrise cu cele corecte şi se pune un semn în dreptul 

răspunsului corect din maculator. 

- Profesorul desenează pe tablă cu două rubrici: în stânga se scriu numerele de la, să zicem, 6 sau de la 

5 (dacă au fost maximum 6, respectiv 5 întrebări) până la 0; în dreapta va figura numărul elevilor cu 

răspunsuri corecte („Să ridice mâna elevii care au găsit 6 răspunsuri corecte, apoi cei care au găsit 5...”). 

 

Nr. sarcinilor/temelor Nr. elevilor care le-au rezolvat 

6 3 

5 6 

. 

. 

. 

0 

. 

. 

. 

5 
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Altă posibilitate: în stânga se scrie numărul curent al întrebării, iar în dreapta numărul elevilor care au 

răspuns corect. 

 

Nr. sarcinilor/temelor Nr. elevilor care le-au rezolvat 

1 20 

2 16 

3 15 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

 

- Profesorul observă că elevii nu au înţeles suficient materia predată referitoare la anumite întrebări, 

află unde trebuie să insiste, să schimbe tehnicile de predare. Elevii observă şi ei ce n-au înţeles. Se obţin 

informaţii despre elevii priviţi individual, dar mai ales despre procesul de asimilare la nivelul întregii clase. 

Din astfel de examinări-blitz se pot construi teste de cunoştinţe pentru primele săptămâni de şcoală. 

 

4.5. Să fim atenţi la problema atenţiei! Cum să-i ţinem pe elevi în priză 

- Deoarece elevii nu se pot concentra intens şi continuu asupra datelor învăţării decât un număr redus 

de minute, într-o expunere se pot intercala scurte perioade de reflecţie şi discuţie. Se poate schimba 

modalitatea de solicitare şi reîmprospătare a atenţiei prin recurgerea la imagini, anecdote, la o varietate de 

tehnici de predare. Se lansează provocări pentru a sublinia că urmează o întrebare/problemă mai grea, se 

creează momente de suspans („Ia să vedem pe cine punem să ne răspundă...”) 

- Elevii sunt sensibili la modularea tonului şi a volumului vocii . Chiar şi prezentările mai lungi pot fi 

segmentate şi marcate prin inflexiuni ale vocii şi semnale de trecere la o nouă secvenţă („Bine!”; „Acum...”). 

- La elevii de 10-11 ani funcţia de modelare rămâne importantă, în privinţa raportului întrebare-

răspuns: prin modul său de a-i asculta cu atenţie pe elevi în timp ce ei răspund sau discută pe marginea unei 

teme, îi învăţăm pe elevi să procedeze la fel când răspund (inclusiv să fie atenţi efectiv la ceea ce spun 

ceilalţi colegi, nu doar să-şi pregătească răspunsul propriu). 

- Elevii să aibă impresia că pot fi întrebaţi în orice moment, chiar dacă deja au răspunsul la o întrebare. 

Îi putem pune să repete răspunsul dat de un elev, putem să-i întrebăm dacă răspunsul este corect sau să-i 

îndemnăm să comenteze răspunsurile („Oana, eşti de acord cu Paul?”). Interacţiunea profesor-elev(i) se 

mută pe organizarea dialogului între elevi. 

- Poate exista o alternare a întrebărilor adresate întregii clase cu cele adresate individual; sau, fiindcă 

unii elevi de obicei nu ridică mâna, avem posibilitatea să stabilim timpi în care elevii ridică mâna şi alţi timpi 

în care regula este suspendată. 

- Cum elevii de clasa a V-a nu mai sunt chiar nişte elevi mici, tiparele după care se desfăşoară binomul 

întrebare-răspuns vor fi predictibile doar până la un punct. În caz contrar, ei vor şti cum să se sustragă unei 

solicitări („Aha! Îi pune să răspundă doar pe cei ce ridică mâna”). 
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 DE REŢINUT 

 Cauzele lipsei de atenţie în timpul orei - 

 LISTA DE CONTROL  

 1. Activitatea durează prea mult. 

 2. Activitatea este sub nivelul elevilor. 

 3. Profesorul predă tot timpul, nu stimulează participarea elevilor. 

 4. Nu se monitorizează clasa din privire (puţine contracte vizuale). 

 5. Profesorul insistă prea mult, repetă sau reformulează inutil (ceea ce deja s-a înţeles). 

 6. Profesorul îi interpelează pe elevi într-un mod foarte predictibil. 

 7. Este desemnat elevul care să răspundă înainte de a se pune întrebarea. 

 8. Lipsa de continuitate în activitate deoarece profesorul o întrerupe des (din varii 

motive). 

 9. Lipsa de varietate în activitate, una complet predictibilă sau rutinieră până la saţietate. 

(după Good şi Brophy) 

 

4.6. Comunicarea didactică – generatoare de interogaţii care aşteaptă opţiunea noastră 

Pe lângă multele microdecizii pe care le luăm la fiecare oră de curs, există momente şi situaţii când 

demersurile noastre ating nişte puncte nodale; acestea emerg din derularea secvenţelor didactice şi dinamica 

de grup; se prezintă sub forma unor dileme la cere suntem nevoiţi să răspundem printr-o joncţiune între jocul 

strategic/raţional (de minimizare a riscurilor) şi flerul/intuiţia noastră de educatori avizaţi. 

Printre situaţiile de acest gen sunt cele axate pe reglarea comunicării didactice. Prezentăm, cu titlul de 

exemplu, patru dileme din această categorie, care pot avea consecinţe importante asupra acomodării elevilor 

de clasa a V-a cu modul de desfăşurare a orelor. 

a) A-i face pe elevi să înţeleagă lecţia pas cu pas – e ceva ce merge de la sine? 

Comunicarea este o formă de realizare a curriculumului. Există discursul profesorului, comenzile şi 

îndemnurile sale, urmate de scurte feedbackuri din partea elevilor („mai rar”; „nu înţelegem” etc.). 

Profesorul ar trebui să-şi ofere un scurt răgaz de reflecţie pentru a înţelege ce e pe cale să facă. Dar timpul îl 

presează, trebuie să-şi termine lecţia. O va scoate cumva la capăt.  

Dacă mai toţi elevii nu înţeleg, ar trebui cu atât mai mult ca profesorul să se oprească pentru a facilita 

şi consolida înţelegerea, ceea ce presupune ocoluri pentru reconstituirea răbdătoare a traseului predării. Se 

conturează situaţii când cadrul didactic are de făcut o alegere: să favorizeze comunicarea şi construirea 

interactivă a sensului, sau parcurgerea neabătută a materiei? 

 

 DE REŢINUT 

 A-i învăţa pe elevi = a-i pregăti să reuşească la examene? 

 Profesorul care nu se lasă dus de val (învăţarea pusă în măsură copleşitoare în slujba 

notelor) are de găsit răspuns la o dilemă care va reveni cu fiecare nou contingent de elevi de 
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gimnaziu: cum să-şi organizeze activitatea în aşa fel încât elevii să asimileze cunoştinţe 

cărora să le confere sens, dar să şi dobândească abilităţi şi competenţe indispensabile pentru 

reuşita la teste şi examene? 

 

b) A proteja echitatea în comunicare cu orice preţ? 

Există nevoi ale elevilor a căror satisfacere produce unele comportamente problematice: a câştiga 

atenţia profesorilor, a obţine recunoaştere din partea colegilor. Elevii care au mai puţine dificultăţi de 

comunicare riscă să monopolizeze discuţiile din clasă. 

 Cei care ar avea cel mai mult de câştigat, dacă s-ar exprima când sunt solicitaţi, ezită să iasă din 

neutralitatea tăcerii. Dacă profesorii nu simt când şi cât să insiste, aceşti elevi se vor vedea împinşi într-o 

situaţie jenantă (colegii vor râde de ei, nu le vor lua în seamă răspunsurile). 

 Dacă profesorul renunţă să se „complice”, elevii cu realizări mai modestă, mai timizi, cu ritm mai lent 

de procesare vor face repede cunoştinţă cu efectele regimului de inechitate: 

 profesorul le acordă acestor elevi mai puţin timp, mai puţină atenţie; 

 profesorul nu are răbdare cu ei: le oferă retroacţiuni neglijente şi îi solicită rar să răspundă. 

 c) Să alegem între calitatea mesajului şi corectitudinea exprimării? 

Elevul vorbeşte, îşi caută ideile, tatonează cum să le exprime, dar face dezacorduri, se bâlbâie... Dacă 

profesorul intervine brusc ca să-l corecteze, elevul s-ar putea inhiba. E nevoie de tact: profesorul trebuie să 

simtă dacă şi când să intervină. 

d) A vorbi – a tăcea 

Ca să nu existe perturbări, elevul este învăţat „să ceară cuvântul”. Elevii care „se trezesc vorbind”, cei 

care înfiripă o reţea de comunicare „neautorizată” trebuie readuşi la ordine. 

Profesorul nu trebuie să abuzeze de prerogativa de a impune liniştea sau de a o rupe. În caz contrar, 

când comunicarea îşi pierde spontaneitatea, sufocă iniţiativa şi plăcerea de a dialoga, elevii se vor rezuma să 

ofere acele răspunsuri mecanice şi convenţionale (falsă interactivitate) care au fost prevăzute de profesor ca 

adjuvante ale predării. 

 

 DE REŢINUT 

 O parabolă cu Solomon Marcus – 

 Vestitul matematician şi om de cultură a vizitat o şcoală şi a văzut într-o clasă un panou 

pe care stătea scris: Nu aveţi voie să vorbiţi neîntrebaţi! Un prieten al său s-a stabilit în 

Finlanda, acesta având un băieţel în şcoala primară. Tatăl i-a povestit lui Solomon Marcus 

că, la un moment dat, învăţătoarea l-a chemat la şcoală. „Ce să fie?” – se gândea tatăl 

băiatului. „Copilul merge bine cu şcoala”. Învăţătoarea avea să-i facă următorul reproş: 

„Copilul dumneavoastră pune prea puţine întrebări”. 
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Capitolul V. Interacţiunile dintre profesor şi elevi 

Două aspecte esenţiale la începutul anului şcolar: satisfacerea nevoilor 

socioafective ale elevilor şi reacţia profesorului la perturbarea lecţiei 

 

 

5.1. Focalizarea pe nevoile socioafective ale elevilor noştri 

Profesorii au mai multă putere decât cred, dar nu au puterea pe care 

ei cred că o au. 

Boris Cyrulnik 

 

- Profesorul nu recunoaşte întotdeauna sau subestimează forţa persoanei sale. Este tentat să 

supraestimeze problematica transmiterii cunoştinţelor, deşi poate fi capabil şi să cultive speranţa şi 

potenţialul unui elev aflat în dificultate, adică aflat în acea situaţie pe care reprezentările şi trăirile elevului nu 

fac decât s-o prevestească şi s-o alimenteze. Şi, exceptând cazurile deosebite, care elev, mai ales când a intrat 

într-un nou ciclu de învăţământ, nu se află la un moment dat „în dificultate”? 

Trebuie profesorul să fie foarte strict şi autoritar încă din primele zile ale anului şcolar (pentru a nu 

avea mari probleme pe parcurs)? Sau mai degrabă să fie un „prieten” mai mare al elevilor? El poate fi în 

prealabil „prietenul” elevilor: o interacţiune pozitivă, o relaţie educativă mediată de afectivitate şi o 

directivitate mai relaxată constituie o platformă pentru clădirea relaţiei didactice. În orice caz, şcoala noastră 

gimnazială se vede obligată să contrabalanseze preocuparea accentuată pentru didactica disciplinelor prin 

atenţia la dimensiunea psiho-socială a educaţiei. 

Când feedbackurile noastre sunt aproape numai în plan didactic, avem o problemă: obstacolele de 

natură socioafectivă duc la efecte care depăşesc desfăşurarea unei lecţii. Comportamentele suportive şi 

autoritare ale profesorilor se asociază cu efecte şi grade de apropiere, respectiv de distanţare afectivă. Pentru 

un observator extern, efectele sunt perceptibile şi la una, două săptămâni de la momentul producerii acestora. 

Aşadar, efectele acestor comportamente asupra raportului dintre profesor şi clasă nu dispar de la sine în 

fluxul continuu al interacţiunilor dintre profesor şi elevi. 

Elevii au nevoie să se simtă confortabil în clasă. Înaintea nevoilor cognitive trebuie satisfăcute cele 

referitoare la sentimentul de apartenenţă şi de stimă de sine. 

- Dintre stilurile clasice de interacţiune (din păcate, foarte schematic descrise în diferite manuale de 

specialitate, fiind adaptări ale stilurilor de interacţiune dintre părinţi şi copii), cel luat ca referinţă principală 

este cel „autorizat” (democratic): presupune multă căldură şi mult control, limite şi aşteptări întărite periodic. 

- Stilul permisiv acordă întâietate relaţiei cu elevii.  
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Dar, atenţie! 

Profesorul permisiv poate fi îndrăgit de elevi, dar nu este neapărat şi respectat de aceştia. 

 

În cazul practicării stilului autoritar, mediul clasei este structurat într-un mod foarte previzibil, iar 

probleme de comportament pot să nu existe deloc. 

 

Ce se poate reproşa în principal frecventării acestui stil? Nu atât faptul că profesorul este 

temut sau antipatizat, cât efectul decurgând de aici: se micşorează influenţa pedagogică a 

profesorului asupra elevilor şi eficacitatea muncii sale. 

 

- Un obstacol psiho-social în calea întăririi sensului învăţării este atitudinea distantă faţă de elevi. Ce 

motive pot alimenta această atitudine? 

 Profesorul privilegiază disciplina predată, nu relaţia profesor-elevi. 

 Profesorul este nemulţumit de şcoala în care predă, de clasele repartizate acestuia. 

 Profesorul are sentimentul că lucrurile nu se mai petrec ca „pe vremuri”. 

 Construirea şi menţinerea relaţiei îl costă mult pe profesor, ajung să-i epuizeze energia. 

 Profesorul se protejează din precauţie, teamă, nesiguranţă. Nu-i este foarte clar unde să fixeze 

limitele şi cum să procedeze pentru a nu fi încălcate. Cu alte cuvinte, îi este teamă să nu piardă 

controlul. 

 

Identificaţi ipoteza care vă dă cel mai mult de gândit. 

 

 DE REŢINUT 

 Să ne construim relaţia cu elevii (în primul rând ca diriginţi): 

 să le învăţăm elevilor numele repede şi să le spunem pe numele mic; 

 să pregătim ceva interesant, neaşteptat pentru clasa noastră, care să le facă plăcere 

elevilor; 

 să adoptăm atitudini prin care toţi elevii să se simtă parte a clasei, să simtă că ne pasa 

de ei; 

 să utilizăm calculatorul pentru a realiza un buletin informativ lunar al clasei. 

 

5.2. Să schiţăm profilul interpersonal al claselor noastre 

Pentru aceasta, avem la dispoziţie o tipologie cu 8 tipuri de clase care să ne orienteze demersul. 

1. (directiv) – Mediul clasei este bine structurat. Profesorul domină discuţiile însă ţine cont de 

interesele elevilor . Nu este ataşat strâns de elevi, dar din când în când este prietenos şi înţelegător. Are 

standarde şi exigenţe înalte. Uneori, este supărat pe elevi, cărora le reaminteşte că „sunt aici pentru a 

învăţa”. Le transmite mesaje clare elevi pasivi şi tulburenţi. 

 
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2. (autorizat/cu autoritate legitimă) – Copiii sunt atenţi şi lucrează şi mai bine decât cei încadraţi în 

primul profil. Mediul clasei este bine structurat, plăcut şi centrat pe sarcină. Regulile şi procedurile sunt clare 

şi nu trebuie des reamintite. Profesorul este un entuziast şi este deschis spre nevoile elevilor. Se centrează pe 

expunere, însă utilizează şi alte metode. 

3. (tolerant-autorizat) – Profesorul menţine o structură care se sprijină pe responsabilitatea şi 

libertatea elevilor. Utilizează o varietate de metode la care elevii răspund bine. Se practică des învăţarea în 

grupuri mici. Profesorul are relaţii strânse cu elevii, care se simt bine şi sunt profund implicaţi la majoritatea 

orelor. Profesorul ignoră disturbările minore, preferând să se centreze pe lecţie. 

4. (tolerant/permisiv) – Relaţiile sunt apropiate, elevii au o libertate mai mare decât în cazurile 

anterioare şi o putere efectivă de a influenţa curriculumul şi instruirea. Ei apreciază implicarea personală a 

profesorului şi abilitatea sa de a armoniza predarea cu stilurile lor de învăţare. 

Unii consideră acest tip de profesor ca fiind dezorganizat, că lecţiile n-ar fi bine pregătite, iar 

aşteptările profesorului privind învăţarea n-ar fi clare pentru elevi. 

5. (tolerant – nesigur) – Profesorul este deosebit de cooperant, dar nu posedă un stil solid de a 

conduce. Lecţiile – slab structurate. Profesorul tolerează dezordinea, iar elevii nu sunt în general orientaţi 

spre sarcină. Profesorul este realmente interesat de clasă şi explică în mod repetat lucrurile celor care nu le-

au înţeles (sau auzit bine). Dar, în timp ce elevii din primele bănci sunt atenţi, ceilalţi se preocupă de altceva, 

deşi nu sunt provocatori. 

Regulile de comportament anunţate sunt relativ confuz, aşa încât elevii nu prea ştiu la ce să se aştepte 

când sunt încălcate. Profesorul reacţionează uneori rapid la inactivitatea elevilor, alteori o ignoră. Încearcă în 

zadar să stopeze comportamentele nedorite. 

6. (agresiv – nesigur) – Profesorul şi elevii se privesc ca oponenţi şi petrec mult timp cu escaladarea 

conflictelor. Elevii caută să-l provoace pe profesor strigând, râzând, ţâşnind din bănci etc. Profesorul 

încearcă să disciplineze câţiva elevi, dar rareori identifică adevăraţii „vinovaţi”. Regulile de comportament 

nu sunt (clar) explicate. Comportamentul său neechilibrat şi puţin predictibil îl fac pe profesor să fie 

considerat culpabil de către elevi. Profesorul pierde mult timp cu gestiunea clasei şi nu utilizează tehnici de 

instruire diversificate, învăţarea ajungând aspectul cel mai puţin important.  

7. („represiv”) – Copiii sunt docili şi neimplicaţi în lecţie. Se supun regulilor şi le este teamă de 

izbucnirile profesorului. Acesta reacţionează la cea mai mică transgresare a regulilor, face remarci sarcastice 

şi dă note nici. El le oferă elevilor informaţii şi sugestii, dar nu încurajează punerea de întrebări şi alte 

iniţiative venite de la elevi. Aceştia lucrează individual dar primesc puţin ajutor de la profesor. Pretenţii 

supradimensionate în regim de concurenţă, elevii având mare teamă de evaluări. 

8. (istovitor, obositor) – Profesorul se luptă continuu să gestioneze clasa; de obicei, reuşeşte, dar după 

mare consum de energie. Copiii sunt atenţi cât timp profesorul urmăreşte să-i motiveze. Acesta se bazează 

mai mult pe rutină; când predă, nu generează mare căldură. Clasa nu este entuziastă, nici suportivă, nici 

măcar stimulată de competiţie. 
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- Dacă vi se pare interesant şi profitabil, încercaţi o analiză a propriilor dumneavoastră 

practici educaţionale, identificând caracteristicile şi efectele probabile ale acestora, în funcţie 

de profilul interpersonal în care vă încadraţi (poate fi unul foarte compozit sau o pendulare 

între 2-3 profiluri). 

În acest scop, vă propunem următoarea schemă de analiză: 

 gradul de structurare a mediului de învăţare; 

 raportul autoritate-libertate: cât control?; câtă apropiere afectivă şi deschidere spre 

nevoile elevilor şi stilurile lor de învăţare?; 

 aşteptări şi pretenţii ale profesorului; 

 prestaţia didactică: practici vizând implicarea elevilor în sarcina de învăţare, sprijinul 

acordat elevilor, învăţarea autonomă etc.; 

 rezolvarea problemelor de disciplină. 

- Încercaţi să apreciaţi în ce măsură aţi reuşit să conştientizaţi capcanele generate de intrarea în 

logica anumitor profiluri şi să găsiţi soluţii pentru a vă îndepărta de iluzii, îndoieli, frustrări şi 

eşecuri punctuale. 

 

5.3. Sugestii pentru restabilirea disciplinei şi a condiţiilor de învăţare 

- Ca şi la stabilirea regulilor clasei, în comunicarea cu elevii utilizăm formulări pozitive (care descriu 

comportamentul dezirabil la clasă şi care au mai mult succes. 

Vom spune: „Cine ştie răspunsul să ridice mâna”, în loc de: „Nu mai răspundeţi în cor!„ Sau: 

„Liniştiţi-vă! Faceţi prea mult zgomot!”, în loc de: „Nu mai faceţi atâta gălăgie!” Sau: „Lăsaţi acasă guma 

de mestecat!”, enunţ preferabil pandantului său: „Nu e voie să mestecaţi gumă la şcoală!” 

Forma negativă o folosim când elevul a făcut ceva ce trebuie imediat stopat (de exemplu, ordinea 

clasei a fost grav afectată). Dar chiar şi atunci enunţurile negative vor fi urmate de indicaţii limpezi privind 

comportamentul pe care elevul trebuie să-l aibă (rămânând consecvenţi cu principiul exprimării prescripţiei 

în termeni pozitivi). 

- Comportamentul pe care îl avem în vedere va fi clar indicat (nu într-un mod vag, general). Dacă, de 

exemplu, îi spunem elevului doar Vreau să încetezi!, este posibil ca elevul să respingă injoncţiunea: „Dar eu 

n-am făcut nimic!”. 

- Să evităm să ne lăsăm prinşi în „clinciuri” verbale cu elevii care ne provoacă. S-ar putea isca o luptă 

de uzură între protagonişti care-şi disputa în zadar „puterea”.  

Să nu implicăm restul clasei în derapajul creat. 

- Pentru a identifica pe autorul disturbării orei vom ţine cont de gradul de vizibilitate şi de integrare a 

elevilor în grup. 

- Să nu pornim de la opinia că un comportament opoziţional este îndreptat în mod expres împotriva 

persoanei noastre. Conduita elevului este mai degrabă orientată împotriva rolului de profesor sau ţine de 

factori externi. 
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- Dacă apar mai multe focare de perturbare a orei, să ne focalizăm pe cel pe care-l apreciem ca fiind 

cel mai deranjant. 

- Deşi unul dintre pilonii managementului disciplinei constă în întărirea absenţei comportamentului 

indezirabil (elevul fiind informat ce se aşteaptă de la el şi faptul că este monitorizat o perioadă prestabilită), 

la şcoală se mai aplică, la nevoie, dictonul De ce ţie frică, de-aia nu scapi. Când elevul face vreo „şotie” şi i 

se spune „Treci la tablă!”, scoaterea la tablă va fi percepută de către elev ca o sancţiune. Ordinului i se va 

asocia o stare de anxietate şi în situaţii în care intenţia de pedepsire lipseşte. Când profesorul va întreba cine 

doreşte să iasă la tablă, elevul în cauză va lăsa capul în jos şi se va arăta foarte „aferat”. 

- Când un comportament nedorit se va asocia cu emoţii puternice (din partea elevilor sau a 

profesorului), se va interveni asupra acestuia după o pauză de slăbire a presiunii emoţionale. 

- Să încercăm să-i determinăm pe elevi să facă un anumit lucru rugându-i. Elevii devin mai 

cooperanţi, se vor simţi valorizaţi şi încrezători în ei, şi, astfel, vor fi mai dispuşi să răspundă la solicitările 

noastre. Să spunem „Te rog” şi „Mulţumesc”. Nu neapărat „Stai jos”, ci mai degrabă: „Eşti bună să te 

aşezi?” 

- Să avem puterea să ne cerem scuze. Însă, în loc de „Îmi pare rău”, să ne străduim să legăm în 

formulare trei verigi: regret – motivare – remediere (să ne reamintim propunerile lui Thomas Gordon legate 

de folosirea persoanei întâi). Să ne imaginăm că observăm nişte elevi pasivi, în timp ce alţii lucrează, şi le 

spunem pe un ton răstit: „Treceţi imediat la treabă!” Putem reveni şi să zicem: „M-am luat adineauri de voi 

fiindcă eram supărat că nu faceţi ce v-am cerut. O să am mai multă răbdare pe viitor!” Sunt şanse ca elevii 

să se apuce de treabă cu sârg. 

 

Interpretări date comportamentului inadecvat al profesorului: 

A. Teoria ataşamentului (interpretare de inspiraţie psihanalitică) 

Cauza ţine de o disfuncţie a relaţionării afective. Profesorul nu poate stabili o 

relaţie caldă cu elevii, încercarea lui fiind respinsă de elevi. Reacţia (inconştientă) la 

această respingere este un răspuns cu tentă agresivă, sarcastică. 

B. Teoria atribuirii 

Există elevi „răi”, provocatori. Profesorul doar răspunde la provocări. 

C. Teoria eficacităţii – care are două variante. 

Comportamentul inadecvat al profesorului se datorează: 

- sentimentului scăzut al autoeficacităţii: când resursele emoţionale şi tehnicile 

de răspuns sunt percepute de profesor ca improprii situaţiei, profesorul se 

comportă mai agresiv pentru a se proteja; 

- sentimentului înalt al autoeficacităţii: profesorul alege intenţionat tehnici mai 

agresive pentru că stilul acesta i se pare eficient. 
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Capitolul VI. Ajutorul oferit elevilor. 

