
UNIVERSITATEA PEDAGOGICĂ DE STAT „ION CREANGĂ"

DIN CHI INĂUȘ

FACULTATEA PSIHOLOGIE I PSIHOPEDAGOGIE SPECIALĂȘ

CATEDRA PSIHOLOGIE

POPESCU Maria

ÎNVĂ AREA EFICIENTĂ. MANAGEMENTUL EDUCA IONALȚ Ț

(Note de curs - Sinteze )

CHI INĂU - 2021Ș

1



Se adresează studen ilor si vizează însu irea principalelor concepte, teorii, repere istorice siț ș

deschideri in domeniul vast al psihologiei învă ării, ca ştiinţă  ce are scopul de a sporiț  ineficientă

procesului instructiv-educativ, ce studiază legile, normele, principiile si condiţiile învă ării in situaţiaț

reală, complexă din sală/ aulă/ clasa, intr-o anumită ambianţă, influenţată de multipli factori. Aici

sunt  sintetizate  notele  de curs  si  principalele  idei  incluse in  bibliografia  indicată  prin programa

analitica  a  disciplinei  „Învă area  eficientă.  Managementul  educa ional”.  Este  util  in  pregătireaț ț

examenelor la disciplina  sus-numită si a examenului de licenţă.

Nu înlocuie te studiul individual al bibliografiei si efortul personal de procesare, interpretare,ș

în elegere si sistematizare a materialului bibliografic aferent materiei studiate.ț  

COMPARTIMENTUL I. ÎNVĂ AREA EFICIENTĂȚ

TEMA:  DEFINIREA CONCEPTULUI  DE ÎNVĂ ARE EFICIENTĂ Ț

 Învă areț a  a  fost  si  continuă  sa  rămână  o  temă  centrală  pentru  psihologie  si  permanentă

pentru  cercetarea  psihologica,  datorită  complexităţii  i   importanţei  acestui  proces  pentruș

evoluţia  societăţii  si  a  fiecărui  individ  in  parte.   Interesul   de   care   s-a   bucurat   in   opinia

teoreticienilor   de  diverse  orientări   a  fost   imens,  problematica  învă ării  fiind abordată   inț

decursul  timpului de cele mai  importante curente  teoretice ale şcolilor de psihologie, fiind legată

de întreaga existenţă a fiin ei umane si considerată unul dintre cele mai semnificative procese siț

fenomene individuale si sociale. 

       Trăim intr-o perioadă in care cunoa terea devine învechită tot mai repede, informaţia devineș

accesibilă tot mai rapid prin internet, reţelele de socializare. Nevoia de învă are pe tot parcursulț

vieţii  creşte,  iar  modelele  de  predare  bazate  pe  transmiterea  si  stocarea  cuno tin elor  î i  pierdș ț ș

funcţionalitatea. In interiorul  sistemului  tradiţional  de  învă ământ  rigid  si  adesea  ineficient,  ceiț

care înva ă achiziţionează anumite cuno tin e doar pentru ca acestea urmează a fi testate si nu pentruț ș ț

ca ele ar reprezenta nişte valori  intrinseci  ca  scopuri  educaţionale.  Totodată,  cresc  cerin eleț

societăţii  pentru  modele  de predare  noi,  ce  tind  către  dezvoltarea  abilităţii  cursan ilor  de  a-siț

utiliza  cuno tin ele  oricând  necesare.  Sesizând  tot mai mult  aceste  aspecte,  specialiştii  inș ț

domeniu  s-au  văzut  confruntaţi  cu necesitatea stringentă de a oferi alternative eficiente si viabile

in învă ământ. Modelele de predare orientate spre actorul învă ării, concentrându-se spre proceseleț ț

de construcţie si utilizare a informaţiei par potrivite pentru a  întâmpina  aceste  noi  cerinţe.  In

special,  teoriile  integrative  ale  învă ării,  predării  si  evaluării prevăd  posibilităţi  promiţătoareț

de  a  dezvolta  abilităţile,  celui  care  înva ă  in  scopul  autoreglării proceselor de învă are.  ț ț
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        In diverse studii, Vermunt (1998) a indicat următoarele stiluri sau forme ale învă ării: învă areț ț

nedirecţionată, direcţionată  spre  reproducere,  direcţionată  spre  semnificaţie  si  direcţionată  spre

aplicarea cuno tin elor.  Studii  riguroase  desfăşurate  de Vermunt Jan si  colaboratorii  sai (1999-ș ț

2004)  pe  parcursul mai multor ani si pe un număr considerabil si variat de cursan i, au indicât caț

strategiile si stilurile de  învă are  sunt  sensibile  la  influen ele  contextuale  si  educaţionale  si  caț ț

acestea  pot  fi  inţelese avand in vedere ipoteza contextuală dar si ipoteza dezvoltării (Vermunt si

Vermetten, 2004). 

     In ultimii douăzeci de ani, studiul cu privire la stilurile de învă are, atât din punct de vedereț

teoretic cât si aplicativ, a stârnit simultan un puternic interes, dar si o întreagă controversa de opinii,

atât in rândul experţilor învă ării academice cât si in rândul celor care înva ă independent. O mareț ț

parte  din  cercetările practice  au  întâmpinat  dificultăţi   semnificative  din cauza confuziilor

tulburătoare de definiţii ce  înconjoară conceptualizările  stilurilor cognitive  si  stilurilor de  învă areț

(Coffield  si  colaboratorii,  2004).  Conceptul  de  “stil”  este  introdus  in  psihologie  de  Adler

(după Kramar,  2002)  sub  sintagma  “life  style”,  dar  problema  stilului  devine  o  preocupare

curentă  a psihologiei  tiin ifice  mai  ales  in  a  doua  jumătate  a  secolului  XX.  Actualmente,ș ț

literatura  de specialitate  abundă  in modele  teoretice  si  studii  experimentale menite  a  conduce

la  o mai  bună inţelegere  a modului  in  care  pot  fi  descifrate  strategiile  si  stilurile  de  învă are.ț

Numărul mare  de modele si  teorii este  justificât,  intrucât premisele  teoretice de  la care pornesc

autorii acestora sunt diferite. Mai mult, un număr tot mai mare de psihologi au abordat ideea ca

stilurile  de  învă are  au  o  componentă  cognitivă  substanţială,  o  latură  personală,  dar  si  unaț

contextuală. Premisa de la care au pornit este ca explicaţia alegerii de catre cursant a unei strategii

particulare de învă are se găseşte la  intersecţia  dintre  două  domenii:  contextul  si  particularităţileț

individuale.

Bernat Simona i Chis Vasile, (2003) identifica următoarele elemente ale predării centrate peș

cel ce înva ă: stabilirea unor standarde de calitate  ale  predării,  învă ării  si  evaluării;  transparenţaț ț

procesului   instructiv-formativ;   proiectarea  activită ii   didactice   pornind  de   la   nevoile   deț

învă are  ale  cursan ilor;  antrenarea  in  predare  a strategiilor active si interactive; încurajareaț ț

autonomiei  in  învă are;  utilizarea  unei  game  variate  de  metode  de  evaluare   si  autoevaluare;ț

reconsiderarea   rolurilor  profesorului.  Instruirea  universitară  are  drept   scop  formarea  unor

individualităţi  cu  înalte  competenţe  intelectuale,  capabile  de  a-si  adapta  cuno tin ele  la   situa iiș ț ț

variate  si  nu  a  unor  selectori  pasivi  de  răspunsuri  prefabricate  (Stan,  2001). Adaptarea

efectivă   la  situa iile  noi,  folosirea  cuno tin elor  cursan ilor  la   întregul  complex  de  factori  ceț ș ț ț

caracterizează  un  anumit  context,  este  posibilă  prin  proiectarea  principalelor  dimensiuni  ale
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procesului  instructiv-educativ: predare,  învă are, evaluare-autoevaluare pornind de  la standarde deț

calitate.  

      Spre  deosebire  de  tehnicile  tradiţionale,  caracterizate  prin  utilizarea  in  mod  curent  a

transmiterii  informa iilor ca  principală  formă  de  predare,  a  reproducerii  ca  principală  formăț

de  învă are  si  a evaluării  după predarea unor unităţi   informa ionale masive,   in prezent esteț ț

acreditată  tot mai mult ideea schimbării conceptuale, a construirii învă ării autoreglate, a evaluăriiț

permanente a abilităţilor cursan ilor.   Racordarea  la  procesul  predării,   la  obiectivele  si   laț

evoluţia  sa,  permite,  pe  de  o  parte, profesorului sa utilizeze eficient informa iile ob inute peț ț

această cale in proiectarea următorilor pa i ai  predării,  iar  pe  de  altă  parte  facilitează  demersulș

de  factură  autoevaluativă  al  cursantului.

     Cercetarea asupra stilurilor de învă are devine prolifica odată cu studiile realizate de psihologulț

olandez  Vermunt.  Autorul  a  realizat  primele  studii  in  acest  domeniu,  pe  la mijlocul  anilor

‘80. Vermunt  (1998)  a  propus  un  model  al  stilurilor  de  învă are,  fundamentat  pe  opiniiț

moderne constructiviste, model care a incercat in mod explicit sa ofere un mod mai cuprinzător si

integrat al invă ării.  In  viziunea  sa,  caracteristicile  mediului  de  învă are  si  experienţele  deț ț

învă are  ale cursantului  influenţează  dezvoltarea  stilurilor  de  învă are.  Acestea  interac ioneazăț ț ț

cu  condiţiile mediului  care determină  selectarea diferitelor  abordări de  învă are de  catre  individ.ț

Aceste   stiluri  stabile  interac ionează  cu  condiţiile  mediului  ducand  la  selectarea  abordărilorț

specifice ale invă ării de catre individ (Entwistle, 2000). Ca  rezultat, abordările  invă ării pot  fiț ț

considerate o punte  intre mediul învă ării si stilurile de învă are. ț ț

O buna cunoa tere a procesului învatarii face mai eficienta luarea deciziilor de adaptare peș

parcursul unei lectii,  pentru profesori,  sau a deciziilor de elaborare a programelor individuale de

invitare, în cazul studen ilor si al elevilor.ț

Care sunt etapele pe care le parcurgem atunci când învă ăm ? ț O prima faza este cea de contact cu

informa iile noi, urmata de o prelucrare a acestora, până când are loc în elegerea. Am putea numiț ț

aceasta faza achizi ie. Faza următoare este cea de interiorizare a noilor cuno tin e si de integrare aț ș ț

lor într-un sistem personal, coerent, care se construie te pornind de la experien ele anterioare. Amș ț

putea numi aceasta faza interiorizare. A treia faza presupune ac iune din perspectiva noilor achizi ii,ț ț

care,  odată  dobândite  si  operationalizate,  trebuie  utilizate.  Aceasta  înseamna  ca  vom  ac ionaț

constienti fiind si de faptul ca stim ceva în plus, si de faptul ca tim la ce ne folose te ceea ce tocmaiș ș

am aflat. Am putea numi aceasta faza modificare. Pasul final este cel de concretizare a modificărilor

în abilita i  si comportamente.  Am putea numi aceasta faza rezultat.  A atinge nivelul rezultatelorț

înseamnă a ac iona fara sa uitam ca am învă at ceva.ț ț
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Un  aspect  important  legat  de  modificările  produse  este  ca  acestea,  pentru  a  putea  fi

considerate invitare reala, trebuie sa fie men inute (Gagne, 1975). Odată ce modificarea a avut loc,ț

aceasta este stabila si poate fi transferata asupra situa iilor noi.ț

învă area se construie te pe baza experimentelor anterioare si este influen ata de climatul în careț ș ț

se realizează. Exista factori interni (motiva ia, poten ialul intelectual, particularită i psihoindividualeț ț ț

si de vârsta etc.)  si  factori externi ai  învatarii  (experientele de învatare,  contextul,  evenimentele

instruirii etc). Învatarea înseamna achizitie, urmata de o interiorizare, care duce la o modificare,

observabila prin intermediul unor rezultate. Modul în care acestea au loc a fost studiat de catre

psihologi si pedagogi, iar rezultatele cercetarii lor se concretizeaza în teorii ale învatarii.

TEMA: CARACTERISTICILE  ÎNVĂŢĂRII EFICIENTE

Învă area eficientă are următoarele caracteristici:ț

 este activă

 este orientata către scop

 duce la rezultate masurabile 

Instrumentele învă ării eficiente sunt gândirea critica ț i strategiile metacognitive.ș

Învatarea  activa  presupune  implicare  si  participare  constienta  în  procesul  de  construire  a

cunostintelor. A da semnificatie personala materialelor care sunt învatate înseamna a le transpune în

sisteme proprii de cunostinte, a stabili permanent legaturi între experientele anterioare si cele noi,

între cunostinte si aplicabilitatea lor, între si în interiorul domeniilor de cunoastere.

Orientarea catre scop presupune orchestrarea eforturilor înspre atingerea unor obiective. Obiectivele

se stabilesc pornind de la punctele slabe existente, care vor fi convertite în nevoi de instruire si

autoinstruire. Obiectivele în învatare pot viza achizitia de informatii, formarea de abilitati, formarea

de comportamente sau dezvoltarea potentialului de învatare. Obiectivele se stabilesc înainte si în

functie de ele se aleg continuturile si procedeele. Proiectarea activitatilor de învatare eficienta se

realizeaza prin obiective nu prin continut.

Rezultatele masurabile sunt un imbold pentru a continua investitia de efort în învatare. Rezultatele

se concretizeaza în aspecte imediate (examene promovate,  concepte stapânite,  idei însusite),  dar

exista  si  rezultate  care  vor  putea  fi  demonstrate  în  timp  mai  îndelungat  (succes  în  profesie,

performanta  intelectuala,  comportamente  în  via a  concreta).  Dezvoltarea  personala  este  unț

continuum, nu se încheie odată cu dobândirea unei achizi ii sau ob inerea unuiț ț  rezultat. Calitatea

este o coordonata cheie a rezultatelor ob inute prin învă area eficienta.ț ț

5



Gândirea critica este instrumentul învă ării eficiente care ajuta o persoana sa se orienteze înț

lumea alternativelor posibile si sa-si con tientizeze mecanismele propriei gândiri. Cel mai importantș

aport al gândirii critice este ca provoacă la ac iune, orice în elegere este urmata de o ac iune înț ț ț

consecin a.  Perseverenta  în  învă are  duce  la  stabilitatea  achizi iilor.  Capacitatea  de  reflec ie  siț ț ț ț

autoreflec ie  critica  asupra  experien elor  de  învă are  se  concretizează  în  posibilitatea  de  a  optaț ț ț

argumentat, pe baza unor dovezi valide asupra direc iilor de dezvoltare personala.ț

Strategiile metacognitive denumesc aspectele legate de monitorizarea si controlul învă ării,ț

precum si dezvoltarea poten ialului de învă are. Automonitorizarea progresului si controlul efortuluiț ț

investit în învă are atrag după sine nevoia de a deprinde tehnicile de învă are. A decide resursele,ț ț

cantitatea acestora si momentul investirii lor înseamnă a înviata inteligent. A înviata cum sa înve iț

înseamnă amplificarea capacita ii individuale de învă are, cu alte cuvinte a accelera eficient procesulț ț

învă ării.ț

                                                                               Idee

                                                                                                

                                                       Ac iuneț                           Rezultat                  

Figura 1. Triunghiul eficien ei în învă areț ț

Eficienta apare la intersec ia a trei coordonate, aflate permanent în echilibru: ideea, ac iuneaț ț

si rezultatul. Echilibrul este elementul cheie al acestui triunghi al eficientei. Ideea înseamnă a da

semnifica ie personala învă ării,  a urmări un scop, ac iunea înseamnă capacitatea de a investi  înț ț ț

atingerea acelui scop, iar rezultatul este garan iaț  atingerii scopului. Centrarea pe idei si principii

duce la o învă are teoretica, centrarea pe ac iune duce la pierderea din vedere a scopului, centrareaț ț

pe rezultate duce la tehnicizare si pierderea semnifica iei învă ării.ț ț

Un alt aspect important al rela iei idee-ac iune-rezultat îl constituie dinamica acesteia. După ce oț ț

idee a fost transpusa în rezultat prin intermediul ac iunii, procesul reîncepe, prin alegerea altor idei, aț

altor obiective. A înviata eficient înseamnă a dori sa atingi un rezultat, pe care îl stabile ti con tientș ș

drept  scop al  învă ării  i  te  implici  activ  în  atingerea  lui.  Reflexia  critica  asupra alternativelor,ț ș

ac iunea  perseverenta,  orientarea  spre  calitate  si  utilizarea  strategiilor  metacognitive  amplificaț

rezultatele pozitive ale învă ării eficiente.ț

Învă area eficientă presupune formarea competenţeiț   de „a învă a sa înve iț ț ”.  Competenţa

dată este în eleasa drept o combina ie de aptitudini, cuno tin e si atitudini, care include de asemeneaț ț ș ț

motivaţia de a învă a, iar ț competenţele-cheie reprezintă un pachet transferabil i multifuncţional deș
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cuno tin e, aptitudini si atitudini, necesar tuturor indivizilor in vederea dezvoltării personale si aș ț

incluziunii lor sociale si profesionale eficiente.

Competenţa de „a învă a saț   inveţi" este una din competenţele-cheie in societatea de astăzi,

care este o societate bazată pe cunoa tere. Documentul european referitor la competenţele genericeș

con ine următoarea definiț ţie a competenţei date: A învăţa să înve iț  este abilitatea de a persevera in

învă areț ,  de a-si organiza propria învă are,  inclusiv prin managementul eficient al  timpului si  alț

informa iilor, atât individual, cât si in grup. Această competenţă include conştientizarea procesului siț

nevoilor  proprii  de  învă are,  identificarea  oportunităţilor  disponibile  si  abilitatea  de  a  depă iț ș

obstacolele  pentru  a  învă a  cu  succes.  Această  competenţă  înseamnă  acumularea,  procesarea  siț

asimilarea noilor cuno tin e si abilităţi, precum si căutarea si utilizarea consilierii si a orientării. Aș ț

învă a sa înve i îi implica pe cei care înva ă sa pornească de la cuno tin e si experienţe de viaţăț ț ț ș ț

anterioare, astfel încât sa poată utiliza si aplica cuno tin ele si abilităţile intr-o varietate de contexte:ș ț

acasă,  la  munca,  în  educaţie  i  formare.  Motiva ia  i  încrederea  sunt  cruciale  pentru  aceastăș ț ș

competenţă".

Competenţa  de  „a  învă a  să  înve i"  are  legătură  cu  următoarele  elemente  de  cuno tin e,ț ț ș ț

deprinderi si atitudini descrise în tabelul de mai jos.

Tabelul 1. Elemente ale competenţei „a învă a saț  înve iț ”

Cuno tin eș ț Deprinderi Atitudini

-  Conştientizarea  scopului

spre  care  î iș  orientează

învă area,  cariera.  Cunoa tereț ș a

nivelul  de  competenţe,

deprinderi, calificării cerute.

-  Cunoa tereș a  si  în elegereaț

strategiilor  preferate  de

învă area, a punctele tari si slabeț

ale  deprinderilor  si  calificarilor

sale.

-  Cunoa tereș a  si  căutarea

oportunită ilor  de  pregătirea  siț

instruirea,  de  asistenţă  si

-  Automanagementul  eficient

al  propriei  invăţări,  cariere  sau

modelelor de lucru.

-  Capacitatea  de  a  persevera

cu învă area,  de a se concentraț

pe  perioade  scurte  si  lungi  de

timp  si  de  a  reflecta  in  mod

critic  asupra  scopurilor,

rezultatelor învă ării.ț

-  Abilitatea  de  a  consacra

timp.

pentru învă areț  prin autodisci-

- Un concept pozitiv de sine,

ca  suport  pentru  a  orienta

învă areț a  in  direcţia  dezvoltării

competenţelor  si a

automotivaţiei;  încrederea  in

puterea personală de a reusi.

- Dorinţa de a pune in practica

învă area  ț anterioară  si

curiozitatea  de  a  căuta

oportunităţi de învă are.ț

- Deschiderea spre a practica

învă areț a în variate contexte de
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consiliere.

- Conştientizarea impactul pe

care  îl  au  asupra  calificării

profesionale deciziile si alegerea

făcute  in  procesul  formării  in

carieră.

plină si in mod independent.

-  Capacitatea  de  a  lucra  în

colaborare si a împărtă i ceea ceș

ai învă at.ț

- Deprinderi de comunicare ca

parte a procesului de învă areț ,

utilizand sensuri  si  limbaj  non-

verbal adecvate; de înţelegere iș

elaborare a mesajelor verbale  iș

scrise.

viaţă în mod flexibil.

Ineficientă  apare  la  intersec ia  a  trei  coordonate,  aflate  permanent  in  echilibru:  ideea,ț

ac iunea si rezultatul.ț

Echilibrul  este  elementul  cheie  al  acestui  triunghi  al  eficientei.  Ideea  înseamnă  a  da

semnifica ie personala învă ării,  a urmări un scop, ac iunea înseamnă capacitatea de a investi  inț ț ț

atingerea acelui scop, iar rezultatul este garan ia atingerii scopului. Centrarea pe idei si principiiț

duce la o învă are teoretica, centrarea pe ac iune duce la pierderea din vedere a scopului, centrareaț ț

pe rezultate duce la tehnicizare si pierderea semnifica iei învă ării.ț ț

Un alt aspect important al rela iei idee-ac iune-rezultat îl constituie dinamica acesteia. Dupăț ț

ce o idee a fost transpusa in rezultat prin intermediul ac iunii, procesul reîncepe, prin alegerea altorț

idei, a altor obiective.

A învă a eficient înseamnă a dori sa atingi un rezultat, pe care îl stabile ti con tient dreptț ș ș

scop al învă ării i te implici activ in atingerea lui. Reflexia critica asupra alternativelor, ac iuneaț ș ț

perseveren a,  orientarea  spre  calitate  si  utilizarea  strategiilor  metacognitive  amplifica  rezultateleț

pozitive ale învă ării eficiente.ț  Atingerea scopului pe care îl ave i în via a este condi ionat de studiulț ț ț

individual.

Gibbs  (1992)  dă  o  definiţie  utilă  a  învă ării  eficiente  centrate  pe  cursantț .  El  afirmă  ca

învă area ț centrată pe cursant “oferă subiecţilor o mai mare autonomie si un control sporit cu privire

la  disciplinele  de  studiu,  la  metodele  de  învă are  si  la  ritmul  de  studiu”.  Această  perspectivăț

subliniază  caracteristicile  fundamentale  ale  învă ării  centrate  pe  cursant,  promovând  ideea  caț

cursan ilor trebuie sa li se ofere un control sporit asupra învă ării prin asumarea responsabilită ii cuț ț ț

privire la:

 ceea ce se învaţă,
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 modul cum se învaţă si de ce

 momentul cand se învaţă.

O consecin ă importantă a acestei defini ii o reprezintă necesitatea ca educabilii sa î i asumeț ț ș

un înalt grad de responsabilitate in contextul învă ării si sa î i aleagă in mod activ scopurile, precumț ș

si sa î i administreze învă area. Ei nu se mai pot baza pe faptul ca profesorul ori persoana care predăș ț

le va spune ce, cum, unde i când să gândească. Ei sunt cei care trebuie sa înceapă sa o facă.ș  

Recomandarea pentru trecerea responsabilităţii de la profesor la cursant este răspândită in

pedagogia  contemporană.  Intr-o  prezentare  succintă  a  caracteristicilor  persoanelor  care  înva ăț

eficient, de la Harpe, Kulski si Radloff (1999) arată ca o persoană care înva ă eficient:ț

 Are scopuri clare privitoare la ceea ce învaţă,

 Are o gamă largă de strategii de învă are si ştie când sa le utilizeze,ț

 Foloseşte resursele disponibile in mod eficace,

 Ştie care îi sunt punctele forte i punctele slabe,ș

 Inţelege procesul de învă are,ț

 Î iș  controlează sentimentele in manieră adecvată,

 Î iș  asumă responsabilitatea pentru procesul lor de învă are siț

 Î i planifica, î i monitorizează, î i evaluează si î i adaptează procesul de învă are.ș ș ș ș ț

Intr-o  dezbatere  paralelă  cu  privire  la  învă area  continuă,  Candy  (1994)  sugerează  caț

persoanele care înva ă continuu au, printre altele, capacitatea de a face corelaţia diferite aspecte aleț

cunoaşterii, precum si capacitatea de a-si administra învă area. Knowles (1984) relevă elementeleț

învă ării  care  sunt  necesare  in  munca  cu  adul ii,  proces  care  identifica  de  asemenea  rolulț ț

profesorului care plasează Cursan ii in centrul învă ării. Cursan ii trebuie sa fie implicaţi activ inț ț ț

învă are i să î i asume un grad înalt de responsabilitate personală în acest sens. Knowles considerăț ș ș

auto orientarea drept esenţa învă ării la adulţi i susţine ca necesităţile i experienţele persoanei careț ș ș

înva ă trebuie sa fie mai presus de expertiza instructorului. Adul ii, consideră el, sunt persoane careț ț

se orientează singure în procesul de învă are si fiecare adult este unic datorită experienţelor saleț

personale.

Principiile care stau la baza invă ăriiț  eficiente centrate pe cursant sunt:

 Accentul activită iiț  de învă are trebuie sa fie pe persoana care înva ă si nu pe profesor.ț ț

 Recunoa tereș a faptului ca procesul de predare în sensul tradi ional al cuvântului nu este decâtț

unul dintre instrumentele care pot fi utilizate pentru a-i ajuta pe cursan i să înve e.ț ț
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 Rolul profesorului este acela de a administra procesul de învă areț  al cursan ilor pe care ii areț

in grijă.

 Recunoa terea faptului ca, in mare parte, procesul de învă are nu are loc in sala de curs siș ț

nici când cadrul didactic este de faţă.

 În elegerea  procesului  de  învă are  nu  trebuie  sa  apar ină  doar  profesorului  –  ea  trebuieț ț ț

împărtă ită si cursan ilor.ș ț

 Profesorii trebuie sa încurajeze si sa faciliteze implicarea activă a cursan ilor in planificareaț

si administrarea propriului lor proces de învă are prin proiectarea structurată a oportunită ilor deț ț

învă are atât in sala de curs, cât si în afară ei.ț

 Luaţi individual, Cursan ii pot învă a in mod eficient in moduri foarte diferiteț ț .

Iată câteva exemple de învă are ț centrată pe cursant:

 Lecţia  pleacă  de  la  experienţele  cursan ilor  si  cuprinde  întrebări  sau  activită i  care  să  îiț ț

implice pe cursan i.ț

 Cursan ii sunt lăsa i sa aleagă singuri modul cum se informează pe o anumită temă si cumț ț

prezintă rezultatele studiului lor. 

 Cursan iiț  pot  beneficia  de  meditaţii,  in  cadrul  cărora  pot  discuta  despre  preocupările  lor

individuale cu privire la învă are si pot cere îndrumări.ț

 Aptitudinea cursan ilorț  de a găsi singuri informa iile căutate este dezvoltată – nu li se oferăț

informa ii standardizate.ț

 Pe langă învă area specifica disciplinei respective, li se oferă cursan ilor ocazia de a dobândiț ț

aptitudini fundamentale transferabile, cum ar fi aceea de a lucra in echipă.

 Se fac evaluări care permit cursan ilor sa aplice teoria in anumite situa ii din via a reală, cumț ț ț

ar fi studiile de caz si simulările.

 Lec iile  cuprind  o  combina ie  de  activită i,  astfel  încât  sa  fie  abordate  stilurile  pe  careț ț ț

Cursan ii le preferă in învă are (vizual, auditiv, practic / kinetic)ț ț

 Lec iiț le  înlesnesc  descoperirile  făcute  sub  îndrumare  si  solicită  participarea  activă  a

cursan ilor la învă are.ț ț

 Lec iile se încheie cu solicitarea adresată cursan ilor de a reflecta pe marginea celor învă ate,ț ț ț

a modului cum au învă at si de a evalua succesul pe care l-au avut metodele de învă are in cazul lor.ț ț

Predarea in vederea invă ăriiț  active, eficiente include următoarele materiale de instruire:

 Cadrele  didactice  si  Cursan ii  trebuie sa  fie  con tien i  de  stilurile  de învă are  pe care  leț ș ț ț

preferă si, în consecin ă, de modul cum înva ă cel mai bine. In materialele de instruire se prezintă unț ț

simplu chestionar care se poate folosi pentru cursan i la identificarea stilurilor lor de învă are.ț ț
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 Cadrele  didactice trebuie să stabilească măsura in  care sunt eficiente in  a satisface stilul

preferat de învă are al cursantului. Materialele de instruire cuprind o listă de verificare in acest sens.ț

 Materialele de instruire cuprind îndrumări detaliate cu privire la strategiile de predare cu

scopul satisfacerii diferitelor stiluri de învă are.ț

 Implica iile  administrării  unei  învă ări  diferen iate  in  cadrul  unui  grup  diversificat  deț ț ț

persoane care înva ă sunt prezentate sub formă de diagramă in materialele de instruire.ț

 In materialele de instruire se oferă o explica ie detaliată a strategiilor de învă are diferen iatăț ț ț

cu privire la diagramă.

