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INTRODUCERE

Psihologia educaţiei reprezintă un domeniu al psihologiei generale, 
care integrează cunoştinţele de bază din domeniul psihologiei, al educaţiei 
şi al dezvoltării, având ca scop formarea viitoarelor cadre didactice. Structu-
ra cursului denotă această latură aplicativă, facilitând familiarizarea studen-
ţilor cu principalele teorii psihologice din domeniul educaţional, cu accent 
asupra unor dimensiuni aplicative, precum şi dezvoltarea gândirii critice şi 
a capacităţii studentului de a sintetiza datele bibliografice sub forma unor 
referate şi de a le aplica prin elaborarea unor proiecte. 

Parcurgând această disciplină, studenţii vor conştientiza că cea mai 
bună înţelegere a învăţării şi a predării implică analiza şi integrarea mai mul-
tor modele teoretice. Dintre numeroasele teorii asupra învăţării în cursul de 
faţă vă vom supune atenţiei doar pe acelea care au reuşit să se impună în 
comunitatea ştiinţifică şi să ofere conceptualizări utile tuturor subdomeniilor 
aplicative ale psihologiei. 

Cursul oferă cunoştinţe privind aspecte importante ale procesului in-
structiv-educativ: problematica psihologiei învăţării şi educaţiei, tendinţele 
generale confirmate în ultimele decenii, la nivel metodologic şi practic, re-
feritoare la proiectarea, realizarea şi dezvoltarea activităţii de formare-dez-
voltare a personalităţii, mecanismele învăţării şi condiţiile în care se produce 
învăţarea, tipurile şi formele de învăţare, strategiile eficiente de învăţare, di-
ficultăţile de învăţare. Totodată, cursul va contribui la formarea abilităţilor de 
diagnosticare a dificultăţilor şi erorilor în educaţie, la dezvoltarea abilităţilor 
de lansare a sugestiilor şi strategiilor de natură psihologică privind reedu-
carea şi autoeducarea, dar şi la formarea unei atitudini profesioniste faţă de 
diverse contexte educaţionale.
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După parcurgerea acestui curs, studenţii vor fi capabili:

Să utilizeze sistemul de concepte ale psihologiei educaţiei în explicarea •	
fenomenelor subiective din viaţa elevilor şi a grupurilor şcolare;
Să abordeze critic şi constructiv conţinuturile teoretice şi practice ale •	
disciplinei;
Să fundamenteze strategiile şi intervenţiile educaţionale de cunoaş-•	
tere obiectivă a elevilor, bazate pe autocunoaştere şi pe cunoaşterea 
învăţării;
Să manifeste interes ştiinţific pentru abordarea psihologică a vieţii şco-•	
lare;
Să aplice cunoştinţele psihologice în optimizarea activităţii educative •	
şi să posede atitudini favorabile pentru activitatea educaţională.
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Finalități de studii:

Să explice obiectivele psihologiei educației•	
Să descrie avantajele şi dezavantajele fiecărei metode de studiere a •	
copilului, utilizată în psihologia educației
Să aplice metodele psihologiei educației la prelucrarea şi interpretarea •	
rezultatelor obținute

1.1. Introducere în psihologia educaţiei. Obiectivele 
psihologiei educaţionale

Psihologia educaţiei este considerată o ramură importantă a psihologiei, 
datele ei fiind indispensabile în cercetarea pedagogică pentru a putea evalua 
rezultatele obţinute şi a recomanda măsurile necesare progresului educativ. 
Prin intermediul psihologiei educaţiei putem să orientăm şi să adaptăm indivi-
dul spre acele strategii care corespund fondului şi potenţialului său individual, 
psihic şi neuropsihic, întrucât toate procesele cerebrale care contribuie la învă-
ţare sunt dependente de sistemul nervos şi psihic, implicit de gradul de interes 
şi efortul voluntar depus. 

Psihologia educaţiei este ştiinţa care studiază modalităţile de optimizare a 
activităţii şcolare-didactice, prin implicarea reciprocă a psihologiei şi pedagogiei 
în activitatea didactică, în formarea şi dezvoltarea unor structuri şi particularităţi 
psihologice ale personalităţii prin contribuţia nemijlocită a acestei activităţi. 

Psihologia educaţiei studiază procesul instructiv-educativ cu scopul de a-i 
spori eficienţa. Obiectul de studiu al psihologiei educaţiei îl constituie feno-
menele psihice ce însoţesc şi realizează procesul învăţării şi al educaţiei. Ea 
are drept scop investigarea cauzelor dificultăţilor pe care le întâmpină elevii 
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în procesul de învăţare, educaţie, propunându-şi, în acelaşi timp, găsirea pâr-
ghiilor de ordin psihologic prin care se eficientizează activitatea didactică, 
experimentarea celor mai eficiente metode şi tehnici educaţionale şi didacti-
ce prin impactul produs de anumite procese psihice în utilizarea acestora. Cu 
alte cuvinte, educația nu se poate organiza fără a avea o imagine conturată 
despre particularităţile psihologice ale agenţilor educaţionali în funcţie de 
stadiul dezvoltării psihice şi de profilul psihologic diferenţiat al acestora.

Psihologia educaţiei studiază:
–  legile activităţii psihice şi psihosociale a elevilor şi dezvoltarea acesteia 

de-a lungul vârstei şcolare;
–  bazele psihologice ale instruirii şi educării şcolarilor, ale însuşirii cunoş-

tinţelor, formării priceperilor, deprinderilor şi personalităţii lor;
–  fundamentarea psihologică a metodelor de acțiune şi intervenţie asu-

pra dezvoltării psihice a şcolarilor (metode de predare-învăţare, meto-
de educative);

–  relaţiile dintre actele comportamentale ale profesorilor şi elevilor şi 
multitudinea variabilelor educaţionale care intervin în cursul proce-
sului interacţional din şcoală (relaţia profesor-elev), studiul grupului, 
integrarea socioprofesională.

Importanţa acestei discipline de interferenţă între psihologie şi pedagogie 
rezultă, în primul rând, prin impactul acesteia în activitatea didactică, care se 
resimte mai ales în plan metodic, adică în actul predării propriu-zise. Strategi-
ile didactice trebuie să alterneze în funcţie de resursele umane (intelectuale, 
aptitudinale, caracteriale), metoda cea mai bună fiind cea care dă cel mai înalt 
randament. Atribuţiile şcolii şi ale cadrelor didactice sunt cu totul altele decât 
cele ale învăţământului clasic-tradiţional, de aceea trebuie să se insiste mai mult 
asupra laturii formative a gândirii şi deprinderilor intelectuale şi practice, decât 
asupra informării şi memorizării. Astăzi, mai mult ca oricând, formăm indivizi 
care trebuie să-şi valorifice cunoştințele, dar nu să le stocheze. În plus, elevul 
trebuie să se autocunoască şi, mai ales, să fie motivat în ceea ce întreprinde. 

Necesitatea psihologiei educaţiei rezultă din raportul psihologiei cu ac-
tivitatea instructiv-educativă, aceasta fiind percepută ca o activitate intelec-
tuală ce presupune acţiuni şi operaţii mintale ce fac trimiteri la procesele psi-
hice intelectuale (gândirea, memoria, imaginaţia), în complementaritate cu 
anumite trăsături şi însuşiri de personalitate. Dacă munca fizică necesită mai 
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multe deprinderi de ordin motric, senzoriomotric şi psihomotric, învăţarea 
şcolară implică, în mod necesar, deprinderi şi abilităţi intelectuale, contribu-
ind la dezvoltarea personalităţii umane.

Psihologia educaţiei oferă o viziune ştiinţifică asupra procesului de învă-
ţământ, privit ca mecanism social specializat cu funcţia de informare şi for-
mare a omului, de dezvoltare a personalităţii. Ca ansamblu de metode, teh-
nici şi strategii acţionale, procesul instructiv-educativ se realizează în mod 
organizat în dependență de nivelul de dezvoltare psihică atins de elevi la 
anumite etape de vârstă, de particularităţile lor psihice individuale desprinse 
prin studiu teoretic şi cercetări experimentale de psihologie pedagogică. Prin 
punerea în evidenţă a particularităţilor individuale şi de vârstă ale elevilor, 
psihologia pedagogică contribuie la individualizarea învăţământului. Con-
diţia fundamentală pentru individualizarea învăţământului este cunoaşterea 
individualităţii fiecărui elev, adică a ansamblului de proces, însuşiri, funcţii 
şi capacităţi psihice care fac din elev o personalitate complexă. Cadrele di-
dactice cunosc şi faptul că o altă condiţie fundamentală a individualizării în-
văţământului este utilizarea adecvată şi competentă a întregului arsenal de 
metode şi tehnici educaţionale de care dispune învăţământul.

 Ca ramură aplicată a psihologiei generale, psihologia educaţiei pune la 
dispoziţia profesorului materiale ştiinţifice privitoare la învăţare şi educaţie. 
Ea explică ce este şi cum se produce învăţarea, educaţia, care sunt mecanis-
mele ei interne, modul în care strategiile educaţionale contribuie la dezvol-
tarea psihică şi a întregii personalităţi. Dacă profesorul nu s-ar afla în posesia 
cunoştinţelor fundamentale privind principalele însuşiri, funcţii şi procese 
psihice ale elevului, el ar desfăşura o activitate în mod empiric şi nu ar fi ca-
pabil să implementeze nici o strategie de optimizare a procesului instructiv-
educativ. Nimic nu este mai util decât a şti cât mai mult despre procesele 
cognitive, despre organizarea afectivă sau voluţională a elevului, despre in-
teriorizarea acţiunilor externe, despre trăsăturile personalităţii lui etc. pentru 
a conferi întregului proces educaţional o temeinică fundamentare teoreti-
că. Este necesar ca profesorul să fie familiarizat şi cu faptul că, de-a lungul 
timpului, educaţia şi-a perfecţionat demersurile acţionale adaptându-le la 
cerinţele mereu schimbătoare ale societăţii.

Psihologia educaţiei reprezintă o sursă pentru îmbogăţirea şi perfecţi-
onarea didacticii. Didactica îşi fundamentează demersurile educaţionale pe 

Capitolul 1. PSIHOLOGIA  EDUCAŢIEI  CA  ŞTIINŢĂ



[10]

Elena LOSÎI. PSIHOLOGIA  EDUCAȚIEI

cunoaşterea elevului, a stadiilor lui de dezvoltarea psihică, a proceselor şi 
însuşirilor psihice, a intereselor, înclinaţiilor şi aptitudinile sale.

Din punct de vedere practic, cunoştinţele acumulate de către psihologia 
educaţiei sunt preţioase, în primul rând, pentru profesori, dar şi pentru părinţi, 
pentru oricine este antrenat în activitatea didactică – de instruire şi educaţie. 
Necesitatea cunoaşterii derivă din aceea că actul de educaţie trebuie să se 
adapteze la situaţii infinit de variate, dată fiind diversitatea aptitudinilor, ati-
tudinilor şi aspiraţiilor populaţiei şcolare. La nivelul profesorului, educatorului 
contribuţia psihologiei educaţiei se concretizează prin următoarele: 

Asigură realizarea unor reprezentări sociale concrete cu privire la misi-•	
unea şcolii, performanţele elevilor, la natura cunoaşterii;
Contribuie la stabilirea unor expectanţe corespunzătoare privind per-•	
formanţele educaţilor;
Facilitează complexitatea procesului educaţional;•	
Ajută la realizarea unui proces de autocunoaştere şi autoeducare a tră-•	
săturilor de personalitate proprii educatorului;
Asigură o adaptare a cunoştinţelor la nivelul de înţelegere al elevilor.•	

La nivelul elevului, contribuţia psihologiei educaţiei se obiectivează prin:
Identificarea comportamentelor umane care pot fi modificate direct – 
prin învăţare;
Descifrarea naturii proceselor implicate într-un anumit tip de învăţare;– 
Evidenţierea caracteristicilor stărilor desprinse şi persistente din activi-– 
tatea de învăţare;
Realizarea cunoaşterii elevilor pe criterii ştiinţifice, şi nu numai pe cale – 
empirică;
Înţelegerea şi evitarea fenomenelor de indisciplină şi abandon şcolar.– 

Astfel, putem afirma că psihologia educației are un rol deosebit de im-
portant în formarea competenţei psihopedagogice a cadrelor didactice, op-
timizând procesul educaţional prin particularităţile pe care le implică acesta 
şi în corespundere nemijlocită cu procesele psihice antrenate în activitatea 
didactică. Desigur, psihologia educaţiei nu contribuie în mod izolat şi inde-
pendent, ci în colaborare cu toate ştiinţele educației.

Psihologia educaţională are următoarele obiective:
valorificarea modelelor cognitiv-informaţionale şi a celor social-con-•	
structiviste şi aplicarea lor în domeniile predării şi învăţării;



[11]

substituirea progresivă a practicilor de predare-învăţare centrate pe •	
profesor, cu cele centrate pe elevi, respectiv pe caracteristicile lor de 
dezvoltare individuală;
promovarea şi menţinerea unui context pozitiv, favorabil învăţării;•	
asistarea elevului pentru o mai bună adaptare la mediul şcolar;•	
reconsiderarea şi dezvoltarea unora din tehnicile educaţionale care •	
s-au dovedit eficiente în practică;
analiza comportamentului de învăţare şi identificarea componentelor •	
deficitare;
analiza componenţială a situaţiilor de criză educaţională: identificarea •	
factorilor declanşatori, de menţinere, a resurselor de coping şi a reacţiilor 
specifice ale elevilor (insucces şcolar, comportamente deviante etc.);
identificarea factorilor cognitivi, emoţionali, comportamentali şi sociali •	
cu rol în etiologia şi evoluţia problemelor comportamentale ale elevi-
lor;
proiectarea unor intervenţii educaţionale de dezvoltare şi de remedie-•	
re, care să integreze principiile învăţării autoreglate. 

1.2. Metodele psihologiei educaţiei
La fel ca orice ştiinţă, psihologia educaţiei studiază o categorie de feno-

mene ale realităţii cu ajutorul unui ansamblu de metode ştiinţifice de investi-
gare. Cunoaşterea psihologică ştiinţifică presupune clasificarea şi sistematiza-
rea fenomenelor psihice, elaborarea de modele descriptive şi conceptuale, de 
ipoteze explicative, identificarea unor metode de investigaţie precise care să 
conducă la cunoaşterea cât mai exactă a faptelor studiate, identificarea unor 
legi sau regularităţi proprii fenomenelor psihice, pentru ca pe baza lor să poată 
fi realizate ulterior aplicaţii sau intervenţii practice. 

Metodele sunt procedee prin intermediul cărora este studiat obiectul. 
Cuvântul metodă vine de la grecescul methodos, care înseamnă cale, drum 
către ceva. Spre deosebire de alte ştiinţe, unde obiectul este investigat şi 
studiat direct, în psihologie cunoaşterea se realizează indirect. În acest caz, 
manifestările exterioare, comportamentele sunt considerate ca indicatori ai 
stărilor şi relaţiilor interne subiective. Metodele de cercetare în psihologie au 
o rigurozitate mai mică în comparaţie cu metodele din ştiinţele exacte sau 
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ale naturii. În procesul dezvoltării sale, ştiinţa psihologică a trecut treptat de 
la metodele subiective la metodele obiective, de la introspecţie (autoobser-
vaţie), ca metodă subiectivă, la observaţie, experiment, test psihologic ş.a., 
ca metode obiective. Metodele ştiinţei psihologie au un caracter instrumen-
tal, de intervenţie, de informare, interpretare şi acţiune.

Există mai multe clasificări ale metodelor în psihologie.
Una dintre clasificări este următoarea:

 1. Metode organizaţionale: metoda comparativă (compararea diferitor 
grupe de vârstă); metoda longitudinală (studiul în timp mai îndelungat); me-
toda complexă (în cercetare participă reprezentanţi din cadrul mai multor 
ştiinţe);

 2. Metode empirice: observaţia (directă sau indirectă, structurată şi ne-
structurată, activă şi pasivă) şi autoobservaţia; experimentul (de laborator, 
natural, formativ); metodele psihodiagnostice (testele psihologice, convor-
birea, chestionarele, sociometria); analiza produselor activităţii; metodele 
biografice;

 3. Metode de prelucrare a datelor: cantitative (statistice); calitative (ana-
liza);

 4. Metodele de corecţie: autotrainingul, trainingul de grup, intervenţiile 
psihoterapeutice.

După specificul relaţiilor investigate, sunt evidenţiate metode cantitative 
şi calitative.

Un alt criteriu este natura relaţiei cercetător-subiect, care permite deose-
birea metodelor directe şi indirecte.

Psihologia educaţiei pune la dispoziţia profesorului o serie de metode şi 
tehnici ştiinţifice pentru cercetarea psihopedagogică şi pentru cunoaşterea 
psihologică a elevului, a însuşirilor şi proceselor lui psihice, a capacităţilor lui 
creatoare, precum şi pentru evaluarea rezultatelor la învăţătură sau pentru 
analiza performanţelor în activitatea de predare-învăţare. Metodele utilizate 
de psihologia educaţiei completează metodele folosite de ştiinţele psiholo-
gice, în efortul comun de a fundamenta ştiinţific şi experimental complicatul 
proces instructiv-educativ prin care se formează omul.

În vederea obţinerii şi colectării de date şi fapte psihologice ce se pro-
duc în cadrul instruirii şi educaţiei, psihologia educaţiei utilizează următoa-
rele metode empirice: 
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Metoda observaţiei constă în urmărirea atentă şi sistematică a compor-
tamentului unei persoane cu scopul de a sesiza aspectele sale caracteristice. În 
psihologia educaţiei ea este individualizată, aplicată în raport cu specificul în-
văţării şcolare, ca activitate dominantă a elevului. Comportamentele elevului 
în procesul de învăţământ sunt flexibile şi foarte variate. Sub influenţa instruirii 
şcolare, într-un mod se prezintă elevul la un moment dat şi altfel la alt mo-
ment, într-un fel acum şi altfel peste un an sau doi. Conduitele psihice interne 
observate la elev sunt deduse, ele se presupun, sunt gândite de observator pe 
baza indicatorilor acestora. Nu avem cum să observăm în mod direct inteligen-
ţa şcolară a elevului, pentru că aceasta este o funcţie şi o capacitate internă, 
acoperită, mascată, ci printr-o serie de indicatori ai acesteia, cum sunt: uşurinţa 
de adaptare la sarcinile şcolare, succesul în activitatea de învăţare, facilitatea în 
stabilirea relaţiilor între diferite secvenţe ale unui material de studiu etc. Pentru 
a cerceta şi a cunoaşte conduitele elevului, profesorul poate să apeleze la mai 
multe forme de observaţie. Dintre acestea amintim forma în care este prezent 
sau absent observatorul. În acest caz, observaţia poate fi directă, nemijlocită, 
în sensul că este realizată în prezenţa observatorului şi că elevii cunosc acest 
lucru. De asemenea, ea poate fi indirectă, atunci când observatorul se află în 
spatele unor geamuri cu vedere unilaterală.

O altă formă de observaţie este aceea cu implicarea sau neîmplicarea 
observatorului. Într-un caz, observaţia se va realiza fără participarea obser-
vatorului la activitatea elevului şi, în alt caz, cu implicarea observatorului în 
conduita elevilor.

Observaţia poate să fie de scurtă durată, efectuată pe unităţi de timp 
mici, şi de lungă durată, distribuită pe unităţi de timp mai mari.

Paralel cu desfăşurarea activităţilor curente, profesorii au posibilitatea 
realizării unor observaţii spontane, sesizând calitatea prestaţiilor, greşelile 
cele mai frecvenţe care apar în rezolvarea unor probleme, manifestările de 
neatenţie sau indisciplină etc.

Trecerea de la observaţia spontană la cea sistematică presupune res-
pectarea unor condiţii care vor asigura înregistrărilor o precizie şi o exactitate 
mult mai mare.

a. Orice observaţie sistematică debutează cu stabilirea cât mai exactă a 
scopului propus – ce urmărim să observăm, care sunt aspectele comportării 
care interesează, în ce situaţii sau momente specifice se manifestă ele? Obser-
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varea elevilor în timpul desfăşurării activităţilor şcolare este dificilă şi consumă 
mult timp. Prima sarcină este de a decide ce trebuie înregistrat.

Pentru a realiza o observaţie reuşită este important să decidem ce aspecte 
ne interesează mai mult, şi apoi să stabilim o metodă simplă de înregistrare 
a comportamentului observat. Realizarea unei grile de observaţie, a unei lis-
te de rubrici care să faciliteze înregistrarea şi clasificarea datelor va contribui 
decisiv la selectarea unor aspecte semnificative. De exemplu, în legătură cu 
atenţia unui elev, putem stabili iniţial o listă de aspecte: capacitatea de con-
centrare sau de fluctuaţie, mobilitatea sau inerţia, volumul etc. Pe baza acestei 
grile de observaţie, simpla constatare a faptelor este urmată de un proces de 
conceptualizare care va înlesni o integrare corectă a acestora într-un sistem de 
interpretare.

b. Contactul prelungit cu elevii oferă profesorului posibilitatea realizării 
unor observaţii numeroase în condiţii cât mai variate. În acest fel se evită atri-
buirea unor trăsături pe baza unor observaţii întâmplătoare, ocazionale, şi ne 
putem lămuri asupra constanţei acestora. Nu este acelaşi lucru dacă un elev 
manifestă ocazional o atitudine agresivă faţă de un coleg sau un profesor 
pentru că s-a simţit frustrat într-o situaţie de joc sau de evaluare, sau dacă 
atitudinea se manifestă frecvent în majoritatea situaţiilor cu care acesta se 
confruntă. În primul caz putem vorbi de manifestări pasagere, care depind în 
mare măsură de situaţie, iar în cel de-al doilea caz – de manifestări constan-
te, determinate de structura sa psihologică. Constanta comportamentului 
într-o mare varietate de situaţii reprezintă aspectul important care trebuie 
reţinut prin interpretare.

c. În orice observaţie trebuie să notăm cât mai exact faptele şi să le sepa-
răm de eventualele interpretări.

Utilizând observaţiile curente, fiecare profesor îşi formează o imagine des-
pre elevi. În formarea acestei imagini el este înclinat să generalizeze pornind 
de la sine sau de la rezultatele pe care elevul le obţine la disciplina sa. Această 
optică trebuie să fie atenuată prin reunirea informaţiilor obţinute de la pro-
fesori diferiţi, care să contribuie la formarea unei imagini unitare. Fişa şcola-
ră este un instrument cu ajutorul căruia putem sintetiza informaţia relevantă 
despre elev şi obţine o imagine autentică a acestuia. 

Este important să se stabilească o metodă simplă de înregistrare a com-
portamentului observat, iar observatorii trebuie să fie în acord cu ceea, cu ce 
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se întâmplă. De exemplu, categoria „prietenie” nu este prea folositoare pentru 
a fi observată, pentru că adesea este dificil să decizi dacă un act este sau nu pri-
etenesc. Din această cauză observatorii vor folosi mai ales categorii specifice, 
cum ar fi „zâmbetul adresat unei persoane”, „oferta de a împrumuta anumite 
obiecte” etc. Pe baza lor, ei pot decide mai târziu dacă acestea sunt sau nu in-
dicatori ai prieteniei.

Observaţia nu se încheie după înregistrarea datelor, ci continuă cu inter-
pretarea acestora pentru a diferenţia aspectele caracteristice de cele aparente, 
neesenţiale. Interpretarea corectă se va putea realiza numai prin raportarea 
unei conduite la ansamblul informaţiilor consemnate. Pentru uşurarea inter-
pretării se poate apela la tabele de analiză a comportamentului.

În interpretarea observaţiilor trebuie să se ţină seama de situaţie, de ati-
tudinile subiectului, pentru a nu scăpa motivaţia actelor de conduită. Rezulta-
tele obţinute prin observaţie, pentru a fi cât mai concludente, este necesar să 
fie completate, întregite cu date colectate prin alte metode de cercetare şi de 
cunoaştere.

Experimentul este considerat cea mai importantă metodă de cercetare, 
având posibilitatea de a furniza date precise şi obiective. Prin experiment înţe-
legem provocarea deliberată a unui fenomen psihic, în condiţii bine determinate, 
cu scopul de a găsi sau a verifica o ipoteză (studierea fenomenului). Aceasta este 
deosebirea esenţială a experimentului faţă de observaţie, respectiv, autoob-
servaţie. Valoarea experimentului derivă din faptul că modificăm una din con-
diţii şi urmărim ce transformări rezultă; mărimea acestora indică ponderea fac-
torului influenţat în producerea efectului. În experiment există două categorii 
(de bază) de variabile:

–  independente (asupra lor acţionează numai experimentatorul);
–  dependente (cele ce depind de variabilele independente).

Numărul variabilelor ce pot fi luate în considerare este foarte mare: exis-
tă diverşi factori ai mediului natural, mediului social (diferite persoane), apoi 
variabile subiective. După scopul urmărit, experimentatorul modifică unele 
din ele, altele rămânând constante, ceea ce îi permite să inducă o serie de 
concluzii. 

În conceperea şi desfăşurarea unui experiment distingem mai multe etape:
–  observarea iniţială, în care urmărim modul de manifestare a unui feno-

men psihic şi evidenţiem o problemă, ce se cere soluţionată;
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–  neimaginăm o presupunere, o ipoteză vizând soluţionarea problemei de-
gajate; totodată, concepem şi modul de verificare a ipotezei (descriem 
un montaj experimental);

–  desfăşurarea efectivă a experimentului, în care observăm şi înregistrăm 
rezultatele;

–  organizarea şi prelucrarea statistică a datelor (experimentul psihologic se 
efectuează de obicei cu mai multe persoane), ce ne permit să facem anu-
mite concluzii, generalizându-le în funcţie de structura şi amploarea po-
pulaţiei. Deseori concluziile ne conduc la schimbarea ipotezei şi conce-
perea unui alt experiment. Reuşita experimentului depinde esenţial de 
valoarea ipotezei şi de ingeniozitatea montajului experimental; aceasta 
implică uneori utilizarea mai multor grupe de subiecţi, pentru a putea 
disocia o anumită variabilă. În acelaşi timp, e foarte importantă calitatea 
observaţiilor. În experiment există două observaţii: cea iniţială şi cea fi-
nală (efectuată în timpul desfăşurării experimentului). Comparaţia dintre 
ele permite să tragem anumite concluzii. 

Există mai multe tipuri de experimente psihologice: de laborator (care este 
de fapt un experiment de confirmare a unor ipoteze pe care şi le pune cercetăto-
rul), de explorare (prin care se urmăreşte culegerea unor date preliminare în legă-
tură cu ceea ce s-ar întâmpla dacă ar fi aplicați anumiţi stimuli), natural (desfăşu-
rat în împrejurări fireşti de activitate, de exemplu, acelea ale instruirii şcolare). 

Experimentul de laborator a fost introdus ca metodă specifică de cerceta-
re în psihologie de către W.Wundt în 1879. Din timpul lui Wundt până în pre-
zent, experimentul de laborator a cunoscut o evoluţie spectaculoasă, atât sub 
aspectul sferei de extensiune, cât şi sub cel al structurii interne şi al suportului 
tehnic. Modelele experimentale au cunoscut o continuă diversificare şi perfec-
ţionare. Experimentul de laborator este integral controlat de cercetător. 

Experimentul natural a fost introdus pentru prima dată în cercetarea cu-
rentă de psihologul rus Lazurski, la înc. sec. XX. El constă în a urmări o persoană 
sau un grup de persoane în condiţiile vieţii sale obişnuite, în care a survenit o 
modificare. Psihologul poate examina efectele unor asemenea modificări. Mul-
tă vreme şcoala a fost principalul cadru de aplicare a experimentului natural. În 
ultimele decenii, sfera experimentului natural s-a extins şi asupra activităţilor 
profesionale (reorientarea şi reprofilarea profesională), în studiul comporta-
mentului organizaţional, în psihoterapia comportamentală etc.
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În învăţământ mai frecvent utilizat este experimentul natural, şi varianta 
sa, experimentul psihopedagogic. În cadrul experimentului psihopedagogic se 
păstrează condiţiile obişnuite, specifice mediului şcolar. Cadrele didactice îl 
pot organiza respectând următoarele trei etape ale acestuia: etapa de precon-
statare, etapa de progres şi etapa de post-constatare. În etapa de pre-consta-
tare probele elaborate sau selectate se aplică pentru a stabili nivelul capacităţii 
care se cercetează la o clasă sau la mai multe clase de elevi. Se pot alege una-
două clase experimentale şi una-două clase de control. În etapa de precon-
statare probele se aplică la ambele categorii de clase, iar rezultatele care se 
culeg se păstrează până la terminarea întregului experiment. Etapa de progres 
(formativă) constă în introducerea în lecţiile experimentale a unor factori de 
progres care rezidă în condiţiile, regulile şi normele sau modificările care con-
tribuie la optimizarea activităţii instructiv-educative. În etapa de postconstata-
re se aplică din nou, şi la clasele experimentale, şi la clasele de control. Probele 
folosite în etapa de preconstatare. Urmează prelucrarea cantitativă a datelor şi 
desprinderea concluziilor din ele. 

Metoda experimentală este foarte valoroasă. Este foarte important să îm-
binăm experimentul cu alte metode (observarea, convorbirea, metoda biogra-
fică, testele proiective).

Convorbirea este o conversaţie între două persoane, desfăşurată după 
anumite reguli metodologice, prin care se urmăreşte obţinerea unor informaţii 
cu privire la o persoană, în legătură cu o temă fixată anterior. De la început vom 
preciza că, pentru a fi metodă ştiinţifică de cunoaştere, convorbirea trebuie să 
fie premeditată, să aibă un scop bine precizat care să vizeze obiective psiholo-
gice şi să respecte anumite reguli. Indiferent de forma sa, convorbirea trebuie 
să vizeze evidenţierea unor detalii referitoare la interesele şi aspiraţiile 
elevilor, trăirile lor afective, motivaţia diferitelor conduite, trăsăturile de per-
sonalitate ale acestora. Adesea, pentru obţinerea unor informaţii despre as-
pectele personalităţii, care nu pot fi nici nemijlocit observate, nici provocate 
experimental, şi nici obiectivate în produsele activităţii, recurgem la interoga-
rea directă a subiectului, prin metoda interviului sau a convorbirii. Obiectul 
acestei metode îl poate constitui decelarea anumitor trăsături atitudinal-ca-
racteriale globale de personalitate, sau traiectoria şcolară, traiectoria şi sta-
tutul profesional, viaţa de familie, comportamentul relaţional, dimensiunea 
proiectivă – dorinţe, aşteptări, aspiraţii, idealuri etc. Metoda poate fi aplicată 
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în formă liberă (spontană), începând cu 2–3 întrebări introductive stabilite 
dinainte, apoi întrebările urmând a fi găsite şi formulate pe loc, în funcţie de 
răspunsurile şi atitudinea subiectului. Forma liberă pare mai naturală, subiec-
tul considerându-se angajat într-o discuţie amicală. Aceasta îl va determina 
să se cenzureze mai puţin şi să dea răspunsuri mai sincere, mai puţin căutate 
şi simulate. Dar pentru a fi aplicată cu naturaleţea şi dezinvoltura necesară şi, 
în acelaşi timp, cu rigoarea corespunzătoare, forma liberă reclamă din partea 
psihologului o deosebită abilitate şi o bogată experienţă în domeniu. Orice 
crispare, orice stângăcie în ţinută şi în formularea întrebărilor devin stimuli 
inhibitori sau perturbatori, care fie că blochează tendinţa de destăinuire a 
subiectului, fie că-l obligă la răspunsuri formale, artificiale. Cea de a doua 
formă a acestei metode este structurată (convorbirea standardizată). Cerce-
tătorul îşi alcătuieşte dinainte o schemă a interviului, în care menţionează 
problema sau scopul de atins şi formulează principalele întrebări, prin care 
urmăreşte obţinerea unei informaţii suficiente, veridice şi relevante (nu este 
permis să modificăm întrebările în timpul conversaţiei).

O importanţă majoră pentru asigurarea sincerităţii răspunsurilor subiec-
tului are modul de înregistrare a informaţiei, pe care-l foloseşte psihologul. Re-
comandabil ar fi ca acesta să fie maxim discret, subiectul netrebuind să ştie sau 
să vadă că ceea ce spune el este înregistrat. Convorbirile standardizate sunt 
utilizate dacă vrem să interogăm un mare număr de persoane, de obicei în ca-
drul unei anchete. Ele sunt preferate de sociologi. Convorbirea cu o persoană 
este cea mai directă cale pentru a afla detalii referitoare la motive, aspiraţii, 
trăiri afective, interese. Este contraindicat ca psihologul să facă aprecieri şi ju-
decăţi de valoare – de tipul „este greşit”, „este adevărat”, „foarte rău”, „este inad-
misibil” etc. pe marginea răspunsurilor date de subiect. Metoda convorbirii se 
consideră una din cele mai dificile, deoarece este nevoie de o colaborare din 
partea subiecţilor: nu e simplu să convingi o persoană, de obicei necunoscută, 
să colaboreze cu sinceritate în sondarea fiinţei sale. 

Sunt mai multe aspecte de care trebuie să ţinem seama atunci când utili-
zăm convorbirea, pentru a se asigura de veridicitatea şi autenticitatea datelor 
obţinute:

 câştigarea încrederii elevilor, – eliminarea oricăror suspiciuni, care depin-
de de tactul profesorului, de abilitatea acestuia de a-i convinge pe elevi 
că nu există riscuri, iar colaborarea nu poate fi decât benefică;
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 menţinerea permanentă a interesului – în timpul convorbirii, care se va rea-
liza prin aprobarea relatărilor, evitarea unor atitudini critice care pot pro-
voca blocaje sau reacţii de apărare;

 să existe o preocupare permanentă pentru stabilirea – sincerităţii răspun-
surilor, deoarece subiecţii manifestă tendinţa de a da răspunsuri care să-i 
pună într-o lumină favorabilă;

 în timpul convorbirii se vor – observa atitudinile şi expresiile subiectului, 
ceea ce va permite decodificarea sensului afirmaţiilor şi sinceritatea răs-
punsurilor;

 se va evita adresarea unor – întrebări sugestive, care influenţează rezultate-
le în vederea obţinerii unor răspunsuri dorite; 

–  trebuie să existe o preocupare permanentă pentru menţinerea unui climat 
destins, de încredere reciprocă, pentru a evita instalarea emotivităţii, care 
este o piedică importantă, mai ales atunci când se abordează probleme 
delicate care fac parte din intimitatea persoanei;

–  înregistrarea convorbirii se va face cu multă discreţie, putându-se folosi 
diferite mijloace de înregistrare, însă se preferă notarea manuală, cât mai 
fidelă, pentru a nu determina anumite reţineri în relatare.

Reuşita metodei este asigurată de măiestria şi experienţa practică în diri-
jarea conversaţiei şi de cunoştinţele teoretice din domeniul psihologiei şi pe-
dagogiei. Interpretarea rezultatelor nu ridică probleme deosebite atunci când 
convor birea a fost bine proiectată şi dirijată.

Chestionarul presupune un set de întrebări bine organizate şi structurate 
pentru a obţine date cât mai exacte cu privire la o persoană sau un grup de per-
soane, şi ale căror răspunsuri sunt consemnate în scris. Este cea mai obişnuită 
metodă de colectare a datelor, care se bazează pe autoraportările subiecţilor 
la propriile lor percepţii, atitudini sau compor tamente, mai ales atunci când 
investigaţia cuprinde o populaţie mai largă. Elevii pot fi întrebaţi în legătură 
cu percepţiile lor asupra agresivităţii cole gilor sau în legătură cu propriul lor 
comportament declanşat de vizionarea programelor TV. În toate aceste cazuri, 
datele de bază sunt raportările proprii ale indivizilor, despre gândurile, sen-
timentele şi acţiunile lor. Marele avantaj al chestionarului este că valorizează 
introspecţia şi prin aceasta investigatorul măsoară percepţii, atitudini şi emoţii 
subiective. Acestea pot fi reperate şi indirect, prin observaţie, dar, după cum 
am constatat anterior, deseori legăturile dintre comportament şi unele stări 
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interne nu sunt reale. Orice studiu care solicită informaţii despre stările interne 
trebuie să utilizeze tehnica autoraportării, deoarece va fi foarte dificil pentru 
observator să exprime ceea ce simte o altă persoană fără a apela la autora-
portările persoanei respective. Principalul dezavantaj este că nu suntem siguri 
dacă persoanele dau rapor tări ale propriilor simţăminte. Tendinţa de faţadă pe 
care subiecţii o manifestă îi determină să-şi ascundă sentimentele şi atitudi-
nile care nu sunt acceptate social (cum ar fi prejudecăţile rasiale), şi să ofere 
răspunsuri cât mai dezirabile. Acest dezavantaj este sporit în cazul chestiona-
rului faţă de convorbire deoarece, neexistând un contact direct cu subiectul, 
nu avem nici un indiciu asupra sincerităţii răspunsurilor.

Pentru a evita cât mai mult aceste surse de eroare este indicat ca elaborarea 
chestionarelor şi verificarea valorii acestora să fie realizată de specialişti. Elevii 
vor caută să facă o bună impresie profesorilor, aşa încât valoarea răs punsurilor 
este îndoielnică. Din această cauză, în şcoală profesorii vor utiliza metoda con-
vorbirii pentru a colecta date prin autoraportare.

Metoda biografică sau anamneză constă în analiza datelor privind tre-
cutul unei persoane şi a modului ei actual de existenţă. Metoda poate fi utilizată 
cu succes în cunoaşterea psihologică a elevilor, fiind o radiografie a dezvoltării 
psihice a copilului, în care sunt evidenţiate cele mai importante momente din 
viaţa acestuia, aspecte care îşi pun amprenta asupra evoluţiei sale. Biografia 
pune în valoare specificul unei persoane, orientările sale, sensurile particula-
re pe care la capătă diversele momente ale existenţei. Investigaţia biografică 
oferă o mare obiec tivitate informaţiilor, acestea fiind oferite de subiect sau de 
persoane apropiate acestuia. Există mai multe procedee specifice metodei 
biografice: analiza produselor acti vităţii (caiete de teme, desene, produse re-
alizate în cadrul activităţilor practice etc.), fişa psihopedagogică (documente 
şcolare, fişe medicale etc.). 