Forme de sprijin pentru anumite categorii de elevi 

 

 

6.1. Ajutorul oferit elevilor la clasă în vederea preîntâmpinării sau depăşirii dificultăţilor de 

învăţare 

În epistemologia practică a profesorilor, a ajuta elevii intraţi în gimnaziu să depăşească obstacolele de 

înţelegere ivite pe parcursul primelor lecţii poate însemna: 

- a segmenta, în cursul predării, prezentarea în paşi mici (uşor de urmărit), puternic interconectaţi, şi a 

alterna scurte prezentări cu întrebări adresate elevilor; a nu imprima predării un ritm foarte accelerat (de 

teama neîncadrării în timpul de transmitere a cunoştinţelor sau a pierderii rapide a concentrării din partea 

elevilor); 

- a diviza sarcinilor mergând de la simplu la complex şi de la uşor la dificil; a adapta dificultatea 

sarcinii la nivelul de performanţă al elevului, la posibilităţile clasei; 

- a-i învăţa pe elevi tehnici de lucru prin însuşi actul de a preda. Aceasta presupune o predare 

explicită de proceduri şi strategii: profesorul arată/demonstrează cum se realizează sarcina şi verbalizează 

propriile raţionamente; le cere elevilor să procedeze la fel, pentru ca, prin verbalizare, să facă raţionamentele 

explicite „vizibile”, toţi elevii beneficiind de frecvente feedbackuri; 

- a-i ghida pe elevi pas cu pas până ajung la răspuns (prin întrebări succesive, corectarea erorilor, 

eliminarea lacunelor, oferirea de sugestii şi indicii pentru aflarea răspunsurilor); 

- a repeta, a explica din nou, a reveni asupra aspectelor dificile: explicaţii mai simple sau 

suplimentare; reformulări, redefiniri ale noţiunilor într-un limbaj mai accesibil, concret-intuitiv; recurgerea la 

scheme, analogii, la mai multe exemple; insistarea asupra organizatorilor cognitivi şi anticipativi; a reduce 

volumul de cunoştinţe încadrabile în unitatea de învăţare în favoarea caracterului aplicativ al cunoştinţelor 

predate şi le racorda pe acestea la experienţelor şi achiziţiile de ordin informal ale copiilor;  

- a preda altfel decât după formula care îi este profesorului foarte convenabilă; 

- a revizui (a sintetiza şi a evalua) unităţile de învăţare în mod frecvent şi sistematic ; 

- a propune situaţii de învăţare ambalate ludic; 

- a diferenţia aşteptările în funcţie de elev; 

- a individualiza relaţia didactică; 

- a-i face pe elevi să vorbească despre dificultăţile lor; a le cere elevilor să pregătească întrebări despre 

lecţia precedentă şi/sau efectuarea temelor pentru acasă; 

- a le insufla elevilor încrederea în propriile capacităţi;  

- a creşte calitatea prestaţiei didactice prin sporirea gradului de interactivitate a lecţiei. 
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 DE REŢINUT 

 1. Fragmentarea sarcinilor este expusă riscului de a le pulveriza şi de a împotmoli astfel 

procesul didactic, care se poate îndepărta de ţinta preconizată. De aceea, pe măsura înaintării 

în materie, acest învăţământ „microgradual” trece la reducerea microsecvenţelor de predare. 

 2. O „pedagogie explicativă” (L. Legrand) nu constă într-o învăţare a explicaţiilor şi nu 

valorează mare lucru fără cultivarea nevoii de explicare. Situaţia de învăţare se va baza nu 

numai pe exersarea unor tehnici de învăţare, ci şi pe posibilitatea construirii acesteia în jurul 

unei „enigme” de rezolvat, al unui aspect insolit al tematicii abordate etc. 

 3. Este de preferat să revenim asupra aspectelor problematice în cadrul aceleiaşi ore de 

curs şi imediat după ce am verificat gradul de înţelegere prin întrebări şi prin solicitări 

adresate elevilor de a rezuma punctele principale a ceea ce le-a fost prezentat. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mulţi elevi întâmpină dificultăţi cu temele pentru acasă, mai ales când lipsesc puncte de orientare din 

partea profesorilor (sau a părinţilor). Profesorii le pot veni în ajutor elevilor: 

- formulând indicaţii clare; 

- explicându-le elevilor temele pentru acasă (la care dintre noile cunoştinţe au nevoie elevii să apeleze; 

ce sarcini de lucru de la clasă corespund temelor pentru acasă; care sunt etapele de rezolvare; care este timpul 

mediu pentru efectuarea temelor etc.); 

- oferindu-le un ajutor metodologic (sugerarea utilizării unor metode pentru eventualitatea în care 

elevii s-ar confrunta cu dificultăţi de rezolvare); 

- întrebându-se dacă temele date pentru acasă pot fi rezolvate de către elev de unul singur (sau prin 

punerea la punct a unui dispozitiv de întrajutorare între elevi), ceea ce presupune ca profesorul să-şi 

reprezinte realist activitatea elevilor în diferite contexte (cu deosebire în contexte socio-familiale mai 

precare). 

 

Minichestionare adresate elevilor (la ora de dirigenţie) 

1. În cazul în care ai dificultăţi cu profesorii şi 

învăţarea, este din cauză că: 

 

a. Profesorii sunt severi şi exigenţi 

b. Profesorii dau teme prea multe 

c.  Unii/cei mai mulţi nu mă înţeleg 

d. Materiile sunt foarte grele 

e. Explicaţiile nu sunt clare 

f. Altceva! Ce anume? (dezordine în  

clasă, probleme de familie…) 

 

 

2. În cazul în care ai dificultăţi cu mai mulţi colegi de 

clasă, este din cauză că există:  

 

a.  Puţine momente în care discut cu colegii şi mă simt 

bine cu ei 

b.  Concurenţă exagerată între colegi  

c.  Comportament neprietenos sau violent din partea lor 

d.  Respingere din partea lor 

e.  Respingere din partea mea 

 

 

 

 

 
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 DE REŢINUT 

 1. „Îi arăt ce poate să recupereze, corecteze” (profesor din comuna Dumbrava, judeţul 

Prahova) – Comentariile profesorului care îşi motivează notarea şi îi oferă elevului sfaturi, 

sugestii despre aspectele asupra cărora să se concentreze pe viitor valorează la fel de mult ca 

şi aprecierea exprimată prin notă. 

 2. Să evităm totuşi ca ajutorul pe care-l dăm elevilor să se transforme în raport de 

exagerată dependenţă. Ca să nu fie condamnaţi la rolul de „asistaţi”, şi elevii cu dificultăţi 

mai mari trebuie responsabilizaţi. Fapt valabil inclusiv în cazul strategiilor de grup şi 

tutoriale utilizate pentru elevii cu CES: să se evite să li se acorde ajutor în exces sau ca elevii 

cu CES să solicite mereu sprijin de la ceilalţi elevi. 

 3. Dacă noi supralicităm exigenţele pedagogice („Să cerem cât mai mult/totul de la toţi, 

căci nu se ştie câţi vor răspunde afirmativ solicitările noastre”), riscăm să le deturnăm rapid 

elevilor formarea spiritului de discernere a priorităţilor spre strategii de „supravieţuire” 

şcolară. 

 4. Dozarea conţinuturilor predate şi a investirii de efort din partea elevilor, care ar trebui 

să fie rezultanta unor multiple şi fine corelaţii, va rămâne nerezolvată câtă vreme fiecare 

dintre noi, profesorii de la aceeaşi clasă, tinde să funcţioneze ca o monedă (un elev afirmă 

într-un interviu: „Fiecare profesor este interesat doar de materia lui”). 

 Excedat de iureşul sarcinilor şcolare, un elev se dedă unui act de contabilitate şi 

conchide că „norma” care incumbă meseriei de elev ar fi de maximum 10 exerciţii pe zi la 

toate materiile.  

 

6.2. Dincolo de modă sau exotism, o orientare irepresibilă: învăţământul diferenţiat 

Perioada de început a clasei a V-a este cea de iniţiere a elevilor în regulile (explicite şi implicite) 

privind învăţarea şi viaţa şcolară specifice gimnaziului. Elevii încep să-şi formeze noi deprinderi de lucru, îşi 

construiesc reprezentări despre colegi, obiectele de studiu, personalitatea profesorilor şi modul lor de a ţine 

lecţia. 

Tot în această perioadă, cadrele didactice le pot prezenta elevilor o imagine mai relaxată a ceea ce ei 

practică, una în care sunt incluse mici „abateri” de la: 

- tendinţa de abordare omogenă a conţinuturilor; 

- repartizarea unor sarcini de învăţare standardizate, puternic structurate; 

- intenţia de penalizare a comportamentelor considerate indezirabile. 

Treptat, se pot pune şi bazele unui învăţământ diferenţiat, care urmăreşte să-i sprijine pe elevii care 

întâmpină dificultăţi deosebite. 
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Putem diferenţia, între altele: 

- metodele de predare; 

- conţinuturile; 

- structurile/dispozitivele de lucru; 

- ritmul de învăţare; timpul de rezolvare a unui test sau exerciţiu; 

- modul de prezentare a rezultatelor. 

Conţinuturile pot să difere ca volum, dificultate (nivelul conţinutului, gradul de dificultate a sarcinii, 

tipul de instrucţiuni şi reguli de rezolvare a sarcinii; adaptarea obiectivului de învăţare utilizând acelaşi 

conţinut); resurse utilizate; aplicaţii propuse pentru aceeaşi sarcină. 

La rândul lor, structuri de lucru pe care le elaborăm pot fi: 

- diade efemere (bazate pe alegere reciprocă) sau tutoriat între egali (un elev cu CES şi un elev bun 

la învăţătură); 

- diade structurate (alcătuite după criteriile profesorului, cu condiţia ca diferenţele dintre elevi să nu 

fie prea mari); 

- echipe efemere (care durează doar până la rezolvarea sarcinii); 

- echipe structurate (mai puţin vremelnice); 

- lucrul cu întregul grup-clasă. 

În cazul învăţării în grupuri mici, acestea pot primi aceeaşi sarcină de învăţare, sau sarcina grupului 

este parte din macrosarcina clasei, sau sarcinile microgrupurilor sunt divizate până la nivelul fiecăruia dintre 

elevii care compun un microgrup. 

Elevii au posibilitatea să răspundă cerinţelor în scris sau oral, iar rezultatele/produsele activităţii pot fi 

comunicate sub diferite forme: o schemă recapitulativă, un dosar al problemei etc. Mai ales pentru elevii 

cărora formele clasice de evaluare le creează un disconfort mărit putem propune forme alternative de 

evaluare, în funcţie de tipul de conţinut şi de stilul de învăţare al elevului. Cu o condiţie (pe care o reiterăm): 

ca elevii să fie instruiţi cu privire la posibilităţile nonstandard de prezentare a achiziţiilor. 

Ce înseamnă un învăţământ diferenţiat? 

- Nu este o „metodă”, ci o formă de organizare a activităţii la clasă. Priveşte toate 

metodele, disciplinele şi nivelurile de învăţământ. 

- Diferenţierea este a modalităţilor şi mijloacelor de lucru, nu a obiectivelor de 

formare. Nu este un învăţământ în întregime individualizat: diferenţierea este a 

căilor urmate de cei ce învaţă lucrând în grupuri. 

- Diferenţierea este contribuţia profesorului (de fapt, a echipei de profesori), care 

aplică în mod creativ diferite strategii. 

(după Ph. Peneroud) 
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6.3. Forme de sprijin pentru anumite categorii de elevi 

 

Elevii cu cerinţe educative speciale (CES) 

Aceşti elevi lucrează cu profesorul de sprijin, cel ce elaborează un plan de intervenţie personalizat. 

Personalizarea se referă la: obiective, activităţi, evaluare (realizată mai ales în raport cu progresul individual, 

şi nu cu standardele generale de performanţă); timpul de învăţare (activităţi individuale şi de grup, 

desfăşurate în cadrul şi în afara programului şcolar); materiale ajutătoare de învăţare şi de evidenţiere a 

progreselor elevului (fişă de ameliorare, fişă de dezvoltare etc.). 

Activităţile desfăşurate de elevii cu CES sunt de trei categorii: 

- cele vizând adaptarea şi dezvoltarea generală (terapie, logopedie, consiliere); 

- cele extracurriculare (care ar trebui să contribuie la creşterea acceptanţei acestor elevi de către 

grup); 

- cele didactice – reduse însă în practică la învăţarea remedială (pentru dobândirea operaţiilor 

elementare), deşi ar trebui să se bazeze pe abordarea complementară, unde principiul de lucru ar 

fi: nu unii elevi au deficienţe, ci unii elevi au anumite înclinaţii, talente în domenii diverse. 

În teorie, cel puţin 50% din activitatea de sprijin ar trebui să se realizeze la clasă, în timpul 

programului şcolar obişnuit şi în prezenţa profesorului de sprijin. În realitate, din multiple cauze, profesorul 

de sprijin lucrează separat de clasă cu elevii cu nevoi speciale (de 2/3 ori pe săptămână) sau doar asistă la 

oră, participarea acestor elevi la activităţile clasei fiind palidă sau inexistentă. 

Ce putem face pe parcursul orei? 

A. Alegem periodic câte un elev mai neglijat, care nu pune întrebări, este respins de 

colegi şi căutăm modalităţi de sprijin. 

B. Pentru un elev motivat dar cu dificultăţi în rezolvarea sarcinilor de învăţare reducem 

lungimea sau complexitatea sarcinii. 

C. Pentru un elev nemotivat, schimbăm ordinea, regula de realizare a sarcinii, pentru a-l 

orienta pe elev mai întâi spre o activitate care să vină în întâmpinarea intereselor 

sale. 

D. Propunem niveluri diferite pentru aceeaşi sarcină (nivel simplu, mediu, de 

îmbogăţire/de aprofundare). 

E. Încredinţăm celor mai rapizi elevi mandatul de profesor interimar pe lângă elevi cu 

dificultăţi de realizare a sarcinii. 

F. Alternăm scurte perioade de instruire comună cu exerciţiile diferenţiate (pentru elevii 

care pot lucra autonom), adică ţinem cont de raportul dintre elevii mai lenţi şi cei 

rapizi, eficienţi (care au control asupra învăţării). 
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Soluţiile se pot găsi în întărirea instituţiei profesorului de sprijin, în participarea cadrelor didactice la 

module de formare axate pe sprijinirea elevilor cu CES şi în predarea în parteneriat între profesor şi 

profesorul de sprijin (conform reglementărilor în vigoare, se recomandă parteneriatul când cel puţin 10% sau 

15% din numărul elevilor unei clare sunt elevi cu CES). 

Avantajele parteneriatului constau în: 

 oportunitatea pentru cei doi profesori de a-şi intersecta perspectivele asupra formelor de sprijin şi 

de a-şi împărtăşi strategiile pedagogice; 

 facilitarea sprijinului şi pentru alte grupuri de elevi aflaţi în (mare) dificultate. 

 

 DE REŢINUT 

 1. Dincolo de unele implicaţii ideologice, mergând de la abordarea elevilor din mediile 

defavorizate (centrată pe „educaţia compensatorie” – critică de B. Bernstein) până la 

„discriminarea pozitivă”, ceea ce este de luat serios în seamă este caracterul transvaziv 

al educaţiei elevilor cu nevoi speciale. Orice elevi cu probleme de acomodare la 

procesul de învăţare pot fi sprijiniţi în mod complementar prin demersuri didactice 

avându-şi originea în didactica specifică pentru elevii cu nevoi speciale. Intervenţia se 

poate desfăşura la trei niveluri: 

 în cadrul clasei; 

 în cadrul clasei, eventual împreună cu profesorul de sprijin, cu momente de 

focalizare a activităţii profesorului pe elevii care nu s-au descurcat la primul nivel; 

 în afara clasei, împreună cu profesorul de sprijin (elevii în cauză putând fi retraşi 

temporar de la cursuri). 

 În învăţământul nostru de masă, P.I.P-ul s-a dovedit o armă cu două tăişuri: 

„personalizarea”, în loc să ducă la o integrare activă, a împins elevii cărora le era destinată la 

izolare. Profesorul de sprijin trebuie să urmărească realizarea unui învăţământ intensiv cu 

grupuri de (re)adaptare. 

2. Profesorii au tendinţa să reacţioneze mai mult la comportamentele elevilor dificili, 

care perturbă ora, decât la elevii cu dificultăţi, dar care nu perturbă funcţionarea orei de 

curs. 

 

Elevii cu un comportament opoziţional 

Pentru aceşti elevi sunt recomandabile: 

 cerinţe moderate, la clasă şi în privinţa temelor pentru acasă, până când sunt diminuate problemele 

create de comportamentul acestor elevi (fiind hiperactivi, subliniază Elena Stănculescu, ei ajung repede la 

iritare şi epuizare); 
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 oportunităţi de punere în valoare a unor calităţi de care elevii înşişi nu erau conştienţi, care să le 

îmbunătăţească imaginea/stima de sine şi să le modifice modul de comportare (prin activităţi 

extracurriculare); 

 atribuirea unor responsabilităţi a căror îndeplinire să le răsplătească elevilor efortul depus. 

 

Elevii timizi/anxioşi 

Aceşti elevi au nevoie: 

 să fie ajutaţi să interacţioneze cu ceilalţi, protejându-i de elevii agresivi; să fie scutiţi de criticile 

profesorului; 

 să li se transmită formulări clare ale sarcinilor: scrierea lor pe tablă, asigurarea că elevii au înţeles ce 

au de făcut, oferirea unor exemple de rezolvare a exerciţiilor; 

 să le fie amenajat mediul de comunicare la clasă. La început, profesorul le adresează întrebări pentru 

răspunsul DA/NU. Într-un al doilea moment, elevii sunt încurajaţi şi li se dau asigurări că pot mai mult. 

Starea de inhibare declanşabilă de iminenţa de a vorbi în faţa clasei va fi depăşită prin implicarea acestor 

elevi în activităţi de grup, unde ei au posibilitatea de a-şi exprima părerile. 

 

Elevii cu dificultăţi de concentrare a atenţiei 

Aceşti elevi pot fi ajutaţi: 

 prin strategii tutoriale; 

 să conştientizeze importanţa citirii cu mare atenţie a cerinţelor de lucru; să-şi dezvolte capacitatea de 

concentrare şi de învăţare, precum şi abilităţile cognitive; 

 să-şi segmenteze sarcinile pas cu pas. 

Elevilor respectivi li se dau exerciţii şi teme care cer doar câteva minute de rezolvare şi care să 

prevadă o confirmare clară şi imediată a rezultatului. Profesorul le va oferi imediat un feedback de corectare 

şi îi va îndemna să treacă la etapa următoare. 

Dacă elevii termină sarcina de lucru, nu li se va cere să aştepte sau să revadă rezolvarea. Pot fi 

îndrumaţi spre alte exerciţii sau spre nişte activităţi interesante, chiar dacă nu strâns legate de programă. 

Se poate apela la softuri specifice pentru încurajarea atenţiei şi învăţării, pentru consolidarea învăţării. 

 

 DE REŢINUT 

 La elevii cu deficit de atenţie, dar nu numai la aceştia, abordarea unor sarcini mai 

complexe se resimte de pe urma slabei conectări la criteriile de organizare a studiului: 

stabilirea priorităţilor şi a ierarhiei secvenţelor, memorizarea strategiilor de lucru, 

reamintirea indicaţiilor primite la clasă (prin contrast, să ne amintim de afirmaţia 

profesorului care declară că, la începutul anului, mulţi elevi clachează deoarece toate 

exerciţiile li se par uşoare: elevii se precipită când au de lucru şi greşesc fiindcă nu fac 

distincţie între gradele de dificultate ale problemelor de rezolvat). 
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Partea a II-a: Focalizarea pe trei mecanisme psiho-sociale a căror 

reglare condiţionează procesul de adaptare 
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Capitolul VII. Cum îi putem motiva pe elevi să înveţe? 

 

 

Întrebaţi despre problemele elevilor la debutul clasei a V-a, mulţi profesori enumeră printre alte indicii 

ale dificultăţilor de acest ordin: dezinteresul pentru învăţare, neatenţia la ore, atitudinea refractară faţă de 

disciplina predată de ei, starea de agitaţie sau, dimpotrivă, de apatie, refuzul sarcinilor propuse în clasă sau 

neputinţa de a le rezolva, eschivarea de la efectuarea temelor pentru acasă, randamentul şcolar slab reflectat 

în note mici etc.  

"Este o mare lipsă de interes la elevi şi o motivaţie foarte scăzută faţă de învăţare. Până acum eu 

m-am învinovăţit pentru acest comportament. Nu ştiu nici acum: vârsta este de vină? Programa este de 

vină? Sunt copleşiţi? Poate sunt mai mulţi factori care acţionează în acelaşi timp", observa cu pertinenţă, 

dar şi cu un sentiment de neputinţă, unul dintre profesorii intervievaţi. 

Din declaraţiile părinţilor reiese însă că, înainte de începerea gimnaziului, mulţi copii au aşteptări 

înalte, sunt încrezători în viitor şi dispuşi să-şi asume eforturi susţinute pentru atingerea performanţelor 

şcolare; ei sunt entuziasmaţi de ideea că vor învăţa "lucruri utile pentru viitorul lor", "se aşteaptă să aibă 

profesori buni, înţelegători şi bine pregătiţi" şi "colegi prietenoşi şi serioşi"; "să descopere noi materii şi să 

dobândească noi cunoştinţe", sunt animaţi de dorinţa de afirmare, propunându-şi "să obţină rezultate bune la 

învăţătură, chiar note maxime" etc.  

Pentru unii dintre ei entuziasmul iniţial se temperează, se stinge sau se transformă pe parcurs în opusul 

său: teamă, dezinteres, neimplicare în activitatea de învăţare. În unele cazuri este vorba despre dificultăţi 

trecătoare, care dispar odată cu acomodarea copilului la noul mediu şcolar, dar nu puţine sunt situaţiile în 

care ele persistă timp îndelungat, putând să se stabilizeze şi chiar să se agraveze. Este un fapt dovedit că 

începutul gimnaziului înseamnă pentru mulţi elevi un regres important, greu sau chiar imposibil de recuperat. 

Confruntaţi cu situaţii repetate de eşec – sau cel puţin percepute astfel – unii dintre ei simt că pierd cursa şi, 

odată cu ea, încrederea în propriile forţe de a se redresa, abandonându-se astfel unei traiectorii descendente, 

resimţită ca implacabilă.  

Dăm din nou cuvântul unui cadru didactic: "Şocul apare mai ales acolo unde copiii care se ştiau de 

„FB” ajung să ia note de 7-8, sau chiar şi mai mici. Se produce o bulversare, nu mai ştiu care este, de fapt, 

nivelul lor, se simt nedreptăţiţi, se descurajează, exista riscul demotivării". 

Sigur că aceşti copii dispuşi să facă efortul de a învăţa în ciclul primar, recompensaţi pentru acest efort 

cu laude şi calificative maxime, se simt brusc depăşiţi de situaţie şi-şi pierd orice urmă de interes pentru 

activitatea şcolară; mai mult, pentru mulţi şcoala devine o corvoadă care provoacă repulsie, frustrare, 

anxietate. Căci motivaţia este caracterizată de procesualitate, de o continuă dinamică, ceea ce înseamnă că, în 
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acest domeniu, nimic nu este câştigat (şi nici pierdut) o dată pentru totdeauna; motivaţia se dezvoltă, creşte, 

dar poate să şi diminueze sau chiar să se stingă. Şi poate fi din nou reactivată. 

 

7.1. Factori demotivanţi la începutul clasei a V-a 

Factorii cu impact negativ asupra motivaţiei de învăţare sunt numeroşi şi indefinit variabili, în funcţie 

de o serie de parametri psihologici, sociali, instituţionali, de aceea nu-i vom aminti decât pe aceia cu o 

frecvenţă şi o relevanţă mai mare, specifici confruntării cu noul ciclu de învăţământ. 

 Evaluarea cu note şcolare: mai nuanţată şi mai riguroasă decât aprecierea prin calificative, are, 

pentru acei copii care au luat deja una sau mai multe note slabe, valoarea unui verdict privind incapacitatea 

lor de a învăţa, inteligenţa scăzută, inferioritatea faţă de ceilalţi. Notele şcolare generează o ierarhie şi o 

segregare a clasei de elevi în care cei aflaţi pe treptele de jos sunt fie respinşi, fie plasaţi într-un con de 

indiferenţă, atât de colegii lor cu rezultate bune şi foarte bune, cât şi de unii dintre profesori.  

 Competiţia accentuată, odată cu intrarea în gimnaziu, de evaluarea prin note, dar şi de activităţi de 

învăţare axate pe relaţii de tip concurenţial, nu-i stimulează decât pe cei puternici, siguri de ei, riscând să-i 

demobilizeze pe cei mai anxioşi sau ezitanţi.  

În al doilea rând, trebuie să reţinem că prin competiţia şcolară se accentuează trebuinţa de 

performanţă, aşadar de afirmare; o competiţie exacerbată duce însă la creşterea peste măsură a dorinţei de 

afirmare, or o intensitate exagerată a acesteia are efecte destabilizatoare; în cazul în care elevul nu reuşeşte, 

din diferite motive, să-şi atingă obiectivul, eşecul e resimţit catastrofic iar imaginea de sine se prăbuşeşte.  

 Volumul mare de cunoştinţe şi nivelul ridicat de abstractizare; în clasa a V-a apar materii noi, iar 

cele vechi sunt încărcate cu informaţii preponderent teoretice; legăturile între diferitele domenii de studiu, ca 

şi cele dintre noile cunoştinţe şi achiziţiile anterioare sunt uneori puţin aparente sau chiar lipsesc cu totul; la 

fel, relaţiile dintre cunoştinţele ce trebuie asimilate şi experienţa cotidiană a copiilor sunt tot mai inevidente, 

toate acestea subminând într-o măsură importantă capacitatea lor de înţelegere. Totuşi, pentru a face faţă 

cerinţelor, mulţi elevi se străduiesc să memoreze conţinuturi puţin sau deloc comprehensibile pentru ei; odată 

evaluaţi, chiar cu note mari, ceea ce a fost învăţat mecanic se uită cu desăvârşire. Alteori sârguinţa le este 

apreciată cu notă mică, eşecul fiind resimţit cu atât mai dureros cu cât efortul a fost mai intens. Sigur că în 

asemenea situaţii nu poate fi vorba de interes pentru materia respectivă. 

 Programul încărcat, temele pentru acasă: la începutul anului, pentru o perioadă variabilă, 

majoritatea elevilor întâmpină dificultăţi de acomodare la solicitările şcolare; ei se simt copleşiţi de noile 

responsabilităţi generate de sarcinile de învăţare specifice gimnaziului, care sunt acum mai însemnate 

cantitativ şi au un grad crescut de dificultate. Timpul lor liber – de joacă, dar şi de odihnă – se diminuează 

considerabil. Totodată, copiii care trec de la programul de dimineaţă la cel de după-amiază sunt expuşi unui 

stres suplimentar: unii, care obişnuiau să doarmă după masa de prânz, n-o mai pot face; de asemenea, seara, 

când se întorc de la şcoală, după ora 18 sau chiar 19, sunt nevoiţi să-şi pregătească o parte din teme pentru că 

dimineaţa nu le ajunge.  
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Desigur că menţinerea programului matinal pentru clasele a V-a ar fi o măsură binevenită din partea 

şcolii, căci s-ar evita astfel un factor de stres supraadăugat celor deja existenţi, dar, din păcate, acest lucru nu 

este posibil pentru un număr mare de şcoli. 

Totuşi, indiferent care este programul lor de lecţii, dimineaţa sau după-amiaza, profesorii au menirea 

să le acorde sprijinul necesar pentru ca ei să-şi poată găsi formula proprie şi, în acelaşi timp adecvată, de 

organizare a activităţilor de învăţare; şi, în acelaşi scop, al evitării oboselii şcolare, să-i ajute să descopere şi 

să utilizeze strategii de învăţare eficientă, în stare să modereze efortul, sporind în schimb nivelul de 

înţelegere. Fireşte că supraîncărcarea cu teme pentru acasă – zilnic, iar uneori suplimentate la sfârşit de 

săptămână sau în vacanţe - este absolut nerecomandabilă! 