 In materialele de instruire se face un simplu rezumat al punctelor forte ale invă ăriiț  specifice

emisferei cerebrale drepte comparativ cu emisfera cerebrală stângă. Trebuie subliniat ca nici una

dintre cele două dominante nu este prin defini ie superioară sau inferioară, ci  ca elevii  vor faceț

dovada unor aptitudini si talente diferite în func ie de emisfera lor dominantă. ț

 In  materialele  de  instruire  se  prezintă o  statistica  privitoare  la  ineficientă  metodelor  de

predare, din care reiese ineficientă superioară a metodelor de învă are activă.ț

TEMA: UNITATE, SECVENŢĂ, CONTEXT, CADRUL DE ÎNVĂŢARE EFICIENTĂ

Ca rezultat al analizei din perspectiva pedagogica a procesului învă ării, patru concepte seț

impun spre a fi luate în considerare: unitatea, secven a, cadrul si contextul de învă are.ț ț

Unitatea de învă areț  reprezintă o diviziune logica a unui con inut care urmează a fi însu it,ț ș

împreuna cu ansamblul de deprinderi care este corelat acelui con inut. în interiorul unei unită i deț ț

învă are sunt cuprinse mai multe subunită i, prin care se realizează o achizi ie a unui grupajț ț ț  articulat

de cuno tin e, a unui comportament, a unei abilita i, a unei deprinderi de învă are. Dintre acestea,ș ț ț ț

cea mai mica subunitate este secven a de învă are.ț ț

Secven a de învă areț ț  reprezintă  rezolvarea  unei  sarcini  de învă are  într-un timp dat,  cuț

scopul de a atinge un rezultat.  Secven a de învă are începe cu o sarcina de lucru (Radu, 2000),ț ț

continua cu îndeplinirea acesteia într-un timp determinat i cu o anumita investi ie de resurse, siș ț

se finalizează, cu un rezultat. Acesta poate fi: însu irea unui algoritm, învă area unei poezii, achizi iaș ț ț

unui  grupaj  de  cuno tin e.ș ț  Secven a  de  învă are  include  componente  i  metacomponente.ț ț ș

Componentele se obiectivează în con inut, si ansamblul de metode prin care acesta este transformatț

în cuno tin e, abilita i, comportamente. Metacomponentele se referă la deprinderi de învă are, fie deș ț ț ț

apreciere si control a efortului si resurselor investite în învă are, fie de însu ire a unor tehnici deț ș

învă are.ț
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Contextul sau situa ia de învă are reprezintă ansamblul rela iilor dintre agen ii învă ării siț ț ț ț ț

mediul  în  care acestea se  produc.  Prin intermediul  acestora învă area dobânde te o semnifica ieț ș ț

particulara pentru educat, ajutându-l sa vadă mai clar aplicabilitatea cuno tin elor.ș ț

Teoria învă ării situa ionale (Collins, Brown si Newman, 1987) promovează ideea achizi ieiț ț ț

cuno tin elor i abilita ilor în contexte care demonstrează cum pot fi utilizate aceste cuno tin e siș ț ș ț ș ț

abilita i în via a reala. Modelul învă ării prin ucenicie le oferă celor care înviata posibilitatea de a seț ț ț

implica activ, de a observa, de a se angaja, în contexte semnificative. Contextul influen ează nuț

doar tehnicile de predare, ci si mijloacele didactice. Modelele i simulările folosite pentru predare siș

învă are reconstruiesc lumea reala în lumea scolii.ț

Diversificarea contextelor de învă are nu produce de la sine dezvoltarea capacita ii de transfer aț ț

cuno tin elor în contexte noi. Acest lucru se produce numai când exista o secven a de învă are bineș ț ț ț

organizata, plasata într-un context semnificativ. Daca situa iile de învă are sunt complexe si diverse,ț ț

se realizează nu doar achizi ii de cuno tin e sau abilita i, ci i achizi ii ale metacomponentelor.ț ș ț ț ș ț

Cadrul de învă areț  reprezintă o structura care eficientizează secven a de învă are, aducândț ț

un plus de reflexivitate procesului de învă are. Cadrul înglobează atât secven a de învă are, cât siț ț ț

contextul în care aceasta se produce. Cadrul con ine o faza de pre-configurare a secven ei, o fazaț ț

destinata  realizării  secven ei  de  învă are  si  o  faza  de  reflec ie  asupra  experien elor  de învă are.ț ț ț ț ț

Cadrul de învă are este un e afodaj care orientează gândirea, amplificând în acela i timp poten ialulț ș ș ț

intelectual al celui care înva ă. Fazele care premerg sau urmează secven ei de învă are sunt cele careț ț ț

dezvolta  în  mod  direct  metacomponentele,  prin  con tientizarea,  exersarea  si  diversificareaș

instrumentelor  intelectuale. Un  exemplu  ilustrativ  de  altfel  de  cadru  de  învă are  este  cadrulț

Evocare/Realizarea Sensului/  Reflec ie  (Steele,  Meredith si  Temple,  1998) propus de programulț

"Lectura si scrierea pentru dezvoltarea gândirii critice". În faza evocării se orientează aten ia celorț

care înviata înspre un anumit subiect, în faza realizării sensului se abordează acel subiect din diferite

unghiuri si prin strategii specifice, pentru a fi însu it, iar în faza evocării se desfă oară activită i careș ș ț

permit reflec ia asupra experien elor de învă are parcurse.ț ț ț

Tot exemple de cadre de învă are pot fi considerate si modelele propuse de David Ausubel iț ș

Donna  Ogle.  Modelul  organizatorilor  cognitivi  da i  în  avans  (Ausubel,  1960)  are  trei  faze:ț

introducerea organizatorilor, realizarea sarcinilor si materialelor de învă at si întărirea structurii dupăț

care au fost organizate cuno tin ele prin revenire la organizatorul cognitiv. Modelul "stau/Vreau saș ț

tiu/Am  învă at"  (Ogle,  1986)  cuprinde  o  faza  de  reactualizare  si  organizare  a  cuno tin elorș ț ș ț

anterioare ("striu"),  o faza de stabilire a  obiectivelor  de învă are ("Vreau să tiu"),  urmate de oț ș
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secven a de învă are si apoi de o faza de reorganizare a cuno tin elor în lumina noilor informa iiț ț ș ț ț

achizi ionate.ț

Cadrul  de  învă are  se  fundamentează  pe  ideea  de  învă are  eficienta,  fiind  orientat  cătreț ț

atingerea  rezultatelor  într-un  context  diversificat,  care  sa  permită  transferul  cuno tin elor  siș ț

abilita ilor  în alte  contexte.  Strategiile  metacognitive sunt  mai  prezente în interiorul  cadrului  deț

învă are decât în interiorul secven ei sau al contextului luate separat. De asemenea, prin e afodajulț ț ș

care  se  construie te  pentru  achizi ia  cuno tin elor,  metacomponentele  sunt  si  ele  organizate  siș ț ș ț

structurate.

TEMA:  STILUL DE ÎNVĂ ARE: CLASIFICARE I CARACTERISTICI Ț Ș

 Stilul de învă areț  se referă la simpla preferin ă pentru metoda prin care învă ăm si ne aducemț ț

aminte ceea ce am învă at, ne arată calea si modalită ile in care învă ăm,  implica faptul ca indiviziiț ț ț

procesează  informa iile  in  diferite  moduri:  latura  cognitivă,  elemente  afectiv-emo ionale,ț ț

psihomotorii  si  anumite  caracteristici  ale  situa iilor  de  învă are,  ca  ,,modalitate  preferată  deț ț

receptare, prelucrare, stocare si reactualizare”, are in componenţa lui elemente care se dezvoltă ca

urmare a expunerii frecvente si preferen iale la o anumită categorie de stimuli.  Stilul de învă areț ț

este  considerat  unic,  specific  fiecărei  persoane.  Elevii,  studen ii,  adul ii  au  nevoie  sa  afle  cumț ț

func ionează  creierul  lor  pentru  a  achizi iona  si  procesa  cât  mai  eficient  o  nouă informa ie,  ceț ț ț

abilităţi  sunt  necesare  pentru  a  învă a,  cum abordează  un  examen,  cum rezolvă  probleme,  cumț

oameni diferiţi înva ă in moduri diferite, cum pot aplica o strategie. Cursan ii preferă sa înve e inț ț ț

diferite moduri:  unora le place sa studieze singuri,  sa ac ioneze in grup, altora - sa stea lini ti iț ș ț

deoparte si sa-i observe pe ceilal i. Alţii preferă sa facă doar câte pu in din fiecare sarcină. Mulţiț ț

oameni  înva ă  in  moduri  diferite  faţă  de  ceilalţi,  in  funcţie  de particularită ile  psihoindividuale,ț ț

interese, clasa socială, educaţie, vârstă, naţionalitate, rasa, cultură, religie etc. Cursan ii care nu ştiuț

cum sa înve e eficient, nu vor fi capabili sa devină responsabili, autonomi, cu abilităţi si atitudiniț

necesare pentru reu ita profesională si socială. De aceea trebuie subliniat rolul deosebit pe care îl auș

cadrele didactice, contribuţia acestora ,,in meseria de a-i învă a pe cursan i cum sa înve e” adaptatăț ț ț

nevoilor, intereselor, calităţilor personale, aspira iilor, stilului de învă are identificat.ț ț

CLASIFICAREA STILURILOR DE ÎNVĂŢARE

După modalitatea senzorială implicată sunt trei stiluri de învă are de bază: vizual, auditiv, tactil-ț

kinestezic.

Atunci  când învă ăm, depindem de modalităţile  senzoriale  implicate  in  procesarea  informa iilor.ț ț
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Cercetările au demonstrat ca 65% din populaţie sunt vizuali, 30% - auditivi si numai 5% - tactilo-

kinestezici.  Pentru stilul de învă are auditiv,  inputul este valoros, pe când pentru celelalte douăț

combina ia tuturor. Fiecare persoană are un mod primar de a învă a. Se ştie ca cei care au un stil deț ț

învă are vizual î i amintesc 75% din ceea ce citesc si văd.ț ș

Puncte tari pentru:

a) stilul de învă are vizual:ț

                      - î i amintesc ceea ce scriu si citesc;ș

                      - preferă prezentările si proiectele vizuale;

                      -  î i pot aminti foarte bine diagrame, titluri de capitole si hărţi;ș

                      - în eleg cel mai bine informa iile atunci când le văd.ț ț

b) stilul de învă are auditiv :ț

                       - î i amintesc ceea ce aud si ceea ce se spune;ș

                       - le plac discu iile din clasa si cele in grupuri mici;ț

                       - î i pot aminti foarte bine instruc iunile, sarcinile verbale;ș ț

                       - în eleg cel mai bine informa iile când le aud.ț ț

c) stilul de învă are tactil-kinestezic:ț

                       - î i amintesc ceea ce fac si experien ele personale la care au participat cu ac iunileș ț ț

mâinilor si întreg corpul (mi cări, atingeri);ș

                       - le place folosirea instrumentelor sau preferă lec iile in care sunt  implica i activ laț ț

activită i practice;ț

                       - î i pot aminti foarte bine lucrurile pe care le-au făcut o dată, le-au exersat si le-auș

aplicat in practica (memorie motrica)

                       - au o bună coordonare motorie.

TEMA: IDENTIFICAREA SI RECUNOA TEREA STILURILOR DE ÎNVĂ AREȘ Ț

Stilul de învă are ne înso e te de când ne naştem, însa nu este un ,,dat” pe viaţă. Este o ,,structurăț ț ș

flexibilă”. Nu există stil de învă are bun sau rău. Succesul vine cu varietatea stilurilor de învă are.ț ț

Aceasta este o abordare corecta a învă ării. Cel mai important lucru este sa con tientizăm naturaț ș

stilului de învă are. Pentru a în elege stilul de învă are este nevoie sa se analizeze modul in care seț ț ț

preferă sa se înve e sau sa se proceseze informa iile.ț ț

O modalitate de identificare a trăsăturilor principale ale modului cum înva ă fiecare cursant poate fiț

un test grilă de autocunoaştere. Exemplu:

1. Când înve i ceva nou, preferi...ț

a)  să folose ti diagrame, postere, demonstra ii;ș ț
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 b) să  prime ti instruc iuni verbale; ș ț

 c) să ac ionezi pur si simplu, să încerci găsirea solu iilor.ț ț

2. Când cite ti ceva, î i place...    ș ț

a) sa vizualizezi in mintea ta pasajele descriptive;  

b) sa te bucuri de dialogul  personajelor;  

c) uneori sa te bucuri de căr i de aventuri, ac iune, dar ai prefera sa nu cite ti.ț ț ș

3. Când scrii ceva, încerci...

a)  sa ,, vezi’’ cuvintele;  

b) sa auzi cuvintele înainte de a le scrie;  

c) sa scrii cuvintele pe o ciornă pentru a vedea daca este corect.

 4. Când te concentrezi asupra  unei sarcini, te simţi...       

a) distras(ă) de mişcarea si forfota din jurul tău;  

b)  distras(ă) de zgomote acolo unde înve i;  ț

c) in dificultate daca stai o perioadă  lungă de timp pe scaun.

5. Când rezolvi o problemă, alegi...    

a) sa notezi datele problemei si sa desenezi soluţiile pentru a le vizualiza;  

b) sa vorbeşti cu cineva (sau cu tine însu i);  ț

c) sa foloseşti obiecte concrete pentru a găsi soluţii.

6. Daca lucrezi într-o echipă, tu preferi...    

a) sa urmăreşti instruc iunile si sa te ghidezi după imagini;  ț

b) sa auzi  explica iile pentru ceea ce ai de făcut prin mijloace audio-video;  ț

c) sa ignori  sarcinile si sa acţionezi direct.

7. Când iţi aminteşti numele persoanelor, î i aminteşti...   ț

a) feţele persoanelor, nu si numele lor; 

b) numele  persoanelor, nu si cum arată  

c) situaţia clară/contextul in care te-ai întâlnit cu acesta.
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8. Când indici direcţia pentru cineva, tu...   

a) vizualizezi traseul sau desenezi o hartă;  

b) dai informa ii clare si  precise;   ț

c) î i mişti corpul, poziţia, gesticulezi pentru a o îndruma.ț

9. Când ai nevoie de ajutorul cuiva (teme, fişe) tu ai dori...  

a) sa-ţi arate imagini, diagrame, desene in explicarea soluţiilor;  

b) sa-ţi explice cum se rezolvă;  

c) sa te încurajeze in acţiunile tale concrete până vei reu i.ș

10. Iţi poţi aminti cel mai bine o listă cu item daca tu...   

a) ai notat-o;  

b) ai repetat-o;  

c) ai folosit degetele.

Identificarea i recunoa terea stilurilor de învă are se poate realiza i prin:  observarea si analizaș ș ț ș

propriilor experienţe de învă are; caracterizarea stilului pe baza explicaţiilor, descrierilor, exerciţiilorț

prezentate in diferite situa ii; discu ii cu specialişti de la cabinetele de asistenţă psihopedagogica dinț ț

reţeaua de consiliere; participarea activă la activităţile practice cu această temă la diferite ore, cu

precădere cele de consiliere si orientare, opţionale; implicarea in programe educaţionale cu această

temă (de exemplu, optimizarea stilului de învă are, tehnici de învă are eficientă, principii de învă areț ț ț

etc.).

Este  important  pentru  un  cadru  didactic  sa  folosească  o  varietate  de  metode pentru  a  dezvolta

stilurile de învă are identificate.ț

TEMA:  DEMERSURI  EDUCAŢIONALE  ÎN  BAZA  STILULUI  DE  ÎNVĂ AREȚ

PREFERENŢIAL

Stil auditiv

Sunt activităţi confortabile posesorului acestui stil, îi conferă siguranţă i încredere. ș

Se recomanda:

 Inregistraţi  prelegerile  si  prezentările  semnificative,  pentru  a  le  putea  reasculta  in

scopul învă ării mai eficiente.ț

 Inregistraţi audio reflec iile personale asupra subiectului studiat, pentru a le reasculta,ț
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în elege si re ine mai bine. ț ț

 Participaţi la toate orele academice. 

 Implicaţi-vă activ in discu ii, dezbateri, asalt de idei, conferin e. ț ț

 Rămâneţi concentraţi asupra prezentărilor si interven iilor verbale.  ț Exprimaţi frecvent

propria opinie. 

Stil vizual

Activităţile de ascultare ar putea fi mai pu in confortabile reprezentanţilor acestui stil.ț

Se recomanda:

 Solicitaţi materiale de suport, înscrieri pe tablă, obiecte din viaţa reală, demonstraţii.

 Priviţi persoana ce expune verbal, urmări i i reţineţi limbajul non-verbal. ț ș

 Imaginaţi-vă ceea ce auziţi. 

 Luaţi notiţe. 

 Utilizaţi culori, semne, simboluri. 

Stil   tactil-  kinestezic (practic)  

Activităţile descrise mai sus pot fi mai pu in favorabile posesorilor acestui stil. ț

Se recomandă:

 Utilizaţi un exemplar tipărit al discursului.

 Folosiţi  un organizator  grafic al  con inutului  pe care sa-1 puteţi  manipula in timpulț

ascultării.

 Antrenaţi-vă in ilustrarea prin imagini a materialului ascultat. 

 Asiguraţi-vă cu manuale, suport de curs, ghid pe care sa le răsfoiţi. Luaţi notiţe.

 Urmăriţi  limbajul  non-verbal  al  vorbitorului:  expresii,  emoţii,  gesturi,  schimbări  de

postură etc.

SITUAŢIA DE ÎNVĂ ARE:Ț  ACTIVITĂŢI ÎN GRUP

Stil auditiv 

Se recomanda:

 Ascultaţi si observaţi colegii.

 Solicitaţi si oferiţi feedback.

 Elaboraţi scenarii ale jocurilor de rol.

 Implicaţi-vă activ in desfă urarea jocurilor de rol.ș

 Puneţi in valoare capacitatea personală de a vă reaminti uşor ceea ce aţi auzit ascultând.

 Inregistraţi ideile discutate in grup: învă a i mai uşor termenii de specialitate.ț ț
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Stil vizual

Se recomanda:

 Sus ine i  ideile  teoretice  cu  situa ii  si  imagini:  vă  pun  in  valoare.  Profitaţi  deț ț ț

brainstorming, este un exerciţiu finalizat cu un produs vizual, care vă ajută sa re ine i informa iile.ț ț ț

 Implicaţi-vă in jocul de rol, activităţile de simulare: dezvoltă limbajului trupului etc.

 Vizualizaţi jocul de rol, etapele activită ii de învă are caci aceasta este un bun suportț ț

pentru memorarea si rememorarea lucrurilor. 

 Preluaţi rolul de observator: sunteţi bine echipat pentru aceasta. 

Stil   tactil-  kinestezic (practic  )

Se recomandă:

 Implicaţi-vă activ in activitatea de brainstorming.

 Antrenaţi-vă în sarcini experimentale, de cercetare si analiză a situa iilor reale.ț

 Implicaţi-vă in jocul de rol, in activităţi de simulare, aceasta vă oferă experienţa practica de

care aveţi nevoie pentru a reţine i în elege mai bine.ș ț

 Oferiţi ajutor colegilor la realizarea unor sarcini prin demonstraţie sau sprijin practic, acesta

este benefic i pentru propria învă are.ș ț

 Interacţionaţi cu cât mai mulţi membri ai grupului.

 Mişcaţi-vă de la un coleg de grup la altul.

SITUAŢIA DE ÎNVĂ ARE:Ț  ACTIVITĂŢI PRACTICE, APLICATIVE

Stil auditiv

Se recomandă:

 Citiţi in voce instruc iunile.ț

 Comentaţi in voce pa ii de realizare a activită ii, rând pe rând.ș ț

 Daţi prioritate sarcinilor apropiate contextelor reale, practice.

 Folosiţi un fundal muzical.

 Consultaţi profesorul sau un coleg.

 Solicitaţi preponderent feedback si comentarii verbale.

 Oferiţi feedback si comentarii verbale. 

Stil vizual 

Se recomandă:
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 Inregistraţi in scris, pas cu pas, acţiunile întreprinse in soluţionarea problemei sau realizarea

proiectului.

 Urmăriţi acţiunile si comportamentele celorlalţi.

 Solicitaţi colegilor sa vă asculte când prezentaţi, comentaţi oral.

 Fixaţi-vă la vedere planul de lucru asupra sarcinii.

 Reveniţi frecvent la planificare si revizuiţi periodic lista obiectivelor stabilite.

 Gestionaţi-vă cu grijă ritmul de lucru, pentru a vă ajusta la termenele fixate. 

Stil   tactil-  kinestezic (practic)   

Se recomanda:

 Daţi prioritate sarcinilor ce vă permit experimentarea directă.

 Efectuaţi individual sarcini aplicative; vă antrenează pe deplin si facilitează inţelegerea si

învă area.ț

 Folosiţi mijloace tehnice, multimedia.

 Intraţi in contact direct cu materialele de lucru.

 Selectaţi cât mai multe materiale cu care sa puteţi operă, interac ionaț .

 Daţi preferin ă scrisului cursiv in raport cu cel tipărit.ț

 Lucraţi in grup, interacţionând cu alţii.

 Oferiţi sprijin, sugestii si ajutor celorlalţi.

SITUAŢIA DE ÎNVĂ ARE:Ț  ÎNVĂ AREȚ A INDEPENDENTĂ/INDIVIDUALĂ

Stil auditiv

Se recomandă:



  Studiaţi împreună cu un coleg (ă)! Astfel puteţi discuta con inutul de învă at: vă auziţi unul peț ț

celălalt, interveniţi cu precizări de rigoare.

 Recitiţi/ spuneţi cu voce tare informa iile pe care doriţi sa le re ine i pentru mai mult timp.ț ț ț

 Negociaţi cu profesorul sa prezentaţi subiectele in format verbal sau înregistrate audio.

 Inregistraţi in format audio aspectele principale ale informa iei de învă at si ascultaţi-le înț ț

mod repetat. Este o metodă utilă de pregătire si pentru evaluări. 

 Când  lucraţi  asupra  unui  text,  parcurgeţi  mai  intai  intregul  conţinut  pe  diagonală  si

identificaţi imaginile, titlurile capitolelor, alte repere distincte si spuneţi cu voce tare ce idei, viziuni,

abordări ale subiectului sugerează acestea. 

 Confecţionaţi cartonaşe colorate cu ideile de bază pe care doriţi sa le insusiţi i citiţi-le cuș
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voce tare. Folosiţi culori diferite: sunt repere utile memorizării eficiente. 

 Stabiliţi  scopurile  sarcinii  academice  i  verbalizaţi-le.  Spuneţi  cu  voce  tare  obiectivele,ș

etapele de lucru ori de câte ori procedaţi la indeplinirea sarcinilor. 

 Citiţi cu voce tare ori de câte ori este posibil! Aveţi nevoie să auziţi cuvintele pe care le citiţi,

pentru a le inţelege mai bine sensul. 

 Când faceţi calcule matematice, utilizaţi foi de matematica pentru a încadra corect coloanele

si a efectua corect operaţiile; faceţi calculele rostind cu voce. 

 Folosiţi culori diferite si imagini in caietul de notiţe, la rezolvarea exerci iilor din manual, inț

lucrul cu fişe.

Stil vizual

Se recomanda:

 Luaţi notiţe! Este cea mai eficientă cale pentru o învă are de lungă durată.ț

 Priviţi interlocutorul! Vă ajută la concentrarea atenţiei, la o mai bună în elegere.ț

 Alegeţi  un  loc  de  învă are  lini tit!  ț ș Daca este  necesar,  puteţi  folosi  că ti,  pentru  ș a  evita

zgomotul.  Unele persoane in timp ce învaţă preferă sa aibă un fundal  muzical;  se recomandă o

muzica lini tită.ș

 Daca unele aspecte ale comunicării profesorului vă sunt neclare, solicitaţi politicos sa revină

la acestea, contribuind cu noi explicaţii.

 Majoritatea posesorilor acestui stil invaţă cel mai bine de unii singuri.

 Cand învăţaţi, luaţi cât mai multe notiţe si explicaţi-le detaliat, în josul paginii.

 Daca folosiţi  notiţele  altcuiva,  rescrieţi-le,  pentru  a  le  conferi  o  notă  personală!  Vă veţi

aminti mult mai bine!

 Utilizaţi cariocile, culorile pentru a sublinia ideile principale!

 Înainte de a incepe lucrul asupra unei sarcini academice, stabiliţi obiective clare si notaţi-le.

Afişaţi-le! Sa fie cât mai vizibile, uşor de citit, sa vă atragă atenţia.   

 Înainte de a citi un text, treceţi in revistă, "scanaţi" imaginile, fotografiile, schemele, titlurile

etc.

 Poziţionaţi-vă  corect  in  spaţiul  de  învă are:  departe  de  uşă  si  ferestre,  cât  mai  in  faţaț

auditoriului.

 Notaţi ideile principale pe cartonaşe colorate, apoi verifica i-le!ț

 In măsura posibilităţilor,  când studiaţi  sau faceţi  o prezentare,  folosiţi  diagrame, postere,

video.

Stil   tactil-  kinestezic (practic)  
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Se recomandă:

 Pentru a memora mai eficient, plimbaţi-vă si spuneţi cu voce tare ceea ce aveţi de învă at,ț

folosind notiţele.

 Când citiţi un text scurt sau un capitol, încerca i „abordarea întregului ca o parte", adică eț

preferabil  sa respectaţi  următoarea succesiune: urmăriţi  imaginile,  citiţi  titlurile capitolelor,  citiţi

primul  si  ultimul  paragraf  si  apoi  identificaţi  "emoţiile  si  sentimentele"  transmise.  Puteţi,  de

asemenea, sa treceţi in revistă textul scurt /capitolul, in ordine inversa: de la sfâr it spre început,ș

paragraf cu paragraf.

 Daca sunteţi o persoană agitată din fire, nu-i deranjaţi pe cei din jurul vostru.

 Pentru a vă controla tensiunea interioară, faceţi exerci ii pentru mâini, degete, picioare, tălpi,ț

părţi ale corpului; masaţi in pumn o minge elastica sau ceva similar; practicaţi un sport.

 S-ar putea sa nu aveţi mereu cea mai bună productivitate studiind la masa de lucru. Puteţi

interveni  cu  schimbări  in  spaţiul  de lucru.  Folosiţi  un scaun confortabil,  poate  rotativ,  chiar  un

şezlong cu o pernă de sprijin, unde vă i puteţi relaxa în acela i timp.ș ș

 Studiaţi pe un fundal muzical (de ex. muzica baroc, clasica este cea mai preferabilă uneia

zgomotoasa (heavy-metal)).

 Decoraţi locul de studiu pentru a-1 face mai atractiv. De exemplu, puteţi acoperi suprafaţa

mesei, biroului folosind culoarea preferată, care vă ajută sa vă concentraţi. 

BENEFICIILE IDENTIFICĂRII SI DEZVOLTĂRII STILURILOR DE ÎNVĂ ARE:Ț

Pentru cursan i:ț

                  - dezvoltarea autocunoaşterii;

                  - relevarea punctelor tari si a punctelor slabe ale învă ării;ț

                  - eliminarea obstacolelor învă ării;ț

                  - cre terea stimei de sine;ș

                  - prevenirea neîn elegerilor dintre cursan i-profesori;ț ț

                  - evidenţierea abilităţilor de învă are;ț

                  - optimizarea  învă ării prin adoptarea unui mod personal de învă are;ț ț

                  - ob inerea rezultatelor /notelor mai bune;ț

                  - dezvoltarea unor relaţii pozitive cu cei din jur;

                  - diminuarea problemelor de conduită.

Pentru profesori:

                   - se constată mai pu in stres - zi de zi;ț
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                   - se ob in rezultate mai bune si există satisfacţie profesională;ț

                   - se îmbunătă e te managementul timpului;ț ș

                   - creşte spiritul de echipă;

                   - se eficientizează relaţia interpersonală dintre profesor-cursant;

                   - se identifica nevoile de învă are individuale ale cursan ilor;ț ț

                   - are succes învă area prin cooperare, lucrul in grupe;ț

                   -  se  evidenţiază  în  mod  real  nevoile  cursan ilor  etichetaţi  ,,slabi’’ si  aleț

cursan ilor ,,talentaţi”;ț

                   - se conştientizează cauzele eşecului în învă are;ț

                   - se stabilesc strategii de optimizare a învă ării.ț

După identificarea stilului de învă are se poate participa la:ț



 rezolvarea exerci iilor de autocunoa tere i intercunoa tere, ț ș ș ș



 exersarea   deprinderilor  eficiente  de  studiu  (de  exemplu,  modalităţi  de  luare  a  notiţelor,  de

schematizare a informa iei etc.),ț



 aplicarea  lor  la  cerin ele  învă ării  eficiente  (managementul  timpului  învă ării,  igiena  învă ării,ț ț ț ț

spaţiul de învă are etc.), ț



 aplicarea tehnicilor gândirii critice, 



formularea scopurilor si obiectivelor clare si precise, 



organizarea con inuturile învă ării precizând de la început obiectivele, modalităţile de realizare siț ț

tehnicile de autocontrol.

Planul, programul de învă are elaborat trebuie sa cuprindă activităţi concrete, sarcini de îndeplinit,ț

resurse,  termene  limită,  recompense,  stimulând  interesul  pentru  cunoa tere,  pasiunea  pentruș

învă are. Verificarea, evaluarea  eficienţei metodelor de învă are prin cunoa terea rezultatelor si aț ț ș

erorilor in învă are, asigurarea feedback-ului stimulează performanţele. Materialul de învă at  trebuieț ț

prelucrat, sistematizat, regândit din mai multe perspective. Important este sa se asigure o atmosferă
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confortabilă  si  o  dispoziţie  afectivă  care  sa  stimuleze  si  sa  susţină,  evitând  trăirea  unor  stări

emoţionale negative, stresante. Autosugestionarea pozitivă, dezvoltarea  încrederii în for ele proprii,ț

contribuie la încurajarea în depă irea obstacolelor. ș

TEMA: ETAPELE, FAZELE SI CARACTERISTICILE INVĂŢĂRII EFICIENTE

Modelul PAR.  Învă areț a si predarea implica trei etape: prezentarea, aplicarea si revizuirea.