Metoda testelor. Funcţia principală a testelor psihologice este de a mă-
sura diferenţele dintre indivizi sau dintre reacţiile aceluiaşi individ în diferite 
situaţii. Cu ajutorul testelor putem obţine, într-un timp relativ scurt, informaţii 
destul de precise, cuantificabile şi obiective despre caracteristicile psihologice 
ale subiectului testat cu ajutorul cărora se poate formula un pronostic. Logica 
ce stă la baza folosirii testelor în diagnostic este obţinerea unei cantităţi maxi-
me de informaţii psihologice folosind un număr minim de teste. Acest obiectiv 
este atins prin măsurarea aptitudinilor principale, a factorilor de personalitate 
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şi motivaţionali. Testarea este doar unul din aspectele diagnozei. După ce pro-
blemele au fost identificate, următorul pas este intervenţia, care în psihologia 
educa ţională constă fie în alegerea nivelului adecvat de educaţie (şcoli specia-
le), fie în rezolvarea problemelor prin consiliere psihologică (probleme sexua-
le, familiale etc.). Această metodă îşi are originea în încercările antropologului 
englez Francis Galton, de la sfârşitul secolului trecut, de a înregistra şi a măsura 
cu ajutorul unor probe anumite capacităţi intelectuale, pe care el le socotea 
predeterminate (înnăscute). Termenul test a fost introdus de J. McKeen Cattell 
în 1890. Elaborarea metodei propriu-zise, în varianta sa modernă, se datorează 
însă psihologului francez Alfred Binet (1857-1911). Mai târziu, centrul mondial 
al testologiei devine SUA, acolo s-au preluat şi dezvoltat cercetările realizate 
până atunci.

În funcţie de conţinutul măsurat, putem deosebi patru tipuri de teste:
–  teste de inteligenţă şi dezvoltare intelectuală;
–  teste de aptitudini şi capacităţi;
–  teste de personalitate (ce se referă la trăsături de caracter şi tempera-

mentale);
–  teste de cunoştinţe (utilizate de obicei în învăţământ).

Structura probelor este extrem de variată: uneori se utilizează aparate, 
alteori – diverse materiale (cuburi, planşe, fotografii etc.); în unele cazuri se 
recurge doar la creion şi hârtie, ca la orice probă de control.

În clasificarea testelor se recurge la mai multe criterii:
După obiectul testării, •	 delimităm două mari categorii de teste: de per-

formanţă, cu răspunsuri cuantificabile şi a căror clasificare este univocă, şi teste 
nonparametrice (dispoziţionale), cu răspunsuri care reclamă o interpretare ca-
litativă şi după care subiecţii nu pot fi categorisiţi în buni şi slabi, superiori şi 
inferiori (ele permit o identificare individualizatoare sau tipologică).

Testele de performanţă se divizează în:
–  teste de cunoştinţe;
–  teste de nivel (de dezvoltare);
–  teste de inteligenţă;
–  teste de aptitudini (tehnice, matematice, artistice etc.).
La rândul lor, testele nonparametrice se împart în:
–  teste de comportament;
–  teste de personalitate.

Capitolul 1. PSIHOLOGIA  EDUCAŢIEI  CA  ŞTIINŢĂ
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După modul de aplicare, •	 se delimitează teste individuale şi teste colecti-
ve.
 •	 După modul de codificare a sarcinilor (itemilor), se disting testele verbale 
şi testele nonverbale.
 •	 După modul de dozare a timpului de aplicare, diferenţiem: teste cu timp 
impus şi teste cu timp liber.

În legătură cu utilizarea testelor în şcoală, sunt importante trei aspecte:
1)  diagnosticul şi tratamentul dificultăţilor educaţionale;
2)  selecţia şi repartizarea elevilor la nivelului educaţional potrivit abilităţilor 

lor;
3)  validarea psihometrică, identificarea testelor care pot să-şi aducă o 

contri buţie importantă în psihologia educaţiei;
1. Diagnosticul presupune identificarea surselor care generează diferite 

probleme (copii care nu învaţă bine din motive necunoscute profesorului sau 
copii care manifestă comportamente neadecvate, întrerup ora, deranjează pe 
ceilalţi). Acesta este similar unei descrieri sau etichetări a sursei problemei.

Logica ce stă la baza folosirii testelor în diagnostic este obţinerea unei 
cantităţi maxime de informaţii psihologice folosind un număr minim de teste. 
Acest obiectiv este atins prin măsurarea aptitudinilor principale, a factorilor 
de personalitate şi motivaţionali. Pentru identificarea sursei unei dificultăţi 
educaţionale, se recomandă la început aplicarea unui test de inteligenţă. Dacă 
rezultatele sunt slabe, atunci dificultăţile sunt cauzate de nivelul scăzut de in-
teligenţă. În caz contrar, sursa dificultăţii trebuie căutată în altă parte, investi-
gându-se abilităţile specifice (abilităţi verbale, nonverbale, atenţie, memorie 
etc.). Dacă şi în acest caz rezultatele sunt bune, atunci cauza problemei trebuie 
căutată în factorii moti vaţionali sau de personalitate.

Testarea este doar unul din aspectele diagnozei. După ce problemele 
au fost identificate, următorul pas este intervenţia, care în psihologia educa-
ţională constă fie în alegerea nivelului adecvat de educaţie (şcoli speciale), fie 
în rezolvarea problemelor prin consiliere psihologică (probleme sexuale, fami-
liale etc.).

Există câteva obiecţii aduse testelor psihologice:
a. Testarea psihologică presupune etichetarea unui individ, fapt care poa-

te avea consecinţe negative, dăunătoare subiectului. De exemplu, dacă un co-
pil este categorizat ca având o inteligenţă scăzută, iar acest lucru va fi cunoscut 
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de profesor, acesta din urmă poate să renunţe la sarcina sa didactică, conside-
rând-o imposibilă. Problema este valabilă şi în cazul testelor de personalitate. 
Aceste aspecte impun folosirea cu precauţie a testelor şi o mare responsabili-
tate în comunicarea rezultatelor.

b. Testele psihologice nu sunt suficient de valide pentru a fi folosite în 
luarea unor decizii individuale. Datorită variaţiei lor, testele sunt instrumente 
care se referă la grupuri de oameni sau indivizi tipici, de aceea atunci când re-
zolvăm un caz particular, metoda testelor trebuie completată cu altele de tip 
clinic.

2. Testele psihologice în selecţie. Fiind instrumente de grup, testele îşi gă-
sesc cel mai bine aplicaţia în selecţia nivelului educaţional şi sunt mult mai 
bune decât interviurile sau recomandările profesorului. Pentru realizarea se-
lecţiei se vor utiliza teste specifice domeniului educaţional, a căror validitate 
a fost anterior verificată. Se va ţine seama de faptul că între factorul de inte-
ligenţă şi motivaţie există corelaţii destul de mici, ceea ce presupune utilizarea 
pentru selecţie a unei baterii de teste prin care investigaţia să vizeze domeniile 
amintite anterior.

3. Prin perfecţionarea şi validarea lor, testele pot să aducă o contribu-
ţie importantă la identificarea factorilor ce conduc la succes sau eşec, deci la 
dezvoltarea teoriilor din domeniul psihologiei educaţionale. De exemplu, tes-
tul EPI (Eysenck Personality Inventory) poate fi pus în relaţie cu perfor manţa 
academică. Astfel, introversiunea şi instabilitatea emoţională corelează foarte 
puţin cu performanţa, în timp ce extravertiţii, mereu în căutare de stimulare, 
sunt plictisiţi de sarcinile şcolare, iar indivizilor puternic stabili emoţionate nu 
le pasă prea mult de eşecurile academice, astfel încât să depună efortul nece-
sar corectării lor.

Analiza produselor activităţii oferă informaţii suplimentare despre su-
biectul studiat. În învăţământ produsele activităţii elevilor sunt numeroase: 
compuneri, desene etc. Orice produs realizat poate fi supus analizei psihologi-
ce. Această metodă are două forme principale: analiza produsului finit şi anali-
za etapelor sau procesului de realizare a produsului. Analiza produsului finit ne 
poate furniza informaţii privitoare la stilul personal sau obişnuit de realizare a 
produsului, nivelul înzestrării, forţa imaginativă, originalitatea personală. Ana-
liza etapelor sau procesului de realizare pune accentul pe alte aspecte. Studi-
ind formarea aptitudinilor creatoare la elevi, analizăm încercările lor de creaţie 
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în literatură, artă, ştiinţă, tehnică. Astfel, căutăm să aflăm cum se pregătesc ei 
în acest scop. Prin această formă a analizei produselor activităţii se scot în evi-
denţă multiple etape prin care trece realizarea produselor, cunoaştem modul 
de desfăşurare a activităţii, munca pe care a depus-o elevul, motivaţia care a 
stat la baza ei, cantitatea şi calitatea efortului necesitat, succesele şi insuccese-
le trăite, condiţiile în care a lucrat, cu alte cuvinte putem să cunoaştem istoria 
produsului respectiv.

Fişa psihopedagogică este un instrument practic, care permite desfă-
şurarea unor acţiuni programate la nivelul fiecărui elev, sistematizarea infor-
maţiilor privind personalitatea sa, care serveşte drept centralizator al tuturor 
datelor de care profesorul dispune. În fişă vor fi înscrise date culese din docu-
mentele şcolare sau obţinute pe baza observaţiilor şi convorbirilor cu elevul, 
cu pro fesorii, a vizitării copilului la domiciliu, a tuturor informaţiilor obţinute 
de la părinţi, de la colegi şi de la oricare altă persoană.

Din punct de vedere funcţional, fişa psihopedagogică este un auxiliar al 
profesorului diriginte în organizarea activităţii de cunoaştere a elevului, indi-
cându-i extensiunea şi conţinutul acestei activităţi. Prin caracteristicile sale, fişa 
psihopedagogică permite aprecieri calitative asupra trăsăturilor de persona-
litate ale copilului, cât şi asupra factorilor care exercită influenţă asupra formă-
rii acestuia. Datele obţinute prin diferite metode de investigaţie se inserează 
în capitolele fişei, apreciindu-se măsura în care ele exprimă o caracteristică de 
mediu sau de conduită a copilului. Aprecierile se vor face avându-se în vedere 
intensitatea (aspectul cantitativ) şi permanenţa în timp (constanţa) a aspecte-
lor evaluate.

Pentru a avea o imagine mai clară, considerăm necesară prezentarea 
schematică a structurii fişei psihopedagogice, a capitolelor şi subcapitolelor 
acesteia.

I. Date personale (preliminare)
Numele şi prenumele, data naşterii, locul naşterii, domiciliul actual, şcoala 

urmată în prezent, şcoli urmate anterior.
II. Mediul familial
Numele şi profesia tatălui, numele şi profesia mamei, relaţii dintre părinţi, 

nivelul de educaţie, fraţi, surori (vârstă, ocupaţie), alte persoane care locuiesc 
împreună cu familia, condiţii de locuit, condiţii materiale şi nivelul cultural al 
părinţilor, influenţe extrafamiliale.
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III. Starea de sănătate
Antecedente ereditare, antecedente personale, starea generală a sănătăţii, 

menţiuni medicale cu importanţă pentru procesul de învăţământ.
IV. Rezultate şcolare şi preocupări ale elevului
Mediile generale din ultimii ani, obiectele la care a obţinut notele cele mai 

bune/slabe, succese deosebite (competiţii, cercuri etc.), preocupări în afara 
şcolii, factori explicativi ai reuşitei/nereuşitei şcolare.

V. Date asupra structurii psihologice
Aptitudini şi capacităţi intelectuale –1.  atenţie, inteligenţă, capacitate de 

memorare, limbaj, creativitate.
Trăsături de caracter – 2. sârguinţă, organizare eficientă a studiului, disci-

plină în clasă, colegialitate, modestie.
Trăsături de temperament –3.  extravertit sau introvertit, energic, activ, 

emotiv, sentimental, rece. 
VI. Caracterizare-sintetică

Nivelul pregătirii şcolare1. 
Nivelul inteligenţei 2. 
Aptitudini sau interese speciale3. 
Trăsături de caracter mai pregnante4. 
Particularităţi temperamentale dominante5. 
Orientare şcolară şi profesională (dorinţa părinţilor, aspiraţiile realiste 1. 

ale elevului, părerea profesorului)
Recomandări de ordin pedagogic (precizarea unor obiective educaţio-2. 

nale concrete şi a intervenţiilor educative oportune)

1.3. Componentele şi etapele unui proiect de cercetare
Realizarea unui proiect de cercetare presupune parcurgerea următoare-

lor etape: 
1. Enunţarea problemei de cercetare. O problemă apare ca urmare a unui 

gol de informaţie. Această lipsă de informaţie este primul pas în formularea 
temei, a problemei. Precizarea clară a obiectivelor cercetării se face însă doar 
ca urmare a unei activităţi de documentare. Activitatea de documentare pre-
cizează ce studii şi informaţii mai există despre tema respectivă. De asemenea, 
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tot prin documentare ne putem fixa modalităţile de abordare a problemei, 
metodele etc.

La finalul acestei etape se pot formula ipotezele de cercetare, şi anume 
ipotezele teoretice.

2. Formularea planului de cercetare presupune traducerea ipotezelor te-
oretice în ipoteze empirice, fixarea locului cercetării şi a grupului de cercetat, 
alegerea metodelor, verificarea oportunităţii utilizării acestora şi operaţionali-
zarea conceptelor. În cercetarea de tip cantitativ, această operaţionalizare este 
absolut necesară, deoarece ea permite definirea cu acurateţe a variabilelor 
utilizate. Exemplu de operaţionalizare: conceptul de „responsabilitate” inclu-
de următoarele trăsături: stabilitate în acţiune, constanţă comportamentală, 
fidelitate, capacitate de concentrare. În cercetarea calitativă, operaţionalizarea 
este considerată neadecvată, deoarece: 

–  nu asigură relaţia abstract-concret, ci este o relaţie abstractă, deoarece 
un concept este transcris prin alt concept;

–  este incompletă, deoarece nu poate acoperi toate aspectele conceptului 
relativ, care este în perpetuă revoluţie;

–  este subiectivă: determinarea indicatorilor este dependentă de ceea ce 
înţelege cercetătorul; astfel se explică de ce pentru acelaşi concept exis-
tă mai multe definiţii.

Ipotezele sunt specifice cercetărilor cantitative; formularea lor se face 
după ce au fost definite scopurile cercetării şi conceptele cu care vom lucra. 
Există o serie de motive pentru care ipotezele sunt necesare: (1) necesitatea 
determinării şi delimitării domeniului de cercetare, şi (2) o ipoteză ghidează 
colectarea datelor, analiza şi interpretarea lor. În cele mai multe cazuri, ipote-
zele se referă la verificarea unor relaţii care se stabilesc între două variabile, 
ceea ce ne permite să spunem că ipoteza respectivă conţine o posibilă so-
luţie la problema aflată în studiu. Ipoteza este o propoziţie cauzală şi ia forma 
unui model ipotetic care încearcă să surprindă relaţia dintre două sau mai multe 
fenomene (variabile). Legătura dintre variabile propusă prin ipoteze este o 
relaţie posibilă, nu una certă; ipoteza este deci o explicaţie plauzibilă care 
urmează a fi verificată în cercetare prin datele care se obţin.

Ipotezele trebuie să fie testabile, specifice şi precise, să conţină formulări 
clare, să numească variabile şi să descrie relaţiile care se stabilesc între ele. Pe 
parcursul unei cercetări, ipotezele obţin un grad de precizie tot mai mare pe 
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măsură ce studiul se desfăşoară. Ipotezele de cercetare sunt o concretizare a 
ipotezelor generale, iar ipotezele statistice stabilesc dacă ipotezele de cerce-
tare fixate apriori sunt verificate de rezultatele cercetării.

3. Culegerea de informaţii se face prin diferite metode, cantitative sau 
calitative, şi utilizând diverse tipuri de design.

4. Analiza şi interpretarea informaţiilor culese conduce la generalizări 
empirice. Analiza şi interpretarea informaţiilor se poate face la diferite nive-
le, utilizând diverşi indicatori statistici. Interpretarea reprezintă confruntarea 
relaţiilor dintre variabile, relaţii presupuse prin ipoteză. În unele cazuri, ipo-
teza poate fi o simplă descriere de regularităţi, iar din punct de vedere al cal-
culului statistic, o simplă comparare de medie sau procente; alteori ipoteza 
presupune o inferenţă, explicarea cauzală a unor fenomene, iar rezultatele 
sunt obţinute în urma unui studiu corelaţional sau de regresie. Interpretarea 
obligă la confruntarea rezultatelor cu ipoteza iniţială.

5. Reformularea enunţurilor teoretice iniţiale se face evaluând întregul 
studiu; se stabileşte în ce măsură metodele alese au corespuns ipotezei, care 
au fost sursele de eroare şi în ce domeniu pot fi generalizate rezultatele ob-
ţinute. Fiind etapa în care se pot propune revizuiri teoretice ale unor modele 
existente, ea presupune încorporarea datelor de cercetare în teoriile exis-
tente, anularea informaţiilor neconcludente (greşite) şi formularea unor noi 
probleme de cercetare (noi ipoteze).

În sfârşit, după toate aceste etape urmează etapa de publicare a rezulta-
telor obţinute, care încheie un ciclu de cercetare şi care presupune aducerea 
acestora cunoştință comunităţii ştiinţifice, judecată care se aplică atât cerce-
tătorului, cât şi instituţiei la care este afiliat.

Sarcini şi activităţi de învăţare:

Elaboraţi schema legăturii psihologiei educației cu celelalte ramuri ale 1. 
psihologiei.
Stabiliţi deosebirile dintre obiectul de studiu al psihologiei educaţiei şi 2. 
cel al psihologiei generale.
Explicaţi şi exemplificaţi sarcinile pe care le realizează psihologia peda-3. 
gogică.
Studiați particularităţile fiecărei metode utilizate în psihologia educaţiei, 4. 
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identificaţi avantajele şi dezavantajele fiecărei metode. Înscrieţi-le în ur-
mătorul tabel:

Metoda Specificul Avantajele Dezavantajele

4.  Efectuaţi o analiză comparată a grupelor de teste.
5.  Realizaţi o analiză psihologică a unei lecţii asistate în baza schemei ob-

servaţiei prezentate în Anexa 1.
6.  Realizați o convorbire cu un copil de 6 sau 7 ani, care urmează să se în-

scrie la şcoală, conform modelului din Anexa 2. 
7.  Aplicaţi asupra unui coleg de-al dvs. proba de măsurare a memoriei au-

ditive de cifre (Anexa 3).
8.  Exemplificaţi etapele proiectului de cercetare prin prisma unei proprii 

cercetări. Evaluaţi corectitudinea îndeplinirii sarcinii colegului prin ra-
portarea la următoarele criterii:
actualitatea proiectului de cercetare;o 
adecvarea metodelor, tehnicilor şi instrumentelor de lucru la specificul o 
obiectului studiat şi la caracteristicile populaţiei investigate; 
validitatea şi fidelitatea instrumentelor de măsurare; gradul de reprezen-o 
tativitate a populaţiei studiate; 
gradul de favorabilitate a condiţiilor de desfăşurare a cercetărilor pentru o 
asigurarea obiectivităţii.

  Bibliografie:
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Capitolul 2. 
TEORIILE ÎNVĂŢĂRII SUB ASPECTUL IMPORTANŢEI 

PENTRU SUCCESUL ÎNVĂŢĂRII

Finalități de studii:

 Să evidențieze elementele-cheie ale teoriilor învățării•	
 Să interpreteze aplicațiile teoriilor clasice şi moderne•	
Să identifice legitățile învățării eficiente în baza teoriilor învățării•	
Să utilizeze principiile şi legile învățării rapide şi trainice în activitatea  •	
de instruire a elevilor

2.1. Conceptul de teorie a învăţării. 
Funcţiile teoriilor învăţării

În cercetarea teoretică şi practică a procesului învăţării se urmăreşte să 
se explice cum se produce învăţarea, în ce constă ea şi de ce condiţii interne 
şi externe depinde. Complexitatea acestui proces inevitabil a dus la apariţia 
unei game largi de teorii care abordează aspecte diferite sau aceleaşi aspec-
te, dar în mod diferit, ale învăţării. O teorie a învăţării presupune un sistem de 
afirmaţii ştiinţifice privind esenţa, conţinutul, condiţiile şi factorii activităţii de 
învăţare. 

O teorie a învăţării trebuie să conţină răspuns la următoarele întrebări:
în ce constă învăţarea?•	
cum se produce învăţarea?•	
De ce depinde ea?•	
care-i este originea?•	

Elementele de bază ale unei teorii sunt: 
 fapte ştiinţifice;	
 concepte;	
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legităţi;	
principii.	

O teorie a învăţării este elaborată, de obicei, de către o echipă de savanţi, 
care împreună formează o şcoală şi care au un lider cu o solidă autoritate şti-
inţifică. O teorie a învăţării este expusă în monografii, în culegeri de studii şi 
articole ce se circumscriu teoriei date. Cu alte cuvinte, există o bibliografie de 
cărţi unde această teorie este expusă.

Deoarece învăţarea este un fenomen psihic complex, evident, ea poate fi 
abordată din multiple puncte de vedere, utilizând diverse instrumente de cer-
cetare. De la Ebbinghauss (poate fi considerat primul psiholog care cercetează 
ştiinţific procesul de învăţământ) şi până în prezent s-au elaborat multe teorii 
ale învăţării. Ion Neacşu a identificat 37 de teorii. Nu putem afirma că există o 
teorie a învăţării atotcuprinzătoare, care să deschidă toate tainele predării-în-
văţării în toate situaţiile şcolare şi la toate obiecte de învăţământ. Fiecare teorie 
explică în felul său acest fenomen. Iată de ce, între diferite teorii şi promotorii 
acestora trebuie să existe relaţii bazate pe complimentaritate, adică care să 
se completeze reciproc, să nu să se excludă una pe alta. Este necesar să se in-
staureze un dialog al teoriilor şi nu o confruntare a lor. Orice teorie a învăţării 
trebuie să îndeplinească următoarele funcţii:

Funcţia informaţională 1. – vizează o arie a cunoaşterii, un mod de a ana-
liza, de a discuta şi de a face cercetare asupra învăţării.
Funcţia explicativă. 2. Orice teorie a învăţării trebuie să explice de ce s-a pro-
dus sau nu un fenomen al învăţării, trebuie să explice ce este învăţarea.
Funcţia prognostică (predictivă) 3. – pe baza căreia are loc derivarea unor 
noi elemente, comportamente şi evoluţii ale subiecţilor educaţionali.
Funcţia praxiologică. 4. Orice teorie a învăţării trebuie să fie aplicată în 
practică şi să conţină unele indicaţii metodologice, procedee, metode, 
strategii prin care se pot asimila cunoştinţe, priceperi, deprinderi. 

Nu putem afirma că există o teorie atotcuprinzătoare, dar menționăm că 
fiecare teorie tratează învăţarea probabilistic, construind un model teoretico-
operaţional semnificativ pentru ştiinţă.

Teoriile clasice şi moderne au fost grupate în felul următor: 
Modelul asociaţionist şi al condiţionării clasice,•	  în care includem: Teoria 
condiţionării clasice (I.P.Pavlov, N.Miller şi J.Konorski ş.a.); Teoria condiţi-
onării prin contiguitate (E.Guthrie);
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Modelul behaviorist (asociaţionist-comportamentist)•	  care cuprinde: Teoria 
conexionistă (E.L.Thorndike); Teoria condiţionării operante (S.F.Skinner); 
Teoria aşteptării sau a behavionismului intenţional (E.Tolman); Teoria 
mediaţiei (C.E.Osgood); Teoria reducerii sistematice a tensiunii compor-
tamentului (C.Hull); Teoria revizuită a celor doi factori (O.H.Mowrer) ş.a.
Modelul gestaltist, •	 regăsibil în: Teoria legilor (a principiilor) organizării în-
văţării (M.Wertheimer, W.Köhler, K.Koffka, K.Duncker, G.Katona ş.a.); Teo-
ria câmpului (K.Lewin) ş.a.
Modelul psihosocial,•	  care cuprinde: Teoria învăţării prin imitaţie (N.E.Miller 
şi J.Dollard); Teoria proceselor imediate ale imitaţiei (A.Bandura); Teoria 
comportamentelor interpersonale în învăţarea socială (R.F.Bales, M.Zlate 
ş.a.); Teoria resocializării prin muncă şi instruire a comportamentelor de-
viante (A.S.Makarenko);
Modelul compensatoriu în învăţare,•	  care vizează diverse teorii ale învăţării 
aplicate şi centrate pe diferite categorii de deficienţi (R.Zazzo, R.Perron, 
M.Hurtig, M.Chiva, C.Pufan, C.Pătinescu, E.Verza, D.Damaschin ş.a.);
Modele autodidaxologice •	 (de autoinstruire), care cuprinde toate teoriile, 
modelele şi paradigmele privind învăţarea completivă, perfectivă şi de au-
toinstruire la tineri şi adulţi (H.Löwe, J.R.Kidd, H.L.Miller, S.M.Grabowschi, 
R.Rivera, N.Bayley, Fl.Ruck, L.Tarnopo, F.P.Robinson, L.F.Thomas ş.a.);
Modelul operaţional şi dinamic,•	  care cuprinde: Teoria formării pe etape 
a acţiunilor mentale, a cunoştinţelor şi convingerilor (P.Galperin şi co-
lab.); Teoria psihogenezei stadiale a operaţiilor intelectuale (J.Piaget, 
B.Inhelder, H.Aebli ş.a.); Teoria anticipării operaţionale (P.Popescu); Teoria 
gradient-dinamică (D.Todoran) ş.a.
Modelul cognitivist,•	  care cuprinde: Teoria structurală, genetic-cognitivă 
(J.Bruner); Teoria oganizatorilor învăţării verbale cognitive (D.P.Ausubel, 
F.C.Robinson); Teoria învăţării cumulativ ierarhice (R.M.Gagné) ş.a.
Modelul intergrativist,•	  care cuprinde: Teoria holodinamică asupra învă-
ţării (R.Titone); Teoria interdependenţei proceselor cognitive, dinamice 
şi reacţionale (J.Nuttin); Teoria integratorie şi deterministă a învăţării 
(J.Linhart); Teoria învăţării depline (J.Carroll, B.S.Bloom ş.a.); Teoria inter-
disciplinară (integrată) a învăţării (J.Nisberi);

În cele ce urmează, ne propunem să analizăm unele dintre teoriile cele 
mai reprezentative.
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2.2. Teoriile clasice ale învăţării

Teoriile clasice ale învăţării şi descoperirea legilor învăţării au pornit de la 
experimente făcute pe animale (şoareci, câini, maimuţe etc.), efectuate Efectu-
ate într-un timp nu prea îndepărtat (sfârşitul sec. XIX – începutul sec. XX), în ca-
drul diferitor şcoli psihologice, cum ar fi: behaviorismul, asociaţionismul, ges-
taltpsihologia etc. Vom încerca o prezentare succintă a lor, vom arăta valenţele 
lor operaţionale şi extinderea funcţionalităţii în lumea umană. La multe dintre 
aceste teorii, care-şi păstrează valoarea teoretică şi practică, în ciuda longevită-
ţii lor, vom încerca o prezentare în lumina concepţiei moderne despre învăţare 
şi vom exemplifica folosirea lor în desfăşurarea lecţiilor. 

Paradigma behavioristă a învăţării. Conform teoriei behavioriste, dez-
voltată de către Pavlov, Throndike, Watson şi Skinner, învăţarea constă într-o 
modificare relativ stabilă a comportamentelor observabile ale individului, de-
terminată de stimulii din mediu. Comportamentul observabil, corespunzător 
învăţării unor conţinuturi informaţionale, se exprimă prin gradul de achiziţie 
şi, implicit, de redare a acelor conţinuturi, şi mai puţin prin ceea ce se întâmplă 
în mintea elevului. Predarea conform acestei abordări este centrată pe profe-
sor. Acesta are un rol activ şi directiv, prin faptul că menţine controlul asupra 
vitezei, succesiunii şi conţinutului predat. Mai mult, predarea reprezintă o acti-
vitate de modelare a răspunsului elevului, prin întărirea succesivă a răspunsu-
rilor care aproximează cel mai bine răspunsul dorit (existând, prin urmare, un 
răspuns optim aşteptat).

Până la sfârşitul anilor ʼ60, behaviorismul a oferit bazele teoretice domi-
nante în dezvoltarea programelor şcolare şi tehnologiei educaţionale. Aborda-
rea behavioristă, aşa cum a fost reprezentată în lucrările lui Skinner şi Suppes, 
s-a centrat pe prescrierea de paşi şi secvenţe procedurale, ca urmare a unei 
abordări structurale sistematice a conceperii şi dezvoltării programelor tehno-
logiei educaţionale. Abordarea comportamentală studiază rezultatele observa-
bile ale procesului de învăţare (de exemplu, corectitudinea răspunsurilor oferite 
de către elevi la întrebările profesorului), şi totodată, condiţiile pe care trebuie 
să le îndeplinească mediul de învăţare astfel încât să faciliteze producerea de 
răspunsuri dezirabile. Pentru a obţine aceste răspunsuri dezirabile din partea 
elevilor, profesorul recurge la utilizarea unei diversităţi de programe de admi-
nistrare a întăririlor şi pedepselor. Însă marele neajuns al unor astfel de abordări 
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este acela că ignoră modul în care este procesată informaţia în timpul învăţării, 
precum şi modalitatea în care sunt formulate răspunsurile.

Abordările behavioriste (comportamentaliste) asupra învăţării pornesc de 
la premisa că acţiunile umane sunt reacţii determinate de factori externi, şi nu 
de forţe interioare persoanei. Teoriile behavioriste sunt organizate în jurul a 
patru idei de bază: 

1) În primul rând, statutul de ştiinţă poate fi obţinut de către psihologie 
numai în condiţiile în care porneşte de la analiza unor date obiective. 
Observaţiile obiective realizate asupra comportamentelor/acţiunilor in-
dividului şi asupra stimulilor care determină acele comportamente de-
vin astfel sursele informaţionale majore, specifice unei psihologii de tip 
comportamentalist. 

2)  În al doilea rând, influenţele asupra comportamentului sunt externe in-
dividului. Astfel, gândurile şi sentimentele nu ar trebui privite drept cauză 
a comportamentului observabil, ci ca produse colaterale ale factorilor de 
mediu, care cauzează de fapt comportamentul.

3)  În al treilea rând, observând similarităţile existente între comportamen-
tul uman şi cel animal, psihologii behaviorişti au aplicat principiile dedu-
se din studiul subiecţilor infraumani explicând aspecte importante ale 
producerii comportamentului uman.

4) Influenţele asupra comportamentului sunt externe individului. Astfel, 
gândurile şi sentimentele nu ar trebui privite drept cauză a comporta-
mentului observabil, ci ca simple produse colaterale ale factorilor de 
mediu, care cauzează de fapt comportamentul. Mecanismul general res-
ponsabil de achiziţia diferitelor comportamente îl reprezintă fenomenul 
de asociere dintre stimul şi răspuns. 

Psihologii behaviorişti au dezvoltat două tipuri de teorii asupra învăţării 
comportamentale, mai precis condiţionarea de tip clasic şi condiţionarea ope-
rantă.

Condiţionarea clasică sau pavloviană este cea mai simplă formă de învă-
ţare, fiind întâlnită atât la animale, cât şi la om. Un astfel de proces de învăţa-
re constă în asocierea dintre un stimul iniţial neutru, cu un anumit răspuns 
fiziologic sau emoţional, pe care stimulul nu l-a produs iniţial. Acest tip de 
învăţare a fost descoperit de către Pavlov, la începutul secolului XX şi se bazea-
ză pe existenţa unui set de stimuli care generează, în mod automat, un set de 
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răspunsuri din partea organismului. Pavlov studia modul în care funcţionează 
mecanismul salivaţiei la câine. El a observat că, în momentul în care câinele 
vede hrana, reacţia de salivaţie se intensifică. Faptul că hrana provocă din par-
tea câinelui un astfel de răspuns automat, fără vreun antrenament prealabil 
sau condiţionare, îl face pe Pavlov să-l numească stimul necondiţionat (SN). 
În mod similar, reacţia de salivaţie, care are loc la vederea hranei, reprezintă 
răspunsul necondiţionat (RN). Sigur că, alţi stimuli din mediu nu produc un 
astfel de răspuns din parte animalului, de aceea se numesc stimuli neutri. Pa-
vlov a demonstrat că dacă un stimul iniţial neutru se asociază în mod repetat 
cu un stimul necondiţionat, stimulul neutru devine stimul condiţionat (SC). 
Acest lucru se traduce prin faptul că acest din urmă stimul produce un răspuns 
similar (răspuns condiţionat (RC)) cu cel declanşat de stimulul necondiţionat. 
Acest proces simplu de învăţare, prin asociere repetată, se numeşte condiţio-
nare clasică. Mai jos, sub formă grafică, redăm cele trei faze în care are loc învă-
ţarea în cadrul condiţionării clasice. Astfel, distingem primă fază de precondiţi-
onare în care stimulul necondiţionat declanşează răspunsul necondiţionat.

Faza de precondiţionare:   SN → RN
Faza de condiţionare:     SN & SC → RN
       SN & SC → RN
       …………
Faza de postcondiţionare:   SC → RC

Unul din fenomenele frecvent semnalate în şcoală este reprezentat de 
condiţionarea unor răspunsuri emoţionale negative la elevi. Calitatea emoţi-
ilor şi a sentimentelor resimţite de elev în relaţia cu profesorul, cu învăţarea şi 
cu mediul educaţional nu este o problemă de neglijat. 

Pentru a exemplifica modul în care emoţiile negative afectează perfor-
manţa elevilor ne vom referi, în cele ce urmează, la unul din răspunsurile con-
diţionate, care pot surveni frecvent în şcoală, şi anume anxietatea de testare. 

Anxietatea de evaluare se referă la setul de reacţii subiective, fiziologice şi 
comportamentale, care însoţesc preocuparea elevului cu privire la posibilele 
consecinţe negative ale nereuşitei în situaţia de testare. Este vorba de un sen-
timent generalizat de teamă, care însoţeşte situaţia în care elevul este evaluat, 
prin raportare la un anumit standard de performanţă. Anxietatea de evaluare se 
declanşează, de obicei, atunci când sunt satisfăcute trei condiţii: (1) elevul per-
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cepe situaţia de testare ca fiind ameninţătoare; (2) consideră că nu are suficiente 
resurse pentru a face faţă situaţiei (ex.: nu a învăţat destul, nu se poate concentra 
în situaţia de examen, nu poate face faţă atitudinii agresive a profesorului); (3) 
anticipă în mod negativ consecinţele unui eşec (ex.: „Dacă iau nota patru la teză, 
voi fi distrus pentru următoarea săptămână”). Ceea ce iniţiază o astfel de reacţie 
este, de cele mai multe ori, situaţia tensionată indusă sau comportamentul agre-
siv al unui profesor, înaintea sau în timpul unui examen. O atare situaţie poate 
funcţiona ca stimul necondiţionat, care declanşează reacţia de teamă (reacţie 
necondiţionată). Mecanismul de generalizare face ca o astfel de reacţie să se ma-
nifeste şi în alte situaţii de examinare (funcţionând ca un stimul condiţionat), în 
care atmosfera indusă de către profesor poate să fie una normală, firească. Mai 
mult, o astfel de trăire negativă se poate autoîntreţine, prin faptul că manifestări-
le comportamentale ale unei stări ridicate de anxietate a elevilor (agitaţie moto-
rie, nelinişte, transpiraţie excesivă etc.) pot accentua, la rândul lor, reacţiile agre-
sive ale profesorului (ex.: ameninţări legate de tentative de copiat, verificarea 
pupitrelor). În felul acesta resursele atenţionale ale elevului nu mai sunt centrate 
pe rezolvarea sarcinilor de evaluare, ci pe anumite gânduri autodepreciative (de 
ex., „Nu pot face faţă examenului.”, „Nu o să ştiu nimic.”), fapt ce duce la apariţia 
unor dificultăţi sau chiar blocaje în reactualizarea informaţiilor specifice, legate 
de sarcină (ex.: elevul nu reuşeşte să îşi amintească aproape nimic din materia 
învăţată anterior), iar performanţa în sarcină scade. 

Distingem mai multe manifestări ale anxietăţii de evaluare la diferite ni-
veluri:

 la nivel fiziologica)  – transpiraţie excesivă, dureri de cap, stare de vomă, di-
aree, creşterea semnificativă a temperaturii corpului, hiperventilaţie, ta-
hicardie, senzaţia de „gură uscată”;
la nivel cognitivb)  – acuze de genul: „Nu pot să mă concentrez.”, „Sigur nu o 
să-mi amintesc nimic.”, „Situaţia asta este îngrozitoare.”, „Nu sunt în stare 
să îmi adun/organizez gândurile”;
la nivel comportamentalc)  – agitaţie motrică, comportamente de evitare, 
abuz de substanţe;
la nivel emoţionald)  – frică, furie, dezamăgire, neajutorare.

Severitatea unor astfel de manifestări poate reduce în mod serios şansele 
de reuşită ale elevilor. Stimulii care produc răspunsuri emoţionale negative se 
numesc stimuli aversivi. Elevii care au experienţe aversive repetate la o anu-
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mită disciplină pot să dezvolte şi o aversiune generalizată faţă de şcoală, şi faţă 
de învăţare. Acest lucru poate duce, în timp, la eşec şcolar şi, în consecinţă, la 
absenteism şi chiar la abandonul temporar sau definitiv al şcolii. 

Conştientizarea de către profesor a posibilităţii de a controla, cel puţin 
parţial, procesele clasice de condiţionare poate preveni sau atenua declanşa-
rea unor astfel de reacţii condiţionate negative. Mai mult, profesorii pot utiliza 
anumite antrenamente de relaxare, în cadrul cărora elevii sunt învăţaţi să aso-
cieze situaţia de testare cu un răspuns mai puţin tensionat, care e incompatibil 
cu anxietatea. De asemenea, profesorul poate ajuta elevii să se obişnuiască, 
în mod treptat, cu ideea de testare prin: (a) gradarea sarcinilor (la început mai 
simple, iar ulterior să crească în complexitate), (b) oferirea pentru început a 
unor timpi mai relaxaţi pentru definitivarea sarcinii şi (c) reducerea, pe cât po-
sibil, a caracterului competitiv al evaluării.

De pildă, pentru a-l ajuta pe un elev mai anxios să vorbească în clasă, pro-
fesorul îi poate permite la început, să răspundă de la locul său, descriind tema 
în câteva detalii. 

Pe baza analizei mecanismului condiţionării clasice, prezentat mai sus, 
formulăm câteva recomandări practice privind aplicarea acestuia în clasă.