 Includerea într-un nou grup de elevi: Nu puţini sunt copiii care schimbă clasa şi chiar şcoala, ceea ce 

înseamnă despărţirea de vechii colegi şi intrarea într-un nou colectiv; aceasta implică unele probleme de 

acomodare, mai accentuate în cazul în care cei nou-veniţi (din alte clase ale aceleiaşi şcoli, de la alte şcoli 

sau din rândul celor care repetă anul) trebuie să se integreze într-un  grup  deja constituit, format din elevi 

care au fost împreună şi în clasa a IV-a; fiind minoritari, ei se simt adesea stingheri şi marginalizaţi. Or, în 

aceste situaţii, nu mai apare sentimentul atât de motivant de a aparţine unei comunităţi, acela care-l face pe 

copil nerăbdător să ajungă la şcoală, să-şi întâlnească prietenii şi profesorii, să se implice în viaţa 

interesantă a acestei familii secunde; este de aceea probabil că un asemenea copil a cărui nevoie de afiliere 

şi sentiment de apartenenţă rămân neîmplinite va fi mai puţin dornic să ajungă la şcoală. Intervenţii 

salutare din partea profesorului pentru a facilita acceptarea socială a acestor elevi cu dificultăţi de integrare 

ar fi: antrenarea lor în activităţile clasei, distribuirea în cadrul unor echipe în care se lucrează în comun 

pentru realizarea unei sarcini – activitate ce privilegiază relaţionările de tip cooperant –, precum şi 

atribuirea unor responsabilităţi legate de viaţa şcolară.  

 

7.2. Factori determinanţi ai motivaţiei de învăţare 

Ce anume influenţează – în bine sau în rău – motivaţia elevilor? Care sunt condiţiile favorabile 

stimulării motivaţiei pentru şcoală, pentru materiile studiate şi mai ales pentru activităţile propuse de 

profesori? Pot fi ele identificate şi manevrate în sensul trezirii interesului şi disponibilităţii elevilor de a se 

angaja în sarcină, de-şi asuma eforturi şi, totodată, riscul de a nu ajunge întotdeauna la un rezultat pe măsura 

muncii depuse? 

O serie de cercetări au pus în evidenţă câţiva parametri interni, cu rol determinant în dinamica 

motivaţională a elevului, din al căror montaj specific se configurează profiluri motivaţionale particulare. 

Detaliem în continuare aceşti parametri, deoarece cunoaşterea lor este un prim demers necesar intervenţiei 

pedagogice ce urmăreşte să suscite, să dezvolte şi să menţină viu interesul elevilor pentru activitatea şcolară. 

Reprezentarea elevilor despre scopurile şcolii: majoritatea copiilor manifestă entuziasm la intrarea 

în ciclul primar; ei sunt nerăbdători să înveţe lucruri noi şi extraordinare, sunt mândri de noul lor statut de 

elevi, doresc să înveţe să scrie şi să citească asemenea adulţilor. De la un an la altul însă această viziune 

optimistă asupra şcolii, ca mediu unde se învaţă, suferă corecţii negative. Tot mai mult, şi mai ales la 
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începutul gimnaziului, ei înţeleg că şcoala e în primul rând un loc unde sunt evaluaţi şi selecţionaţi. Ca 

urmare, aceşti elevi încearcă să prevină riscul unor evaluări negative sau nesatisfăcătoare, dezvoltând 

strategii de apărare şi de evitare a oricărei situaţii neconvenabile: ei tind să abandoneze sarcinile dificile, să 

se eschiveze de la activităţile complexe, să treacă neobservaţi, să nu-şi asume responsabilităţi de nici un fel. 

În plan cognitiv, preferă abordările conformiste sau cele care le pun în joc competenţele anterioare, deja 

validate, teama de eşec blocându-le orice tentativă de asimilare a unor noi competenţe.  

În mod corelativ, elevii care cred că şcoala e în primul rând un loc pentru a învăţa sunt înclinaţi să se 

implice cu toate forţele în procesul de învăţare, se simt responsabili şi sunt orientaţi spre activităţi noi şi 

complexe, menite să le asigure progresul viitor. 

Reprezentarea despre valoarea activităţilor şi sarcinilor şcolare: pentru a fi stimulative, acestea 

trebuie să aibă, în ochii elevilor, semnificaţie, importanţă şi utilitate, atât pentru proiectul lor de viitor, cât şi 

pentru interesele lor actuale, preocupările şi experienţa lor. Iată, spre exemplu, opinia unui părinte – în fond, 

"purtătorul de cuvânt" al copilului său – care mărturiseşte despre eşecul unor profesori de a-şi valoriza 

materia, de a-i da sens şi de a o face accesibilă nivelului psiho-intelectual al tinerilor discipoli: "Au foarte 

multe materii, unele care n-au absolut nicio importanţă, sunt puse doar ca să umple programa; de exemplu, 

nici pe mine, darămite pe copil, nu mă interesează cum se numeşte o clădire deasupra fundaţiei; că se 

numeşte «elevaţie», am aflat şi eu învăţând cu el la educaţie tehnologică, sau să învăţ despre reţeaua de 

canalizare, despre reţeaua de apă, la ce le folosesc copiilor asemenea cunoştinţe?". Şi, ca un ecou, 

mărturisirea unui elev: "Nu ne plac unele materii noi, cum este tehnologia; şi materia este aridă şi nu ne 

foloseşte la nimic". 

Reprezentarea despre cauzele reuşitelor şi eşecurilor: se referă la explicaţiile pe care le găsesc 

elevii pentru a-şi justifica rezultatele obţinute în activitatea de învăţare. Cercetările au pus în evidenţă mai 

multe tipuri de atribuire a cauzelor de reuşită-eşec în funcţie de: 

 Locul cauzei, care poate fi determinată intern sau extern. În primul caz, elevul atribuie rezultatul 

unor factori interni: competenţă, inteligenţă, efort, sau dimpotrivă, nepricepere, lipsă de pregătire etc. În cea 

de a doua situaţie, cauzele invocate sunt de natură externă: noroc sau ghinion, dificultatea sarcinii, 

severitatea sau indulgenţa profesorului ş.a. 

 Stabilitatea sau instabilitatea cauzei: constă în reprezentarea despre variabilitatea ei în timp. Unele 

cauze, precum oboseala, efortul, indispoziţia, şansa se modifică în timp, în vreme ce altele sunt, în concepţia 

elevilor, permanente: dificultatea disciplinei de studiu, propriile aptitudini, programul încărcat etc. 

 Controlabilitatea: desemnează reprezentarea elevului despre propriile posibilităţi de a influenţa 

cauza care a dus la succes sau la eşec. Măsura în care el se simte capabil să o menţină în caz de reuşită şi să 

prevină eventualele cauze de insucces semnifică, în acelaşi timp, gradul în care-şi asumă responsabilitatea 

rezultatelor. De exemplu, un elev care îşi explică eşecul prin severitatea excesivă a profesorului sau prin 

ghinion, afirmă cauze externe incontrolabile; o altă cauză incontrolabilă, de data aceasta internă, este absenţa 

aptitudinilor (intelectuale sau de alt ordin) pentru un anumit domeniu de studiu.  
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Sentimentul de control asupra activităţii şi rezultatului ei este fundamental pentru efortul şi 

perseverenţa elevilor în faţa dificultăţilor, aceştia fiind de fapt predictori importanţi ai reuşitei. Pe de altă 

parte, reuşita reiterată are consecinţe favorabile asupra motivaţiei pentru învăţare.  

Şi invers, atunci când elevul îşi închipuie că rezultatele sale slabe sunt efectele unor cauze 

incontrolabile, mai ales dacă acestea sunt percepute ca nemodificabile, el se simte depăşit de împrejurări şi, 

în consecinţă, lipsit de responsabilitate. Astfel, se constată că elevii care s-au confruntat cu eşecuri repetate 

trăiesc acut sentimentul că nu pot stăpâni situaţia şi tind să dezvolte ceea ce se numeşte neputinţă dobândită 

(sau resemnare învăţată): convinşi că nu stă în puterea lor să efectueze ceea ce li se cere, fie pentru că nu au 

capacitatea mentală necesară, fie pentru că există alte obstacole care li se par de netrecut, ei renunţă la orice 

încercare de a ieşi din impas.  

 

Elevii cu incapacitate dobândită sunt înclinaţi să-şi atribuie reuşitele unor cauze 

externe, instabile şi necontrolabile (norocul, un subiect uşor la o probă de evaluare, 

indulgenţa profesorului etc.), iar eşecurile unor cauze interne, stabile şi tot 

necontrolabile, cum ar fi capacitatea intelectuală. Ei tind astfel să se devalorizeze, au 

aşteptări pesimiste faţă de probele şcolare şi consideră inutil orice efort, 

abandonându-se unui destin resimţit ca implacabil.  

 

Reprezentarea referitoare la propriile competenţe: în faţa unei situaţii noi de învăţare sau cu grad 

sporit de complexitate, elevul trăieşte un sentiment de incertitudine cu privire la capacitatea sa de a îndeplini 

cerinţele impuse. Dacă el va aprecia însă că deţine competenţele necesare unui rezultat favorabil, angajarea 

sa în sarcină va fi mai puternică şi mai susţinută motivaţional decât în cazul în care crede despre sine că nu 

dispune de mijloacele şi strategiile de rezolvare.  

Cu alte cuvinte, elevii sunt cu atât mai interesaţi de o activitate cu cât se simt mai capabili să o 

realizeze. Şi reciproca este valabilă: reuşita este cu atât mai profitabilă şi mai motivantă pentru elevi cu cât ei 

îşi atribuie în mai mare măsură competenţa de a o fi atins. 

Concepţia asupra inteligenţei: modul în care elevii îşi reprezintă inteligenţa, ca un dat înnăscut şi 

stabil sau ca o aptitudine evolutivă, ce se poate dezvolta, le influenţează semnificativ motivaţia şi implicarea 

în procesul de învăţare.  

Cei din prima categorie tind să atribuie eventualele rezultate nemulţumitoare dotării lor intelectuale 

mai slabe şi, ca urmare, să evite riscul unor evaluări negative; pentru a-şi proteja imaginea de sine, ei se 

angajează strict în acele tipuri de activităţi ce le pot aduce o apreciere pozitivă, de obicei rutiniere, 

sustrăgându-se de la activităţile complexe, singurele care le-ar oferi condiţii propice pentru progresul 

intelectual.  

Elevii din a doua categorie, care cred că inteligenţa evoluează şi deci poate fi îmbunătăţită, acceptă 

mai uşor şi sunt dispuşi să încerce abordări noi în caz de eşec, deoarece nu-l percep ca pe un semn de deficit 

intelectual, ci doar ca o dovadă că au recurs la o strategie de învăţare neadecvată. 
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În general, elevii performanţi îşi atribuie succesele efortului depus, 

perseverenţei, competenţelor şi inteligenţei lor, insuccesele fiind puse mai ales pe 

seama unor cauze interne, instabile şi controlabile, precum pregătirea insuficientă.  

 

În funcţie de aceste reprezentări, elevii se implică mai mult sau mai puţin în activitatea şcolară; în 

acest sens, sunt descrise în calitate de indicatori ai nivelului de motivaţie şi, fireşte, ai şanselor de succes: 

alegerea efectuată de elev de a se angaja cognitiv în activitate, angajamentul cognitiv (adică gradul de efort 

mental depus, strategiile de învăţare folosite, atitudinea în faţa dificultăţilor) şi perseverenţa, constând în 

timpul alocat. La un capăt se află elevii motivaţi, orientaţi spre reuşită, angajaţi cognitiv, apelând la strategii 

eficiente de învăţare – bazate pe comprehensiune şi stabilirea de legături logice – şi care rezervă activităţii un 

timp îndelungat, sporindu-şi astfel şansele de succes. La celălalt capăt se situează cei puţin sau deloc 

motivaţi, care, ca urmare a angajamentului scăzut, adoptă mai ales strategii de memorizare şi acordă 

activităţii de învăţare timpul minim pentru a realiza strictul necesar sau cei care fac apel la strategii de 

evitare, întârziind pe cât se poate îndeplinirea sarcinii sau abandonând rapid activitatea.  

Cunoaşterea acestor indicatori ai motivaţiei şcolare nu trebuie folosită doar pentru evaluarea elevului – 

şi cu atât mai puţin pentru a-l pedepsi –, ci, în primul rând, pentru a-l ajuta să-şi corecteze punctele slabe (de 

exemplu, strategiile ineficiente de învăţare sau de organizare a timpului de lucru etc.), şi, ca urmare, să se 

angajeze activ şi perseverent în procesul de învăţare. 

 

Ce puteţi face în clasă pentru a favoriza reprezentările motivante ale elevilor ?  

 Ajutaţi-i pe elevi să descopere utilitatea şi semnificaţia materiei şi a activităţilor pe care le 

propuneţi. Aceasta înseamnă, în primul rând, că este indicat să stabiliţi relaţii între cunoştinţele predate şi 

interesele, preocupările şi planurile elevilor, încercând să le includeţi pe acestea din urmă în proiectarea 

activităţilor de învăţare. 

În plus, dacă sunteţi pasionat de domeniul de cunoaştere pe care îl predaţi, veţi fi în stare să le 

dezvăluiţi nu numai utilitatea, ci şi frumuseţea lui; un profesor motivat pentru activitatea cu elevii şi, în 

acelaşi timp, îndrăgostit de domeniul său, are multe şanse să inducă aceste sentimente şi atitudini şi elevilor 

săi.  

 Creaţi situaţii pedagogice în care elevii să experimenteze reuşita; fiecare din ei trebuie să trăiască 

momente de succes – dar în asemenea contexte încât să-i devină evident că el însuşi este autorul acestor 

realizări.  

Înţelegând că atenţia, efortul, perseverenţa etc. le-au adus succesul, elevii vor deveni conştienţi că au 

un control asupra condiţiilor de reuşită şcolară. 
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 Adaptaţi-vă exigenţele la nivelul elevilor, astfel încât toţi să fie puşi în situaţii de reuşită: de pildă, 

optaţi pentru sarcini cu grade diferite de complexitate şi dificultate, după cum vă adresaţi unor elevi 

performanţei sau unora cu un nivel mai slab. 

 Pentru acelaşi elev, variaţi tipul de solicitări (şi de dificultate), determinându-l să uzeze de 

competenţe diferite; astfel el va avea mai multe prilejuri să se convingă de faptul că unui rezultat slab la una 

din sarcini îi poate urma o realizare remarcabilă la alta. Prin aceasta: se preîntâmpină reprezentările de sine 

fataliste din gama neputinţei dobândite (de genul: "Nu-i nimic de făcut, nu mă duce mintea la matematică şi 

basta!"); elevul îşi poate conştientiza punctele slabe asupra cărora are de lucrat; se dedramatizează eşecul, 

prin relativizarea lui (adică prin punere în relaţie cu sine, în speţă cu factori interni controlabili: angajament 

şi efort).  

 În acelaşi sens, folosiţi evaluările pentru a le demonstra elevilor că situaţiile de eşec (sau de 

reuşită) nu sunt imuabile, ci pot lua o turnură favorabilă (sau nefavorabilă, în funcţie de propria pregătire). 

 După o probă de evaluare (teză, lucrare de control) analizaţi rezultatele împreună cu elevii clasei: 

identificaţi cauzele de eşec sau de reuşită; căutaţi în comun modalităţi de a le contracara sau întări. 

 

7.3. Factori externi ai motivaţiei şcolare 

Influenţele exercitate din exterior asupra motivaţiei şcolare sunt nenumărate şi, de aceea, greu de 

cuprins într-un model exhaustiv. Mediul macrosocial, cu valorile sale culturale sau de alt ordin, cu modele şi 

modelele pe care le promovează, implicit sau explicit, familia, grupul de prieteni, dar şi instituţia şcolară ca 

atare şi, cu deosebire, mediul clasei, sunt tot atâtea direcţii de influenţă decisivă în configurarea profilului 

motivaţional al elevului. Dacă o mare parte din aceşti factori externi scapă puterii profesorului de a-i controla 

şi manevra în beneficiul elevului, în schimb, cei relativi la clasa de elevi îi sunt, în bună parte, la îndemână. 

Ei reprezintă, după expresia lui Rolland Viau (un expert în motivaţia şcolară, al cărui model ne-a inspirat 

unele idei din acest capitol) adevărate "porţi de intrare" în trezirea şi menţinerea interesului pentru şcoală şi 

pentru învăţare. Aceşti factori cu rol fundamental în dinamica motivaţională se referă la: tipul activităţilor 

pedagogice; modalităţile de evaluare, sistemul de recompense şi pedepse, profesorul însuşi, climatul de lucru 

în clasă. 

 

7.3.1. Activitatea pedagogică 

Activitatea la clasă are o putere cu atât mai mare de a suscita motivaţia elevilor, cu cât îndeplineşte 

mai multe din condiţiile următoare: 

1. Este recunoscută de elevii ca fiind semnificativă: este utilă, importantă şi relevantă pentru câmpul 

lor de interese şi preocupări. 

2. Este diversificată şi integrată altor activităţi, ceea ce presupune: înscrierea ei într-o secvenţă logică, 

prin stabilirea legăturilor cu activităţile anterioare şi cu cele care vor urma; evitarea rutinei indusă de 

activităţile repetitive, care produc plictiseală şi demobilizare; diversificarea sarcinilor de lucru în interiorul 

aceleiaşi activităţi. 
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3. Reprezintă pentru elev o provocare: pentru aceasta, ea trebuie să fie ponderată din punctul de 

vedere al gradului de dificultate; o activitate prea uşoară, care nu presupune efort, nu suscită interesul, 

deoarece rezultatul este previzibil şi negratificant; în schimb, în faţa unei activităţi prea dificile, elevul îşi 

anticipează eşecul, având tendinţa să abandoneze şi să atribuie nereuşita propriei incapacităţi. 

4. Are un caracter autentic în ochii elevului: ceea ce înseamnă că ea trebuie să se finalizeze cu 

realizări asemănătoare celor din viaţa curentă; astfel, elevul nu trebuie să aibă impresia că activitatea în care 

este implicat are exclusiv scopuri de evaluare sau că ea este importantă numai pentru profesor. 

5. Solicită angajamentul cognitiv al elevului, adică facilitează: asimilarea unor strategii de învăţare 

comprehensibile, capacitatea de a face legături cu cunoştinţele anterioare şi de a identifica resursele 

informaţionale necesare pentru reuşita activităţii; dar şi posibilităţile de autoreglare, cum sunt: concentrarea 

şi menţinerea atenţiei asupra aspectelor principale, controlul sentimentelor şi al emoţiilor, reducerea 

anxietăţii şi, nu în ultimul rând, disponibilitatea de a solicita ajutorul. 

6. Îl responsabilizează pe elev, permiţându-i să facă alegeri: o serie de aspecte secundare ale 

activităţii pot fi puse în discuţie şi negociate cu elevii, de exemplu: o anumită temă, aleasă dintr-o listă 

propusă de profesor, materialele care vor fi folosite, împărţirea colectivului clasei în grupe de lucru etc. 

Totuşi profesorul va fi cel care hotărăşte ce alegeri lasă la latitudinea elevilor şi care sunt direcţiile de acţiune 

nenegociabile asupra cărora îşi rezervă responsabilitatea.  

7. Îi permite elevului să interacţioneze şi să colaboreze cu ceilalţi: efortul pentru îndeplinirea unui 

obiectiv comun, pe care-l presupun formele cooperante de activitate, sunt motivante pentru cei mai mulţi 

elevi: elevul nu se mai simte singur, expus privirii unui profesor evaluator; teama în faţa dificultăţilor este 

mult atenuată, pentru că el ştie că, în caz de impas, poate conta pe ajutorul celorlalţi; atmosfera de lucru este 

mai relaxată, intensitatea angajamentului creşte, printr-un fel de cumulare vectorială a interesului fiecăruia în 

parte.  

8. Are un caracter interdisciplinar: această condiţie se referă la necesitatea de a stabili relaţii cu alte 

domenii; în acest fel se favorizează atât înţelegerea elementelor cognitive specifice materiei în speţă, cât şi 

valorizarea acesteia; de pildă, un elev poate fi pasionat de istorie şi cu totul dezinteresat de geografie, or, 

prezentarea evenimentelor istorice în contextul unor spaţii geografice diferite, determinante din punct de 

vedere cultural, este adesea în măsură să-i suscite atenţia şi interesul pentru acest câmp de cunoaştere ignorat 

până în acest moment. 

9. Comportă consemne clare: formularea precisă a cerinţelor şi condiţiilor în care se va desfăşura 

activitatea este esenţială pentru angajamentul şi perseverenţa elevului în sarcină; de aceea, profesorul trebuie 

să se asigure că acesta înţelege ce se aşteaptă de la el, care sunt obiectivele vizate, timpul de realizare ş.a.  

10. Se desfăşoară într-o perioadă de timp suficientă: a lucra sub presiunea timpului este un fapt 

blocant şi pentru adulţi, cu atât mai mult pentru elevi, mai ales că aici miza aflată în joc este una de învăţare; 

un timp scurt pentru îndeplinirea unei sarcini nu poate duce decât la descurajare, eşec, frustrare; dimpotrivă, 

acordarea unui timp suficient creşte şansele de reuşită şi de satisfacţie şi deci încrederea în propriile 

competenţe şi în posibilitatea de a controla situaţia.  
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7.3.2. Evaluarea 

Începând cu clasa a V-a, când calificativele sunt înlocuite cu note, creşte spectaculos riscul demotivării 

elevilor faţă de şcoală, acest fenomen accentuându-se în clasele superioare. Competiţia pentru note, 

întreţinută atât de unii profesori, cât şi de mulţi părinţi, nu poate avea decât efecte anxiogene şi 

demobilizante asupra tinerilor. A ajuns aproape o butadă constatarea că nu atât creşterea motivaţia pentru 

şcoală ar trebui să stea în centrul atenţiei pedagogilor şi experţilor în educaţie, ci, mai ales, răspunsul la 

întrebarea ce se poate face pentru a opri fenomenul tot mai masiv al demotivării.  

Cauzele sunt numeroase, dar una dintre ele, poate cea mai importantă, constă în modul în care se 

practică evaluarea. Nu numai la noi, ci şi în alte spaţii culturale, evaluarea este puternic centrată pe 

performanţă. Dar, în cursa pentru note, numai cei mai puternici sunt stimulaţi, elevii cu rezultate medii sau 

slabe riscând să clacheze. Aceştia din urmă dezvoltă de obicei conduite de evitare şi se mărginesc să înveţe 

doar atât cât să ia o notă de trecere. Chiar şi în cazul performanţelor bune şi foarte bune, putem detecta 

adesea în spatele lor faptul că elevul apelează mai ales la memorare, în detrimentul metodelor de învăţare 

logică; în plus, cunoştinţele depozitate în memorie constituie un bagaj de care el se debarasează uşor după ce 

a bifat nota dorită. Alte "efecte perverse" ale evaluării pe bază de performanţă sunt: inhibarea spontaneităţii, 

a curiozităţii, a imaginaţiei şi creativităţii şi, în contrapondere, dezvoltarea atitudinilor conformiste faţă de 

învăţare. Teama de a nu greşi, greşeala fiind de obicei sancţionată cu notă mică, blochează orice elan spre 

gândire independentă şi abordare personală. 

Acesta fiind tabloul stării de fapt, întrebarea care se pune este ce se poate face. Iată, în acest sens, 

reperele de acţiune sugerate de autorul citat mai sus: 

 Schimbarea de accent, dinspre rezultat spre procesul de învăţare; astfel, se va ţine cont mai ales de 

progresul înregistrat, orice progres cât de mic fiind apreciat, întărit şi avut în vedere în calitate de criteriu de 

evaluare. 

 Cum rezultatele şcolare ascund de multe ori un simplu efort de memorare, ele nu vor constitui decât 

un indiciu, printre altele, al evaluării, care trebuie să ţină cont de indici complementari precum autonomia, 

creativitatea, achiziţia strategiilor de învăţare.  

 

7.3.3. Sistemul de recompense şi pedepse 

Este un fapt cunoscut că, în şcoală, se face apel, cel mai frecvent, la motive de ordin extrinsec. 

Evaluarea cu note, de care tocmai am amintit, dar şi alte variabile, cum ar fi cele ţinând de caracteristicile 

individuale şi de vârstă ale preadolescentului explică această stare de lucruri. Într-adevăr, nici noi, adulţii, nu 

suntem motivaţi intrinsec pentru toate activităţile în care suntem antrenaţi: pe unele le resimţim ca pe 

obligaţii de care trebuie să ne achităm fără plăcere, altele pot deveni adevărate corvezi. De aceea, dacă 

gândim realist, înţelegem că nu-i putem cere unui elev de clasa a V-a să fie profund interesat de toate 

materiile de studiu; mai ales că la această vârstă interesele sunt încă fluctuante, adesea tributare unor aspiraţii 

idealiste, ceea ce înseamnă că nu vor rezista la proba realităţii de mai târziu. Pe de altă parte, motivaţia 
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extrinsecă şi cea intrinsecă reprezintă cele două extreme ale unui continuum, astfel încât este foarte posibil ca 

unele comportamente, motivate iniţial din exterior, să se interiorizeze şi să evolueze spre o formă intrinsecă. 

De aceea, utilizarea de recompense şi pedepse, deşi activează mai ales motive extrinseci, este totuşi indicată. 

Cu unele precauţii pe care le punctăm în continuare: 

 Pedepsele trebuie folosite cu foarte mare atenţie, căci, pe lângă faptul că produc anxietate şi 

frustrare, există pericolul ca ele să provoace aversiunea elevului atât faţă de profesor, cât şi faţă de materia 

lui; uneori repulsia faţă de domeniul respectiv se menţine şi după ce apare un alt profesor de aceeaşi 

specialitate. 

 Înainte de a-l pedepsi, este bine să vă asiguraţi că elevul îşi conştientizează greşeala şi, mai ales, că 

ştie ce ar fi trebuit să facă în acea situaţie şi cum i se cere să se poarte în viitor într-o împrejurare similară. 

Căci se poate întâmpla ca el să nu-şi dea seama că a greşit (de exemplu, a încălcat o regulă pe care, din 

diferite motive, n-o cunoştea), sau să fie conştient de acest fapt, dar să nu ştie cum să procedeze (de pildă, un 

elev, care nu şi-a făcut tema la matematică pentru că nu a înţeles procedura de rezolvare, nu va fi "corijat" 

prin sancţionarea cu notă mică; el are nevoie de explicaţii suplimentare şi ajutor pentru a-şi corecta lacuna, 

altfel, chiar dacă, ulterior, îşi va face temele , este foarte probabil să aibă greşeli şi să obţină din nou o notă 

proastă).  

 Momentul în care se uzează de pedepse sau recompense este de asemenea important; astfel, într-o 

situaţie în care un anumit comportament atrage o recompensă mică, dar imediată, şi, în perspectivă, o 

pedeapsă mare, tânărul va opta pentru acel comportament. Şi reciproca este valabilă: elevul va renunţa la un 

comportament urmat imediat de o pedeapsă uşoară, chiar dacă în viitor se anticipează o răsplată importantă. 

 Din această cauză, este indicat să răsplătiţi imediat reuşita sau progresul elevului; la fel de prompt 

veţi acţiona şi atunci când va trebui să-i aplicaţi o pedeapsă.  

 Folosiţi recompensele, sub forma comentariilor pozitive, în cazul elevilor lipsiţi de încredere în sine; 

încurajările şi lauda vor duce la creşterea stimei de sine şi-i vor ajuta să se convingă că pot îndeplini 

activitatea propusă, acestea având un efect favorabil asupra motivaţiei intrinseci.  