Prezentarea

Cursantului  i se prezintă noile cuno tin e, concepte, aptitudini, teorii, explica ii etc.ș ț ț

Explica iile sunt date (sau create de către elev/student)  pentru a lega,  în mod persuasiv, materiaț

predată recentă de învă area si experienţa anterioară. Metode utile:ț

 Profesorul prezintă si face o sesiune de întrebări i răspunsuri pentru verificareș

 Video, PPT, TI și alte instrumente vizuale

 Materiale scrise

 Cursan iiț  se analizează reciproc

Metode ale invă ăriiț  eficiente cu referire la prima etapă – prezentarea - sunt pu ine:ț

 Cursan iiț  descoperă singuri prin ghidare

 Intrebările socratice etc.

Aplicarea

Cursantul desfăşoară activitatea ce presupune aplicarea in practica a materialului prezentat anterior

de invă ător/ profesorț .

Intrebări si răspunsuri 

Exerci iiț  si exemple

Fişe de lucru 

Intrebări din testele anterioare

Probleme de rezolvat

Evaluarea unui studiu de caz etc.

Pe măsură ce se descoperă erorile si omisiunile din concep iile sale, cursantul î i corectează si î iț ș ș

completează învă area. Acest lucru este stimulat de către:ț

 Autoevalulare, autoverificare, autonotare etc.

 Verificarea si explica iile din partea colegilorț

 Acţiunile întreprinse in urma reacţiei profesorului
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 Compararea propriei activităţi cu alte răspunsuri sau cu răspunsurile-model

 Efectuarea de corectări sau completări pentru a-si îmbunătă i activitatea de învă are.ț ț

Revizuirea

Elementele cheie sunt confirmate si subliniate prin intermediul explica iilor care fac legătura dintreț

noua învă are si învă area anterioară. Acest lucru întăre te legăturile care vor fi utilizate cu ocaziaț ț ș

reamintirii ulterioare.

O bună cunoa tere a procesului învă ării face mai eficientă luarea deciziilor de adaptare pe parcursulș ț

unei lec ii, pentru profesori, sau a deciziilor de elaborare a programelor individuale de învă are, inț ț

cazul cursan ilor.ț

 ÎN ÎNVĂ ARE SUNT PARCURSE URMĂTOARELEȚ  FAZE:

I. O prima fază este cea de contact cu informa iile noi, urmată de o prelucrare a acestora, până cândț

are loc în elegerea. Am putea numi această etapă - faza de ț achizi ieț . 

II. Faza următoare este cea de interiorizare a noilor cuno tin e si de integrare a lor intr-un sistemș ț

personal, coerent, care se construie te pornind de la experien ele anterioare. Am putea numi aceastaș ț

faza de interiorizare.

III.  A  treia  fază  presupune  ac iune  din  perspectiva  noilor  achizi ii,  care,  odată  dobândite  siț ț

opera ionalizate, trebuie aplicate in practica. Aceasta înseamnă ca vom ac iona con tien i fiind deț ț ș ț

faptul ca tim ceva în plus, si de faptul ca tim la ce ne folose te ceea ce tocmai am aflat nou. Amș ș ș

putea numi aceasta faza de modificare.

IV. Pasul final este cel de concretizare a modificărilor in abilită i si comportamente. Am putea numiț

aceasta faza - rezultat. A atinge nivelul dat înseamnă a ac iona fără sa uităm ca am învă at ceva nou.ț ț

Un aspect important legat de modificările produse este ca acestea, pentru a putea fi considerate

învă are reală, trebuie sa fie re inute (Gagne, 1975). Odată ce modificarea a avut loc, aceasta esteț ț

stabilă si poate fi transferată asupra situa iilor noi. Învă area se construie te pe baza experien elorț ț ș ț

anterioare  si  este  influen ată  de  climatul  in  care  se  realizează.  Există  factori  interni  (motiva ia,ț ț

poten ialul intelectual, particularită i   psihoindividuale   si   de   vârsta  etc.)   si   factori externi   aiț ț

învă ării    (experien ele   de   învă are,  contextul, evenimentele instruirii etc.). Învă area înseamnăț ț ț ț

achizi ie,  urmată  de  o  interiorizare,  care  duce  la  modificarea  conduitei/comportamentului,ț

observabilă prin intermediul unor rezultate. Modul in care acestea au loc a fost  studiat de către

psihologi si pedagogi, iar rezultatele cercetării lor se concretizează in teorii ale învă ării.ț
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TEMA: SCHIMBAREA CONVINGERILOR CU PRIVIRE LA ÎNVĂ AREȚ

Din păcate,  majoritatea cursan ilor  si  mulţi  dintre profesori  au convingerea ca învă area este  unț ț

proces prin care se transmit cuno tin e si nu o perspectivă a învă ării active, iar acest lucru esteș ț ț

foarte dificil de schimbat.

 Această  convingere  presupune  ca  scoarţa  cerebrală  este  un  recipient  gol  pe  care  profesorii

trebuie sa îl umple cu cuno tin e.ș ț

 Dobândirea cuno tin elor necesită doar ascultarea cu un grad rezonabil de atenţie, sau chiar siș ț

numai prezenţa fizică.

 Evaluarea reprezintă verificarea gradului in care s-a umplut scoarţa cerebrală

 Analogiile in vederea invă ăriiț  presupun transferul si nu învă area activă:ț

Ceaşca este umplută de către ulcior

Profesorul, la fel ca un angajat al unei staţii de benzină, umple rezervoarele goale ale elevilor.

PREDAREA  ÎN  VEDEREA  ÎNVĂ ĂRIIȚ  ACTIVE  –  PREDARE  CARE  STIMULEAZĂ

INTELECTUL

Învă areț a face necesară o etapă in care cursan ilor li se cere sa prelucreze informaţia care li se oferă.ț

Ei  au  nevoie  de activităţi  care  le  impun sa  interpreteze  personal  materia  si  astfel  sa  î i  creezeș

propriile semnificaţii.

 Studiile arată ca activităţile de învă are care impun cursan ilor prelucrarea activă duc la o fixareț ț

a cuno tin elor de pană la zece ori mai bună, sunt mai îndrăgite si duc la o învă are mai profundă. ș ț ț

  Semnificaţia este un lucru personal si unic; ea se construie te pe baza învă ării si experienţeiș ț

anterioare, care diferă de la cursant la cursant. Nu există un mod unic, adecvat tuturor cursan ilor, deț

a învă a ceva; este nevoie de o multitudine de sarcini si experienţe pentru a satisface necesităţileț

individuale.

 O analogie utilă cu predarea eficientă o reprezintă antrenamentul sportiv. Elevul este sportivul,

iar profesorul este antrenorul sau. Profesorul (antrenorul) poate oferi explica ii, dar acest lucru nuț

este  suficient.  Cursantul  (sportivul)  trebuie  să  fie  antrenat pentru  a-si  putea  exersa  i  dezvoltaș

aptitudinile, iar profesorul (antrenorul) oferă activităţi potrivite pentru acest scop, după care oferă

feedback cu privire la performan ă elevului in timpul  exerciţiului, sugerând remedii, acolo undeț

sunt necesare. Sportivul nu î i poate îmbunătă i performan ă decât prin antrenamente; cursantul nuș ț ț

î i poate îmbunătă i performan ă decât prin activităţi de învă are.ș ț ț ț

 Scoarţa cerebrală nu prelucrează informaţia secvenţial. De aceea, persoanele care înva ă trebuieț

sa se gândească la părţi i la întreg în acela i timp si sa integreze subiectele.ș ș
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 Aptitudinile cum ar fi raţionamentul de rang superior trebuie predate împreună cu con inutulț

programei si nu separat de acesta. 

 Provocarile  stimulează  învă area,  dar  ameninţările  o  subminează.  Ameninţările  provoacăț

eliberarea de hidrocortizon in organism, ceea ce face ca aptitudinile de gândire de rang superior sa

treacă in plan secundar.

Învă area, ca formă superioară si complexă de activitate, este guvernată de reguli, principii siț

legi proprii. Daca este important nu numai să învă ăm ci mai ales sa ştim cum să învă ăm si dacaț ț

tinerele  generaţii  înva ă  in  mod  organizat  si  permanent  intre  10-18  ani  de  viaţă  în  instituţiiț

specializate (şcoli, facultăţi, institute, etc.), iar apoi ciclic, toată viaţa, atunci este pur i simplu deș

neîn eles faptul ca pregătirii intr-o profesie ii lipseşte, in mod anticipat, pregătirea pentru a învă a.ț ț

De i învă ăm toată viaţa si suntem conştienţi de complexitatea acestei activităţi,  nu ştim cum saș ț

învă ăm eficient,  inteligent  i  creativ.  Aceasta  pentru ca in  şcoli  si  facultăţi  lipsesc cursurile  deț ș

metode si tehnici de învă are si de munca intelectuală in general, care sa preceadă perioadele mari deț

învă are si  care sa-l  ajute pe cel ce înva ă sa în eleagă si  sa aplice legile,  principiile si  regulileț ț ț

învă ării  eficiente  si  corecte.  In  consecinţă,  neştiind  cum  sa  învă ăm,  nu  sunt  valorificate  laț ț

maximum nici capacităţile noastre, iar şansele noastre de a învă a si practica eficient si cu succes oț

meserie întreaga viaţă, se reduc considerabil.

O noţiune putem spune ca am asimilat-o cu adevărat nu atunci când suntem capabili sa o definim

reproducând-o din memorie ci atunci când putem opera cu ea corect, adică atunci când ştim cum se

ob ine, cum se ajunge la ea, care este ”istoria ei cognitivă”, cum s-a format, care sunt mecanismeleț

ei de elaborare, de construcţie, adică ce norme si procedee de activitate practica i de gândire suntș

„idealizate” sau înmagazinate in ea. 

Prin  învă are  se  în elege  nu  numai  achiziţionarea  de  cuno tin e,  ci  mai  ales  dezvoltarea  unorț ț ș ț

capacităţi, trăsături psihice i psihosociale ale personalităţii: intelect, atitudini, valori, trăsături deș

personalitate, convingeri, etc. Datorită ritmului rapid de dezvoltare si schimbare, creşterii volumului

de cuno tin e si informa ii care trebuie asimilate, se impune o reorientare metodologica a procesuluiș ț ț

de învă are in sensul familiarizării celor care înva ă nu atât cu informa ii factologice cât mai ales cuț ț ț

legi, principii etc., îmbinate cu tehnici de munca intelectuală. Prin con inuturile de învă are trebuieț ț

sa se urmărească in mod deosebit formarea si dezvoltarea capacităţilor de învă are: cei ce înva ăț ț

trebuie învă a i cum să înve e, trebuie pregătiţi pentru a putea i a dori să înve e.ț ț ț ș ț

Psihologia  învă ării  a  acumulat  prin  cercetări  complexe  un  număr  impresionant  de  date  despreț

învă area cognitivă. Sintetizăm aceste date in continuare in forma unor sugestii metodologice pentruț

învă area eficientă, acestea însumând legi, principii, reguli si metode ale învă ării eficiente, fiecareț ț
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lege, principiu  realizându-se in  mecanisme complexe ale învă ării.ț

TEMA: DINAMICA PROCESULUI DE ÎNVĂ AREȚ  EFICIENTĂ

Orice act de învă are, de însu ire a cuno tin elor si de formare a capacităţilor si atitudinilor are oț ș ș ț

dinamica  proprie,  o  evoluţie  specifica,  guvernată  de  legea  curbei  învă ării  si  de  cea  a  uitării.ț

Învă area sau însu irea cuno tin elor pe parcursul unei zile, semestru sau an de studiu nu este unț ș ș ț

proces liniar sau o evoluţie uniformă, ci mai degrabă unul fazic, care evoluează in etape, cu ritmuri

si volume inegale de asimilare, de la o etapă la alta. Astfel, in învă area unei teme sau oricărei alteț

unităţi de conţinut, precum si in formarea unei capacităţi sau deprinderi, indiferent de perioada de

timp (zi, săptămână, an de studiu), trecem obligatoriu prin următoarele faze sau etape de asimilare

(Figura 1).

Etapa de acomodare la/de familiarizare cu materiile de studiu, cu universul noţional, operaţional si

problematic al acestuia, la care viteza de asimilare a cuno tin elor si volumul acestora pe unitate deș ț

timp sunt reduse. Este perioada de debut a învă ării unei unităţi de curs, a iniţierii intr-o disciplină laț

început  de  an  de  studiu  sau  de  semestru,  când  ne  confruntăm  cu  dificultăţi  de  în elegere  siț

acomodare la noile conţinuturi de învă are. Cu cât perioada de timp de când nu am mai practicatț

învă area in mod sistematic este mai mare si cu cât con inuturile de învă are sunt mai noi in raportț ț ț

cu ceea ce am făcut sau ceea ce am învă at anterior, cu atât perioada de acomodare esteț

CURBA ÎNVĂŢĂRII
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Figura 1. Curba invă ăriiț

mai dificilă si de durată mai mare. In această perioadă a învă ării sunt recomandabile:ț

-  o  insusire  cât  mai  profundă si  precisa  a  conceptelor  primare  (noţiuni,  categorii  conceptuale),

27



definiţii, principii, legi);

- o delimitare cât mai clară a universului semantic, conceptual si problematic al conţinuturilor  de

studiu (pe lec iiț , cursuri, discipline), formarea imaginii de ansamblu si precizarea raporturilor cu alte

materii ale altor cursuri (raporturile interdisciplinare).

- un efort voluntar susţinut de concentrare a atenţiei si gândirii pentru acomodarea cât mai rapidă la

specificul conţinuturilor de învă areț .

b. Etapa de asimilare rapidă   si   unui volum mare de cuno tin eș ț  .   După toate dificultăţile de la etapa de

acomodare (agitaţie, nelinişte, nervozitate, insomnii, sentimente de insatisfacţie si incapacitate de

în elegere si învă areț ț , etc.) educâtul simte la un moment dat ca „parca i se deschide mintea” si ca

dintr-o dată reuşeşte să asimileze repede multe cuno tin eș ț , iar textul, pe măsură ce înaintează in el,

devine tot mai interesant. Simte ca se dezvoltă si î iș  imbogăţeşte intelectul.

c. Etapa de relativ  ă stagnare sau chiar regres a  l ritmului de învă areț  , in care studiul materiilor si

scaderea substanţială a gradului de noutate a acestora odată cu asimilarea lor provoaca habitusuri in

învă areț , blocaje, scăderea interesului, plictiseală sau a stări de saturaţie cognitivă. Pentru depă ireaș

acestei  crize  se  recomandă  intensificarea  efortului  voluntar  in  învă are,  varierea  metodelor,ț

mijloacelor si surselor de învă are pentru reactivarea si dezvoltarea interesului, mărirea pauzelor siț

consultarea cât mai multor surse bibliografice pentru dezvoltarea apropriată a materiilor de studiu,

lărgirea perspectivelor de abordare, crearea senzaţiei de noutate si trezirea curiozităţii. Se întâmplă

ca  această  criză  a  învă ării  sa  fie  depă ită  printr-o  stare  de  alertă  in  învă are,  provocată  deț ș ț

perspectiva controlului cuno tin elor.ș ț

d. Etapa invă ăriiț   intensive in preajma   evalu  ării (  a examenelor)  . Perspectiva unei sarcini serioase pe

care trebuie s-o realizeze cu succes la incheierea ciclului de studiu ii activează si  ii mobilizează

întreg potenţialul de învă areț  al cursantului. Astfel, in preajma unui examen cursantul invaţă in 3-5

zile atât cât nu a învăţat un semestru întreg. Viteza si volumul de asimilare a cunoştinţelor cresc. 

28



CURBA UITĂRII

0

20

40
60

80

100

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Timp (zile)

V
o

lu
m

u
l 

cu
n

o
şt

in
şe

lo
r 

(%
)

Figura 2. Curba uitării (a lui Ebbinghaus)

Dar, NB! Cu cât este mai intensivă  învă area (practicată in asalt in preajma examenelor)ț  cu atât mai

rapidă  si mai masivă este uitarea (Figura 2): daca nu este practicâtă o învă areț  permanentă, zi de zi,

etapă cu etapă, pe parcursul întregii perioade de studiu  a unei discipline si se recurge la învă areț a

intensivă, toate eforturile vor fi in zadar deoarece in perioadele imediat ulterioare  se uită cea mai

mare parte a cuno tin elor insuș ț site. 

Succesiunea uit  ării   este: uitarea incepe cu detaliile, cu faptele concrete si ideile secundare, continuă

cu unităţile logice si sfârşeşte  prin afectarea principiilor generale. 

Uitarea incepe imediat după învă areț  si creşte puternic in primele 24 de ore, continuă sa crească în

ziua a 2-a, creşterea ei este  mai lentă in ziua a 3-a, se stabilizează pană in ziua a 7-a sau a 8-a.

Stabilizarea se produce insa abia atunci cand din ceea ce am invăţat nu a mai rămas decât foarte

pu in  ț -  circa  10%.  In  prima  si  a  doua  zi  uităm  cam  75%  din  cuno tin e.  Uitarea  masivă  aș ț

cuno tin elor  este  unș ț a  imediată.  De  aceea,  pentru  a  o  preveni,  trebuie  sa acţionăm  asupra

momentului in care se instalează. Soluţia este: Repetaţi a treia zi ceea ce aţi învă at in primaț . 

Curba  uitării  arată  ca  in  cazul  învă ării  intensive,  forţate,  in  prejma examenelor,  după  ț evaluare

(examene) se uită in primele 2-3 zile peste 60-75% din ceea ce s-a învă at. Un elev/cursant inteligentț

înva ă după principiul pa ilor mici si a efectelor mari, adică zilnic, permanent.ț ș

Curba atenţiei pe parcursul unei ore de activitate de învă are ț
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Evoluţia capacităţii de concentrare a atenţiei 
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Figura 3. Evoluţia capacităţii de concentrare a atenţiei

In primele 5 minute, datorită faptului ca începe o activitate nouă, deci se produce o schimbare, intră

in funcţiune atenţia involuntară, capacitatea de concentrare fiind relativ ridicâtă (Figura 3). Aşa cum

se vede si din grafic, după câteva minute de la începerea activită ii scade gradul de concentrare aț

atenţiei,  proces  bazat  pe  atenţia  involuntară,  datorită  conştientizării  noii  activităţi  si  reducerii

gradului  de  noutate.  In  continuare  intră  in  funcţie  atenţia  voluntară,  bazată  pe  efortul  voluntar

conştient, organizat si orientat la asimilarea cuno tin elorș ț . Gradul de concentrare a atenţiei voluntare

creşte treptat  pe parcursul unei ore de activitate,  atingând cota maximă intre minutele 25-35 de

activitate. După 35-45 de minute de activitate intensa începe sa scadă tot mai accentuat gradul de

concentrare,  instalându-se  tot  mai  mult  oboseala  intelectuală.  Men inerea  unui  nivel  înalt  deț

concentrare a atenţiei pe o perioadă mai îndelungată de timp este condiţionată de o serie de factori,

cum ar fi gradul de interes si noutate al cuno tin elor, capacitatea de concentrare si efort voluntar,ș ț

structura internă a sarcinii de învă are, etc. Învă area care solicită activităţi rezolutive, practice sauț ț

exersarea unor deprinderi stimulează gradul de concentrare a atenţiei si durata concentrării.

TEMA: PERFORMAN Ă DE ÎNVĂ ARE PE PARCURSUL UNEI ZILE /A SAPTĂMANIIȚ Ț

Daca luăm ca repere extreme orele 8 dimineaţa, când încep cursurile, si 21-22 seara, când se încheie

pregătirea temelor pentru a doua zi, din diagrama evoluţiei capacităţii de  învă are peț  parcursul unei

zile rezultă următoarele:

 Cea mai mare productivitate a invă ăriiț  se înregistrează dimineaţa, intre orele 9-11, după care curba
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capacităţii  de  învă are  scade  treptatț ,  instalandu-se  oboseala,  neatenţia,  plictiseala  si  chiar

somnolenţa.

 Cea mai scazută productivitate a învă ării este intre orele 13-15. In general, după o oră si jumătateț

după prânz, curba capacităţii de învă are începe sa crească treptatț

 După amiază curba capacităţii de învă are atinge cota maximă intre orele 17ț 30-1930, dar fără a-l

egala pe cel de dimineaţa, după care scade treptat spre ora obişnuită de culcare.

Perioadele de maximă si minimă productivitate a învă ării variază de la persoană la persoană, inț

funcţie de numero i factori: deprinderile de învă are, bio-psiho-ritmul personal, programul de studiu,ș ț

capacitatea de concentrare si învă are, voinţa, motiva ia, etc. Uneori, când motivaţia învă ării esteț ț ț

foarte puternica, productivitatea maximă a învă ării poate fi menţinută ore in sir, pană noaptea târziu.ț

     Or, perioadele optime de învă are pe parcursul unei zile de studiu sunt orele 8-13 dimineaţa si 17-ț

21  30   după amiază.  

In  privinţa  performanţelor  intelectului  nostru  pe  parcursul  unei  zile,  cercetările  psihologice  au

constatat următoarele:

 Memoria de scurtă durată (MSD) are performanţe mai mari dimineaţa, in timp ce memoria de lungă

durată (MLD) – după-amiază si seara. Prin urmare, ceea ce se înva ă după-amț iază si seara se retine

mai  bine  decât  ceea  ce  se  însu e te  dimineaţa,  indiferent  de  momentul  zilei  in  care  se  solicităș ș

reamintirea celor învă ate.ț

  Intelectul uman prelucrează si integrează informaţia atât la nivel senzorial cât si la cel logic, mai

rapid  si mai complex după-amiază, in timp ce performanţele psihomotorii (precizia si rapiditatea

mişcarilor) înregistrează creşteri dimineaţa devreme si seara târziu.

 Capacitatea  de  prelucrare  mintală  a  informa iilor  (operaţii  matematiceț ,  etc.)  este  in  creştere

dimineaţa, optimă după-amiază i mai scăzută seara.ș

 Performanţele  în  învă are  pot  fi  modificate  prin  acţiunea  factorilor  volitivi  si  motivaţionali.ț

Persoanele introvertite sunt mai active  si ob in performanţe crescute dimineaţa,  ele preferând saț

lucreze dis-de-dimineaţă si sa se culce seara devreme. Cele extravertite, dimpotrivă, sunt mai active

si au performanţe mai ridicate seara, se culca mai târziu si le place sa doarmă mult. Impulsivii sunt

mai pu in activi dimineaţa decât seara si invers.ț

 Pe  parcursul  unei  săptămâni  performanţele  în  învă are  evoluează  astfel:  lunea  i  sâț ș mbăta  se

înregistrează valori mai scăzute, iar miercuri si joi cele mai ridicate.

Concluziile si observaţiile sistematice ale cercetătorilor  C.Voicu, M.Jigău, I.Neacşu consemnează

supraîncărcarea accentuată a elevilor si cursan ilor, provocată de accelerarea dezvoltării, exploziaț

informaţională,  dar mai ales de lipsa metodelor si  tehnicilor de munca intelectuală  si  de gradul
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scăzut de organizare si esenţializare a cuno tin elor in planurile si programele de învă ământ,  inș ț ț

manuale, orare, etc. Astfel se constată ca un elev conştiincios din clasele secundare învaţă în medie

4-5 ore pe zi, un liceean - 6-7 ore pe zi, iar un cursant, in perioada examenelor, 8-9 ore/zi. La acestea

se adaugă 4-6 ore de clasa, ceea ce face ca un elev conştiincios sa muncească intelectual, in mediu,

10-12 ore pe zi. Încercările organismelor internaţionale de normare zilnica a programelor şcolare in

funcţie de vârstă, grad de dezvoltare fizica si psihica si de specificul conţinuturilor învă ământului n-ț

au atins încă consensul general din cauza complexităţii problemei si a punctelor de vedere diferite cu

privire la abordarea si soluţionarea problemei. 

Ultimele cercetări indica de fapt o durată medie de timp pentru studiul individual mult mai mare

decât normele optime, faptul fiind determinat de presiunea socială si informaţională la care sunt

supuse şcolile i cei care înva ă. Printre factorii ce provoacă supraîncărcarea i mărirea timpului deș ț ș

învă are  sunt  i  deficienţele  modului  de  organizare  a  conţinuturilor  educaţionale/de  formareț ș

profesională si de structurare a acestora in unităţi de conţinut de către cadrele didactice.  Se dau

numeroase teme pe acasa, greu de pregătit, fără o repartizare raţională între discipline a timpului de

activitate independentă a elevilor/cursan ilorț .

TEMA: EVOLUŢIA ONTOGENETICA A ÎNVĂ ĂRIIȚ

Diagramele cu caracter sintetic (E. L. Thorndike) indica faptul ca apogeul pentru capacitatea de

învă areț  a omului este cuprins de varsta de 20-25 de ani. De la această varstă capacitatea de învă areț

scade lent cu mai pu in de 1% anualț , pană la varsta 40 de ani. Intre 40-70 de ani tendinţa de regresie

a capacităţii  de învă are  se  accentuț ează,  depăşind  1% anual.  Momentele  de varf  ale  dezvoltării

gândirii sunt la 20, 23, si 32 de ani; ale memoriei - la 19, 23, 24 si 30 de ani; ale atenţiei - la 22, 24,

27, 29  si 32-33 ani (E. Stepanova). Prin corelarea si sinteza acestor date s-au ob inț ut următoarele

microperioade:  18-21  si  22-25 de  ani,  in  care  se  constată  un nivel  relativ  ridicat  al  dezvoltării

gandirii si memoriei,  si unul relativ scazut al atenţiei;  varsta de 26-29 de ani inregistrează cel mai

scazut nivel de dezvoltare a gandirii si a memoriei, dar cel mai ridicât nivel de dezvoltare a atenţiei.

Multe cercetări indica faptul ca variabilitatea individuală a capacităţii de învă are este mai mareț

decât  variabilitatea  condiţionată  de  vârstă,  ceea  ce  face  imposibilă  ordonarea  performanţelor

capacităţii de învă are pe perioade de vârstă.  Capacitatea de învă are se restructurează pe parcursulț ț

fiecărei perioade de vârstă. Odată cu înaintarea în vârsta scade rapiditatea funcţională a capacităţii

de învă are, in schimb creşte precizia. ț Aceste fenomene sunt astfel concluzionate de Thorndike: 

- aproape totul poate fi învăţat la orice perioadă a vieţii, inclusiv pană la varsta 50 de ani;

- influenţa varstei asupra capacităţii intelectuale de însu ire a cuno tin elor este mult mai mica decâtș ș ț
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asupra capacităţii intelectuale de însu ire a deprinderilor motorii;ș

- adul ii înva ă cu mult mai pu in decât ar putea sa înve e!ț ț ț ț

           Actualmente, problema formarii la cursan ii contemporani a capacităţii de învă are eficientăț ț

este  determinată  de  caracterul  dinamic  al  societăţii,  care  cere  imperativ  modificări  serioase  de

personalitate si de comportament in vederea adaptării la realităţile mereu schimbătoare. Or, se ştie ca

se adaptează uşor si in termeni optimi persoanele care ştiu sa înve e. Astfel, capacitatea de învă areț ț

eficientă este astăzi principalul factor de succes in viaţă, iar problema formării ei a ob inut un sporț

considerabil de actualitate si oportunitate. In plus, in contextul reformei învă ământului superior,ț

formarea la cursan i a aptitudinii de învă are eficientă reprezintă o valoare deosebită, formarea căreiaț ț

reclamă strategii noi si efective de soluţionare.

Studiile  experimentale  si  experienţa  de  construire  si  dezvoltare  curriculară  universitară  au

demonstrat ca aptitudinea de învă are eficientă poate fi formată cursan ilor prin angajarea lor intr-unț ț

program psihologic special de dezvoltare a aptitudinii date, centrat pe 3 direcţii fundamentale:

I. Cunoaşterea de către cursan i a ț  unui volum suficient de materii despre învă area eficientț ă: legi,

principii,  metode, mecanisme.

II. Dezvoltarea proceselor cognitive, implicate in învă areț , pană la nivelul solicitat de învă areaț

eficientă.

III. Formarea competenţei informaţional-metodologice de munca intelectuală si de cunoaştere.

Cunoa terea  specificului  activită ii  de  învă areș ț ț  -  a  legităţilor,  principiilor,  metodelor  si

mecanismelor de învă are eficientă – ii permite cursantului conştientizarea modului de desfăşurare aț

activităţilor de învă are si a condiţiilor optim necesare pentru producerea unei învă ări eficiente.ț ț

In  baza  acestor  cuno tin e,  fiecare  cursant  î i  poate  forma  stilul  propriu  de  învă are,  aplicândș ț ș ț

metodele  de  învă are  in  corespundere  cu  specificul  materiilor  de  studiu  si  cu  condiţiile  deț

desfăşurare a acestei activităţi. Cu cât activitatea de învă are a cursantului este mai des analizată deț

el  prin  prisma  principiilor  si  legităţilor  învă ării  eficiente,  a  mecanismelor  aplicate  si  in  bazaț

finalităţilor pozitive ale învă ării cu atât sporeşte mai rapid capacitatea lui de a realiza o învă areț ț

corectă, adecvată, bine instrumentată – adică o învă are eficientă.ț

Formarea acestei competenţe este condiţionată de deprinderea cursantului de a învă a conştient, de aț

lua in calcul specificul si mecanismele activită ii sale si de aplicare metodologic fundamentată aț

legilor si principiilor învă ării efective a unei anumite unităţi de conţinut. Mai întîi, cursantul trebuieț

să cunoască specificul activită ii de învă are, mecanismele ei; sa-si descopere propria “superlegăturăț ț

de învă at”; să cunoască si sa poată aplica principiile, legităţile si metodele de învă are eficientă; saț ț

examineze studiul individual ca formă de învă are eficientă, pentru a-l putea organiza metodologicț
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corect si efectiv.