Evitaţi pe cât posibil generarea de stări emoţionale condiţionate ne-•	
gativ. Profesorii excesiv de autoritari, care utilizează frecvent ameninţări, îl pot 
determina pe elev să se îndepărteze nu doar de materia lor, ci şi de şcoală în 
general, şi să dobândească o aversiune faţă de mediul educaţional. Teama resim-
ţită faţă de profesorul de la o materie (la care elevul este ridiculizat, ameninţat) 
se poate generaliza nu doar asupra disciplinei ca atare, ci şi asupra sălii de clasă 
unde s-au predat acele ore. Profesorii pot să anticipeze situaţiile în care senti-
mentele negative sunt învăţate pe baza mecanismului condiţionării clasice şi să 
încerce să prevină astfel de situaţii. De exemplu, în loc să încerce să consolide-
ze atitudinile pozitive, educatorul face o scurtă specificare înainte de a da teste 
foarte dificile, spunând elevilor că se aşteaptă să se descurce bine. Elevii ar putea 
asocia minilectura asupra respectului cu marile aşteptări în urma unui examen 
dificil şi, într-adevăr, să le fie frică atunci când aud ceea ce, altminteri, ar fi fost un 
mesaj pozitiv. Aşadar, un profesor ar putea să vrea să despartă mesajul pozitiv, 
pentru studenţi, de ceea ce ar putea fi o experienţă aversivă. Profesorul ar trebui 
să transmită studenţilor acest mesaj pozitiv în mai multe momente diferite, nu 
doar înainte de a da teste dificile.
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Asociaţi învăţarea şi predarea cu stări emoţionale pozitive. •	 O cale 
de a preveni condiţionarea unor răspunsuri negative e să asociaţi, în mod repe-
tat, activitatea de învăţare cu trăiri emoţionale pozitive sau mai puţin negative, 
mai ales la elevii caracterizaţi printr-un nivel mai ridicat al anxietăţii (subiecţii 
la care anxietatea poate fi provocată). De exemplu, profesorii pot lăsa elevii 
care au dificultăţi în a citi într-o arie de citire confortabilă. Elevii pot ajunge să 
asocieze plăcerea pe care o simt când se află într-un domeniu al cititului cu 
cererea de a citi. 

Ajutaţi elevii să depăşească momentele asociate cu niveluri mai •	
crescute ale anxietăţii. Desigur, elevii cu un nivel ridicat al anxietăţii de testa-
re pot avea nevoie de ajutor din partea psihologului şcolar. Însă, profesorii pot 
preveni astfel de fenomene şi, totodată, pot să-i ajute pe elevii cu niveluri mai 
moderate ale fricii de evaluare să depăşească o astfel de trăire negativă.

Condiţionarea operantă. Conform teoriei behavioriste, dezvoltată de 
către Throndike, Watson şi Skinner, învăţarea constă într-o modificare relativ 
stabilă a comportamentelor observabile ale individului, determinată de stimu-
lii din mediu. B.F. Skinner a dezvoltat o teorie a învăţării comportamentamen-
tale, bazată pe principiul condiţionării operante. Această teorie descrie modul 
în care comportamentul e influenţat de efectele sale, cunoscute sub numele 
de întăriri şi pedepse. Deşi majoritatea subiecţilor săi erau animale, Skinner s-a 
concentrat mai mult asupra implicaţiilor behaviorismului în cazul oamenilor. 

Spre deosebire de condiţionarea clasică, unde răspunsul era determinat 
de stimulul condiţionat, răspunsul condiţionat operant nu e declanşat de 
ceva din afară, ci este emis de către subiect. Cu alte cuvinte, aceste răspunsuri 
nu mai sunt reflexe, ci pot fi controlate de către organism. Răspunsul urmat 
de un stimul plăcut face ca probabilitatea emiterii lui în viitor să crească. Acest 
principiu fundamental al psihologiei lui Skinner derivă din legea efectului dez-
voltată de către Thorndike. 

Thorndike a mers mai departe decât Pavlov, arătând că stimulii adminis-
traţi, în mod repetat, după realizarea unui comportament influenţează pro-
ducerea comportamentelor viitoare. Observând modul în care învaţă pisicile 
captive într-o incintă să scape pentru a ajunge la hrană, Thorndike a dezvoltat 
legea efectului. Ea presupune că dacă un act e urmat de o schimbare de mediu 
dezirabilă (satisfăcătoare), probabilitatea ca actul să fie repetat în situaţii simila-
re creşte. Şi invers, un comportament urmat de o schimbare indezirabilă sca-
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de şansele comportamentulului de a fi repetat. În felul acesta, consecinţele 
comportamentului actual al unui individ joacă un rol crucial în determinarea 
comportamentelor viitoare. 

Pe baza sutelor de studii pe care le-a realizat asupra comportamentului 
uman şi animal, Skinner a dezvoltat un set de principii comportamentale. Unul 
din cele mai importante principii ale teoriilor învăţării de tip comportamental 
susţine că, comportamentul se schimbă odată cu consecinţele imediate pe care 
le are. Dacă sunt plăcute, consecinţele întăresc comportamentul, iar dacă sunt 
neplăcute îl slăbesc. Cu alte cuvinte, consecinţele plăcute cresc frecvenţa cu 
care subiectul se angajează într-un comportament, pe când consecinţele ne-
plăcute reduc frecvenţa acestuia. Elevii care trăiesc un sentiment de satisfacţie 
când citesc un anumit gen de literatură e probabil să reia ulterior acelaşi tip de 
lectură. Însă cei care consideră genul plictisitor, vor prefera alte activităţi. 

Orice comportament pe care-l executăm are anumite consecinţe asupra 
noastră. Prin impactul care-l au asupra comportamentului, unele consecinţe îl 
fac mai probabil (respectiv, îl întăresc), pe când altele îi reduc probabilitatea (îl 
penalizează). 

O întărire este o consecinţă a unui comportament care sporeşte frecvenţa 
comportamentului asupra căruia acţionează. Altfel spus, vorbim despre exis-
tenţa unei întăriri când consecinţa efectuării unui comportament măreşte 
probabilitatea producerii sale. Trebuie să observăm şi să urmărim dacă acel 
comportament se va produce din nou sau, dimpotrivă, va fi suspendat. O bună 
parte din comportamentele noastre sunt rezultatul unor întăriri trecute sau 
actuale. De exemplu, un elev ridică mâna mai frecvent în prezent pentru că, în 
trecut, ridicarea mâinii a fost recompensată (prin aprecieri sau laude din partea 
profesorului).

Există câteva condiţii pe care trebuie să le îndeplinească o stimulare pen-
tru a deveni întărire: 

Întărirea trebuie să fie în 1. relaţie de contingenţă cu comportamentul; 
cu alte cuvinte, întărirea trebuie să fie în legătură, să succedă comportamentu-
lui ţintă. Vorbim de o relaţie sistematică între producerea unui comportament 
şi consecinţa sa. 

O consecinţă devine întărire pentru un anumit comportament, doar 2. 
dacă are un anumit efect asupra acelui comportament (respectiv, dacă-i spo-
reşte una sau mai multe din dimensiuni (intensitate, frecvenţă, durată)). 
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Întăririle sunt 3. dependente de context. Astfel, un stimul poate funcţiona 
ca întărire pentru un elev, într-un anumit context, legat de un anumit comporta-
ment, dar îşi poate modifica această funcţie, dacă se schimbă contextul. Ca atare, 
întărirea vizează funcţia pe care o poate dobândi un stimul (pentru o persoană 
într-un anumit context), şi nu se referă la calitatea intrinsecă a acestuia.

 Trebuie să facem distincţie între întăriri şi recompense. În primul rând, 
recompensele sunt acordate pentru anumite performanţe, însă nu determină, 
în mod necesar, recurenţa comportamentului. Un premiu pe care îl obţii în 
urma unui concurs pentru care a fost acordat, nu duce neapărat la repetarea 
performanţei respective. În al doilea rând, recompensele formează numai o 
parte din întăriri, respectiv, stimuli cu valenţă pozitivă. Întărirea însă poate fi 
realizată şi de un stimul negativ, prin comportamentul evitativ pe care îl pro-
duce. Elevul care fuge de la ore, pentru a evita o notă proastă, nu primeşte nici 
o recompensă, însă fuga de la ore este întărită de evitarea unei note mici.

Limitări ale perspectivei behavioriste în educaţie:
Limite practice: a) 

predarea directă este eficientă doar în cazul cunoştinţelor factuale;	
instrucţia directă nu este eficientă în formarea deprinderilor cognitive 	
superioare (gândirea critică, rezolvarea de probleme);
nu oferă flexibilitatea necesară pentru aplicarea cunoştinţelor în con-	
texte noi.

Limite teoretice:b) 
nu oferă o explicaţie satisfăcătoare pentru mecanismele care stau la 	
baza învăţării.

2.3.Teoriile moderne ale învăţării
Teoria psihogenezei cunoştinţelor şi operaţiilor intelectuale. Psiholo-

gul elvețian J.Piaget tratează învăţarea ca un sistem plurinivelar de activitate 
cognitivă şi aplicativă care se materializează în variate forme şi produse com-
portamentale. Plecând de la ideea unui comportament explorativ, învăţarea 
apare ca efect cumulativ al tatonării, al unui comportament specific bazat pe 
asimilare reproductivă, recognitivă şi generalizatoare, precum şi pe rezultate (cu-
noştinţe, performanţe) asimilate prin experienţă personală. Sintetizând, putem 
spune că, în primele ei faze, învăţarea are statut de „achiziţie realizată prin in-
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termediul experienţei anterioare, dar fără controlul sistematic şi dirijat din par-
tea subiectului”. În sens larg, învăţarea se identifică cu procesele de echilibrare 
şi se desfăşoară în timp. La nivelul asimilării, învăţarea este strict condiţionată 
de schemele preexistente, de structuri invariante, de percepţii şi mişcări ale 
experienţei subiectului. Prin acomodare şi în condiţiile unor posibile nepotri-
viri între schemele cunoscute şi noile situaţii, învăţarea dobândeşte valenţe 
transformative.

În ceea ce priveşte raporturile învăţare-dezvoltare, Piaget susţine ideea 
că învăţarea este subordonată dezvoltării. Asimilarea, la începuturile ei, are 
sensul de „folosire a mediului extern de către subiect în vederea alimentării 
schemelor sale creditare sau dobândite” şi este realizată în baza echilibrării 
celor două procese fundamentale: asimilare şi acomodare.

Acomodarea constă într-o ajustare a proceselor asimilatoare la detaliile 
evenimentelor asimilate. Pe măsură ce schemele – concepte practice compor-
tând înţelegere şi rezultate ale unor generalizări – din repertoriul unui subiect 
se înmulţesc şi se diferenţiază prin asimilări reciproce şi acomodări progresive 
la diversitatea realului, acomodarea se delimitează de asimilare prin noi orga-
nizări. Dacă în primele etape ale dezvoltării ontogenetice, cele două procese 
au un caracter necoordonat, în sensul că asimilarea este conservatoare şi tinde 
să subordoneze organismului mediul, să integreze noi situaţii şi evenimente 
la scheme anterioare, iar acomodarea este izvor de schimbări şi supune or-
ganismul la transformările mediului, ele tind, cu timpul, să se relaţioneze prin 
coordonare, să se echilibreze în unitatea dialectică a contrariilor organism-me-
diu. Să reţinem însă faptul că procesul de coordonare a acestora nu presupu-
ne o forţă specială de organizare deoarece, încă de la început, se manifestă 
caracterul lor indisociabil. În ce sens? Iată răspunsul autorului: „Acomodarea 
structurilor mintale la realităţi implică existenţa schemelor de asimilare, în afa-
ra cărora orice structură ar fi imposibilă”. Aşadar, s-ar putea formula concluzia 
că acomodarea şi asimilarea sunt cei doi poli ai interacţiunii organism-mediu, 
a căror echilibrare este fundamentală pentru orice dezvoltare umană.

Cum este privită însă învăţarea? În sensul cel mai larg, învăţarea sau cu-
noaşterea lumii exterioare începe printr-o utilizare imediată a lucrurilor. Pe 
măsură însă ce „asimilarea şi acomodarea se diferenţiază şi se coordonează 
activitatea experimentală şi de acomodare pătrunde în interiorul lucrurilor, iar 
activitatea de asimilare se îmbogăţeşte şi se organizează”.



[41]

Activitatea intelectuală (cognitivă, în esenţă) progresează în interioritate 
şi, pe măsură ce se creează armonie între organizarea interioară şi experienţa 
subiectului, ea capătă forme noi de realizare şi manifestare în conştiinţa su-
biectului. Drumul astfel imaginat se înscrie pe axa dialecticii asimilării şi coor-
donării senzoriomotorii (universul practic) cu gândirea reflexivă, aptă de grupări 
şi regrupări spontane şi interne (universul deductiv şi al construcţiilor mintale 
abastracte).

Dezvoltarea intelectuală este văzută într-o succesiune stadială a evolu-
ţiei gândirii. Fiecare stadiu are o anumită structură în care nivelul superior îl 
înglobează pe cel inferior. Progresul, ca o calitate intrinsecă a stadiilor gândirii 
logice, este, în fapt, progresul structurilor mintale, al cunoaşterii perceptive şi 
simbolice şi al învăţării operative, toate acestea văzute într-un continuu proces 
de diferenţiere calitativă. Stadialitatea are un caracter general şi vizează dez-
voltarea în plan intern sau extern, precum şi: procesele de elaborare şi integra-
re a operaţiei (structurii) intelectuale definite prin comprimare, automatizare, 
reversibilitate, echilibru etc.”.

În concepţia şcolii piagetiene, stadiile se configurează astfel:
a) Stadiul gândirii (inteligenţei) senzoriomotorii (0–1½ –2 ani);
b) Stadiul gândirii preoperatorii (2–7 ani);
c) Stadiul operaţiilor concretei (7–12 ani);
d) Stadiul operaţiilor formalei (11/12–14/15 ani).
Cum se manifestă legătura dintre învăţare şi aceste stadii în teoria page-

tiană? J.Piaget susţine că nivelul dezvoltării acestor stadii determină gradul 
şi calitatea învăţării. Funcţional, după Piaget, învăţarea are semnificaţia unei 
aplicaţii a operaţiilor dobândite la o mare varietate de obiecte şi evenimente. 
Structura intelectuală trasează limitele pentru posibilele interacţiuni între su-
biect şi mediu, limite care afectează ritmul învăţării şi, implicit, pe cel al dezvol-
tării copilului.

J.Piaget depăşeşte şi teoriile gestaltiste prin concepţia sa genetică şi dina-
mică asupra structurilor văzute ca „structuri operatorii” deschise spre lume şi 
având proprietatea (posibilitatea) acomodărilor prin depăşire. Identificabile şi 
în creaţie, structurile sunt, în fapt, grupări şi grupuri de operaţii între care se 
produc multe combinaţii exprimate în inteligenţă. Cheia tuturor construcţiilor 
psihice, spune Piaget, este acţiunea care permite, prin mediere, trecerea de la 
senzorial la logic, de la percepţie la reprezentări, şi de aici la concepte.
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J.Piaget depăşeşte în mod evident şi behaviorismul, concentrându-se pre-
ponderent asupra variabilelor interne (ignorate de behaviorişti). El susţine că, 
pentru a nu se produce anumite efecte, în mod deosebit psihice ale subiectului, 
în procesul cunoaşterii, al înţelegerii, nu sunt suficiente stimulările mediului, ci 
sunt necesare echilibrări complexe şi progresive între asimilare şi acomodare, 
mijlocite de reversibilitatea operatorie. Aceasta înseamnă să acceptăm exis-
tenţa unor legi interne ale activităţii mentale, de ordin implicativ, care justifică 
atât formarea conceptelor, cât şi conservarea invariantelor sau, mai larg spus, 
integrarea dinamică a sistemului conceptual, a vieţii psihice, în general.

O primă implicaţie a teoriei piagetiene o găsim legată de organizarea pla-
nului de învăţământ. S-ar impune un plan de învăţământ plurinivelar, iar elevii 
cu structuri intelectuale plurinivelare să interacţioneze cu conţinutul planului 
de învăţământ, astfel încât să se asigure (să faciliteze) transformări structurale 
progresive. Orice didactică modernă trebuie să definească „…nu numai modul 
cum elevii cunosc o anumită materie, ci şi cum o învaţă,… să precizeze natura 
proceselor de achiziţie prin care copilul asimilează faptele şi noţiunile,… să 
studieze condiţiile cele mai favorabile proceselor formative care implică nece-
sitatea, interesul, atenţia, organizarea socială a activităţilor şcolare, … să dedu-
că din cunoaşterea psihologică a proceselor de educaţie intelectuală măsurile 
cele mai apte de a le provoca”.

Teoria socioculturală a dezvoltării prin instruire. În timp ce J.Piaget 
descrie dezvoltarea ca pe o construcţie internă a subiectului, născută din in-
teracţiunea cu obiectele, psihologul rus L.S. Vîgotski insistă asupra rolului in-
teracţiunii sociale în această dezvoltare. Construcţia cognitivă a persoanei se 
realizează în contexte interactive, în cadrul cărora copilul şi adultul se angajea-
ză într-o activitate comună. Cunoştinţele şi deprinderile copilului se dezvoltă 
tocmai datorită acestui proces de cooperare. În concepţia lui Vîgotski, dezvol-
tarea cognitivă e rezultatul unei duble formări, externă, apoi internă, într-o 
mişcare de la social la individual. Capacităţile copilului se manifestă, mai întâi, 
într-o relaţie interindividuală, când mediul social asigură ghidajul copilului şi 
abia apoi are loc declanşarea şi controlul individual al activităţilor ca urmare a 
unui proces de interiorizare. Fiecare funcţie psihică superioară apare de două 
ori în cursul dezvoltării copilului: 1) într-o activitate colectivă dirijată de adult 
(ca funcţie interpsihică), şi 2) ca activitate individuală, ca proprietate interioară 
a gândirii copilului (ca funcţie intrapsihică). Exemplul cel mai bun în această 
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privinţă este cel al limbajului. Acest instrument de maximă importanţă în dez-
voltarea cognitivă apare, mai întâi ca mijloc de comunicare între copil şi adult, 
pentru ca apoi să se transforme în limbaj interiorizat, trecând printr-o fază de 
limbaj egocentric. 

Dezvoltarea este concepută de Vîgotski ca o socioconstrucţie care urmea-
ză o direcţie inversă decât cea preconizată de Piaget. În concepţia piagetiană, 
capacităţile de învăţare depind de nivelul dezvoltării individului, adică dezvol-
tarea cognitivă condiţionează învăţarea. Vîgotski susţine însă un raport invers 
de cauzalitate: „Învăţarea poate să se transforme în dezvoltare; procesele dez-
voltării nu coincid cu cele ale învăţării, dar le urmează pe acestea, dând naşte-
re la ceea ce am numit zona proximei dezvoltări”. Capacităţile de învăţare ale 
unui copil nu trebuie confundate cu nivelul cognitiv pe care el l-a atins la un 
moment dat. Întotdeauna va exista un „spaţiu potenţial de progres”, în care ca-
pacităţile individuale vor putea fi depăşite dacă sunt îndeplinite anumite con-
diţii. Graţie imitaţiei, într-o activitate colectivă şi dirijat de adult, copilul este în 
măsură să realizeze mai mult decât ceea ce reuşeşte să facă în mod autonom.

Acest potenţial de învăţare în interacţiunea socială defineşte unul din-
tre conceptele majore ale teoriei lui Vîgotski, cel de zonă a proximei dezvol-
tări. Aceasta reprezintă aria dintre nivelul actual de dezvoltare a copilului şi 
nivelul de dezvoltare potenţial care poate fi atins cu ajutorul adulţilor sau prin 
intermediul altor persoane mai experimentate. Zona proximei dezvoltări ne 
ajută să cunoaştem viitorii paşi ai copilului, dinamica dezvoltării sale, luând în 
consideraţie nu doar rezultatele deja obţinute, ci şi pe cele în curs de achiziţie. 
Pentru Vîgotski, învăţarea precede dezvoltarea, iar zona proximei dezvoltări 
asigură legătura între ele. Astfel, profesorul reprezintă un agent al dezvoltării, 
în măsura în care el mediază relaţia copilului cu lumea obiectelor, ghidând, 
planificând, reglând şi perfecţionând acţiunile acestuia. Intervenţia profesoru-
lui este esenţială în procesul de învăţare al elevului. Totuşi, acestă intervenţie 
se face în funcţie de zona proximei dezvoltări şi de nivelul de dezvoltare al 
copilului.

Pe baza ideilor lui Vîgotski, se poate acţiona pentru favorizarea dezvoltării 
următoarelor aspecte:

Dezvoltarea fluidităţii verbale a copiilor prin diverse activităţi. De exem-•	
plu: de găsit cât mai multe cuvinte care să înceapă cu acelaşi sunet;
Construirea dialogurilor, descrierea verbală a diverselor obiecte;•	
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Prezentarea de probleme incomplete şi solicitarea copiilor să formuleze •	
întrebări pentru a găsi datele absente;
Reflectarea copilului asupra propriului mod de a gândi.•	

Teoria operaţională a învăţării. Instituită şi cunoscută şi sub denumirea 
de teorie (concepţie) a formării pe etape a diferitelor tipuri de acţiuni mintale, a 
cunoştinţelor şi convingerilor, ca teorie a formării acţiunilor intelectuale sau a 
operaţiilor mintale, ea are ca principal teoretician pe psihologul rus P.I.Galperin 
şi pe colaboratorii săi, cu rădăcini în opera lui L.S.Vîgotski. Teoria se axează, în 
mod deosebit, pe structura operaţională a activităţii umane şi pe orientarea ti-
purilor de activităţi cognitiv-reflectorii şi acţionale. Există o primă problemă care 
trebuie rezolvată de la început, şi anume folosirea celor doi termeni: acţiuni şi 
operaţie.

În primul rând, menţionăm, fapt subliniat de Galperin şi colaboratorii săi, 
că în limba rusă cuvântul „deistvie” înseamnă acţiune şi operaţie. Dar, totodată, 
trebuie să consemnăm că P.I.Galperin, întemeietorul acestei teorii, păstrează 
distincţia dintre acţiune şi operaţie conform modelului avansat de A.N.Leontiev. 
Ideea de plecare a fost aceea că structura unei acţiuni, ca şi a învăţării de altfel, 
este de tipul următor: a) scopul de atins în baza unui motiv; b) obiectul supus 
transformării; c) modelul intern sau extern după care se acţionează şi d) operaţi-
ile prin care se realizează fizic sau mintal transformarea obiectului.

În contextul structurii menţionate mai sus, funcţiile pe care le pot îndeplini 
operaţiile şi celelalte elemente structurale ale acţiunii sunt următoarele: a) de 
orientare – reflectarea ansamblului de condiţii obiective necesare îndeplinirii 
cu succes a acţiunii date; b) de execuţie – realizarea, de fapt, a transformării 
obiectului acţiunii, dat în formă mintală sau materială; e) de control – urmărirea 
mersului acţiunii, confruntarea rezultatelor obţinute cu modelul dat, realizarea 
corecţiilor atât în orientare, cât şi în acţiune”.

În concepţia lui Galperin, acţiunea are patru caracteristici primare: forma 
sau nivelul la care se desfăşoară acţiunea în trecerea ei din planul extern (ma-
terial) în cel intern (mintal); gradul de generalizare sau măsura în care însuşirile 
esenţiale se disting de cele neesenţiale în realizarea acţiunii; plenitudinea ope-
raţională sau gradul de desfăşurare a acţiunii; gradul de asimilare a acţiunii sau 
nivelul de automatizare, precum şi rapiditatea cu care este învăţată acţiunea. 
Din aceste caracteristici decurg şi altele, precum caracterul raţional, gradul de 
conştientizare, de siguranţă etc.
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Ce înţelegem prin baza orientativă a acţiunii? În esenţă, ea este o unitate 
cognitiv-operaţională formată din două elemente, şi anume: caracteristicile ac-
ţiunii sau situaţiei şi operaţiunile de identificare a acestora.

În varietatea acţiunilor umane cunoscute, se pot identifica trei tipuri de 
orientare:

tipul 1•	 , caracterizat prin cunoaşterea insuficientă a notelor obiectului; în 
consecinţă, învăţarea (realizarea acţiunii) se desfăşoară lent, cu încercări 
şi erori;
tipul 2•	 , caracterizat prin completitudine; acţiunea de învăţare se desfă-
şoară repede, fără greşeli, este mai stabilă, dar cu o arie de transfer mai 
limitată;
tipul 3•	 , caracterizat, de asemenea, prin completitudine, la care se adaugă 
faptul că elevul dispune şi de metode de identificare a notelor obiectului, 
a întregii clase de obiecte; acţiunea mintală se elaborează sigur şi are 
largi posibilităţi de transfer.

Ce valoare au aceste trei tipuri de orientare pentru procesul instruirii? În 
primul rând, în şcoală se pune problema formării unei baze de orientare cât 
mai apropiată de tipul 3. În al doilea rând, se pune problema identificării clare a 
conţinutului procesual al activităţii, a indicatorilor ce trebuie atinşi prin instru-
ire. În al treilea rând, este necesară elaborarea schemei orientative şi proiecta-
rea clară, pe etape, a acţiunii, cu verificarea ei experimentală în final.

În sistematica operaţiilor de clasificare şi a precizării etapelor succesive par-
curse la nivelul acţiunilor, Galperin operează cu două criterii: a) criteriul formei de 
manifestare, în conformitate cu care acţiunile sunt materiale (forma originală a 
tuturor acţiunilor mintale constând în acţiunea directă cu obiectul sau reprezen-
tarea ei), exterior-verbale sau cu voce tare (se derulează exclusiv în plan verbal) şi 
intelectuale (realizate în planul limbajului interior); b) criteriul gradului de genera-
lizare şi asimilare a acţiunii, în conformitate cu care, în evoluţia de la material la 
mintal, o acţiune trece prin diferite niveluri de compresiune, adică numărul ac-
telor materiale se reduce, se comprimă, se prescurtează pe măsură ce acţiunea 
se interiorizează. Acelaşi lucru se produce şi din punct de vedere al gradului de 
automatizare a acţiunii, care creşte pe măsura asimilării, concomitent cu scăde-
rea implicării directe a conştiinţei şi cu sporirea vitezei de producere.

Etapele (fazele) desfăşurate ale formării operaţiilor şi acţiunilor pot fi sin-
tetizate astfel:
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Etapa I: Constituirea bazei de orientare a acţiunii.
Etapa a II-a: Desfăşurarea acţiunii propriu-zise sau acţiunea în plan material.
Etapa a III-a: Controlul, ca principiu esenţial al acţiunii.
În esenţă, teoria lui Galperin reprezintă concepţia potrivit căreia procesul 

de învăţare eficientă se desfăşoară de la acţiuni practice sau obiectuale la ma-
nifestarea lor mentală bazată pe mecanismele verbale. În acest context, gândi-
rea devine, în primul rând, un mecanism de orientare a comportamentului în 
acţiune, iar învăţarea se reduce, în prima fază, la însuşirea elementelor de ori-
entare a acţiunii (a proprietăţilor, a relaţiilor) şi, îndeosebi, a acţiunilor mintale 
necesare pentru planificarea şi realizarea ei în condiţiile date.

Dar, această teorie are şi unele limite. Dintre acestea am putea menţiona: 
„nu are un caracter universal, în sensul că ea nu este valabilă pentru formarea 
noţiunilor şi structurilor generalizate”; mecanismul interiorizării trebuie pri-
vit cu prudenţă, pentru că el „nu explică toate faptele şi procesele psihice” (în 
acest context, el ar trebui acceptat nu numai ca mecanism al învăţării, dar şi ca 
o consecinţă a ei); nu explică „cum se formează fenomenele ideale, interioa-
re”; eludează din analiză criteriul vârstei, ştiut fiind, de exemplu, că la vârstele 
adulte învăţarea nu implică toate fazele, cel mare învaţă „nefiind în situaţia să 
ia totul de la început„, după cum caracteristicile materiei de învăţământ, ale 
conţinutului propriu-zis sunt oarecum lăsate în afara analizei. Toate acestea nu 
diminuează valoarea explicativă, euristică şi constructivă a teoriei. Ea rămâne 
unul din pilonii fundamentării ştiinţifice în teoriile psihogenezei dezvoltării şi 
învăţării specifice umane.

Teoria genetic-cognitivă şi structurală. Autorul acestei teorii este J. Bru-
ner. Problemele învăţării sunt, în concepţia lui J.Bruner, strâns legate de cele 
ale dezvoltării şi instruirii, ambele privite într-un context cultural. Iată opinia 
sintetic exprimată: „Singurul lucru cu totul caracteristic care se poate spune 
despre fiinţele omeneşti este că ele învaţă. Învăţatul este atât de profund înră-
dăcinat în om, încât a devenit aproape involuntar,… specializarea noastră ca 
specie este specializarea în învăţare,… iar educaţia, invenţie a omului, îl face 
pe cel ce învaţă să depăşească simpla învăţare”. Omul nu se poate bizui pe un 
proces întâmplător de învăţare. El trebuie condus, dirijat şi educat într-un anu-
me fel. Tocmai aceste funcţii îi revin teoriei instruirii, văzută ca teorie asupra 
modului în care dezvoltarea este ajutată pentru a putea controla prin strategii 
sistematice de comportament mediul său şi pe cel înconjurător. Acordându-i 
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semnificaţii mai largi, J.Bruner opinează că, dezvoltarea intelectuală ar putea 
explica sensul învăţării umane pe diferite trepte ale ontogenezei sale.

Acceptând această idee, vom enunţa, în continuare, principiile formulate 
de J.Bruner pentru a servi drept repere necesare în înţelegerea naturii dezvol-
tării intelectuale.

a) Dezvoltarea se caracterizează printr-o mai mare independenţă a răs-
punsului faţă de natura imediată a stimulului, copilul eliberându-se de sub 
controlul stimulilor datorită unor „procese mediatoare” care transformă stimu-
lul (S) înainte de darea răspunsului (R);

b) Dezvoltarea depinde de interiorizarea evenimentelor într-un „sistem de 
stocare” ce corespunde ambianţei (un model despre lume de la care porneşte 
făcând previziuni şi extrapolări);

c) Dezvoltarea intelectuală implică o mare capacitate a individului de a-şi 
exprima lui însuşi şi altora, prin intermediul cuvintelor şi al simbolurilor, ceea 
ce a făcut sau ceea ce va face (este un fel de autoexplicare sau conştiinţă de 
sine ce permite trecerea de la comportamentul simplu la cel logic);

d) Dezvoltarea intelectuală se bazează pe o interacţiune sistematică şi 
contingentă între un îndrumător şi cel ce învaţă;

e) Predarea (instruirea) este considerabil facilitată de limbaj, care sfârşeşte 
prin a fi nu numai un mijloc de schimb, dar şi instrumentul pe care cel ce învaţă 
îl poate folosi ulterior în ordonarea mediului;

f ) Dezvoltarea intelectuală se caracterizează prin creşterea capacităţii su-
biectului de a opera simultan cu mai multe alternative, de a tinde către ur-
mărirea mai multor succesiuni de fapte în aceeaşi perioadă de timp şi de a-şi 
repartiza timpul şi atenţia corespunzător cu aceste solicitări multiple.

În concepţia lui Bruner, dezvoltarea intelectuală nu este o entitate în sine, 
autonomă, ci apare ca fiind dependentă de ambianţa culturală, de societate, 
care-i oferă omului mijloace de acţiune, de reprezentare imaginativă, de sim-
bolizare şi de comunicare. Să vedem cum se realizează învăţarea sau, mai larg, 
cunoaşterea umană. 

Există, după opinia lui J.Bruner, trei modalităţi fundamentale (sau trei niveluri) 
prin care copilul descoperă lumea din afara lui şi o transpune apoi în modele:

Modalitatea activă, realizată de subiect prin acţiune, prin manipularea 
liberă a realului din exteriorul lui, prin exersare sau construcţie; pentru unele 
experienţe umane această modalitate este de neînlocuit (de exemplu, învă-
ţarea diferitelor sporturi, a diferitelor deprinderi de muncă ş.a.).

Capitolul 2. TEORIILE  ÎNVĂŢĂRII  SUB  ASPECTUL  IMPORTANŢEI  PENTRU  SUCCESUL  ÎNVĂŢĂRII
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Modalitatea iconică, bazată pe organizarea vizuală sau pe alt fel de organi-
zare senzorială şi pe folosirea unor imagini schematice fără manipulare efecti-
vă; acest nivel este guvernat de principiile organizării perceptuale şi de tehnici 
speciale cum ar fi inserare, completare, extrapolare ş.a.

Modalitatea simbolică în care locul imaginilor este luat de simbolurile lor 
(cuvinte sau alte forme de limbaj), ale căror reguli de formare sau transformare 
depăşesc nivelul acţiunii sau al imaginii, iar gradul lor de compresibilitate (con-
densare) reprezintă o proprietate semantică remarcabilă (de exemplu, lungi-
mea cercului = 2 П R).

Dezvoltarea intelectuală poate atinge stadii superioare în măsura în care 
subiectul uman este capabil să stăpânească bine toate cele trei niveluri sau 
modalităţi amintite mai sus. Contribuţiile lui J.Bruner în materie de structurare 
a unei teorii a învăţării nu se rezumă doar la răspunsul privind raportul dezvol-
tare-învăţare. Tot atât de semnificative sunt şi unele teze legate de procesul 
instruirii, pe care le prezentăm în sinteză, mai jos. Procesul de învăţare este 
recompensator prin a-l însuşi; cei ce învaţă recunosc forţa cumulativă a învăţă-
rii (odată învăţat un lucru, acesta îi permite să treacă mai departe la alt lucru). 
Se recomandă, însă, ca, pe măsură ce învăţarea progresează, să se treacă de la 
recompense extrinseci la cele intrinseci.

Există temeiuri, spune J.Bruner, să vorbim de fenomenul „blocării învăţării”, 
datorat unor factori anatomo-fiziologici, dar şi de altă natură (conflicte, inter-
ferenţă, anxietate, dificultăţi ale muncii şcolare, reacţii negative puternice ale 
părinţilor ş.a.), care duc la stări de evitare a activităţii de asimilare, la evitarea 
sarcinilor de execuţie, la apărarea excesivă, la învăţare neeconomică etc.

În analiza structurii învăţării şi a eficienţei sale trebuie să se ia în consi-
derare şi rolul subiectului ca atare, în mod deosebit – antrenarea şi angajarea 
elevului în cunoaştere. În ceea ce priveşte metoda de învăţare, se apreciază că 
rolul principal este jucat de descoperire, afirmându-se că în ordinea activităţilor 
contează punerea elevului în situaţia de a mânui, a rezolva contradicţii, pro-
bleme. De aici şi sarcina profesorului de a crea (imagina) continuu contradicţii 
potenţiale, cum ar fi între un exemplu deja înţeles şi un contraexemplu ce tre-
buie înţeles sau explicat.

În privinţa stării de pregătire pentru învăţare, Bruner îl urmează pe 
J.Piaget, în sensul că acceptă ideea parcurgerii unor stadii, numai că, în dez-
acord cu acesta, crede că orice subiect poate fi prezentat copilului, indife-
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rent de vârstă, dacă e structurat într-un anume fel (activ, iconic, simbolic) şi 
este accesibil pentru vârsta respectivă. „Nu există motive să credem, afirmă 
J.Bruner, că nu poate fi predată orice temă, într-o formă adecvată, oricărui 
copil, indiferent de vârstă”.

Conţinutul învăţării va dobânde fie o desfăşurare concentrică, fie una în 
spirală (reluarea cunoştinţelor la diferite niveluri ale ontogenezei mintale), 
oferind elevilor în cele trei maniere cunoscute aceeaşi materie, diferenţiată 
pe vârste.

În ceea ce priveşte conţinutul învăţării astfel prezentat, nu trebuie să 
se urmeze neapărat drumul de la inferior şi simplu la superior şi complex 
(cum opinează R.Gagné), ci el poate să înceapă şi cu unul complex, cum ar 
fi rezolvarea de probleme. În acest fel, valoarea motivaţională a activităţii 
poate fi mai ridicată. Structura cunoştinţelor este plasată de Bruner în con-
textul unor activităţi ce au continuitate şi integralitate. De aici şi necesitatea 
stabilirii şi realizării unor obiective prioritare ce ar trebui să stea în atenţia 
tuturor educatorilor, cum sunt cele ce vizează: înţelegerea clară a structurii 
fundamentale a obiectului de studiu cuprinsă în concepte, principii, axiome, 
legi; dezvoltarea atitudinilor favorabile faţă de învăţătură şi cercetare, faţă 
de ipoteze şi intuiţii; „realizarea transferului specific şi nespecific la nivelul 
principiilor; formarea la elevi a capacităţii (inclusiv metodei) de a descoperi, 
compensând astfel efectele oarecum stricte induse prin metoda enunţării şi 
demonstrării; adaptarea cunoştinţelor fundamentale la interesele şi capaci-
tăţile copiilor, prin înţelegere profundă, răbdătoare, prin predare captivantă, 
corectă şi limpede. 

Teoria învăţării cumulativ-ierarhice. Autorul acestei teorii este R.Gagné. 
În viziunea lui, procesul învăţării subordonează pe cel al dezvoltării, fiind un 
proces bazat pe efectele generate de discriminare, generalizare şi transfer. 
Dezvoltarea umană apare ca efect, ca schimbare de lungă durată pe care su-
biectul o datorează atât învăţării, cât şi creşterii. Elevii învaţă, dar nu orice şi 
oricum, ci se bazează pe o serie ordonată şi aditivă de capacităţi ierarhizate 
după un criteriu dat de regula că o capacitate simplă, specifică, este învăţată 
înaintea următoarei capacităţi mai complexe şi mai generale.

În sensul ei restrâns, învăţarea are, pentru R.Gagné, semnificaţia unei „mo-
dificări a dispoziţiei sau capacităţii umane care poate fi menţinută şi care nu 
poate fi atribuită procesului de creştere”. Deprinderile, aprecierile şi raţiona-
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mentele umane în toată diversitatea lor, speranţele, aspiraţiile, atitudinile şi 
valorile umane, sunt rezultatul învăţării sau depind de învăţare.

La întrebarea: Ce drum urmează învăţarea?, R.Gagné răspunde simplu: ca-
pacităţile se învaţă de o manieră secvenţială, în sensul că o capacitate învăţată 
în prealabil se transferă în procesul de însuşire a unei capacităţi supraordona-
te, excepţie făcând cunoştinţele verbalizate. Acest proces secvenţial al însuşirii 
capacităţilor duce la formarea ierarhiilor învăţării, constituind drumul minimal 
ales de majoritatea copiilor în dobândirea unei anumite capacităţi finale.

În înţelegerea conţinutului învăţării un rol important îl joacă referinţele 
autorului cu privire la ce tipuri de capacităţi învaţă omul. Prezentăm, în cele ce 
urmează (Tabelul 1), răspunsul la această problemă, dat de R.Gagné şi L.Briggs, 
răspuns în care sunt menţionate şi performanţele obţinute prin atingerea fie-
cărei capacităţi, ele putând avea calitate şi de obiective educaţionale.