 Este cu totul nerecomandat să recompensaţi acele comportamente motivate intrinsec. Faptul de a-l 

răsplăti pe elev pentru o activitate de care este interesat şi care-i face plăcere are două consecinţe negative: 

motivele care-l susţin în activitate se externalizează, asociindu-se cu recompensa; în al doilea rând, ceea ce 

era pură plăcere devine obligaţie şi, din această cauză, mai puţin motivant. 

 Atât recompensele cât şi pedepsele aplicate excesiv duc la obişnuire, astfel încât pentru a obţine 

întărirea dorită, ar trebui să creştem mereu nivelul lor.  

 În cazul pedepselor este de aceea recomandat să le aplicaţi cât mai rar şi numai dacă aţi epuizat alte 

căi de intervenţie pedagogică.  

 În ce priveşte recompensele, ele trebuie să fie, în acelaşi timp, variate şi acordate nesistematic, astfel 

încât să nu poată fi anticipate de elev, creându-i aşteptări de tipul reflexelor condiţionate. 
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7.3.4. Influenţa profesorului şi climatul clasei 

Personalitatea profesorului are influenţe benefice asupra motivaţiei elevilor atunci când îi sunt proprii 

anumite trăsături, precum: deschiderea spre relaţie, sinceritatea, încrederea în potenţialul lor de dezvoltare – 

exprimată prin aşteptările înalte pe care le comunică clasei – empatia, umorul şi fantezia. Aceste calităţi, deşi 

necesare, nu sunt însă suficiente. Lor li se adaugă competenţele legate de managementul clasei, gradul în 

care este el însuşi motivat de activitatea cu elevii, libertatea faţă de stereotipurile mentale care induc raportări 

discriminatorii.  

Cel mai răspândit comportament de tip discriminatoriu, neconştientizat ca atare, constă în relaţionarea 

preferenţială: este dovedit faptul că mulţi profesori tind să-i trateze diferit pe elevii lor, în funcţie de 

rezultatele la învăţătură: ei comunică mai mult cu elevii performanţi, consideraţi mai inteligenţi şi motivaţi 

pentru învăţare, îi solicită şi-i antrenează mai frecvent în activităţile de la clasă; faţă de elevii slabi obişnuiesc 

în schimb să se distanţeze (adesea chiar fizic, aceştia fiind plasaţi în ultimele bănci), sunt mult mai critici şi 

manifestă, în general, indiferenţă, iritare sau respingere, ceea ce are un efect negativ asupra motivaţiei lor. 

Categoriile cele mai vulnerabile faţă de aceste comportamente inadecvate ale profesorului, care se 

demobilizează rapid, sunt: fetele, copiii în dificultate şi grupurile minoritare.  

Apropierea afectivă nu înseamnă însă renunţarea la autoritate, ci numai la autoritarism. Copiii şi tinerii 

au nevoie de limite şi de reguli de la care nu sunt permise abdicări. Dar pentru a-i motiva să le respecte şi să 

le interiorizeze este indicat ca ele să fie explicate şi discutate în clasă, iar unele dintre ele, ca şi o seamă de 

decizii privind viaţa clasei, să facă obiectul unor negocieri. Participarea elevilor la asemenea decizii este cu 

deosebire stimulantă, ei fiind cu atât mai motivaţi să le respecte cu cât au contribuit la stabilirea lor.  

În afară de aceste trăsături personale şi moduri de relaţionare cu elevii, pentru a-i implica motivaţional, 

profesorul trebuie să creeze situaţii de învăţare eficiente şi o atmosferă de lucru neanxiogenă: să favorizeze 

cooperarea, să propună activităţi interesante, să suscite curiozitatea şi explorarea autonomă, să lase libertate 

imaginaţiei şi creativităţii. 

 

Cum deosebim un elev motivat de unul nemotivat ?  

UN ELEV MOTIVAT : UN ELEV NEMOTIVAT : 

- consideră şcoala, în primul rând, un mediu care 

oferă oportunităţi de învăţare; 

- consideră şcoala un loc de evaluare şi selecţie; 

- are o imagine de sine pozitivă şi realistă;  - are o stimă de sine scăzută, sau dimpotrivă, 

tinde să se supraestimeze;  

- crede că inteligenţa se poate dezvolta prin 

învăţare;  

- crede că inteligenţa este dată odată pentru 

totdeauna; 

- crede că materiile şi activităţile şcolare sunt 

utile sau interesante; 

- crede că materiile şi activităţile şcolare sunt 

inutile şi plicticoase; 

- este încrezător în competenţele sale în raport cu 

sarcinile şcolare; 

- se simte incapabil sau se îndoieşte că poate să 

efectueze sarcinile şcolare; 

- se simte responsabil atât pentru succese, cât şi - nu se simte responsabil pentru rezultatele 
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pentru eşecuri, crede că stă în puterea lui să 

obţină rezultatele dorite; 

 

obţinute, atribuind reuşitele şi eşecurile unor 

cauze necontrolabile (interne sau externe) asupra 

cărora nu are nicio putere ;  

- se angajează în sarcină, depune efort; - evită sarcina, sau depune un efort minim (de 

ex., atât cât să obţină o notă de trecere);  

- perseverează în caz de dificultate; unele 

dificultăţi sunt resimţite ca provocări: îi stârnesc 

curiozitatea şi îl incită la o competiţie cu sine 

însuşi, în dorinţa de a se autodepăşi; 

- abandonează sarcina când se confruntă cu 

dificultăţi (moderate sau chiar minore); 

- caută informaţii suplimentare faţă de cele cerute 

de sarcină sau de profesor sau are preocupări în 

afara şcolii legate de o materie anume. 

- se limitează la informaţiile minimale necesare 

pentru efectuarea sarcinii şcolare. 

 

În concluzie… 

Ce puteţi face în clasă pentru a-i motiva pe elevi ? 

 

 Prin tot ce faceţi, conferiţi valoare materiei pe care o predaţi şi activităţii şcolare în general: insistaţi 

asupra utilităţii cunoştinţelor; stabiliţi legături cu achiziţiile anterioare şi cu celelalte materii; dar şi cu 

interesele elevilor, cu preocupările şi experienţa lor cotidiană, cu aspiraţiile şi proiectele lor de viitor. 

 Propuneţi-le sarcini interesante, stârniţi-le curiozitatea, folosiţi-vă fantezia şi umorul pentru a le 

capta şi menţine atenţia. Provocaţi-i să descopere pe cont propriu, având însă grijă în permanenţă ca cerinţele 

pe care le formulaţi să fie realiste, adică realizabile în raport cu nivelul lor de competenţă.  

 În acelaşi timp, încercaţi să vi-i apropiaţi afectiv şi să practicaţi o comunicare cât mai empatică. Un 

profesor apropiat este îndrăgit de elevi, o parte din simpatia care i se acordă răsfrângându-se şi asupra 

materiei predate de el. 

 Variaţi activităţile, alternându-le pe cele complexe cu altele mai simple, care să constituie momente 

de respiro. 

 Ajutaţi-i pe elevi să-şi fixeze scopuri pe termen scurt, mediu şi lung. 

 Daţi-le posibilitatea să facă opţiuni (în privinţa conţinuturilor de învăţare, a modalităţilor de 

abordare, ca şi în organizarea clasei, a activităţilor extraşcolare etc.). În felul acesta veţi facilita dezvoltarea 

spiritului de iniţiativă, asumarea deciziilor şi a consecinţelor lor, externalizarea controlului referitor la reuşite 

şi eşecuri.  

 Valorizaţi progresul personal şi strategiile de învăţare, mai curând decât performanţa. Comparaţi-l pe 

elev cu el însuşi, nu cu ceilalţi; apreciaţi ceea ce a dobândit actualmente faţă de nivelul lui anterior şi 

recompensaţi-l imediat pentru orice reuşită, cât de mică.  

 Eşecurile, fără a fi ignorate, nu trebuie generalizate, nici verbal, prin caracterizări de genul: nu eşti în 

stare de nimic, nici ca aşteptări negative exprimate faţă de acel elev; ele trebuie contextualizate: la această 

oră, la această temă, şi nu întotdeauna; vei vedea că dacă te pregăteşti mai mult, data viitoare vei reuşi. 
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 Cel mai adesea, atât acasă şi cu atât mai mult la şcoală, copiii sunt programaţi să nu greşească. 

Efectele sunt: reproducerea mecanică, blocarea curiozităţii, evitarea riscului de a da un răspuns personal, 

absenţa iniţiativei în actul de învăţare. Lăsaţi-i elevului posibilitatea să şi greşească, fără a fi sancţionat cu 

notă mică; nu întotdeauna greşelile sunt o dovadă că nu a învăţat; uneori ele înseamnă un efort de a înţelege, 

sau chiar o explorare pe cont propriu a problemei în cauză; în acest ultim caz, ele descriu mai curând o 

gândire creativă, care caută, tatonând, soluţii noi.  

 Elevii trebuie învăţaţi şi obişnuiţi să-şi pună întrebări asupra celor audiate sau citite; formularea de 

întrebări are efecte benefice asupra înţelegerii lor şi constituie, deopotrivă, un indiciu al interesului lor; căci 

cine este dezinteresat nici nu se interoghează.  

Rezervaţi un timp pentru întrebările elevilor; pentru a nu dezorganiza activitatea de predare, este bine 

să stabiliţi, de comun acord, ca intervalul acesta destinat întrebărilor şi explicaţiilor suplimentare să fie plasat 

la finalul fiecărei secvenţe de predare. 

 Ajutaţi-i pe elevi să-şi depăşească inhibiţiile şi să fie în stare să-şi argumenteze opiniile în public; în 

felul acesta, veţi putea observa modul în care gândesc, cât au înţeles şi care le sunt lacunele, ce anume pare 

să-i intereseze şi deci să-i susţină în efortul de învăţare etc. 

 

 

Capitolul VIII. Rezolvarea conflictelor în clasă 

 

 

Intrarea în gimnaziu aduce schimbări majore în viaţa copilului: sarcinile de învăţare au o dificultate 

mai mare, regulile de disciplină sunt mai ferme, apoi, pentru o mare parte dintre elevi, programul, colectivul 

clasei şi chiar şcoala sunt adesea altele decât până atunci.  

Locul învăţătoarei, care nu numai că îi supraveghea permanent, ci, în acelaşi timp, îi proteja pe cei mai 

slabi de agresiunile celor mai puternici şi de care, în cele mai multe cazuri, erau foarte apropiaţi afectiv, este 

luat de mai mulţi profesori. Ceea ce înseamnă o extindere şi o diversificare a legăturilor interpersonale, 

incluzând personalităţi diferite, cu cerinţe diferite şi cu stiluri proprii de relaţionare. Unii profesori sunt 

acceptaţi cu uşurinţă de la început, alţii, mai distanţi sau mai severi le provoacă elevilor teamă, reţinere sau 

chiar respingere.  

O altă problemă o reprezintă raporturile dintre elevi, care încep să fie caracterizate de competiţie şi 

individualism, în defavoarea cooperării, a dezvoltării spiritului de solidaritate şi întrajutorare La aceasta 

contribuie introducerea, din clasa a V-a, a sistemului de evaluare cu note şcolare, având ca efect întrecerea 

între elevii dornici să obţină note maxime şi să se situeze pe primele locuri în ierarhia clasei; nu rareori, fuga 

după note se transformă în rivalitate, însoţită fiind de ostilitate şi încordare relaţională.  

Dacă adăugăm la toate acestea transformările psihologice specifice trecerii spre preadolescenţă, 

manifestate predilect prin dorinţa de autoafirmare şi prin opoziţia faţă de adulţi (profesori şi părinţi), în 
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încercarea de a dobândi un grad de libertate şi de autonomie, este lesne de înţeles că avem de-a face cu o 

perioadă marcată de importante tensiuni la nivel intrapsihic şi interpersonal, propice unor descărcări agresive 

şi confruntărilor conflictuale.  

 

8.1. Conflictele între elevi 

În şcoală, conflictele cele mai frecvente au loc între elevi. Fie că îşi reglează neînţelegerile între ei, 

departe de ochii vigilenţi ai profesorilor, fie că cei mai slabi le cer acestora să intervină şi să-i apere, 

asemenea confruntări constituie întotdeauna un semnal de alarmă, în măsura în care ele pot fi prilejuri pentru 

eventuale descărcări de violenţă.  

Şi totuşi, conflictele fac parte din viaţa noastră cotidiană. Ele sunt prezente oriunde există un 

microgrup social sau o organizare instituţională. Dacă a le ignora implică riscul ca ele să se intensifice şi să 

ia o întorsătură defavorabilă vieţii de grup, a le dramatiza excesiv nu este o atitudine mai puţin stângace.  

A lăsa lucrurile să-şi urmeze cursul, în speranţa că se vor aranja de la sine înseamnă a crea toate 

condiţiile ca un dezacord temporar, uneori minor, să se permanentizeze, să se amplifice şi să scape de sub 

control. Căci lipsa de reacţie din partea profesorului are semnificaţia unei întăriri a comportamentelor 

agresive; nu numai că cei în cauză se vor purta la fel de aici înainte, ci şi alţi elevi, martori la conflict, vor 

prelua acest model de relaţionare agresivă cu ocazia unor confruntări viitoare. 

La fel de nerecomandată este însă şi intervenţia grăbită, aplicarea de sancţiuni, în dorinţa de a stopa o 

evoluţie nedorită, înainte de a asculta pledoaria fiecărei părţi şi de a încerca reconcilierea lor. Sancţionarea, 

uneori disproporţionată în raport cu faptele comise, este resimţită de obicei de către elevi ca un act 

discreţionar, de violenţă, din partea profesorului; ea nu face, de aceea, decât să perpetueze şi să multiplice 

manifestările lor agresive. În plus, profesorul care, dorind să tranşeze răul din rădăcină, procedează în acest 

fel dictatorial, stabilind vinovaţi şi împărţind pedepse, îşi atrage antipatia elevilor şi secreta lor împotrivire 

faţă de toate injoncţiunile lui. Astfel, el însuşi devine, din martor şi judecător, parte implicată; se poate 

întâmpla chiar ca elevii aflaţi până atunci în conflict să încheie un armistiţiu tacit şi să devină solidari în 

acţiunea împotriva acestui adversar comun. 

Conflictele au întotdeauna un potenţial negativ, putând afecta succesul grupului, caz în care trebuie 

abordate într-o manieră constructivă pentru a evita ca ele să degenereze, ameninţând astfel orice posibilitate 

de acţiune comună; dar pot avea şi o încărcătură pozitivă atunci când în joc sunt puncte de vedere diferite, 

interese, valori şi moduri de viaţă diferite – căci o asemenea diversitate nu face decât să stimuleze schimbul 

de idei şi de experienţe – cu condiţia însă ca tensiunile emergente să fie stinse prin rezolvarea dezacordurilor.  

Gestionarea corectă a conflictului finalizată cu rezolvarea lui poate constitui, aşadar, o oportunitate 

pentru învăţarea unui set de reguli de comportament funcţionale, aplicabile în confruntarea cu alte conflicte 

viitoare posibile; poate fi, de asemenea, o ocazie de maturizare, de autodescoperire, de îmbogăţire a 

repertoriului valoric şi a modalităţilor de relaţionare interpersonală. Ca urmare, coeziunea grupului se 

ameliorează şi, de asemenea, stima de sine, respectul pentru celălalt, precum şi conştiinţa propriilor 

responsabilităţi în interiorul colectivului de elevi. 
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Paşi de urmat… 

Cea mai eficace formă de acţiune aflată la îndemâna dumneavoastră, ca profesor, este cea bazată pe 

anticiparea situaţiei problematice; există o serie de semnale care divulgă existenţa unei stări de încordare 

între elevi: animozitate în timpul orei, nelinişte, neatenţie, refuzul de a lucra împreună cu unii colegi, 

timiditate şi retractilitate din partea celor respinşi sau marginalizaţi de grup etc. Flerul dumneavoastră în a 

detecta astfel de semnale precursoare vă asigură avantajul unei intervenţii timpurii, capabilă să dezamorseze 

tensiunile înainte ca acestea să ia amploare.  

Atunci când anticiparea nu este posibilă – fie pentru că "teatrul principal de război" este situat în afara 

clasei, fie pentru că indiciile prevestitoare sunt prea slabe – sau când intervenţia nu a fost suficientă şi 

conflictul s-a declarat, trebuie să vă implicaţi, în mod flexibil şi creativ, în reechilibrarea situaţiei; 

subestimarea acesteia sau supraestimarea propriei capacităţi de management al clasei sunt atitudini la fel de 

indezirabile, care duc de cele mai multe ori la intensificarea tensiunilor.  

În situaţia de conflict declarat, este necesar să identificaţi cauza reală a ostilităţilor, dat fiind că 

aceasta este uneori mascată (de ex.: conţinutul conflictului – bătaia dintre doi elevi – şi acuzaţiile reciproce 

de violenţă, fiecare elev declarând că celălalt l-a provocat, ascund faptul că între ei există o rivalitate mai 

veche legată de cu totul alte motive decât cele mărturisite; uneori furia manifestată de un elev ca agresiune 

împotriva unui coleg are cauze inaparente, precum situaţia familială dificilă, sentimente de frustrare în 

relaţiile lui cu ceilalţi, elevi sau adulţi, modele de comportament violent preluate prin expunerea necontrolată 

la influenţe mediatice etc.). În această etapă veţi strânge o serie de informaţii despre situaţia conflictuală: 

cine este implicat, care este miza aflată în joc, care sunt nevoile şi motivele fiecărei părţi, cum au acţionat 

ele. De asemenea, identificaţi diferitele puncte de vedere şi justificările furnizate de fiecare dintre elevii 

implicaţi. 

Apoi cereţi-le acestora să furnizeze soluţii, să analizeze consecinţele fiecăreia şi impactul asupra celor 

aflaţi în dispută; din repertoriul opţiunilor posibile, eliminaţi-le, de comun acord, pe cele neconvenabile sau 

nerealizabile şi facilitaţi decizia pentru o soluţie mulţumitoare pentru toţi.  

În final, atunci când starea critică a fost depăşită, organizaţi discuţii cu elevii în care să analizeze în 

comun atât greşelile comise de fiecare parte implicată în conflict, cât şi câştigurile şi eventualele 

pierderi înregistrate prin adoptarea unei soluţii, servindu-vă de acest prilej pentru a crea o nouă situaţie de 

învăţare. 

 

Cum acţionăm… 

Mai jos prezentăm o listă cuprinzând atitudinile şi comportamentele cele mai indicate pentru o 

abordare eficientă a conflictelor la clasă, fie că, în calitate de profesor, vă aflaţi în rolul de arbitru, de 
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mediator sau de facilitator al unor negocieri. Aşadar, pentru a stimula comunicarea şi a focaliza elevii spre 

găsirea unei soluţii convenabile este necesar: 

 Să vă asiguraţi că toţi cei implicaţi sunt prezenţi şi îşi pot exprima şi argumenta liber punctul de 

vedere. 

 Să stabiliţi, de comun acord cu ei, regulile de comunicare (de exemplu, sunt interzise jignirile ca şi 

violenţele verbale de orice fel; este indicată referirea strictă la propria persoană, evitându-se astfel atacurile la 

persoana celuilalt; sunt, de asemenea, interzise întreruperile, astfel încât fiecare să-şi poată expune 

argumentele până la capăt). 

 Să ascultaţi atent toate opiniile exprimate şi să le impuneţi şi elevilor să-i asculte pe ceilalţi.  

 Să-i trataţi în mod echitabil pe toţi elevii, dându-le sentimentul că sunt la fel de importanţi şi de 

ascultaţi.  

 Să evitaţi concluziile premature asupra punctelor de vedere exprimate şi a soluţiilor posibile. 

 Să vă abţineţi să daţi sfaturi, soluţii, să culpabilizaţi, să ridiculizaţi, menţinându-vă pe cât posibil 

atitudinea neutră. 

 Să clarificaţi (pentru sine, dar şi pentru elevi) ideile şi sentimentele emergente şi să facilitaţi 

exprimarea lor prin apelul la anumite tehnici de comunicare precum: întrebările exploratorii (Ce ai simţit 

când X te-a împins?) rezumarea (Tu spui că el te-a bruscat…iar tu spui că el te-a provocat…), parafrazarea. 

 Să permiteţi exprimarea sentimentelor, dar, dacă emoţiile devin explozive şi discuţia intră în impas, 

să fiţi gata s-o întrerupeţi pentru a o relua la o dată ulterioară; se asigură astfel un interval de timp necesar 

pentru calmarea spiritelor.  

 Să incitaţi la analiza soluţiilor care încep să se configureze pe parcursul discuţiilor, focalizând atenţia 

participanţilor asupra consecinţelor lor posibile, precum şi asupra raportului beneficiu-pierdere implicate de 

adoptarea uneia sau alteia pentru fiecare grup în parte. 

 Să vă asiguraţi că opţiunea finală întruneşte acordul părţilor implicate. 

 

În raport cu propria persoană şi cu contextul conflictual, este necesar: 

 Să vă conştientizaţi reacţiile subiective: să luaţi distanţă faţă de propriile emoţii; să vă identificaţi şi, 

prin aceasta, să vă neutralizaţi manifestările defensive sau agresive (de genul: ton ridicat, ironie, ameninţare 

sau pedeapsă imediată), aşadar să vă feriţi să interpretaţi situaţia în raport cu sine, ca pe un atac direct la 

propria persoană, sau indirect, ca o lezare de autoritate prin încălcarea regulilor impuse de dumneavoastră. 

 Să folosiţi mesaje de tip "eu" pentru a evita etichetările (de ex.: în loc să spuneţi: Nu mă aşteptam ca 

elevul X să se poartă ca un derbedeu, va spune: Elevul X m-a dezamăgit). 

 Să descrieţi comportamentele, evitând generalizările şi etichetările, utilizând în schimb un limbaj de 

precizie (astfel, nu veţi spune: X este un bătăuş / rău, ci În pauza trecută, X nu şi-a putut controla furia). 

 

În tabelul de mai jos am înscris sintetic comportamentele şi atitudinile fundamentale recomandabile şi 

de evitat în abordarea constructivă a conflictelor: 
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Recomandabil Nerecomandabil 

Căutarea de soluţii Tendinţa de a blama pe cineva, de a găsi un vinovat  

Concentrare asupra problemei Concentrare asupra persoanelor 

Adoptarea unei atitudini de colaborare Situarea pe o poziţie antagonistă  

Utilizarea dialogului Discuţia în contradictoriu, adoptarea atitudinii 

defensive  

Concentrare asupra interesului elevului Concentrare asupra unui rezultat predeterminat  

Convingerea că «toţi cei implicaţi pot avea de 

câştigat» 

Convingerea că «cineva trebuie să piardă»  

Concentrare asupra schimbării Concentrare pe dominaţie şi control  

 

8.2. Conflicte profesor-elevi 

Ruptura afectivă de învăţătoare şi confruntarea cu mai mulţi profesori, cu personalităţi, exigenţe şi 

stiluri diferite de predare şi relaţionare, induc dificultăţi de adaptare din partea elevilor. Unele sunt pasagere, 

dar altele se pot permanentiza, constituind un fond de tensiune relaţională favorabil dezvoltărilor 

conflictuale. Dată fiind poziţia de putere a profesorului, conflictele la acest nivel iau, adesea, aspectul unui 

război rece, al unei înfruntări surde, nedeclarate, mocnite, sub presiunea şi în cadrul raportului de forţă 

exercitat de el, tradus prin dominaţie şi măsuri coercitive, ceea ce nu face, fireşte decât să le amplifice. 

Consecinţele la nivelul elevilor sunt: frustrare, creşterea agresivităţii sau a anxietăţii, dezinteresul pentru 

materia predată de profesorii în cauză, respingerea acestora, chiulul de la orele respective etc. Părinţii sunt, 

cel mai adesea, implicaţi şi ei în conflict, de partea copiilor lor - ale căror relatări le sunt suficiente pentru a 

adopta o poziţie ostilă. 

Printre reproşurile adresate profesorilor de elevii de clasa a V-a (şi de unii dintre părinţii lor), 

inventariate în cadrul unei cercetări realizate de I.S.E. în 2012, cele mai vehemente se referă la: 

 - Indiferenţă, relaţionare impersonală: profesorii nu-i cunosc pe copii, nu ştiu nimic despre ei, nu 

le reţin nici măcar numele, după o lună de zile sau chiar mai mult; raporturile lor cu elevii rămân distante, 

marcate de indiferenţă şi autoritarism. În unele cazuri nici chiar diriginta nu se apropie de copii: "Doamna 

dirigintă nu are experienţă cu noi, nu este obişnuită cu noi, nu ne cunoaşte de fapt nici un profesor nu ne 

cunoaşte."; profesorii sunt centraţi pe materie, nu pe elev, având astfel o atitudine nefavorabilă comunicării 

şi apropierii. 

- Comunicarea profesor-elevi este problematică, univocă, dinspre profesor spre elevi şi se reduce la 

predare, evaluare şi la dispoziţii referitoare la disciplină; elevii nu au voie să pună întrebări, să solicite 

explicaţii, să-şi exprime opiniile. 

- Exigenţă excesivă, severitate, inflexibilitate: vorbind despre aceşti profesori, copiii folosesc 

calificative precum: "răi", "duri", "severi", "cu pretenţii mari", "milităroşi" ş.a. 

- Agresivitate manifestată verbal şi fizic: deşi izolate, asemenea comportamente sunt totuşi suficient 

de frecvente ca să constituie un puternic un semnal de alarmă pentru toţi agenţii implicaţi în educaţie şi, în 

primul rând, pentru managerii şcolilor respective.  
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Iată, spre exemplu, mărturia unui elev: "Sunt profesori răi care ţipă şi vorbesc urât cu noi"; "ne 

jignesc"; "m-a tras de ureche şi mi-a dat şi o palmă peste cap"; întărită de relatarea unei mame, pe drept 

cuvânt revoltată: "Eu sunt foarte nemulţumită şi revoltată de atitudinile necorespunzătoare ale unor 

profesori. Profesorul de matematică, de exemplu, le vorbeşte urât, îi face «idioţi», «tâmpiţi», uneori îi şi 

loveşte; profesoara de desen are crize de isterie, urlă mereu la ei, iar profesoara de română nu le explică, 

aşa încât copiii nu înţeleg mai nimic şi, pe deasupra, îi mai şi pocneşte."  

Răspunsul unuia dintre părinţi sintetizează foarte bine consecinţele asupra copilului: "Prin 

comportamentul lor necontrolat, profesorii îi fac pe copii să aibă frică de şcoală şi de materia lor; când sunt 

ascultaţi au trac şi, chiar dacă au învăţat acasă, se blochează, nu mai sunt în stare să-şi amintească nimic." 

În plus faţă de acest efect blocant, comportamentul agresiv al profesorului întăreşte descărcările 

agresive (directe sau mascate) ale elevilor; ei învaţă astfel că agresivitatea este o modalitate firească de 

exprimare a emoţiilor negative sau de rezolvare a situaţiilor conflictuale. 