Drept instrumente ale învă ării cursantul apelează la procesele sale cognitive, care pot si trebuie saț

fie  dezvoltate  continuu,  pentru  a  spori  eficacitatea  activităţilor  desfăşurate.  Cultura  psihologica

dispune de un arsenal mare de instrumente si tehnici  de învă are, pe care cursantul trebuie saț  si le

formeze in  mod obligatoriu,  pentru a-si  spori  calitatea intelectuală  si  profesională.  De aceea,  in

procesul  de  formare  a  competenţei de  învă areț  eficientă,  este  necesar  sa propunem cursan ilorț

analiza mecanismelor de captare, prelucrare si exprimare a informa iilor; sa le antrenăm memoria siț

sa le formăm abilităţi  de utilizare a mnemotehnicilor;  să-i  ajutăm  să în eleagă rolul uitării  i  alț ș

repetiţiei in învă are; saț -si dezvolte atenţia - condiţia primară în declan area activită ii de învă are; saș ț ț

exerseze  gândirea  i,  ș nu  în  ultimul  rând,  dezvoltarea  imaginaţiei  creatoare  -  condiţii  inerente

dezvoltării si aplicării eficiente a potenţialului intelectual si cognitiv al cursan iț lor.

Formarea competenţei informaţional-metodologice trebuie, în acela i timp, sa fie proiectat ca nucleuș

al formării competenţei de învă are eficientă, deoarece activitatea de învă are in universitate este oț ț

învă are  de  nivel  superior,  si  nu  se  reduce  la  activităţi  propriu-zise  de  studiu  ci  presupune,ț

preponderent,  activităţi  de  cercetare,  proiectare  si  producere,  care  nu  se  pot  realiza  în  afară

competenţei date. Acest lucru este demonstrat si de lacunele depistate in structura aptitudinii  de

învă are a cursan ilor actuali. Este necesar de aceea sa formăm cursan ilor algoritmi de lucru eficientț ț ț

cu  informaţia; să-i învă ăm sa localizeze, sa organizeze, sa prelucreze si sa evalueze informa iile;ț ț

să-i deprindem cu lectura ştiinţifica eficientă si rapidă, propunându-le diferite tehnici speciale de

lectură.  Sunt foarte importante abilităţile de comunicare eficientă, orală i scrisă, de argumentare,ș

contraargumentare i convingereș , precum si competenţele de cercetare ştiinţifică.

Procesul de formare a oricăror competenţe va lua in considerare principiile:

– caracterului definitoriu al activită iiț : competenţele si aptitudinile se dezvoltă in cadrul activită ii;ț

– caracterului dinamic al competenţelor si aptitudinilor: acestea nu se reduc la un cuantum de date

fixe, imuabile, ci prezintă un caracter dinamic, perfectibil;

-  intensităţii  dezvoltării  social-economice:  aceasta  influenţează  substanţial  formele  de  activitate

umană, profesiile, solicită noi competenţe de inserţie social-profesională si cultural-spirituală.

Astfel, in momentul in care încercam sa organizăm un proces de formare a unor aptitudini, trebuie sa

avem in vedere atât condiţiile externe (forma de activitate adecvată, specifica - având ca indicatori

principali  obiectul,  condiţiile  de  desfăşurare,  structura  internă,  etc.)  cât  si  condiţiile  interne

(ansamblu de cuno tin e si priceperi, totalitatea trebuinţelor, intereselor, calităţilor pentru domeniulș ț

respectiv de activitate).

Evidenţierea condiţiilor externe de formare a competenţei de învă areț  pune intrebarea: este posibil a
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fi formată competenţa de învă areț  in cadrul studierii cursurilor universitare prevăzute de planul de

studii  sau formarea ei necesită introducerea unor discipline  speciale in curriculumul universitar ?

Soluţia se vede intr-o astfel de organizare a invă ământț ului universitar care ar permite, la faza critica

de formare a calităţii cursantului (anul I de studii), sa se propună cursuri (preponderent practice) de

învă areț  eficientă,  cuno tin eș ț le  si  capacităţile  formate  fiind  ulterior  dezvoltate  in  cadrul  tuturor

cursurilor si disciplinelor universitare, în mod expres, prin  transpunerea  in structura operaţională a

activită iiț  de învă are a competenţei ț de învă areț  eficientă.

TEMA: METODE I STRATEGII DE ÎNVĂ ARE EFICIENTĂȘ Ț

Obiectiv: Cunoa tereș a mecanismelor învă ării. Descoperirea propriei superlegături de învă at.ț ț  

Conţinut: Superlegătura de învă at –  ț imbinarea preferinţei pentru un anumit stil de învă at si cuț

preferinţa emisferica cerebrală.   Preferin ă emisferica cerebrală -  ț folosirea preponderentă a uneia

dintre  emisfere.  Diferenţe  intre  emisfere:  stângă  –  modalitate  simbolica;  dreaptă  –  modalitatea

senzorială; stângă – stocarea informa iei secvenţial, pas-cu-pas; dreaptă – global, simultan; etc.ț

Aplica  ţii:     

Chestionar pentru preferinţa stilului de învă at.ț

Chestionar pentru preferinţa emisferica cerebrală.

Stabilirea superlegăturii personale: vizual emisferica stângă; vizual dreaptă; auditiv emisferă stingă;

auditiv dreaptă; tactil emisferă stângă; tactil dreaptă; kinestezie emisferă stângă; kinestezie dreaptă.

Obiectiv: Cunoa tereș a principiilor si a legităţilor de învă are eficientă.ț  

Conţinut: Principii  explicâtive  pentru  relaţia  condiţii-progrese:  principiul  normalităţii  somato-

fiziologice; principiul potenţializării.  Principii de stimulare a proceselor psihice de mobilizare –

pregătire pentru învă areț . Principii de memorare eficientă: timpul – variabilă corelativă in învă are;ț

legile  regimului  si  naturii  repetiţiilor.  Principii  de  activare  a modelului  operaţional-formativ  al

gândirii: unitatea dintre logic si psihologic. Ergonomia si igiena învă ăriiț . Creşterea randamentului

învă ării.ț  Elemente de planificare si organizare; soluţii de refacere a potenţialului psihofizic.

Reflecţii:

I.Curba evoluţiei performanţelor de învă are. ț

II.Raportul dintre subiectul învă ării si con inutul învă ării;ț ț ț

III.Raportul subiect – metodă de învă are;ț

IV.Relaţia subiect - regăsirea si integrarea celor învă ate.ț

Sugestii - elemente de formare a gandirii critice:

- implicarea activă in procesul învă ării;ț
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- acceptarea diversităţii de idei si păreri;

- asigurarea sentimentului de siguranţă;

- exprimarea increderii in capacitatea fiecariua de a gândi critic,

- aprecierea gândirii critice;

- crearea condiţiilor pentru experienţierea gândirii critice;

- acordarea timpului necesar pentru experenţierea gândirii critice.

           Pentru a stimula o lectură productivă sugerăm utilizarea tehnicii "insert", dezvoltat de

cercetătorii străini ce desemnează un sistem autoactualizant de marcaj a citirii i reflecţiei eficiente.ș

Acest aspect oferă iconiţe pentru a vizualiza textul. De exemplu:

"Y" - deja cunoscut;

"+" - nou;

"-" - credeam  altfel;

"?" - Nu am în eles, sunt întrebări.ț

Se recomandă:

1. Luaţi notiţe.

2. Puneţi iconiţe in cursul citirii textului.

3. După ce aţi citit textul o dată, reveniţi la ipotezele iniţiale, amintiţi-vă ce aţi tiut sau credeţi că aţiș

ştiut la această temă înainte.

4. Citiţi textul din nou. Este posibil ca numărul iconiţelor se crească.

O astfel de citire creativă a manualului, a căr ii duce la elaborarea noilor idei, la identificareaț

discrepanţelor sau erorilor in cuno tin ele anterioare si, mai important, la autoactualizare. Rezultatulș ț

muncii intelectuale active cu textul conduce nu doar la un nivel mai ridicat de cuno tin e, dar, deș ț

asemenea, dezvoltarea abilităţilor intelectuale, precum si a competenţelor de învă are.ț

 In  procesul lucrului in  profunzime  cu   textul  pot  fi  indentificate dificultăţile  legate  de

particularităţile proceselor psihice. (De exemplu, este dificil sa se menţină atenţia sau comutarea

rapidă a atenţiei, sa-si amintească ceva etc.). In  învă area eficientă o importanţă deosebită ii revineț

dezvoltării optime a proceselor si funcţiilor psihice (atenţie, memorie, gândire, emoţii etc.).

 Este important ca educabilii sa se obi nuiască sa ia notiţe. La început, profesorul ar trebui sa acordeș

o atenţie deosebită la acest lucru, sa motiveze cursan ii pentru o munca echitabilă.ț

Baza tuturor procedurilor tehnologice de lucru independent este reflecţia. In acest context, reflecţia

presupune orientarea conştiinţei cursantului către sine, adică conştientizare a ceea ce face bine sau

nu,  a  realizat  obiectivele  si  scopurile  propuse,  a  fost  capabil  sa  înve e  ceva  nou etc.  In  cadrulț

procesului de reflecţie informaţia nouă se transformă in cuno tin e proprii, bine asimilate.ș ț
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Ce tehnici  va ajuta la îmbunătă irea capacităţii de reflecţie? In primul rând, cursantul trebuie saț

înve e sa pună întrebări. O întrebare corect formulată  si de esenţă, permite profesorului de a sesizaț

adâncimea în elegerii  materialului studiat de către cursan i. In plus, întrebările ajută la în elegereaț ț ț

problemei, definesc propriile limite de cunoa tere si necunoa tere. Dar cursan ii întimpină dificultăţiș ș ț

în formularea întrebărilor. Aceste dificultăţi sunt legate de faptul ca cursantul nu ştie ce i cum săș

extragă esenţialul din text.

Cercetatorul american B. Bloom a sistematizat tipurile de întrebări, in conformitate cu componentele

cognitive:

 1. Întrebări  la nivel formal -  acestea sunt întrebări  ale căror răspunsuri  sugerează reproducerea

informa iilor.  Aceste  întrebări  sunt  cele  mai  tipice pentru examinarea orală  a cuno tin elor.  Însaț ș ț

aceasta reprezintă doar un training de memorie.

2. Întrebări de traducere - acestea sunt întrebări la care implică transformarea informa iilor de cătreț

cursant în alt mod. Răspunsul la întrebarea de acest tip implica reformularea celor auzite sau citite.

3. Întrebări de interpretare - acestea sunt întrebări care pot clarifica în elegerea relaţiilor dintre idei,ț

fapte, definiţii sau valori. Aceste întrebări sunt esenţiale, ce stimulează, in mare măsură, gândirea. 

4. Întrebări de aplicare - aceste întrebări  permit cursan ilor de a transfera cuno tin ele lor la noileț ș ț

condiţii de învă are, de exemplu, cum ar fi o soluţie la problemă. Aceste aspecte sunt destul deț

complexe, deoarece ea implica răspunsuri si soluţii non-standard.

5.  Întrebări  de  analiză  -  aspecte  care  necesită  clarificare  a  cauzelor  si  consecinţelor,  implica

probleme de planificare.

6. Întrebări de sinteza - aceste sunt întrebări legate de rezolvarea problemelor in mod creativ, bazate

pe originalitatea gândirii. Spre deosebire de întrebările de aplicare, pentru a soluţiona problemele in

acest caz sunt insuficiente informa iile deţinute.ț

 Profesorul trebuie sa-l înve e pe cursant sa formuleze întrebări.ț

Se recomandă:



Să perceapă atent informa iile  (a putea:  sa priveşti si sa vezi, sa asculţi si sa auzi, sa citeşti si saț

în elegi);ț



Să găsească  necoerenţe în argumente; 



Să sesizeze momentele semnificative in text;       
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Să ia in considerare problema din diferite puncte de vedere;



Să  realizeze ce tip de întrebare trebuie formulată;



Să expună exact si concis  ideea;



 Să fie nu se teme de propria lor ignoranţă.

          Învă area trebuie sa cuprindă activităţi de prelucrare a noii materii învă ate, care trebuie legatăț ț

de ceea ce cursantul ştie deja. Sarcinile trebuie sa fie autentice, stabilite in context semnificativ si

legate de viaţa reală. Ele nu trebuie sa implice doar repetarea unor lucruri, deoarece acest lucru duce

la învă area “de suprafaţă” si nu la învă area “de profunzime”.ț ț

Având în vedere faptul ca învă area cursan ilor va implica erori, sarcinile trebuie sa le ofere ocaziaț ț

de a se autoevalua, de a corecta, de a discuta cu colegii, de a primi reacţia profesorului, precum si de

a face alte verificări de “conformitate cu realitatea”.

           Strategiile de învăţare sunt instrumente cognitive folosite pentru organizarea sistematică a

procesului gândirii  asociate cu cunoştinţe şi abilităţi  achiziţionate.  Strategiile de învăţare trebuie

văzute ca resurse intelectuale, care oferă celui care învaţă posibilitatea să planifice, să organizeze, să

monitorizeze, să direcţioneze şi să reflecteze la învăţare.

În ciuda varietăţii de strategii, anumite caracteristici sunt comune tuturor: 

1. strategiile sunt acţiuni utilizate pentru atingerea obiectivelor particulare; 

2. strategiile pot fi selectate şi aplicate flexibil, ele implică abilităţi cognitive şi voinţă motivaţională;

3. strategiile sunt deseori tactici asistate social pentru rezolvarea problemelor şi devin independente

mai ales când sunt legate de sarcini de învăţare academice.

În cele ce urmează analizăm unele metode ale învă ării eficiente mai detaliat: ț

1.  Metoda învă ării sinteticeț  (integrală,  concentrată) se recomandată atunci, când materialul de

învă are nu este  voluminos i  dificil.  În  a a caz,  trebuie citit  i  repetat  materialul  în  întregime,ț ș ș ș

deoarece eficien a învă ării este mai mare. ț ț Deci, efectua i opera iile următoare: ț ț

1.Citi i o dată textul (materialul) integral, pentru a în elege bine i profund con inutul, a desprindeț ț ș ț

esen ialul.  ț Nu trece i  direct  la  conspectarea sau însu irea materialului  fără  a  avea o imagine deț ș

ansamblu asupra lui. Pe parcursul lecturii, accentua i următorii factori:ț

 • Mărimea i structura materialului ce trebuie însu it;ș ș

 • Gradul de organizare i structurare a materialului: introducere, cuprins, încheiere; ș
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 • Ideea textului expusă cu claritate: subcapitol, pagină, paragraf, frază, propozi ie, rând;ț

 • Stilul de abordare i tratare a problemelor de către autor. ș

                 Astfel,  la finalul lecturii,  încerca i să desprinde i planul textului care reprezintăț ț

fundamentul  învă ării  materialului  respectiv.  Planul  poate  fi  conceput  în  func ie  de  specificulț ț

materialului de învă are i experien a proprie: în model piramidal sau nivelar, cu specificarea ideiiț ș ț

principale i a ideii subordonate de diferite grade de generalitate, în model arborescent, enumerativ,ș

clasificator, taxonomic, rezumativ etc. 

                 În timpul primei lecturi, accentul trebuie pus pe identificarea esen ialului i notarea luiț ș

într-o schemă de ansamblu.

 2. Citi i a doua oară materialul în profunzime, cu maximum de concentrare a aten iei, pentru aț ț

desprinde în parte sensurile i semnifica iile esen iale i particulare ale fiecărui capitol, paragraf,ș ț ț ș

fraze, propozi ii, no iuni, argumente, ipoteze, teze, principii etc. Este foarte important de a în elegeț ț ț

fiecare parte separat i rela ia ei cu celelalte păr i.ș ț ț

 3.  Citi i  a  treia  oară materialul,  notând ideile  principale  i  secundare,  argumentele,  concluziile,ț ș

consemna i no iunile specifice, principiile, defini iile într-un conspect sau rezumat al textului, darț ț ț

expune i i punctele proprii de vedere, în a a fel, ca să pute i reconstrui, cât mai complet, întregulț ș ș ț

material de studiu. 

4. Repeta i o dată materialul (în absen a lui), dar neapărat după conspectul (rezumatul) elaborat.ț ț

 5. Repeta i a doua oară materialul învă at în absen a lui i a conspectului sau rezumatului.ț ț ț ș

6. Efectua i recapitularea generală finală a materialului înainte de seminare, de dorit seara înainte deț

culcare. 

                Respectând aceste etape, vă pute i prezenta cu succes la examen, dezbateri, seminare, oreț

practice etc.

            Metoda învă ării analitice sau secven ialeț ț  (par ială, e alonată sau fragmentară). Aceastăț ș

metodă e folosită când materialul ce trebuie învă at e amplu i prezintă un grad ridicat de dificultateț ș

sau este lipsit de o structură de ansamblu, tratează problemele separat.

 1. Diviza i materialul în unită i logice de studiu (lec ii, capitole, secven e tematice, subcapitole etc.).ț ț ț ț

Nu folosi i  criterii  formale,  ineficiente  de  fragmentare  după numărul  de  pagini,  ci  după criteriiț

intrinseci, care in de logică i con inutul materialului. ț ș ț

2. Parcurge i următorii pa i: citi i integral pentru a vă familiariza cu con inutul textului; a doua citireț ș ț ț

– pentru a în elege în profunzime textul (aprofundare); a treia citire – de consemnare sau notareț

(rezumat, extragere de idei, conspectare, citate); o ultimă repetare în memorie. 

În a a mod, se asigură o re inere profundă i  de durată a  cuno tin elor.  Performan a celor  douăș ț ș ș ț ț
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metode variază în func ie de con inutul, volumul i gradul de dificultate ale materialelor de învă at.ț ț ș ț

În cazul învă ării cursului printr-una din aceste metode, se recomandă studierea bibliografiei, care seț

conspectează i se integrează în curs. Este foarte important de a re ine cuno tin ele pe o perioadăș ț ș ț

lungă de timp,  fapt pentru care trebuie acordată toată aten ia  nu doar în elegerii  ini iale  a celorț ț ț

învă ate, dar i asimilării lor temeinice, consolidării cuno tin elor, repeti iei. Speciali tii în domeniuț ș ș ț ț ș

recomandă câteva etape pentru studierea eficientă a unei lec ii în scopul asimilării acesteia. În acestț

sens, sunt necesare următoarele acţiuni:

 1. A trece în revistă toată tema, a fixa con inutul subiectului următor; ț

2. A căuta semnifica ia titlului; ț

3. A examina subtitlurile;

 4. A citi cu aten ie i în mod critic întreaga temă;ț ș

 5. A citi introducerea i concluziile;ș

 6. A sublinia lucrurile importante; 

7. A face noti e marginale i trimiteri;ț ș

 8. A povesti oral sau în scris (singur); 

9. A revedea păr ile mai pu in însu ite; ț ț ș

10. A face un rezumat; 

11. A repeta tema înainte de seminar. 

           Învă area trebuie să înceapă cu subiectele mai u oare, par ial cunoscute, trecând către cele noiț ș ț

i  dificile.  ș Însu ind bine  aceste  etape  i  învă ând  sistematic,  se  poate  produce  automatizarea  iș ș ț ș

prescurtarea etapelor, ba chiar i comasarea lor.ș

În  continuare,  analizăm  metoda  învă ării  progresiveț  cu  repetări  recurente,  care  reprezintă  o

combinare  a  primelor  două.  Ea  este  recomandată  pentru  învă area  de  lungă  durată  (semestre,ț

trimestre, ani de studiu) a materialelor de studiu voluminoase: manuale, cursuri universitare, cicluri

de lec ii etc. Această metodă se aplică în felul următor: ț

1.  Se  cite te  de  1-2  ori  materialul  pentru  familiarizarea  cu  con inutul,  structura  i  modul  deș ț ș

organizare (capitole, subcapitole, teme, probleme etc.), ideile fundamentale i subordonate; ș

2. Se divizează materialul după principiul metodei fragmentate i secven iale; ș ț

3. Se înva ă prima unitate după modelul învă ării integrale sau sintetice (primele cinci etape). ț ț

4. Se înva ă a doua unitate după acela i model;ț ș

 5. Se repetă împreună cele două unită i de studiu învă ate pentru a le integra;ț ț

 6. Se înva ă a treia unitate de studiu, la fel, după metoda globală; ț

7. Se repetă împreună cele trei unită i de studiu i apoi se reconstruie te structura de ansamblu iț ș ș ș
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logică dintre ele;

 8. Se repetă primele 2-3 unită i de studiu anterioare secven ei noi, în scopul de a stabili un numărț ț

unitar i optim de repetări pentru fiecare unitate de studiu, pentru a evita efectele negative. Dacă s-arș

repeta de fiecare dată toate secven ele anterioare celei noi, atunci prima ar fi supusă unui numărț

mare de repetări, generând supraînvă area, care dă efecte de uitare rapidă a ceea ce s-a învă at;ț ț

 9. Dacă materialul ce trebuie învă at este format din mai multe secven e (15 – 30 cursuri), atunci,ț ț

după studierea a 5-6 dintre ele, se indică o repetare generală, înainte de a trece la învă area celor noi;ț

10. După ce materialul de studiu a fost însu it în întregime, se recomandă o citire i repetare peș ș

grupuri de secven e sau unită i de studiu; apoi, pe prima i a doua jumătate a întregului material, iarț ț ș

la sfâr it, o citire i repetare integrală finală a întregului material studiat. ș ș

                      Această metodă are la bază memorarea i învă area progresiv-cumulativă; se înva ăș ț ț

prima lec ie, apoi a doua se repetă împreună cu prima, a treia lec ie se înva ă i se repetă cu primeleț ț ț ș

două, înainte de a se trece la următoarea .a.m.d. În final, se fac repeti ii de reconstituire a unită iiș ț ț

general-semantice a cursului (manualului). 

                     S-a constatat că memoria are tendin a de a construi unită i tot mai cuprinzătoare prinț ț

„globalizarea”  păr ilor  sau  fragmentelor,  care,  pe  măsură  ce  sunt  repetate,  se  asimilează  i  seț ș

integrează reciproc. În învă are, este foarte importantă dezvoltarea capacită ii de a organiza, de aț ț

structura materialul după un plan de studiu, după un model de învă are, fapt ce duce la o învă areț ț

mai u oară i re inere mai îndelungată.ș ș ț

                   O altă metodă eficientă de învă are este ț metoda RICAR, care provine de la ini ialele aț

cinci faze de studiere a unui document, unei căr i, capitol, referat tiin ific etc. Este o metodă deț ș ț

studiu individual, foarte utilă i care poate fi adoptată în func ie de scopul cititorului. ș ț

R – răsfoirea generală a capitolelor, studierea alineatelor, a concluziilor par iale i generale; ț ș

Î – întrebări: studentul trebuie să pună întrebări în legătură cu opiniile proprii; 

C – citirea activă cu scopul de a găsi răspunsuri la întrebările formulate, re inerea esen ialului; ț ț

A – amintirea sau rememorarea con inutului, luarea noti elor la sfâr it; ț ț ș

R – recapitularea, re inerea esen ialului. ț ț

                     Această metodă contribuie la însu irea deprinderii de a citi eficient i rapid, de a studiaș ș

eficient. Metoda RICAR ne recomandă: 

1.  Să  răsfoim ini ial  sau  să  examinăm materialul,  în  ansamblu,  pentru  a  ne  crea  o  imagine  aț

întregului, înainte de a începe să în elegem păr ile. ț ț Această examinare ne permite să studiem prefa a,ț

titlurile  i  subtitlurile  capitolelor,  schemele i  figurile  din text.  Este  foarte  important  să tim ceș ș ș

trebuie să studiem, planul după care este elaborată lucrarea; autorul; data apari iei,  introducerea;ț
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cuprinsul care indică ce probleme tratează autorul, modul în care le-a abordat; sfâr itul.ș

 2. Să punem o serie de întrebări cu privire la titlu, capitole, iar răspunsurile să le găsim în urma

lecturii  textului  (căr ii,  lucrării).  Uneori,  profesorul  sugerează întrebările  atunci  când recomandăț

lucrarea, care va fi discutată ulterior. 

3. Să citim textul, căutând răspunsuri la unele întrebări sau sub forma unui studiu propriu-zis.

 4. Să ne amintim punctele i ideile principale ale con inutului. Rememorarea depinde de dificultateaș ț

textului i de caracteristicile personale. Se recomandă fixarea în memorie a ideilor principale, dupăș

fiecare capitol i subcapitol semnificativ. Notăm punctele principale pe care ni le aducem aminte,ș

precum i detaliile pe care le considerăm importante.ș

 5. Să recapitulăm, să revedem lucrarea pentru a verifica dacă am în eles i am re inut esen ialul. Înț ș ț ț

acest scop: examinăm structura de ansamblu a capitolului, revedem întrebările pe care ni le-am pus

ini ial, recitim pe alocuri textul, acolo unde este nevoie, pentru a verifica ceea ce ne-am notat. ț

             Metoda RICAR a fost aplicată i utilizată în lumea întreagă de mii de studen i, fiindș ț

considerată foarte eficientă pentru procesul de învă areț .

               O altă metodă eficientă de învă are este  ț învă area asistată de calculatorț .  În prezent,

participăm la o informatizare intensă a învă ării i învă ământului. În domeniul calculatoarelor i alț ș ț ș

programelor de instruire,  se produce o adevărată revolu ie.  Unele universită i  dispun de câte unț ț

calculator pentru fiecare student. Gra ie computerelor, avem acces la uria ul tezaur al umanită ii:ț ș ț

biblioteci, muzee, baze de date, colec ii etc. Calculatoarele ne înva ă să gândim, să însu im mai u orț ț ș ș

cuno tin ele, să devenim mai creativi, să devenim mai cul i i mai bine informa i. ș ț ț ș ț

                  Epoca contemporană impune un model al învă ării creative bazat pe schimbare,ț

anticipare  i  noutate.  Dezvoltarea aptitudinilor  pentru  crea ie  ale  tinerei  genera ii  este  o  sarcinăș ț ț

importantă, de ea depinde viitorul civiliza iei mondiale. Învă area adaptivă sau de men inere, adică oț ț ț

învă are în criză de timp în perioada examenelor, lucrărilor de control, tezelor nu mai corespundeț

actualită ii. Învă a i, deci, anticipativ, zi de zi, nu pentru a sus ine examenele, ci pentru a face fa ăț ț ț ț ț

situa iilor viitoare,  imprevizibile,  pentru a prevedea evenimentele ce se vor produce.  Este foarteț

important să învă a i creativ, adică să produce i noi cuno tin e din cele pe care le-a i învă at sau peț ț ț ș ț ț ț

care trebuie să le învă a i. Încerca i să gândi i creativ i să dezvolta i prin imagina ie personală ideea,ț ț ț ț ș ț ț

tema sau problema.

              Strategiile pot fi învăţate, modificate, ceea ce este deosebit de important pentru demersul

pedagogic.  Spre  deosebire  de  cunoştinţele  care  se  achiziţionează  rapid,  deprinderile  de  lucru

independent necesită timp pentru a fi formate, dezvoltate sau corectate, de aceea este necesar de a

utiliza  strategii  de  învăţare.  Timpul  utilizat  pentru  analiza  strategiilor  de  învăţare  şi  formarea
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deprinderilor de învăţare eficientă va constitui o adevărată economie de timp. În societatea în care

domină „explozia” informaţională nu valorează „un cap bine umplut”, ci „un cap bine făcut”.

             Strategiile care stimulează intelectul implica un aport suficient de apă, oxigen, proteine,

alimentaţie sănătoasa, odihnă si exerci ii fizice, pe lângă exerci iile intelectului. Învă area scade cuț ț ț

20% daca se consumă carbohidraţi în exces, deoarece acest lucru provoacă eliberarea de cheratonină

în sânge, lucru care duce la relaxare.

Concentrarea maximă se poate realiza numai pe perioade care au ca durată acela i număr de minuteș

ca i vârsta persoanei respective, pană la maximum 20 sau 25 de minute. Sunt utile pauzele scurte siș

schimbarea obiectului concentrării.

UTILIZAŢI:

 “Predarea prin întrebări” sau descoperirea sub îndrumare

 Explicarea  sarcinilor  care  cer  cursan ilor  sa  î i  explice unii  altora  modul  cum au în eles  unț ș ț

anumit lucru si sa elaboreze acest mod de a în elege înainte de a-l exprima.ț

 Punerea  de  întrebări  si  răspunsuri  de  “diagnoză”  si  utilizarea  răspunsurilor  gre ite  pentru  aș

explora si a corecta neîn elegerile. “Întrebările socratice”.ț

 Utilizarea  sarcinilor  i  întrebărilor  care  stimulează  gândirea  cursan ilor  si  se  bazează  peș ț

Taxonomia lui Bloom si nu simpla reamintire. Aceste sarcini i întrebări necesită mai multă gândireș

si prelucrare.

Analiză: întrebări de tip “de ce”,

Sinteză: întrebări de tip “cum”, “ai putea sa”, 

Evaluare: întrebări de judecată.

Aceste întrebări de rang superior impun cursan ilor sa î i creeze propriile concepţii cu privire laț ș

noua materie învă ată. Nu se pot face raţionamente pe marginea materiei învă ate înainte ca aceastaț ț

sa  fie  conceptualizată;  de  aceea,  întrebările  care  solicită  raţionamentul  vor  determina

conceptualizarea.