Tabelul 1. Tipurile de capacităţi şi categoria performanţelor produse 
prin învăţarea umană

Tipul
capacităţii

Exemplu Funcţia
Categoria 

performanţei
Deprinderea 1. 

intelectuală
Folosirea me-
taforei pentru 
a descrie un 
obiect

Componentă a 
învăţării şi gândirii 
ulterioare

Arătarea modului 
în care operaţia 
intelectuală 
se manifestă 
printr-o aplicare 
specifică

Strategia 2. 
cognitivă

Inducerea 
conceptului de 
„câmp magne-
tic”

Controlează 
comportamentul 
elevului în învăţare 
şi gândire

Rezolvarea 
unei varietăţi 
de probleme 
practice prin 
mijloace 
eficiente

Informaţia 3. 
verbală

„Punctul de fier-
bere al apei este 
100oC”

Indică direcţii 
pentru învăţare. 
Ajută transferul 
învăţării

Stabilirea sau 
comunicarea 
informaţiei
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Deprinderea 4. 
motrică

Scrierea literelor Mediază 
performanţa 
motorie

Realizează 
activităţi motorii 
într-o varietate 
de contexte

Atitudinea5. Preferinţă pen-
tru petrece-rea 
timpului liber

Modifică alegerea 
de către subiect a 
unei acţiuni

Alegerea unui 
mod de acţiune 
faţă de o clasă 
de obiecte, 
persoane sau 
evenimente

Întregul ansamblu iniţial de capacităţi pe care-l posedă un subiect poate fi 
socotit drept condiţii interne. Ele se disting de condiţiile externe, a căror acţiune 
este independentă de subiect. 

Luând ca punct de plecare variabilitatea condiţiilor învăţării, R.Gagné afir-
mă că există tot atâtea forme sau varietăţi de învăţare. Identificarea lor se face 
pe temeiul a două raţiuni: fiecare are la bază o altă structură sau stare iniţială a 
capacităţii interne şi fiecare cere şi o altă condiţie externă pentru a se produce 
cu adevărat.

Referindu-se la tipurile de învăţare, Gagné precizează existenţa a opt ti-
puri (grupe) de condiţii care generează, la rândul lor, opt mari tipuri de învăţa-
re (în definirea lor, abrevierile folosite sunt: R = răspuns; Ss = situaţie stimul; C = 
comportament; Re = răspuns extern; Re = răspuns intern; E = subiect).

Tipul 1 – Învăţarea de semnale: E învaţă să dea un R general şi difuz la un sem-
nal; R are caracter involuntar; este clasicul R condiţionat studiat de Pavlov;

Tipul 2 – Învăţarea stimul – răspuns: E învaţă un R precis la un S discriminat, 
acesta fiind o legătură (Thorndike, 1989), un operant discriminant (Skinner, 
1938) sau un R instrumental (Kimble, 1961); apare frecvent sub forma învăţării 
motorii (de exemplu: formarea deprinderilor de pronunţare, de conversaţie în-
tr-o limbă străină etc.).

Tipul 3 – Înlănţuirea: E învaţă şi obţine un lanţ de două sau mai multe relaţii 
sau legături S-R; condiţiile au fost descrise de Skinner (1938) şi Gilbert (1962); 
se aplică în învăţarea limbii, în instruirea programată ş.a.

Tipul 4 – Asociaţia verbală: E învaţă lanţuri verbale, condiţiile fiind asemănă-
toare altor lanţuri (de exemplu, motorii); intervenţia limbajului duce la creşterea 
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capacităţii discriminative; condiţiile de realizare specifice sunt legate de relaţia 
imagine-cuvânt, de existenţa succesului şi a contiguităţii în timp între relaţii.

Tipul 5 – Învăţarea prin discriminare: E învaţă să dea R de identificare la tot 
atât de mulţi S, mai mult sau mai puţin similari din punct de vedere al proprietă-
ţilor fizice; mecanismele de bază sunt întărirea şi repetiţia; condiţiile sunt legate 
de calitatea relaţiei S-R, de reducerea interferenţei prin diferenţierea S (de exem-
plu, conduita de distingere a plantelor de câmp, a substanţelor chimice etc.).

Tipul 6 – Însuşirea de noţiuni: E dobândeşte capacitatea de a da un R co-
mun la o clasă de S ce se pot deosebi fizic între ei (culoare, formă, număr ş.a.); 
condiţiile de realizare sunt legate de: calitatea definiţiilor, relaţia dintre ele, di-
ferenţierea notelor caracteristice, codificarea prin verbalizare, numărul de ofe-
rite pentru surprinderea proprietăţilor etc.

Tipul 7 – Învăţarea de reguli: E învaţă o regulă (lanţ de două sau mai multe 
concepte) destinată a controla C sugerat de o regulă verbalizată de tipul: Dacă 
A, atunci B, unde A şi B sunt concepte însuşite anterior; condiţiile de realizare 
vizează; conceptele ce vor fi legate trebuie să fie cunoscute, verbalizarea regu-
lii este necesară, se vor evita repetările şi încercările eronate.

Tipul 8 – Rezolvarea de probleme: E învaţă şi concepe o nouă regulă su-
praordonată ce combină regulile învăţate anterior, implicând însă eforturi de 
gândire, de stabilire a dependenţelor.

Analizând cele opt tipuri de învăţare ordonate de la simplu la complex, dar 
coordonate între ele, conchidem că ierarhizarea reflectă şi implică, în acelaşi 
timp, un transfer pozitiv vertical, în sensul că o capacitate superioară este mai 
uşor învăţată şi actualizată dacă cele inferioare au fost anterior însuşite temei-
nic şi între ele există asemănări structurale şi funcţionale.

Supusă unei analize critice, teoria lui Gagné nu poate fi acceptată fără nu-
anţări, şi nici valorificată global, fără rezerve. Pentru a avea o imagine adecva-
tă vom enumera câteva limite, aşa cum se desprind ele din studiul lucrărilor 
autorului cunoscute de noi sau din lectura altor referinţe pe această temă. În 
esenţă, determinaţiile limitative vizează următoarele aspecte:

a) Ierarhia nu depăşeşte total viziunea interpretării comportamentiste, ac-
centuându-se latura strict deterministă şi uneori pasivă a subiectului uman în 
contextul unei forme anume de învăţare;

b) Conceperea învăţării ca proces „aditiv” sau „cumulativ”, de jos în sus, ex-
plică mai ales aspectul cantitativ al achiziţiei (număr de noţiuni, de abilităţi), dar 
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nu explică aspectul de restructurare, de dezvoltare, şi nici schimbările calitative, 
de perfecţionare a învăţării capacităţilor. Spre deosebire de această orientare, în 
teoriile puternic cognitiviste şi chiar personaliste, învăţarea apare mai mult ca 
transformare şi restructurare, şi mai puţin ca proces organizat adiţional; 

c) Transferul vertical (de la subordonat la supraordonat) apare mai degra-
bă ca suprapunere, ca stratificare a datelor dobândite;

d) Viziunea cantitativă întăreşte aspectul de conţinut şi strict logic al cu-
noştinţelor, al programelor şi mesajelor educaţionale în dauna procesualită-
ţii, a formativului, a semnificaţiei în materie de stăpânire a mecanismelor de 
asimilare sau restructurare. Învăţarea şi învăţământul îşi întăresc prin aceasta 
funcţia de acumulare şi conservare a informaţiilor (din exterior), şi mai puţin 
dimensiunea formativă (din interior);

e) Descompunerea (atomizarea) excesivă a conţinutului prin respectarea 
procedeelor de la simplu la complex, de la apropiat la depărtat, de la parte la 
întreg duce, implicit, la o centrare dominantă pe metode analitice şi programa-
bile, conturează un oarecare formalism şi dirijism pedagogic în dauna valorilor 
generative şi funcţionale ale metodelor moderne, euristice, din lingvistică, şti-
inţele umane, domeniile artei (literatură, de exemplu) etc.

În ceea ce priveşte evaluarea elementelor de contribuţie, se impune, de 
asemenea, prudenţă, dar în limitele rigorii şi valorii ştiinţifice probate în unele 
inovaţii pedagogice: teoria instruirii programate, sistemul personalizat de in-
struire, instruirea asistată de calculator ş.a.

Dintre contribuţiile pozitive certe reţinem următoarele:
a) Deşi neobehavioristă, teoria lui Gagné poate fi numită drept teorie diri-

jată a învăţării, la care şi-au adus o contribuţie semnificativă şi alţi autori, cum 
sunt J.Bruner, D.P.Ausubel ş.a. Punctul de plecare al unei astfel de teorii a învă-
ţării dirijate îl constituie analiza modelului obiectivelor instruirii. Ca urmare, se 
întreabă autorul: ce trebuie să ajungă să facă elevul, ce capacităţi finale intră în 
repertoriul elevului, ce putinţă are el la sfârşitul unui proces de instruire? Este 
vorba, răspunde autorul, de anticiparea unui comportament terminal observabil 
alcătuit din comportamente intermediare (capacităţi).

b) Demonstrarea argumentată a strânsei legături între învăţare şi dezvol-
tare este corectă. Pe de o parte, se au în vedere temeiurile dezvoltării, vizând 
capacitatea de schimbare referitoare la comportament în ansamblul său, şi pe 
de alta, învăţarea văzută ca o capacitate raportată la forme specifice ale com-
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portării unui subiect, ca rezultat al efectelor de tip cumulativ, ca o construcţie 
de structuri complexe şi de interacţiuni între capacităţile învăţate.

c) Principiile şi mecanismele instruirii aplicate la învăţarea dirijată şi con-
trolată – contiguitatea, repetiţia, întărirea, distribuirea practicii, înţelegerea, 
confirmarea răspunsului ş.a. îşi dovedesc utilitatea lor pragmatică.

d) Tipurile de învăţare astfel ierarhizate şi articulate pe niveluri de comple-
xitate constituie un prim model logic validat, ce a constituit punct de plecare 
pentru alte modele ulterioare (M.Merill, 1971; G.Leith, 1968; R.Titone, 1974 ş.a.).

Teoria organizatorilor cognitivi şi anticipativi de progres. Între con-
tribuţiile semnificative aduse la cunoaşterea anatomiei procesului instruirii 
trebuie să le situăm, alături de cele discutate anterior, pe cele formulate de 
D.P.Ausubel şi colaboratorii săi. Punctul de plecare al teoriei sale este unul 
congnitivist, fără ca prin aceasta să fie neglijaţi sau eludaţi factorii afectivi şi 
sociali ai învăţării. Ideile de bază ale teoriei lui Ausubel sunt următoarele:

a) Principalii agenţi ai instruirii sunt profesorul şi elevii. Primului îi sunt ata-
şate variabilele predării, iar celuilalt – variabilele învăţării. În zona de întâlnire 
a acestora se află categoria obiectivelor educaţionale asupra cărora profesorul 
trebuie să aibă o concepţie clară, bazată pe o bună cunoaştere, ceea ce îi vor 
permite o ordonare calitativă a comportamentelor, axa fiind dată de noţiune – 
învăţare generalizată – rezolvare de probleme.

b) Variabilele care participă la constituirea mediului educaţional sunt clasi-
ficabile, într-o primă ordine, în intrapersonale şi situaţionale. Mai operantă apare 
în concepţia autorului clasificarea acestora în variabile cognitive (structura cog-
nitivă, maturitatea stadială, capacitatea intelectuală, exerciţiul şi materialele di-
dactice) şi variabile afectiv-sociale (factori motivaţionali şi atitudinali, factori de 
personalitate, de grup şi sociali, precum şi caracteristici ale profesorului). 

c) Învăţarea, ca proces fundamental de asimilare şi integrare a noului ma-
terial în contextul cunoştinţelor însuşite anterior, este văzută din perspectiva 
principalelor forme pe care le întâlnim în şcoală. Astfel, după criteriul poziţi-
ei elevului faţă de produsul cunoaşterii, se vorbeşte de învăţare prin receptare 
(în care întregul conţinut i se prezintă elevului în formă finală) şi învăţare prin 
descoperire (unde conţinutul este prezentat elevului, în principal nu sub for-
mă finală, ci elevul singur ajunge la generalizări cu valoare de categorii noi, 
relevante). Criteriul poziţiei elevului faţă de mecanismul înţelegerii sensului îl 
conduce pe Ausubel să vorbească de învăţare conştientă, a cărei esenţă con-
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stă în reţinerea unei idei prin legare de ceea ce se ştia dinainte, şi de învăţare 
mecanică, prin care se reţine o idee fără legătură directă cu informaţiile ante-
rioare. Cele două clasificări se pot combina, rezultând tipuri noi care îşi găsesc 
identitate în diferite domenii de activitate şcolară.

d) Însuşirea noţiunilor, ca o altă zonă de interes major în teoria amintită, se 
realizează de la simplu la complex, urmând drumul: denumire noţională – însuşi-
rea noţiunii – formarea şi însuşirea de propoziţii – rezolvarea de probleme – creativi-
tate. Rezultatul unui asemenea proces este o structură cognitivă care, astfel con-
stituită, ia forma unei piramide cu ideile mai generale la vârf şi cele particulare, 
specifice, de detaliu, spre bază. Operaţiile prin care se ajunge la construcţia unei 
astfel de piramide a noţiunilor într-o disciplină sunt, în principal, trei: subordona-
re sau subsumare, cu dublă deschidere în varianta derivativă şi cea corelativă, de 
supraordonare şi de relaţionare combinatorică. Învăţarea noţiunilor în şcoală este 
abordată ca un proces conştient şi stadial. Ea apare ca expresie a unităţii logicului 
cu psihologicul, în măsura în care elevul identifică în mod relativ corect atributele 
distinctive ale noţiunilor, în măsura în care aspectul denotativ se dublează cu cel 
conotativ în construcţii mai complexe (de tip propoziţional, sintetic sau simbo-
lic) specifice domeniului respectiv.

În conformitate cu ideea enunţată mai sus, învăţarea este una de tip ver-
bal şi se referă explicit la procesul de însuşire a sensurilor noi, compatibile 
însă cu cele ale informării contextuale, într-o stadialitate ce implică memoria 
şi uitarea. Direcţia urmată de un subiect este: învăţarea conştientă a unui sens 
subordonat, urmează postînvăţarea şi reţinerea iniţială a sensului, şi apoi reţine-
rea ulterioară a sensului. Ca orice structură cu procesualitate, învăţarea implică 
şi momentul uitării (de exemplu, uitarea sensului este legată de puterea de 
disociere a sensurilor, de valoarea pragului de disponibilitate, precum şi de 
natura informaţiei memorate).

f ) Stadialitatea dezvoltării are, în concepţia sa, o substanţă specifică, deşi 
nu opusă celei avansate de J.Piaget. În concepţia lui Ausubel, stadiile sunt 
următoarele: a) stadiul preoperaţional-logic, legat de formarea şi operarea cu 
reprezentări; b) stadiul operaţional concret, în care subiectul operează cu abs-
tracţiuni secundare, dă definiţii, utilizează exemple concrete, dar cu însuşiri 
esenţiale; c) stadiul logic-abstract, în care subiectul raportează însuşirile la 
concept fără suport, operează cu semnificaţii, cu abstracţii, cu conotaţii, cu 
metafore etc.

Capitolul 2. TEORIILE  ÎNVĂŢĂRII  SUB  ASPECTUL  IMPORTANŢEI  PENTRU  SUCCESUL  ÎNVĂŢĂRII
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g) Starea de pregătire cognitivă, ca variabilă ce influenţează procesul învă-
ţării, este definită în termenii capacităţii elevului de a adecva bagajul de cu-
noştinţe de care dispune în aşa fel încît să facă faţă cerinţelor învăţării unei 
teme noi, relativ precise. E vorba, însă, de o stare de pregătire dezvoltantă (in-
fluenţele modelului dezvoltării promovat de Gesell nu pot scăpa atenţiei) ce 
se conturează a fi un rezultat sintetic al convergenţei factoriale diferite de la 
subiect la subiect a potenţialului genetic (Pg) cu experienţa incidentală (Ei), la 
care se adaugă efectele instruirii anterioare (I). Sintetic, formula acestei stări de 
pregătire dezvoltante (SPD) este: SPD = f (Pg x Ei x Ia).

În cadrul marilor teorii ale învăţării există anumite principii care nu pot 
fi trecute cu vederea, ele fiind rodul unor îndelungate experienţe în planul 
instruirii şi verificate prin diverse proceduri experimentale. Multe din prin-
cipiile şi legile formulate îşi au suportul ştiinţific în diferite tipuri, forme şi 
moduri de organizare ale procesului învăţării sau în chiar procesele şi stările 
psihice implicate în învăţare, cum ar fi memoria, gândirea, atenţia, reprezen-
tarea, deprinderile ş.a. În cele ce urmează, ne propunem să prezentăm, într-o 
formă succintă, câteva opinii autorizate în materie de elaborare a principiilor 
şi legităţilor învăţării. Există cel puţin câteva mari principii care pot fi reţinute 
de teoreticienii şi practicienii educaţiei în efortul lor de a contura structuri 
coerente de teorii ale învăţării. Iată câteva dintre principiile şi legităţile for-
mulate:

învăţarea trebuie să înceapă cu stabilirea unui scop, a unui principiu di-•	
rector;
învăţarea este un proces relativ unitar, în ciuda varietăţii formelor, tipuri-•	
lor şi modurilor de prezentare;
orice învăţare începe prin diferite modalităţi de utilizare a experienţei •	
subiectului;
învăţarea are o bază neurofiziologică, deci un substrat material;•	
învăţarea este puternic influenţată de stările afective generate de situaţi-•	
ile şi condiţiile prezente în desfăşurarea procesului;
învăţarea se dezvoltă şi este influenţată pozitiv de un sistem sociocultu-•	
ral de stimulare, care se numeşte instruire;
învăţarea este mai eficace în condiţiile desfăşurării unei acţiuni;•	
învăţarea este influenţată de procesele parţiale şi generale ale maturizării;•	
învăţarea este direcţionată şi determinată de cunoaştere.•	



[57]

Încercând o sinteză a „principiilor” care decurg din principalele grupări 
ale teoriilor învăţării, şi anume teoriile clasice şi moderne ale învățării, ajungem 
la câteva grupări şi formulări mai semnificative.

Din teoriile clasice pot fi reţinute ca importante următoarele enunţuri 
(teze) generale:

cel care învaţă trebuie să fie activ, şi nu un ascultător sau un privitor pa-•	
siv; învăţarea prin exerciţiu rămâne un cadru necesar;
frecvenţa repetiţiilor este importantă în formarea deprinderilor, în me-•	
morare şi în supraînvăţare;
întărirea pozitivă este importantă în învăţare, în comparație cu cea ne-•	
gativă;
practica în învăţare să se desfăşoare în contexte diferite, pentru a răspun-•	
de unui repertoriu larg de stimuli;
noutatea unui comportament poate fi indusă şi prin imitarea modelelor, •	
prin modelare sau alte procedee;
condiţiile motivaţionale (de impulsionare) sunt importante în învăţare;•	
conflictele şi frustrările nu trebuie neglijate în învăţare, ci, dimpotrivă, •	
recunoscute şi soluţionate.

Din teoriile moderne se pot extrage următoarele enunţuri generale:
caracteristicile perceptive ale materialului de învăţat au o mare impor-•	
tanţă în învăţare (de exemplu, relaţia fond-figură, semne direcţionale, 
relaţii interne). De aceea, sarcina de învăţare trebuie structurată şi pre-
zentată astfel încât să poată fi controlată de cel care învaţă;
organizarea cunoştinţelor să constituie o preocupare esenţială a educa-•	
torului (de exemplu, raportul parte-întreg, simplu-complex constituie 
reguli pentru modelarea complexităţii ce trebuie aplicate);
învăţarea prin înţelegere este mai eficientă şi favorizează transferul mai •	
mult decât cea mecanică;
feedbackul cognitiv este important în învăţare, deoarece astfel se confir-•	
mă cunoştinţele corecte şi se corectează cele greşite;
stabilirea scopului este importantă ca factor motivator al învăţării, iar •	
succesele şi insuccesele reglează stabilirea ulterioară a scopurilor;
gândirea divergentă trebuie să fie în corelaţie („alimentată pe parcurs”) •	
cu procesul gândirii convergente;
abilitatea celui care învaţă este importantă pentru învăţare; în consecin-•	
ţă, se recomandă ritmuri variate pentru niveluri diferite de abilitate;

Capitolul 2. TEORIILE  ÎNVĂŢĂRII  SUB  ASPECTUL  IMPORTANŢEI  PENTRU  SUCCESUL  ÎNVĂŢĂRII
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particularităţile dezvoltării ontogenetice a elevului au un rol important •	
în procesul învăţării;
învăţarea este dependentă (influenţată) de cultură, de contextul cultural •	
în care trăieşte elevul;
nivelul de anxietate a subiectului influenţează (pozitiv sau negativ) învă-•	
ţarea; el este însă dependent şi de strategia comportamentală a educa-
torului, precum şi de particularităţile stărilor de anxietate ale acestuia;
situaţia de anxietate poate fi un factor motivant pozitiv sau negativ;•	
organizarea motivelor şi valorilor în cadrul acţiunilor unui subiect este •	
relevantă pentru procesul învăţării;
atmosfera grupului de învăţare (de competiţie-cooperare, autoritară-de-•	
mocratică, izolare-identificare ş.a.) afectează satisfacţia în învăţare, pre-
cum şi produsele învăţării.

Valoarea generală a acestor principii şi legităţi este, desigur, relativă, fără 
ca prin aceasta să le negăm validitatea în cadrul eforturilor de sistematizare şi 
construcţie a problematicii în discuţie. Mai trebuie adăugat şi faptul că elevul 
învaţă cu toată fiinţa sa, iar procesul învăţării nu poate fi redus la un agregat de 
părţi, de principii şi legităţi. Legile, principiile şi teoriile învăţării vor trebui să 
fie solidare cu esenţa procesului învăţării, integrate şi diferenţiate în raport cu 
obiectivele, agenţii şi conţinuturile activităţii didactice propriu-zise.

Sarcini şi activităţi de învăţare:

1. Descrieţi în câteva rânduri un profesor (mod de predare, relaţionare cu 
elevi, evaluare) care subscrie unei paradigme de tip behaviorist.

2. Identificaţi şi alte aplicaţii ale condiţionării de tip clasic în şcoală.
3. Exemplificaţi legile învăţării eficiente ce rezultă din teoriile moderne ale 

învăţării.

   Bibliografie:
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Capitolul 3. 
MECANISMELE  ÎNVĂŢĂRII.  PSIHOIGIENA  

ŞI  ERGONOMIA  ÎNVĂŢĂRII

Finalități de studii:

Să stabilească legătura între învăţarea – produs, şi învăţarea – proces•	
Să identifice tipurile şi formele de învățare, structura activității de •	
învățare: faza de receptare; faza de însuşire; faza de stocare; faza de 
actualizare
Să determine particularitățile individuale de învățare•	
Să aplice legile şi principiile învățării eficiente în activitățile proprii de •	
învățare.

3.1. Conceptul de învăţare. Tipuri şi forme de învăţare
Aproape fiecare aspect al vieţii noastre zilnice implică învăţarea şi rezolvarea 

de probleme. Chiar dacă suntem la locul de muncă, studiem, practicăm diferite 
sporturi, vizionăm un film sau ascultăm muzică, învăţăm şi aplicăm cunoştinţe-
le noastre generale, în mod continuu. Procesul achiziţionării de comportamen-
te, informaţii şi strategii, precum şi utilizarea sau transferul acestora în diferite 
contexte de viaţă începe din primele luni de viaţă şi continuă pe tot parcursul 
traseului existenţial. Învăţarea are loc în familie, la şcoală, în curtea şcolii, cu pri-
etenii din afara şcolii, la locul de muncă şi în timpul liber. În sens larg, învăţarea 
reprezintă efectuarea unor activităţi în scopul de a asimila cunoştinţe, priceperi, 
deprinderi, capacităţi. Ea presupune un proces care se produce în sistemul ner-
vos şi care duce la schimbări mai mult sau mai puţin durabile ale comportamen-
tului. Bineînţeles că nu toate schimbările din comportamentul individului sunt 
dovadă a învăţării. Despre învăţare ne informează schimbările de comportament 
care sunt o consecinţă a schimbărilor centrale, a experienţei individuale şi care 
nu depind exclusiv de funcţiile receptorilor şi efectorilor. De exemplu, dezvolta-
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rea musculaturii, mărirea sau micşorarea globilor oculari nu sunt o consecinţă 
a învăţării. S-a constatat că în evoluţia individului, comportamentul acestuia se 
schimbă chiar dacă experienţa sa nu se îmbogăţeşte, chiar dacă nu cunosc si-
tuaţii noi, sau chiar dacă nu exersează anumite funcţii care pot fi perfecţionate. 
Aceste schimbări sunt rezultatul maturizării, nedepinzând de experienţa indivi-
duală şi nefiind o dovadă a învăţării. Despre învăţare ne informează schimbările 
de comportament care au apărut ca urmare a eficienţei experienţei individuale, 
nefiind efectul maturizării şi al degenerării (scăderea capacităţii unor funcţii, la 
vârstnici nu este efectul învăţării), dar şi schimbările de comportament care sunt 
relativ trainice şi care nu se exprimă ca o ridicare sau scădere a nivelului de acti-
vitate (de exemplu, oboseala, indispoziţia, plictiseala). 

Învăţarea la om se deosebeşte de învăţarea la animal prin însuşirile speci-
fice omului, şi anume implicarea gândirii în procesul învăţării, posibilitatea de 
a comunica prin intermediul limbajului în acest proces, de a observa mediul 
înconjurător şi de a acţiona asupra lui, precum şi posibilitatea de a manipula 
anumite forme de transmitere a experienţei acumulate de omenire. Capacita-
tea de a învăţa se manifestă încă din clipa în care copilul se naşte şi se încheie 
odată cu sfârşitul vieţii. Odată cu înaintarea în vârstă, învăţarea se desfăşoară 
din ce în ce mai rapid, iar rezultatele sunt tot mai trainice. Iniţial, copilul învaţă 
neintenţionat, nu ştie ce trebuie să facă pentru a realiza un scop, dar el îşi îm-
bogăţeşte experienţa prin acţiune şi învaţă doar ceea ce îi este necesar, ceea 
ce îi stârneşte interesul. Învăţarea intenţionată se dezvoltă abia în perioada 
şcolară, când sfera intereselor se lărgeşte şi motivele sunt din ce în ce mai vari-
ate. S-au realizat curbe ale capacităţii de învăţare, luând în considerare criteriul 
temporal. S-a ajuns la concluzia că, între 20-25 de ani, este perioada cea mai 
favorabilă învăţării (până atunci curba este în creştere, atingând apogeul în 
acest punct, apoi scade, treptat, cu ritmuri din ce în ce mai alerte). 

În concluzie, definim învăţarea ca fiind procesul destinat achiziţionării unei 
experienţe cognitive noi, formării unor capacităţi şi deprinderi care să permită in-
dividului rezolvarea unor probleme, înainte inaccesibile, sau optimizarea relaţiilor 
sale cu lumea înconjurătoare.

Învăţarea nu trebuie confundată cu memorarea, deoarece nu este o sim-
plă înmagazinare de cunoştinţe transmise de către profesori, stocarea acestora 
în memorie şi actualizarea lor în momentul verificării. Intervine aici atenţia, ca 
o primă condiţie a învăţării, apoi percepţia şi gândirea, după care urmează fixa-
rea în memorie a esenţialului şi aplicarea acestuia pentru o învăţare eficientă.
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O încercare de sinteză taxonomică a principalelor tipuri, moduri sau for-
me de învăţare, de fapt o listă inventar construită după criterii relativ disjunc-
te, ne-o oferă P.Mureşan. 

După relaţia finalitate, procese psihice angajate şi conţinuturi similare, dis-
tingem următoarele tipuri de învăţare: biopsihică; instinctuală, psihomoto-
rie şi/sau senzoriomotorie; percepetivă; verbală sau categorială (intelectuală, 
cognitiv-mintală); de habitudini (învăţare negativă, după unii autori) şi abili-
tăţi; reprezentaţională şi imaginativă; motivaţională; afectivă, bazată pe impuls 
emoţional; volitivă; aptitudinală; morală; atitudinală; psihosocială; socială.

După conţinutul învăţării, deosebim tipurile de învăţare: de semne şi sem-
nale sau de condiţionare clasică; de relaţii stimul-răspuns sau skinneriană; de 
înlănţuiri, serii asociative şi serii logice; de asocieri verbale; de concepte; de 
discriminări; de reguli; de rezolvare de probleme; de atitudini, dispoziţii şi mo-
tivări; de opinii şi convingeri; de autocontrol intelectiv şi volitiv; de evaluare, 
selectare şi decizie; de capacităţi organizatorice, conducere, coordonare, deci-
zie, control şi previziune.

După modul de acţiune a subiectului cu stimulii, deosebim învăţarea: prin 
discriminarea stimulului, situaţiei şi diferenţierea răspunsului elaborat; prin 
asociaţii de succesiune în timp, de simultaneitate şi de similitudine; prin gene-
ralizarea răspunsului; prin repetiţie.

După modul de organizare, de prezentare a conţinuturilor şi a situaţiilor sti-
mulatorii, învăţarea poate fi: algoritmică, pe secvenţe operaţionale; euristică, 
prin rezolvări de probleme; programată; prin descoperire; prin modelare şi 
analogie; prin cercetare; prin creaţie; probabilistică.

După mecanismele şi operaţiile gândirii implicate, vom avea: învăţarea inci-
dentală; prin observare şi limitare; prin încercare şi eroare; prin recompensă şi 
pedeapsă; prin condiţionare reflexă; prin condiţionare operantă; prin înlănţu-
irea unor evenimente consecutive; prin discriminări simple sau multiple; prin 
asociere verbală; prin rezolvare de probleme; directă, prin instrucţiuni verbale; 
bazată pe modelul atenţional; prin identificare şi participare.

După scopul urmărit, învăţarea este: informativă; formativă; perfectiv-
completivă.

După nivelul conştient la care se realizează, distingem învăţarea: hipnotică; 
latentă, neconştientizată imediat; spontană sau neintenţionată; prin memo-
rarea mecanică (fără înţelegere); prin înţelegere şi anticipare; inteligentă; prin 
intuire de relaţii complexe; prin descoperire creatoare şi inventivă.

Capitolul 3. MECANISMELE  ÎNVĂŢĂRII.  PSIHOIGIENA  ŞI  ERGONOMIA  ÎNVĂŢĂRII
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După atitudinea (pasivă-activă) celui ce învaţă şi raportul cu sursa învăţării, 
putem avea învăţare: spontană şi indirectă; intenţională şi mediată.

După eficienţă în raport cu conţinutul, învăţarea este totală sau parţială.
După modul de dirijare şi orientare în conţinut, învăţarea este: nedirijată, 

neorganizată; dirijată şi organizată pe bază de indici şi modele anticipative de 
acţiune.

După tipul relaţiei didactice, deosebim: învăţarea indusă; interînvăţare; au-
toînvăţare.

După continuitatea în timp, avem tipurile: interminentă; secvenţială; per-
manentă.

După efectul în planul schemelor comportamentale, există învăţare: prin co-
ordonare rigidă; prin stocare sau memorare; clasificatoare sau formare de in-
varianţi; prin coordonare condiţionată sau experimentală; prin reuşită sau prin 
încercare şi eroare cu decizie bună; prin optimizare sau prin succes modelator; 
prin imitare; prin instruire sau prin relaţia tipică profesor-elev; prin înţelegere 
şi gândire inventatoare.

După natura relaţiei subiect-sarcină de învăţat, învăţarea poate fi: extensivă 
sau de adaptare a subiectului la sarcină; intensivă sau de adaptare a sarcinii la 
capacităţile subiectului.

Utilizând o sinteză taxonomică bazată pe concepte cu un grad descrescă-
tor de generalităţi, prezentăm următoarea structură tipologică a învăţării:

Tabelul 2. Structura tipologică a învățării

Tipurile
învăţării

Învăţarea didactică:
urmăreşte formarea •	

dimensiunii intelectual-cog-
nitive a personalităţii;

poate avea loc în condiţii •	
individual-solitare;

are scop instrumental-•	
operaţional.

Învăţarea din experienţa 
altora
(indusă, inteînvăţare)

Învăţarea socială:
urmăreşte formarea dimensiunii •	

moral-axiologice, motivaţionale, so-
cial-comportamentale;

are loc numai în contexte inter-•	
personale şi de grup, apare ca reîn-
văţare;

are scopuri umaniste, pregăteşte •	
pentru viaţa socială.

Învăţarea din propria experienţă
(autoînvăţare)
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Formele
învăţării

după conţinutul lor
(ce învăţăm?)

după modul de 
acţiuni cu stimulii (ce 
facem cu stimulii)?

după modul de 
organizare a stimuli-
lor (cum organizăm 
stimulii?)

– să percepem → învăţarea perceptivă
– să vorbim → învăţarea verbală
– să acţionăm → învăţarea motorie
– să gândim → învăţarea cognitivă
– să operăm → învăţarea operaţională
– să trăim anumite stări afective → învăţa-
rea afectivă
– să respectăm normele morale → învăţa-
rea morală
– îi legăm unii de alţii → învăţarea asoci-
ativă
– îi repetăm → învăţarea repetitivă
– îi extindem asupra unei întregi categorii 
→ învăţarea prin transfer

– îi diferenţiem → învăţarea discriminatorie
– îi recunoaştem → învăţarea prin recu-
noaştere
– îi reproducem → învăţarea prin imitaţie 
necritic...
– îi identificăm → învăţarea prin identificare
– succesiv, unul după altul într-o ordine 
strictă → învăţarea agloritmică

– ramificat, după un plan, pe bază de → în-
cercare şi eroare învăţarea euristică
– sub formă de program → învăţarea pro-
gramată 
– prin organizare logică → învăţarea inte-
ligentă
– prin combinare → învăţarea prin desco-
perire → şi recombinare; învăţarea creativă

Nivelu-
rile 
învăţării

insuficient conştien-
tizat (neconştientizat 
imediat)

conştient, dirijat

– învăţarea spontană
– învăţarea latentă
– învăţarea hipnotică
– învăţarea prin somn
 (hipnopedia)
– prin înţelegere
– prin anticipare
– prin rezolvare de probleme
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Tipul de învăţare reprezintă noţiunea generală, integratoare; fiecare tip 
dispune de forme variate de învăţare; în sfârşit, aproape fiecare formă se reali-
zează la niveluri distincte. Din aceste tipologizări se pot desprinde cel puţin trei 
constatări semnificative.

1. Învăţarea este o activitate complexă, la care iau parte atât elemente 
cu structură simplă (asociaţii, condiţionări, unele deprinderi), cât şi procese cu 
funcţii superioare (limbaj, gândire, imaginaţie etc.);

2. Formele superioare de învăţare le implică pe cele referitoare ca structu-
ră şi procesualitate; formele inferioare constituie premise, faze ori etape nece-
sare în trecerea spre cele superioare;

3. Există legităţi şi principii pentru fiecare tip sau formă de învăţare, ceea 
ce în plan pedagogic conduce la ideea existenţei diferitelor tipuri de instruire 
corespunzătoare.

3.2. Structura activităţii de învăţare
Un model reuşit al structurii activităţii de învăţare este oferit de R.Gagné, 

care pune în evidenţă secţiunile principale ale unui fenomen complet de învă-
ţare, în cunoscuta sa teorie despre învăţarea ierarhizată. În concepţia autoru-
lui, schema succesiunii evenimentelor poate fi urmărită în felul următor:

Situaţia         ÎNVĂŢARE       FAZA DE RECEPTARE   FAZA DE ÎNSUŞIRE   

Stimul   (Starea de atenţie, percepere, codificare)       (Însuşire)
    
 
         FAZA DE STOCARE    FAZA DE ACTUALIZARE  Performanţa observată

(Atenţie, stocare în memorie)     (recunoaştere, reproducerea   
                      informaţiei verbale; reinstalarea
         şi transferarea deprinderilor intelectuale)

→ REAMINTIRE

 În termenii procesualităţii, învăţarea este analizată din perspectiva a două 
etape mari, învăţarea propriu-zisă şi reamintirea, fiecare cuprinzând câte două 
faze, după cum urmează:
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Faza de receptare•	  – presupune activitatea de înregistrare a unui stimul, 
care trebuie să se afle în câmpul atenţiei subiectului, pentru a putea fi 
perceput, apoi acesta este codificat, pentru a putea intra, cu o anume 
semnificaţie, în structurile intelectuale ale celui ce învaţă;
Faza de însuşire•	  – este exprimată prin intervalul în care are loc învăţa-
rea, în sensul ei restrâns, marcată de faptul că subiectul poate obţine o 
anume performanţă; în realitate, nu se pot stabili limite tranşante între 
baza de receptare şi cea de însuşire;
Faza de stocare•	  – implică intrarea evenimentului însuşit în planul struc-
turilor memoriei imediate (operative), cu o retenţie de până la câteva 
minute (1´– 8´), şi apoi în cel al memoriei de lungă durată, fără limite 
de timp (unii autori, cum sunt W.R.Russel, Alperi şi Gaugh, vorbesc de 
existenţa unei memorii de scurtă durată, care poate dura până la câteva 
zile, fiind situată între cea imediată şi cea de lungă durată);
Faza de actualizare•	  – pusă în evidenţă de situaţiile în care cel ce a învă-
ţat trebuie să utilizeze conţinutul fie în mod spontan, fie într-un scop 
anume; actualizarea este ea însăşi un proces, care presupune folosirea 
de către subiect a unui set special de strategii referitoare, mai întâi, la 
ce se actualizează, apoi în ce ordine trebuie regăsite unităţile informa-
ţionale, cum trebuie căutate şi ordonate după importanţă şi grad de 
relevanţă. În contextul fazelor amintite, autorul distinge între actuali-
zarea informaţiilor verbale şi actualizarea deprinderilor intelectuale (ca 
strategii). În consecinţă, învăţarea este apreciată atât după rezultatele 
ei, cât şi după performanţa realizată de cel care învaţă, ca punct final al 
unei succesiuni de evenimente.

Reactualizarea, una din fazele de mare importanţă pentru activitatea 
elevului, este evaluată prin performanţe şi din perspectiva realizării a trei 
funcţii principale: fixarea temporară, utilizarea imediată şi fixarea definitivă.