- Relaţionările preferenţiale: profesorul comunică preponderent cu elevii performanţi, neglijându-i 

pe ceilalţi, mediocri sau slabi, adică tocmai pe cei care ar avea mai multă nevoie de suport afectiv, de 

stimulare motivaţională şi intelectuală: "Profesorii ar trebui să fie mai atenţi la toţi copiii. Pe cei care nu ştiu 

acum îi cam dau de-o parte. Aş vrea să se ocupe de toţi ". 

- Incorectitudinea şi favoritismul sunt aduse în discuţie de o parte dintre elevi (şi de părinţii lor), 

care îşi exprimă suspiciunea că unii profesori dau note mici şi ridică ştafeta la un nivel foarte înalt, 

inaccesibil pentru elevul mediu, în scopul de a-şi asigura ore de meditaţie plătită; ca urmare, elevii care 

acceptă să facă meditaţii sunt favorizaţi la notare, pe când ceilalţi sunt subevaluaţi cu rea-intenţie. 

Sigur că forme de discriminare, incorectitudine în evaluare şi favoritism există şi la nivelul 

învăţământului primar, unde rămân totuşi locale, conjuncturale, sporadice. Probabilitatea apariţiei ca şi 

accentuarea lor creşte însă odată cu intrarea în gimnaziu. Pe de o parte, slăbesc legăturile afective şi de 

comunicare dintre profesori şi elevi; astfel, indiferenţa faţă de unii copii – de obicei mai retraşi, mai pasivi în 

timpul orelor, cu rezultate şcolare modeste – este contraponderată de apropierea şi comunicarea preferenţială 

cu cei activi şi performanţi. Pe de altă parte, intensificarea competiţiei, a luptei pentru note sunt factori care 

pot prilejui diferite forme, mai mult sau mai puţin grave, de incorectitudine şi lipsă de onestitate.  

La rândul lor, profesorii semnalează o serie de dificultăţi de ordin comportamental la elevii lor, între 

care cele mai des invocate sunt: impoliteţea în raporturile dintre ei şi chiar în relaţia cu profesorii, obrăznicia, 

agresivitatea faţă de colegi, care degenerează frecvent în violenţă fizică, şi încălcarea frecventă a regulilor de 

disciplină impuse – mai ferme decât în ciclul primar, mai ales în condiţiile unei slabe monitorizări din partea 

cadrelor didactice. 

 

Ce este de făcut ? 

Pentru a preîntâmpina apariţia conflictelor cu elevii, profesorul trebuie să respecte câteva principii 

esenţiale pentru o bună practică pedagogică, pe cât de simplu de enunţat, pe atât de dificil de aplicat, 
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deoarece presupun din partea sa tact, flexibilitate, abilităţi de comunicare, disponibilitate afectivă şi de 

raportare empatică şi, nu în ultimul rând, o bună autocunoaştere dublată de efortul de a-şi controla propriile 

reacţii emoţionale şi comportamentale. El trebuie aşadar: 

 Să asigure un climat şcolar pozitiv, bazat pe respect reciproc şi colaborare, în care: 

- Competiţia – generatoare adesea de rivalitate, frustrare şi atitudini resentimentare – să fie 

contrabalansată de cooperare, de efortul comun în atingerea unui scop, stimulându-se astfel 

dezvoltarea sentimentelor de solidaritate şi întrajutorare.  

- Un climat pozitiv presupune totodată din partea sa evitarea raporturilor de forţă, a autoritarismului, 

precum şi o bună cunoaştere a elevilor, la care se adaugă deschiderea sa spre dialog şi străduinţa de 

a le câştiga încrederea şi de a-i apropia afectiv.  

- Fiecare elev trebuie să se simtă important şi protejat; violenţa din partea profesorului, chiar dacă 

este numai simbolică (precum ironia, persiflarea elevului ş.a.) şi neconştientizată ca atare de acesta, 

este un comportament amendabil în orice împrejurare.  

 Să-i trateze în mod egal pe elevii clasei: 

 - Să evite relaţionarea exclusivă cu cei câţiva elevi buni, străduindu-se în schimb să-i antreneze pe 

toţi în activitatea instructiv-educativă. Deoarece o oră nu este, de regulă, suficientă pentru a da 

cuvântul tuturor, această cerinţă se poate realiza pe parcursul orelor următoare, prin stimularea 

elevilor rând pe rând; astfel, într-o secvenţă de timp de câteva ore se ajunge ca toţi elevii să fie 

implicaţi în activitate. 

- Să se ferească de discriminări, dintre care aceea între elevii buni şi elevii slabi este cea mai 

frecventă, dar nu singura; alte discriminări se pot raporta la statutul social, economic sau cultural al 

elevului şi, mai rar, la apartenenţa etnică. (Atenţie, a nu face discriminări între elevi după criteriul 

performanţei şcolare nu înseamnă că unui elev cu rezultate modeste sau cu dificultăţi de învăţare i 

se va ascunde acest lucru, ci doar că el nu trebuie să simtă că este respins sau marginalizat din 

această cauză). 

- Să evite orice tip de injustiţie şi de apreciere stereotipă, mai ales de tipul evaluărilor incorecte (de 

exemplu, un elev bun primeşte o notă mare chiar şi atunci când nu s-a pregătit suficient, sau nu este 

notat dacă este prins cu lecţia neînvăţată; reciproc, elevii mediocri sau slabi primesc note modeste 

chiar dacă se întâmplă să fie pregătiţi).  

 Să comunice eficient, ceea ce presupune ca el: 

 - Să permită elevilor să solicite, iar el să ofere feed-back. Elevii vor avea voie să pună întrebări, să-şi 

prezinte punctul de vedere şi să ceară explicaţii la care profesorul va încerca să răspundă etc. Pentru 

a nu deranja ora, profesorul şi elevii vor stabili de comun acord ca acest lucru să se facă după o 

anumită secvenţă a activităţii de predare, cu respectarea regulilor de disciplină (a ridica mâna pentru 

a semnala dorinţa de a interveni, a nu întrerupe expunerea profesorului sau a unui coleg, a nu devia 

de la subiect etc.) . 

- Să fie atent la ce şi mai ales la cum transmite, prin cuvinte, dar şi prin intonaţie, gesturi şi mimică. 
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- În acelaşi timp, profesorul va avea grijă ca mesajele sale să îndeplinească cerinţe precum: claritate, 

lipsă de ambiguitate, accesibilitate, adică să fie formulate într-un limbaj simplu, pe înţelesul elevilor; 

el se va feri să eticheteze, să vehiculeze conţinuturi devalorizante la adresa elevilor sau cu 

încărcătură negativă din punct de vedere afectiv. 

 

8.3. Să ne cunoaştem propriul stil de abordare a conflictelor 

Personalitatea profesorului, experienţa sa în relaţiile cu ceilalţi, dar şi natura şi amploarea 

divergenţelor privilegiază un mod sau altul de raportare a sa la conflict.  

Există câteva reacţii tipice, utilizate mai frecvent, mai mult sau mai puţin adecvate situaţiei. O gestiune 

eficientă a conflictelor presupune, de aceea, să cunoaşteţi aceste diferite stiluri pentru ca, în funcţie de 

împrejurare, să-l puteţi alege pe cel mai potrivit (sau să apelaţi la o combinaţie a lor).  

În al doilea rând, este necesar să vă puteţi identifica propriul stil de abordare, cel pe care-l adoptaţi de 

obicei în mod instinctiv, pentru a vă putea corecta comportamentul, atunci când este cazul.  

În fine, un alt avantaj pe care vi-l dă cunoaşterea acestor stiluri constă în faptul că, atunci când mediaţi 

un conflict în care sunt implicaţi elevii, puteţi să-i ajutaţi să-şi conştientizeze propria poziţie şi să şi-o 

adapteze obiectivelor pe care le au. În acest caz, rezolvarea diferendelor reprezintă şi o bună ocazie pentru o 

situaţie de învăţare. 

Iată o descriere succintă a celor mai frecvente maniere de abordare.  

- Evitarea conflictului înseamnă adoptarea unui comportament pasiv şi retractil şi reprimarea 

propriilor sentimente negative pentru a evita confruntarea. El este determinat de teama de a-şi exprima 

deschis punctul de vedere, de nesiguranţa şi indecizia privind propria conduită, de grija de a nu-şi submina 

autoritatea în faţa elevilor prin măsuri nepopulare sau neadecvate.  

Evitarea se face fie prin negare, fie prin minimalizarea problemei..  

În primul caz, deşi sesizează apariţia unei stări tensionate, profesorul preferă să nu-i dea atenţie, în 

speranţa că dezacordurile se vor estompa, cu timpul, de la sine.  

În cel de al doilea caz, pentru a scăpa convenabil din situaţie, profesorul încearcă să deturneze atenţia 

grupului de la situaţia conflictuală, recurgând la umor sau deriziune.  

Atât negarea, cât şi minimalizarea conflictului constituie, cel mai frecvent, comportamente 

nerecomandabile, deoarece neintervenţia poate duce la dezvoltarea şi, prin cumulare, la intensificarea 

tensiunilor.  

Există însă anumite situaţii în care un asemenea comportament evaziv este preferabil intervenţiei şi 

confruntării: atunci când conflictul este minor sau când, dimpotrivă, spiritele sunt extrem de aprinse, astfel 

încât o înfruntare directă şi imediată ar putea crea o stare explozivă. În acest caz este deci indicat să se lase să 

treacă un interval oarecare de timp, pentru reinstaurarea calmului necesar unei discuţii echilibrate. 

- Apelul la forţă: profesorul încearcă să domine situaţia din poziţia de putere conferită de statutul său; 

el le impune cu fermitate elevilor o anumită soluţie, stabileşte vinovaţii şi aplică pedepsele, uzând de toate 

mijloacele de coerciţie care-i sunt la îndemână. Nevoile şi sentimentele lor nu sunt luate în seamă, ceea ce 
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primează fiind obiectivele proprii pentru a căror realizare orice măsură este considerată potrivită. Pentru 

acest tip de profesor, relaţia cu elevii este puţin importantă; lui nu-i pasă dacă este iubit, acceptat sau respins.  

Deşi, în cea mai mare parte a cazurilor, apelul la forţă nu reglează problema, ci cel mult o amână, 

existând, în plus, riscul unor reacţii resentimentare din partea elevilor, acest stil poate fi util şi eficace în 

situaţiile de urgenţă, când este necesară aplicarea unor reguli puţin populare, vizând mai ales restabilirea şi 

menţinerea disciplinei.  

- Aplanarea, concilierea: descrie un comportament cooperant, în care profesorul încearcă să înţeleagă 

argumentele celorlalţi, ascultă şi se transpune în locul lor. Pentru profesorul care recurge la această manieră 

de abordare, relaţia cu elevii are o mare importanţă. El vrea să fie apreciat, iubit, apropiat de aceştia, astfel 

încât este gata să le facă multe concesii. El acordă o mare atenţie nevoilor pe care le au elevii săi, pe care se 

străduieşte să-i asculte în mod empatic. Există însă riscul să cedeze prea uşor şi prea mult, atunci când 

împrejurările ar impune din partea sa un comportament mai autoritar şi o decizie mai fermă. 

Stilul conciliant este oportun în următoarele circumstanţe: când, implicat fiind într-o dispută, vă daţi 

seama că nu aveţi dreptate, când chestiunea este nesemnificativă pentru dumneavoastră, fiind în schimb 

foarte importantă pentru ceilalţi, când pacea şi armonia sunt mai de dorit decât victoria în dispută. 

- Compromisul: este orientat spre găsirea unei rezolvări cu preţul renunţării la o parte din obiectivele 

iniţiale. Pentru a ajunge la un acord, fiecare dintre părţile implicate este nevoită să cedeze câte ceva, 

persuadând-o în acelaşi timp pe cealaltă să-şi abandoneze unele revendicări. Compromisul înseamnă evitarea 

extremelor şi găsirea unei căi de mijloc pe un teren de înţelegere comun. În final, toată lumea are un oarecare 

câştig, dar şi o listă de pierderi. 

Apelul la compromis nu abordează însă, în genere, motivele conflictului, astfel încât, deşi nimeni nu 

pierde în totalitate, pe termen lung nu există o soluţionare reală a problemei. 

Acest stil este totuşi util atunci când părţile care se confruntă sunt de forţă egală, şansele de a se ajunge 

la un acord fiind minime; când timpul prea scurt nu îngăduie o altfel de abordare; când menţinerea situaţiei 

conflictuale este mai riscantă decât eventualitatea unor pierderi; sau ca soluţie de rezervă, după ce toate 

celelalte modalităţi de abordare au eşuat şi discuţiile au ajuns într-un punct mort. 

- Colaborarea: reprezintă o formă de cooperare în care eforturile comune vizează o soluţie 

avantajoasă pentru ambele părţi. Se recunoaşte faptul că toată lumea este importantă, la fel şi obiectivele sau 

revendicările aflate în joc şi se încearcă menţinerea unei bune relaţii între participanţi; se caută aşadar o 

rezolvare prin care toţi să iasă câştigători şi nimeni în pierdere.  

Conflictele abordate în acest fel constituie excelente ocazii pentru învăţarea unor comportamente 

eficiente în situaţii de criză, pentru dezvoltarea competenţelor sociale şi personale, precum şi pentru 

reducerea tensiunilor şi ameliorarea raporturilor interpersonale.  
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Câteva reguli de urmat… 

Următoarele reguli de acţiune desemnează tot atâtea principii de care trebuie să ţineţi cont în practica 

pedagogică, ori de câte ori vă confruntaţi cu o stare conflictuală – deoarece s-a dovedit că aplicarea lor 

favorizează comunicarea şi concentrarea grupului spre depistarea unei soluţii rezonabile, adică una care este, 

în acelaşi timp, convenabilă şi realistă. 

 

 

În spatele poziţiilor antagoniste se ascund şi unele nevoi şi interese comune 

 Săpaţi mai adânc pentru a scoate la lumină ceea ce este compatibil. 

 

Fiecare dintre părţile implicate are de spus şi ceva pertinent 

 Ascultaţi cu egală atenţie ambele tabere şi încercaţi să le înţelegeţi argumentele, ideile, 

propunerile, punându-vă, pe rând, în pielea fiecăreia.  

 

În lipsa dialogului, problemele se acutizează şi se agravează 

 Iniţiaţi discuţiile, stabilind în comun regulile dialogului şi încurajaţi participarea celor 

implicaţi în conflict. 

 

Emoţiile negative puternice dinamitează comunicarea 

 Dacă atmosfera este prea încărcată, participanţii nu vor putea să se concentreze asupra 

soluţiilor; acordaţi-le un răgaz pentru ca emoţiile să revină la normal. Iniţiaţi din nou discuţia 

şi ajutaţi-i să-şi conştientizeze sentimentele, să le înţeleagă şi să le exprime adecvat. 

 

Părţile adverse vor fi înclinate să se focalizeze asupra dezacordurilor, a punctelor de vedre aflate 

în contradicţie  

 Ajutaţi-le să detecteze ce au în comun şi să adopte o viziune realistă bazată pe ceea ce îi 

uneşte. 

 

Cei implicaţi se pot situa pe poziţii defensive, persistând în a-şi argumenta şi apăra propria 

poziţie 

 Încercaţi să-i faceţi să înţeleagă că nu pot depăşi blocajul decât dacă, în loc de justificări 

şi explicaţii, vor căuta soluţii..  

 

Părţile au adesea impresia că punctul lor de vedre nu a fost înţeles 

 Ascultaţi cu atenţie ce are fiecare de spus şi asiguraţi-vă că fiecare parte ascultă şi 

înţelege relatările celeilalte. 
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Numai prin definirea obiectivelor şi prin planificarea comportamentelor adecvate atingerii lor 

se poate progresa  

 Solicitaţi participanţilor să stabilească o listă cu obiectivele vizate şi comportamentele de 

adoptat de fiecare din ei, asigurându-vă că acestea sunt înţelese. 

 

Capitolul IX. Relaţia profesori-părinţi 

 

 

"În clasa a V-a totul se schimbă în viaţa copilului!", exclama un tată, exprimând de fapt o îngrijorare 

comună majorităţii părinţilor. Mulţi sunt la fel sau poate chiar mai neliniştiţi decât copiii lor, căci nu numai 

aceştia, ci şi ei înşişi parcurg o perioadă dificilă de acomodare la noile condiţii şi exigenţe – pe care, de 

obicei, le cunosc în mică măsură –, trăiesc momente de derută, se simt depăşiţi uneori de responsabilităţile 

care le revin, acasă, în urmărirea şcolară a copilului, în supraveghere la lecţii, în organizarea programului de 

activităţi (învăţare, joacă, odihnă) etc.  

La toate acestea se adaugă faptul că relaţiile lor cu profesorii clasei devin mai inconsistente sau mai 

tensionate. Este un fapt constatat, nu numai la noi, ci şi pe alte meleaguri, că, atât ca frecvenţă, cât şi din 

punct de vedere calitativ, relaţiile şcoală-familie sunt invers proporţionale cu nivelul de învăţământ: dacă în 

ciclul primar ele sunt foarte puternice, în gimnaziu încep să slăbească tot mai mult, iar la nivel liceal devin cu 

totul precare.  

După două luni de la începutul anului şcolar, o mare parte din părinţi mărturisesc că, exceptându-l pe 

diriginte, nu-i cunosc pe ceilalţi profesori ai clasei, chiar atunci când se întâmplă ca fiul sau fiica lor să 

întâmpine greutăţi la o materie predată de unul dintre ei.  

Profesorii, la rândul lor, le reproşează părinţilor faptul că nu se implică îndeajuns sau chiar că sunt cu 

totul dezinteresaţi de ce se întâmplă la şcoală, absenţele de la şedinţele cu părinţii, de la orele de consiliere, 

ca şi de la alte activităţi organizate în afara programului şcolar. Unele declaraţii sunt radicale, indicând fie 

instalarea unei rupturi între şcoală şi familie, fie existenţa relaţiilor conflictuale.  

Cauzele acestor tensiuni interpersonale sunt, fireşte, numeroase şi specifice, ca pondere şi accent, 

fiecărei zone şi instituţii în parte. Se pot descrie însă câteva tipuri de obstacole în calea instituirii relaţiilor 

autentice, care rămân constante şi dobândesc prin aceasta un caracter de generalitate.  

 

9.1. Dificultăţi psihologice în relaţia profesori-părinţi  

9.1.1. Imaginea despre partenerul de dialog 

Prejudecăţile, presupoziţiile, reprezentările eronate, generatoare de condescendenţă, agresivitate sau 

comportamente de evitare, afectează frecvent relaţiile dintre profesori şi părinţi. 
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Reprezentări ale profesorilor despre părinţi: acei părinţi care obişnuiesc să lipsească de la 

întâlnirile programate, care vin rar la şcoală şi care, în general, sunt lipsiţi de iniţiativă în stabilirea 

contactelor cu profesorii sunt consideraţi "demisionari".  

Adesea, adevărul este mai nuanţat: nu lipsa de interes îi împiedică să ia legătura cu şcoala, ci 

programul de muncă foarte încărcat care, în numeroase situaţii, nu mai coincide cu cel al copilului. Dacă în 

ciclul primar mulţi părinţi aveau timp ca în cursul dimineţii, în drum spre serviciu, să-şi conducă la şcoală 

copilul, prilej cu care puteau schimba câteva vorbe cu învăţătoarea, aceste ocazii dispar la începutul 

gimnaziului, când, de regulă, se trece la programul de învăţare de după-amiază.  

În aceste cazuri o soluţie ar fi multiplicarea modalităţilor de comunicare: apelul telefonic, sms-urile, 

comunicarea prin e-mail sau câteva rânduri scrise, chiar dacă nu pot suplini întâlnirea între persoane, pot să 

asigure informarea părintelui asupra aspectelor semnificative din viaţa şcolară a copilului său. 

Pe de altă parte, există o categorie de părinţi care simt că, în noile condiţii, nu mai fac faţă atribuţiilor 

parentale. Este vorba de cei cu o pregătire şcolară modestă, care nu-i mai pot urmări, controla şi ajuta pe 

copii la lecţii, dat fiind gradul sporit de dificultate al disciplinelor studiate în gimnaziu, comparativ cu nivelul 

primar. Alţii, supraocupaţi profesional, nu mai au decât un timp limitat pe care pot să-l rezerve copilului. 

Acesta rămâne practic nesupravegheat întreaga zi, iar seara, când familia se reuneşte, este deja prea obosit 

pentru o relaţie consistentă cu adulţii. Sentimentele de inferioritate trăite de părinţii din prima categorie sau 

cele de vinovăţie, în al doilea caz, îi vor face pe aceştia să evite întâlnirile cu profesorii de teama eventualelor 

reproşuri şi în speranţa că timpul le va aranja pe toate. 

O altă optică deformantă îi vizează pe părinţii care se interesează de copii, care solicită informaţii 

despre toate activităţile şi proiectele şcolii şi care sunt percepuţi ca "intruşi". De data aceasta, profesorii sunt 

cei care devin reticenţi şi evită sau limitează pe cât posibil contactele, de teama unor ingerinţe nedorite în 

activitatea lor la clasă; această atitudine provoacă însă tensiune interpersonală şi stârneşte nemulţumirea 

părinţilor care doresc mai multă transparenţă.  

Aceste consideraţii se cer totuşi nuanţate: desigur nu întotdeauna este vorba despre prejudecăţi şi 

imagini false; există şi părinţi puţin interesaţi de relaţia cu şcoala, după cum există şi alţii "intruzivi", 

verificatori, care se cred superiori profesorului şi încearcă să-l prindă pe picior greşit. Dar, tocmai pentru că 

asemenea situaţii sunt reale, profesorii care le-au experimentat tind să califice la fel, în temeiul unor 

aparenţe, comportamente care au cu totul alte motivaţii.  

Reprezentări ale părinţilor despre profesori: există riscul ca relaţia dintre partenerii de educaţie să 

fie viciată de imaginea negativă pe care şi-o fac părinţii despre profesori, care este în mare parte mediată de 

relatările copilului. Or, acesta nu spune de obicei acasă tot ceea ce se întâmplă la şcoală. Mai ales atunci când 

întâmpină dificultăţi, el tinde să comunice selectiv, oprindu-se numai asupra aspectelor care-i sunt favorabile 

şi omiţând propriile comportamente problematice. "Profesorul rău", "exagerat de sever" sau "dezinteresat de 

copii" pot fi asemenea epitete caracteristice unei imagini sedimentate din informaţiile fragmentare şi 

prelucrate emoţional pe care copiii le furnizează părinţilor. Întâlnirea, dialogul deschis, autentic şi mai ales 
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informarea părinţilor în privinţa obiectivelor, exigenţelor şi activităţii şcolare este un prim pas esenţial în 

deconstruirea acestor reprezentări eronate. 

Reprezentări despre copil: pot fi şi ele prilej de neînţelegeri, fiindcă profesorii şi părinţii au viziuni 

diferite în privinţa acestuia; astfel, în vreme ce profesorul are în vedere un elev, cu toate atribuţiunile pe care 

le presupune acest rol, părintele vorbeşte despre un copil, copilul său, discursul lui fiind de aceea puternic 

marcat emoţional şi, adesea, distorsionat subiectiv.  

O altă sursă de eroare şi de eventuale neînţelegeri se constată în situaţia în care, fie profesorul, fie 

părintele, se raportează la elev/copil prin prisma unei imagini ideale, funcţionând ca un standard căruia 

acesta trebuie să i se adecveze. Spre pildă, în timp ce profesorul, să zicem, îşi formulează cerinţele şi 

aşteptările în termenii acestui ideal de elev, părintele îşi vede copilul cu toate ale lui, bune şi rele; situaţia 

poate fi, şi este adesea, şi inversă: părintele îşi idealizează copilul, pe când profesorul îl percepe într-o 

perspectivă realistă. În ambele cazuri, dialogul între cei doi este puternic perturbat, deoarece nu se desfăşoară 

la acelaşi nivel al reprezentării.  

Temerile, neliniştile, îndoielile profesorului: dintre care, cele mai frecvente sunt: teama de a vorbi în 

faţa unui grup sau de a nu putea conduce şi stăpâni discuţiile; teama de a nu-i fi contestate competenţele 

pedagogice; teama de ingerinţe şi control din partea părinţilor; teama de a nu putea răspunde la întrebările 

unor părinţi; teama de a se confrunta cu un caz de care se simte depăşit; teama de a nu-i răni pe părinţi, sau 

de a nu se expune agresiunii lor comunicându-le veşti neplăcute despre copil; teama de a trebui să 

argumenteze justeţea unor măsuri instituţionale de care el însuşi se îndoieşte; teama de a nu-şi dezvălui 

propriile interogaţii, nelinişti şi incertitudini etc.  

Temerile, neliniştile, îndoielile părinţilor –  teama de a nu li se contesta calitatea de buni părinţi; 

teama de a-şi exprima dezacordul faţă de unele acţiuni sau comportamente ale profesorului pentru ca 

profesorul să nu se manifeste resentimentar faţă de copil; teama de profesori şi de instituţia şcolară 

(îndeosebi când experienţa şcolară proprie trezeşte amintiri neplăcute); teama de ceea ce li se va spune 

despre copil; teama de a nu fi criticaţi, umiliţi, blamaţi, culpabilizaţi în faţa celorlalţi părinţi.  

Relaţiile de putere: desemnează tendinţa de a institui raporturi de dominaţie, în baza unor prejudecăţi 

legate de aria de competenţe, de diferenţele de statut cultural, economic, social.  

Din partea profesorului, asemenea reprezentări, care impietează asupra relaţiei, vizează cel mai adesea 

convingerea că el este singurul deţinător al cunoaşterii pedagogice, dublată de refuzul de a le recunoaşte 

părinţilor competenţele în domeniu. Diferenţele culturale, în defavoarea unor părinţi, nu fac decât să 

întărească această atitudine. Un astfel de profesor va fi înclinat să nu acorde credit opiniei lor şi să 

interpreteze drept atac la persoană orice dezacord sau punct de vedere diferit; el se va situa pe o poziţie 

defensivă, va stabili singur şi va impune, în toate situaţiile, ce este de făcut, transformând astfel dialogul în 

monolog. 

Pe de altă parte, există părinţii intruzivi, de care am amintit mai sus: ei încearcă să-l domine pe 

profesor, să-l controleze şi să-i întindă capcane, punându-i întrebări pregătite dinainte. Superioritatea pe care 

şi-o atribuie provine, de obicei, din prestigiul asociat statutului lor profesional sau economic. A şti să te 
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sustragi intruziunii şi dominaţiei, este de aceea imperios necesar pentru profesor; aceasta înseamnă că el 

trebuie să fie pe cât de disponibil şi deschis pentru comunicare, pe atât de ferm în a pune punct discuţiei, 

atunci când aceasta ia aspectul unei confruntări de forţe. 