 Utilizarea  studiilor  de  caz  care  leagă  subiectul  discutat  de  viaţa  reală  sau  de  experienţele

anterioare si deci de învă area anterioară.ț

 Utilizarea lucrului in grup, care solicită cursan ilor materia învă ată, astfel încât colegii sa seț ț

verifice între ei i sa înve e unii de la alţii.ș ț

 Învă area implica “construirea de modele”; de aceea, utilizaţi hărţi ale minţii si rezumate careț

relevă relaţia dintre părţile subiectului i întreg. De asemenea, arătaţi legătura dintre subiectul deș

astăzi si alte subiecte.

 Predarea aptitudinilor in contextul subiectului respectiv. Gandiţi-vă la dumneavoastră ca la un
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profesor de aptitudini care utilizează con inutul materiei pentru a preda aptitudinile respective.ț

 Stimularea  sporeşte  ritmul  învă ării.  De  aceea,  utilizaţi  resurse  generoase,  plurisenzoriale  iț ș

activităţi energice si creaţi o atmosferă de amuzament atunci când este posibil.

RECOMANDĂRI PENTRU O ÎNVĂ ARE EFICIENTĂ:Ț

1. Feri i-va sa va face i munca neinteresanta.ț ț

2.  Planifica i-va pentru studiul individual un timp minim pe care ulterior să-l mări i progresiv.ț ț

3.  Intre orele 8-13 si 16.30-21.30 sunt perioadele optime de învă are dintr-o zi.ț

4. După fiecare 40-50 minute de concentrare si învă are face i câte o pauza de 10-15 minute, in careț ț

sa va relaxa i (întins cu ochii închi i pe un pat sau fotoliu, va plimba i, asculta i muzica, va juca i,ț ș ț ț ț

face i gimnastica sau conversa ii, care sa solicite i al i centri nervo i).ț ț ș ț ș

5. Daca sim i i ca nu va pute i concentra asupra unui subiect sau teme anumite, învă a i-le pe păr iț ț ț ț ț ț

mici.

6.  Face i  însemnări,  extrage i  ideile  esen iale  din text  i  întocmi i  un rezumat (însemnările  suntț ț ț ș ț

folositoare la recapitulare i men in aten ia).ș ț ț

7. Disciplinele sau temele asemănătoare sa fie încadrate in program succesiv. Mări i pauzele dacăț

orarul nu va permite acest lucru.

8. Nu trece i de la o tema la alta fără ca întâi sa nu fie bine însu ită. ț ș

9. Nu va aglomera i  creierul  cu informa ii  curente,  redundante,  factuale  sau pu in semnificativeț ț ț

(date, cifre, termeni, ani, adrese etc.) si care pot fi păstrate in agende, carnetele s.a. Fi i cit maiț

selectiv in re inerea informa iilor, iar când sunte i obligat sa memora i ceva fără rela ii logice întreț ț ț ț ț

ele, apela i la sisteme mnemotehnice.ț

10. Repeta i a treia zi ceea ce a i învă at in prima.ț ț ț

11. Nu învă a i intensiv (cu 3 zile înainte de examen), ci extensiv (zilnic, permanent).ț ț

12. Învă area intensiva este ineficientă daca ciclurile de învă are sunt secondate de stagii aplicative,ț ț

care sa solicite intens cuno tin ele si deprinderile achizi ionate intensiv.ș ț ț

13. Face i planul textului când învă a i, daca nu va trebui oricum sa-l construi i improvizat, ad-hoc,ț ț ț ț

pu in eficient, când ve i fi examinat.ț ț

14. Când nu în elege i bine si in profunzime materialul de învă at, confrunta i-vă cu cât mai multeț ț ț ț

surse (manuale, dic ionare, enciclopedii etc.).ț

15. În preajma examenelor, după învă are, supune i-vă autoexaminării, simula i situa ia de examen,ț ț ț ț

pune i pe cineva sa va asculte si sa va dea note, face i bilete de examinare, amesteca i-le trage i 2-3ț ț ț ț

si răspunde i.ț

44



16. Feri i-vă de prejudecată profesorilor in legătura cu capacitatea dumneavoastră intelectuala.ț

17. Feri i-vă de e ecul ca "reac ie in lan " in învă are si la examen.ț ș ț ț ț

18. La examene, prima jumătate a grupei de examina i este favorizata in raport cu a doua.ț

19. Învă area pentru o anumita data condi ionează uitarea după data respectiva.ț ț

20. Învă area in condi ii u oare de stres si anxietate (precipitare, mobilizare) este superioara învă ăriiț ț ș ț

in condi ii de relaxare totala.ț

21. Recompensele trebuie acordate la intervale neregulate de timp.

22. Cunoa terea rezultatelor si a erorilor in învă are, mobilizează si orientează pe cel ce învă ă înș ț ț

asimilarea cuno tin elor.ș ț

23. Construi i-vă tabele de specifica ie (liste cu cele mai importante no iuni, teze, principii, ipoteze,ț ț ț

formule, scheme etc.).

24. Învă a i activ-participativ (a), anticipativ (b), creativ (c):ț ț

                           a) scoate i ideile principale, rezuma i, conspecta i, face i schi e, proiecte etc. (aplica iț ț ț ț ț ț

cuno tin ele in practica);ș ț

                           b) învă a i pentru via a, pentru a face fata situa iilor imprevizibile care se cer intuite;ț ț ț ț

                           c) investiga i, explora i, identifica i noi alternative, generarea de noi sensuri si concluzii.ț ț ț

25. Repeta i imediat după învă are, seara, nu diminea a si in preajma examenelor.ț ț ț

26. Repetarea nu trebuie sa reia in întregime con inutul precedentei repetări..ț

27. Memora i foarte u or si repede informa iile:ț ș ț

                        - simple, clare si concise;

                        - sistematizate si organizate intr-un sistem;

                        - legate de emo ii, sentimente, pasiuni, scopuri, idealuri, interese. ț

28. Folosi i cit mai multe si variate canale de recep ionare a informa iilor (văz, auz, scris) si surse deț ț ț

informare (manuale, fi iere, conspecte, noti e, bibliografii, dic ionare, enciclopedii etc.).ș ț ț

29. In general, in urma unei activită i de învă are re inem:ț ț ț

                        - 10% din ceea ce citim;

                        - 20% din ceea ce auzim;

                        - 30% din ceea ce vedem;

                        - 50% din ceea ce vedem si auzim in acela i timp;ș

                        - 80% din ceea ce spunem;

                        - 90% din ceea ce spunem si facem in acela i timp.ș

30. Învă a i atent păr ile de mijloc ale unui curs.ț ț ț

31.  Alterna i  învă ătura  cu  somnul  (învă area  fără  somn  favorizează  uitarea;  in  somn  creierulț ț ț
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selectează,  prelucrează,  sistematizează  si  ordonează  cantitatea  mari  de  informa ie  la  nivelț

subcon tient.ș

32. Folosi i culorile, sublinia i sau încaseta i ideile principale, defini iile, tezele etc.ț ț ț ț

33. Daca ave i de memorat ni te proverbe compara i-le si grupa i-le după sensul lor; o demonstra ieț ș ț ț ț

matematica  reconstitui i-o fără sursa; denumirile geografice  căuta i-le si identifica i-le pe harta;ț ț ț

gramatica (structuri)  construi i-le singuri; frazele si expresiile dintr-o limba străină  prin practicaț

retroversiunilor; cuvinte străine in context; text literar sau tiin ific  prin rezumare si conspectare.ș ț

34. Concentra i-vă asupra textului de citit pentru a în elege corect ideile autorului.ț ț

35.  Când  lua i  noti e,  mai  întâi,  asculta i  câteva  minute  (3-5),  sintetiza i  si  re ine i  esen ialul,ț ț ț ț ț ț ț

reformula i  esen ialul,  reformula i  cele  re inute  si  nota i-le  in  forma  proprie  de  concep ie  siț ț ț ț ț ț

exprimare.

36. Noti ele se citesc si se corectează cit mai repede după luarea lor, la câteva ore, in aceeasi zi (laț

corectare folosi i culorile ro u, verde, negru etc).ț ș

37. Denumirile, formulele, date, defini iile trebuie învă ate corect de la început.ț ț

38. Pentru a lua noti e:ț

                        - nu transcrie i cuvânt cu cuvânt ceea ce se spune;ț

                        - nota i esen ialul, principalul, generalul;ț ț

                        - folosi i un mod propriu de exprimare dar nota i corect expresiile;ț ț

                        - folosi i titluri, subtitluri, spatii libere pentru completări etc.;ț

                        - folosi i prescurtările;ț

                        - nu înghesui i pagina cu cuvinte (lăsa i destul spa iu alb in jurul noti elor);ț ț ț ț

                        - lăsa i o margine larga pentru comentarii si observa ii;ț ț

                        - folosi i scheme, grafice, tabele in loc de cuvinte.ț
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COMPARTIMENTUL II. MANAGEMENTUL EDUCA IONALȚ

TEMA: DEFINIREA CONCEPTULUI DE MANAGEMENT  

 Etimologia  termenului  de  management.  Omul  ca  fiin ă  inteligenta  a  urmărit  întotdeaunaț

satisfacerea necesită ilor proprii cu cheltuieli de muncă cât mai reduse. Din cele mai vechi timpuri elț

a sesizat ca acest lucru este posibil daca se asociază cu al i oameni, daca desfă oară activită i inț ș ț

comun,  daca  se  organizează  corespunzător  pentru  acest  tip  de  activitate.  Putem  spune  ca  din

totdeauna oamenii, in vederea satisfacerii unor nevoi sociale, au cooperat intre ei, s-au constituit in

grupuri de munca, in colectivită i umane organizate, unde cei afla i in fruntea acestoraț ț  îndrumau,

coordonau, dirijau si controlau activită ile desfă urate.ț ș

Activitatea  de conducere  a  apărut  practic  o  data  cu primele  forme de organizare  sociala  si  s-a

dezvoltat concomitent cu civiliza ia umana. Ea se regăse te peste tot in societate, in toate domeniileț ș

si  pe  toate  palierele  societă ii.  Aceasta  activitate  este  cunoscuta  astăzi  sub  denumireaț

de management, iar cei care sunt speciali ti in derularea ei,ș  manageri.

Încercările de a stabili etimologia cuvântului „management” au fost numeroase.

După unii  termenul  provine de la  latinescul  „manus” (mana)  care înseamnă in expresie  literara

„manevrare”,  „pilotare”,  adică  managerul  este  cel  care  se  ocupa  cu pilotarea,  conducerea,  care

participa nemijlocit la efectuarea ac iunii.ț

După al ii, termenul provine de la verbul „to manage” care in limba engleza înseamnăț  a administra,

a  conduce. De  aici  au  apărut  cuvintele  derivate  „manager”  si  „management”  care

înseamnă conducător si respectiv, conducere.      

A treia categorie de cercetători apreciază faptul ca termenul de management vine de la expresia

franceza „manier” care înseamnă a manui, a modela, a te folosi de oameni in vederea realizării unui

scop si a ob ine un rezultat corespunzător. Deci, etimologic, management înseamnă „a tine in mana”,ț

„a conduce in mod eficient”.

W. H. Newman define te managementul ca „direc ionare, conducere si control al eforturilor uneiș ț

grupe de indivizi in vederea realizării unui anumit scop comun”.

Dic ionarul International de Managementț  define te managementul ca fiind „actul, arta sau manieraș

de dirijare, control si direc ionare” si „grupul celor care conduce sau direc ionează o întreprindere”.ț ț

Aceasta defini ie sugerează ca managementul implica ac iuni direct îndreptate spre anumite scopuri;ț ț

iar managerii sunt oamenii implica i in acest proces.ț

Un punct de vedere interesant este cel apar inând lui Stephen R. Covey, care face o distinc ie intreț ț

„Conducere: care sunt lucrurile pe care vreau sa le îndeplinesc? si Management: cum sa îndeplinesc

optimal anumite lucruri?”.

47

https://www.qreferat.com/referate/management/DEFINIREA-CONCEPTULUI-DE-MANAG346.php#_ftn2


Concluzia este: Managementul este eficienta in urcu ul pe scara succesului, care, însă, trebuie saș

cuprindă atât stabilirea obiectivelor de atins, cat si modul de îndeplinire a lor.

ROLUL SI ATRIBUTELE MANAGEMENTULUI

Indiferent  de domeniul la  care se refera,  rolul  managementului  izvoră te din nevoia ca întreagaș

activitate in acel domeniu sa fie:

 Planificata

 organizata  in  concordanta  cu  scopul

urmărit

 sa  conducă  la  atingerea  obiectivului

planificat

 sa se desfă oare la  un nivel  profesionalș

corespunzător

 sa fie de calitate

 sa se desfă oare cu un anumit randamentș

 sa fie eficienta

 sa  satisfacă  nevoile  de  baza  ale  celor

implica i.ț

Principalele atribute ale managementului sunt:

a) Activitatea de management are caracter sistemic prin angrenarea in procesul de conducere a

tuturor structurilor sistemului, corespunzător nivelului sau ierarhic.

b) Activitatea de management are caracter tiin ific.ș ț  Managerul in întreagă sa activitate apelează

la cuno tin e tiin ifice pe care se bazează in luarea deciziilor.ș ț ș ț

c) Activitatea  de  management  are  caracter  interdisciplinar. Solu iile  rezulta  prin  apelarea  laț

cuno tin e din mai multe discipline.ș ț

d) Activitatea  de  management  presupune  modelarea, adică  elaborarea  de  modele  de  analiza,

construite pe baza realită ii.ț

e) Activitatea  de  management  necesita  utilizarea  întregului  echipament  electronic  de

calcul oferit de tehnologia actuala, inclusiv sisteme expert si inteligenta artificiala.

f) Activitatea de management are caracter profesionist. Profesia de manager este o realitate fără

de care nu putem vorbi de eficien ă.ț

Deci, managementul răspunde la întrebările:

CE trebuie făcut?

CINE trebuie să facă?
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CUM trebuie făcut?

CÂND? si

UNDE trebuie să se facă?

TEMA: DEFINIREA CONCEPTULUI PEDAGOGIC DE MANAGEMENT

Termenul de management a pătruns în limbajul pedagogic la fel de insistent ca cel de

curriculum.  În  mod  analogic,  are  o  dublă  semnifica ie,  de  concept  şi  de  paradigmă pe  cale  deț

afirmare în teoria şi practica educa iei.ț

Conceptul de management, dezvoltat la nivel de leadership, define te un tip de conducere superioarăș

care corespunde modelului cultural  al  societă ii informa ionale, bazată pe cunoa tere. Trebuie săț ț ș

subliniem faptul că managementul este în opoziţie cu tipul de conducere birotică, administrativă,

care corespunde modelului cultural al societăţii industrializate (timpurii şi în faza de maturizare). 

Managementul  reprezintă  o  activitate  de  conducere  globală/sistematică,  optimă,

strategică/inovatoare, necesară în condiţii de schimbare socială rapidă, permanent, proprii societăţii

postindustriale, informaţionale, bazată pe cunoaştere.

În  contrast  cu  managementul,  activitatea  de  conducere  birotică  este  parcelară,  standardizată,

punctuală, reproductivă, fiind posibilă în condiţii sociale stabile. La modul simbolic poate evocată

opoziţia dintre durabilitatea sinergică a informaţiei şi perisabilitatea inevitabilă a maşinii, oricât de

performantă ar fi aceasta la un anumit moment dat.

Aplicarea managementului în domeniul educaţiei este posibilă la nivel de paradigmă şi de teorie a

conducerii (sistemul de învă ământ, procesul de învăţământ, şcolii ca instituţie/organizţie, clasei deț

elevi, activităţii concrete de educaţie/instruire etc.). În ambele ipostaze, trebuie elaborat şi valorificat

conceptul de management al educaţiei.

În calitate de concept pedagogic, construit prin analogie cu managementul promovat de multe alte

ştiinţe  socioumane  (economie,  sociologie,  politologie,  psihologie  socială),  managementul

educaţional defineşte activitatea de conducere globală, optimă, strategică şi inovatoare a sistemului

de învăţământ dezvoltat în societatea postmodernă, informaţională în plan tehnologic şi democratic

în plan politic.

În  raport  de  dimensiunea  obiectului  de  cercetare,  reflectat  la  nivelul  sferei  de  cuprindere  a

conceptului  de  management  al  educaţiei,  sunt  dezvoltate  noi  ştiinţe  ale  educaţiei,  bazate  pe  o

metodologie de cercetare intradisciplinară şi pluridisciplinară:

 Managementul  organizaţiei  şcolare –

defineşte şi analizează modelele, principiile, obiectivele, metodologia şcolii, resursele pedagogice

ale  şcolii  ca  organizaţie  social  cu  statut  şi  rol  specific  în  contextual  global  şi  deschis,  propriu
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societăţii postindustriale, bazată pe cunoaştere;

 Managementul clasei de elevi – defineşte

şi analizează dimensiunile funcţional-structurale şi contextuale ale activităţii specific clasei de elevi,

ca grup şcolar de bază în cadrul organizaţiei şcolare;

 Managementul  activităţii  didactice

(lecţia) – defineşte  şi  analizează modul  de valorificare globală,  optimă şi  strategică a  resurselor

pedagogice ale  clasei  în  contextual  obiectivelor  instruirii,  angajarea  la  nivel  general  şi  specific,

operaţionalizate de professor într-o perspectivă sistematică, deschisă, inovatoare, (auto)perfectabilă

pe termen scurt, mediu şi lung.

O  zonă  important  de  aplicare  a  managementul  educaţiei  este  cea  care  priveşte  elaborarea  şi

dezvoltarea  cirricumului  şcolar.  Întelegerea  acestei  probleme  –  rezumată  în  formula  de

managementul curricumului – solicită evidenţierea şi structurilor de bază ale activităţii de conducere

managerială a educaţiei, la toate nivelurile sistemului şi ale procesului de învăţământ.

Obiectivele managementului. Mangementul urmăreşte, ca obiectiv esenţial, obţinerea excelenţei în

orice tip de organizaţie, ceea ce echivalează cu un model de acţiune, spre care trebuie să tindă şi

căreia  trebuie  să  i  se  conformeze  orice  activitate  concretă.  Urmăreşte  eficienţa,  eficacitatea,

randamentul oricărei activităţi din cadrul unei instituţii, organizaţii sau unui domeniu prin aplicarea

unor principii şi funcţii manageriale, bazându-se pe competenţe şi calificări speciale ale managerilor,

ce urmăresc relaţionarea optimă a resurselor umane cu cele materiale.

CONTEXTE MANAGERIALE

Contextul intern şi contextul extern al managementului

Contextul  se  construieşte  prin  relaţionarea  caracteristicilor  specifice  organizaţiei  cu  mediul.

Contextul presupune:

 că managementul acţionează ca un set de

activităţi coordonate funcţionând ca un întrg;

 ca  sistem,  organizaţiile  coordonează

activităţi prin intermediul subsistemelor, în vederea transformării intrărilor de orice fel în rezultate

(produse, bunuri, servicii sau valori);

 coordonarea acestor  activităţi  din cadrul

organizaţiei, ca sarcină centrală a managementului.

Contextul intern al managemntului este constituit din ansamblul condiţiilor şi comportamentelor

proprii ale unei organizaţii (condiţii fizice, resurse materiale, tehnologice, umane, finaciare etc.)
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Contextul  extern al  managementului  reprezintă  mediul  extern al  unei  organizaţii  şi  este  dat  de

următoarele elemente:

 competitorii  adică organizaţii  care  oferă

aceleaşi produse sau produse similare pe piaţă;

 schimbările  tehnologice  generate  de

dezvoltarea  noilor  tehnici  de  producere  a  produselor  sau  serviciilor  care  implică  schimbări

tehnologice interne;

 condiţiile  economice  trebuie  înţelese  de

către manageri pentru a evita pierderile din organizaţie;

 valorile şi atitudinile sociale;

 procesele politice;

 condiţii fizice etc.

TEMA: NECESITATE  DE MENEGEMENT EDUCA IONAL Ț

Cu referire la importan a studierii managementului educa ional pț ț ot fi invocate mai multe argumente:

1. Din însă i defini ia educa iei  rezultă caracterul con tient,  ra ional,  coordonat al  influen eiș ț ț ș ț ț

formării-dezvoltării  personalită ii  elevilor  de  către  educator/profesor,  la  diverse  niveluri.ț

Astfel încât rolul conducător al profesorului rămâne a fi una dintre coordonatele de bază a

misiunii sale, în activitatea concretă (I. Nicola, 1996, p. 474), dincolo de a informa, a modela

conduita cursan ilor prin rela iile stabilite cu ei.ț ț

2. Procesul de învă ământ ca proces instructiv-educativ are printre caracteristicile sale aceea căț

reprezintă un proces managerial (E. Joita, 1998, pp. 55-59).

3. Principiul general al democratizării activită ilor cere participarea celor implica i (profesori -ț ț

educabili) la actul conducerii ac iunilor, pentru realizarea obiectivelor, a sarcinilor. Chiar inț

condi iile în care rela ia profesor - elev este de tip democratic, iar metode instruire sunt totț ț

mai  participative,  sus ine  I.  Jinga  (1998,  p.  419),  -  procesul  de  instruire,  la  nivelulț

forma iunii de studiu (clasă, grupuri  de elevi/cursan i) trebuie să fie condus de profesori,ț ț

care exercită, într-o manieră specifică, practic toate func iile conducerii.ț

4. Principiul  descentralizării  manageriale  permite  în elegerea  obiectivelor  şi  a  modului  deț

rezolvare, participarea directă, asumarea de responsabilită i, noi roluri şi de către profesor laț

nivelul conducerii activită ii în clasă. Astfel, comportamentul managerial este extins de laț

nivelul  global,  institu ional,  la  cel  al  clasei,  al  rezolvării  diferitelor  situa ii  specificeț ț

procesului instructiv-educativ concret.
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5. Rela iile  profesor  -  elevi  apar  ca  un  barometru  al  aplicării  principiilor  managementuluiț

educa ional, astfel încât, între tipurile de rela ii (de comunicare, afective, de conducere), celeț ț

din urmă sunt considerate nodul gordian al oricărei pedagogii practice" (D. Potolea, 1989, p.

128).

6. În îndeplinirea altor importante roluri (coordonarea activită ii de predare-învă are-evaluare,ț ț

consilierea  elevilor,  implicarea  în  parteneriatul  educa ional,  în  coordonarea  activită iiț ț

extra colare,  în  realizarea  activită ii  de  cercetare  pedagogică  i  informare  continuă,  înș ț ș

rezolvarea obiectivelor la nivelul şcolii sau interşcolar ş.a.), profesorul antrenează diferite

dimensiuni manageriale şi rezolvă probleme de conducere.

7. În  actualitate,  profesorul  nu  mai  este  doar  o  sursă  de  învă are,  ci  şi  un  organizator,ț

coordonator, evaluator al resurselor (materiale, didactice, umane), al condi iilor (ergonomice,ț

sociale, psihologice, pedagogice) necesare realizării obiectivelor instructiv- educative. 

Rezultă că principalele sale activită i implicate (proiectarea, organizarea, luarea de decizii, dirijareaț

învă ării,  îndrumarea  elevilor,  rezolvarea  situa iilor  specifice,  evaluarea,  optimizarea  procesuluiț ț

didactic) trebuie să fie reinterpretate, pentru eficien ă, i prin prisma managerială, in ciuda anumitorț ș

restric ii:  obiective  generale  precizate  unitar  la  nivelul  sistemului  de  învă ământ,  standardizareaț ț

evaluării,  teorii  ale educa iei  şi instruirii,  specificul organiza iei colare (1. Jinga, 1998, p. 420).ț ț ș

Profesorul trebuie să adauge i să optimizeze rolul său tradi ional printr-o nouă concep ie asupraș ț ț

planificării,  organizării,  asupra rela iilor cu discipolii,  cu grupurile de elevi,  asupra activizării  iț ș

comunicării  cu  ace tia  etc.  Evaluând  astfel  opiniile  favorabile  afirmării  rolurilor  profesorului-ș

manager,  constatăm  că  se  accepta  un  management  al  ”schimbării”  i  in  această  problematică.ș

Profesorul-manager va trebui sa î i însu ească şi să aplice si el noile atribute ale managementului (S.ș ș

Iosifescu, 2000, pp. 22-24): 

• ra ionalitatea, argumentarea multiplă pentru schimbare, fie din partea societă ii, fie a organiza ieiț ț ț

( coala), fie a grupurilor (clasele) sau a indivizilor (elevii), sesizând si rezolvând conflicte ce aparș

astfel;

• modificarea modului de interven ie in situa ii concrete, pentru provocarea, diversificarea lor. Inț ț

acord cu a teptările, particularită ile elevilor;ș ț

• Înlocuirea managementului bazat pe control cu unul proiectat pe participare, afirmare, asumare

responsabilă, implicarea sa si a elevilor in diversitatea situa iilor educa ionale;ț ț

• op iunea strategică pentru comunicare, motivare, participare, formare, pentru dezvoltare activa aț

clasei si chiar a organiza iei colare;ț ș

• cunoa terea, abordarea constructiva i înlăturarea barierelor in fa a dezvoltării, a variatelor formeș ș ț
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de rezisten ă la schimbare, trecând de la negare la adaptare, afirmare.ț

 TEMA: CARACTERISTICILE MANAGEMENTULUI EDUCAŢIONAL

Managementul educa ional este ştiinţa şi arta de a pregăti resursele umane, de a forma personalită iț ț

potrivit unor finalită i solicitate de societate şi acceptate de individ. Managementul sistemului şi alț

institu iilor de învăţământ cuprinde: ț

 formularea clară a finalităţilor, 

 proiectarea reţelei instituţionale, 

 elaborarea conţinuturilor învăţării, 

 asigurarea cadrului legislativ-normativ, 

 formarea  iniţială  şi  pe parcurs  a

personalului de conducere şi instruire, 

 stabilirea unor tehnici de evaluare care să

permită reglarea pe parcurs a sistemului şi procesului de învăţământ şi optimizarea rezultatelor.

Managementul educaţional presupune o abordare interdisciplinară, care studiază evenimentele ce

intervin în decizia organizării  unei activităţi  pedagogice determinate şi în gestiunea programelor

educative.  Conducerea  managerială  implică  şi  accente  pe  idei,  pe  abordare  sistematică,  pe

schimbare, pe strategie pe inovare.

Managementul  educaţional  reprezintă  o  metodologie  de  abordare  globală,  optimă,  strategică  a

activităţii  de educaţie,  ansamblul  de principii  şi  funcţii,  de norme şi  metode de conducere care

asigură  realizarea  obiectivelor  sistemului  educativ  (în  ansamblu  sau  la  nivelul  elementelor

componente). Managementul educaţional are obiective clare şi ierarhizate, principii de eficienţă şi

calitate,  funcţii  specifice,  elemente  strategice,  afirmarea  creativită ii  în  solu ionarea  situaţiilor,ț ț

abordare interdisciplinară şi sistematică, cercetări fundamentale. Se diferen iază de managementulț

general prin raportare specifică la finalită ile educaţiei, la conţinut, la resursele umane antrenate, laț

activită ile centrate pe informare, comunicare şi participare prin strategii educaţionale specifice laț

comportamentele  actorilor  implicaţi  (bazate  pe  motivaţie,  responsabilitate,  cooperare,  logică,

afectivitate).

Acest tip de management este o disciplină, necesara pentru a fi eficienţi şi productivi in relaţiile

educaţionale, în stimularea transformării la nivelul personalităţilor, atât a elevilor, cât şi a cadrelor

didactice. Distincţia majoră la nivelul acestui concept este cea între managementul educaţional la

nivel macrostructural (  la  nivelul  sistemului  de  invăţământ,  regăsit  în  politicile  educaţionale

naţionale,  europene,  mondiale  –  ex.  Minister,  inspectorate  etc.),  la  nivel intermediar (la  nivelul

53



instituţiei  şi  avem în  vedere  managerul  educaţional  al  instituţiei  şcolare,  directorul  şcolii)  şi  la

nivel microstructural (la nivelul clasei de elevi şi avem în vedere managerul educaţional al clasei de

elevi, profesorul).

Distincţia celor trei abordări se realizează nu numai pe baza denumirii, a autoritaţii, a elementelor

formale,  ci  are în vedere şi  formarea de specialitate,  experienţa  (evaluată nu neapărat  în ani  de

vechime)  care  se  concretizează  în  cunoştinte,  competente,  atitudini,  şi  valori  ce  determină

manifestarea  unei  conduite  responsabile,  eficiente,  autentice  în  relaţiile  atât  cu  elevii,  cât  şi  cu

profesorii. Cele trei abordări ala managementului educaţional vor fi tratate nediferenţiat din simplul

motiv că ele nu pot fi separate, cel puţin deocamdată în sistemul educaţional românesc (în Canada,

SUA,  etc.  instituţiile  şcolare  sunt  conduse  de  specialişti  în  management,  nu  neapărat  de  cadre

didactice.  Această  condiţie,  ca  directorul  şcolii  să  nu fie  cadru didactic,  este  prevăzută  în  toate

legislaţiile educaţionale europene). Sunt aspecte care vizează doar managementul clasei asa cum

există şi cele specifice managementului instituţiei şcolare, dar majoritatea aspectelor tratate se referă

la cele trei abordări.

Managementul educaţional cunoaşte, integrează şi adaptează date oferite de ştiinţe conexe socio-

umane:  economie  (organizarea  prin  utilizarea  eficientă  a  resurselor  educaţionale  şi  în  raport  cu

obiectivele),  sociologie  (managementul  organizaţiilor,  grupurilor,  relaţiilor,  fenomenelor  sociale

generate  în  contex  educaţional),  psihosociologie  (dimensiunile  personalităţii  managerului  în

exercitarea rolurilor), politologie (luarea deciziilor, organizarea, conducerea grupurilor conform unor

obiective).