Evenimentele care explică procesul învăţării parcurg drumul circular im-
put-output, cu transformări succesive în diferite blocuri. Modelul oferit de 
R.Gagné, al cărui fundament îl regăsim şi în concepţia psihologilor Lindsay şi 
Norman (1972), poate fi urmărit în schema de mai jos: 
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Schema activității de învățare

 Esenţa modelului constă în faptul că învăţarea este abordată ca proces 
informaţional, cu blocuri între care există circuite şi relaţii funcţionale, cur-
cumscrise principiului feedbackului şi în care memoria şi învăţarea sunt pri-
vite drept mecanisme fundamentale în retenţia şi prelucrarea informaţiilor. 
R.Gagné nu vorbeşte de proces al învăţării, ci de procese ale învăţării, înţele-
se ca transformări interioare ale unor situaţii de învăţare, prin care un subiect 
controlează o anumită arie informaţională. Trebuie de reţinut că drumul par-
curs de stimulări până a se transforma în informaţie şi performanţe este repre-
zentat printr-o suită de prelucrări progresive. Descriptiv, traiectoria este urmă-
toarea: stimulii din mediul educaţional influenţează sistemul receptorilor, sunt 
codificaţi în impulsuri, care intră în sistemul nervos prin registrorul senzorial. 
Această primă transformare structurală este responsabilă pentru procesul per-
ceperii iniţiale a evenimentelor. Informaţiile codificate şi stocate aici, pentru 
foarte scurte intervale de timp, sub forma unor reprezentări, intră în blocul 
memoriei imediate (BMS) luând forma conceptelor. Dacă sunt solicitări pentru 
a fi obiectivate imediat în performante, atunci drumul informaţiilor este scur-
tat şi intră în funcţiune generatorul de răspunsuri, apoi blocul efector şi, de aici, 
prin blocul decodorilor (verbali, gestuali, psihomotorici ş.a.), ajung la mediul so-
licitant. Dacă aceste receptori de informaţii sunt repetați şi fixați în continuare, 
prin mecanismul exerciţiilor cu funcţii şi scopuri de asimilare, atunci ei intră în 
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blocul memoriei de lungă durată. Fiind stocate, ei pot fi actualizați în condiţii 
specifice de adaptare, de învăţare, de aplicare a unor cunoştinţe, de rezolvare 
de probleme etc.

Prezenţa celor două blocuri ale memoriei explică, în opinia lui R.Gagné, 
apariţia şi manifestarea insuccesului şcolar, văzut ca o dificultate a elevului în 
găsirea informaţiilor relevante şi esenţiale, consecinţă a faptului că informa-
ţia nu este bine stabilizată la nivelul memoriei de lungă durată. Sub aspect 
macrostructural, cele două blocuri nu diferă. Diferenţierile apar la nivelul 
funcţiilor. Continuând descrierea drumului parcurs de informaţie, menţio-
năm că din cele două blocuri ale memoriei sau numai dintr-unul informaţia 
trece în generatorul de răspunsuri. Rolul esenţial al acestuia este de a trans-
forma informaţia mentală (potenţială) în act, în element extern, obiectivat, 
perceptibil şi, eventual, măsurabil. Acest fapt este posibil pentru că mesajele 
neurale (la nivel de scoarţă) activează structurile efectorii (musculare, fona-
torii, optice etc.), care produc performanţe ce influenţează mediul celui ce 
învaţă sau solicită un răspuns sau o reacţie. Aceste acţiuni sunt observabile. 
Pe această bază putem afirma că învăţarea s-a produs, o putem evalua sub 
aspect cantitativ sau calitativ.

În afara celor două blocuri principale există şi altele, situate contextual 
circuitului informaţional normal. În concepţia autorului, cele două blocuri sunt 
implicate la nivelul expectaţiilor (aşteptărilor) şi la cel al controlului executiv (un 
tip de feedback), cu rolul de a activa şi modifica, prin retroacţiune şi stimulare, 
structura şi modul de organizare a răspunsurilor. Să dezvoltăm această idee 
în conformitate cu explicaţiile date de R.Gagné. Elevul (ori subiectul care în-
vaţă) are o anumită dorinţă sau aspiraţie, adică el se aşteaptă ca după efortul 
depus într-o activitate de asimilare, de exersare, de rezolvare etc. să ştie ceva, 
să realizeze ceva, să facă ceva anume. Felul de a se implica afectiv şi atitudinal 
influenţează până şi modul în care sunt percepuţi stimulii externi, rapiditatea 
şi calitatea codificărilor, a stocărilor sau prelucrărilor.

Blocul proceselor de control influenţează calitativ stocarea informaţiei 
în memorie, modul în care este identificată, căutată şi organizată pentru a 
putea fi reprodusă în contexte elaborate. Controlul acestui flux determină, 
de asemenea, şi calitatea codajelor şi transformărilor apărute în momentul 
separării informaţiilor principale de cele secundare, precum şi gradul de ma-
nifestare a operativităţii algoritmilor de recunoaştere, clasificare, categorisi-
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re şi normalizare a fluxurilor, în funcţie de particularităţile noului receptor. 
Structural şi funcţional, învăţarea nu poate să apară ca un proces unitar şi 
omogen. Aici sunt implicate şi participă numeroase mecanisme care se su-
pun unor legi funcţionale. Este poate şi raţiunea pentru care, pentru noi, în-
văţarea nu este numai activitate, proces şi produs, ci şi o funcţie. Şi lucrul 
este cu atât mai evident, cu cât există posibilitatea de a analiza învăţarea din 
perspectiva dependenţelor şi factorilor, a valorilor ce se transmit prin limbaj 
oral, a experienţelor mijlocite (coduri) în care se fixează experienţa genera-
ţiilor.

Aşadar, în învăţarea umană se întâlnesc şi acţionează mecanisme extrem 
de elaborate, indiferent de învăţare, inferioară sau superioară, reproductivă 
sau creativă.

3.3. Stilurile de învăţare. Identificarea stilului de învăţare
Stilul de învăţare reprezintă modalitatea preferată de receptare, prelucra-

re, stocare şi reactualizare a informaţiei. Acesta are atât componente determi-
nate genetic, cât şi componente care se dezvoltă ca urmare a expunerii frec-
vente şi preferenţiale la o anumită categorie de stimuli. 

După modalitatea senzorială implicată, există trei stiluri de învăţare a) 
principale: auditiv, vizual şi kinestezic. Caracteristicile acestora sunt prezentate 
în Tabelul 3. 

În funcţie de emisfera cerebrală cea mai activată în învăţare, există două b) 
stiluri cognitive: stilul global (dominanţă dreaptă) şi stilul analitic sau secvenţi-
al (dominanţă stângă) (a se vedea Tabelul 4.). 

Copiii care utilizează un stil global în învăţare preferă să aibă, mai întâi, o •	
viziune de ansamblu asupra materialului pentru a putea trata, mai apoi, 
fiecare componentă în manieră analitică. Ei vor prefera schemele care in-
tegrează informaţiile ca mod de pornire în studiul unui material sau vor 
citi un text în întregime şi nu se vor opri, pentru fixarea unor idei, până la 
terminarea textului. 
Copiii care utilizează stilul analitic de învăţare preferă împărţirea materi-•	
alului în părţi componente, prezentate pas cu pas şi în ordine logică. Ei 
vor prefera fixarea unor idei pe măsura citirii textului şi refacerea ulteri-
oară a întregii structuri.
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Tabelul 3. Modalităţi de învăţare

Stilul de 
învăţare Caracteristici ale comportamentului de învăţare

Stilul 
auditiv

învaţă vorbind şi ascultând •	
este eficient în discuţiile de grup •	
învaţă din explicaţiile profesorului/celui care prezintă •	
materialul
verbalizează acţiunea întreprinsă pentru a-şi depăşi •	
dificultăţile de învăţare
îşi manifestă verbal entuziasmul•	
zgomotul este distractor, dar în acelaşi timp reprezintă şi •	
mediul în care se simte bine
suportă greu liniştea în timpul învăţării•	

Stilul 
vizual

preferă să vadă lucrurile sau desfăşurarea proceselor pe care •	
le învaţă
învaţă pe bază de ilustraţii, hărţi, imagini, diagrame•	
este important să vadă textul scris•	
are nevoie să aibă control asupra ambianţei în care învaţă•	
îşi decorează singur mediul •	
recitirea sau rescrierea materialului sunt metodele cele mai •	
frecvent utilizate pentru fixare

Stilul 
kinestezic

are nevoie să atingă şi să se implice fizic în activitatea de •	
învăţare 
învaţă din situaţiile în care poate să experimenteze•	
a lua notiţe înseamnă mai mult un act fizic, şi nu un suport •	
vizual pentru învăţare; de multe ori nu revizuiesc notiţele
îşi manifestă entuziasmul sărind•	
lipsa de activitate determină manifestări kinestezice, fiind de •	
multe ori confundaţi cu copiii cu tulburări de comportament

Tabelul 4. Stiluri cognitive

Stilul Strategia de învăţare utilizată
Stilul global Survolarea materialului înainte de a începe studiul aprofundat 

al acestuia, pentru identificarea subtitlurilor, cuvintelor-cheie 
şi a rezumatului care poate să ofere perspectiva de ansamblu 
de care are nevoie.

Stilul analitic Rescrierea notiţelor în manieră logică şi ordonată, utilizarea 
sublinierii şi a fragmentării materialului.
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Tipul de inteligenţă determină, de asemenea, modul de operare cu cunoş-
tinţele. Howard Gardner (1993) propune examinarea tipului de inteligenţă din 
perspectiva a 7 modalităţi diferite de utilizare a abilităţilor cognitive (Tabelul 5). 

Tabelul 5. Tipuri de inteligenţă

Dimensiuni ale inteligenţei
Domenii de 

aplicaţie
Cerinţe pentru 

adaptarea sarcinilor de 
învăţare

Inteligenţa lingvistică
Sensibilitate la sensul şi ordinea 
cuvintelor, respectiv, a multiplelor 
funcţii ale limbajului.

jurnalism
poezie

Cum aş putea să utilizez 
scrisul sau exprimarea 
verbală pentru învăţarea 
acestei teme?

Inteligenţa logico-matematică
Abilitatea de a realiza raţionamente 
complexe şi de a recunoaşte 
patternuri logice şi relaţii numerice.

cercetare 
matematică

Cum aş putea să utilizez 
numere, structuri logice 
şi clasificări pentru a 
clarifica tema/ ideea?

Inteligenţa muzicală
Sensibilitatea la ritm, linie melodică 
şi tonalitate, capacitatea de a 
produce şi recunoaşte diverse forme 
de expresie muzicală.

compoziţie 
interpretare

Cum aş putea să utilizez 
sunetele sau să pun ideea 
pe ritm sau melodie?

Inteligenţa spaţială
Abilitatea de a percepe cu acurateţe 
lumea vizuală şi de a transforma sau 
modifica aspectele acesteia pe baza 
propriilor percepţii.

sculptură
marină

Cum aş putea să 
vizualizez, să desenez sau 
să conceptualizez spaţial 
ideea?

Inteligenţa kinestezică
Abilitatea de a-şi controla 
mişcările corpului; îndemânare în 
manipularea obiectelor.

dans
atletism

Cum aş putea să utilizez 
corpul sau să manipulez 
obiectele în această 
sarcină de învăţare? 

Inteligenţa interpersonală
Abilitatea de a discrimina şi a 
răspunde adecvat la dispoziţiile, 
manifestările temperamentale şi 
dorinţele altora.

terapie
vânzare

Cum aş putea utiliza 
învăţarea prin cooperare 
sau tutoratul pentru a 
utiliza capacităţile de 
interacţiune în învăţare?

Inteligenţa intrapersonală
Capacitatea de acces la propriile 
trăiri şi abilitatea de ale discrimina 
şi a le utiliza în exprimare. 
Conştientizarea propriilor 
cunoştinţe, abilităţi şi dorinţe.

scris Cum aş putea să utilizez 
reflectarea, ca modalitate 
de conştientizare a 
procesului de învăţare şi 
dezvoltare?
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În concepţia lui Kolb şi colab. (2002), învăţarea eficientă presupune par-
curgerea tuturor etapelor, de la experienţierea activă, trecând prin faza de re-
flectare şi conceptualizare abstractă a cunoştinţelor, până la aplicarea practică 
a acestora (Figura 1). Copiii prezintă, de obicei, preferinţe pentru anumite eta-
pe ale acestui proces.

Stilul divergent•	  – învăţarea se bazează pe experienţa concretă cu situaţia 
generatoare de cunoştinţe şi reflectarea ulterioară (uneori nu prea pro-
ductivă) asupra acesteia.
Stilul asimilator•	  – valorifică reflecţiile personale asupra situaţiilor, ajun-
gând la concepte şi teorii cu grad înalt de abstractizare şi generalizare.
Stilul convergent•	  – orientat spre aplicarea creativă a ideilor şi datelor pre-
lucrate sistematic.
Stilul acomodativ•	  – tentat de testarea în situaţii reale a cunoştinţelor, pre-
supune învăţare pragmatică.

Fig.1. Modelul învăţării experienţiale (Kolb)

Este important de reţinut că un stil de învăţare este în general o combinaţie 
între stilurile descrise mai sus. Ele implică atât aspecte senzoriale (modalităţile 
specifice de învăţare), abilităţi cognitive specifice (tipurile de inteligenţă), cât şi 
modalităţi diferite de raportare la experienţa directă cu cunoştinţele (modelul 
lui Kolb) şi de implicare a emisferelor cerebrale (stiluri cognitive). 

Stilurile de învăţare sunt structuri flexibile. Experienţa, cerinţele şcolii sau 
ale unui loc de muncă, rolul pe care îl avem la un moment dat, într-un anu-
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Fig.1. Modelul învăţării experienţiale (Kolb) 
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mit context, pot forţa modificarea lor sau utilizarea lor strict contextualizată. 
Identificarea stilului preferat de învăţare într-un anumit context permite in-
tervenţia asupra materialului de învăţat sau asupra mediului învăţării astfel 
încât acesta să fie cât mai avantajos. De exemplu, copiii cu stil vizual pot uti-
liza cu succes vizualizarea materialului, în timp ce pentru copiii cu stil auditiv 
este mai eficient să discute pe marginea materialului sau să audă vorbind 
despre acesta. De asemenea, copiii cu stil kinestezic au nevoie de un mediu 
în care să poată exersa sau practica prin utilizarea corpului diversele aspecte 
ale unui material (să localizeze pe o hartă, să gesticuleze, să bată tactul), în 
timp ce pentru copiii auditivi acest tip de mediu ar putea fi distractor.

Modalităţi concrete prin care se poate identifica stilul de învăţare:
Reflectarea asupra propriilor experienţe de învăţare.•	  În cadrul unor gru-
puri de discuţie se poate propune ca temă analiza modului cel mai eficient 
de învăţare experimentat până în acel moment. Se porneşte de la descrierea 
modului de pregătire pentru obiectele de studiu sau pentru una din teme-
le la care elevul a avut succes. Împărtăşind experienţele lor de învăţare şi 
analizând strategiile pe care le utilizează, cu ajutorul colegilor, copiii devin 
conştienţi de eficienţa pe care o au diverse metode pentru diverse cazuri 
particulare şi la diverse materii.
Identificarea stilului de învăţare pe baza descrierilor existente•	  (cum sunt 
cele prezentate mai sus, în formă tabelară). Această modalitate poate să ur-
meze descrierii realizate în grup. Copiii pot identifica, pornind de la descrie-
rile existente, în ce măsură utilizează tehnici vizuale, auditive sau kinestezice 
în prelucrarea informaţiilor, ajungând la un nivel superior de conceptualiza-
re a stilului propriu de învăţare.
Utilizarea de chestionare specifice.•	  Prin această modalitate se vizează, de 
asemenea, identificarea individuală a caracteristicilor stilului propriu de în-
văţare.
Experimentarea diverselor stiluri de învăţare.•	  Această tehnică poate fi 
aplicată în cadrul orelor de consiliere şi la evaluarea metodelor utilizate, 
pornind de la performanţele obţinute şi eficienţa sub aspectul timpului şi 
efortului depus.
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3.4. Legi, principii şi reguli ale învăţării eficiente
Învăţarea, ca formă superioară şi complexă de activitate, este guvernată 

de reguli, principii şi legi proprii. Deci este important nu numai să învăţăm, ci, 
mai ales, să ştim cum să învăţăm. Neştiind cum să învăţăm, nu sunt valorificate 
la maximum nici capacităţile noastre, iar şansele de a învăţa şi practica eficient 
şi cu succes o meserie întreaga viaţă, se reduc considerabil.

Creierul uman dispune de posibilităţi aproape nelimitate de înmagazina-
re a cunoştinţelor. Din cele 14-16 miliarde de neuroni de câţi dispune creierul 
uman, doar 10¹º participă activ la circuitul informaţional. S-a stabilit, de aseme-
nea, că pe parcursul vieţii omul foloseşte doar 30-40% din posibilităţile memo-
riei sale. O noţiune putem spune că am asimilat-o cu adevărat nu atunci când 
suntem capabili să o definim reproducând-o din memorie, ci atunci când pu-
tem opera cu ea corect, adică atunci când ştim cum se obţine, cum se ajunge 
la ea, care este „istoria ei cognitivă”, cum s-a format, care sunt mecanismele ei 
de elaborare, de construcţie, adică ce norme şi procedee de activitate practică 
şi de gândire sunt „idealizate” sau înmagazinate în ea. 

Prin învăţare se înţelege nu numai achiziţionarea de cunoştinţe, ci, îndeo-
sebi, dezvoltarea unor capacităţi, trăsături psihice şi psihosociale ale personali-
tăţii: intelect, atitudini, valori, trăsături de personalitate, convingeri etc. Datorită 
ritmului rapid de dezvoltare şi schimbare, creşterii volumului de cunoştinţe şi 
informaţii care trebuie asimilate, se impune o reorientare metodologică a pro-
cesului de învăţare în sensul familiarizării celor care învaţă, nu atât cu informaţii 
factologice, cât, mai ales, cu legi, principii etc., îmbinate cu tehnici de muncă 
intelectuală. Prin conţinuturile de învăţare trebuie să se urmărească, în mod de-
osebit, formarea şi dezvoltarea capacităţilor de învăţare: cei ce învaţă trebuie 
învăţaţi cum să înveţe, trebuie pregătiţi pentru a putea şi a dori să înveţe.

Psihologia învăţării a acumulat prin cercetări complexe un număr impre-
sionant de date despre învăţarea cognitivă. Sintetizăm aceste date în continu-
are în forma unor sugestii metodologice pentru învăţarea eficientă, acestea 
însumând legi, principii, reguli şi metode ale învăţării eficiente, fiecare lege, 
principiu etc. realizându-se în mecanisme complexe de învăţare.

1. Dinamica procesului de învăţare si uitare
Orice act de învăţare, de însuşire a cunoştinţelor şi de formare a capacită-

ţilor şi atitudinilor are o dinamică proprie, o evoluţie specifică, guvernată de 
legea curbei învăţării şi de cea a uitării. Învăţarea sau însuşirea cunoştinţelor 
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pe parcursul unei zile, semestru sau an de studiu nu este un proces liniar sau o 
evoluţie uniformă, ci mai degrabă unul fazic, care evoluează în etape, cu ritmuri 
şi volume inegale de asimilare, de la o etapă la alta. Astfel, în învăţarea unei 
teme sau oricărei alte unităţi de conţinut, precum şi în 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 2).

Etapa de acomodare familiarizare cu materiile de studiua. , cu universul 
noţional, operaţional şi problematic al acestuia, la care viteza de asimilare a cu-
noştinţelor şi volumul acestora pe unitate de timp sunt reduse. Este perioada 
de debut a învăţării unei unităţi de curs, a iniţierii într-o disciplină la început de 
an de studiu sau de semestru, când ne confruntăm cu dificultăţi de înţelegere şi 
acomodare la noile conţinuturi de învăţare. Cu cât perioada de timp de când nu 
am mai practicat învăţarea în mod sistematic este mai mare şi cu cât conţinuturi-
le de învăţare sunt mai noi, în raport cu ceea ce am făcut sau ceea ce am învăţat 
anterior, cu atât perioada de acomodare este mai dificilă şi de durată mai mare.

Fig. 2. Curba învăţării

În această perioadă a învăţării sunt recomandabile:
– o însuşire cât mai profundă şi precisă a conceptelor primare (noţiuni, 

categorii conceptuale, definiţii, principii, legi);
– o delimitare cât mai clară a universului semantic, conceptual şi proble-

matic al conţinuturilor de studiu (pe lecţii, cursuri, discipline), formarea imagi-
nii de ansamblu şi precizarea raporturilor cu alte materii ale altor cursuri (ra-
porturile interdisciplinare).

– un efort voluntar susţinut de concentrare a atenţiei şi gândirii pentru 
acomodarea cât mai rapidă la specificul conţinuturilor de învăţare.
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b. Etapa de asimilare rapidă şi unui volum mare de cunoştinţe. După toate 
dificultăţile de la etapa de acomodare (agitaţie, nelinişte, nervozitate, insom-
nii, sentimente de insatisfacţie şi incapacitate de înţelegere şi învăţare, etc.), 
educatul simte, la un moment dat, că „parcă i se deschide mintea” şi că, dintr-
odată, reuşeşte să asimileze repede multe cunoştinţe, iar textul, pe măsură ce 
înaintează în el, devine tot mai interesant. Simte că se dezvoltă şi îşi îmbogă-
ţeşte intelectul.

c. Etapa de relativă stagnare sau chiar regres al ritmului de învăţare, în 
care studiul materiilor şi scăderea substanţială a gradului de noutate a aces-
tora, odată cu asimilarea lor, provoacă habitusuri în învăţare, blocaje, scăderea 
interesului, plictiseală sau stări de saturaţie cognitivă. Pentru depăşirea acestei 
crize se recomandă intensificarea efortului voluntar în învăţare, varierea me-
todelor, mijloacelor şi surselor de învăţare pentru reactivarea şi dezvoltarea 
interesului, mărirea pauzelor şi consultarea cât mai multor surse bibliografice 
pentru dezvoltarea apropriată a materiilor de studiu, lărgirea perspectivelor 
de abordare, crearea senzaţiei de noutate şi trezirea curiozităţii. Se întâmplă 
ca această criză a învăţării să fie depăşită printr-o stare de alertă în învăţare, 
provocată de perspectiva controlului cunoştinţelor.

d. Etapa învăţării intensive în preajma evaluării (a examenelor). Perspectiva 
unei sarcini serioase pe care studentul trebuie s-o realizeze cu succes la încheie-
rea ciclului de studiu, îi activează şi îi mobilizează întreg potenţialul de învăţare. 
Astfel, în preajma unui examen studentul învaţă în 3-5 zile atât cât nu a învăţat 
un semestru întreg. Viteza şi volumul de asimilare a Cunoştinţelor cresc.

Fig. 3. Curba uitării (Ebbinghaus)
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Dar, cu cât este mai intensivă învăţarea (practicată în asalt în preajma 
examenelor), cu atât mai rapidă şi mai masivă este uitarea (Figura 3): dacă nu 
este practicată o învăţare permanentă, zi de zi, etapă cu etapă, pe parcursul 
întregii perioade de studiu a unei discipline şi se recurge la învăţarea inten-
sivă, toate eforturile vor fi în zadar, deoarece în perioadele imediat ulterioare 
se uită cea mai mare parte a cunoştinţelor însuşite. Succesiunea uitării pre-
supune: uitarea începe cu detaliile, cu faptele concrete şi ideile secundare, 
continuă cu unităţile logice şi se sfârşeşte prin afectarea principiilor genera-
le. Uitarea începe imediat după învăţare şi creşte puternic în primele 24 de 
ore, continuă să crească în ziua a 2-a, creşterea ei este mai lentă în ziua a 3-a, 
se stabilizează până în ziua a 7-a sau a 8-a. Stabilizarea se produce însă abia 
atunci când din ceea ce am învăţat nu a mai rămas decât foarte puţin – circa 
10%. În prima şi a doua zi uităm cam 75% din cunoştinţe. Uitarea masivă a 
cunoştinţelor este una imediată. De aceea, pentru a o preveni, trebuie să ac-
ţionăm asupra momentului în care se instalează. Soluţia este: Repetaţi a treia 
zi ceea ce aţi învăţat în prima. 

Curba uitării arată că, în cazul învăţării intensive, forţate, în prejma exa-
menelor, după evaluare (examene) se uită în primele 2-3 zile peste 60-75% din 
ceea ce s-a învăţat. Un elev/student inteligent învaţă după principiul paşilor 
mici şi al efectelor mari, adică zilnic, permanent.

2. Curba atenţiei pe parcursul unei ore de activitate de învăţare 
În primele 5 minute, datorită faptului că începe o activitate nouă, deci se 

produce o schimbare, intră în funcţiune atenţia involuntară, capacitatea de 
concentrare fiind relativ ridicată (Figura 4):

Fig. 4. Evoluţia capacităţii de concentrare a atenţiei timp de o oră
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Aşa cum se observă şi din grafic, după câteva minute de la începerea activi-
tăţii scade gradul de concentrare a atenţiei, proces bazat pe atenţia involuntară, 
datorită conştientizării noii activităţi şi reducerii gradului de noutate. În conti-
nuare intră în funcţie atenţia voluntară, bazată pe efortul voluntar conştient, 
organizat şi orientat la asimilarea cunoştinţelor. Gradul de concentrare a aten-
ţiei voluntare creşte treptat pe parcursul unei ore de activitate, atingând cota 
maximă între minutele 25-35 de activitate. După 35-45 de minute de activitate 
intensă începe să scadă tot mai accentuat gradul de concentrare, instalându-se 
tot mai mult oboseala intelectuală. Menţinerea unui nivel înalt de concentrare 
a atenţiei pe o perioadă mai îndelungată de timp este condiţionată de o serie 
de factori, cum ar fi gradul de interes şi noutate al cunoştinţelor, capacitatea de 
concentrare şi efort voluntar, structura internă a sarcinii de învăţare etc. Învă-
ţarea care solicită activităţi rezolutive, practice sau exersarea unor deprinderi 
stimulează gradul de concentrare a atenţiei şi durata concentrării.

Succesul în învăţare depinde, în mare măsură şi de forma de prezentare a 
materialului de studiu.

Tabelul 6. Dependența conținutului memorat în funcție de timp şi forma 
de prezentare

Forma de 
prezentare

Date reţinute 
după 3 ore

Date reţinute 
după 3 zile

Date reţinute după 
3 săptămâni

1. Numai oral 70% 10% 1%
2. Numai vizual 72% 20% 6%
3.Audiovizual 85% 65% 41%

Formele de cunoaştere şi prezentare a noului material presupun antrena-
rea analizatorilor necesari unei învăţări eficiente. Profesorul trebuie să depis-
teze aceşti analizatori, care sunt variabili, de la un elev la altul, şi să-i antrene-
ze, să-i pună în funcţie prin aplicarea unor metode adecvate. Unii elevi reţin, 
învaţă mai repede şi mai bine atunci când este antrenat analizatorul auditiv 
(ascultă ceea ce li se citeşte sau spune) iar alţii – atunci când le este antrenat 
analizatorul vizual (citesc singuri lecţia, privesc o imagine, o schemă). De ace-
ea, prezentarea materialului didactic trebuie să se facă într-o formă adecvată, 
folosind materiale intuitive sau expresii lexicale adecvate nivelului de înţelege-
re al elevilor. Tot de aici putem remarca importanţa modului cum sunt ilustrate 
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manualele, modul în care îl învăţăm pe elev cum să observe, cum să-şi dez-
volte limbajul şi cum să-şi dezvolte priceperea de a defini ceea ce a observat. 
Profesorul trebuie să îmbine demonstraţia cu explicaţii bazate pe cuvânt. 

3. Evoluţia performanţei de învăţare pe parcursul unei zile şi a unei săp-
tămâni

Dacă luăm ca repere extreme ora 8 dimineaţa, când încep cursurile, şi 21-
22 seara, când se încheie pregătirea temelor pentru a doua zi, din diagrama 
evoluţiei capacităţii de învăţare pe parcursul unei zile rezultă următoarele:

 Cea mai mare productivitate a învăţării se înregistrează dimineaţa, între •	
orele 9-11, după care curba capacităţii de învăţare scade treptat, insta-
lându-se oboseala, neatenţia, plictiseala şi chiar somnolenţa.
 Cea mai scăzută productivitate a învăţării este între orele 13-15. În ge-•	
neral, după o oră şi jumătate după prânz, curba capacităţii de învăţare 
începe să crească treptat.
 După – amiază curba capacităţii de învăţare atinge cota maximă între •	
orele 1730-1930, dar fără a egala nivelul de dimineaţa, după care scade 
treptat spre ora obişnuită de culcare.

Perioadele de maximă şi minimă productivitate a învăţării variază de la 
persoană la persoană, în funcţie de numeroşi factori: deprinderile de învăţare, 
biopsihoritmul personal, programul de studiu, capacitatea de concentrare şi 
învăţare, voinţa, motivaţia etc. Uneori, când motivaţia învăţării este foarte pu-
ternică, productivitatea maximă a învăţării poate fi menţinută ore în şir, până 
noaptea târziu.

Or, perioadele optime de învăţare pe parcursul unei zile de studiu sunt 
orele 8-13, dimineaţa, şi 17-2130, după amiază.

În privinţa performanţelor intelectului nostru pe parcursul unei zile, cer-
cetările psihologice au constatat următoarele:

 Memoria de scurtă durată (MSD) are performanţe mai mari dimineaţa, •	
în timp ce memoria de lungă durată (MLD) – după-amiaza şi seara. Prin 
urmare, ceea ce se învaţă după-amiază şi seara se reţine mai bine decât 
ceea ce se însuşeşte dimineaţa, indiferent de momentul zilei în care se 
solicită reamintirea celor învăţate.
 Intelectul uman prelucrează şi integrează informaţia atât la nivel sen-•	
zorial, cât şi la cel logic, mai rapid şi mai complex după-amiază, în timp 
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ce performanţele psihomotorii (precizia şi rapiditatea mişcărilor) înregis-
trează creşteri dimineaţa devreme şi seara târziu.
 Capacitatea de prelucrare mintală a informaţiilor (operaţii matematice •	
etc.) este în creştere dimineaţa, optimă – după-amiază, şi mai scăzută 
seara.
 Performanţele în învăţare pot fi modificate prin acţiunea factorilor voli-•	
tivi şi motivaţionali. Persoanele introvertite sunt mai active şi obţin per-
formanţe crescute dimineaţa, ele preferând să lucreze dis-de-dimineaţă 
şi să se culce seara devreme. Cele extravertite, dimpotrivă, sunt mai ac-
tive şi au performanţe mai ridicate seara, se culcă mai târziu şi le place 
să doarmă mult. Impulsivii sunt mai puţin activi dimineaţa decât seara, 
şi invers.
 Pe parcursul unei săptămâni performanţele în învăţare evoluează astfel: •	
lunea şi sâmbăta se înregistrează valori mai scăzute, iar miercuri şi joi – 
cele mai ridicate.
Cercetările au constatat că •	 oboseala afectează funcţiile psihice într-o anu-
mită ordine. Întâi sunt afectate operaţiile cu simboluri abstracte, capaci-
tatea de a asimila noţiuni de cunoştinţe noi, capacitatea de prelucrare a 
informaţiilor în general, iar ceva mai târziu structurile senzorio-motorii, 
mai bine consolidate, operaţiile cu material concret, procesele de recu-
noaştere. Efectele oboselii şi suprasolicitării intelectuale se fac resimţite 
intens la ultimele ore ale programului, atunci când se învaţă ore în şir, 
fără pauze, şi când învăţarea este prelungită peste orele 22. Desigur, o 
importanţă deosebită au: gradul de încărcare a programului de învăţă-
mânt, volumul şi dificultatea materialului de învăţat, activităţile extraşco-
lare etc. La instalarea stării de oboseală concură numeroşi factori: şcolari, 
extraşcolari, familiali, individuali, ergonomici etc.

Nevoia de odihnă se exprimă mai frecvent la şcolari şi cursanţi între orele 
13-14 şi după orele 20-21 până la 6-7 dimineaţa. La tineri, elevi, studenţi, ran-
damentul la probele de lucru, calculul aritmetic, dictările, precum şi latenţa 
reacţiilor motorii şi capacitatea de diferenţiere a stimulilor reflectă o perioadă 
de randament maxim în primele ore ale dimineţii, şi o scădere spre amiază, 
declinul fiind maxim în jurul orelor 13-14. Capacitatea de lucru creşte din nou 
după amiază, până la orele 16-17, rămânând la un nivel ridicat până la orele 
18-19, după care se observă scăderea randamentului, mai ales după orele 20. 
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În cursul unei săptămâni capacitatea de lucru a celor ce învaţă este mai redusă 
în prima şi ultima zi, creşte treptat de luni până miercuri şi începe să scadă de 
joi până sâmbătă. Regimul zilnic (pe ore) şi săptămânal (pe zile) de activitate 
generează o anumită configuraţie curbei oboselii, în funcţie de gradul de or-
ganizare a programului de învăţare, de modul de distribuire a activităţilor pe 
ore şi zile, de dificultatea sarcinilor de învăţare etc. În figura 5 se prezintă curba 
oboselii la elevi pe zile şi în cadrul fiecărei zile, pe ore.

 Cercetările au constat, de asemenea, reduceri importante ale capacităţii 
de învăţare la sfârşitul trimestrelor, semestrelor şi a anului şcolar, precum şi 
imediat după perioadele de lucrări de control şi după examene. Pe baza unor 
investigaţii s-a stabilit aşa-numitul coeficient ponogenic al unor discipline de 
învăţământ: matematica şi fizica sunt considerate ca foarte solicitate, urmate 
apoi de studiul limbilor clasice, gimnastica, istoria, geografia, studiul limbilor 
moderne şi desenul. Acest lucru trebuie luat în considerare la organizarea dis-
ciplinelor în orarul zilnic şi săptămânal de învăţare.

Concluziile şi observaţiile sistematice ale cercetătorilor C.Voicu, M.Jigău, 
I.Neacşu consemnează supraîncărcarea accentuată a elevilor şi studenţilor, 
provocată de accelerarea dezvoltării, explozia informaţională, dar mai ales de 
lipsa metodelor şi tehnicilor de muncă intelectuală şi de gradul scăzut de orga-
nizare şi esenţializare a cunoştinţelor în planurile şi programele de învăţământ, 
în manuale, orare etc. Astfel se constată că un elev conştiincios din clasele se-
cundare învaţă în medie 4-5 ore pe zi, un licean – 6-7 ore pe zi, iar un student, 
în perioada examenelor, 8-9 ore/zi. La acestea se adaugă 4-6 ore de clasă, ceea 
ce face ca un elev conştiincios să muncească intelectual, în medie, 10-12 ore 

Fig.5. Curba oboselii la şcolari pe parcursul unei săptămâni
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pe zi. Încercările organismelor internaţionale de normare zilnică a programe-
lor şcolare în funcţie de vârstă, de gradul de dezvoltare fizică şi psihică şi de 
specificul conţinuturilor învăţământului n-au atins încă consensul general din 
cauza complexităţii problemei şi a punctelor de vedere diferite cu privire la 
abordarea şi soluţionarea problemei. 

Ultimele cercetări indică de fapt o durată medie de timp pentru studiul 
individual mult mai mare decât normele optime, faptul fiind determinat de 
presiunea socială şi informaţională la care sunt supuse şcolile şi cei care înva-
ţă. Printre factorii ce provoacă supraîncărcarea şi mărirea timpului de învăţare 
sunt şi deficienţele modului de organizare a conţinuturilor educaţionale/de 
formare profesională şi de structurare a acestora în unităţi de conţinut de către 
cadrele didactice. Se dau numeroase teme pentru acasă, greu de pregătit, fără 
o repartizare raţională între discipline a timpului de activitate independentă a 
elevilor/studenţilor.

4. Evoluţia ontogenetică a capacităţii de învăţare

Diagramele cu caracter sintetic (E.L. Thorndike) indică faptul că apogeul 
pentru capacitatea de învăţare a omului este cuprins de vârsta de 20-25 de 
ani. De la această vârstă capacitatea de învăţare scade lent cu mai puţin de 
1% anual, până la vârsta 40 de ani. Între 40-70 de ani tendinţa de regresie a 
capacităţii de învăţare se accentuează, depăşind 1% anual. Momentele de vârf 
ale dezvoltării gândirii sunt la 20, 23 şi 32 de ani; ale memoriei – la 19, 23, 24 şi 
30 de ani; ale atenţiei - la 22, 24, 27, 29 şi 32-33 de ani (E.Stepanova). Prin core-
larea şi sinteza acestor date s-au obţinut următoarele microperioade: 18-21 şi 
22-25 de ani, în care se constată un nivel relativ ridicat al dezvoltării gândirii şi 
memoriei, şi unul relativ scăzut al atenţiei; vârsta de 26-29 de ani înregistrează 
cel mai scăzut nivel de dezvoltare a gândirii şi a memoriei, dar cel mai ridicat 
nivel de dezvoltare a atenţiei.

Inteligenţa atinge capacitatea maximă între 20-24 de ani (Thorndike). În 
mod similar, randamentul intelectual stabilit prin testare (Wechsler) este ma-
xim între 20-24 de ani, dar unii autori susţin că acesta nu se modifică conside-
rabil între 20-60 ani. La fel şi capacitatea de învăţare. Dacă până la 24-26 de ani 
capacitatea de învăţare evoluează pe baza unei emergenţe şi maturizări bio-
psihice, pe de o parte, şi ca urmare a activităţii şcolare intense de învăţare, pe 
de alta,după această vârstă evoluţia capacităţii de învăţare este dependentă 
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de alţi factori, cum ar fi tipul de activitate, stilul de muncă intelectuală, meto-
dele şi tehnicile de muncă intelectuală, preocuparea pentru studiu şi autoper-
fecţionare, deprinderile de învăţare etc. Un stil de muncă intelectuală activ, 
receptiv la nou şi creativ, susţinut de o activitate care solicită în permanenţă 
funcţiile psihice superioare şi capacitatea de învăţare a noului, menţin ridicate 
performanţele învăţării şi ale intelectului până la cele mai înaintate vârste.

Multe cercetări indică faptul că variabilitatea individuală a capacităţii de 
învăţare este mai mare decât variabilitatea condiţionată de vârstă, ceea ce face 
imposibilă ordonarea performanţelor capacităţii de învăţare pe perioade de 
vârstă. Capacitatea de învăţare se restructurează pe parcursul fiecărei perioade 
de vârstă. Odată cu înaintarea în vârstă scade rapiditatea funcţională a capaci-
tăţii de învăţare, în schimb creşte precizia. Deci:

–  aproape totul poate fi învăţat la orice perioadă a vieţii;
–  influenţa vârstei asupra capacităţii intelectuale de însuşire a cunoştinţe-

lor este mult mai mică decât asupra capacităţii intelectuale de însuşire a 
deprinderilor motorii;

–  adulţii învaţă cu mult mai puţin decât ar putea să înveţe!