 

 

9.1.2. Cum să evităm formarea reprezentărilor incorecte 

Prejudecăţile, temerile, reprezentările distorsionate subiectiv, atât cele ale părinţilor cât şi cele ale 

profesorilor, sunt principalele obstacole în comunicare şi în constituirea bunelor relaţii dintre ei. Pentru 

profesor este esenţial, aşadar, să fie capabil să le recunoască atât la ceilalţi, în speţă la părinţi, cât şi în 

propriul comportament. Prezentăm în continuare câteva erori tipice de care trebuie să ne ferim, deoarece duc 

la fixarea unor reprezentări incorecte, nerealiste, chiar dacă nu întotdeauna negative:  

Cele mai frecvente surse de eroare în imaginea pe care ne-o facem despre părinte: 

 includerea într-o categorie (bun, rău, deştept, prost etc.), ca urmare a unei judecăţi sumare, bazată pe 

schematizarea unor trăsături;  

 tendinţa de a-i interpreta comportamentul actual după comportamentele anterioare, chiar dacă între 

timp au apărut schimbări; 

 efectul primei impresii – favorabilă sau nu – de natură să afecteze judecăţile noastre ulterioare 

transformându-le în prejudecăţi;  

 tendinţa de a proiecta asupra lui, şi deci de a-i atribui, trăsături psihologice, atitudini, reacţii etc. care 

ne aparţin; acestea se pot baza pe asemănare (de pildă, persoanele agresive îi consideră agresivi pe ceilalţi) 

sau pe complementaritate (o persoană extravertită va interpreta probabil negativ atitudinea introvertă a 

celuilalt, calificând-o drept lipsă de inteligenţă sau slăbiciune);  

 efectul halou, constând în generalizarea unei trăsături pozitive a persoanei la alte domenii decât cel 

căruia îi este proprie (opiniilor exprimate de un părinte cu o poziţie socială importantă li se acordă mai multă 

încredere decât celor formulate de părinţii de condiţie medie sau modestă); în mod simetric, efectul antihalou 

se produce atunci când extrapolăm o însuşire negativă la alte genuri de situaţii sau de competenţe ale 

individului (de exemplu, un părinte mai retras, lipsit de abilităţi de comunicare este perceput ca fiind mai 

puţin inteligent decât unul sociabil). 

Prin urmare, o condiţie a dialogului constă în a ne cunoaşte cu adevărat şi, simultan, în a-i percepe în 

mod realist pe părinţi. În acest scop, ne putem antrena punându-ne o serie de întrebări la care trebuie să ne 

răspundem cât mai sincer: Ce credem despre noi înşine, ce imagine avem, de exemplu, despre competenţele 

noastre implicate în soluţionarea unei situaţii problematice: ne simţim stăpâni pe noi sau depăşiţi? Avem 

ceva de ascuns faţă de interlocutor – o slăbiciune, o emoţie, sentimente de antipatie etc.? Cum îl percepem 

pe acesta – binevoitor, deschis, simpatic sau dimpotrivă – şi din ce cauză îl vedem astfel? Prin ce ne 

justificăm faţă de noi înşine impresia generală pe care ne-o produce?  

De abilitatea de a ne răspunde cu sinceritate, de a ne supune autoanalizei trăirile şi comportamentele 

depinde în mare măsură armonia relaţiei şi, în consecinţă, eficienţa comunicării. Pentru că a corecta la altul o 
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greşeală de perspectivă, presupune ca, în prealabil, să fim capabili să ne schimbăm noi înşine punctul de 

vedere, încercând să neutralizăm reacţiile noastre defensive, determinate de false interpretări. 

 

 

9.1.3. Să preîntâmpinăm temerile şi neîncrederea părinţilor 

Mulţi părinţi sunt neliniştiţi când urmează să vină la şcoală din cauză că au aşteptări negative în 

legătură cu ce li se va comunica despre copil. Se obişnuieşte, într-adevăr, ca ei să fie chemaţi atunci când 

apar dificultăţi şi mai niciodată pentru a li se spune că toate merg bine. De aici, temerile lor de a nu fi 

judecaţi, învinovăţiţi, lezaţi în calitatea lor de buni părinţi. 

A-i invita (pentru ca ei să vorbească despre copilul lor cu ceilalţi părinţi sau pentru că doriţi să-i 

înştiinţaţi despre progresele realizate), în loc de a-i convoca, iată un prim pas spre micşorarea distanţei dintre 

ei şi dumneavoastră. Lansaţi-le, aşadar o invitaţie – să zicem, în scris, sarcină la care pot participa şi elevii – 

şi faceţi din întâlnire un prilej de dialog destins, colocvial şi de împărtăşire de experienţe.  

Acolo unde este posibil, este recomandabil să se amenajeze în şcoală un spaţiu special destinat 

întâlnirilor cu părinţii dotat cu un mobilier adecvat şi confortabil. Aşezarea lor în bănci, ca nişte elevi care 

aşteaptă să li se spună ce au de făcut, îi infantilizează şi instituie raporturi de putere în favoarea profesorului, 

care rămâne în picioare sau îşi ocupă locul la catedră. Mai ales cei care nu-şi amintesc cu plăcere de anii de 

şcoală vor fi stingheriţi şi intimidaţi. Poziţia faţă în faţă – de o parte profesorul, de cealaltă părinţii – incită la 

opoziţie şi înfruntare, de aceea ar fi de dorit, desigur în măsura în care spaţiul o îngăduie, plasarea unor mese 

în cerc.  

Începeţi prin a evoca reuşitele, progresele, aspectele funcţionale. Le veţi câştiga astfel încrederea, ceea 

ce vă va permite să treceţi apoi la abordarea eventualelor dificultăţi.  

Formulaţi-vă ideile în termeni clari, lipsiţi de ambiguitate şi adaptaţi-vă limbajul la nivelul lor cultural 

şi intelectual. Reformulaţi şi rezumaţi unele idei mai importante, pentru a vă asigura că aţi înţeles bine 

spusele părinţilor şi că ei, la rândul lor, v-au înţeles corect. 

Evitaţi să le faceţi reproşuri sau să le daţi sfaturi nesolicitate pentru a nu provoca o situaţie în oglindă, 

în care ei reacţionează învinuindu-vă sau dându-vă sfaturi. Căci, dacă se vor simţi contestaţi în rolul lor de 

părinţi, vă vor contesta, la rândul lor, competenţele pedagogice. 

Nu adoptaţi o atitudine infailibilă, de deţinător al tuturor adevărurilor; v-aţi situa astfel pe o poziţie de 

superioritate şi într-un raport de forţă, care fie inhibă participarea la dialog, fie generează agresivitate.  

Controlaţi-vă permanent eventualele reacţii defensive: nu interpretaţi ca pe o dovadă de ostilitate o 

opinie diferită. Dacă se întâmplă totuşi ca un părinte să devină agresiv, nu răspundeţi pe acelaşi ton, ci 

stăpâniţi-vă şi încercaţi să vă păstraţi calmul. 

Atunci când este necesar să abordaţi dificultăţile şi problemele copilului, trebuie să aveţi în vedere 

următoarele reguli: 

 asiguraţi-i pe părinţi de confidenţialitatea discuţiilor; 

 amintiţi nu numai dificultăţile, ci şi aspectele pozitive, activităţile la care copilul se descurcă bine; 
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 nu formulaţi critici, limitaţi-vă să descrieţi faptele, comportamentele problematice; 

 nu etichetaţi copilul sau comportamentul educativ al părintelui;  

 nu generalizaţi o dificultate pe care o are elevul într-un câmp specific de activitate la întregul lui 

nivel de dezvoltare; 

 nu vă grăbiţi să daţi sfaturi dacă nu v-au fost solicitate; părintele are nevoie de timp şi de mai multe 

întâlniri cu dumneavoastră pentru a accepta evaluările nemulţumitoare;  

 odată acceptate, încercaţi să analizaţi cauzele dificultăţilor şi să găsiţi soluţii şi măsuri educative 

împreună cu părintele; chiar dacă sunteţi o persoană cu experienţă educativă îndelungată şi vă consideraţi 

specialist în domeniu, nu sunteţi atotştiutor; multe dintre problemele copilului îşi au originea în mediul 

familial pe care îl cunoaşteţi în mai mică măsură; 

 dacă este vorba despre dificultăţi majore sau despre o veste dureroasă pentru părinţi, stabiliţi o 

întâlnire individuală; expunerea publică i-ar răni şi mai mult şi ar adăuga în plus sentimente de ruşine şi 

inferioritate. 

 

9.2. Constituirea echipei educative. Părinţii în calitate de co-educatori. 

Deşi şcoala şi familia au ca preocupare comună şi centrală educaţia copilului/elevului, abordările lor 

ţin de două perspective specifice şi, în mod necesar, complementare. Se întâmplă însă ca, în loc să 

colaboreze, părinţii şi profesorii să intre în relaţii de concurenţă şi în dispute legate de competenţe.  

Insuficienta clarificare a rolurilor, informarea sumară asupra mijloacelor şi cadrului de acţiune legitim 

pentru fiecare din cele două instituţii, precum şi unele stereotipuri mentale persistente, de o parte sau de alta, 

sunt cauzele principale ale unei astfel de stări de lucruri.  

O prejudecată des întâlnită este aceea a specialistului atotştiutor în domeniul educaţiei; ea acţionează 

ca o frână, blocând orice intervenţie din partea părinţilor în treburile şcolii şi, mai grav, este adesea 

interiorizată de ei. Urmarea este că, asumându-şi această mentalitate, aceştia sunt înclinaţi să delege şcolii o 

parte din responsabilităţile proprii sferei familiale; mai ales atunci când apar dificultăţi sau în situaţii de eşec, 

în loc să coopereze pentru a depista cauzele şi căile de rezolvare, profesorii şi părinţii se acuză reciproc, 

adâncind în felul acesta neînţelegerile şi scurtcircuitând orice cale de dialog. 

O perspectivă corectă asupra educaţiei înseamnă însă a-i considera pe părinţi drept coechipieri în 

acţiunea pedagogică, a-i trata drept parteneri competenţi în domeniu şi a-i ajuta să-şi susţină acest rol. În ce 

constă acest sprijin şi care sunt direcţiile de acţiune la îndemâna profesorului ? Iată câteva sugestii: 

 valorizaţi potenţialul educativ al părinţilor; ajutaţi-i să-şi conştientizeze şi să capete încredere în 

propriile competenţe şi să înţeleagă cât de important este sprijinul lor în urmărirea activităţii şcolare şi în 

reuşita copilului;  

 oferiţi-le toate informaţiile de care au nevoie ca să se familiarizeze cât mai bine cu instituţia şcolară, 

cu exigenţele specifice ciclului gimnazial, cu activităţile, metodele şi aşteptările profesorilor faţă de elevi şi 

faţă de ei înşişi; aceste informaţii trebuie să fie clare şi uşor de înţeles pentru toţi şi, cu atât mai mult, pentru 

cei cu reprezentări negative despre şcoală, astfel încât ei să fie ajutaţi să descopere şi să înţeleagă corect 
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resorturile de funcţionare ale instituţiei şcolare şi ale sistemului de învăţământ ; prin aceasta se realizează o 

ameliorare a imaginii despre şcoală a acelor părinţi cu o experienţă mai puţin plăcută sau a celor care au o 

serie de prejudecăţi legate de aceasta;  

 identificaţi împreună cu ei atribuţiile specifice rolului de profesor şi ale aceluia de părinte, pentru a 

stabili teritorii comune, dar şi limite de acţiune, de o parte şi de alta; este important, în acest sens, ca fiecare 

actor să-şi cunoască drepturile şi obligaţiile specifice şi, în consecinţă, responsabilităţile de ordin educativ;  

 fixaţi de comun acord calendarul întâlnirilor, ţinând cont de programul de lucru al majorităţii 

părinţilor şi de bugetul dumneavoastră de timp; de asemenea, consultaţi-i în privinţa conţinutului acestor 

întrevederi şi reţineţi subiectele care-i interesează în mod deosebit şi care întrunesc mai multe adeziuni;  

 stabiliţi unele obiective comune, precum şi căile de acţiune corespunzătoare, având permanent în 

atenţie faptul că în centrul acestor eforturi este elevul / copilul;  

 ajutaţi-i pe părinţi să înţeleagă ce sarcini specifice le revin şi, în mod deosebit, cum să-şi susţină 

copilul în activitatea şcolară, abordând aspecte precum: organizarea timpului petrecut acasă (programul de 

odihnă, de efectuare a temelor, de joacă); urmărirea lecţiilor; supravegherea discretă a grupului de prieteni 

etc.;  

 la clasa unde sunteţi diriginte vă revine o misiune realizabilă pe termen lung: aceea de a facilita 

relaţiile dintre părinţi, de a-i ajuta să se cunoască şi să comunice între ei, să se organizeze în grupuri de 

discuţii în cadrul cărora să-şi împărtăşească experienţele şi să se sprijine reciproc; 

 ca profesor diriginte, organizaţi întâlniri ale părinţilor cu ceilalţi profesori ai clasei, dar şi cu alţi 

actori ai educaţiei, din şcoală sau din comunitate;  

 susţineţi implicarea părinţilor în viaţa clasei: în proiectarea şi realizarea activităţilor extraşcolare sau 

a celor care se desfăşoară în incinta şcolii în afara programului: competiţii sportive, activităţi artistice, 

diferite ateliere, cluburi, cenacluri etc.; experienţa arată că efectele acestei participări sunt bine apreciate, 

deopotrivă de părinţi şi de cadrele didactice, ele fiind cu deosebire benefice pentru elevii şi familiile care 

aparţin unor medii defavorizate.  

 

Şi nu uitaţi regulile de aur ale bunei comunicări: a nu decide în locul părintelui; 

a nu exercita presiuni psihologice asupra lui (prin ordine şi ameninţări directe sau 

subînţelese); a nu-i tălmăci sau răstălmăci spusele; a nu-l judeca, a nu-l moraliza, a 

nu-l învinui; a nu da sfaturi şi soluţii, ci a-l ajuta să-şi analizeze problemele şi să caute 

mijloace de rezolvare; a nu adopta atitudinea unui "anchetator", deci a folosi cu 

măsură întrebările, apelând mai ales la întrebări deschise; în fine, a avea şi a manifesta 

interes autentic faţă de cele auzite, a şti să asculţi şi să-i comunici, verbal şi nonverbal, 

acest lucru.  
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9.3. Activităţi care favorizează relaţia cu părinţii 

 Părinţii îşi pot face o idee mult mai clară despre capacităţile şi progresele copiilor, dacă, pe lângă 

relatările profesorului în această privinţă, pot să şi vadă ceea ce ei au realizat practic. Este vorba de o serie de 

activităţi care se pot organiza în incinta şcolii, precum: 

Expoziţii cu lucrări ale elevilor; în cadrul acestora, elevii pot avea diferite sarcini: de a scrie 

invitaţiile; de a-i conduce pe părinţi spre locul expoziţiei; de a le oferi explicaţii în legătură cu intenţiile care 

au stat la baza proiectului lor, cu modul de execuţie etc.  

Alte activităţi de acelaşi fel sunt spectacolele puse în scenă de elevi şi profesori, de exemplu, cu o 

formaţie artistică din şcoală (corul şcolii, trupa de teatru, dans) sau întrecerile sportive; tot aici se înscriu 

serbările de final de semestru sau de an; carnavalurile ş.a. 

 Activităţile extraşcolare, la care părinţii sunt invitaţi să participe şi să-i ajute pe profesori în 

organizare, în stabilirea programului, în supravegherea grupului de elevi (excursii, spectacole, vizite la 

muzee ş.a.), prilejuiesc întâlniri informale, comunicarea liberă, apropierea interpersonală, atât între părinţii şi 

profesori, cât şi între părinţii înşişi. 

 "Săptămâna şcolii sau clasei deschise": în timpul anului, o jumătate de zi, li se permite părinţilor să 

asiste la o anumită activitate în clasă, urmată de o dezbatere cu profesorul respectiv; în acest scop, se 

organizează grupuri mici de aproximativ 4 părinţi, astfel încât, până la sfârşitul săptămânii, toţi cei dornici să 

participe să aibă această posibilitate. 

 Invitarea părinţilor din clasă la şcoală – după un calendar convenit împreună cu ei – pentru a le 

povesti elevilor lucruri interesante legate de profesia pe care o practică, de unele preocupări predilecte în 

timpul liber (un hobby, o pasiune pentru o anumită activitate extraprofesională) , de întâmplări din perioada 

lor de formare sau de o experienţă de viaţă semnificativă. Asemenea întâlniri nu numai că întăresc 

cooperarea profesori-familie şi operează o breşă spre realităţi exterioare mediului şcolar, ci, în acelaşi timp, îi 

responsabilizează pe părinţi prin chiar faptul implicării lor în acţiunea coeducativă.  

 Multiplicarea canalelor de comunicare: pe lângă comunicarea directă şi unele modalităţi mediate 

(precum apelul telefonic, în scris, prin e-mail, sms), pot fi utilizate şi alte formule informatice, precum: 

Skype, twitter, sau orice altă reţea de socializare, care favorizează interactivitatea şi participarea în număr 

mare a părinţilor, având în plus avantajul că sunt lipsite de limitările de timp şi de spaţiu presupuse de 

întâlnirile faţă în faţă; de asemenea, se poate recurge, cu sprijinul unora dintre părinţi, la realizarea unui blog 

al şcolii/ clasei, care permite, pe de o parte, împărtăşirea bunelor practici între profesori şi familie sau între 

părinţi şi, pe de altă parte, o informare actualizată permanent privind funcţionarea instituţiei şcolare în 

general şi, în mod special, activitatea cotidiană la clasă (rezultatele, progresele, absenţele copiilor etc.). 

 Întâlniri realizate cu specialişti (psihologi, medici, consilieri, jurişti ş.a.) în cadrul cărora se vor 

dezbate teme de interes pentru părinţi privind educaţia copilului, dar şi subiecte conexe de mai mare 

generalitate.  

 Acolo unde există posibilitatea, se poate amenaja, într-un spaţiu special, o bibliotecă pentru 

părinţi, unde, în afară de cărţi şi broşuri legate de educaţie, se pot găsi – pentru cei mai puţin înclinaţi spre 
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lectură - şi materiale audio-vizuale: DVD-uri cu prezentarea şcolii, a profesorilor, sau conţinând filme pe 

teme de educaţie, dar şi despre activităţile mai importante realizate în şcoală, despre anumite momente 

festive ş.a.m.d. 
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Partea a III-a: Observaţii şi sugestii privind o abordare a 

matematicii în acelaşi timp coerentă şi atractivă 
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10.1. O scurtă introducere 

Elevul devine altul, de la o zi la alta, pe măsură ce acesta parcurge diverse etape de dezvoltare 

intelectuală, emoţională, sau pe măsură ce se implică în diverse interacţiuni sociale. În cadrul acestora, elevul 

se transformă treptat, asimilând şi prelucrând experienţele de viaţă personală şi modele culturale întâlnite, 

prin accesarea, ori de câte ori este necesar, a unor comportamente care îi asigură succesul în societate şi care 

se formează în timp, prin diversificare gamei de interacţiuni între diverşi indivizi din grup.  

Mai mult decât factorii genetici, o importanţă deosebită o au condiţiile psihologice şi psihosociale 

pentru dezvoltarea personalităţii copilului (conform opiniei Tucicov-Bogdan, A. Personalitatea copilului, 

1972, p 17). De aceea şcoala, ca factor important în educarea copiilor, trebuie să asigure o ambianţă plăcută, 

motivantă şi mai ales securizantă. Acest aspect pare să se realizeze, cel puţin la prima vedere, în şcoala 

primară mai degrabă decât în gimnaziu. De aceea, nu ar trebui să ne mire faptul că elevii au anumite 

probleme de adaptare în clasa a V-a, cu toate că există anumite elemente de continuitate, de exemplu 

continuarea studiului în aceeaşi clasă de elevi, în aceeaşi şcoală; profesorii care urmează să se ocupe de clasă 

vor fi alţii, în fond persoane străine pentru elevul-boboc, iar despărţirea de doamna învăţătoare poate fi 

dramatică. 

 

Vă rugăm să reflectaţi  

Care dintre problemele pe care le-aţi întâlnit în relaţiile dvs. cu elevii ar putea fi datorate unor 

probleme de adaptare a copiilor? Le puteţi identifica? 

 Mai ales, ce metode eficiente aţi folosit şi cum v-aţi gândit să le faceţi cunoscute colegilor? 

Ce metode n-au avut succes şi de ce? 

 

Atitudinile şi conduitele elevilor se formează fie în familie, fie la şcoală, ca rezultat al unui proces de 

învăţare continuu. Ca atare şi dumneavoastră, ca profesor de matematică, veţi contribui la sistemul de 

atitudini şi conduite propriu fiecărui elev pe care îl pregătiţi. Cursul pe care îl susţineţi dvs. este nu numai 

pregătire la matematică ci şi pregătire pentru viaţă. De aceea, una dintre temele de reflecţie poate fi aceasta: 

în ce măsură activitatea sau activităţile pe care le desfăşurăm au impact pentru viaţa cotidiană a copilului, 

astfel încât aceştia să fie motivat pentru studiul matematicii? 

Deci, cum procedaţi astfel ca elevii să aibă atitudini pozitive pentru studiul matematicii?  

 

 DE REŢINUT 

 Experienţa dvs. de cadru didactic, cu siguranţă v-a ajutat să identificaţi o serie de 

proceduri sau situații  stimulative pentru formarea de atitudini şi obişnuinţe de lucru la elevi. 

Cei mai importanţi factori pentru învățare la matematică sau ştiinţe în general, sunt: 

 repetiţia, atât cât este necesară fiecăruia pentru a înţelege şi stăpâni competenţele 

specifice absolut necesare pentru a face faţă la nivelurile şcolarităţii care urmează; în 

general, spunem că repetiţia este mama învăţării, însă exagerarea duce la plictiseală şi, 
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în final la demotivare. De aceea, pentru a găsi echilibrul, este nevoie de dimensionarea 

corectă a efortului, ceea ce înseamnă cunoaşterea copilului - ce ştie şi de ce potenţial 

ar dispune, deci şi în astfel de decizii aparent puţin semnificative constă arta 

profesorului;  

 comportamentele de aprobare din partea unui adult sunt extrem de importante 

pentru elevi, de aceea nu trebuie să evitaţi lauda, încurajarea sau alte comportamente 

care valorifică fie rezultatul, fie efortul elevului, însă nici aici nu se va exagera;  

 aprecierea de care s-ar putea bucura un elev la un moment dat într-un grup este un 

aspect important, de aceea anumite comportamente în public care ameninţă imagina 

unui copil ar trebui evitate;  

 aşteptările familiei  în privința rezultatelor școlare ale elevului/ traseului educativ al 

elevului; 

 trăirea pozitivă din punct de vedere afectiv atunci când înregistrează o reuşită; altfel 

spus, lăsaţi elevii să se bucure de reuşită, chiar dacă pentru dvs. este sau pare 

neimportant, faceţi cumva ca aceste rezultate să fie publice (trebuie să reflectaţi şi la 

întrebări cum sunt următoarele: este important pentru un elev mediocru să rezolve o 

problemă mai complicată, să o înţeleagă, chiar şi cu ajutor? Este important că un elev 

care până acum nu şi-a făcut tema niciodată să o facă şi încă corect? Este important ca 

un copil care, până acum se juca pe calculator, să participe la un cerc de matematică? 

Cum acţionaţi dacă aceste comportamente ar apărea într-o clasă de elevi?); 

 satisfacerea unei nevoi de cunoaştere sau de realizare a unui produs propus, 

proiectat şi realizat personal (1. Anunţarea temei şi apoi indicarea importanţei ei şi a 

gradului de aplicabilitate, de exemplu avem temă radicali şi la ce ne vor folosi ei, de 

exemplu, în geometrie; 2. Putem propune proiecte, deşi nu trebuie întrecută măsura în 

privinţa numărului lor - cele mai bune sunt cele care se desfăşoară în echipe de elevi 

care au competenţe diferite, însă atenţie, nu trebuie exagerat, pentru a nu aglomera 

elevii; 3. Activităţi de documentare individuale sau propunerea unor CDS sau a unor 

activităţi extracurriculare); 

 nevoia de a acţiona, de a interacţiona, de a i se permite elevului iniţiativa, de a fi liber 

să desfăşoare, în anumite situaţii, activităţile dorite (adică o anumită libertate de 

decizie şi de acţiune pentru elev şi o anumită selecţie de metode pentru profesor);  

 realizarea unor solicitări ca etapă necesară  pentru o carieră viitoare.  

 

Vă rugăm să reflectaţi  

Câtă libertate de acţiune şi de alegere lăsaţi în realitate elevilor dvs.? 

Dacă temele pe care le propuneţi sunt necesare, scopurile pentru care sunt date sunt acceptate şi de 

către elevi? Există posibilitatea ca elevii să îşi aleagă singuri parcursul educativ de acasă? 
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10.2. Comportamentele copiilor, cum le putem înţelege mai bine?  

În clasa a V-a, dincolo de alte probleme specifice clasei, un profesor se confruntă cu elevi cu stiluri 

comportamentale diverse, iar clasele sunt ele însele diferite, reacţionând uneori ca un organism la diverşi 

stimuli. Există clase de copii diferite şi copii diferiţi în aceeaşi clasă. Deşi nu putem realiza structuri 

atotcuprinzătoare, se pot totuşi defini clasificări ale stilurilor comportamentale sau categorii de stiluri. De 

exemplu, L.B., Murphy (1967) defineşte, în Children Enconter Newness, trei stiluri de comportament 

individualizat, care sunt încă importante pentru că ne pot orienta practicile pe care le putem aborda în şcoală.  

Cele trei stiluri sunt definite astfel: 

- un stil deschis, receptiv, al elevilor dispuşi să intre în acţiune şi să exploreze activ mediul, obiecte 

şi să interacţioneze cu alte persoane;  

- un stil de individualitate tranşantă, al elevilor care manifestă opoziţie faţă de o situaţie nouă şi 

care manifestă reţinere în comunicare; 

- un stil neutru, elevi care acţionează numai la o comandă exterioară, pentru care interacţiunea 

verbală cu adultul este foarte importantă. 

Probabil că aceste categorii sunt incomplete, după părerea dvs., lipsind, de exemplu, ceea ce am 

întâlnit deseori, elevul care respinge orice, în orice condiţii. Totuşi structura propusă de Murphy descrie 

principalele comportamente ale elevilor în faţa unor sarcini, care apar cu frecvenţe mai ridicate, pe care deja 

orice profesor le cunoaşte din practică. Este important să intuim, ca profesori, cărui tip îi aparţine un elev, şi 

să aplicăm strategii de comunicare cu ei astfel încât participarea la ore să devină cât mai bună. 

 

O SUGESTIE 

De exemplu, dacă dorim o clasă de elevi activi, care să aibă participare autentică la ore, vom 

stimula elevii cu stil deschis, vom pune elevii cu stil tranşant în situaţii de comunicare şi îi vom stimula 

să participe şi să îşi asume responsabilităţi noi, iar pe elevii cu stil neutru, cel puţin la început, îi vom 

încuraja să acţioneze. Pe cei care sunt veşnic nemulţumiţi, putem începe prin a discuta cu ei deschis şi 

prin a înţelege rădăcinile unei astfel de atitudini. 