 Activitatea  unor  persoane  care  determină  şi  direcţionează  activitatea  celorlalţi  prin  urmărirea

realizării de activităţi în cele mai bune condiţii, prin conştientizarea şi asumarea de responsabilităţi

asupra realizărilor şi insucceselor.

Arta  conducatorului  este  de  a  realiza  scopuri  prin  mobilizarea  eforturilor  tuturor  membrilor

organizatiei.  Managementul  educational  este,  din acest  punct  de vedere,  arta  de a  lucra  cu idei

(obiectivele  educaţionale,  programele  analitice,  strategiile  didactice),  relaţii  (structura

organizatorică,  legături  între  elemente  şi  acţiuni,  sarcini,  echilibrul  autoritate/libertate,

centralizarea/descantrelizare),  oameni  (formare,  motivare,  delegare  de  autoritate,  stimulare,

evaluare), resurse (precizare, diversificare, preocupare, adaptare, integrare).

Managementul educaţional depinde de respectarea unor cerinţe de bază: 

 prioritatea calităţii, 

 claritatea obiectivelor, 

 motivarea  şi  participarea
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factorilor implica i, ț

 utilizarea  raţională  a  resurselor  şi  a

elementelor educaţiei, 

 adaptarea  continuă  a  proceselor  la

rezultate. 

          El reprezintă o metodologie de abordare globală, optimă, strategică a activităţii de educaţie,

ansamblul  de  principii  şi  funcţii,  de  norme  şi  metode  de  conducere  care  asigură  realizarea

obiectivelor sistemului educativ (în ansamblu sau la nivelul elementelor componente).

Managementul  educaţional  implică  stăpânirea  teoriei,  metodologiei,  a  principiilor,  o  anumită

mentalitate, o manieră proprie, o artă de dirijare, antrenare a resurselor.

Caracteristicile managemetului educaţional:

 complexitatea  acţiunilor ce  asigură

funcţionarea optimă a sistemului educaţional (planificare, decizie, coordonare, control, strategii şi

metodologii educaţionale), şi dimensiunea interdisciplinară implicată de problematica educaţională,

 caracterul  participativ generat  de

implicarea activă a tuturor actorilor (elevi, părinţi, profesori etc.),

 structurarea  problematicii

educaţionale, a procesului şi a factorilor educaţionali după particularităţile colectivităţii,

 realizarea  la

nivel macropedagogic (managementul  instituţiilor  şcolare)  şi  la

nivel micropedagogic (managementul clasei),

 precizează reguli,  condiţii  şi

principii specifice care orientează în elaborarea programelor managerial educaţionale,

 este dinamic atât  în  ceea  ce  priveşte

bazele teoretice cât i aplicaţiile în domeniu, prezintă deschidere şi spre alte domenii,ș

 are  caracter sistematic şi

este integrativ întrucât sintetizează date din domenii conexe,

 este prospectiv pentru  că  anticipează  pe

baza tendinţelor de evoluţie a sistemului,

 este indicativ-instrumental,  pentru  că

arată cum trebuie realizate obiectivele, respectate principiile, aplicate metodologiile,

 este  multifuncţional  prin  descrierea,

utilizarea şi aplicarea mai multor roluri, atribuţii, operaţii.
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TEMA:  FUNCŢIILE  ŞI  STRUCTURA  DE  BAZĂ  ALE  MANAGEMENTULUI

EDUCAŢIONAL

Funcţiile managementului educaţional vizează consecinţele acestei activităţi vizibilie şi invizibile,

evidente şi latent la scara sistemului şi a procesului de învăţământ. În contextul acestei abordări

avem  în  vedere  doar  funcţiile  cele  mai  importante  cu  caracter  general  şi  obiectiv.  Acestea

constituie funcţiile generale ale managementul educaţiei care angajează finalităţile sistemului şi ale

procesului de învăţământ în direcţia conducerii eficiente a activităţilor specifice (educaţie, instruire,

formare profesională, consiliere şcolară etc. ).

 Funcţia de prospectare

În orice activitate managerială, proiectarea se referă la anticiparea, identificarea sau stabilirea unui

cadru ori a unui model ipotetic de acţiune ce urmează a fi aplicat în scopul dezvoltării unei instituţii,

iar planificarea reprezintă procesul de elaborare şi selectare a finalitaţilor ce vor fi urmărite de-a

lungul unei perioade de timp, precum şi a modalitaţilor prin care acestea pot fi atinse, astfel încât

modelul ipotetic proiectat să poată fi realizat in mod practic la un nivel cât mai înalt de eficienţă.

 Managementul  şcolar  trebuie  să  con ină  la  bază  planificarea  transformărilor  sociale  pe  careț

activitatea  educaţională  urmează  să  le  producă.  În  planul  activităţii  manageriale  educaţionale,

funcţia de prospectare ia forma programelor şi acţiunilor.

Planificarea implică diverse responsabilităţi, unele dintre acestea referindu-se la conţinutul strategic

(definirea  obiectivelor,  a  priorităţilor  şi  a  acţiunii),  iar  altele  la  aspectele  organizatorice  ale

proiectului (organizarea resurselor disponibile şi a resurselor care trebuie căutate pentru îndeplinirea

activităţilor planificate). Nu în ultimul rând, planificarea implică evaluare, negociere şi procesul de

selecţie şi luare a deciziilor. Stabilirea precisă a finalităţilor sau obiectivelor constituie un prim pas

în  procesul  managerial  şi  implică  fiecare  nivel  al  organizaţiei,  iar  rezultatele  planificării  sunt

reflectate  în  planurile  de  activitate.  Pentru  aceasta,  a  fost  propusă  o  ”tehnica  în  cascadă”  care

porneşte de la nivelurile superioare ale managementului şi ajunge până la cele mai mici structuri

organizatorice, inclusiv până la nivelul indivizilor care compun aceste structuri.

În activitatea managerială curentă, managerul trebuie să adopte de asemenea o atitudine prospectivă,

astfel măsurile pe care le adoptă trebuie să ină cont de desfăşurarea procesului de învăţământ înț

viitor, precum şi implicţiile acestora în înfăptuirea rolului social al şcolii.

   Funcţia de organizare

Această funcţie semnifică aplicarea în practică a programelor de activitate a şcolii. Managementul

şcolar presupune aspect oraganizatorice ca: 
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 repartizarea mijloacelor materiale pentru

activitatea de învăţământ (mobilier, laboratoare etc,) şi a sarcinilor didactice, 

 structurarea claselor de elevi, 

 corelarea  activităţilor  de  învăţământ  în

cadrul unor orare, 

 activităţi didactice şi extradidactice.

În  sens  practic,  funcţia  de  organizare  implică  decizie  managerială,  rezultată  dintr-un  sistem

specializat de posturi coordonate, şi constă în acţiuni destinate creării unui set stabil de funcţii şi a

relaţiilor  dintre  ele.  Funcţia  de  organizare  urmareşte  să  creeze  o  structură  care  să  permită

indeplinirea sarcinilor planificate şi să cuprindă relaţiile ierarhice necesare.

Managerul oricărei şcoli trebuie sa se implice în:

  alcătuirea planificărilor  pe discipline şi

catedre, precum şi a activităţilor extraşcolare;

 să coreleze teroia şi practica;

 să  se  implice  în  organizarea  activităţior

educative cu elevii, în activităţile metodice, în perfecţionarea profesorilor a cadrelor didactice etc. 

Managementul şcolar înseamnă concetrarea eforturilor tuturor în vederea îndeplinirii obiectivelor de

învăţământ, a programelor, a fiecărui plan de acţionare dintr-o şcoală.

   Funcţia de coordonare

Aceasta este funcţia care conferă coerenţă procesului de învăţământ dintr-o şcoală prin efectuarea

unor activităţi care să stimuleze, să dinamizeze, să concentreze şi să orienteze eforturile elevilor şi

ale cadrelor didactice.

Funcţia de coordonare urmareşte armonizarea intereselor individuale sau de grup cu misiunea şi

obiectivele organizaţiei. Resursele umane reprezintă principalul potenţial de creştere şi dezvoltare al

unei  organizaţi,  în  noua societate  informaţională capitalul  uman înlocuind capitalul  financiar  ca

resursă  strategică.  Succesul  unei  organizaţii,  gradul  de  competivitate  a  acesteia  porneşte  de  la

premisa că oamenii sunt bunul cel mai de pre  al organiza iei.ț ț

Pentru a conduce o şcoală trebuie să existe un sistem corespunzător de comunicare atât la nivelul

întregii  şcoli,  cât  şi  la  nivelul  fiecărui  grup de lucru (clasa,  catedra).  Acest  sistem este  absolut

necesar pentru a-i  permite managerului  să cunoască permanent  problemele care apar  şi  să poată

interveni rapid în soluţionarea acestora; să poată eşalona şi ierarhiza deciziile în funcţie de nivelul

structurilor la care se referă. Experienţa personală a managerului şi stilul său de conducere au o mare

importanţă in coordonarea activităţilor şcolare/extra colare.ș
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   Funcţia de control

Funcţia de conducere se referă la promovarea comportamentelor favorabile atingerii obiectivelor

organizaţiei, motivând personalul prin: 

 folosirea diferitelor stiluri de conducere, 

 calitatea relaţiilor interpersonale, 

 modul  în  care  sunt  favorizate

comunicarea şi cooperarea în cadrul organiza iei,ț

 şi  modul  de antrenare a  personalului  în

procesul decizional.

La baza acestei funcţii stă rezultatul procesului de evaluare a activităţilor programate, organizate şi

coordonare sau îndrumate.  Fără controlul desfăşurării  procesului de învăţare,  celelalte funcţii  de

conducere  pot duce la eşec. În cadrul acestei funcţii trebuie verificate şi măsurate atât rezultatele

cantitative, cât şi calitative, rezultate care privesc sarcinile de învăţământ stabilite prin programe şi

concordanţele acestora cu obiectivele stabilite.

Funcţia de control presupune o serie de condiţii: 

 existenţa  unei  finalităţi  precizate  în

programele de acţiune (sub forma unor norme, reguli, criterii sau prin indicatori concreţi);

 existenţa  unor  mijloace/modalităţi

relevante de evaluare; 

 definirea  unui  etalon  pentru  raportarea

rezultatului şi aprecierea lor;

 structurarea  unui  mecanism

organizaţional  concret  şi  eficient  de corectare a procesului  de învăţământ.  Orice control  trebuie

urmat de acţiuni corective imediate şi eficiente, altfel este o activitate fără sens.

Organizarea şi funcţionarea unui sistem informaţional complex ajută la desfăşurarea în bune condiţii

a managementului şcolar. Acest sistem îi permite managerului să constate dacă  profesorii şi elevii

au înţeles pe deplin deciziile conducerii şi dacă acţionează corect pentru realizarea lor. În acelaşi

timp  cu  controlul,  managerul  trebuie  să  acorde  atenţie  atât  promovării  atuocontrolului,  cât  şi

măsurilor de autoeducaţie prin grupurile informale.

Realizarea  acestor  funcţii  impune  crearea  unor  structuri  corespunzătoare  la  toate  nivelurile

conducerii  (minister,  inspectorat,  şcoală).  În  această  perspectivă  epistemologică  şi  socială  se

confirmă o axiomă a managementului lansată cu decenii în urmă de Ph. Coombs conform căreia

“structurile trebuie să corespundă întotdeauna funcţiilor” (Ph. Coombs, 1968).
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Aceste funcţii intervin şi în activitatea de proiectare curriculară a sistemului şcolar, a planului de

învăţământ, a programelor şi a manualelor şcolare, a activităţilor realizate de profesor pe termen

lung (ciclul de instruire), mediu (an, semestru şcolar) şi scurt (unităţi de instruire/ grupuri de lecţii,

lecţie etc.).

Structura de bază a activităţii de conducere managerială implică un ansamblu de acţiuni manageriale

necesare în orice context pedagogic şi social, importante prin specificitatea şi complementaritatea

lor.

Astfel, în orice activitate de conducere managerială a sistemului şi a procesului de învăţare, la nivel

de constucţie a arhitecturii şcolare (pe trepte, arii curricular, discipline de învăţământ etc.), la nivel

de proiectare a curriculumului şcolar (sau universitar), la nivel de organizaţie şcolară, clasă, lecţie,

sunt implicate următoarele acţiuni manageriale:

1)   Informarea managerială asupra stadiului în care se află activitatea condusă (având ca rezultat

obţinerea de rezultate cantitative/stocate şi calitative/prelucrate, interpretate);

2)   Evaluarea managerială a informaţiilor stocate, prelucrate,  realizată prin operaţii de măsurare,

apreciere şi decizie (parţială şi finală) cu valoare de diagnoză;

3)   Comunicarea  managerială  a  deciziei  (parţială  sau  finală)  cu  scop  de  reglare-autoreglare  a

activităţii  la  un  nivel  corespunzător  diagnozei  şi  prognozei  stabilite,  ceea  ce  presupune  măsuri

operative şi strategii de corectare, ameliorare, perfecţionare, ajustare structurală la reformare. Ca

observaţie generală trebuie să subliniem faptul că operaţia de comunicare managerială implică în

mod necesar decizii care anticipează o evoluţie pozitivă a activităţii evaluate, angajată în termeni de

prognoză mangerială pozitivă.

Ca paradigmă, managementul propune un nou model de abordare a teoriei educaţiei şi instruirii, cu

implicaţii directe la nivelul proiectării curriculare a educaţiei şi instruirii (care constituie obiectul de

studiu  al  unei  noi  ştiinţe  fundamentale  a  educaţiei  –  teoria  curriculumului).  Avem  în  vedere

contribuţia pe care managementul educaţiei o poate aduce la constituirea unei axiome a educaţiei

eficiente. Această axiomă este centrată pe necesitatea abordării optime a relaţiei dintre dimensiunea

obictivă  a  educţiei  şi  dimensiunea  subiectivă  a  educaţiei,  respective  între  funcţia  şi  structura

centrală a educaţiei, pe de o parte şi finalităţile educaţiei pe de altă parte.

Afirmarea managementului edcaţional ca paradigmă la nivelul teoriei curriculumului are consecinţe

importante în activităţile de proiectare curriculară. Astfel, proiectarea curriculară a instuirii trebuie

să fie  realizată  în cadrul  unei  structuri  globale şi  deschise care răspunde funcţiilor  generale  ale

managementului şi structurilor necesare pentru îndeplinirea optimă a acestora.

1)   Organizarea  resurselor  pedagogice  ale  activităţii  (în  cadrul  formelor  de  tip  frontal,  grupal,
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individual);

2)   Planificarea  activităţii  de  referinţă  (proiectarea  programei,  proiectarea  lecţiei  etc.)  la  nivelul

corespondenţelor pedagogice necesare între obiective-conţinuturi-metodologie-evaluare, perfectibile

în context deschis;

3)   Realizarea-dezvoltarea  activităţii  în  cadrul  unui  scenariu  didactic  deschis,  autoperfectibil  în

cadrul  următorului  circuit  curricular  inovator:  evaluarea  iniţială,  evaluare  continuă,  evaluare

finală.                                             

Managementul  educaţiei  reprezintă  o  treaptă  metodologică  necesară  pentru  realizarea  corectă,

eficientă social, a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii umane, la nivelul sistemului de

învăţământ, în perspectiva secolului XXI.

Pedagogia generală propune o treaptă epistemologică necesară pentru realizarea corectă, eficientă

social, a activităţii de formare iniţială şi continuă a cadrelor didactice din învăţământul preşcolar,

primar, secundar ori superior.

Managementul  educaţiei  sau  managementul  pedagogic  defineşte,  astfel,  un  tip  de  conducere

superioară a sistemului de învăţământ la nivel global, optim, strategic, în concordanţă cu cerinţele

modelului cultural al societăţii informaţionale democratice şi ale paradigmei curriculumului (Sorin

Cristea, 2000).

             Miza  socială  a  reformei  învăţământului  vizează  tocmai  sinteza  originală,  posibilă  şi

necesară,  la  nivelul  unui  nou model  cultural,  între  conceptele  de bază,  stabilizate  de  pedagogia

generală şi descinderile metodologice, proiectate de managementul educaţiei, cu aplicaţii speciale la

nivelul conducerii globale-optime-strategice a organizaţiei şcolare, conducerea şcolii, managementul

organizaţiei şcolare.

TEMA: ACTIVITĂ ILE MANAGERIALE ALE PROFESORULUIȚ

Managementul în coală are la bază " tiinta conducerii" în general i a colii în special, tiin a careș ș ș ș ș ț

pune  la  dispozi ie  suportul  teoretic  necesar  practicii  de  conducere;  practica  acestei  conduceriț

tiin ifice  furnizează  la  rândul  sau  elemente  noi  necesare  chiar  dezvoltării  tiintei  conducerii.ș ț ș

Managementul este un proces care determină atingerea scopurilor organiza iei: accentul se pune peț

ceea ce face managerul i pe ceea ce rezultă din activitatea lui. Esen a rolurilor manageriale aleș ț

cadrelor didactice în activitatea de la clasă este orientarea i dirijarea resurselor umane i materialeș ș

de care dispune clasa i procesul instructiv-educativ la un moment dat, către realizarea obiectivelorș

proiectate, în condi ii de eficien ă maximă.ț ț

În  procesul  instructiv-  educativ,  educatorul  constituie  figura  centrală  pentru  elevi.  Principalele
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func ii sau roluri manageriale ale cadrului didactic pot fi grupate în următoarele componente : ț

a) planificarea; 

b) organizarea; 

c) controlul i îndrumarea; ș

d) evaluarea; 

e) consilierea; 

f) decizia educa ională.ț

            Planificarea nu se referă cu rigurozitate la alcătuirea documentelor scrise, ci cuprinde un

sistem de decizii privind obiectivele i viitoarele mijloace, ac iuni, resurse i etape pentru realizareaș ț ș

acestora. Re inem principalele subetape ale planificării: ț

a) analiza ciclului managerial anterior cu ajutorul instrumentelor de tip evaluativ; 

b) diagnoza stării ini iale care vizează depistarea elementelor deficitare; ț

c) prognoza - reprezintă sesizarea unor caracteristici din viitor;

 d) alcătuirea planului este rezultatul activită ii de planificare ce trebuie să fie flexibil, cu ini iativă. ț ț

           Acest plan trebuie să precizeze i activită ile ce se vor organiza prin realizarea obiectivelor,ș ț

stabilindu-se i evaluarea în timp a responsabilită ilor dirigintelui i elevilor. ș ț ș

           Cea mai importanta problemă a planificării o constituie corela ia optimă dintre obiective -ț

resurse - timp. 

           Organizarea presupune cunoa terea mijloacelor operative, a locului i rolului fiecăruiș ș

membru al clasei de elevi, a capacită ilor sale de îndeplinire a sarcinilor educative. Pentru elevi esteț

foarte important să fie consemnate de managerul clasei:

 - atribu iile generale;ț

 - activită ile cu caracter permanent sau periodic;ț

- activită i individuale i colective; ț ș

- activită i îndeplinite zilnic i săptămânal;ț ș

 - colegii sau persoanele cu care colaborează.

                  O solu ie foarte bună în organizarea colii este Regulamentul de Ordine Interioara.ț ș

Pentru  cadrul  didactic,  manager  al  clasei,  este  foarte  important  aspectul  privind  pregătirea

materialelor ca suport al activită ii educative i didactice, organizarea spa iului ergonomic al clasei. ț ș ț

               Cadrul didactic trebuie să manifeste interes fa ă de organizare, punând accent peț

obiectivele  prioritare  în  limitele  unei  unită i  de  cerinte,  cu  specificarea  clară  a  temelor  iț ș

responsabilită ilor pe termene controlabile. ț

           Controlul i îndrumareaș . Prin intermediul controlului managerul clasei urmăre te modul deș
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aplicare a prevederilor Regulamentului, fapt ce poate să ajute la depistarea oportună a perturbărilor,

deficien elor  sau  blocajelor  care  intervin  în  calea  realizării  obiectivelor.  Controlul  presupuneț

conlucrarea,  îndrumarea activă,  ritmică i  temeinică,  stimularea initia ivelor,  schimbul de idei iș ț ș

opinii în interesul optimizării procesului educa ional. ț Func iile controlului sunt:ț

 - de supraveghere; 

- de conexiune inversa; 

- de prevenire a eventualelor situa ii de criză educa ională; ț ț

- de crea ie i perfec ionare. ț ș ț

            Evaluarea la nivelul managerului clasei nu trebuie să o confundăm cu evaluarea de tip

docimologic.  În  contextul  studiat,  evaluarea  reprezintă  verificarea  măsurii  în  care  scopurile  iș

obiectivele dintr-o etapă managerială au fost atinse.

 Pa ii evaluării sunt:ș

 -  ob inerea informa iilor  prin  intermediul  unor  instrumente cum ar  fi:  dări  de seamă statistice,ț ț

analiza documentelor scrise în scopul alcătuirii unei baze de date manageriale; 

- prelucrare statistică - analiza i organizarea sistemului de date pe criterii artimetice, numerice;ș

 - elaborarea aprecierilor - se formulează judecă i de valoare asupra datelor prelucrate.   ț

              Consilierea este o rela ie specială, dezvoltată între cadrul didactic (managerul clasei) iț ș

elevul în nevoie, cu scopul de a-l aproba i este normal, că cel mai bine poate face acest  lucruș

dirigintele, profesorul care-l cunoa te cel mai bine.ș

 Principalele faze ale consilierii sunt: 

-  clarificarea  problemei  elevului,  în  care  se  vor  urmări  (ini ierea  unei  rela ii  de  încredere,ț ț

confiden ialitate, ascultare activă, stabilirea timpului i a duratei consilierii, alegerea limbajului deț ș

comunicare folosit);

- formularea problemei - definirea situa iei elevului pentru depăsirea crizei; ț

- interven ia care de multe ori nu se suprapune cu cea de formulare; ț

- încheierea - faza finală a consilierii în criză, când cadrul didactic i elevul constată finalizareaș

procesului, reluarea rela iei normale profesor-elev sau elev-elev. ț

            Decizia educa ionalăț  - din punct de vedere managerial este un proces de selectare a unei

linii de ac iune dintr-un număr de alternative pentru a ajunge la un anumit rezultat,  obiectiv. Laț

nivelul învă ământului, decizia are un caracter mai complex decât în alte domenii, pentru că deciziaț

educa ională  are  semnifica ii  deosebite,  consecin ele  deciziilor  având  influen a  directă  asupraț ț ț ț

personalită ii viitorului adult. Pentru ca o decizie educativă să fie corectă, ea trebuie să parcurgă maiț

multe etape: 
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1) pregătirea deciziei prin: 

- identificarea problemei;

 -  ob inerea informa iilor i  cunoa terea cauzelor care au generat abaterea prin observa ii,  teste,ț ț ș ș ț

studiu de caz, convorbire; 

- selec ia, organizarea i prelucrarea informa iei;ț ș ț

- elaborarea variantelor de ac iune i a proiectelor de măsuri; ț ș

2) adoptarea deciziei i a măsurilor de aplicare. Cele mai eficiente forme de adoptare a deciziei suntș

prin folosirea metodei SWOT, cooptarea elevilor în activitatea de selectie a alternativelor.

 3)  Aplicarea  deciziei  i  urmărirea  îndeplinirii  ei  se  va  face  printr-o  sucesiune  de  activită iș ț

organizatorice i motiva ionale: ș ț

- comunicarea deciziei; 

- explicarea motivatiei ei în fa a elevilor; ț

- organizarea ac iunii practice (stabilirea termenelor, responsabilită ilor, colaborărilor între elevi); ț ț

- controlul îndeplinirii deciziei (ce ajută la depistarea elevilor problemă); 

- reglarea optimă a ac iunii;ț

 - evaluarea rezultatelor ob inute.ț

                 Toate  rolurile  manageriale  func ionează  într-o  permanentă  interdependen ă.ț ț

Responsabilitatea  dirigintelui  implica  însumarea  mai  multor  roluri:  de  profesor,  de  părinte,  de

consilier. Efortul este considerabil i de multe ori este nevoie de multă organizare, dăruire, răbdare iș ș

sacrificii. Numai satisfac ia ce apare la sfârsitul celor patru ani de lucru cu elevii, când se realizeazăț

acel liant între diriginte i elevi este singura sursă de energie necesară managerului clasei pentruș

continuarea acestei nobile activită i.ț

TEMA: PROFILUL DE COMPETEN Ă MANAGERIALA A PROFESORULUIȚ

Educaţia  ca activitate conştientă,  organizată,  planificată de formare şi  dezvoltare a personalităţii

implică elemente manageriale esenţiale. 

O latură foarte importantă a profesorului este reprezentată de personalitatea managerială a

acestuia. Aceasta influenţează atât modalitatea în care profesorul se dezvoltă cât şi relaţia pe care o

are cu grupul ţintă – elevii şi cu cei care ar trebui să-i susţină activitatea – colegii. 

Profilul psihologic al profesorului manager include o serie de atitudini din care nu pot să

lipsească:  raţionalitatea,  înlocuirea  controlului  cu  participarea,  stimularea  elevilor,  opţiunea

strategică pentru comunicare, formare, motivare.

Printre  cele  mai  importante  aptitudini  şi  deprinderi  din  acest  profil  amintim capacitatea
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decizională,  capacitatea  de  interrelaţionare  umană,  capacităţile  comunicaţionale,  capacitatea  de

negociator şi capacitatea de a delega în mod corect sarcini.

Exercitarea profesiunii de profesor presupune însuşirea a trei competenţe specifice:

- competenţă profesională constând într-o cultură tehnică specifică şi o competenţă interumană care-

i permite să lucreze întotdeauna cu un public (clasa de elevi) şi să coopereze cu ceilalţi profesori.

Capacitatea de a organiza (munca în echipă, diversitatea sarcinilor) şi componenta etică completează

acest tablou.

-  capacitatea  de  a  întreţine  raporturi  satisfăcătoare  cu  eşaloanele  ierarhiei superioare (directori,

inspectori). Profesorii  suportă  cu  regularitate  presiunea  controlului,  ei  sunt  evaluaţi  periodic  de

superiori, avansarea nefiind posibilă fără o probă practică în faţa unei comisii, responsabilii ierarhici

notează nu numai punctualitatea şi asiduitatea profesorilor, calitatea activităţilor şi eficacitatea lor ci

şi “prezenţa scenică”, autoritatea în faţa elevilor, calitatea dialogului didactic, etc.

- competenţa de a dezvolta bune relaţii cu “beneficiarii” – elevi, părinţi, comunitate. Profesorul nu

lucrează  cu  clienţi  individuali  ci  cu  grupe  de  elevi.  Aceştia,  la  rândul  lor,  sunt  asistaţi  şi

supravegheaţi de părinţi şi comunitate. 

Cota profesorilor este fixată adesea în funcţie de priceperea de “a ţine clasa”, de a utiliza

corespunzător autonomia şi libertatea de care se bucură clasa.

Profesorul îndeplineşte în şcoală următoarele funcţii: 

 Funcţia de organizator al învăţării: îmbină aspectele obiectiv – logice ale transmiterii de

cunoştinţe  cu aspectele  psihologice este  deci  preocupat  atât  de aplicarea principiilor  didactice a

teoriei  instruirii  în  transmiterea  conţinuturilor  cât  şi  de  implicaţiile  psihologice  ale  actului

transmiterii: psihologia evoluţiei copilului, psihologia învăţării, strategiile comunicării.

Organizarea  învăţământului  trebuie  să  se  orienteze  după  criteriile  proprii  disciplinei

urmărindu-se aplicarea celor mai bune strategii de rezolvare a problemelor, de dezvoltare a gândirii

elevilor şi a aptitudinilor de obţinere independentă a informaţiilor, de prelucrare critică şi de aplicare

în  situaţii  diferite.  Profesorul  nu  este  doar  transmiţătorul  de  informaţii care  se  rezumă la  a  da

indicaţii elevilor în privinţa modului de învăţare şi a materialelor pe care trebuie să le înveţe ci şi un

antrenor care, prin întrebări analitice, stimulând gândirea elevilor, creează premise pentru ca aceştia,

prin aflarea independentă a răspunsurilor, să ajungă la o mai bună înţelegere a problemelor. Trezirea

interesului  elevilor,  stimularea  motivaţiei  acestora  este,  în  bună parte,  un  rezultat  al  conducerii

procesului instructiv. Intră aici şi justa dozare a dificultăţilor procesului de învăţare în conformitate

cu situaţia concretă şi individualizată a elevilor respectivi. 

În rezumat, a organiza învăţarea înseamnă :
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- a găsi metodele cele mai adecvate, 

- a construi secvenţe instructive bazate pe logica obiectivă a disciplinei, 

- a trezi interesul elevilor şi a stimula performanţele, 

- a crea o atmosferă prielnică studiului, 

- a doza dificultăţile pentru a putea dezvolta strategii de rezolvare a problemelor. 

 Funcţia de educator  este dependentă de concepţia care stă la baza semnificaţiei care se

acordă  şcolii  şi  organizării  ei,  de  felul  în  care  profesorul  îşi  înţelege  misiunea,  de  totalitatea

sarcinilor cuprinse în funcţia de profesor şi, nu în ultimul rând, de atitudinile părinţilor. 

Funcţia didactică a profesorului se exprimă prin înţelegerea statutului de model, partener şi

sfătuitor. Ea se îndeplineşte prin crearea unei atmosfere generale de securitate şi încredere în clasă,

prin încurajarea succeselor fiecărui elev, prin crearea unui flux de simpatie între profesor şi elev.