Sarcini şi activităţi de învăţare:

Realizaţi o ierarhie a celor mai solicitate tipuri de învăţare de către elevi.1. 
Ce erori pot surveni la fiecare fază de însuşire a cunoştinţelor: receptare, 2. 
însuşire, stocare, actualizare, reamintire?
Oferiţi cât mai multe exemple de aplicaţii ale modelului procesării de in-3. 
formaţie în şcoală.
Cum veţi prezenta un conţinut de învăţare elevilor, ştiind că noi memo-4. 
rizăm:

20%    auzim

30%     vedem

50%     auzim şi vedem

70%     vorbim

90%     vorbim şi facem?
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De care particularități individuale ale dvs. veți ţine cont pentru a învăţa 5. 
eficient?
Elaboraţi un set de recomandări unui elev de vârstă şcolară mică pentru 6. 
a învăţa eficient.
Cercetările au stabilit că majoritatea oamenilor au una din cele două 7. 
emisfere cerebrale (stânga şi dreapta) dominantă. Creierul drept este ar-
tistic, muzical, spaţial, intuitiv şi holistic; creierul stâng este liniar, rațional, 
analitic şi lingvistic. Determinarea emisferei cerebrale dominante joacă 
un rol important în determinarea modului în care procesăm informaţiile 
şi în care interacţionăm cu ceilalţi. Rezilvați testul prezentat în Anexa 4 
pentru a afla care este emisfera dvs. dominantă.
În baza caracteristicilor expuse în tabelul de mai jos, identificați stilul dvs. 8. 
cognitiv de învăţare:

Stilul
Strategia de învăţare utilizată

Stilul global
 (dominantă dreapta)

 Survolarea materialului înainte de a începe 
studiul aprofundat al acestuia, pentru identificarea 
subtitlurilor, cuvintelor – cheie şi a rezumatului 
care pot să ofere perspectiva de ansamblu de care 
au nevoie. Studenții care utilizează un stil global 
în învăţare preferă să aibă, mai întâi, o viziune de 
ansamblu asupra materialului pentru a putea trata, 
mai apoi, fiecare componentă în manieră analitică. Ei 
vor prefera schemele care integrează informaţiile ca 
mod de pornire în studiul unui material sau vor citi 
un text în întregime şi nu se vor opri, pentru fixarea 
unor idei, până la terminarea textului.

Stilul analitic
(dominantă stânga)

 Rescrierea notiţelor în manieră logică şi ordonată, 
utilizarea sublinierii şi a fragmentării materialului. 
Studenţii care utilizează stilul analitic preferă 
împărţirea materialului în părţi componente, 
prezentate pas cu pas şi în ordine logică. Ei vor 
prefera fixarea unor idei pe măsura citirii textului şi 
refacerea, la urmă, a întregului text.
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Creaţi o situaţie de învăţare optimă pentru unul din cele 7 tipuri de inteli-9. 
genţă (Gardner) pentru învăţarea unui material legat de memorie.
Citiţi, în Anexa 5, despre rolul culorilor în procesul de învăţare.10. 

      Bibliografie:

Băban A. Consiliere educațională. Cluj-Napoca: Ardealul, 2011.1. 
Crahay M. Psihologia educației. Bucureşti: Trei, 2009.2. 
Mureşan P. Culoarea în viața noastră. Bucureşti: Cereş, 1988. 3. 
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Capitolul 4. 
PROCESE PSIHICE IMPLICATE ÎN ÎNVĂŢARE

Finalități de studii:

Să evidențieze procesele psihice implicate în activitatea de învățare•	
 Să identifice factorii care intervin în concentrarea atenţiei•	
Să stabilească modalitățile de implicare a proceselor psihice în învățare •	
şi căile de îmbunătățire a lor 

4.1. Atenţia
Nu poate exista un act de cunoaştere eficientă fără o focalizare a conştiin-

ţei elevului asupra conţinutului ce urmează a fi învăţat. Acest lucru înseamnă 
concentrarea atenţiei asupra acelui conţinut. Atenţia constă în orientarea şi con-
centrarea activităţii psihice cognitive asupra unui obiect sau fenomen.

Există trei forme ale atenţiei.
atenţia involuntară1)  – când orientarea în câmpul perceptiv se face de la 
sine, fără un efort din partea noastră;
atenţia voluntară2)  – presupune încordarea voinţei;
atenţia postvoluntară3)  – când o activitate care a necesitat efort devine 
plăcută şi ne atrage în mod spontan.

Calităţile atenţiei se manifestă diferit de la o persoană la alta. Acest cali-
tăţi sunt:

Capacitatea de concentrarea.  – se poate măsura prin rezistenţa la excitaţii 
perturbatorii, în special la zgomot. De exemplu, unii dintre elevi pot în-
văţa foarte bine pe un fond muzical, alţii nu pot face acest lucru decât în 
linişte.
Stabilitatea atenţieib.  – durata concentrării depinde de particularităţile per-
soanei şi de natura activităţii. O activitate simplă ne reţine foarte puţin 
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atenţia, pe când una complexă necesită o atenţie concentrată mai mult 
timp.
Distribuţia atenţieic.  – capacitatea de a sesiza simultan înţelesul mai multor 
surse de informaţii. Este imposibil să urmăreşti concomitent două activi-
tăţi sau informaţii importante, şi totuşi, se poate realiza acest lucru, când 
informaţiile sau activităţile ne sunt familiare, sau dacă activităţile au fost 
automatizate.
Volumul atenţieid.  – constă în cantitatea de informaţie înţeleasă de către 
cel ce învaţă.

Pentru a ne putea concentra atenţia sunt necesare câteva condiţii:
noutatea obiectelor, fenomenelor, situaţiilor, informaţiilor;•	
intensitatea stimulilor – obiectele mai mari sunt observate mai uşor de-•	
cât cele mici;
mişcarea, schimbarea, variaţia – filmele atrag mai uşor atenţia, deoarece •	
personajele se mişcă, situaţiile se schimbă etc.;
interesul – ceea ce ne interesează ne atrage mai uşor atenţia;•	
motivaţia, trebuinţele – când dorim să cumpărăm o carte, ne atrage •	
atenţia orice stand de cărţi;
sentimentele – un colecţionar pasionat de timbre se va îndrepta, într-o ex-•	
poziţie, spre vitrina cu noutăţi în acest domeniu, neglijând alte standuri.

Cultivarea atenţiei în şcoală este un obiectiv foarte important pentru reu-
şita activităţii de predare-învăţare.

4.2.  Percepţia

Percepţia presupune cunoaşterea obiectelor şi fenomenelor în integrita-
tea lor în momentul când ele acţionează asupra organelor senzoriale. Exemplu: 
La marginea unei poieni zărim un stejar înalt. Mai întâi recunoaştem respectivul 
copac, deosebindu-l de alţii prin caracteristicile sale: frunze, aspect, miros etc. 
Acest lucru înseamnă că am perceput în mod corect stejarul respectiv, aşa cum 
există el în realitate. Percepţia este constituită din numeroase senzaţii. În exemplul 
de mai sus, stejarul ne-a provocat senzaţia de culoare, senzaţii olfactive (mirosul 
lui), iar dacă îi atingem scoarţa, avem şi senzaţii tactile. Percepţia este constituită 
din reprezentări, care fac percepţia mult mai bogată. Bazându-mă pe experienţa 
mea anterioară (imagini anterioare), eu vă acest stejar mult mai mare decât alţii 
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pe care i-am văzut (perceput) anterior. Aceste imagini anterioare sunt reprezentări 
pe care le am despre stejar. Percepţia presupune şi intervenţia gândirii. De exem-
plu, numai având noţiunea de „stejar”, pot recunoaşte acest copac, printre alţii.

În percepţie sunt implicate şi o serie de atitudini. Astfel, intervine atitudi-
nea motorie (poziţia noastră faţă de obiectul ce urmează a fi perceput); atitudi-
nea afectivă, motivaţia, interesele (observăm cu uşurinţă ceea ce ne interesează 
sau ne place); starea de pregătire intelectuală (facem o selecţie între ceea ce 
urmează să percepem).

La baza percepţiei stă experienţa. O experienţă redusă în cazul copiilor 
le face percepţia mult mai săracă. Astfel, ei nu pot prea uşor desprinde esen-
ţialul de neesenţial, ceea ce este important sau nu să facă. Pentru a dezvol-
ta experienţa, de fapt îmbogăţirea percepţiei, trebuie prezentată copilului o 
ofertă bogată în material intuitiv (excursii, planşe frumos colorate, punerea în 
acţiune a mai multor simţuri prin intermediul filmelor, obiectelor reale). Atunci 
când prezentăm elevilor o plantă, de exemplu, trebuie să le-o arătăm, dar în 
acelaşi timp să-i lăsăm să o pipăie, să o miroase. De asemenea, este important 
să-i lăsăm să facă singuri o schemă a unei lecţii, să recunoască diferite obiecte, 
fenomene, desprinzând caracteristicile lor, să observe în mod independent, să 
efectueze experimente etc.

Condillac spunea că activitatea noastră senzorial-perceptivă este cu atât 
mai bogată cu cât legăturile dintre senzaţii şi percepţii sunt mai puternice. În 
procesul învăţării intervin diferite forme ale percepţiei.

Percepţia mărimii1. : pe baza comparaţiilor elevul îşi dă seama de diferen-
ţa de mărime dintre un obiect sau altul.

Percepţia distanţei şi a adâncimii2. : unii oameni văd obiectele mai departe 
decât sunt în realitate, alţii mai aproape. În procesul învăţării sunt dăunătoare 
ambele situaţii. Practicarea cu succes a unei profesii poate fi împiedicată de 
acest fenomen anormal.

Percepţia formei3. : percepţia formelor de relief intră în competiţie în învă-
ţarea geografiei.

Percepţia timpului4. : ora de curs ni se pare că trece mai repede sau mai 
încet în funcţie de calitatea ei sau de starea în care ne aflăm. Dacă un elev se 
simte presat de timp la ora de matematică, atunci el va avea un eşec. Există oa-
meni care dispun de o foarte bună capacitatea de împărţire a timpului. Aceas-
tă capacitate joacă un rol esențial în învăţare.

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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4.3.  Reprezentările
Reprezentările sunt procese cognitive bazate pe imagini intuitive ale obiecte-

lor şi fenomenelor. 
Reprezentările apar în absenţa acestor obiecte şi fenomene, ca o reactua-

lizare a experienţei noastre de viaţă, o aducere în prezent a ceea ce am perce-
put în trecut. 

Reprezentarea, faţă de percepţie, este mai ştearsă, mai săracă în conţinut, 
deoarece nu putem reprezenta obiectele şi fenomenele în totalitatea însuşiri-
lor lor. Astfel, reprezentarea are un caracter sintetic, selectiv, în timp ce percep-
ţia are un caracter analitic.

Reprezentările sunt uneori fragmentare, denotă instabilitate, dar nu pre-
zintă o simplă reproducere a ceea ce am văzut cândva, ci se bazează pe o pre-
lucrare a materialului respectiv. Două persoane care au perceput un obiect 
în acelaşi timp vor avea reprezentări distincte ale acestuia, datorită prelucrării 
diferite.

Există diferite categorii de reprezentări:
după analizatorul dominant: •	 reprezentări vizuale, auditive, gustative, ol-
factive, cutanate, kinestezice;
după gradul lor de generalitate: •	 reprezentări individuale (îţi reprezinţi un 
anumit obiect, fenomen), reprezentări generale (îţi reprezinţi un grup de 
obiecte sau fenomene);
după tipul de activitate în care sunt implicate: •	 reprezentări artistice, geo-
grafice, literare, matematice etc.;
după procesele psihice în cadrul cărora se realizează: •	 reprezentări percep-
tive (de readucere în actualitate a ceea ce am perceput în trecut) şi repre-
zentări memorative (readucerea în actualitate a ceea ce am memorat în 
trecut);
după prezenţa sau absenţa intenţiei: •	 reprezentări involuntare (fredonarea 
unei melodii involuntar) şi reprezentări voluntare;
după nivelul operaţiilor implicate în geneza lor: •	 reprezentări bazate pe 
imagini reproductive (îmi vine în minte imaginea unui obiect sau feno-
men perceput anterior) şi reprezentări bazate pe imagini anticipative (ex-
perienţa de viaţă care permite să anticipăm producerea unui fenomen, 
a unei situaţii).
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În activitatea de predare-învăţare ne interesează mai ales reprezentările 
individuale şi generale, cele artistice, matematice etc., cele perceptive şi me-
morative, cele voluntare, dar şi cele bazate pe imagini reproductive şi imagini 
anticipative.

4.4.  Gândirea

Gândirea este un proces psihic intelectual de reflectare mijlocită şi general 
abstractă a obiectelor şi fenomenelor şi a legăturilor logice, cauzale, dintre însu-
şirile acestora. Ea nu este legată direct de obiecte sau fenomene, ci indirect, 
printr-un proces de prelucrare mintală. Rezultatul gândirii este formarea noţi-
unilor, conceptelor.

Gândirea constă într-o succesiune de operaţii care duc la dezvăluirea unor 
aspecte importante ale realităţii şi la rezolvarea unor probleme.

Operaţiile constitutive actelor de gândire pot fi împărţite în două grupe.

1. Operaţii generale:
comparaţia;•	
analiza;•	
sinteza;•	
abstractizarea;•	
generalizarea.•	

2. Operaţii specifice: 
euristica;•	
algoritmizarea.•	

Comparaţia constă într-o apropiere pe plan mintal a unor obiecte sau 
fenomene cu scopul stabilirii asemănărilor şi deosebirilor dintre ele.

Analiza constă în separarea mintală a unor obiecte, fenomene sau însu-
şiri, părţi, elemente ale acestora.

Sinteza reprezintă legătura stabilită între obiecte, fenomene sau diferitele 
lor părţi, elemente sau însuşiri.

Abstractizarea presupune analiza esenţialului, izolarea pe plan mintal a 
unor aspecte sau relaţii esenţiale între obiecte sau fenomene.

Generalizarea este operaţia prin care extindem o relaţie stabilită între 
două obiecte, fenomene, asupra unei întregi categorii.

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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Operaţiile specifice ale gândirii au fost analizate de către psihologi, pentru 
a explica cum funcţionează gândirea. Astfel, Edmond Gablot afirma că proce-
sul gândirii presupune două aspecte:

efectuarea unor construcţii, a unor acţiuni reale;•	
efectuarea unor acte de constatare a rezultatelor obţinute. •	

Jean Piaget menționa că acţiunile mintale, operaţiile specifice gândirii, 
provin din interiorizarea treptată a unor acţiuni pe care copilul le face mai întâi 
în mod real, în practica de fiecare zi. Dacă până la un an şi jumătate gândirea 
copilului are loc numai în planul acţiunii concrete, dată cu însuşirea limbajului 
copilul înţelege simbolul şi o serie de acţiuni se interiorizează. Mai apoi, se 
formează şi operaţii mintale specifice, cum ar fi reversibilitatea gândirii (copilul 
este conştient că dacă 4+5=9, atunci 9-5=4). Reversibilitatea asigură plasticita-
tea gândirii, posibilitatea rezolvării unor probleme exclusiv printr-o activitate 
mintală, fără un suport concret, în plan abstract. Acest stadiu este atins abia 
după 11,12 ani. I.Galperin reda modul de formare a operaţiilor mintale speci-
fice. Pornind de la exemplul unui copil de clasa I-a, el a arătat care sunt fazele 
prin care acesta trece în învăţarea operaţiilor de adunare.

Etapa I: se prezintă două mulţimi (cele două mulţimi se contopesc):  
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reda modul de formare a operaţiilor mintale specifice. Pornind de la exemplul unui copil de clasa 

I-a, el a arătat care sunt fazele prin care acesta trece în învăţarea operaţiilor de adunare. 

Etapa I: se prezintă două mulţimi (cele două mulţimi se contopesc) :  

            

        

 

 

 

 

 

 

Etapa II: copilul acţionează singur, numărând 2 bile dintr-o grămadă și 3 bile dintr-alta, şi 

constată că dacă le grupează în altă grămadă va avea 5 bile. El repetă acţiunea cu diferite 

materiale, şi în felul acesta se fixează structura viitoarei operaţii mintale. 

Etapa III: elevul nu mai are nevoie să acţioneze cu materiale concrete, acţiunea trece pe 

plan verbal. 

Etapa IV: începe interiorizarea operaţiei, elevul făcând în minte adunările. 

Etapa II: copilul acţionează singur, numărând 2 bile dintr-o grămadă şi 3 
bile dintr-alta, şi constată că dacă le grupează în altă grămadă va avea 5 bile. 
El repetă acţiunea cu diferite materiale, şi în felul acesta se fixează structura 
viitoarei operaţii mintale.

Etapa III: elevul nu mai are nevoie să acţioneze cu materiale concrete, ac-
ţiunea trece pe plan verbal.

Etapa IV: începe interiorizarea operaţiei, elevul făcând în minte adunările.
Etapa V: interiorizarea se desăvârşeşte atunci când calculul se automati-

zează şi adunarea se face rapid, detaliile adunării nemaifiind conştiente (nu-şi 
mai imaginează mulţimile iniţiale pentru a ajunge la rezultat). 
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Când copilul întâmpină dificultăţi în înţelegerea unor fenomene explicate 
doar pe plan verbal, se impune să trecem la planul acţiunilor reale, folosind 
material concret sau desene, scheme etc.

Interiorizările se realizează într-o anumită ordine, în funcţie de complexi-
tatea acţiunii.

Formele gândirii:
noţiunea;1) 
judecata;2) 
raţionamentul;3) 
înţelegerea;4) 
rezolvarea de probleme.5) 

Noţiunea este caracterizată prin conştiinţa a ceea ce este esenţial şi a ceea ce 
este secundar sau nesemnificativ. Un elev şi-a însuşit pe deplin o noţiune numai 
dacă poate face numeroase afirmaţii întemeiate, în legătură cu termenul re-
spectiv. Nu-i destul doar să dea definiţia unui obiect, fenomen, ci şi să descrie 
anumite caracteristici ale acestora.

Noţiunile pot fi concrete (om, zăpadă, spadă etc.) şi abstracte (infinit, abso-
lut, spirit, număr etc.). Când este vorba de noţiuni concrete, profesorul poate 
apela la prototip, pentru a desemna o categorie de obiecte sau fenomene de 
exemplu: porumbel pentru categoria păsări. 

Judecata este o aserţiune, adică afirmarea sau negarea unui raport. Judeca-
ta adevărată se deosebeşte de unele propoziţii învăţate, prin existenţa adeziu-
nii, a convingerii. Convingerea este esenţială pentru a considera o propoziţie 
ca fiind o judecată, un act de gândire. Convingerea presupune o sinteză min-
tală, dar uneori nu se poate realiza, cel puţin în cazul unor tulburări mintale. 
Convingerile sunt influenţate de motivaţie, afectivitate, judecăţile devenind 
uneori subiective. De exemplu, judecăţile părinţilor despre comportarea pro-
priilor copii sunt de multe ori subiective, deoarece sunt bazate pe afectivitate. 
Judecata adevărată este cea fundamentată raţional, care se întemeiază pe ar-
gumente faptice, ori pe raţionamente deductive. Cultivarea raţionamentelor 
obiective sunt un scop educaţional.

Raţionamentul reprezintă acea formă de gândire, în care pornind de la una 
sau mai multe judecăţi, obţinem o altă judecată. Raţionamentul poate fi induc-
tiv (de la general la fapte particulare) sau deductiv (pornim de la fapte pentru 
a formula judecăţi generale).

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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Înţelegerea constă în stabilirea unei relaţii importante între ceva necunoscut şi 
ceva dinainte cunoscut şi poate fi mijlocită (care se obţine în urma unor eforturi 
actuale de gândire) sau nemijlocită (directă, bazată pe experienţa trecută). 

Înţelegerea are loc pe baza unor raporturi, legături între cunoştinţe. Obiec-
tivul şcolii este de a-l învăţa pe elev cum să înveţe. Astfel, A. Smirnov propune 
câteva etape ce trebuie parcurse în înţelegerea unui text:

Etapa I: prima lectură (familiarizarea cu textul);
Etapa II: a doua lectură (desprindem ideea principală din fiecare frag-

ment);
Etapa III: a treia lectură (ideile principale sunt organizate şi sistematizate 

formând un plan mintal sau schemă).
Parcurgând aceste etape, textul este nu numai înţeles, dar şi memorat, în 

bună parte.
Rezolvarea de probleme se realizează prin intermediul unor operaţii. În faţa 

unei probleme ne întâlnim cu două categorii de date precise: ce ni se dă (da-
tele problemei) şi ce ni se cere (soluţia problemei). Între aceste două elemente 
există un „gol” pe care trebuie să-l umplem cu ajutorul cunoştinţelor şi meto-
delor cunoscute. Acestea se numesc operaţii de rezolvare a unei probleme. 
Drumul de la cunoştinţele ce ne ajută să rezolvăm problema şi metodele adec-
vate de rezolvare a acesteia poate fi parcurs prin intermediul unei construcţii 
psihice, ducând imediat la soluţia căutată. Dar această construcţie psihică este 
variabilă, de la individ la individ (unii rezolvă repede şi corect problema, alţii 
mai greu, mai încet, cu mai mult efort intelectual).

Pentru a rezolva o problemă avem nevoie de aplicarea unor cunoştinţe do-
bândite anterior, ceea ce în termeni psihologici numim transfer de cunoştinţe. 
Totodată, atunci când cunoştinţele noastre nu sunt suficiente pentru a rezolva 
o problemă, avem nevoie de cunoştinţe noi, completarea informaţiilor exis-
tente, cu altele noi, obţinute prin observaţii sau consultarea unor cărţi. Există şi 
situaţii în care ne întâlnim cu probleme mai dificile, care impun o transformare 
substanţială a operatorilor cunoscuţi sau chiar imaginarea unor procedee cu 
totul noi. În acest caz intervine imaginaţia. 

Ce poate face profesorul pentru a-l ajuta pe elev să ajungă cât mai rapid şi 
mai eficient la soluţionarea unei probleme?

Însuşirea temeinică de către copil a ideilor ancoră (cunoştinţe de bază 1. 
dintr-un domeniu, operatori frecvenţi în acel domeniu);
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Oferirea de sugestii (scheme logico-grafice);2. 
Gradarea dificultăţilor propuse spre rezolvare;3. 
Variaţia tipurilor de probleme.4. 

Există diferenţe în alegerea metodelor de rezolvare a problemelor, a stra-
tegiilor de rezolvare, şi în alegerea celor mai adecvate operaţii, distingându-
se, astfel, diferenţe în gestionarea deprinderilor, chiar pentru fiecare temă sau 
problemă. Individul trebuie să fie conştient că este necesar să-şi utilizeze, or-
donat, abilităţile pe care le are, atunci când îşi alege o tehnică de rezolvare. În 
plus, în cazul în care persoana este conştientă de capacităţile sale şi de stilul 
său de gândire, iese din încurcătura alegerii strategiei rezolvării problemei, 
mijlocind uşurinţa în alegerea celei mai adecvate metode de rezolvare, dar şi 
promovarea aptitudinilor, preferinţelor sau tendinţelor sale. De altfel, există o 
corespondenţă între profilul cognitiv personal şi selectarea unei proceduri de 
rezolvare a problemei, iar această trăsătură depinde şi de specificul situaţiei cu 
care persoana se confruntă. Fiecare persoană are metodele sale de rezolvare a 
problemelor, astfel încât atunci când le aplică sunt reduse conflictele, efortul 
intelectual, fără să resimtă gradul de dificultate al problemei. 

Formarea şi dezvoltarea gândirii elevilor se realizează doar printr-o parti-
cipare activă a acestora în procesul de predare-învăţare. Astfel, elevul trebuie 
susținuți să înveţe prin descoperire, prin efort propriu, recurgând la diferite pro-
blematizări (situaţii problematice din care trebuie să iasă singur, probleme difi-
cile care trebuie rezolvate individual etc.). De asemenea, elevii trebuie obişnuiţi 
să descopere singuri probleme pe care apoi să le rezolve, sau chiar să creeze 
singuri probleme, după un anumit algoritm, după o anumită formulă dată. 

4.5. Memoria
Memoria este funcţia psihică fundamentală care face posibilă fixarea, con-

servarea, recunoaşterea şi reproducerea fenomenelor psihice.
Totodată, memoria este un proces psihic intelectual de întipărire, păstrare, 

recunoaştere, reproducere şi uitare a ceea ce a făcut parte din experienţa noas-
tră trecută. Astfel, memoria este condiţia fundamentală a vieţii noastre psihice, 
dându-i caracter de continuitate. Fără memorie nu se poate realiza învăţarea.

Calităţile memoriei:
să fie corespunzătoare ca volum;•	

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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să dispună de rapiditate;•	
să aibă durabilitate;•	
să fie exactă;•	
să fie promptă;•	
să fie mobilă. •	

Memoria este un proces de reflectare selectivă, activă şi inteligibilă. Me-
moria selectivă este reprezentată de faptul că din noianul de informaţii se-
lectăm, alegem ceea ce prezintă importanţă pentru noi în procesul învăţării. 
Memoria activă permite participarea activă a omului în procesul învăţării. Ac-
tivitatea pe plan memorial nu este o simplă informare, ci se produce şi un pro-
ces de reflectare, prelucrare. Memoria inteligibilă permite să înţelegem ceea 
ce memorăm. Apelând la prelucrarea logică a informaţiei, memoria se află în 
strânsă legătură cu gândirea.

Procesele memoriei: memorarea, recunoaşterea, reproducerea, păstrarea 
şi uitarea.

Memorarea1.  poate fi logică sau mecanică. Memorarea logică presupune 
o prelucrare în planul gândirii. Ea asigură durată, trăinicie învăţării. Dar me-
morarea mecanică nu poate fi exclusă cu desăvârşire, deoarece uneori elevul 
trebuie să recurgă la ea pentru a reţine formule, definiţii, care nu întotdeauna 
pot fi demonstrate logic.

Recunoaşterea2.  presupune identificarea a ceea ce am perceput în mo-
mentul de faţă cu ceea ce am perceput anterior. În învăţare, recunoaşterea are 
loc pe baza repetiţiilor.

Reproducerea3.  presupune actualizarea experienţei anterioare în ab-
senţa obiectelor şi fenomenelor, anterior percepute. Ea denotă elemente de 
autocontrol, analiză şi asigură trăinicia învăţării.

Păstrarea4.  presupune reorganizarea structurală a materialului însuşit an-
terior, pentru a asigura trăinicia însuşirii cunoştinţelor. Materialul memorat este 
prelucrat logic, selectat, astfel încât între informaţii să existe înlănţuiri logice. O 
păstrare trainică are loc atunci când prelucrarea informaţiei este mai de calitate.

 5. Uitarea este un proces memorial favorizant scutirii minţii de efort in-
telectual de prisos. Ea se bazează pe manifestarea fenomenului de inducţie ne-
gativă (starea de inhibiţie faţă de acţiunea unor stimuli nesemnificativi pentru 
elev, în învăţare). Elevul trebuie să uite neesenţialul şi să reţină esenţialul. Când 
procesul uitării are un caracter accentuat, devine proces negativ.
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Există mai multe forme ale memoriei:
memoria imaginativă1) : asigură păstrarea şi reproducerea reprezentărilor;
memoria verbal-logică2) : asigură păstrarea şi reproducerea ideilor;
memoria afectivă3) : creează posibilitatea retrăirii unor emoţii, sentimente;
memoria motorie4) : face posibilă formarea unor priceperi şi deprinderi.

Bergson afirma că există o memorie a spiritului, conservând imagini şi idei, 
precum şi o memorie a creierului, a mişcărilor, care stă la baza formării pricepe-
rilor şi deprinderilor. 

Memoria motorie este legată, aşa cum am mai spus, de priceperi şi de-
prinderi. 

Priceperile sunt acele acte învăţate în care predomină reacţiile plastice, 
capabile de a se adapta prompt la condiţiile variabile ale mediului. De exem-
plu, conducerea unui autovehicul este o pricepere, întrucât domină variabilita-
tea (îl putem conduce în situaţii foarte variate: iarna, vara etc.). 

Deprinderile sunt acele acte învăţate în care predomină reacţiile relativ 
constante, în raport cu condiţiile de mediu. O pricepere automatizată devine 
deprindere. De exemplu, mersul pe bicicletă, îmbrăcatul, scrisul etc. sunt de-
prinderi atunci când sunt automatizate. Ele s-au format pe baza priceperii de a 
merge pe bicicletă, de a ne îmbrăca, de a scrie etc. 

Memoria imaginativă, cea afectivă şi verbal-logică este legată de cunoş-
tinţe.

Cunoştinţa este o structură de informaţii şi operaţii care face posibilă atât 
orientarea în ambianţă, cât şi soluţionarea anumitor probleme. Există cunoş-
tinţe simple (ştiu că după colţ este o cofetărie) şi cunoştinţe complexe (orice 
noţiune învăţată: funcţie, raport, subiect, predicat etc.).

Cunoştinţele permit acţiuni, deducţii în plan mintal, dar nu şi în planul 
acţiunilor practice. De exemplu, pot studia o carte despre regulile şi condiţiile 
înotului, dar fără a fi făcut exerciţii efective, informaţiile din carte nu mă vor 
salva de la înec. Pentru a se forma priceperea corespunzătoare sunt necesare 
exerciţii motorii reale.

În concluzie, cunoştinţele stau la baza formării priceperilor şi deprinderi-
lor. De asemenea, cunoştinţele ne ajută să facem mai puţine erori, să le corec-
tăm mai repede. Pentru a memora mai repede, principala condiţie ar fi asoci-
aţia între cunoştinţe, iar pentru a păstra în memorie cunoştinţele este necesar 
exerciţiul. 

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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Din punct de vedere al duratei memoriei, există două forme ale memoriei:
Memoria de foarte scurtă durată•	 : constituie, de fapt, o inerţie a exci-

taţiei senzoriale care persistă până la 0,25-0,50 dintr-o secundă şi face posibilă 
contopirea imaginilor în filmele proiectate pe ecran.

Memoria de scurtă durată•	 : asigură păstrarea unei imagini până la 80 
de secunde, în cazul în care nu i se acordă o atenţie deosebită. Ea face posibilă 
sesizarea unei melodii şi înţelegerea unei fraze lungi, de aceea unii psihologi o 
caracterizează ca fiind memoria de lucru.

Memoria de lungă durată•	 : poate conserva cunoştinţe, informaţii ani 
de zile sau chiar întreaga viaţă. Acest tip de memorie se poate diviza în două 
componente:

memoria episodică–  – înregistrează fapte, evenimente cotidiene sau deo-
sebite ale vieţii noastre;
memoria semantică–  – în care sunt structurate, în mod logic, toate cunoş-
tinţele acumulate mai mult sau mai puţin sistematic.

Având la bază o serie de structuri psihice, memoria nu este inertă. Imagi-
nile reamintite nu sunt copii fidele ale percepţiilor anterioare. Reţinem doar 
ceea ce este esenţial pentru noi, ceea ce ne interesează, iar informaţiile viitoare 
se vor structura în memorie logic, fiind strâns legate de informaţiile anterioare. 
Astfel, memoria este strâns legată de gândire şi inteligenţă.

Şcoala trebuie să aibă în centrul preocupărilor cultivarea gândirii, şi nu 
simpla înregistrare de cunoştinţe. 

Pentru a asigura o memorie facilă şi temeinică sunt necesare următoarele 
condiţii:

motivarea subiectului pentru conştientizarea scopului memorării;•	
cunoaşterea efectelor, a rezultatelor memorării;•	
înţelegerea materialului de învăţat;•	
voinţa, intenţia de a ţine minte;•	
repetarea materialului la intervale optime de repetare.•	

Ţinând cont de condiţiile memorării, putem concepe modul optim de or-
ganizare a învăţării unui text. Astfel, trebuie să parcurgem următoarele etape:

familiarizarea cu textul1) : lectura rapidă a întregului material;
aprofundarea ideilor2) : se fragmentează textul după ideile principale şi se 

urmăreşte deplina înţelegere a acestuia plecând de la acele idei;
memorarea analitică3) : memorăm ceea ce n-am reţinut până acum, relu-

ând fiecare fragment;
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fixarea în ansamblu4) : întocmim o schemă, sintetizăm esenţa fiecărui 
fragment;

recapitularea acestor scheme5) .
Reuşita pregătirii unui examen depinde de gradul de înţelegere, de apro-

fundarea ideilor, ceea ce presupune existenţa unor priceperi, capacităţi de 
analiză critică, comentariu mintal şi sinteză, care ar trebui să se formeze încă 
din anii de liceu.

4.6. Imaginaţia

Imaginaţia este un proces psihic intelectual prin care se elaborează imagini 
noi, pe baza transformării şi prelucrării datelor cognitive fixate în memorie. Ima-
ginaţia este un proces psihic specific uman, fiind strâns legată de gândire şi 
limbaj. Ea se bazează pe experienţă şi pe crearea noului. În procesul învăţării 
intervin toate formele imaginaţiei:

Visul din timpul somnului•	  – este rezultatul unor îmbinări, combinări 
haotice ale unor stimuli din scoarţa cerebrală, într-o perioadă de somn 
uşor, agitat. Uneori visul îl putem lega de evenimentele trecute. De multe 
ori, însă, este inexplicabil. Alteori dă naştere la conflicte interioare acute. 
Un vis epuizant ne oboseşte şi poate avea influenţă negativă asupra în-
văţării şcolare. Un vis plăcut ne poate binedispune şi impulsiona pentru 
activitatea din ziua respectivă.
Reveria•	  – influenţează negativ învăţarea. Ea este demobilizatoare, nean-
gajantă în muncă; nu presupune nici un fel de efort.
Visul de perspectivă•	  – are un caracter pozitiv, deoarece permite apariţia 
aspiraţiilor de viitor, dând o motivaţie puternică învăţării. Este esenţial, 
însă, ca acesta să fie realist, bazat pe capacităţile disponibile realizării 
acestui vis.
Imaginaţia reproductivă•	  – presupune producerea unui produs. Nu orice 
produs este, însă, rezultatul imaginaţiei reproductive, ci doar acel produs 
ce prezintă originalitate, noutate, productivitate.
 •	 Imaginaţia creatoare – se bazează pe producerea noului, realizarea a 
ceva deosebit.

Imaginaţia creatoare stă la baza creativităţii.

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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4.7. Creativitatea
Procesul creator este un proces intelectual complex. Pe plan mondial s-au 

instituit centre de studiere a creativităţii cu scopul de a contribui la perfecţio-
narea acestui proces, deosebit de important pentru om. Definirea creativităţii 
se face după mai multe criterii. Astfel:

în funcţie de produsul creativ1) : creativitatea este procesul care duce la un 
anumit produs caracterizat prin originalitate şi calitate, şi prin valoare ori 
utilitate pentru societate.
în funcţie de procesul de creaţie2) : creativitatea are la bază activitatea de 
creaţie, care este forma superioară a creaţiei (fenomen de excepţie, întâl-
nit numai la anumiţi oameni).
în funcţie de personalitatea creativă3) : creativitatea este o disponibilitate a 
personalităţii, rezultantă a întregii personalităţi. Manifestarea acestei po-
tenţionalităţi în condiţii prielnice, portă denumirea de creaţie.

Creativitatea poate fi:
individuală: presupune fenomenul prin care noul este raportat la sfera •	
experienţei individuale;
socială: presupune fenomenul prin care noul este raportat la cultură.•	

Descoperirea prin şansă nu se încadrează în schema creaţiei. Nu poţi avea 
şansa creaţiei decât dacă ai pregătirea necesară, cunoştinţe necesare şi capaci-
tatea creatoare necesară. Altfel nu ai decât şansa încercării şi erorii.

Creativitatea se poate manifesta în orice activitate. Nu există nici o activi-
tate conştientă care să nu permită o participare creativă. De obicei, orice indi-
vid poate fi creativ într-un anumit domeniu de activitate, ceea ce înseamnă că 
în acel domeniu este bun.

Creativitatea socială este superioară creativităţii individuale. Ceea ce creea-
ză individual fiecare persoană nu poate atinge cota valorică a ceea ce creează 
grupul. Ştiinţa contemporană se bazează pe activitatea în grup. Aceasta nu ştir-
beşte cu nimic creativitatea individuală, care stă la baza creativităţii sociale. 

Etapele procesului creator

1.Preparaţia: etapa documentării.
Preparaţia este etapa de început a unui proces creator şi poate fi generală 

(vizează obţinerea unor informaţii corespunzătoare în legătură cu întregul do-
meniu de activitate) sau specifică (presupune adunarea de informaţii strâns le-
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gate doar de o temă de cercetare). Această etapă este de lungă durată şi este în 
funcţie de vastitatea materialului necesar de parcurs în cercetarea respectivă, 
de posibilitatea achiziţionării acelui material, dar şi de capacităţile disponibile 
ale individului care face cercetarea. 

2.Incubaţia: prelucrarea materialului adunat în etapa preparaţiei.
La această etapă are loc analiza materialului, înţelegerea lui, corelarea lui cu 

alte date, cunoscute dinainte etc. Acum se manifestă anumite conflicte interne, 
o luptă internă de idei, în vederea descoperirii adevărului ştiinţific căutat. Uneori 
în această etapă este bine să te rupi total de etapa preparaţiei (chiar relaxare), în 
mod intenţionat, pentru a permite o prelucrare în linişte a materialului adunat în 
etapa anterioară. Alteori, din contră, este bine să te documentezi în continuare, 
pentru a aduna noi informaţii ce intră în competiţie cu cele vechi.

Indiferent de strategia abordată în etapa incubaţiei, calitatea activităţii la 
acest nivel depinde de modul de preluare, selectare şi prelucrare a materialului.

Şi etapa dată este de lungă durată. Această durată variază în funcţie de:
natura activităţii de cercetare;– 
vastitatea materialului de studiat;– 
confruntarea de idei;– 
dificultatea în selectarea materialului;– 
ingeniozitatea omului de creaţie.– 

3. Inspiraţia: se produce brusc, pe neaşteptate, fiind efectul calitativ al 
desfăşurării celorlalte două etape. Este o etapă de scurtă durată. Aşa cum se 
spune, o activitate creativă este „99% transpiraţie şi 1% inspiraţie”. Uneori in-
spiraţia vine în momentul în care suntem cu totul rupţi de preocuparea cerce-
tării. Alteori, ea este opera acestor frământări susţinute, eficiente. Există adesea 
momente în care inspiraţia se produce în timpul somnului. Explicaţia ştiinţifică 
a acestui lucru constă în faptul că, adesea, în timpul somnului subconştientul 
este în acţiune, adică unul din focarele optice din scoarţa cerebrală rămâne 
în acţiune, într-o anumită măsură. Acest focar de excitaţie optimă semnifică 
faptul că celelalte focare din scoarţă sunt puse în umbră, astfel încât individul 
poate să-şi desfăşoare activitatea pe îndelete, neperturbat. Acest lucru permi-
te descoperirea. Este important să reţinem visul din timpul somnului, deoa-
rece există pericolul uitării lui din cauza focarelor noi din scoarţă ce se pun în 
acţiune după ce ne-am trezit. 