 

10.3. Cum comunicăm la ora de matematică 

Vă rugăm să reflectaţi  

Cunoaşteţi aspiraţiile de viaţă şi pe cele legate de învăţătură ale elevilor? 

Ce aşteptări au de la ei înşişi, ce vor să înveţe, ce concursuri îşi propun să câştige, ce să facă în 

timpul liber, ce cărţi vor să citească din biblioteca personală etc. ...? 

Dar aşteptările clasei în ansamblul său? 

Cum se văd ei şi unde vor să ajungă? 
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Procesul de comunicare în ştiinţe în general este, comparativ cu o comunicare naturală, privit de către 

elevi ca fiind ceva mai complex. Ipostaza de comunicator în această situaţie implică cunoaşterea şi utilizarea 

unor termeni specifici, disciplinari, iar ipostaza de receptor de informaţii înseamnă un proces tot atât de 

complicat de prelucrare mentală a acestora, având ca rezultate noţiuni la nivel mental care pot fi empirice sau 

ştiinţifice, reprezentări, precum şi opinii personale. 

Prelucrarea mentală a informaţiilor primite depinde de persoană, de abilităţile ei de organizare, 

prelucrare, ierarhizare şi integrare a noilor date în sistemul de informaţii existent. 

Cantitatea, calitatea şi forma în care noile informaţii sunt prezentate şi prelucrate determină o serie de 

schimbări de atitudini şi motivaţii pentru studiul disciplinar. 

 

 DE REŢINUT 

Nu mai mult de şapte informaţii noi pe oră, aceasta este limita superioară pentru orice 

elev. 

Nu mai mult de un algoritm, o schemă de calcul sau procedură. 

Forma în care sunt prezentate informaţiile noi să fie cât mai concisă şi clară, 

prezentarea să fie realizată în raport cu elementele de conţinut sau informaţiile pe care 

copilul le cunoaşte. 

Informaţia să se repete de mai multe ori în ora de curs, apoi să se revină şi în orele 

ulterioare. 

Este indicat să puneţi elevii în situaţia de a formula idei care să conţină termenii de 

specialitate nou introduşi. 

 

10.4. Oboseala. Cât dorim sau cât aşteptăm de la copii şi cât pot ei realiza?  

Unul dintre aspectele deosebit de importante pe care trebuie să le avem în vedere atunci când lucrăm 

cu copiii este acela de a găsi sursele reale ale unei slabe eficienţe a activităţilor lor. Mă refer aici la a face 

distincţia între lipsă de interes şi de chef de lucru şi oboseala ca principală cauză a unei învăţări ineficiente. 

În general, în discuţiile cu colegii dvs. cât de des puneţi în discuţie modul în care se împarte timpul elevului 

între cel destinat pregătirii temelor şi cel pentru relaxare sau pentru distracţie? 

Oboseala şi efectele sale asupra organismului uman au fost studiate în urmă cu mai multe decenii de 

Kulak, mai exact în 1968, printr-o serie de experimente realizate pe copii. Acesta a ajuns la concluzia că 

gradul de oboseală resimţit de o persoană depinde de complexitatea sarcinilor şi de durată. Apoi astfel de 

studii au devenit, din nefericire, din ce în ce mai rare. O monitorizare şi o gestionare adecvată a acestui 

fenomen este totuşi posibilă acţionând asupra motivaţiei şi intereselor elevilor. O sarcină interesantă, o 

situaţie inedită permit ca atenţia să rămână trează pentru mai mult timp. 
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Şi la adulţi, de exemplu, s-a constatat o scădere drastică a capacităţilor de lucru între minutul 30 şi 

minutul 50. În această situaţie, cum de ne aşteptăm ca un copil obişnuit să fie atent o întreagă oră de curs, 

fără nici o pauză de la subiectul propus? 

Cercetătorii au constatat că operaţiile mentale dificile, cu durată mai mare de 30 de minute, inhibă 

sinteza de aferenţe care, după o perioadă, nu se mai poate desfăşura complet, indiferent de vârsta celor care 

prelucrează în astfel de condiţii informaţia.  

De exemplu, funcţia de comparaţie cu materialul memorizat anterior este perturbată (conform 

constatărilor lui Okel, 1976, p. 73), drept pentru care calitatea învăţării scade fiind posibilă din acest motiv o 

învăţare incompletă, chiar şi o învăţare incorectă. Este un adevăr cunoscut că nivelul de dezvoltare 

psihofizică al elevului (exprimat de: timpul de concentrare asupra unei sarcini de lucru, rezistenţa la efort 

intelectual ş.a.m.d.) este un factor determinant în parcurgerea cu succes a solicitărilor şcolare sau 

extraşcolare, însă acest nivel este diferit de la elev la elev. 

De ce ar fi important să identificăm oboseala? 

Pentru că oboseală fizică sau psihică poate avea efecte neplăcute pentru elevi. Cu scopul de a preveni 

anumite situaţii, este bine să cunoaştem simptomele oboselii şi gravitatea acestora. 

După criteriul procesului pe care îl afectează apariţia lor, simptomele de oboseală sunt clasificate şi 

chiar definite ca tulburări (Schmidtke, 1956): 

- de recepţionare a stimulilor; 

- de percepţie; 

- de coordonare; 

- de atenţie şi concentrare; 

- de gândire; 

- ale funcţiilor personale de impuls şi control; 

- în relaţiile sociale. 

Apariţia unor astfel de semne de oboseală este un semnal de alarmă pentru profesor, care poate 

descoperi cauzele şi poate contribui la eliminarea acestora prin redimensionarea/modificarea/amânarea sau 

chiar renunţarea la anumite sarcini destinate elevilor. 

Temele pe care le au elevii pentru matematică sunt de obicei consistente, de cele mai multe ori datorită 

faptului că este o materie considerată dificilă, pentru care sunt prevăzute examinări naţionale. De aceea, 

deseori profesorului îi este greu să găsească echilibrul între ce şi-ar dori să realizeze într-o clasă şi cât ar 

trebui să limiteze activităţile înainte că oboseala elevilor să îşi spună cuvântul. 

Pe de altă parte, angajarea mai bună în sarcină a elevilor şi atitudinea favorabilă pentru şcoală sunt 

aspecte care pot fi cultivate, acestea ducând la obţinerea unor performanţe mai ridicate; voinţa conştientă 

poate juca un rol important, dinamizând procesele cognitive. 

 Există însă şi o arie a emoţiilor cu impact negativ, de exemplu teama, enervarea, nesiguranţa etc., care 

reduc aceste capacităţi cognitive ale copiilor şi pe care toţi profesorii le identifică şi de care ţin seama de 

obicei, încercând să realizeze o limitare a acesteia. 
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Câteva sugestii 

Ce se poate face dacă observaţi că elevii dvs. sunt obosiţi? 

Schimbaţi sarcinile rutiniere plicticoase cu sarcini interesante, relevante pentru ei. 

Limitaţi timpul de desfăşurare a predării elementelor noi comprimând explicaţiile. 

Reluaţi explicaţiile numai dacă elevii vă cer acest lucru. 

Recurgeţi la exemple pe care elevii le cunosc, care nu sunt neapărat numerice, pentru a învăţa 

prin analogie (conceptul învăţarea ca metaforă). 

Exerciţiile de fixare să aibă calcule aritmetice cât mai simple astfel încât atenţia elevilor să se 

concentreze pe elementele noi şi nu pe calcul. 

Puteţi să le oferiţi din când în când câte o după amiaza ”liberă de matematică”, fără teme. 

 

10.5. Ce spun programele că ar trebui să ştie un elev la începutul clasei a V-a la 

matematică? 

Programele şcolare în uz oferă informaţii despre competenţele elevilor pe care se presupune că le-ar 

dobândi şi despre elementele de conţinut parcurse, iar pentru profesori propun metode în cadrul sugestiilor 

metodologice. 

Clasa a IV-a, aflată la sfârşitul unui ciclu de învăţământ, pregăteşte copii pentru următorul ciclu de 

învăţământ, iar în acest cadru general, matematica va forma un număr rezonabil de competenţe generale şi 

specifice disciplinei: de exemplu, elevul va fi capabil să utilizeze numere în calcule elementare, să identifice 

anumite caracteristici şi elemente, figuri sau corpuri geometrice, să găsească relaţii între diverse categorii de 

informaţii, să explice ceea ce realizează, să rezolve probleme folosind, dacă este cazul, reprezentările 

matematice, să măsoare utilizând etaloane de măsură. 

Elementele de conţinut abordate în clasele I - IV sunt elemente comune, constante în ultimele generaţii 

de programe, diferenţele fiind nerelevante. 

Numerele, relaţiile între numere şi operaţiile aritmetice cu numere până la 1.000.000, introducerea în 

lumea numerelor fracţionare (numai câteva exemple, 1/2, 1/3, 1/4, 2/3, 3/4) reprezintă primul domeniu 

declarat al elementelor de conţinut.  

Operaţiile propuse - adunările şi scăderile – sunt limitate la concentrul 1000000. Limitările în ceea ce 

priveşte operaţiile de ordinul al II-lea nu sunt aceleaşi, operarea în cazul înmulţirii şi al împărţirii se face 

pentru numere mai mici şi, de exemplu, împărţirea se exersează numai pentru cazul în care împărţitorul are o 

singură cifră; accentul este pus pe evidenţierea unor proprietăţi specifice operaţiilor studiate, fără 

terminologia aferentă, pe relaţii numerice şi pe condiţii (de exemplu că descăzutul ar trebui să fie mai mare 

ca scăzătorul sau că restul ar trebui să fie mai mic decât împărţitorul). 

Nu este o noutate pentru dumneavoastră existenţa unei discontinuităţi între programe; trecerea este 

percepută ca o accelerare a ritmului de învăţare de către elevi, la care se mai adaugă şi abordări mai abstracte 

sau elemente de o complexitate prea mare. 
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 Este bine să cunoaştem pe ce ne bazăm! 

De aceea, dumneavoastră vă revine sarcină suplimentară ca, la începutul clasei a V-a, să 

reluaţi şi să vă asiguraţi că toţi elevii stăpânesc cele patru operaţii aritmetice, pentru numerele 

naturale şi să completaţi şi cu numere mari. De modul în care dumneavoastră vă asiguraţi că aceste 

elemente sunt bine stăpânite de către elevi depinde, în mare măsură, modul în care va evolua clasa. 

 

O altă sugestie este aceea de a verifica în mod special operaţiile inverse. De exemplu, la 

scăderile pentru care descăzutul are mai multe zerouri, este posibil ca elevii să aibă probleme de 

rezolvare (algoritmul pe care îl utilizează elevii este dificil şi prea puţin exersat). 

 

 DE REŢINUT 

 În ultimii anii, respectiv din 2005, au fost realizate, şi sunt disponibile în spaţiul virtual, 

mai multe rapoarte tehnice realizate la nivel de ţară care subliniază achiziţiile reale ale 

elevilor la matematică şi la limba şi literatura română, 
 
demonstrate în situaţia unei testări 

riguroase (Rapoartele tehnice realizate la nivel de ţară din 2005 şi 2007). 

 

Testele au fost realizate pornind de la standarde de nivel de ciclu, din care a fost formulat un număr 

rezonabil de itemi pentru mai multe niveluri de dificultate. Rezultatele au relevat, pentru o mare parte a 

elevilor, achiziţii insuficiente pentru aproape toate domeniile de conţinuturi, cele mai slabe rezultate, cu 

procente sub 50%, fiind înregistrate pentru utilizarea instrumentelor de la capitolul de măsuri; estimări în 

situaţii practice, sau în formularea unor explicaţii scrise privind metodele utilizate în rezolvarea exerciţiilor. 

Uneori procentele acestea sunt orientative, ele nu exprimă clar gravitatea situaţiei. De exemplu, pentru 

operaţiile aritmetice simple, rapoartele estimează că numai 60% dintre elevii participanţi au rezolvat corect 

toate operaţiile de adunare din test, şi numai 28% au rezolvat corect toate operaţiile de scădere, deşi datele 

finale pentru răspunsurile oferite la adunări şi la scăderi sunt mai ridicate (calculate prin medierea unor 

rezultate parţiale).  

 

Vă rugăm să reflectaţi  

Ce metode propuneţi pentru a fi depăşite aceste situaţii nedorite? 

Probabil că o modalitate este de a ajuta elevii prin reluarea operaţiilor aritmetice, de a oferi criterii 

de verificare a răspunsurilor oferite (pentru că mulţi elevi nici nu le cunosc), astfel ca elevii să poată să 

continue studiul disciplinei matematică. În clasa a V-a, în general, este puţin timp pentru reluarea unor 

elemente de conţinut din anii precedenţi, însă aceste reluări vor ajuta copiii în viitor. 
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Revenind la domeniile propuse de programă, următorul domeniu realizează o introducere intuitivă în 

geometria plană şi spaţială (localizare în spaţiu, figurile plane: paralelogram, pătrat, dreptunghi, romb, 

triunghi, cerc, semicerc; corpuri geometrice: cub, paralelipiped, piramidă, cilindru, sferă, con, caracteristici 

asociate precum simetria; elemente constitutive: drepte perpendiculare/paralele/oblice, unghiuri 

drepte/ascuţite/obtuze; calcul/descompuneri de volume, arii şi perimetre). De obicei, elevii reuşesc să 

identifice anumite elemente de geometrie, pe cele plane, să le deseneze cu sau fără riglă şi să le descrie 

verbal. 

Ultimul domeniu al programelor de matematică din învăţământul primar abilitează elevul cu informaţii 

şi rutine prin care acesta apreciază, compară şi măsoară lungimi, capacităţi, suprafeţe şi volume, mase, 

intervale temporale, realizând şi transformări simple (fără rezultate care dau numere zecimale). 

Nu în ultimul rând, elevii se vor deprinde să gestioneze informaţia disponibilă şi să o reprezinte sub 

formă grafică (numai grafice liniare sau cu coloane) sau tabelară; vor fi de asemenea capabili să extragă, în 

vederea unor prelucrări ulterioare, informaţia din astfel de reprezentări. 

 

10.6. Cum este copilul la această vârstă. Portret cognitiv 

Teoria dezvoltată de Piaget privind dezvoltarea intelectuală aprofundează două aspecte centrale ale 

progresului persoanei din punct de vedere intelectual, prima direcţie referindu-se la experienţa acumulată de 

copil, în special la aceea care rezultă din interacţiunea cu lumea înconjurătoare, iar cea de-a doua direcţie 

privind structurarea logică a gândirii, care diferă la copil de cea a adultului. Piaget a propus patru mari etape 

cu mai multe subdiviziuni pentru dezvoltarea intelectuală. În 1969, a admis faptul că orice explicaţie 

referitoare la dezvoltarea copiilor ar trebui să aibă în vedere dimensiunea ontogenetică şi socială; a utilizat o 

metaforă pentru a caracteriza învăţarea matematică ca un proces de reorganizare conceptuală, la bază teoriei 

piagetiene fiind ideea de structură. Aspectul funcţional constă în abordarea inteligenţei umane din 

perspectiva adaptării - cu cele trei elemente: asimilarea, acomodarea şi echilibrul – astfel că cea mai 

importantă contribuţie a teoriei sale constă în structurarea cogniţiei. 

Piaget spune că un copil construieşte în mod activ propriile moduri de gândire prin interacţiunile sale 

cu mediul. Pentru el, o operaţie este o acţiune mentală care de obicei are loc într-o structură comună cu 

operaţia inversă sau opusă, de exemplu operaţia de adunare împreună cu scăderea, înmulţirea cu împărţirea, 

combinarea cu repartizarea (împărţirea unui întreg în partiţii), operaţia de reuniune cu intersecţia, afirmaţia 

cu negaţia. 

Primul obstacol pe care elevii îl trec pentru a înţelege o operaţie sau o substructură de operaţii este, 

după Piaget şi Inhelder (1969), reprezentarea mentală a ceea ce a fost realizat la nivelul acţional. În stadiul 

operaţiunilor concrete, gândirea copilul are deja multe dintre caracteristicile stadiului operaţiilor formale 

specific persoanelor mature din punct de vedere logic, dar restricţionarea pe zona realului concret este 

evidentă; achiziţiile la nivel de reprezentări mentale implică procese constructive de analogie care, de fapt, 

continuă din stadiile de dezvoltare cognitivă anterioare. 
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Un alt obstacol evidenţiat este cel referitor la utilizarea unui limbaj complex. Nivelul operaţiilor 

formale pe care copii se pregătesc la vârsta aceasta implică utilizarea unor propoziţii abstracte (termeni 

abstracţi) sau simboluri logico-matematice. 

Piaget consideră că la baza tuturor cunoştinţelor stă activitatea copilului care interacţionează cu 

mediul său fizic şi social, activitatea psihică a copilului fiind organizată în structuri legate unele de altele şi 

grupate în modele de comportament (v. Adler, 1968). Activitatea mentală este un proces de adaptare la 

mediu care constă din două procese opuse, dar inseparabile, asimilare şi acomodare, care preced starea de 

echilibru. Copilul nu interacţionează cu mediul său fizic ca un individ izolat, ci ca parte a unui grup social; în 

timp, căile sale caracteristice de a acţiona şi de a gândi sunt schimbate de mai multe ori până ca nouă 

structură mentală să se construiască ca rezultat a unor acomodări însumate. 

 Piaget a constatat că există un decalaj de timp între dezvoltarea capacităţii copilului de a percepe un 

lucru şi dezvoltarea capacităţii de a forma o imagine mentală atunci când acesta nu este perceptual prezent 

(Adler, 1968). De aceea este necesar pentru mare parte dintre copii să se revină la modelul cu obiecte. 

Dezvoltarea unor concepte precum cel de spaţiu, noţiuni de topologie, cum ar fi proximitatea, separarea, 

ordinea, incluziunea şi continuitatea, apar mai devreme, însă altele apar mai târziu; altele, cum sunt relaţia de 

ordine şi cardinalul unei mulţimi, se dezvoltă simultan cu conceptul de număr. 

Piaget arată că viteza de progres a unui copil nu este o constantă şi tranziţia de la o etapă la alta poate 

fi grăbită de experienţă îmbogăţită şi de o predare adecvată, idee reluată şi dezvoltată de Vâgotski. 

Stadiul operaţiilor concrete este caracterizat de şapte tipuri de conservare asupra cărora nu vom insista: 

conservarea numerelor, lungimii, volumului, masei, greutăţii, ariei şi lichidului, inteligenţa elevului fiind 

validată la acest nivel prin manipulări sistematice şi logice a unor simboluri care se referă la obiecte concrete 

sau la caracteristici ale obiectelor concrete. Operaţiile mentale sunt reversibile la acest nivel. O cercetare de 

mai dimensiuni desfăşurată în 1976 (Renner, Stafford, Lawson, McKinnon, Friot & Kellogg, 1976), 

demonstrează că elevii se află la 11 ani în diferite stadii de dezvoltare intelectuală. 

Se constată că, la sfârşitul ciclului gimnazial, numai un număr relativ scăzut de elevi, undeva în jur de 

35%, sunt capabili de o gândire formală (Kuhn, Langer, Kohlberg şi Haan, 1977). În imaginea de mai jos, 

primele două culori de la axa orizontală sunt stadii ale nivelului preoperaţional, următoarele două corespund 

unor stagii operaţionale, iar ultimul stagiu este cel formal. 
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În stadiile de dezvoltare cognitivă propuse în teoria lui Piaget, perioada de la 9 la 11 ani corespunde 

sfârşitului stadiului "operaţiilor concrete". Acest interval de timp este unul în care capacitatea de dezvoltare 

şi de organizare a proceselor de gândire creşte, utilizarea de raţionamente deductive sau anticipative este mai 

frecventă. În plus, din ce mai evidentă devine capacitatea copiilor de a sorta elementele pe baza unor 

caracteristici comune dar care nu mai sunt atât de evidente, aşa cum era clasificarea în funcţie de culoare sau 

după formă. Un exemplu în acest sens este clasificarea în funcţie de utilitate. În perioadă anterioară 

clasificările realizate de elevi erau mai simple, pe baza unor caracteristici vizibile. Relaţiile de reciprocitate 

cu semnificaţie în matematică devin accesibile (de exemplu relaţiile între operaţiile aritmetice, relaţiile de 

ordine ş.a.m.d.). 

Totuşi există elevi care nu sunt încă în etapa operaţiilor formale iar matematica , aşa cum este ea 

proiectată în acest moment, presupune ca toţi elevii să fie în stadiul operaţiilor formale. 

 

 CÂTEVA SUGESTII 

 

La sfârşitul clasei a IV-a, aproximativ o jumătate pot lucra algebră. De aceea este important 

să insistăm la început, oferind suficiente exemple, până când elevii sunt clarificaţi. 

 

A fi bun la matematică înseamnă a stăpâni o colecţie de algoritmi sau rutine de lucru dar 

înţelegând şi ce se ascunde în spatele acestora şi de ce sunt importante sau unde le vor folosi în 

viitor. 

 

Nu trebuie să predăm mai mult de un algoritm zilnic, altfel putem avea surpriza ca algoritmul 

ca să nu fie aplicat corect, la final, de toţi elevii. Există posibilitatea de a nu ne încadra elementele 

din programă în timpul alocat disciplinei, de aceea o soluţie este de a prezenta într-o manieră 
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inductivă metodele de la general la particular. Fiecare algoritm să fie însoţit de una sau mai multe 

metode corective (criterii de aplicare reuşită pentru algoritmul respectiv - adică cum îşi dau seama 

că au greşit undeva?). 

 

Explicaţi-le cum să înveţe. Elevii nu ştiu să memoreze informaţii şi probabil că sunt în mod 

intenționat învăţaţi să segmenteze informaţia înainte de a memora, şi asupra acestui aspect trebuie 

să insistaţi. Însă memorarea unor cunoştinţe este un lanţ de informaţii ca un tot unitar şi nu două 

sau mai multe părţi distincte. Un exemplu, pentru o înmulţire, de exemplu 3x7= 21, memorarea se 

opreşte înaintea rezultatului. Uneori este mai simplu pentru că există o muzicalitate a informaţiei 

concatenate 6x4=24, 6x8=48. Alteori, înlănţuirea repetată poate atrage atenţia asupra unui element 

(sau verigă) care s-ar putea să fie omise în raționamentele realizate de elev . De exemplu, teorema 

lui Pitagora pentru un triunghi dreptunghic: într-un triunghi dreptunghic etc., formularea atrage 

atenţia asupra condiţiei de aplicare (adică relaţia este valabilă numai într-un triunghi dreptunghic). 

 

Reluarea unor elemente de conţinut cumulativ, adică ceea ce s-a studiat anterior referitor la 

un subiect, trebuie să reapară la un nivel mai ridicat de complexitate. 

 

Învăţarea ar trebui să schimbe atitudinile  elevilor. De asemenea, o activitate pentru această 

vârstă nu trebuie să depăşească câteva minute şi trebuie să fie legată de o situaţie reală de viaţă 

cotidiană. De exemplu, ce importanţă ar avea pentru copil faptul că nu poate extrage un radical? Că 

nu poate calcula, pornind de la aria pătratului, latura sa? Oare în viaţa cotidiană cunoaştem aria 

înaintea laturii sau calculăm aria?  

 

Însă faptul că diagonala unui pătrat este un număr altfel decât latura lui şi că instrumentele 

de măsură te pot păcăli, dând valori aproximative, este o informaţie care poate stârni curiozitatea. 

 

Alt exemplu, pentru temele referitoare la calcul algebric, se poate explica  un calcul 

matematic (factor comun)  făcând referire la situații reale de viață pe care elevul le cunaoște și le 

înțelege. De exemplu: avem 3 pahare cu apă adunate cu 2 pahare de apă, ce rezultat vom avea? 

Factorul comun, este ceea ce este comun, deci paharul cu apă. Dacă un pahar conţine 200g, câtă 

apă vom avea în total? Şi iată o situaţie de viaţă reală, cu calcule, sau o modalitate de a introduce 

regula de trei simplă, depinde cum privim această aplicaţie. 

 

 Factorul comun este şi o situaţie curentă întâlnită la geometrie, fizică, biologie şi nu numai. 

De exemplu, aria totală a unui cub este dată de un astfel de calcul. 
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Este important de menţionat că situaţia în care copiii cunosc instrumentele matematice însă 

nu ştiu să le aplice este mult mai des întâlnită. Căutaţi să formulaţi probleme inspirându-vă din 

cotidian. 

 

10.7. Dezvoltare emoţională,  morală şi disciplina în clasa de elevi 

Alte aspecte importante de care un profesor ar trebui să țină seamă sunt etapele de dezvoltare 

emoțională și morală în care se încadrează elevii clasei la care acesta predă. Înțelegerea elevului din punct de 

vedere emoțional ne poate oferi indicii despre construirea unor relații  profesor-elev normale și eficiente 

pentru a motiva mai departe pe elevi  pentru studiul matematicii.  

Profesorul va ține cont de anumite caracteristici ale dezvoltării moral -afective ale elevului de 10-11 

ani, cum ar fi: dependența emoțională, nevoia de apartenență la un grup, acceptarea unor reguli de 

comportament în grup etc. 

Dacă profesorul va ști să mobilizeze aceste caracteristici, atunci va putea proiecta și organiza lecția 

într-un mod atractiv și care să asigure o bună disciplină la ore. 

Clasa a V-a aduce o serie de schimbări pentru elevi, unele dintre acestea putând genera nesiguranță 

pentru elevi, sentimentul că nu se pot achita de sarcinile școlare , ceea ce poate afecta stima de sine, 

increderea în sine și în profesor sau interesul pentru acestă disciplină. 

Trecerea de la calificative la note, uneori acestea fiind date cu scopul de ierarhizare a copiilor dintr-o 

clasă, este un alt factor major de impact, atât pentru copii, cât şi pentru părinţii acestora. Deoarece până la 

sfârşitul clasei a IV-a evaluarea se realiza cu ajutorul calificativelor, imaginea de sine a elevilor era una 

extrem de bună, toţi elevii considerându-se buni sau foarte buni la matematică. 

Dar iată că vine clasa a V-a, în care o singură eroare de calcul duce la un rezultat greşit, iar exerciţiile 

devin din ce în ce mai complexe, nu numai sub aspectul calculului implicat, ci şi datorită unor raţionamente 

din ce în ce mai sofisticate sau cu mai multe etape. Copiii trebuie încurajaţi, pentru ei este un pas uriaş 

adaptarea la gimnaziu, de aceea solicitările trebuie alese cu grijă. O suită de exerciţii rău alese, pe care ei nu 

le rezolvă, poate duce la deznădejde şi la credinţa că nu vor putea niciodată face faţă sarcinilor; toate acestea 

vin în contradicţie cu dorinţa sinceră a unora de a face ceea ce trebuie, de a şti, putând astfel să îi 

mulţumească pe părinţi şi pe profesori. 

 

  În folosul elevilor sunt binevenite o serie de tehnici şi metode precum încurajările verbale şi 

nonverbale, sarcini diferenţiate copiilor diferiţi, o evaluare raportată la progresul fiecărui copil, 

autoevaluarea etc. , dar şi amânarea primelor note din gimnaziu. 