            Alături de a instrui, a educa  presupune: 

- a folosi metode care să formeze elevilor atenţia pentru munca independentă, să dezvolte virtuţi

sociale, să întărească încrederea elevilor în propria valoare ajutându-i să-şi găsească identitatea;

- a desfăşura activitatea sub semnul categoriilor morale, consiliindu-i pe elevi să ia distanţă critică

faţă de atitudinile şi performanţele proprii, dezvoltându-le aptitudinea de a stabili contacte pozitive

şi  de  a  analiza  critic  propriile  prejudecăţi.  Înainte  de  a  transmite  valorile  cognitive,  profesorul

transmite  valori  morale  şi  îi  asistă  pe  elevi  la  însuşirea  acestora  prin  sublinierea  importanţei

semnificaţiei unor sentimente ca cel de satisfacţie, al reuşitei cooperării, respectului faţă de realizări,

etc. 

Şcoala este a doua instanţă de socializare (după familie), iar profesorul împarte răspunderea

formării  copiilor  cu  familia.  Sintagma “partener  al  educaţiei” se  referă  în  general  la  raporturile

profesorului  cu  toţi  factorii  educativi  pentru  a  realiza  armonizarea  educaţiei  formale  cu  cea

informală  şi  nonformală:  el  trebuie  să  colaboreze  cu  ceilalţi  factori  educaţionali,  îndeobşte  cu

părinţii (poate juca rolul de consultant al părinţilor) şi în acelaşi timp împreună cu elevii să formeze

o autentică comunitate şcolară.

Profesorul  se  găseşte  într-o  strânsă  legătură  cu  colegii,  cu  directorul  şi  cu  alţi  educatori.

Complexitatea  problemelor  pe  care  le  pune  şcoala  ca  organizaţie  face  imposibilă  izolarea  şi

“independenţa”  profesorilor.  Nu  se  poate  realiza  o  instrucţie  şi  o  educaţie  unitară  prin  simpla

adiţionare  a  unor  influenţe  disparate  oferite  de  diferite  discipline.  Cele  trei  laturi  ale  influenţei

educative  –  învăţarea  şcolară,  formarea  independenţei  de  a  lucra  metodic  şi  dezvoltarea  Eului

elevilor – vor rămâne întâmplătoare atâta timp cât se rezumă la acţiuni separate şi necoordonate.
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Este nevoie de “consens” al atitudinilor şi acţiunilor pedagogice.

Ideea de a lucra în echipă (team teaching) în vederea unor acţiuni convergente presupune

discuţii  între  profesorii  de  specialitate  care  predau  la  aceeaşi  clasă,  pregătirea  comună  pentru

optimizarea  procesului  instructiv  (pentru  a  armoniza  mijloacele  şi  exprimarea),  repartizarea

funcţiilor  în  cadrul  unor  sarcini  speciale,  organizarea  unor  discuţii  de  grup  sau  consfătuiri  cu

profesorii din aceeaşi specialitate pentru sarcinile instructive şi ale tuturor profesorilor pentru cele

educative.

Termenii mai vechi de „meserie” sau „profesiune”, apropiaţi celui de „chemare”, sunt tot mai

frecvent înlocuiţi cu cel de „rol”, „chemarea” devenind „vocaţia funcţională”. 

Profesiunea de educator este –fără îndoială - încărcată de tensiune, adesea profesorul 

găsindu-se în situaţii conflictuale: 

- In raporturile sale cu părinţii şi cu instituţia şcoală: părinţii solicită o atenţie specială pentru copii 

lor dar profesorul este obligat să-şi distribuie atenţia imparţial tuturor elevilor, acesta este consemnul

instituţional.  

- In relaţiile cu elevii, profesorul se orientează după principiul “stimulare şi selecţie” iar acesta poate

deveni în contradicţie cu obligaţia de a pretinde performanţe din partea tuturor elevilor. 

-  Profesorii  sunt puşi  adesea în  dificultate  de două sarcini contradictorii.  Pe de o parte,  ei  sunt

responsabili  de transmiterea  corectă  a  unui  volum de  informaţii  şi  verificarea  asimilării  acestor

cunoştinţe. Pe de altă parte, au datoria să dezvolte la elevi “aptitudini critice”, strategia fiind punerea

la îndoială a unor adevăruri prezentarea materialului ca pe o confruntare între teze diferite 

- Cel mai important conflict de rol este acela dintre transmiterea cunoştinţelor de specialitate şi

transmiterea de valori şi orientări de viaţă (calitatea de educator, preocupat îndeosebi de om, de

„educat”ca  şi  partener  în  relaţia  comună).  La  unii  profesori  predomină  preocuparea  pentru

transmiterea  de  cunoştinţe,  iar  alţii  sunt  cu  precădere  preocupaţi  de  formarea  elevilor.  Stările

tensionale fiind inevitabile, soluţia este organizarea unui “învăţământ educativ” articulând cele două

tendinţe:  educaţia  fără  instrucţie  e  imposibilă  componenta  educativă  stimulează  şi  motivează

instruirea.

Este inevitabilă deci apariţia unei tensiuni intra-roluri care se rezumă la (mai multă 

informa ie despre rolurile profesorilor găsi i mai jos):ț ț

- partener (sfătuieşte, apelează, admonestează, îndrumă, frânează) / examinator (se străduieşte să fie

obiectiv şi imparţial); 

- informator (transmite păstrând distanţa rece impusă de ştiinţă) / distribuitor de şanse;
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- model (stabileşte şi oferă cerinţe morale) / specialist (se axează pe predarea şi instruirea unitară).

Problema stilurilor de conducere a evoluat în funcţie de evoluţia şcolilor manageriale de la stilul

dictatorial al managementului clasic unde conducatorul era considerat  creierul  activităţii, la stilul

participativ  specific  managementului  situational,  caracterizat  prin  adaptarea  comportamentelor

manageriale la situaţie, prin mobilizarea eforturilor membrilor echipei pentru realizarea sarcinii dar

şi prin obţinerea satisfactiei în activitate. 

În  consecinţă,  dacă  în  pedagogia  clasică  profesorul  adopta  stilul  didactic  cel  mai  adecvat

personalităţii sale (lecţia fiind centrată pe profesor), pedagogia modernă solicită tot mai mult stiluri

didactice diferenţiate în funcţie de elevi (lecţia centrată pe elev şi pe situaţia de învăţare).

TEMA: PROFESORUL CA MANAGER EDUCATIONAL - BARIERE 

S-au conturat, credem, câteva argumente esen iale care să pledeze pentru schimbarea a teptată inț ș

formarea educatorilor. Poate tocmai din resituarea pregătirii manageriale a acestora să vină sursa

reală a îmbunătă irilor a teptate in educa ie.ț ș ț

 Acceptă profesorul noul rol ?

Cunoa terea necesită ii i a posibilită ii de îndeplinire explicită a rolurilor manageriale, la nivelulș ț ș ț

clasei, prin predarea specialită ii, va ridica probleme psihologice, în primul rând deț

adaptare la tema in sine:

 perceperea, identificarea, sesizarea ei; 

 reactualizarea reprezentărilor, analiza si compararea lor predate cu noile date teoretice;

 consultarea experien ei afective la tema studiată;ț

 analiza ra ională a posibilită ilor proprii de acceptare i realizare ;ț ț ș

 analiza motiva iilor, intereselor; ț

 aprofundarea studiului în temă i clarificarea dimensiunilor necesare i posibile;ș ș

 compararea cu propriile posibilită i, experien e educa ionale;ț ț ț

 proiectarea unui demers, a unei strategii ;

 aplicarea succesivă şi corectarea proiectului;

 trecerea de la empiric la ra ional in rezolvarea situa iilor, afirmarea progresivă a creativită iiț ț ț

în rezolvare.

Putem contura teoretic  aceste  preocupări  practice  privind evolu ia  con tientizării  profesorului  ț ș în

tema, în etape distincte:

a) sesizarea problemei ca necesitate (trebuie"), manifestarea pozitivă („este important,  trebuie să
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rezolv")  sau  negativa  („Şi  asta  să  mai  fac?  Este  treaba  dirigintelui.  Eu  îmi  văd  de  predarea

specialită ii mele"), după nivelul pregătirii psihopedagogice şi motiva ia profesională;ț ț

b) amânarea problemei („Să mai vedem". „Încă nu am timp de asta". Si văd i la ceilal i". Voi studiaș ț

problema"),  ca  tendin ă  de  păstrare  a  vechiului  model  de profesor,  a  experien ei  acumulate,  deț ț

u urare a muncii de căutare a argumentelor (”Când mă voi convinge că... atunci...”);ș

c) acceptarea problemei in sine i începerea aprofundării ei (”Cred că este necesar”,  „Să vedem ceș

se spune teoretic, ce experien e sunt, cum as putea eu”);ț

d) tatonarea practică a utilizării unor aspecte (”Sa-mi schi ez ce să aplic, cum sa fac, ce-mi trebuie”,ț

„Să încerc la clasa... pentru că...”, ”Să compar cu alte rezultate...”, ”Să studiez i reac iile elevilor,ș ț

modificările in rela iile cu ei”); ț

e) interiorizarea ca demers educa ional firesc, adoptarea unui specific de lucru cu elevii, mărireaț

numărului  de  probleme  manageriale  aplicate,  corectarea  continuă  a  metodologiei,  trăirea

satisfac iilor, învingerea dificultă ilor; ț ț

f)  generalizarea,  construirea  sistemului  de  argumente,  analiza  experien elor,  formularea  de  ideiț

critice, afirmarea contribu iilor, comunicarea rezultatelor, formularea de noi ipoteze ameliorative,ț

autoperfec ionarea studiului i a stilului practic.ț ș

Literatura  pedagogică  aten ionează  asupra variatelor  bariere  care  intervin  in  acest  demers  delocț

simplu, dar care ar putea fi facilitat prin pregătirea corespunzătoare manageriala, în etapa formarii

ini iale al apoi continue.  ț Daca ne referim la unele bariere generale (G. Iosifescu, 2000), se poate

vorbi despre:

 bariere  perceptive:  satura iaț  (suprasolicitarea  unor  direc ii  i  modalită i  de  sesizare  aț ș ț

problemei, în detrimentul altora noi) sau  stereotipia (în utilizarea direc iilor, criteriilor deț

percepere i redusă capacitate de receptare a noului) sau  ș inta falsăț  (orientarea perceperii

numai către anumite aspecte convenabile, u oare, potrivite); ș

 bariere  cognitive:  ignoran aț ,  lipsa  de  informare corectă,  preceden a,ț  (fixarea  unor

experien e anterioare i  păstrarea modelului)  sau  ț ș inflexibilitatea (lipsa de reflec ie  asupraț

problemei,  utilizarea stereotipă a acelora i  strategii)  sau  ș utilizarea incorectă a limbajului

tiin ificș ț  (cu  diminuarea  sensurilor  exacte  ale  problemelor)  sau  substitu iaț  (  înlocuirea

problemei cu una deja cunoscută si men inerea stilului vechi)  sau  ț reten ia selectivăț  (prin

acceptarea doar a aspectelor ce convin, ce corespund concep iei, practicii anterioare);ț

 bariere personal-emo ionaleț : capriciul, subiectivitatea, obi nuin a preferin a pentru ceea ceș ț ț

este  familiar,  dependenta  de  opiniile  celorlal i,  conformismul,  conservatorismul,ț

autoritarismul,  inacceptarea  altor  opinii,  dogmatismul,  respectarea  strictă  a  normativită iiț
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date, teama de risc, incertitudinea, netolerarea ambiguită ii, teama de a nu- i pierde imagineaț ș

conturată deja, siguran a afectivă, teama de insucces;ț

 bariere de mediu: homeostazia (to i manifestă rezisten ă, dorin a de a păstra vechiul model)ț ț ț

sau  lipsa sprijinului din  partea  grupului,  a  colegilor,  a  conducerii  (datorită  perceperii  ca

amenin are de dezechilibrare) sau ț neacceptarea criticii (datorită inflexibilită ii in corectareaț

opiniilor,  ipotezelor,  proiectelor)  sau  dominarea ” efilor  care  tiu  tot”  (ce  nu  acceptăș ș

profesorilor noi idei manageriale);

 bariere  culturale: nediscutarea  unor  probleme  tabu  sau  presupozi ii  intelectualisteț

generalizate  sau  cenzura  substitutivă  a  supra-Eului,  respectarea  întocmai  a  tradi iilor  sauț

”dubla gândire” (oficială i proprie) sau ”gândirea prin procură” (cu judecarea problemelorș

in termeni ceru i – ”A a ar trebui...”, ”A a se cere..”.)ț ș ș

Sintetizând,  putem spune ca aceste  bariere  î i  diminuează efectul  dacă profesorul  are  pregătireaș

ini ială managerială adecvată, dacă este implicat în coală adecvat si în mod progresiv în problemă,ț ș

dacă este evaluat i pe aceste criterii, daca participă i elevii la managementul clasei.ș ș

Regăsim aici cazul profesorului debutant, dar i al acelora care trebuie să- i modifice modul de aș ș

aborda rolurile sale în conducerea ac iunilor educa ionale, conform esen ei educa iei.ț ț ț ț

TEMA: ROLURILE MANAGERIALE ALE PROFESORULUI - CRITERII DE DEFINIRE

Studiile pedagogice asupra rolului profesorului ca manager sunt încă relativ pu ine, în mod distinct,ț

acestea fiind incluse între cele asupra profesorului-educator i conducător al educa iei con tiente, iarș ț ș

aten ia este încă îndreptată spre conducerea colii ca organiza ie. Dar problemele nu mai pot fi astfelț ș ț

abordate, căci problemele educa iei trebuie căutate la nivelul profesorului.ț

Profesorul joacă în activitatea sa mai mult roluri care pot fi grupate astfel:

 după  mediul  caruia  îi  aparţine,  profesorul-manager  este  membru  al  unui  mediu

profesional, familial, politic, cultural, social.

 după tipul de activitate pe care o desfăşoară în aceste medii profesorul-manager este

receptor, emiţător, participant, realizator, responsabil, proiectant, iniţiator, agent de soluţii,

consilier, mediator, agent al progresului, cercetător, utilizator etc.

Rolurile pe care le joacă profesorul ca manager pot fi delimitate pornind de la clasificarea lui Henry

Mintzberg care identifica 10 roluri diferite ale managerului, grupate în trei mari categorii: 

- roluri informaţionale: monitor, difuzor, purtător de cuvânt; 

- roluri interpersonale: figură reprezentativă, lider, legătură; 

- roluri decizionale:  iniţiator, factor de soluţionare a perturbărilor, factor de alocare a resurselor,
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negociator.

Rolul de profesor presupune manifestarea într-un multiplu păienjeniş de grupuri de referinţă

care impun profesorului cerinţe diferenţiate:  el  reprezintă autoritatea publică,  (ca reprezentant al

statului), transmiţător de cunoştinţe şi educator, evaluator al elevilor, partenerul părinţilor în sarcina

educativă, membru al colectivului şcolii, coleg. Dacă este luat în serios, rolul de profesor este foarte

solicitant - poate fi o slujba de 24 de ore!

Pentru a putea răspunde atâtor cerinţe şi a articula oferta sa comportamentală unor solicitări

diverse,  profesorul  trebuie  să  aibă  conştiinţa  misiunii  sale,  obligaţia  de  a  observa,  a  evalua,

disponibilitatea de a primi sugestii, aptitudinea de a organiza şi regiza procesul de instruire. Analiza

jocurilor de rol va viza felul în care îşi înţelege profesorul menirea sa, dacă el acţionează în numele

statutului  şi  societăţii,  al  părinţilor  sau  în  calitate  de  apărător  al  copilului,  dacă  se  rezumă  la

transmiterea de cunoştinţe în domeniul disciplinei sale sau se prezintă elevilor ca model, etc. 

Rolurile profesorului-manager pot fi deduse mai ales prin raportare la atribu iile generale aleț

managerului  (func iile  manageriale)  si  apoi  opera ionalizate  in  sarcini  specifice  de  conducereț ț

(planificare, organizare, decizie, coordonare, control, îndrumare, apreciere, reglare), de asigurare a

condi iilor  de  bază  (comunicarea,  sistemul  informa ional  asupra  activită ii,  participarea  elevilor,ț ț ț

gestionarea resurselor specifice ş.a.).

Intr-o lucrare recentă de extindere a conceptului (R.B. Lucu, 2000. pp. 131-146) se admit şi

pentru  conducerea  clasei  acelea i  func ii  ale  managementului  general  (planificare,  organizare,ș ț

decizie, evaluare, control, îndrumare, consiliere), cu adaptare specifică:

 ele  nu pot fi  concepute independent,  ci  în corela ie.  Au amplitudine diferită  fa ă de alteț ț

domenii  aplicative  ale  managementului:  ac ionează  concomitent  şi  în  continuitate  înț

activitatea din clasă;

 spre  deosebire  de  alte  domenii,  aici  profesorul  conduce  un  aspect  deosebit:  procesul  de

dezvoltare a  personalită ii  elevilor  in mod nemijlocit  şi  unde domina calitatea,  rebuturileț

având consecin e profunde asupra individualită ii elevilor;ț ț

 accentul cade atunci pe orientarea si dirijarea resurselor umane, materiale, didactice pentru

realizarea eficientă a obiectivelor, a problemelor procesului instructiv-educativ (gestionare).

Studiile  de  sociologie  au  impus  două  concepte  complementare  in  explicarea  comportamentului

individului in grup, in activitate: status şi rol, pentru a eviden ia pozi ia, drepturile şi îndatoririle,ț ț

atribu iile, a teptările, sarcinile la nivelul grupului, al organiza iei.ț ș ț

Statusul este prescris sau câ tigat i reflectă structura organiza ională, pozi ia într-un grup sau într-oș ș ț ț

organiza ie, a teptările formulate de către ceilal i, locul in atribuirea de obliga ii, drepturi, autoritate.ț ș ț ț
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Iar complementar se conturează rolurile, ca modalită i proprii de indeplinire a cerin elor statusului iț ț ș

strâns legate de nivelul personalită ii „actorului de rol". Termenul „rol" reflectă aspecte ale realită iiț ț

psihologice sociale in principal. Pentru a interpreta adecvat personalitatea profesorului-manager si

prin prisma atribu iilor, sarcinilor, obliga iilor, func iilor derivate din statutul formal, din cerin eleț ț ț ț

pedagogiei actuale, din a teptările elevilor şi ale altor factori asupra eficien ei, eficacită ii activită iiș ț ț ț

sale,  pentru a deduce şi alte consecin e pedagogice,  ne este utilă o sinteză a datelor psihologieiț

sociale. Re inând din sinteza tematică specifici notele esen iale pentru conceptul de rol, căutăm săț ț

construim o aplica ie pentru profesorul-manager. Astfel, putem aprecia ca bază următoarele premiseț

psihosociologice ale unui model teoretic in temă: definirea rolurilor profesorului manager nu este

decât  una  interdisciplinară:  psihologică,  sociologică,  praxiologică,  axiologică,  pedagogica

(reprezintă aspectul dinamic i situa ional al statutului de cadru didactic, de educator in general,ș ț

aplicarea drepturilor i îndatoririlor precizate formal, in conducerea procesului didactic.ș

În practica educa ională,  rolurile prescrise si  asumate indică profesorului sarcinile,  atribu iile deț ț

rezolvat, pentru atingerea cu succes a obiectivelor formarii-dezvoltării elevilor. Sau sunt ”norme,

prescrip ii  de  tip  func ional”  (D.  Potolea,  1989,  p.  141)  care,  prin  detaliere,  devin  prescrip iiț ț ț

opera ionale,  metodologice  i  care  pun  in  ac iune  competen ele  didactice,  educa ionale  iț ș ț ț ț ș

manageriale ale profesorului.

Distribuirea rolurilor profesorului se bazează in principal pe capacită ile dovedite, pe competen eleț ț

formate. Dar îndeplinirea lor este legată mai ales de afirmarea şi perfec ionareaț

celor  din  urmă,  încât  apare  rela ia  obiective-capacită i  şi  competente  -  metodologia  realizării  -ț ț

evaluarea pe criterii de reu ită, succes, progres, eficien ă, calitate. Fa ă de acestea, elevii formuleazăș ț ț

”atitudini  de  a teptare”,  expectan e  care  devin  apoi  impulsuri  pentru  proiectarea  îndeplinirii  şiș ț

autocorectării comportamentului efectiv de rol. Dacă elevii primesc şi ei atribu ii, sarcini in clasa,ț

atunci sunt afirmate şi alte roluri psihosociale ale profesorului: de stimulare, de încurajare, de ajutor,

de consiliere etc.

În  literatura  de  specialitate  sunt  men ionate  i  alte  roluri  ale  profesorului,  utilizându-se  criteriiț ș

variate  din acest  context.  Mai  întâi,  nu este  lipsită  de importan ă  i  de consecin e  considerareaț ș ț

profesorului in postura generala a individului (D'Hainaut, 1981) care are de rezolvat o activitate, ca

membru a unui mediu profesional (participant la  nivelul  organiza iei),  mediu social  (membru alț

comunită ii), mediu cultural (beneficiar, actor, dar şi producător de cultura), mediu politic cetă ean),ț ț

mediu familial (petrecerea timpului liber). Aceste cadre generale de viată î i pun amprenta asupraș

concep iei, atitudinii de implicare, corelării rolurilor specifice ca profesor şi nu rareori constatămț

obstacole  importante  apărute  din  aceste  medii,  care- i  pun  amprenta  asupra  calită ii,  asupraș ț
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succesului profesional.

De  aceea,  este  necesar  să  reactualizam  (cu  consecin e  asupra  formarii  ini iale  şi  continue  aț ț

profesorului, asupra în elegerii i sprijinirii lui de către director si chiar de către elevi), categoriile deț ș

roluri generale în îndeplinirea oricărei activită i, (D'Hainaut, 1981, pp. 129-133):ț

• de receptor al diferitelor mesaje;

• de emi ător de mesaje variate;ț

• de participant in activită ile specifice;ț

• de realizator, organizator, responsabil al unor ac iuni;ț

• de proiectant de ac iuni, strategii, programe, planuri;ț

• de ini iator de idei, ipoteze, modele, rela ii;ț ț

• de agent de solu ii - consilier, mediator de situa ii, conflicte, cazuri;ț ț

• de agent al progresului, ca cercetător, ameliorator, creator, inovator; 

• de diseminator, transmi ător de idei, solu ii, con inuturi, împreună cu ac iunile de în elegere a lor;ț ț ț ț ț

•  de utilizator,  ca  practician,  in  aplicarea ideilor,  modelelor:  de  decizie,  in  selec ia  obiectivelor,ț

con inuturilor, strategiilor, resurselor;ț

• de sursă de informare, model de comportament, purtător de valori ;

• de consiliere, ghidare; 

• de apărare, protec ie.ț

D. Potolea (1989, p. 140) men ionează următoarele roluri principale, după func iile asumate iț ț ș

îndeplinite în plan didactic: 

• de organizare i conducere a clasei ca grup social, ș

• de consiliere si orientare colară şi profesională, ș

• de îndrumare a activită ii extra colare, ț ș

• de perfec ionare profesională şi cercetare pedagogică, ț

• de activitate socioculturală. 

Formal, profesorului i se atribuie roluri, in raport cu activitatea sa instructiv-educativă, cu ipostazele

aferente rezolvării diferitelor obiective sau func ii, pe care le ocupă i de care răspunde: el este privitț ș

ca profesor de o anumită specialitate, ca metodist, director, responsabil de catedră metodica / cerc

pedagogic, membru al consiliului profesional sau de administra ie, responsabil al unui cabinet deț

specialitate,  lider  al  unui  grup  de  lucru  în  coală,  ef  /  membru  al  unui  proiect  de  cercetareș ș

complexă, delegat de către conducere în rezolvarea unei sarcini, inspector colar, animator cultural,ș

membru in asocia ii tiin ifice, cercetător-practician, formator-metodist etc.ț ș ț

O altă cercetare de sinteză (A.E. Woolfolk, 1990. apud I, Nicola, 1996, pp. 474-475) men ionează caț
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roluri ale profesorului: 

• expert al actului de predare-învă are (asupra căruia ia diverse decizii), ț

• agent motivator (pentru declan area i între inerea interesului elevilor / cursan ilor pentru învă are),ș ș ț ț ț

• lider (in conducerea grupului de elevi, în exercitarea autorită ii, dar i in acordarea de sprijin), •ț ș

consilier  (observator  al  comportamentului  elevilor,  îndrumător,  sfătuitor  prin  convingere,

influen are), ț

• model (ca exemplu pozitiv prin întreaga sa personalitate), 

•  profesionist  reflexiv  (cunoa te,  analizează  i  în elege  problemele  clasei,  fenomeneleș ș ț

psihopedagogice ale activită ilor), ț

• manager (supraveghează activitatea, dirijează, organizează, ia decizii pentru men inerea ordinii înț

clasă).

Fiecare dintre aceste roluri presupune un sistem de demersuri, situa ii organizate, reguli de respectat.ț

Astfel,  la  nivelul  activită ii  din  clasă,  profesorul  are  rolul  cel  mai  interactiv,  căci,  pe lângă  celț

propriu-zis, de predare, are i rolul de a realiza interac iunea cu elevii, pentru care respectă norme,ș ț

reguli (D.R. Davitz, 1978, pp. 306-307; I. Neacşu, 1999, p, 202):

• să intervină mai des, mai consistent, pentru a provoca i men ine interac iunile, in toate etapeleș ț ț

lec iei;ț

• să organizeze, să structureze forma şi con inutul lec iei, să stabilească interac iunile in rezolvareaț ț ț

obiectivelor, să utilizeze anumite modalită i proiectate adecvat, să recurgă i la delegarea de sarciniț ș

elevilor;

• cel mai des sa recurgă la solicitarea elevilor, prin metode variate, pentru rezolvarea sarcinilor şi

ob inerea răspunsurilor specifice, să sprijine elevii in cooperarea in grup; ț

• să verifice răspunsurile, să stimuleze sau să corecteze, să utilizeze metode variate de notare iș

apreciere;

• in toate interac iunile din clasă el  este i actor, dar şi un arbitru al comportamentului elevilor,ț ș

pentru a men ine procesul, a preveni conflictele;ț

• profesorul hotără te ce să predea, cui, când, cu ce metode i mijloace, in ce scopuri, putând astfelș ș

orienta mai bine interac iunile i rolurile elevilor ;ț ș

•  modalită ile  de  predare  (explicare,  expunere,  argumentare,  demonstrare,  definire,  comparare,ț

analiză,  dezvoltare etc.)  să influen eze în elegerea,  motivarea,  disciplina,  orientarea,  participarea,ț ț

afirmarea elevilor;

• să ia diverse decizii pe parcursul activită ii, după efectele interac iunilor din clasă, pentru atingereaț ț

obiectivelor: de respectare a normelor, de evaluare, de influen are, de stimulare,ț
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de corectare, de analiză cauzală, de dezvoltare, de men inere a climatului .a. ț ș

Dar  setul  de  roluri  ale  profesorului  cere  implicarea  complexă  a  personalită ii  sale,  formare  saț

interdisciplinară  continuă,  con tiin a  responsabilită ilor,  deschiderea  spre  critici  si  sugestii,ș ț ț

competen e  de  cercetare  ameliorativă.  A a încât  adesea apar  situa ii  conflictuale  intre  afirmareaț ș ț

diferitelor  roluri  intre  ele  în  acela i  timp,  intre  ele  si  posibilită ile  profesorului,  posibilită i  şiș ț ț

a teptări, intre posibilită i-expectan e-condi ii de realizare, intre obiective i stiluri.ș ț ț ț ș

E.E. Geissler (1981, apud A. Neculau, 1998 b, p. 261) sintetizează astfel contradic iile între roluri iț ș

îndeplinirea lor de către profesor:

• ca informator transmite, păstrând distanţa rece impusă de ştiinţă, dar oferă in acelaşi timp elevilor

valori şi este preocupat de formarea-dezvoltarea personalită ii elevilor;ț

• ca partener al elevului sfătuie te, apelează, îndrumă, sanc ionează, frânează, in timp ce in calitateș ț

de examinator, se străduie te să fie cât mai obiectiv; ș

• ca model oferă şi stabile te cerin e morale, dar ca specialist se axează pe predare  instruire morala.ș ț ș

La acestea i la altele manifeste astfel, solu ia ameliorativă, de armonizare nu se poate afla decâtș ț

într-un  învă ământ  formativ,  bazat  pe  reconsiderarea  comportamentului  de  predare  in  contextț

interactiv. Apoi, coala, ca organiza ie, se deosebe te de celelalte si prin aceea ca obiectul produsulș ț ș

ei sunt reprezentate de educa ie şi de formarea indivizilor de o anumită vârsta in curs de dezvoltare,ț

ca să o deosebim de educa ia adultului, care are un alt specific (de perfec ionare, de consolidare, deț ț

corectare, reconversie). De aceea se pare că activitatea managerială normativa, legală, administrativă

vine în contradic ie cu cea pedagogică, de bază aici, construită altfel, pe o altă logică, pe alte normeț

specifice  ale  procesului  educa ional.  Atunci,  managementul  organiza iei  creează  cadru  necesarț ț

afirmării activită ii pedagogice, nu influen ează, in esen ă, con inutul sau metodologi didactică sauț ț ț ț

rela iile profesori - elevi, nici realizarea rolurilor pedagogice ale profesorului, sus ine E. Păun (1999,ț ț

pp. 76-77).

De unde constatarea că logica institu ională i cea pedagogică, de i interdependente, sunt divergente,ț ș ș

iar  în  coală  logica  dominantă  pare  a  fi  cea  pedagogica.  Se  deduce  astfel  că  managementulș

educa ional nu mai trebuie raportat doar la nivelul organiza iei, al scolii sua in general al sistemuluiț ț

de învă ământ,  ci  şi la nivelul clasei,  al  conducerii  directe a procesului de formare-dezvoltare aț

elevilor.