Capitolul 4. PROCESE  PSIHICE  IMPLICATE  ÎN  ÎNVĂŢARE
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Firile explozive, temperamentele colerice au tendinţa de manifestare exa-
gerată a bucuriei, iar în cazul descoperirii, trec prea repede în perioada de re-
laxare.

Inspiraţia poate fi de trei feluri:
corectă;•	
deformată;•	
falsă.•	

Calitatea inspiraţiei o putem constata numai în etapa verificării. Verifica-
rea presupune o aplicare practică a inspiraţiei, aplicare care să permită verifi-
carea gradului de corectitudine, calitatea inspiraţiei. În cazul în care verificarea 
confirmă justeţea inspiraţiei, putem socoti procesul creator încheiat. Dacă ve-
rificarea infirmă total sau parţial validitatea inspiraţiei, procesul creator nu este 
încheiat şi trebuie studiate cauzele acestor deformări ale inspiraţiei, reluând 
parcurgerea primelor două etape. Greşeala o putem găsi fie în calitatea docu-
mentării, fie în etapa prelucrării materialului. Reluarea acestor etape se face ori 
de câte ori este necesar. Persoanele cu caracter puternic reuşesc, dar cei lipsiţi 
de voinţă, după unul sau două eşecuri, abandonează. Astfel, în parcurgerea 
acestor etape este nevoie de: perseverenţă, răbdare, spirit de căutare, încrede-
re în posibilităţile personale de a descoperi un adevăr ştiinţific.

Unele studii recente despre creativitate apreciază că, în anumite situaţii, 
una din primele două etape poate lipsi. Se vine cu argumentul că atunci când 
este vorba de un specialist care a manifestat realizări într-un domeniu, nu mai 
are nevoie de preparaţie, trecând direct la incubaţie. Dar etapa totuşi există. 
Alteori poate lipsi incubaţia, aceasta având loc în timpul preparaţiei, produ-
cându-se concomitent cu documentarea. Şi în acest caz etapa există, însă s-a 
contopit cu prima etapă. În concluzie, procesul creator presupune parcurgerea 
tuturor acestor etape. Natura parcurgerii etapelor diferă în funcţie de: tema de 
cercetare, specificul ei şi strategia de lucru pe care o preferă omul de ştiinţă.

Factorii creativităţii

Există două categorii de factori care influenţează creativitatea: factori 
obiectivi şi factori subiectivi.

Factori obiectivi:a. 
existenţa unui nivel psihic corespunzător în vederea activităţii de cre-– 
aţie;
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existenţa unei atenţii de calitate, care să poată susţine procesele psi-– 
hice intelectuale;
existenţa unei stări de sănătate corespunzătoare;– 
să nu existe conflicte interne perturbatoare;– 
existenţa unor condiţii materiale favorabile.– 

Factori subiectivi:b. 
intelectuali;– 
aptitudinali;– 
legaţi de trăsăturile de personalitate. – 

1. Factorii intelectuali presupun: gândire divergentă, memorie logică, 
imaginaţie creatoare, stil de muncă intelectual, rezistenţă intelectuală. Gân-
direa celui care se implică într-un proces creator trebuie să fie cât se poate 
de flexibilă, fluidă, originală. Astfel, gândirea flexibilă denotă capacitatea de a 
trece cu uşurinţă de la o sarcină de lucru la alta. Gândirea fluidă presupune 
capacitatea de înlănţuire a problemelor, ideilor, de corelare a cunoştinţelor noi 
de cele vechi, de asigurare a unui flux continuu, mintal. Gândirea originală pre-
supune capacitatea de a rezolva în mod propriu o problemă, aşa cum n-a mai 
rezolvat-o altcineva.

2. Factorii aptitudinali sunt legaţi de aptitudinile individului implicat în 
creaţie. Aceste aptitudini pot fi: generale sau specifice. Aptitudinile generale 
sunt legate de inteligenţa generală (cel puţin de nivel mediu) şi de inteligenţa 
specifică (cele opt tipuri de inteligenţă, descrise de H.Gardner în „Modelul inte-
ligenţelor multiple”).

3. Factorii legaţi de trăsăturile de personalitate:
– motivaţia;

factorii caracterial-temperamentali: sensibilitate, iniţiativă, curaj, încre-– 
dere în posibilităţile proprii, ataşament faţă de muncă.

Toţi aceşti factori sunt importanţi, dar într-o activitate creatoare nu intervin 
toţi în acelaşi timp. Implicarea lor depinde de natura creaţiei, de actul creator. 

Nivelele creativităţii
Există cinci nivele ale creativităţii: 

creativitatea expresivă;a) 
creativitatea productivă;b) 
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creativitatea inventivă;c) 
creativitatea inovatoare;d) 
creativitatea emergentă.e) 

Creativitatea expresivă reprezintă începutul creativităţii. Se manifestă în 
activitatea obişnuită, inclusiv în activitatea de predare-învăţare (de ex.: învăţa-
rea prin descoperire). 

Creativitatea productivă se bazează pe realizarea unui produs. Nu orice 
produs este însă creaţie. Este creaţie doar acel produs ce reprezintă o calitate, 
noutate.

Creativitatea inventivă se bazează pe anumite invenţii ce au menirea de a 
contribui la îmbunătăţirea mecanismelor de lucru, la realizarea unor obiecte.

Creativitatea inovatoare se bazează pe anumite inovaţii. Inovaţiile sunt 
posibilităţi de schimbare în realizarea unor activităţi, mai ales productive.

Creativitatea emergentă reprezintă introducerea unor principii şi legi noi, 
universal valabile, care să nege alte principii sau legi considerate până atunci 
valabile. 

Elevii se limitează de obicei la primele două nivele ale creativităţii. Impor-
tant este să cunoaştem care este nivelul creativităţii la care se află elevul şi să-l 
facem să tindă la nivelul imediat superior. 

Mijloace de depistare a capacităţii creatoare la elevi
Observaţia: observarea intereselor, aptitudinilor elevului în clasă şi în 

afara ei
Convorbirea cu elevul asupra preocupărilor şi realizărilor lui.
Convorbirea cu părinţii privind activitatea copilului acasă.
Studierea produselor activităţii elevului.
Apelarea la scale de evaluare: chestionare aplicabile profesorilor de diferite 

specialităţi, prin care să furnizeze informaţii despre fiecare elev dintr-o clasă. 
Utilizarea testelor de creativitate: stabilirea deznodământului unei poves-

tiri, formulări de probleme, compuneri etc.
Apelând la cât mai multe dintre aceste mijloace, putem depista mai corect 

aceste capacităţi pentru a le cultiva.

Modalităţi de cultivare a creativităţii la elevi
Fiecare obiect de studiu oferă posibilitatea de cultivare a creativităţii ele-

vilor. Astfel, putem apela la multiple modalităţi, cum ar fi:
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punerea elevilor în faţa unor noi şi noi probleme cu grad crescut de difi-•	
cultate;
nu trebuie să oferim elevilor cunoştinţe gata făcute, ci să-i lăsăm pe ei să •	
descopere anumite cunoştinţe;
antrenarea elevilor în compoziţii şi rezolvări de probleme noi;•	
antrenarea în găsirea cât mai multor soluţii în rezolvarea unei probleme, •	
găsirea cât mai multor căi de rezolvare;
antrenarea în activităţi de grup în afara clasei;•	
oferirea de modele pozitive în ceea ce priveşte creativitatea, atât prin •	
modelul oferit de oamenii de ştiinţă, cât şi de profesorul însuşi;
fiecare elev să contribuie cu un gram de noutate în activitatea de preda-•	
re-învăţare (apelarea la aşa-numita predare provocatoare = incitarea la o 
activitate prin efort propriu).

Sarcini şi activităţi de învăţare:

Stabiliți toţi factorii care intervin în concentrarea atenţiei voastre, înainte 1. 
de a vă angaja într-un proces de învăţare.
Analizaţi calităţile atenţiei de care dispuneţi.2. 
Descrieţi câteva modalităţi prin care aţi încerca, dacă aţi fi profesori, să 3. 
faceţi ca un elev indisciplinat, să fie atent la lecţie.
Înregistrează calităţile memoriei tale şi analizează eficienţa modului în 4. 
care le utilizezi în învăţare.
Analizează modul optim în care înveţi un text.5. 
Interpretează citatul: „Prefer un cap bine făcut, decât unul bine umplut”.6. 
Prin ce metode şi mijloace ar fi reuşit profesorii voştri să vă dezvolte şi 7. 
alte tipuri de inteligenţă, în afara celor la care vă plasaţi peste nivel me-
diu? 
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Capitolul 5. 
MOTIVAŢIA  ÎNVĂŢĂRII

Arta de a instrui elevii este arta de a trezi în inimile 
lor tinere curiozitatea şi apoi de a o satisface. 

An. Françe 

Finalități de studii:

Să identifice motivele determinante ale conduitei umane •	
Să distingă diferenţele conceptuale şi practice dintre trebuinţă, im-•	
puls, dorinţă, intenţie, scop, aspiraţie, ideal 
Să clasifice motivele conduitei umane identificând de fiecare dată cri-•	
teriul de taxonomizare.
Să schiţeze relaţia de ordine în structura trebuinţelor şi a motivelor•	
Să explice relaţia dintre performanţă şi intensitatea motivaţiei•	
Să ofere exemple prin care să se evidenţieze relaţia dintre nivelul de ac-•	
tivare neuropsihică şi cel al performanţei în diferite categorii de sarcini

5.1. Conceptul de motivaţie: motiv, trebuinţă, scop
Un rol esenţial în declanşarea, orientarea şi modificarea conduitei îi revine 

motivaţiei, care este constituită din ansamblul motivelor. 
Motivele sunt imbolduri spre activitate, legate de satisfacerea unor anumite 

trebuinţe. Dacă trebuinţele constituie esenţa, mecanismul tuturor tipurilor de 
activitate umană, motivele se manifestă ca expresii concrete ale acestei ne-
cesităţi. Studiind comportamentul omului, analizând faptele lui, este necesar 
să scoatem în evidenţă motivele lor. Numai în acest caz putem face concluzii 
referitor la legitatea faptei date sau la caracterul ei întâmplător, şi putem pre-
vedea posibilitatea repetării ei, putem preveni apariţia unora şi dezvoltarea 
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altor trăsături de personalitate. Motivaţia se constituie nu numai ca factor de 
determinare a conduitei umane, deci de autodeterminare, ci şi ca element care 
dă adevărată semnificaţie faptelor şi atitudinilor omului.

Motivaţia învăţării reprezintă cauza psihologică a actelor învăţării. Prin 
motivaţia învăţării înțelegem totalitatea mobilurilor care declanşează, susţin 
şi direcţionează activitatea de învăţare. De regulă, orice act de conduită este 
motivat. Motivele sunt factorii care – în condiţii externe date – declanşează, 
susţin şi orientează activitatea. Ele îndeplinesc două funcţii: pe de o parte, o 
funcţie de activare, de mobilizare energetică, iar pe de altă parte, o funcţie de 
direcţionare a conduitei. Deci motivul învăţării realizează următoarele funcţii: 

declanşează activitatea de învăţare;•	
o stimulează şi o energizează. •	

Motivele intră unul cu altul în relaţie de subordonare sau supraordonare. 
Aceasta este posibil datorită faptului că motivele au însuşirea de a fi puternice 
sau slabe, stabile sau efemere. Evident, cele puternice se situează în partea de 
sus a ierarhiei, iar cele slabe în partea de jos. De aceea, o motivaţie alcătuită 
din patru motive la diferiţi elevi sunt situate diferit. Motivul se manifestă sub 
formă de încordare, de nelinişte, de dorinţă de a face ceva. Motivaţia alături 
de inteligenţă, aptitudini, voinţă, este una din variabilele cele mai importante 
pentru obţinerea performanţelor şcolare şi profesionale. 

Motivaţia, ca factor intern, este condiţionată de existenţa obiectului ei, 
în timp ce motivaţia, ca factor extern, are efect declanşator numai în raport 
cu anumite trebuinţe, dorinţe, aspiraţii. Aceste trebuinţe pot fi fiziologice sau 
cognitive. În acest sens, Maslow a elaborat piramida motivelor umane:

motive fiziologice;1) 
motive de siguranţă;2) 
motive sociale;3) 
motive relative la eu;4) 
motive de auto-realizare;5) 
motive cognitive;6) 
motive estetice;7) 
motive de autoactualizare.8) 

Conform acestui model ierarhic, la bază acţiunilor umane stau motivele 
fiziologice, primare. Odată satisfăcute aceste trebuinţe la un prag raţional se 
creează un câmp disponibil pentru reliefarea motivelor superioare. Pentru fi-
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ecare palier există un minim necesar, un prag de satisfacere, dincolo de care 
apar nevoi de ordin imediat superior.

Pornind de la acest model, s-a încercat o clasificare a motivelor umane. 
Astfel, avem:

trebuinţe primare (fiziologice);•	
trebuinţe secundare (apărute pe parcursul vieţii, sub influenţa factorilor •	
socio-culturali);

Motive ca trebuinţa de explorare, de activitate, se mai numesc şi trebuinţe 
funcţionale, pe baza cărora se formează numeroase alte trebuinţe secundare. 
Datorită experienţei învăţării, aceleaşi trebuinţe sunt satisfăcute prin mijloace 
şi modalităţi din ce în ce mai variate. 

O seamă de deprinderi devin premise pentru anumite trebuinţe: de exem-
plu, deprinderea de a citi dă naştere nevoii de lectură.

Motivaţia poate fi extrinsecă sau intrinsecă. Motivaţia extrinsecă este ex-
terioară acţiunii în cauză. De exemplu, elevul învaţă urmărind să obţină note 
bune, să producă satisfacţie părinţilor. Energia care-i susţine activitatea este 
sentimentul de respect pentru părinţi, iar scopul nemijlocit este obţinerea 
unor note bune. Desfăşurarea acţiunii este susţinută de o recompensă exteri-
oară acesteia. 

Motivaţia intrinsecă presupune desfăşurarea acţiunii într-un mod ce nu 
depinde de vreo recompensă din afara activităţii. Intrinsecă este motivaţia 
care se satisface prin îndeplinirea acţiunii adecvate.

O specie particulară a motivaţiei intrinseci este motivaţia cognitivă. Forma 
ei iniţială este curiozitatea, care nu este o simplă prelungire a reflexului înnăs-
cut, ci nevoia de a şti, de a cunoaşte, proprie numai omului.

Gama motivaţiilor umane poate fi descrisă în suita de noţiuni: trebuinţă, 
impuls, dorinţă, intenţie, aspiraţie, scop, ideal, interes.

Trebuinţa este un concept psihofiziologic fundamental, care desemnează 
anumite stări interne. Orice individ are un tablou vast al trebuinţelor.

Impulsul constă, fiziologic, în apariţia unei excitabilităţi accentuate a cen-
trilor nervoşi corespunzători, iar psihologic, constă în trăirea unei stări de acti-
vare de tensiune.

Dorinţa este o trebuinţă conştientizată, o activare emoţională orientată 
spre obiectul ei. Dorinţele sunt mai numeroase decât trebuinţele, pentru că 
fiecare trebuinţă poate fi satisfăcută de o gamă mai mare de situaţii.
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Intenţia marchează trecerea de la motive la scop, indicând aspectul direc-
ţional al motivului.

Scopul este prefigurarea mintală a rezultatului, a efectului dorit. Dacă sco-
pul propus nu este atins, intenţia nu s-a realizat, tensiunea psihică (dorinţa) nu 
se atinge, ci se menţine sub formă de impuls pentru continuarea preocupării 
în care ne-am angajat.

Aspiraţia este năzuinţa spre scopuri ce depăşesc condiţiile la care a ajuns 
până acum subiectul. Aspiraţiile sunt prefigurate social.

Idealul presupune o opţiune valorică de perspectivă, care capătă expresie 
în programul de viaţă al individului.

Interesul este definit ca o tendinţă de a da atenţie anumitor obiecte, feno-
mene, situaţii, şi de a orienta individul spre o anumită activitate.

 Motivaţia realizărilor în contextul şcolar are trei componente:
Impulsul cognitiv;1. 
Afirmarea puternică a eu-lui;2. 
Impulsul afiliativ.3. 

Impulsul afiliativ (nevoia de acceptare de către cei din grupul din care fa-
cem parte; afirmarea socială) este cel mai pronunţat în copilărie, când copiii 
caută să se identifice cu părinţii lor. Există o situaţie de dependenţă şi de ac-
ceptare. Astfel, în această perioadă ei caută să obţină rezultate bune la învăţă-
tură pentru a-i mulţumi pe părinţi sau profesori. În perioada pubertăţii impul-
sul afiliativ scade în intensitate, fiind reorientat spre colegii de aceeaşi vârstă. 
Acum începe competiţia în ceea ce priveşte rezultatele la învăţătură pentru a 
câştiga primul loc în clasă. În adolescenţă apare impulsul afirmării puternice a 
eu-lui, ca şi componentă fundamentală a motivaţiei la această vârstă. 

Motivaţia bazată pe autoafirmare pare a fi cea mai puternică motivaţie pe 
parcursul perioadei active a individului, în ceea ce priveşte realizările sale şco-
lare şi profesionale. Autoafirmarea este benefică pentru procesul autoafirmării, 
deoarece dobândirea unui statut între membrii grupului din care faci parte 
dă dovadă de maturizare a personalităţii. Dar excesul acestui tip de motivaţie 
poate fi dăunător: aspiraţii şcolare şi profesionale profund nerealiste pot con-
duce la prăbuşirea respectului de sine. 

Cea mai importantă motivaţie este cea bazată pe impulsul cognitiv (trebu-
inţa de a şti). Deşi această motivaţie este intrinsecă, ea poate lua forma motiva-
ţiei extrinseci atunci când elevul vizează obţinerea unor note bune, pregătirea 
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pentru o profesie, promovarea unor examene etc. Motivaţia cognitivă energi-
zează învăţarea prin: intensificarea efortului, concentrarea atenţiei, sârguinţă 
în pregătire, perseverenţă. 

Există o lege a optimului motivaţional elaborată de psihologia modernă, în 
scopul explicării legăturii dintre motivaţie şi nivelul de activare cerebrală. Astfel, 
se consideră că la baza actelor psihice stă vectorul motiv-scop, situând faptele 
de conduită şi cele intelectuale ale individului în contextul vieţii reale. Legea 
optimului motivaţional este, de fapt, legea conform căreia se desfăşoară acti-
vitatea de învăţare. Orice act de învăţare este plurimotivat. Din compunerea 
motivelor rezultă un grad de motivare faţă de sarcina respectivă care capătă 
expresie la nivelul de activare cerebrală. Sub un nivel minim de activare cere-
brală învăţarea nu are loc, randamentul creşte paralel cu nivelul activării până la 
un punct sau nivel critic, dincolo de care apare un plus de motivare, ce prezintă 
efecte negative (supramotivarea). Deci există un optim motivaţional, care este 
zona între un nivel minim şi cel maxim şi care diferă de la o persoană la alta în 
funcţie de gradul de dificultate al sarcinii, de aptitudini, temperament etc.

92 
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dezvoltarea motivaţiei şcolare sunt necesare următoarele aspecte psihopeda-
gogice:

acceptarea unui punct de vedere realist privind aspectele reale ale func-•	
ţionării motivaţiei elevilor;
evaluarea motivelor învăţării;•	
dezvoltarea impulsului cognitiv pe baza stimulării şi orientării trebuinţei •	
de explorare, paralel cu dezvoltarea emoţiilor şi sentimentelor;
punerea în funcţie a unui nivel adecvat al motivaţiei;•	
dezvoltarea motivaţiei cognitive;•	
utilizarea competiţiei, a întrecerilor, ca situaţii didactice motivogene;•	
dezvoltarea motivaţiei cognitive în interrelaţie cu capacitatea de trăire şi •	
înţelegere a semnificaţiilor valorice ale cunoştinţelor.

Nivelul de aspiraţie este rezultatul scontat de persoană înainte de a înce-
pe o activitate. Este standardul pe care o persoană se aşteaptă şi speră să-l 
atingă într-o performanţă dată. Astfel, aspirând la ceva, persoana doreşte să 
obţină un rezultat, să atingă un anumit scop, situându-se într-un context de 
dorinţă, de speranţă, de autorealizare. Acest nivel de aspiraţie este variabil de 
la o persoană la alta. O persoană poate avea scopuri îndrăzneţe, ambiţioase, 
iar alta, dimpotrivă, poate avea scopuri modeste. Este foarte important, însă, 
ca rezultatul la care individul se aşteaptă, pe care îl estimează, să pornească de 
la o apreciere obiectivă, realistă a situaţiei şi a capacităţilor de care dispune, el 
trebuind să-şi calculeze şansele pornind de la situaţii concrete. Acest nivel al 
formulării scopurilor se numeşte espectanţă. 

Aspiraţia rămâne în planul dorinţei, al speranţei, în timp ce espectanţa re-
prezintă şansa, probabilitatea estimată ca efortul investit să ducă la rezultatul 
aşteptat. În cazul succesului se ridică nivelul aspiraţiei şi al espectanţei, în timp 
ce la insucces coboară acest nivel. Important este să nu aspirăm la mai mult 
decât suntem în stare să realizăm. 

În general, nivelul aspiraţiei tinde să rămână aproape de nivelul perfor-
manţelor anterioare, dar răspunde mai repede la succes decât la eşec. În cazul 
succesului relaţia dintre aspiraţie şi performanţă este liniară, iar în cazul insuc-
cesului, caracterul liniar al relaţiei se estompează. Odată cu scăderea nivelului 
de aspiraţie scade efortul de învingere a dificultăţilor.

 Fiecare elev îşi decupează pe scara de notare şcolară o zonă de aspiraţie 
mărginită de două repere:
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nivelul maxim al prestaţiei aproximat de elev ca posibil;•	
nivelul minim admis în eventualitatea eşecului.•	

Succesul sau eşecul, din unghiul de vedere al individului care le trăieşte, 
sunt relative la scopul fixat, la nivelul de aspiraţie anticipat. Cu cât sarcina este 
mai dificilă, şi individul se înscrie în limita superioară a scării de dificultate, iar 
în cazul reuşitei, sentimentul succesului este mai mare.

În nivelul aspiraţiei se înscrie şi imaginea de sine. Există persoane pentru 
care eşecul este un stimulent, în timp ce pentru alţii acesta este demobilizator.

În orice tip de sarcină concurează două tipuri de motive imediate: dorinţa 
de succes şi teama de eşec. Cu cât pasiunea pentru un anumit domeniu de 
cunoaştere este mai mare, cu atât eficienţa activităţii este maximă. Când este 
vorba de sarcini uşoare, nivelul de activare este scăzut. Perceperea facilităţii 
unei sarcini duce la subestimare, iar perceperea dificultăţii unei sarcini poate 
duce la supraapreciere. În primul caz apare riscul submotivării, care duce la 
neglijarea sarcinii. În al doilea caz, apare riscul supramotivării, care aduce după 
sine stresul sau starea de trac în faţa acţiunii efective. Cercetările arată că opti-
mul motivaţional este legat de particularităţile tipului de sistem nervos. Astfel, 
persoana care aparţine tipului puternic, echilibrat poate suporta tensiuni psi-
hice majore legate de sarcini dificile, în timp ce o persoană cu un sistem nervos 
slab şi dezechilibrat nu reuşeşte asemenea prestaţie. Persoanele care fac faţă 
unor situaţii complexe, în faţa unor sarcini mărunte nu se mobilizează, în timp 
ce tipul slab se mobilizează excesiv în cazul tuturor sarcinilor. De asemenea, 
persoanele cu o anxietate ridicată preferă situaţiile familiare, sarcini pe are le 
pot rezolva cu uşurinţă; altfel se blochează în faţa sarcinilor noi. 

În cursul acţiunii individul se poate lovi de anumite bariere care blochează 
atingerea scopului propus. Aceste bariere pot fi:

interne: inadaptare, deficienţă organică, stres, inaptitudini etc.•	
externe: lipsuri materiale, mediu de învăţare inadecvat, timp insuficient •	
de studiu etc.

Odată cu apariţia acestor bariere apare blocajul, sentimente de frustra-
re, conştiinţa acută a contrarietăţii, a inechităţii, indiferent dacă este întemeiat 
sau nu acest sentiment.

Atunci când elevii simt că nu dispun de suficiente cunoştinţe pentru a for-
mula un răspuns la o întrebare, că fondul lor operaţional este sărac, ei devin 
agitaţi, nervoşi, intră în panică. Ei nu se vor linişti decât în momentul obţinerii 
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notei sau aprecierii, fie ea şi nesatisfăcătoare. Această factură extrinsecă a mo-
tivaţiei antrenează modificări însemnate la nivelul tuturor proceselor partici-
pante la învăţare. Astfel, elevii menţionaţi mai sus vor recurge, în continuare, la 
două posibilităţi în formarea conduitei lor viitoare:

se vor ambiţiona să răspundă mai bine, să înveţe; ca urmare, nivelul mo-1) 
tivaţiei creşte;
se vor mulţumi cu această situaţie nesatisfăcătoare; ca urmare, nivelul 2) 
motivaţiei scade.

De aceea, trebuie să cultivăm la elevi bucuria de a învăţa, trebuie depista-
te şi înlăturate toate barierele care pot produce blocaje în învăţare, sentimen-
tele de neîncredere în propriile lor forţe. Elevul trebuie să parcurgă drumul de 
la motivaţia extrinsecă la cea intrinsecă. 

5.2. Satelizarea/nonsatelizarea elevului şi motivaţia învăţării
Relaţiile părinţi-copii sunt relaţii pe verticală: părinţii constituie partea su-

praordonatoare, iar copiii – partea subordonatoare. Relaţiile părinţi-copii se 
formează în două fmoduri: 

satelizarea copilului de către părinţi;⇒	
nonsatelizarea copilului de către părinţi. ⇒	

Satelizarea 1. copilului de către părinţi se constată atunci când copilul 
acceptă, în mod necondiţionat, dependenţa sa faţă de părinţi, le recunoaşte 
necondiţionat autoritatea, ascultă de părinţi din respect faţă de ei. Astfel, el 
parcă devine satelitul părinţilor. 

Poziţia socială a copilului, statutul lui în grup i se acordă de către părinţi 
tot în mod necondiţionat, el este iubit, îngrijit, respectat. Părinţii îl acceptă pe 
copil aşa cum este el, nu-i cer nimic pentru dragostea faţă de el („Te iubesc 
pentru că eşti copilul meu”).

2. Nonsatelizarea presupune următoarele: copilul acceptă dependenţa 
sa faţă de părinţi, dar nu la modul absolut, ci ca ceva impus de moment, de ne-
cesitate, de cerinţa vremii. Autoritatea părinţilor este contestată de către aceşti 
copii şi ascultarea la fel (ascultă nu din respect, ci din alte motive). Poziţia so-
cială acest copil nu o primeşte, ci trebuie să o câştige, să o dobândească prin 
anumite merite (de exemplu: performanţe în activitate, calităţi etc.) Părinţii îl 
acceptă numai dacă copilul demonstrează că merită această acceptare, dacă 
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n-o merită el este respins, nu i se satisfac trebuinţele, se constată lipsa de aten-
ţie faţă de acest copil. Părintele îl acceptă condiţionat. 

Satelizarea elevului dă un tip de motivaţie şcolară, iar nonsatelizarea alt 
tip. Satelizarea îl face pe copil liber de notele şi succesele şcolare. Autoapre-
cierea sa, respectul faţă de sine nu depind de succesele sau eşecurile şcolare. 
Aspiraţiile lui şcolare sunt determinate de felul în care părinţii îl doresc pe el ca 
elev. Dacă părinţii sunt foarte interesaţi de învăţătură, de dezvoltarea intelec-
tuală şi culturală a copilului, atunci copilul se va strădui să le satisfacă aceste 
dorinţe, să fie elev bun, să înveţe bine. Motivul este – vreau să le plac părinţilor 
mei (motivul afilierii). Deci pentru copiii satelizaţi este specific anume acest mo-
tiv. Dacă părintele nu manifestă interes faţă de şcoală, de problema dezvoltării 
lui intelectuale, copilul va învăţa prost, deoarecemotivaţia şcolară va fi slabă. 

Nonsatelizarea îl face pe elev să-şi dobândească respectul faţă de sine prin 
succesele şcolare. Elevii nonsatelizaţi au aspiraţii înalte şi sunt foarte sensibili 
la succesele şcolare. Motivul dominant al activităţii de învăţare este motivul 
autoafirmării. Copiii nonsatelizaţi manifestă anxietate sporită, iar autoapreci-
erea lor este fragilă, instabilă, schimbătoare, depinde de moment. Din punct 
de vedere al realizărilor şcolare, elevul nonsatelizat este mai bun, el este mai 
legat de lecţii, învăţător, partea negativă că structura psihică a acestui copil 
este fragilă. 

Autoaprecierea copilului satelizat este stabilă, el este invulnerabil, calm, 
dar în acelaşi timp contează dacă pentru părinţii lui şcoala constituie o valoare 
sau nu. 

5.3. Dezvoltarea motivaţiei şcolare
Interesele pentru activitatea şcolară încep să se afirme la preşcolarii din 

grupa mare. Copiilor de 6-7 ani nu le sunt suficiente activităţile caracteristice 
grădiniţei, ei aşteaptă cu nerăbdare să devină elevi. În această dorinţă intră aşa 
elemente ca:

sentimentul de curiozitate;•	
plăcerea de a avea uniformă, ghiozdan. •	

Elevii din clasele I-II sunt atraşi de activitatea şcolară prin prestigiul ei de 
activitate serioasă, care le sporeşte sentimentul demnităţii proprii, le dă con-
ştiinţa că nu mai sunt copii mici. Tocmai din această cauză elevii din clasa I nu 
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sunt bucuroşi atunci când nu li se dau teme pentru acasă. O astfel de situaţie 
le dă impresia că sunt trataţi ca nişte copii mici, nu ca „adevăraţi şcolari”. Inte-
resul puternic pe care îl au elevii din primele clase faţă de şcoală rezultă şi din 
plăcerea cu care ei, în general, o frecventează. Elevii mici nu sunt bucuroşi să 
absenteze de la ore, aşteaptă cu bucurie terminarea vacanţei.

Interesele de cunoaştere ale elevilor din primele două clase nu sunt încă 
diferenţiate. Cititul, scrisul, socotitul sunt pentru copil la fel de atrăgătoare. 
Preferinţele pe care le manifestă uneori sunt determinate de gradul reuşitei 
pe care copilul o are într-o activitate sau alta, de satisfacţia trăită ca urmare a 
succesului. În afară de aceasta, copiii au un interes vădit pentru lecţiile în care 
pot fi mai activi. Printre motivele care orientează şi susţin activitatea elevilor 
chiar din primele clase este şi dorinţa de a primi note bune. Elevii nu cunosc 
însă de la început adevărata semnificaţie a notelor şi adesea sunt atraşi de as-
pecte secundare ca, de exemplu, numărul notelor obţinute, de faptul că sunt 
scrise cu cerneală roşie etc. Elevii din clasele I-II raportează valoarea notei nu 
la calitatea răspunsului, pe care nu-l pot aprecia în mod obiectiv, ci la gradul 
de efort depus în pregătirea lecţiilor. Din această cauză, atunci când nota nu 
corespunde cu efortul depus în pregătirea lecţiilor, copilul poate ajunge la o 
atitudine negativă faţă de învăţător, pe care-l consideră nedrept, sau faţă de 
şcoală, în general. Pentru ca nota să stimuleze activitatea este necesar ca învă-
ţătorul să ţină seama de aceste particularităţi ale atitudinii elevilor mici faţă de 
aprecierea lor.

Motivele activităţii suferă o adâncă restructurare la elevii din clasele III-IV. 
Unul din principalele motive ale activităţii de învăţare a elevilor în această pe-
rioadă este dorinţa de a dobândi o anumită autoritate în colectivul clasei sau 
al şcolii. Atunci când colectivul clasei este bine organizat, când există o opinie 
publică sănătoasă, eleviii se străduiesc să dobândească această autoritate prin 
rezultate bune la învăţătură sau în activitatea extraşcolară. În caz contrar, ele-
vii care, dintr-o cauză sau alta, nu reuşesc să dobândească autoritate pe căile 
adecvate vor căuta să se impună prin forme de conduită ieşite din comun: prin 
atitudini de bravare şi nerespectare a disciplinei, prin afişarea unui dispreţ faţă 
de învăţătură şi faţă de note etc. 

Interesele de cunoaştere ale elevilor din clasele III-VII au un caracter mai 
diferenţiat şi mai stabil decât la elevii din clasele I-II. Elevii încep să înveţe cu 
predilecţie o materie sau alta de învăţământ. De cele mai multe ori, acest fapt 
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este condiţionat de simpatia copilului faţă de profesorul care predă discipli-
na sau de reuşita în învăţarea materiei respective. Spre sfârşitul perioadei 
interesele dobândesc un caracter mai obiectiv, copilul simţind atracţie pen-
tru materiile de învăţământ care-l ajută să găsească răspuns la problemele 
ce-i trezesc curiozitatea. El este conştient de valoarea socială a activităţii de 
învăţare. Nota are şi ea o mare valoare stimulatoare. Elevii sunt conştienţi 
de faptul că nota este criteriul obiectiv care le asigură o anumită poziţie şi 
autoritate în clasă. 

Începând din clasa VIII-a, are loc o nouă restructurare a motivelor învăţării, 
motivul principal devenind conştiinţa necesităţii pregătirii pentru viaţă, pen-
tru viitoarea profesie. La elevii din clasele VIII-XII, interesele profesionale sunt 
mai conturate decât în etapele anterioare. Dorinţa de a îmbrăţişa o profesie 
exercită o influenţă mobilizatoare asupra activităţii de învăţare a materiilor de 
învăţământ prin care se obţin cunoştinţele şi deprinderile necesare exercitării 
profesiunii respective.

Interesele de cunoaştere ale elevilor mari se îmbogăţesc cu interesul pen-
tru propria lor personalitate, care se manifestă în încercarea de a înţelege şi de 
a dezvolta prin autoeducaţie anumite trăsături intelectuale şi de carcater.

Controlul şi dirijarea sistemului motivaţional specific activităţilor de în-
văţare reprezintă una dintre cele mai dificile sarcini ale muncii profesorului. 
Orice profesor care doreşte stimularea motivaţiei elevilor pentru activitatea de 
învăţare trebuie să înceapă prin a-şi analiza şi autoevalua propria motivaţie, 
precum şi modul în care desfăşoară activităţile de predare-învăţare-evaluare. 
Nivelul competenţei profesorului, ca şi gradul lui de implicare în activitatea 
didactică, entuziasmul, pasiunea cu care îşi face meseria influenţează profund 
dinamica motivaţională a elevilor. O activitate didactică cu adevărat motivan-
tă trebuie să-i implice pe elevi în mod activ şi să le capteze interesul. Cadrul 
didactic trebuie să fie capabil să stârnească curiozitatea elevilor prin elemente 
de noutate, prin crearea unor conflicte cognitive, prin utilizarea studiului de 
caz ori prin antrenarea elevilor în realizarea unor proiecte de echipă. D.Ausubel 
susţine că profesorii ar putea face mai multe în direcţia captării interesului ele-
vilor chiar atunci când impulsul cognitiv este minim. El propune în acest sens, 
crearea unor conflicte cognitive. Profesorul trebuie să cunoască domeniile de 
interes al elevilor şi, în activitatea de predare, să aleagă exemple şi să stabilescă 
legături cu aceste domenii de interes. 
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R.Viau oferă următoarele sugestii pentru ca activităţile de predare să fie 
motivante şi să-l intereseze pe elevi:

Începeţi predarea printr-o istorioară legată de teoria ce urmează a fi pre-•	
dată sau printr-o problemă de soluţionat;
Chestionaţi elevii asupra cunoştinţelor lor anterioare în legătură cu feno-•	
menul ori teoria ce urmează a fi explicate;
Prezentaţi planul cursului sub formă de întrebări;•	
Organizaţi cunoştinţele sub formă de scheme, care permit evidenţierea •	
legăturilor dintre concepte;
Daţi exemple care să-i intereseze pe elevi;•	
Utilizaţi analogiile (astfel îi determinăm pe elevi să stabilească legături •	
între un domeniu pe care îl cunosc bine şi altul nou);
Obişnuiţi elevii să-şi stabilească în mod realist standardele de reuşită, să •	
se raporteze la reuşitele lor anterioare şi să nu să se compare în perma-
nenţă cu colegii.

O atenţie deosebită trebuie acordată elevilor slabi şi nemotivaţi. În prac-
tica educaţională s-a constatat că profesorii comunică puţin cu elevii slabi şi 
nemotivaţi, se mulţumesc cu răspunsuri incomplete ale acestora la lecţii, sunt 
tentaţi să-i critice frecvent şi manifestă dispreţ faţă de ei când eşuează. În faţa 
unor astfel de comportamente, elevii percepuţi ca slabi şi nemotivaţi nu fac 
nici un efort pentru a învăţa, deoarece ei ştiu că profesorii îi solicită foarte rar 
şi că lor li se adresează doar pentru a le face observaţii. Se intră atunci într-un 
cerc vicios: nefiind încurajaţi să lucreze, elevii nu sunt motivaţi şi, nelucrând, 
rămân în urmă la învăţătură, confirmând astfel opinia profesorului, cum că nu 
se pot obţine rezultate bune cu aceşti elevi. Profesorul trebuie să se strădu-
iască să acorde atenţie în mod egal tuturor elevilor, idiferent de capacităţile 
lor. Faţă de elevii consideraţi slabi şi nemotivaţi, profesorul ar trebui să adopte 
următoarele comportamente:

Să-şi exprime încrederea în capacităţile lor de a reuşi;•	
Să le acorde aceeaşi atenţie ca şi elevilor buni;•	
Să evite crearea de situaţii competitive în care ei nu pot decât să piardă;•	
Să nu le facă observaţii în faţa colegilor;•	
Să evite a-şi exprima dispreţul atunci când ei eşuează;•	
Să manifeste interes pentru reuşitele lor.•	
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Există următoarele strategii de motivare a elevilor: 

Carotă (1. morcov). Strategia a fost elaborată de familia Bekinberg (ta-
tăl şi fiul). Esenţa acestei strategii constă în aceea că elevului i se promite o 
recompensă pentru un succes şcolar. Formarea motivaţiei şcolare are loc prin 
umrmătoarele secvenţe: 

se află ce motive reale are elevul dat, dar care nu sunt legate cu învă-a) 
ţătura;

 punem satisfacerea acestui motiv în legătură cu realizarea unui anu-b) 
mit succes şcolar;

se caută ca la elev să apară şi să se constituie motive intrinseci ale în-c) 
văţării: interesul cognitiv, motivul autoactualizării, motivul legat de obţinerea 
profesiei.