 

10.7.1. Dependenţa emoţională 

În perioada preadolescenţei, deci la nivelul de vârstă la care ne referim aici, elevul este încă dependent 

emoţional de adulţi. Indiferent că este vorba de părinţi   sau de „doamna învăţătoare”, obiceiurile de viaţă şi 
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perspectiva generală asupra vieţii pe care au împărtăşit-o aceşti adulţi elevilor devin modele de urmat. Dacă 

părinţii preferă să stea în faţa calculatorului în locul unei activităţi în aer liber, copii vor manifesta aceleaşi 

preferinţe. Deci este bine fiecare să fim atenţi ce mesaje transmitem tinerilor. 

La această vârstă, elevii încă sunt emoţional destul de legaţi de colegii lor, fenomenul ducând la o 

„gândire de grup”. Deseori un preadolescent consideră că, pentru a fi acceptat de către colegi, va trebui să se 

comporte într-o manieră similară. Fenomenul, dacă scapă de sub control, poate deveni deosebit de neplăcut 

pentru profesori şi părinţi. 

 

 O SUGESTIE 

Controlul acestui fenomen poate fi făcut prin organizarea şi desfăşurarea în şcoală a unor 

evenimente de grup: serbări, festivaluri, drumeţii, concursuri, activităţi de voluntariat etc., pentru 

care elevii să aibă responsabilităţi bine precizate, care se pot transforma în rutine de viaţă. În 

general, la această vârstă elevii sunt mult mai puţin egocentrici comparativ cu cei de vârste mai 

mici, de aceea mulţi dintre ei găsesc satisfacţie şi plăcere  în a-i ajuta pe alţii. Aceste trăsături 

comune la această vârstă pot fi antrenate în folosul lor, de a învăţa să colaboreze, de exemplu. 

 

Vă rugăm să reflectaţi 

Unul dintre aspectele importante ale trecerii din ciclul primar în cel gimnazial este acela că elevul 

trece de la un cadru didactic, faţă de care de obicei simte afecţiune, la mai mulţi profesori, străini pentru el 

la început. Fiecare profesor are un alt mod de lucru, alte cerinţe, iar pentru elev acesta presupune 

reorganizarea relaţiilor personale, prin acomodări care uneori necesită mai mult timp şi care pot duce la 

discontinuităţi de comunicare, la tatonări reciproce. 

Se poate constata că datorită acestor probleme de comunicare, până se stabileşte o legătură firească 

de comunicare, unii dintre elevi preferă să nu participe la conversaţii, chiar dacă cunosc subiectele 

discutate, în timp ce alţii nu par atât de afectaţi de această trecere. 

Puteţi să îi ajutaţi pe cei care au probleme de adaptare, fie adresându-le cuvântul, dându-le astfel 

ocazia să îşi exprime opiniile şi astfel să fie creată o legătură elev – profesor, fie antrenându-i în activităţi. 

 

10.7.2. Dezvoltarea morală a elevilor la 11 ani şi disciplina în clasă 

Conform stagiilor de dezvoltare morală propuse de Piaget în 1980, stadiere care începe undeva după 

vârsta de 6 ani (avem 2 stadii: moralitate heteronomă în care regulile sunt exterioare, impuse de adult, 

inflexibile şi moralitatea autonomă care se bazează pe cooperare, când regulile sunt rezultatul unor înţelegeri 

reciproce, iar judecata se bazează pe intenţia făptuitorului), elevul în clasa a V-a s-ar afla la sfârşitul primului 

stadiu. Cel de-al doilea stadiu începe în jurul vârstei de 11-12 ani. 

Kolberg, 1969, realizează o stadiere a dezvoltării morale pornind de la o serie de dileme morale. Sunt 

trei stagii propuse de Kolberg, fiecare având două trepte intermediare: 

a. preconvenţional (obedienţă versus pedeapsă; interes personal); 
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b. convenţional (acord interpersonal şi conformitate; autoritate şi ordine socială); 

c. postconvenţional (contact social; principii de etică universală). 

Kolberg consideră că, de obicei, stadiul al doilea este tipic pentru adolescenţi şi pentru unii dintre 

adulţi. De aceea putem deduce că, în conformitate cu studiile întreprinse de el, cei mai mulţi dintre elevii de 

clasa a V-a ar trebui să se afle în diverse etape ale primului stadiu. 

Pentru cei care se află în primul stadiu, focalizarea este pe consecinţele acţiunii lor, mai ales pe 

recompensă sau pedeapsă. Vina este de obicei judecată ca fiind în funcţie de cât de mare este pedeapsa 

aplicată. Astfel încât se poate aici crea un cerc vicios: dacă pedepsele sunt prost dimensionate, atunci elevii 

nu vor putea aprecia corect consecinţele acţiunilor personale. Pe de altă parte există şi pericolul percepţiei 

incorecte a unor fapte personale, aceştia raportându-şi pedepsele primite la pedepsele altor colegi. De aceea, 

probabil este binevenit un sistem de reguli şi un sistem de sancţiuni şi recompense comune, aplicabil pentru 

toţi elevii şi care poate fi negociat de clasă cu dvs. Ar fi de preferat ca acest sistem să fie acceptat şi aplicat 

de toţi profesorii de la clasă şi să fie cunoscut şi părinţilor. În acest fel, s-ar evita situaţiile neplăcute, cum ar 

fi cea în care disciplina este realizată printr-o „scurtă evaluare”, urmată de o umilire în public a elevului 

năzdrăvan. 

În continuare, prezentăm câteva modele sau metode aplicate în alte ţări cu oarecare succes. 

a. Modelul disciplinei diferenţiate, elaborat de Budd Churchward, este configurat ca un sistem 

consistent de asigurare a disciplinei în clasă, adecvat unor elevi aflaţi în unul din cele patru stadii diferite ale 

evoluţiei personale:  

- Stadiul puterii: elevii aflaţi în acest stadiu au un comportament tipic recalcitrant; adesea refuză să 

urmeze indicaţiile şi sunt sfidători, solicitând foarte multă atenţie din partea profesorului; ei 

posedă o moralitate heteronomă, adică posedă doar câteva reguli, în rest urmează regulile altora. 

Cei mai mulţi copii depăşesc acest stadiu la vârsta de 4-5 ani; orice slăbire a controlului 

profesorului le va da ocazia elevilor care încă se află în acest stadiu  să provoace stări 

conflictuale.  

- Stadiul puterii şi al recompensei: îi descrie pe elevi ca având o morală individualistă; ei pot fi 

foarte centraţi pe sine; elevii aflaţi în acest stadiu se comportă cum trebuie fie pentru că primesc 

anumite recompense (bomboane, timp liber etc.), fie pentru că nu le place ceea ce li se întâmplă 

atunci când nu fac ceea ce li se cere.  

- Stadiul relaţiilor interpersonale: elevii au sentimentul disciplinei de sine; ei se comportă într-un 

anume fel pentru că profesorul le cere acest lucru. Elevilor le pasă ce anume cred ceilalţi despre ei 

şi vor ca profesorul să-i placă; aceştia au nevoie să li se reamintească într-o manieră prietenească 

regulile care funcţionează în sala de clasă; profesorul le poate cere să rezolve problemele de 

comportament şi ei le rezolvă; disciplina pozitivă se potriveşte cel mai bine acestor elevi deoarece 

este pe înţelesul lor; doar rareori au nevoie de o abordare mai dură în ceea ce priveşte disciplina 

din şcoală.  
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- Stadiul ordinii sociale: cei care ştiu ceea ce este corect şi ceea ce este greşit, ceea ce este 

acceptabil, respectiv inacceptabil în privinţa unui comportament; ei sunt deranjaţi de faptul că alţi 

elevi îl forţează pe profesor să se ocupe atât de mult timp cu probleme de disciplină. 

 

Elementele de bază ale modelului sunt: prezentarea unor norme de comportament şi discutarea lor şi o 

monitorizare continuă a acestor. În funcţie de respectarea normelor propuse, ei sunt introduşi într-un  grup iar 

cei care nu au încălcat regulile se bucură de anumite avantaje. Faptul că acesta este un sistem transparent şi 

care dă posibilitatea să revină de la un stadiu la altul nu produce frustrări. Pentru fiecare elev, şcoala 

monitorizează respectarea normelor în fereastra celor 14 zile, adică în intervalul de timp în care se 

contabilizează problemele de comportament. Indiferent de numărul problemelor create de unele 

comportamente, există întotdeauna o cale de a reveni la nivelurile elevate ale sistemului – care asigură o 

serie de avantaje elevilor.  

 

b. Interesant este şi proiectul lui J. Lawrence, D. Steed şi P. Young, desfăşurat într-o clasă cu 

probleme, aparţinând unei şcoli dintr-o zonă defavorizată. În cadrul său, a fost propus un alt model de 

monitorizarea recompenselor şi pedepselor acordate. 

Clasa cuprindea elevi cu inteligenţă sub medie. Tehnicile folosite de grupul de profesori care predau la 

clasa respectivă au constat în controlul sistematic al recompenselor acordate pentru comportamente 

dezirabile şi ignorarea comportamentului inadecvat, dacă acestea nu degenerau. Încurajările utilizate în 

cadrul acestui proiect au fost: premii, atenţie acordată de cadrele didactice, manifestarea interesului pentru 

opiniile lor, acordarea de sprijin, sporirea respectului de sine al elevilor prin respectul manifestat de 

profesori. 

Concluziile proiectului au fost că încurajarea este un instrument puternic pentru îmbunătăţirea 

comportamentului elevilor. Aprecierile profesorului pentru efortul depus sau pentru comportamentul elevului 

sunt importante, şi, drept urmare, elevul se va strădui mai mult. 

Percepţia profesorului faţă de comportamentul său raportat la elev poate fi diferită de ceea ce percepe 

elevul: ceea ce profesorul consideră a fi încurajare, pentru elev se poate dovedi lipsit de semnificaţie; este de 

aceea important ca recompensa să aibă semnificaţie pentru elev, ceea ce este, fireşte, greu de realizat. 

 

 DE REŢINUT 

 O altă concluzie la care s-a ajuns în proiectul lui J. Lawrence, D. Steed şi P. Young este 

că un comportament perturbator poate fi adesea anulat dacă, ignorându-l, profesorul 

premiază elevul care se comportă adecvat; în acest caz, reacţia de încurajare a profesorului 

trebuie să fie promptă şi explicită. Altă modalitate prin care elevul consideră că i se acordă 

atenţie este de a participa la o discuţie numai cu profesorul, înainte sau după lecţie. 
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Discuţiile legate de sarcinile şcolare (teme pentru acasă, lucrări scrise, teze etc.) pot fi folosite pentru 

a-i stimula în activitatea lor pe elevii care îşi propun diferite scopuri (colaterale sau mai profunde decât cele 

fixate de către profesor). O practică deseori utilizată este de a expune lucrarea unui elev sau diploma obţinută 

la un concurs în locuri special amenajate (sală de expoziţii, holurile şcolii, revista şcolii), acesta fiind un 

semn vizibil de încurajare. 

Alt exemplu: o discuţie relaxată (la o şuetă), personalizată şi pe un subiect de interes  poate fi o altă 

formă semnificativă de încurajare. 

 

10.7.3. Probleme de comportament şi metode propuse  

P. Kasambira, 1993, (în Lesson Planning and Class Management) aminteşte patru modalităţi (numite 

principii) care pot constitui o modalitate de acţiune a profesorului în cazul problemelor de comportament ale 

unei clase de elevi:  

 principiul saturării: forţarea elevului să-şi continue comportamentul inadecvat până când devine 

supărător chiar şi pentru el;  

 principiul anulării: anularea unor recompense datorită comportamentului inacceptabil al elevului;  

 principiul alternativei incompatibile: presupune recompensarea unui comportament incompatibil 

al elevului tot cu un comportament mai puţin agreabil din partea profesorului (de pildă, dacă un 

elev întrerupe frecvent lecţia, profesorul l-ar putea „recompensa” pentru momentele când nu face 

acest lucru; recompensele ar putea consta în laude la adresa comportamentului considerat 

dezirabil, astfel elevul fiind pus într-o situaţie opusă celei scontate);  

 principiul întăririi negative: profesorul poate crea o situaţie neplăcută pentru elev, situaţie care ar 

putea înceta doar prin modificarea comportamentului acestuia. Acesta este una din cele mai 

frecvente metode utilizate în clase şi uneori este ineficientă. 

 

ALTE SUGESTII 

- Nici o metodă nu asigură succesul, însă vă puteţi inspira sau combina metodele pe care deja le 

cunoaşteţi. 

 

- Liste ce nu trebuie să facem - alcătuirea unor liste, împreună cu elevii, a comportamentelor 

neadecvate şi a pedepselor; afişarea acestora ca reguli de conduită în clasă; definirea explicită a unor 

comportamente pe care le aşteptaţi de la elevii dvs. (cum să vă salute, cum să răspundă la oră, cum să 

răspundă unor solicitări etc.) şi a efectelor pe care le-ar avea nerespectarea acestor cerinţe. 

 

- Bolul cu greşeli al elevilor - un vas transparent în care se depun bilete care conţin ceea ce cred 

elevii că au greşit. Fiecare se semnează şi spun ce va avea de îndreptat.. La sfârşitul unui interval de 

timp, acestea pot fi citite de profesor. Dacă au făcut o activitate nedorită şi nu au scris nimic, sunt 
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penalizaţi conform unui sistem de reguli, însă dacă au scris pe un bilet din bol, sunt iertaţi pe moment şi 

urmăriţi, până fac ce au promis. 

 

10.8. Cum motivăm pentru matematică elevii 

Motivarea poate fi privită ca o stare pozitivă de tensiune cognitivă şi afectivă între aşteptări şi 

realitatea curentă care dinamizează individul către acţiune, studiu, descoperire. 

 

- Reducerea disonanţei cognitive 

Există mai multe teorii ale motivaţiei, dar dintre acestea, una singură pe care dorim să o prezentăm pe 

scurt: Teoria disonanţei cognitive (Festinger, L., A Theory of Cognitive Dissonance, 1957). Disonanţa este 

contradicţia dintre convingeri, atitudini, cunoştinţe şi comportamente. Existenţa disonanţei poate produce 

stări pe care persoanele le simt ca dezechilibre, manifestările la nivel comportamental şi afectiv fiind de 

frustrare, mânie, furie, vină, anxietate, jenă ş.a.m.d. 

Orice persoană tinde să îşi schimbe atitudinile pentru a-şi justifica comportamentele discrepante în 

raport cu atitudini, efort, situaţii dificile, rezultatele acţiunii. Atunci când aşteptările personale tind să 

întâlnească realitatea, adică există consonanţă, există sentimentul că deţinem controlul; în caz contrar, 

acţiunea este îndreptată către reducerea disonanţei. 

Căile de reducere a disonanţei, conform lui Festinger, sunt: 

 schimbarea atitudinii personale; 

 schimbarea percepţiei şi comportamentelor; 

 adăugarea de informaţii consonante; 

 autoconvingerea (activitatea a fost utilă, interesantă, necesară pentru...); 

 minimizarea conflictului apărut; 

 reducerea posibilităţii de alegere, observare şi înţelegere (de exemplu, limitări la cazuri mai 

simple); 

 justificarea acţiunii, efortului şi rezultatelor; 

 valorizare negativă. 

Pornind de la constatările pur teoretice, au urmat o serie de experimente dintre care amintim unul 

singur, desfăşurat doi ani mai târziu de L. Festinger şi J.M. Carl Smith, în 1959. Acest experiment a constat 

într-o sarcină plictisitoare, repetitivă, fără nici un rezultat remarcabil, pe durata unei ore întregi. Sarcina în 

sine a fost concepută să genereze o atitudine negativă puternică. Subiecţilor li s-a spus, contra unui favor 

simplu, să îi convingă pe alţii că sarcina este interesantă, motivantă. Dintre aceştia, unii au luat o sumă 

măricică, iar alţii o sumă simbolică. Surpriza a venit la final - cei care au primit sume simbolice au găsit 

elemente consonante exterioare şi au acţionat mai eficient decât cei care au primit sume mai mari. 

Cercetătorii au ajuns la concluzia că cei care au fost plătiţi simbolic au fost forţaţi să internalizeze atitudinile 
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pe care le exprimau prin comunicare deoarece nu aveau altă justificare la îndemână (aşa cum aveau 

ceilalţi/adică o sumă mai mare de bani) pentru comportamentul lor. 

 

 DE REŢINUT 

La nivelul activităţii unui profesor s-ar traduce astfel: uneori o recompensă simbolică 

este mai bună decât una substanţială şi exagerată, raportată la efortul depus de elev. Astfel 

de recompense mari pot să nu ducă la creşterea motivaţiei. 

O atitudine pozitivă a profesorului este primul pas de a forma atitudini pozitive la elevi.  

Nu acordaţi o importanţă mai mare unor situaţii punctuale  care apar în ora de 

matematică decât au acestea. 

 

- Alegerile copiilor şi adulţii 

Un alt experiment extrem de cunoscut este cel din 1963 a lui Aroson şi Carlsmith, care s-au focalizat 

pe modul în care îşi justifică alegerile copiii când au o interdicţie. Aceştia au lăsat într-o cameră mai multe 

jucării, dintre care una foarte dorită. Totodată, unora dintre copii le-au spus că nu au voie să se joace cu 

această jucărie, că vor fi aspru pedepsiţi. S-a constatat că niciun copil nu s-a jucat cu acea jucărie. Mai târziu, 

experimentatorii au revenit şi au spus copiilor că se pot juca. Deşi ameninţarea trecuse, s-a constatat că o 

parte dintre copii au preferat să nu se mai joace cu jucăria respectivă. Cercetătorii au constatat că, deşi 

pedeapsa nu fusese suficient de puternică, aceşti copii se automotivaseră: jucăria în fond nu era atât de 

interesantă încât să merite să se joace cu ea. 

 

Vă rugăm să reflectaţi  

Astfel de alegeri ale copiilor sunt distorsionate în fiecare zi, acasă sau la şcoală, datorită influenţelor 

adulţilor. Ei nu pot face matematică, de exemplu, pentru că nu mai este interesantă! (asta află de la părinţi, 

din vecini, de la prieteni). Pentru că accesul la astfel de cunoştinţe le-a fost restricţionat de către adulţi sau 

pentru că există o serie de prejudecăţi: matematica este dificilă, matematica nu este pentru fete etc. În fond, 

copiii mici de la grădiniţă se bucură când descoperă numărul, figurile geometrice simple ş.a.m.d. şi în mare 

măsură din cauza adulţilor devin demotivaţi. 

Dvs. în ce măsură consideraţi că un eşec, teama de o pedeapsă, o nereuşită poate bloca activităţile 

viitoare ale unui copil? 

 Ce consideraţi că s-ar putea face la nivelul şcolii sau ce aţi putea face dvs. personal pentru a stimula 

iniţiativa elevilor dvs.? 

 

În 2012 a avut loc reluarea experimentului pornind de la aceeaşi teorie. Cercetătorii au introdus însă 

un nou element contextual - muzică clasică pe fundalul de desfăşurare al experimentului. Cercetătorii au 

concluzionat faptul că muzica inhibă percepţiile copiilor, aşa că disonanţa nu mai este la fel simţită, iar acest 
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lucru a avut ca rezultat că mai mulţi copii dintre cei care au ascultat muzică au ales jucăria interzisă iniţial. În 

mod similar se constată o reducere a disonanţei şi în cazul unor rutine sau obişnuinţe.  

 

 DE REŢINUT 

- Învăţarea matematicii pe un fond sonor poate fi o alternativă pentru unele clase. 

- Introduceţi rutine pentru fiecare clasă, faceţi-le cunoscute elevilor şi respectaţi-le. 

 

Revenind la clasa de elevi, o modalitate de motivare a elevilor sunt notele sau calificativele obţinute, 

dar mai sunt și alte modalități, precum  recunoaşterea din partea profesorului şi a colegilor, mulţumirea 

profesorilor şi a părinţilor etc.  

 

 

Vă rugăm să reflectaţi  

Cum sunt notele la disciplină matematică, comparativ cu notele la alte discipline? 

Cum influenţaţi copii prin comportamentul dvs.? 

Ce prejudecăţi aveţi în legătură cu copiii? 

În ce măsură o notă primită exprima preferinţa unui copil către o disciplină? 

Care sunt valorile grupului de copii? 

 

Aveţi o strategie de schimbare a motivaţiei pentru studiul matematicii? 

1. Care sunt condiţiile externe, situaţionale (ce tipuri de activităţi propuneţi, ce recompense şi 

pedepse...)? 

2. Cum mobilizaţi elevii, cum valorizaţi rezultatele obţinute de către elevi? 

 

10.9. Personalizarea învăţării şi matematica atractivă 

Într-unul dintre cele mai cunoscute programe de cercetare din UK, The Teaching and Learning 

Research Programme (TLRP, 2004) – considerat cel mai importantă investiţie în educaţie până în acel / 

moment, se discută, printre altele, dacă şi în ce măsură învăţământul de masă ar trebui să asigure o anumită 

personalizare a învăţământului şi cât  favorizează acesta alegerea beneficiarilor. Proiectul a avut, printre alte 

produse, un ghid numit Personalised Learning. A commentary by the teaching and learning research 

programme, 2004. În luna septembrie a aceluiaşi an, DfES (The Department for Education and Skills 

instituție guvernamentală care a funcționat în UK între anii 2001 și 2007) a propus o versiune nouă a unor 

componente cheie pe care ar trebui să le aibă învăţarea personalizată:  

- aprecierea învăţării şi utilizarea unor metode prin care să evidenţieze nevoile de învăţare ale 

copiilor;  
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- utilizarea unor metode de învăţare şi evaluare care să dezvolte competenţa şi încrederea fiecărui 

prin angajarea reală în sarcinile de învăţare; 

- curriculum relevant pentru elev şi flexibil de-a lungul unui întreg parcurs educaţional; 

- unitatea şcolară trebuie să se orienteze după nevoile beneficiarului, să dispună de directori şi 

profesori creativi care să reflecteze despre cum ar trebui să sprijine învăţarea;  

- parteneriate între şcoli care să vizeze progresul şcolar, trecerea unor bariere în învăţare. 

Charles Leadbeater, în The Shape of Things to Come: Personalisation & Collaboration în Education 

vorbeşte, printre altele, despre resursele flexibile pe care ar trebui să le utilizeze profesorul pentru 

personalizarea învăţării. El consideră că un profesor la 30 de elevi face practic imposibilă o astfel de 

învăţare. De aceea profesorul ar trebui să regândească ceea ce face, să ajute elevul la proiectarea propriei lui 

învăţări, iar rolul lui raportat la clasa de elevi să devină mai complex: de consultant în privinţa învăţării, de 

monitorizare a participării în clasă, nelimitându-se la rolul tradiţional de expert. O altă idee este utilitatea 

implicării părinţilor, în măsura în care este posibil, sunt disponibili şi doresc. 

 

 DE REŢINUT 

Spaţiul în care se desfăşoară învăţarea ar trebui să nu se limiteze la spaţiul şcolii, ci ar 

trebui ca zonele din afara şcolii să fie mai intens folosite, deci situaţiile de învăţare să fie 

diversificate şi din acest punct de vedere (v. conceptul de learnind environement). 

 

Timpul este o altă resursă importantă şi limitată care se află în acest moment la dispoziţia profesorului, 

care forțează cadrul didactic să se limiteze la anumite tipuri de activități (selecția va fi realizată după 

necesarul de timp care se presupune a fi alocat, eficiență în raport cu cerințele programei) . Ceea ce este 

important de reţinut este că măcar o parte dintre temele abordate în orele de matematică ar trebui să fie 

urmate de activități aplicative care să se desfășoare în afara clasei (şi prin acest fapt nu mă refer la tema 

pentru acasă). De exemplu, o aplicaţie la arii: se poate calcula necesarul de cutii de gresie necesare pentru o 

suprafaţă dată. Mai mult de atât, se pot face încercări succesive cu mai multe tipuri de materiale şi se pot 

compara preţurile estimate pentru cantităţile necesare. 

Elevii învăţa din activităţi extracurriculare desfăşurate de şcoală, din teme reluate în sau preluate în 

proiecte şi portofolii; unele teme necesită mai mult timp, iar tema încadrată într-o oră deseori nu poate fi 

personalizată. Există exemple de bune practici, de exemplu zile ale educaţiei ecologice, zile ale ştiinţei etc., 

însă matematica pare mai puţin privilegiată. Există jocuri matematice şi se pot organiza zile care să aibă ca 

temă jocul matematic. 

În cea ce priveşte tehnologia utilizată la clasă, este important ca profesorul să utilizeze  alternativ în 

clasă atât tablă şi manualele, ci şi tehnologia existentă: telefoane mobile, laptopuri, tablete ş.a.m.d., în mod 

interactiv, pentru documentare sau prelucrare şi prezentare de informaţii. În urmă cu un deceniu, intranetul 
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era o posibilitate, astăzi sunt mai multe, de exemplu interacţiunea pe reţele de socializare şi platforme 

educaţionale, utilizarea unor baze de documente/video/audio în format electronic - dar şi pentru producerea 

şi diseminarea unor produse personale prin această tehnologie disponibilă. 

 

 10.10. Cum putem face matematica atrăgătoare? 

Căutând resurse interesante pe internet, unele utile elevilor, altele profesorilor de matematică. Câteva 

exemple la adresele: 

http://www.ignitelearning.com/interactiveLessons.php 

http://www.youtube.com/watch?v=SmJFw0XJVGU 

http://www.youtube.com/watch?v=zvrOrIz4WkE 

 

Uneori matematică poate deveni atrăgătoare prin conectarea ei la aspecte ale vieţii care au importanţă 

pentru fiecare dintre noi. Un exemplu este dat de proiectul Melting pot math 

http://www.fi.edu/school/math3/ dar şi de alte resurse online http://www.fi.edu/math/index.html 

 

Două exemple de pe acest site.  

Primul stimulează elevul prin modul de prezentare. Un exerciţiu devine astfel o enigmă. 

Utilizând operaţia de înmulţire, rezolva enigma următoare, completând cu numere cărămizile din 

ziduri: 

 

 

Altă problemă - o situaţie posibilă, prezentată concret şi cu umor, în loc de un sistem  de ecuaţii: 

Moving Cows 
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Există vaci în fiecare dintre păşunile desenate în imagine. Păşunile sunt conectate prin punți construite 

deasupra unor canale de irigaţie. Numărul desenat pe fiecare punte este egal cu numărul total de vaci din cele 

2 păşunile de legătură. Câte vaci avem în fiecare loc. 

 

 

Sugestie: Nici o păşune nu are mai mult de 20 de vaci sau mai puţin de 10 vaci. 
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http://centre-alain-savary.ens-lyon.fr/CAS/documents/publications/xyzep/les-dossiers-d-xyzep/archives-1/2005-2006/dosssier%20_23_pro.pdf
http://www.treellle.org/files/lll/seminario_12_sito.pdf
http://administraresite.edu.ro/index.php/articles/c888
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*Personalised Learning. A commentary by the teaching and learning research programme 

http://www.tlrp.org/documents/personalised_learning.pdf 

* Melting pot math http://www.fi.edu/school/math3/ 

http://www.tlrp.org/documents/personalised_learning.pdf