Dar  sunt  semnalate  încă  i  alte  contradic ii  aici,  inconsecvente,  disonan e  psihoafective  iș ț ț ș

comportamentale (E. Păun, 1999, pp. 79-87):

* Intre diferitele categorii de a teptări de rolș , formulate de factori fa ă de profesori (părin i colegi,ț ț

elevi, superiori). Unii pun accent pe conformarea la normele statutare, la cele precizate în diferite
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regulamente, iar al ii apreciază comportamentul pedagogic, încât profesorul î i poate „juca rolul”ț ș

după  aceste  a teptări  particulare  in  mod  diferit:  adaptându-se  sau  trăind  un  disconfort  psihicș

generator de insuccese. Presiunea de rol determină astfel schimbarea priorită ilor după factorul careț

formulează a teptările : unele vin de la managerii formali ai organiza iei, altele de la elevi, părin i.ș ț ț

Solu ia  de  armonizare  se  găse te  în  comportamentul  directorului:  o  conducere  participativă,ț ș

descentralizată, pentru problemele concrete, strategice ale procesului didactic; 

*  a teptările de rol ale elevilor fa ă de profesor  ș ț se referă mai ales la calitatea rela iile reciproce,ț

diferită după particularită ile de vârstă unde apar adesea divergen e: dilema afec iune - neutralitateț ț ț

afectivă  (in  construirea  acestor  rela ii),  dilema  specificitate  -  complexitate  (in  limitarea  lor  laț

transmiterea  cuno tin elor  sau  la  dezvoltarea  personalită ii  complexe),  dilema  universalitate  -ș ț ț

particularitate (în a utiliza criterii generale sau individuale în evaluarea elevilor), dilema orientare

interioară - orientare spre colectiv (satisfacerea propriilor interese sau pe ale elevilor); 

*  a teptările venite din partea colegilor,ș  conduita profesorului este adesea influen ată i de acesteț ș

a teptări (competi ia profesională), care pot stimula sau inhiba afirmarea, constan a;ș ț ț

*  cel  mai  evident  este  conflictul  personalitate –  rol, în  situa ii  de  divergen ă  între  a teptărileț ț ș

institu iei  (dimensiunea  normativă),  a teptările  personale  (dimensiunea  psihologică)  i  valorileț ș ș

societă ii  (dimensiunea  antropologică).  Rezolvarea,  ponderea  acordată  unei  dimensiuni  sauț

consensul  lor  depind  de  tipul  ac iunii,  de  caracteristicile  rolului  concret,  de  personalitateaț

individuală, de percep ia interpersonală, rezultând trei stiluri: normativ, personal sau de compromis;ț

*  conflictul  intrarol,  născut  din  divergen a  intre  pregătirea  de  bază  profesională  şi  exigen eleț ț

postului, mergând până la respingere;

* conflictul  interrol,  în  situa ia  în care profesorul exercită  mai  multe  roluri  (func ii),  în  aceea iț ț ș

unitate sau în afara ei, încât se influen eaze negativ, prin neputin a îndepliniri calitative a fiecăruiaț ț

sau prin influen e negative reciproce.ț

Rezultă că rolul profesorului, ca educator, este puternic influen at de a teptările, presiunile deț ș

rol, formulate de către factorii organiza ionali, factorii de personalitate: (capacită i, motiva ii, trăiri,ț ț ț

a teptări,  valori),  de factorii din sfera rela iilor interpersonale.  Iar profesorul nu trebuie decât săș ț

con tientizeze, să analizeze i să echilibreze aceste categorii de a teptări, să armonizeze cerin eleș ș ș ț

normative  ale  colii  cu cele  pedagogice  ale  realizării  concrete  a  procesului  educa ional.  Şi  aiciș ț

intervine noul rol, acela de profesor-manager.

Rolul direct de manager al procesului educa ional din clasă nu este străin activită ii curente aț ț

profesorului,  numai că nu este con tientizat  în mod explicit,  ci  integrat normal în activitatea saș

pedagogică.  De altfel,  literatura pedagogică  tradi ională  adoptă o aceea i  atitudine,  pozi ie,  de iț ș ț ș
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multe dintre problemele conducerii clasei, ale procesului didactic propriu-zis sunt incluse firesc în

personalitatea i atribu iile curente ale profesorului.ș ț

Ca abordare distinctă deosebit de recentă, nu s-a dezvoltat încă explicit, sistematic,  simultan

cu  conturarea  studiului  şi  constituirea  managementului  educa ional  ca  disciplină,  ca  aplica ie  aț ț

managementului  general.  Aici  trebuie  acordată  o  aten ie  deosebită  i  profesorului,  nu  numaiț ș

conducerii formale a învă ământului, unită ilor colare, mai ales în condi iile descentralizării şi aleț ț ș ț

celorlalte aspecte pe care le implică managementul de succes.

Divergen ele semnalate rămân, dar con tientizarea nevoii de cre tere a ra ionalită ii activită iiț ș ș ț ț ț

sale, prin rolurile manageriale explicite, creează astăzi noi a teptări, suficient provocatoare. Mai alesș

că elevii în i i le generează: de a fi condu i mai eficient, organizat, coordonat, de a fi antrena i înș ș ș ț

situa ii, de a rela iona altfel, de a fi îndruma i, aprecia i, stimula i după noi criterii, venite dinspreț ț ț ț ț

via a socială.ț

În plus, contradic iile nu se pot adânci, chiar dimpotrivă, dacă profesorul î i formează culturaț ș

managerială, psihosocială adecvată şi o aplică, prin combinare sau reorientat rolurilor educa ionaleț

tradi ionale.  Consecin ele vizează metodologia,  strategia de pregătire - desfă urare – evaluare  -ț ț ș

reglare a activită ii pedagogice.ț

Rolul de profesor manager nu-l diminuează pe cel de profesor educator, ci îl  întăre te, îlș

sprijină în eficien ă, ca o modalitate de trecere de la empiric, subiectiv la ra ional, ordonat, logic,ț ț

creativ. De aceea, profesorul-manager este implicat în conducerea elevilor spre succes, performan ăț

formativă, nu numai spre reu ita colară tradi ionala.ș ș ț

Aspectele  activită ii  profesorului  manager  încă  nu  sunt  clarificate,  din  cauza  dominăriiț

conducerii centralizate în coli, dar şi pentru că nu s-a structurat încă o cultură managerială autenticăș

la nivelul colii. Ea se află în stadiul de constituire şi este dominată încă de ambiguită ile sistemuluiș ț

managerial şcolar, care oscilează între centralizare i descentralizare (E. Păun, 1999).ș

TEMA: CULTURA MANAGERIALĂ A PROFESORULUI

Cultura profesorului manager ar trebui să cuprindă:

 cuno tin e manageriale generale i specifice educa iei;ș ț ș ț

 cuno tin e  pedagogice,  psihologice,  sociologice,  filozofice,  logice,  etice,  deontologice,ș ț

ergonomice,  juridice,  economice,  axiologice,  statistice,  informatice,  tehnologice referitoare la

conceperea - realizarea conducerii eficiente a educa iei, la nivelul organiza iei, al clasei de elevi,ț ț

al situa iilor educa ionale; ț ț
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 capacită i  (intelectuale),  deprinderi,  abilita i  competen e  opera ionale  de  aplicare  a  acestorț ț ț ț

cuno tin e în situa ii educa ionale concrete,  în proiecte strategice şi programe, în organizareaș ț ț ț

proceselor  şi  rela iilor,  în  alegerea  i  utilizarea  metodelor  manageriale  în  coordonarea  iț ș ș

îndrumarea ac iunilor i participan ilor, în asigurarea condi iilor de comunicare i circula ie aț ș ț ț ș ț

informa iilor, de participare în management, în promovarea i realizarea orientării spre succes,ț ș

calitate;

 perfec ionarea personalită ii, a stilului managerial, în trecerea de la empirism la ra ionalitate iț ț ț ș

creativitate managerială, promovarea cercetării ameliorative în domeniu, autoperfec ionarea.ț

La nivelul actual al conceperii si realizării educa iei, profesorul-manager nu mai poate îndeplini doarț

condi iile clasice ale unui profesor, cu anumite calită i presupuse ca premise ” i pentru conducere”,ț ț ș

rezultând deci o conducere empirică, în ciuda efortului ulterior de ini iere specifică.ț

E. Păun (1999) consideră că formarea manageriala (a directorilor) este cu atât mai necesară, cu cât

descentralizarea conducerii învă ământului, afirmarea tot mai clara a colii ca organiza ie complexă,ț ș ț

lărgirea  câmpului  de  activită i  i  responsabilită i  clara  conceperii  i  aplicării  proiectelor  deț ș ț ș

dezvoltare institu ională, a formulării politicii de dezvoltare a colii i a personalului sunt tot maiț ș ș

clar  formulate  i  teoretic,  i  normativ.  Dar,  tocmai  în  acelea i  condi ii  ale  aplicării  principiuluiș ș ș ț

descentralizării,  trebuie  să  includem i  formarea  ini iala  şi  continuă  a  profesorului  ca  manager.ș ț

Problemele  concrete  s-ar  referi  atunci:  la  clarificarea  modului  de  selec ie  a  viitorilor  profesori-ț

manageri, după concep ia asupra rolurilor de îndeplinit în managementul educa ional; la modul cumț ț

promovează schimbarea; la modul în care î i pot exercita rolurile cu succes de-a lungul carierei iș ș

cum dau dovada unei formări continue.

Pe aceea i linie,  profesionalizarea activită ii  manageriale,  afirmată prioritar  până acum înș ț

planul conducerii economice, este construită pe următoarele premise generale (E. Mihuleac, 1994),

dar încă timid în educa ia concretă:ț

 ca  profesie,  managementul  cere  pregătirea  specială  teoretică  i  practică  pentru  acest  gen  deș

activitate, exprimă necesitatea diviziunii sociale a muncii,  in care se rezolvă un ansamblu de

solicitări specifice la care să facă fa ă prin anumite cuno tin e, capacită i, deprinderi individuale,ț ș ț ț

aptitudini i atitudini, voca ie i chiar mijloc de existen ă individuală;ș ț ș ț

 se cere trecerea de la conceptul de ”ocupa ie” la cel de „profesie”, in care cea dintâi este o formăț

specifică de activitate, desfă urată concret, pe baza unei profesii de bază, pentru o perioadă, înș

care poate să- i aducă o contribu ie, ocupa ia i profesiunea fiind complementare. Este tocmaiș ț ț ș

accep ia de până acum a promovării şi formării continue a managerului-profesor de o anumităț
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specialitate  (profesia  de  bază  şi  func ia  /ocupa ia  îndeplinită  în  contextul  exercitării  acesteiț ț

profesiuni); 

 profesionalizarea  managerială  (în  sensul  arătat  la  profesor)  este  şi  ea  un  proces,  anume

determinat,  cu anumite obiective,  principii  de concepere,  baze teoretice,  un anumit  con inut,ț

forme de organizare i desfă urare, finalizare, perfec ionare ulterioară;ș ș ț

 selec ia şi formarea profesorilor manageri au drept criterii-obiective şi particularită i individuale,ț ț

nu  numai  cuno tin e;  de  aceea  personalitatea  lor  este  un  capitol  important  in  abordareaș ț

problemei;

 managementul este i o capacitate umană specifică, dar i o profesie, iar în cazul nostru, unș ș

atribut al profesiei de profesor ;

 ca dimensiune a profesiei cuprinde: un set de valori privind activitatea managerială: un set de

cuno tin e cu caracter interdisciplinar pe care se fundamentează domeniul; o metodologie; un setș ț

de tehnici specializate; un statut social şi roluri;

 capacitatea managerială este o stare culturală, şi nu una individuală;

 un program na ional de promovare a culturii manageriale în formarea profesorului trebuie să iaț

în  considerare  promovarea  managementului  la  nivelul  comunită ii,  ea  nefiind  numai  aț

managerului-director,  ci  a  întregii  organiza ii  (profesori,  in  principal)  i  la  nivelul  clasei,  alț ș

situa iilor educa ionale; ț ț

 capacitatea managerială este un complex de valori, capacită i aplicative, cuno tin e instrumentaleț ș ț

complexe, deprinderi practice de ac iune specifică;ț

 formarea  managerială  ini ială  i  continuă  cere  organizare,  un  curriculum  specific,  ca  oț ș

posibilitate profesională pe lângă specialitatea de bază ; 

 cultura managerială reprezintă un ansamblu de reprezentări i op iuni valorice dominante într-unș ț

anume mediu managerial, nu numai nivelul cognitiv atins în cunoa terea domeniului;ș

 un  „profil„  românesc  al  culturi  manageriale  este  caracterizat  prin:  spirit  întreprinzător,

importan a  rela iilor  de  putere,  neîncrederea  în  eficien a  institu iilor,  rela iile  interpersonaleț ț ț ț ț

aflate  pe  acela i  plan  cu  pregătirea  managerială  proprie,  interesul  scăzut  pentru  pregătireaș

teoretică  managerială,  instabilitatea  stilurilor  de  conducere,  autodidacticismul  în  formarea

manageriala;

 promovarea unei noi culturi manageriale a profesorului solicita schimbări în trecerea de la un tip

de management centralizat la altul (descentralizat), în adaptarea modelelor teoretice la condi iileț

concrete i cultura tradi ionala, în dezvoltarea organiza ională ca fiind cadrul de manifestare aș ț ț

managementului, în învingerea formelor de rezisten ă la introducerea unui nou stil managerialț
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(mentalitate,  conservatorism,  comoditate,  lipsa  de  pregătire  manageriala,  interese  contrare,

evitarea conflictelor, atitudini blocante);

 un program de promovare a culturii manageriale moderne a profesorului ar trebui să cuprindă

promovarea cuno tin elor şi capacita ilor manageriale în forme de învă ământ la toate nivelurileș ț ț ț

(formare ini ială i continuă), sprijinirea dezvoltării diferitelor sisteme de formare managerială,ț ș

sprijinirea activită ii de consultan ă managerială specifică, organizarea de activită i tematice înț ț ț

formarea continua a profesorului.

Dar nu numai cultura manageriala in sine trebuie însu ită de către profesor, ci acesta trebuie şiș

integreze şi cultura organiza iei, in care-şi desfă oară activitatea. Cultura organiza ională (a colii)ț ș ț ș

este definită drept „un complex specific de valori, credin e conducătoare, reprezentări, în elesuri, căiț ț

de gândire împărtă ite de membrii unei organiza ii care determină modurile în care ace tia se vorș ț ș

comporta în interiorul i în afara organiza iei respective, care sunt transmise noilor membri dreptș ț

corecte” (S. Iosifescu, 2000, p. 15). 

Astfel, concep ia şi activitatea manageriala a profesorului pot fi influen ate de modele promovateț ț

în coala sa.  ș Literatura de specialitate eviden iază  patru tipuri care predomină (E. Păun, 1999, S.ț

Iosifescu, 2000):

 cultura  puterii  construite  in  jurul  personalită ii  directorului,  promovându-i  convingerile,ț

valorile, concep iile, deciziile fără adaptare proprie i rezultând linii de for a, ca în ”pânza deț ș ț

păianjen”;

 cultura ”de roluri”, bazată pe respectarea atribu iilor, rela iilor prescrise birocratic, puterniceț ț

încă în coala românească i rusească (în sistemul totalitar), cu o structură bine definită peș ș

probleme,  sectoare,  roluri  standardizate,  sub  coordonarea  directorului  aflat  in  vârful

„templului”;

 cultura ”de sarcini” favorabilă descentralizării, rezolvării problemelor concrete, prin echipe

delegate, care favorizează participarea, rezultând tipul de conducere ”în re ea”;ț

 cultura  ”de  persoane”  în  care  fiecare  individ  este  important  în  organiza ie,  directorulț

facilitând doar comunicarea, coordonarea activită ii i asigurând consultan a, consilierea.ț ș ț

 Dacă  în  momentul  de  fa ă  primele  două  sunt  mai  evidente  în  unită ile  colare,  noulț ț ș

management va fi promovat prin celelalte două culturi, context în care profesorul se va afirma mai

bine i ca manager al clasei. Practic, profesorul dovede te dacă a asimilat cultura organiza iei sale,ș ș ț

nu numai prin interesul pentru conduită manageriala, ci i prin acceptarea sau respingerea, utilizareaș

sau ignorarea ”păr ii vizibile a aisbergului culturii colii sale”. Acestea pot fi: simboluri, sloganuriț ș

create  i  vehiculate,  ritualuri  i  ceremonii,  tradi ii  specifice,  mituri  conturate  în  scoală,  modeleș ș ț
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comportamentale promovate, limbajul utilizat etc.

Toate acestea exprimă în profunzime normele comportamentului, stabilite în unitatea colarăș

(prin  regulamentul  intern),  criteriile  de  valorizare,  credin ele  predominante,  modelele  proiectateț

asupra  nivelului  expectan elor,  semnifica iile  i  accep iunile  utilizate  în  clarificarea  problemelorț ț ș ț

colii (S. Iosifescu, 2000).ș

Studiile pedagogice asupra rolului profesorului ca manager sunt încă relativ pu ine, in modț

distinct,  acestea  fiind  incluse  între  cele  asupra  profesorului-educator  i  conducător  al  educa ieiș ț

con tiente, iar aten ia este încă îndreptată spre conducerea colii ca organiza ie. Dar problemele nuș ț ș ț

mai pot fi astfel abordate, căci problemele educa iei trebuie căutate la nivelul profesorului.ț

Rolurile profesorului-manager pot fi deduse mai ales prin raportare la atribu iile generale aleț

managerului  (func iile  manageriale)  si  apoi  opera ionalizate  în  sarcini  specifice  de  conducereț ț

(planificare, organizare, decizie, coordonare, control, îndrumare, apreciere, reglare), de asigurare a

condi iilor  de  bază  (comunicarea,  sistemul  informa ional  asupra  activită ii,  participarea  elevilor,ț ț ț

gestionarea resurselor specifice ş. a.).

TEMA: PROFESORUL SI MANAGEMENTUL SCHIMBĂRII

Din cele afirmate mai sus rezultă ca orice profesor parcurge un anumit traseu necesar introducerii

schimbării,  după  nivelul  pregătirii  psihopedagogice,  culturale,  manageriale,  după  experien aț

acumulată, specificul organiza ional . a. Întâi însă, profesoral trebuie să constate, prin documentareț ș

şi prin analiza situa iei generale, că schimbarea nu mai este percepută numai ca necesitate teoretică,ț

ci i practică, în curs de aplicare.ș

De i  schimbările  in  educa ie,  in  managementul  ei  au  fost  mereu motivul  teoriei  si  practiciiș ț

educa ionale, totu i i ele devin obiectul unui management specific. Ele înse i sunt supuse rigorilorț ș ș ș

manageriale de analiza, concepere, realizare, evaluare, reglare. Astfel, promovarea lor in manieră

tiin ifică se datorează convingerii că ”atunci când e condusă corect, schimbarea nu mai reprezintă oș ț

amenin are; este o oportunitate. Este sursa îmbunătă irilor” (L. Antonesei, 2000, p. 31).ț ț

Încercând să dimensionăm schimbarea ce trebuie sa aibă loc si la nivelul formării profesorului-

manager, este nevoie sa sintetizăm adaptat problemele ce au fost  conturate in managementul ei,

drept condi ii, criterii, con inuturi, strategii: ț ț

 în elegerea  noii  misiuni  a  profesorului,  ț în  contextul  general  al  schimbărilor  în  educa ie,   inț

managementul  ei,  unde  este  văzută  ca  motorul  adaptării  educa iei  la  cerin ele  societă ii  inț ț ț

dezvoltare continuă, ale beneficiarilor educa iei,  ale partenerilor in educa ie privind formareaț ț

cadrelor viitorului;
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 viziunea clară şi credin a realizării ei ce caracterizează conducere ra ionala, adordarea  strategicăț ț

pe termen mediu i lung, situarea in contextul socio-cultural-profesional, asigurarea pun ii întreș ț

tradi ie şi viitor, oferirea de proiecte realizabile; ț

 în elegerea si stabilirea unor criterii  de eficien ă managerială,  centrată pe pricipii,  ca o nouăț ț

paradigmă: obiective clare, comunicare, participare, adaptare, delegare, gândire in termeni de

succes, valorificare a resurselor si rela iilor umane, ra ionalitate, creativitate;ț ț

 însu irea unei  culturi  manageriale  generale  si  specifice,  revederea rolurilor  profesionale prinș

această prisma.

Dar, pentru ca noua cultură a profesorului-manager să fie i aplicată, trebuie create contextul culturalș

general şi cel al organiza iei in acest spirit: la nivelul strategiei generale i specifice, al conceptelorț ș

i paradigmelor promovate prioritar, al valorilor educa ionale profesionale, al deciziilor concrete, alș ț

statutului şi rolurilor profesorului, ce presupune:

 introducerea treptată a schimbărilor in educa ie şi management, pentru a nu amplifica  rezisten a,ț ț

în elegerea  gre ită,  îndepărtarea:  clarificarea  nevoilor  de  schimbare,  a  a teptărilor,ț ș ș

con tientizarea  proiectelor,  antrenarea  motivată  in  aplicarea  lor,  perfec ionarea  aplicării  lor,ș ț

generalizarea rezultatelor i modificarea stilului curent;ș

 dovedirea că pot fi aduse îmbunătă iri efective la realizarea obiective, la dezvoltarea organiza ieiț ț

in ansamblu şi a clasei in particular, a personalită ii  elevilor, la ob inerea de performan e, laț ț ț

îmbunătă irea rela iilor prin aplicarea managementului i la nivelul  profesorului; ț ț ș

 valorificarea  superioară  a  resurselor  umane  ale  clasei,  ale  profesorului  însu i  prin  asumareaș

acestor roluri manageriale noi, precum i ale elevilor, prin participare si implicare;ș

 schimbarea con inutului, condi iilor, sensului, modurilor de comunicare in clasă;ț ț

 motivarea celor implica i, prin atragerea in participare, ob inerea de succese personale i de grup,ț ț ș

recompensare stimulativă; 

 asigurarea coeren ei între proiecte, între tradi ional i nou, între interese individuale, de grup iț ț ș ș

organiza ionale, între a teptări şi proiecte, între obiective i realizări;ț ș ș

 formarea ini ială şi continuă a profesorului pentru noile abordări, încurajarea participării sale laț

inovarea manageriala în clasă, la nivelul procesului educa ional direct;ț

 armonizarea intereselor de grup la nivelul organiza iei şi al clasei: managerii formali, profesorii-ț

manageri  ai  claselor  i  ai  procesului  instructiv-educativ,  părin i,  grupuri  de  elevi,  diferiteleș ț

servicii  din  institu ie,  intre  categoriile  de  profesori  (  care  acceptă,  merg  diferit  pe  drumulț

schimbării); 
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 introducerea schimbărilor este determinată i de ecoul asupra dimensiunile afectate: în domeniulș

cunoa terii, predării-învă ării este mai simplu, dar dificultatea cre te pe măsură ce sunt solicitateș ț ș

atitudinile necesare, comportamentul individual şi cel profesional.

Astfel  pot  fi  explicate  reac iile  profesorilor  la  noile  roluri  manageriale,  la  efectivitatea instalăriiț

comportamentului managerial ra ional i men inerea celui vechi (predominant de transmi ător deț ș ț ț

informa ii).ț

De aceea, profesorul poate deveni un manager real, dacă î i clarifică misiunea sa, se documentează,ș

î i construie te viziunea corespunzătoare, şi motivează credin a că o poate realiza, proiectează iș ș ț ș

urmăre te realizarea ei, progresiv, pe probleme:ș

 clarificarea  obiectivelor  manageriale  urmărite,  ca  noi  valori  educa ionale  in  formarea  -ț

dezvoltarea  elevilor,  pe  care  le  va  promova ca  manager  al  procesului  instructiv-educativ,  iș

considerarea ”managementului prin obiective” ca strategie de bază, la disciplina sa;

 construirea,  proiectarea  unei  strategii  adecvate  pe  termen  mediu  şi  lung  a  unei  activită iț

opera ionale  pe  termen  scurt  in  realizarea  obiectivelor,  pentru  anticiparea  i  depă ireaț ș ș

dificultă ilor,  pentru  antrenarea  elevilor  i  a  celorlal i  parteneri,  pentru  depă irea  atitudinilorț ș ț ș

anterioare, pentru gestiunea eficientă a resurselor;

 stabilirea, realizarea rela iilor între viziunea proprie, proiectarea obiectivelor i stilul managerialț ș

abordat,  datorită competen elor,  capacită ilor  nepotrivite,  neconformate sau in discordan ă cuț ț ț

conceperea managementului predării-învă ării, al clasei;ț

 corelarea obiectivelor, a stilului organizării cu viziunea, stilul organiza iei (scoli), cu a teptărileț ș

elevilor i partenerilor, pentru a asigura congruen a, posibilitatea aplicării în bune condi ii, cuș ț ț

succes;

 afirmarea  credin ei,  încrederii  in  valorile  manageriale  utilizate  deja,  verificate  prin  rezultate,ț

pentru a depă i dificultă ile, a convinge, a motiva, a aplica eficient proiectele;ș ț

 îndreptarea aten iei înspre calitatea deciziilor, pentru a putea produce schimbările a teptate inț ș

managementul procesului instructiv-educativ; 

 organizarea timpului disponibil, ca programare, dozare, cheltuire eficientă, căci este una dintre

resursele cele mai importante in management. De unde şi rolul delegării de sarcini către elevi,

grupuri pentru implicarea lor, pentru descentralizare;

 depă irea, prin sistemul de control i apreciere, a viziunii clasice concentrate exclusivș ș  asupra

rezultatelor la învă ătură, ajungând la celelalte dimensiuni formativ-educative, pe baza criteriilorț

de succes, performan ă;ț
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 învingerea  rezisten ei  la  schimbare,  inclusiv  la  nivelul  propriei  personalită i,  i  clarificareaț ț ș

dimensiunilor intrate în comportament: credin ă, curaj, perspectivă, motiva ie, succes, satisfac ie,ț ț ț

deschidere  la  probleme  şi  ipoteze,  reglare  continuă,  participare,  aten ie  la  particularită ileț ț

elevilor, solu ii pentru prevenirea i rezolvarea conflictelor.ț ș

Literatura  managementului  general  (A.  Prodan,  1999,  pp.  172-174)  nume te  tipul  de  managerș

preocupat de schimbare ”transforma ional”. Acesta folose te motiva ii superioare, î i asumă riscul,ț ș ț ș

comunică clar noua sa viziune, crede in intui ie, este încrezător in succesul schimbării, recunoa teț ș

nevoia de schimbare (propune noi performan e, modificări in metodologie i stil de predare), î iț ș ș

constituie chiar un grup de promovare pentru a demonstra, stimulează continuu orice nouă idee de

tip  managerial  (a  elevilor),  gânde te  împreună  cu  ei,  va  promova  cooperarea.  ș În  fa a  acestorț

probleme, profesorul î i poate autoanaliza nivelul dimensiunilor personalită ii, necesare introduceriiș ț

schimbărilor in managementul procesului instructiv-educativ.

Tot astfel, profesorul poate porni de la o analiză comparativă a profesionalismului restrictiv i aș

celui  extins,  prezentă in  literatură (L.  Stenhouse,  apud R.M. Niculescu,  2000).  Profesionalismul

restrictiv se caracterizează prin: nivel înalt de competen ă la clasă, centrat pe elevi, interes pentruț

dezvoltarea lor, un grad înalt de abilitare in lucrul cu elevii, ob inerea de satisfac ii în activitatea cuț ț

ei,  evaluarea performantei  după perceperea schimbărilor realizate,  participarea la varii  forme de

perfec ionare.ț

Iar  profesionalismul  extins,  pe  lângă  cele  men ionate,  mai  prezintă:  analiza  activită ii  inț ț

contextul  larg  al  colii  i  al  comunită ii,  participarea  la  forme  diversificate  de  perfec ionareș ș ț ț

profesională,  preocuparea  pentru  rela ia  teorie  -  practică,  precum şi  consecven a  în  aderarea  laț ț

anumite  teorii  privind  managementul  procesului  didactic,  dovedirea  unei  atitudini  proactive  în

condi iile unor dificultă i manifeste.ț ț

Presupunând că profesorul-manager poseda însu irile de personalitate solicitate specific totuşi elș

nu-si poate îndeplini cu eficien ă rolurile, dacă nu posedă şi cultura manageriala necesară: informa iiț ț

teoretice in domeniu, cuno tin e de strategie i metodologie manageriale, deprinderi i competen eș ț ș ș ț

aplicative.

Nu este vorba aici numai de acceptul sociologic al culturii (totalitatea cuno tin elor în domeniu),ș ț

dar şi de sistemul de instrumente, abilită i, deprinderi care fac opera ională cultura manageriala. Însăț ț

rolul acesteia nu trebuie nici minimalizat, nici exagerat în practică, fiindcă fiecare dintre variante ar

conduce  la  ineficien ă:  fie  ar  duce  la  ruptura  de  condi iile  concrete  ale  teoriei,  fie  ar  men ineț ț ț

conducerea în empirism, practicism limitat.

Con inutul  culturii  manageriale  educa ionale  este  dificil  de  precizat,  căci  el  reprezintăț ț
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concretizarea datelor conturate mai sus in perspectivă interdisciplinară: studii i cercetări expliciteș

nu sunt încă formulate ca necesitate (C. Zamfir, 1994; E. Păun, 1999). Mult timp, doar conducerea

învă ământului a fost considerată, aşa cum continua de altfel să fie, un capitol al pedagogiei generaleț

(prezent  în  tratatele  de  pedagogie),  abordat  nu  din  perspectivă  interdisciplinară,  ci  prioritar

pedagogica, dând trimiteri la modele economice cu sus inere normativă, desfă urând-se la nivelulț ș

conducerii empirice.
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