KITA. 2. Subiectul este ameninţat că, în caz de eşec şcolar, va suporta o 
pedeapsă. Astfel, schema acţiunii de a motiva este următoarea:

se determină lucrul de care subiectul dat se teme cel mai mult, ce nu a) 
vrea el să se întâmple;

subiectul este avertizat că, în caz de eşec, de ce se teme aceea se va b) 
întâmpla;

se urmăreşte ca la elev să apară motivaţia intrinsecă.c) 
Motivarea prin ameninţare cu pedepse se numeşte motivaţie aversivă. O 

formă de motivaţie aversivă este şi şantajul (când a făcut o şotie despre care 
el n-ar dori să ştie cineva). Strategia KITA este mai puţin simpatică, dar ea este 
raţională, potrivită în următoarele situaţii:

când situaţia elevului este foarte gravă;•	
când eşecul se va întâmpla în mod inevitabil. •	

Această strategie dezvoltă frica şi scade forţa Eu-lui personalităţii, nivelul 
de autoapreciere, demnitatea dominantă. 

Pentru a motiva elevul să înveţe pot fi utilizate ambele strategii în acelaşi 
timp: un presupus succes şcolar va fi recompensat, în timp ce eşecul şcolar va 
trage după sine pedeapsa. 

Toate aceste sugestii denotă că problemele de motivaţie ale elevilor sunt 
extrem de diverse, iar intervenţia profesorului trebuie adaptată la fiecare situ-
aţie în parte.
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Sarcini şi activităţi de învăţare:

Argumentaţi deosebirea dintre motive şi trebuinţele personalităţii.1. 
Identificaţi motivele dominante ale învăţării la diferite vârste şcolare.2. 
Evidenţiaţi relaţia dintre nivelul de activare neuropsihică şi cel al perfor-3. 
manţei în diferite categorii de sarcini.
Autoevaluaţi-vă ierarhia nevoilor, răspunzând la întrebările din Anexa 6.4. 
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Capitolul 6. 
SUCCESUL  ŞI  INSUCCESUL  ŞCOLAR

Finalități de studii:

Să definească conceptele de bază: succes/insucces şcolar, reuşită/•	
nereuşită şcolară
Să distingă grupele de factori ce pot provoca nereuşita şcolară•	
Să identifice influenţa pe care o au factorii de natură economică, bio-•	
logică, pedagogică, socială şi psihologică asupra învăţării

6.1. Succesul/insuccesul şcolar
Succesul şcolar reprezintă rezultatele obţinute la un randament superior în 

conformitate cu nivelul cerinţelor programelor şcolare şi al finalităţii învăţămân-
tului. Succesul vizează rezultatele prin anumite cerinţe impuse şi nu prin de-
ziderate îndeplinite de către unii elevi şi studenţi sau chiar de unele cadre di-
dactice.

În mod operaţional, prin succes şcolar desemnăm:
Nivelul performanţial al fiecărui elev/student, precizat atât în termeni de 	
conţinut (cognitiv, afectiv-atitudinal, psihomotor), cât şi în termeni rela-
tivi (prin raportare la performanţele grupului de referinţă);
Nivelul minim obligatoriu de învăţare;	
Criteriile de evaluare raportate la curriculumul propus;	
Caracteristicile de relevanţă, echilibru şi integrare ale curriculumului;	
Caracteristicile ocaziei de învăţare interpretate din perspectiva educaţiei 	
permanente şi a interrelaţiilor dintre învăţarea finală, nonformală, semi-
formală şi informală.

Succesul este rezultatul autorealizării de sine, cu eforturi mari, cu sacrifi-
cii, cu muncă continuă, din dorinţa de autoexprimare şi autorealizare, şi de a 
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fi recunoscut. În comparaţie cu insuccesul, succesul are nevoie de mult timp, 
de ani grei de muncă şi riscuri pentru a putea fi atins. El se poate atinge în mai 
multe domenii: şcolar, profesional, ştiinţific, artistic, militar etc., şi se manifestă 
prin rezultate maxime la examene, concursuri, olimpiade, festivaluri. 

Insuccesul se începe odată cu rămânerea în urmă la învăţătură, ceea ce 
poate duce pe mai departe la abandon sau repetenție, fapt ce-l face pe elev 
să aibă anumite trăiri cu o anumită intensitate. În Dicţionarul limbii române, 
cuvântului insucces i se atribuie următoarele sensuri: lipsă de succes, nereuşită, 
eşec, înfrângere, cădere, nerealizare a unei acţiuni; în timp ce succesul este un 
rezultat favorabil obţinut ca urmare a depunerii unui efort fizic sau intelectual, 
pozitiv, reuşită. Interesul părinţilor şi al cadrelor didactice este acela de a-l for-
ma pe copil, de a urma o traiectorie. Faptul că un copil este caracterizat ca fiind 
un elev bun sau slab, succesul sau insuccesul la examen influenţează poziţia 
acestuia în familie, în grupul de prieteni, prestigiul familiei, percepţia socială, 
dar şi calitatea educaţiei în familie. Este bine de ştiut că între insucces şi succes 
exisă o relaţie dinamică, dialectică şi complexă.

6.2. Factorii succesului/insuccesului şcolar
Eficienţa procesului de învățământ şi, în special, performanţa şcolară este 

condiţionată de o multitudine de factori obiectivi şi subiectivi, externi şi in-
terni, contextuali şi determinanţi. Din această categorie fac parte următorii:

Factorii sociopedagogici;	
Factorii familiali;	
Factorii biopsihologici;	
Factorii intelectuali;	
Factorii nonintelectuali	

Factorii sociopsihologici se referă atât la structura instituţională formală 
a sistemului de învăţământ, cât şi la unii factori exteriori, cum ar fi: cei familiali 
şi, implicit, climatul educaţional regăsit în acest mediu. În această categorie 
intră factori obiectivi, de natură sociopedagogică, concretizaţi în contextul so-
ciopedagogic şi cu referinţă deosebită la organizarea şi proiectarea procesului 
de învățământ. În ceea ce priveşte dimensiunea structurală, instituţională a 
sistemului de învățământ, aceasta îşi pune amprenta asupra succesului şcolar 
prin specificul relaţiilor instituite şi prin modul de organizare a procesului de 
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învăţământ, pe fondul unui anumit plan de învăţământ şi ideal educaţional. Un 
rol deosebit revine instanţelor şcolare şi climatului educaţional regăsit în aces-
te instituţii de învăţământ. De asemenea, la nivelul acestei categorii de factori 
un rol important revine raportului dintre nivelul cerinţelor sistematice ale edu-
caţiei şi nivelul cererilor individuale – opţiunile indivizilor legate de pregăti-
rea profesională şi idealul educaţional. La aceasta trebuie adăugat şi gradul de 
exigenţă şi calitatea actului educativ, exprimată prin autoritatea epistemică a 
cadrelor didactice şi, în general, printr-un management educaţional eficient.

Tot la nivelul factorilor exteriori şi, oarecum, în relaţie directă cu factorii 
sociopedagogici sunt şi cei ce vizează organizarea procesului de învăţământ, 
a managementului educaţional, în general. Anumite incoerenţe strategice şi 
tactice, incompatibile cu idealul educaţional, şi mai ales cu discrepanţele care 
pot să apară între acesta şi cerinţele individuale, pe fondul unei organizări de-
ficitare, se pot constitui în factori care au un impact negativ asupra eficienţei 
şi productivităţii învăţământului. La aceasta se adaugă şi reforma curriculară, 
coroborată, desigur, cu unele strategii şi tehnologii didactice, fie prin adecva-
rea metodelor şi mijloacelor didactice în actul predării-învăţării (când au un 
impact pozitiv asupra mijloacelor performanţei), fie prin inadecvarea acestora 
(când au un impact negativ).

În ceea ce priveşte calitatea actului educaţional, determinată, în ultimă 
instanţă, de personalitatea cadrelor didactice, aceasta este resimţită prin struc-
tura cognitiv-intelectuală şi afectiv-atitudinală a agenţilor educaţionali faţă de 
întreg procesul de învăţământ. Competenţa socială, profesională şi, mai ales, 
cea psihopedagogică a cadrelor didactice îşi pun amprenta asupra succesului 
şcolar sau, în sens invers, lipsa acestor competenţe şi aptitudini au o incidenţă 
negativă asupra reuşitei şcolare. Un rol deosebit revine organizării educaţiei pe 
structuri de învățământ: ani, unităţi şcolare, clase, nivel de salarizare a cadrelor, 
impactul organizaţional fiind tot mai resimţit, dar din păcate influenţa sa este 
mai mult de natură negativă. Nivelul de salarizare scăzut a cadrelor, supraîn-
cărcarea curriculară, cerinţele de ordin logistic şi programa şcolară încărcată 
au, din ce în ce mai mult, o influenţă nefastă în procesul pregătirii tinerilor.

Factorii familiali. În ceea ce priveşte influenţa factorilor familiali – exte-
riori actului didactic propriu-zis – şi mediul familial îşi pune amprenta asupra 
succesului şi, mai ales, a insuccesului şcolar. Această categorie de factori se 
exprimă prin mai multe moduri, cum ar fi:
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Climatul educaţional familial;	
Valenţele educative ale familiei;	
Atitudinile preşcolare – educaţionale ale familiei;	
Gradul de înzestrare logistică (calculator, Internet etc.) şi posibilităţile 	
materiale-financiare;
Nivelul de instruire şi preocupare în ceea ce priveşte pregătirea şi autoe-	
ducaţia părinţilor;
Regimul de viaţă şi stilul de viaţă al părinţilor.	

Fiecare dintre aceşti factori contribuie în mod diferenţiat la reuşita sau in-
succesul şcolar. Mai mult, sunt resimţiți factorii de ordin financiar şi posibilită-
ţile materiale ale părinţilor, ceea ce a făcut să crească fenomenul abandonului 
şcolar şi analfabetismul. Climatul familial se constituie într-un puternic factor 
de influenţă negativă asupra randamentului şcolar. Se constată că agresivita-
tea intrafamilială, intoleranţa şi mai ales alcoolismul, influenţează foarte mult 
situaţia şcolară, culminând cu eşecuri şcolare şi abandon şcolar. Cauzele de 
ordin sociofamilial se pot grupa astfel:

Cauze generate de structura restrânsă şi lărgită a cadrului familial (fie 	
spaţiu restrâns, fie familii cu mulţi copii);
Relaţii intrafamiliale negative (atmosferă tensionată între părinţi, între 	
aceştia şi copii, între fraţi, părinţi, bunici etc.);
Stare psihocomportamentală (alcoolism, minciună, hoţii, promiscuitate);	
Nivelul instrucţional scăzut al părinţilor;	
Condiţii igienico-sanitare precare;	
Stilul de raportare al membrilor familiei la copii pe fondul unei agresivi-	
tăţi excesive şi a unei intoleranțe ridicate sau, în mod invers, prin atitu-
dini supraprotecţioase, indulgenţă excesivă etc.;
Nivelul şi structura comunicării intrafamiliale (în mod deosebit, a comu-	
nicării afective);
Situaţii speciale în afara celor prezentate (pe fondul privaţiunilor şi frus-	
trărilor de natură afectivă şi materială).

Factorii biopsihologici. Pe lângă factorii exteriori, de ordin organizaţi-
onal şi strategic, în general asupra randamentului şcolar intervin şi factori de 
ordin individual, în speţă cei care fac referinţă la starea de sănătate a indivi-
dului. Această stare este evaluată prin: parametrii biologici, starea generală a 
sănătăţii şi echilibrul fiziologic, în coroborare cu factorii psihologici.
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În ceea ce priveşte parametrii biologici exprimaţi prin statura, greutatea, 
forţa musculară, maturizarea fizică, aceştia îşi pun amprenta asupra succesului 
unor activităţi şcolare. Unele dereglări funcţionale ale metabolismului şi unii 
factori somatofiziologici influenţează unele activităţi şcolare, favorizând insta-
larea stării de oboseală cu impact negativ asupra activităţii intelectuale şi a 
randamentului şcolar.

Starea generală a sănătăţii îşi pune amprenta asupra puterii de muncă şi 
a rezistenţei la efort. S-a constatat că starea sănătăţii joacă un rol cu atât mai 
important, cu cât inteligenţa individului este mai deficitară, fapt ce conduce la 
o oboseală precoce şi la o oarecare inerţie în planul procesului gândirii şi chiar 
al memoriei.

Echilibrul fiziologic este dat de modul în care se manifestă funcţiile vita-
le ale organismului (metabolism, glande endocrine, respiraţie, circulaţie etc.), 
precum şi de starea generală a sistemului nervos şi a analizatorilor. Anumite 
disfuncţii metabolice influenţează negativ activitatea de învăţare şi perfor-
manţa şcolară.

Influenţa directă a dificultăţilor şi cerinţelor de ordin fiziologic asupra ac-
tivităţii şcolare se exprimă prin reducerea capacităţilor de mobilizare şi con-
centrare a atenţiei şi a gândirii. Aceasta presupune intervenţia unor factori 
exteriori, din partea părinţilor şi profesorilor ca reacţie faţă de unele dificultăţi 
de acest gen. Un rol important revine atitudinii manifestate faţă de individul 
în cauză care, la rândul său, se poate exprima prin două moduri: prin subesti-
marea dereglărilor fiziologice şi înlocuirea lor cu factori de natură caracterială 
şi prin adoptarea unei atitudini de supraprotecţie pe fondul unei toleranţe şi 
înţelegeri, şi nu a unor strategii de ordin corectiv şi a unei autorităţi excesive.

6.3. Factorii intelectuali ai succesului/insuccesului şcolar
Succesul şi/sau insuccesul şcolar pot fi cauzate şi, uneori, determinate, de 

nivelul intelectual al individului, adică de gradul de dotare intelectuală. La ni-
velul factorilor psihologici se desprind factorii intelectuali şi cei nonintelectuali. 
Factorii intelectuali se referă la anumite particularităţi ale inteligenţei şi ale pro-
ceselor cognitive (gândire, imaginaţie, limbaj, memorie, atenţie), care circum-
scriu şi evidenţiază structura intelectuală a individului. Activitatea de învăţare 
nu se poate realiza în mod eficient decât în funcţie de influenţa acestor factori.
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Inteligenţa, ca formă a aptitudinii generale, îşi pune amprenta asupra ca-
pacităţii de înţelegere şi, ulterior, de memorare sau transfer al unor informaţii 
asimilate şi înţelese. Individul inteligent învaţă mai uşor, fără efort intelectual 
deosebit. Cei cu un IQ sub 70 ridică mari probleme sub raportul randamentului 
şcolar fiind candidaţi siguri la insuccesul sau eşecul şcolar. Din această categorie 
se desprind cei care deţin un IQ între 50/55-70 care sunt consideraţi ca având 
o retardare mentală uşoară, cei cu un IQ între 40/45-50/55 sunt consideraţi a 
fi retardaţi mintal moderaţi (după unele studii, aceştia reprezintă 10% din în-
treaga populaţie), cei cu un IQ între 20/25-32/40 au o retardare mintală severă 
(3-4% din întreaga populaţie este retardată mintal), iar cei cu un IQ sub 25/30 
şi care deţin aproximativ 1-2% din totalul persoanelor retardate sunt cunoscuţi 
sub denumirea de retardaţi mintal profunzi, fiind consideraţi drept handicapaţi 
psihic. Acest coeficient explică mai mult insuccesul decât succesul şcolar.

Gândirea este un factor determinant în asigurarea succesului şi/sau in-
succesului şcolar. Ca proces psihic central, gândirea antrenează toate celelalte 
procese psihice orientându-le, valorificându-le, fiind definitorie în activitatea 
de învăţare. Prin intermediul senzaţiilor şi percepţiilor reflectă realitatea, dar 
prin unitatea senzorial-raţională permite şi o înţelegere mai profundă a rea-
lităţii reflectate. La această performanţă a înţelegerii cognitive şi a rezolvării 
unor probleme contribuie atât structura şi nivelul intelectului, cât şi operaţiile 
gândirii: abstractizarea, generalizarea, analiza, sinteza, coroborate cu anumite 
strategii educaţionale, cum sunt algoritmica şi euristica.

Memoria este un factor deosebit de important al succesului şi/sau insuc-
cesului şcolar. Cei mai mulţi elevi/studenţi rămân la limita performanţelor da-
torită acestor factori mnezici întrucât majoritatea cadrelor didactice pun, în ac-
tul evaluării, un mai mare accent pe reproducerea mecanică şi nu pe strategiile 
euristice şi pe gândirea şi memorarea logică. Memorarea mecanică, la care se 
recurge în cele mai multe situaţii, conduce la o uitare rapidă ce estompează 
totodată valorificarea ulterioară a informaţiilor, transferul cognitiv fiind astfel 
deficitar. Deosebite probleme se pun şi în legătură cu stocarea şi reactualizarea 
informaţiilor, ceea ce îi face pe mulţi elevi/studenţi deficitari în faza reactivării, 
impunând un efort mai ridicat faţă de memorarea logică.

Limbajul este, de asemenea, un factor intelectual foarte important atât 
în actul predării – a accesului la informaţie şi a înţelegerii acesteia, cât şi la 
nivelu lexical – al vocabularul deţinut de un elev/student. Limbajul facilitează 
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înţelegerea şi, mai ales, comunicarea, la aceste funcţii adăugându-se facilitarea 
integrării informaţiilor transmise şi asimilate în structuri cognitive şi intelectu-
ale specifice. Fără limbaj comunicarea ar fi imposibilă, un rol esențial revenind 
limbajului verbal, scris şi oral.

Imaginaţia ajută în performanţa şi reuşita şcolară mai ales în anumite do-
menii, cum ar fi cel creativ. Imaginaţia este necesară domeniilor abstracte sau 
celor care nu presupun neapărat o informaţie concretă în anumite demonstra-
ţii şi argumentări logice şi matematice. Ea este legată de memorie, de prezen-
tare, gândire şi limbaj, în interacţiunea lor aceşti factori intelectuali influențând 
fie pozitiv, fie negativ activitatea şi randamentul şcolar. 

În corespondenţă cu analiza factorilor ce contribuie la insuccesul şcolar şi 
care demotivează studenţii în activitatea de învăţare, am analizat factorii care 
conduc la succesul şcolar şi motivaţia de performanţă. Printre aceşti factori, 
mai relevanţi, sunt sarcinile ce permit realizarea lor; sarcinile de dificultate me-
die; sarcinile uşoare; sarcinile ce depăşesc posibilităţile individului şi impun un 
efort suplimentar (sarcini complexe şi dificile).

Din analiza acestor itemi rezultă nivelul scăzut al efortului depus în ve-
derea depăşirii unor obstacole-sarcini dificile succesul fiind corespondent cu 
sarcinile ce permit realizarea lor, deci fără un efort susţinut şi în afara unui opti-
mum motivaţional, sau în raport cu sarcini cu un grad de dificultate mediu.

6.4. Factorii nonintelectuali ai succesului/insuccesului şcolar

Pe lângă factorii intelectuali, exprimaţi prin procesele psihice cognitive 
şi prin anumite aptitudini generale (inteligenţă, spirit de observaţie, reacti-
vitate în memorie etc.), un rol deosebit revine factorilor nonintelectuali care 
fac referinţă, în general, la procesele psihice reglatorii şi la structura de per-
sonalitate a individului. 

În categoria factorilor nonintelectuali care au un impact diferenţiat asu-
pra reuşitei şcolare sunt incluşi:

Factorii motivaţionali-voliţionali;	
Factorii afectiv-atitudinali; 	
Structura de personalitate (temperament, atitudine, caracter).	

Factorii motivaţionali îşi pun amprenta în mod indirect prin natura şi 
conţinutul trebuinţelor de ordin cognitiv al nivelului aspiraţional şi al idealului 
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de viaţă şi profesional. La această structură motivaţională un rol deosebit revi-
ne motivaţiei şcolare, motivaţiei de performanţă şi succes care influenţează în 
mod direct performanţa şi succesul şcolar. 

Voinţa îndeplineşte, de asemenea, un rol important în succesul şi/sau in-
succesul şcolar. Unii elevi/studenţi care întâmpină dificultăţi în actul învăţării 
renunţă uşor la efortul ce-l impune această activitate, fiind lipsiţi de voinţă. 
De asemenea, depăşirea obstacolelor şi greutăţilor ce le presupune învăţarea 
implică, cu necesitate, efort voluntar, anumite trăsături volitive impunându-
se cu necesitate în activitatea de învăţare. Unele limite şi carenţe în procesul 
învăţării sunt cauzate şi de acest proces psihic în coroborare, desigur, cu alte 
procese şi trăsături ale personalităţii.

Afectivitatea. Resursele motivaţional-volitive se regăsesc şi prin gradul 
de satisfacţie-plăcere faţă de ceea ce întreprinde individul. Cu cât satisfacţia 
este mai mare, cu atât elevul/studentul în cazul nostru este stimulat şi moti-
vat mai mult spre asemenea activităţi. Factorii afectivi se fac resimțit şi prin 
alte forme: emoţii pozitive, dispoziţii, pasiuni şi sentimente, în mod deosebit 
cele intelectuale. Cei care deţin pasiuni într-un domeniu şi au vocaţie spre 
atare activităţi vor obţine, cu certitudine, performanţă în ceea ce întreprind, 
la fel şi cei cu sentimente puternice, însufleţiţi în ceea ce fac şi cu convingeri 
susţinute, vor fi beneficiarii unor asemenea performanţe. Pe lângă efectele 
pozitive predictibile, prin prisma acestor factori afectivi-emoţionali, afectivi-
tatea poate avea şi un impact negativ generat mai ales de aşa-numitele ati-
tudini afective coroborate cu numite tulburări ale afectivităţii. Evidenţiem ca 
principali factori perturbatori ai reuşitei şi performanţei şcolare: sentimente 
de frustrare, nemulţumire, labilitatea afectivă şi instabilitatea emoţională.

 Structura de personalitate. Personalitatea individului, prin configuraţia 
sa structurală, are un rol deosebit de important asupra performanţei şcolare. Ne-
am referit la o formă a aptitudinii cum este inteligenţa generală, pe lângă aceasta 
punându-şi amprenta şi alte elemente şi componente ale personalităţii. În plan 
aptitudinal, pe lângă cele generale (inteligenţă, spirit de observaţie, durata mne-
zică etc.), un rol deosebit revine aptitudinilor speciale, cum ar fi cele din dome-
niul intelectual şi, mai ales, al ştiinţelor exacte sau din alte domenii. Aptitudinile 
determină performanţele atât în mod general, cât şi în mod particular. Această 
influenţă este mai bine resimţită prin prisma aptitudinilor generale care deţin un 
rol decisiv în planul performanţelor din diversele domenii de activitate.

Capitolul 6. SUCCESUL  ŞI  INSUCCESUL  ŞCOLAR



[126]

Elena LOSÎI. PSIHOLOGIA  EDUCAȚIEI

Caracterul joacă un rol deosebit de important în performanţă atât prin 
trăsăturile de caracter, cât şi prin intermediul atitudinilor. Se poate uşor dedu-
ce că influenţele pot fi directe şi indirecte, pozitive şi negative. Un elev/student 
caracterizat printr-un caracter puternic centrat pe valori morale pozitive va de-
pune efort pentru a obţine rezultate performante, pe când un elev/student 
caracterizat printr-un caracter slab, în afara unor valori morale pozitive, va fi 
centrat mai mult pe o motivaţie de evitare a eşecului, obținând rezultate mini-
me pe baza principiului minimei rezistenţe.  În performanţa şcolară un 
rol esențial revine trăsăturilor de caracter, acestea uneori fiind decisive sub 
aspectul influenţei performanţei şcolare, printre acestea evidenţiindu-se: per-
severenţa, tenacitatea, disciplina etc. Altele, cum ar fi delăsarea, inerţia, lenea, 
vor avea, desigur, un impact negativ în planul performanţelor şi randamentu-
lui şcolar.

Tot în plan caracterial un rol deosebit revine atitudinii. În procesul de 
învățământ mai relevante ar fi: atitudinea faţă de sine, atitudinea faţă de şcoală 
şi atitudinea faţă de învăţătură.

Sarcini şi activităţi de învăţare:

Delimitați conceptele: succes şcolar, eşec şcolar, reuşită/nereuşită 1. 
şcolară.
Elaborați o schemă a factorilor ce condiționează apariția nereuşitei 2. 
şcolare.
Argumentați rolul factorilor psihologici: procesele psihice (cognitive, 3. 
afective, volitive), însuşirile psihice (temperament, aptitudini, interese), 
fenomene psihice (atenţia, limbajul), nivelul de inteligenţă şi de aspiraţie, 
atitudinea faţă de muncă, voinţa de a învăţa, în succesul şcolar al elevilor.
Evidențiați rolul factorilor pedagogici (stilul didactic al profesorului, efici-4. 
enţa metodelor de predare-învăţare şi evaluare, proiectarea şi realizarea 
situaţiilor de învăţământ, organizarea procesului de învăţare etc.) în suc-
cesul şcolar al elevilor.
Analizați cele 4 faze ale eşecului şcolar evidențiate de J. Kanopnicky:5. 
În prima fază, copilul este nemulţumit de şcoală pentru că nu înţelege •	
lecţiile, nu rezolvă problemele şi apar goluri în cunoştinţe, priceperi, de-
prinderi, complexe de inferioritate.
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Faza a II-a se caracterizează prin apariţia unor lipsuri grave în cunoştinţe-•	
le şi incapacitatea elevului de a rezolva independent sarcinile de lucru.
În faza a III-a apar notele nesatisfăcătoare, urmate de corigenţe, compor-•	
tament violent, nepăsător.
Faza a IV-a se referă la nepromovarea clasei, chiar dacă şcoala şi familia •	
încearcă să înlăture eşecul şcolar. 
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Capitolul 7. 
PERSONALITATEA  PROFESORULUI

Finalități de studii:

Să abordeze critic şi constructiv profilul de personalitate al •	
profesorului
Să identifice trăsăturile de personalitate ale profesorului•	
Să evalueze stilurile educaționale ale profesorilor•	
Să aplice cunoştinţele psihologice în optimizarea activităţii educative •	
şi să posede atitudini favorabile pentru activitatea educaţională

7.1. Trăsăturile de personalitate ale profesorului. Aptitudinile. 
Tactul. Măiestria pedagogică

Suportul actului educativ îl reprezintă personalitatea educatorului. Me-
seria de educator este una frumoasă, care cere multe competenţe, dăruire şi 
umanism, deoarece se lucrează cu un material atât de preţios, de complicat 
şi de sensibil, precum omul în devenire. Ancorat în prezent, întrezărind viito-
rul şi sondând dimensiunile posibile ale personalităţii, educatorul instruieşte, 
educă, îndeamnă, dirijează, cultivă, corectează, perfecţionează şi evaluează 
neîncetat procesul formării şi desăvârşirii calităţilor necesare omului de mâine. 
Meseria de profesor nu se găseşte între cele mai solicitate, dar nici între cele 
evitate. Profesiunea intelectuală, respectată, nu distribuie deţinătorului pute-
re, influenţă sau venituri superioare, dar conferă prestigiu şi satisfacţii, vocaţia 
fiind considerată unul din motivele de bază în alegerea acestei profesii.

 A fi profesor înseamnă un risc asumat. Şi asta deoarece pregătirea pentru 
a preda, pentru a-i învăţa pe alţii cum să înveţe este o operă niciodată încheiată 
şi care implică multă răbdare, multe momente de incertitudine, de descurajare 
şi multe ore de studiu, iar rezultatele nu pot fi măsurate nici cantitativ, şi nici 
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imediat. Profesorul stimulează şi întreţine curiozitatea elevilor pentru lucruri 
noi, le modelează comportamentele sociale, le întăreşte încrederea în forţele 
proprii şi îi ajută să îşi găsească identitatea. Realizarea acestor sarcini depinde 
de măsura în care profesorul posedă calităţile şi competenţele necesare cen-
trării cu precădere pe aşteptările, trebuinţele şi interesele elevilor. 

Reuşita actului pedagogic este dată de personalitatea profesorului şi 
de eficienţa actului de comunicare. Profesorul creează condiţii necesare de 
muncă, organizează şi conduce activitatea elevului, ajutându-l în dezvoltare. 
În activitatea pe care o desfăşoară, profesorul are un rol dublu: 

conducător al procesului educativ la disciplina pe care o predă;•	
executor al acestui proces.•	

În calitate de conducător al acţiunii educaţionale, profesorul este:
şeful instituţional care îndeplineşte sarcini de dirijare a procesului in-– 
structiv-educativ;
persoana centrală şi preferată asupra căreia este centrată atenţia elevilor, – 
cu care elevul doreşte să se asemene, să se asocieze pentru o activitate 
în comun;
persoana cea mai influentă asupra fiecărui elev, organizării clasei şi a – 
muncii educative, a sintalităţii clasei (adică asupra specificului grupului).

Pentru a exercita o influenţă educativă optimală, profesorul trebuie să ad-
opte un comportament caracterizat prin consideraţie pentru elevi, iniţiativă 
de structurare a actului pedagogic, dar şi sensibilitate şi toleranţă faţă de elevi. 
Profesorul este situat într-un sistem de relaţii ce depăşeşte incinta şcolii, inclu-
zând părinţii elevilor, membrii grupului social din care acesta face parte. Astfel, 
dascălului i se impun câteva cerinţe:

pregătire temeinică de specialitate;•	
orizont cultural bogat;•	
pregătire psihopedagogică;•	
aptitudini didactice speciale.•	

Psihologul român Nicolae Mitrofan defineşte aptitudinea pedagogică ca 
pe o formaţiune psihologică complexă la nivelul personalităţii didactice, bazată 
pe un anumit nivel de dezvoltare şi funcţionare a proceselor şi fenomenelor psihi-
ce, care asigură un comportament acţional-educaţional eficient.

Dintre multiplele trăsături ale proceselor psihice, care fac parte din conţi-
nutul psihic al aptitudinilor pedagogice, se pot evidenţia următoarele:

Capitolul 7. PERSONALITATEA  PROFESORULUI
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Calităţile gândirii•	 . Diferite aptitudini pedagogice presupun anumite 
particularităţi ale gândirii, cum ar fi capacitatea de analiză şi sinteză, flexibilita-
tea, profunzimea, originalitatea, spiritul critic şi autocritic etc.

Calităţile limbajului•	 . Capacitatea de a folosi în mod adecvat acest in-
strument de comunicare este prezentă în toate aptitudinile pedagogice. Este 
vorba de calităţi precum inteligibilitatea, claritatea, plasticitatea, expresivita-
tea, fluenţa etc.

Calităţile atenţiei.•	  Aici menționăm: concentrarea, stabilitatea, distribu-
ţia, comutarea etc.

Calităţile memoriei•	 . Rapiditatea memoriei, trăinicia păstrării şi promp-
titudinea recunoaşterii şi reproducerii sunt indispensabile în activitatea peda-
gogului.

Imaginaţia pedagogică•	 . Imaginaţia reproductivă şi creatoare bine dez-
voltată a cadrului didactic este premisa iscusinţei de a expune materialul de 
studiu într-o formă vie, plastică. În munca educativă este extrem de important 
ca educatorul să-şi imagineze ce va deveni în viitor copilul de azi.

Spiritul de observaţie•	 . Este capacitatea ce permite sesizarea celor mai 
fine nuanţe şi manifestări ale acţiunii educative. Cu ajutorul acestei aptitudini 
educatorul poate surprinde şi intui starea de spirit şi intenţiile copiilor.

Aptitudinea empatică•	 . Îi oferă pedagogului posibilitatea de a privi toate 
influenţele prin prisma celor cărora li se adresează şi de a prevedea, în acest fel, 
nu numai eventualele dificultăţi ce ar putea fi întâmpinate, ci şi rezultatele po-
sibile ce ar putea fi atinse. Capacitatea empatică este transpunerea în situaţia 
copiilor pe plan perceptiv, intelectual şi imaginativ. Această aptitudine stă la 
baza anticipării finalităţilor acţiunilor educaţionale.

Aptitudinea de a cunoaşte şi înţelege elevul.•	  Această aptitudine se află 
în strânsă legătură cu cele menţionate şi presupune intuiţie pedagogică, ca-
pacitatea educatorului de a pătrunde şi sesiza rapid particularităţile psihice 
individuale ale copiilor, şi de a acţiona în conformitate cu ele.

Aptitudinea de a comunica accesibil cunoştinţele. •	 Această aptitudine in-
clude o serie de capacităţi şi particularități ale proceselor psihice. Ea presupune 
capacitatea de a selecta, sintetiza şi organiza cunoştinţele care trebuie să fie co-
municate, conform posibilităţilor de percepere, înţelegere şi nivelului de pregă-
tire a copiilor. În acest sens, învăţătorul trebuie să gândească analitic şi sintetic, 
să-şi orienteze multidirecţional gândirea, să aibă o atenţie distributivă etc.
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Aptitudinea organizatorică•	 . Se manifestă în întreaga activitate didacti-
că şi educativă a învăţătorului: pregătirea profesională continuă, proiectarea şi 
organizarea propriei activităţi şi pe cea a copiilor.

Tactul pedagogic.•	  Este un aspect important al relaţiilor educator – edu-
cat. Termenul provine de la latinescul tactus, care semnifică influenţa, simţul 
măsurii. Acţiunea pedagogică, indiferent de natura şi caracterul ei, trebuie să 
respecte măsura: în exigenţă, în atitudine, în gesturi, în vorbe şi în fapte.

Tactul pedagogic reprezintă o aptitudine generală, foarte complexă, ce se 
interpătrunde cu numeroase alte aptitudini specifice activităţii didactice. Tactul 
presupune o anumită supleţe psihologică, capacitate de a vedea în fiecare copil 
o personalitate irepetabilă şi în fiecare situaţie pedagogică ceva nou, original. 
Tactul este întotdeauna un act creator şi este opus rutinei, practicismului în-
gust, închistării. El contribuie la crearea unei atmosfere optime în relaţia cadru 
didactic – copil, a unui climat microsocial adecvat activităţii creative cu copiii.

Măiestria pedagogică constă în dezvoltarea tuturor componentelor per-
sonalităţii cadrului didactic, concomitent cu integrarea lor într-un tot unitar. 
Ea reprezintă o sinteză a tuturor însuşirilor general-umane şi psihopedago-
gice ale personalităţii educatorului, care determină o performanţă ridicată a 
activităţii sale cu copiii. Măiestria pedagogică se exprimă în rezolvarea reuşită 
a diferitelor obiective pedagogice în procesul instructiv-educativ cu un nivel 
înalt de organizare care îi asigură un succes deosebit. În acelaşi timp, ea presu-
pune dăruire şi pasiune, receptivitate faţă de ceva nou, spirit creator, iniţiativă, 
inventivitate, pricepere de a acţiona în conformitate cu cerinţele unei situaţii 
concrete. Măiestria pedagogică nu se însuşeşte din cărţi, dar nici nu se poate 
forma fără o temeinică pregătire de specialitate şi psihologică. Ea se formează 
în contactul permanent cu copiii, prin preocuparea continuă de perfecţionare 
a activității sale.

7.2. Stilurile educaţionale
Stilul educaţional este modul caracteristic în care actele de predare sunt 

executate. El este personal şi oarecum unic pentru fiecare individ. În plan com-
portamental, stilul educaţional se exprimă în modul de conducere şi organiza-
re a clasei, modalităţile de control şi acţiune, planificarea conţinutului, strategi-
ile de instruire folosite, tehnicile motivaţionale şi procedeele de evaluare. Prin 
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natura sa, procesul educaţional presupune o relaţie de conducere. Profesorul 
este liderul desemnat, a cărui activitate se subsumează unor funcţii de con-
ducere: el planifică, organizează, controlează şi apreciază activitatea elevilor, 
exercită o anumită putere, modelează atitudinile şi conduitele elevilor, îi de-
termină să accepte şi să răspundă influenţelor lui. Ipostaza de lider pe care o 
are profesorul generează, în mod inevitabil, anumite practici educaţionale sau 
stiluri de conducere. Stilul de conducere al liderului are un puternic impact 
asupra unor aspecte esenţiale ale vieţii de grup: performanţă, relaţii interper-
sonale, climat afectiv, motivaţie. Cele trei stiluri educaţionale fundamentale 
sunt redate în tabelul de mai jos.

Tabelul 7. Stiluri de conducere

Autoritar Democratic Laissez-faire

Toate regulile sunt 
stabilite  de către 
conducătorul grupului.

Toate regulile sunt obiectul 
discuţiilor şi hotărârilor 
grupului. 
Acest proces este sprijinit 
şi  întărit de conducătorul 
grupului.

Există libertate 
deplină pentru
 hotărârile grupului 
sau  pentru cele 
individuale, fără 
amestec din partea 
conducătorului.

Tehnicile şi paşii de 
lucru sunt  dictate de 
conducător, astfel
 încât paşii următori sunt 
necunoscuţi grupului.

Perspectiva de lucru 
se stabileşte  la prima 
discuţie. Se proiectează 
momentele generale 
pentru  atingerea scopului, 
şi dacă este  nevoie, se dă 
un sprijin tehnic.

Conducătorul pune 
la dispoziţie
 diferite materiale şi 
va da explicaţii 
doar când va fi 
solicitat.
El nu participă 
sub nici o altă formă 
la discuţii.

Conducătorul dictează 
fiecare  sarcină de muncă 
şi stabileşte  partenerii 
de lucru.

Membrii grupului pot 
alege singuri  cu cine vor 
să lucreze şi grupul îşi 
împarte sarcinile de 
muncă.

Conducătorul nu 
participă în nici 
un fel la împărţirea 
sarcinilor 
de muncă.



[133]

În timpul activităţii 
conducătorul
 laudă sau critică munca 
fiecărui membru, dar nu 
participă activ

Conducătorul critică şi 
laudă  acţiunea şi nu 
persoana, şi se  străduieşte 
să fie un membru  valoros 
al grupului.

Conducătorul 
comentează munca
grupului doar când 
este întrebat. 
El se străduieşte să 
nu ia parte la 
activitate sau să o 
întrerupă.

Sunt situaţii în care stilul autoritar se dovedeşte a fi mai eficient decât stilul 
democratic. Stilul de conducere democratic, participativ îşi dovedeşte superio-
ritate pe termen lung, întrucât permite cea mai liberă exprimare a diferenţelor 
individuale, manifestare liberă a fiecărui elev. Pe termen scurt însă, atunci când 
grupul are sarcini imediate, stilul de conducere autoritar poate fi mai eficient în 
ceea ce priveşte productivitatea. 

Vârsta elevilor este o variabilă importantă în alegerea stilului educaţional. 
În timp ce pentru elevii din ciclul primar sunt recomandate stilurile formale, 
directive, în care educatorul organizează şi conduce activitatea elevilor prin 
întrebări, instrucţiuni, sugestii şi apelează la anumite tehnici motivaţionale, 
pentru adolescenţi este mai profitabil un stil accentuat cooperativ şi democra-
tic. Pentru ei contează mai mult gradul scăzut de directivitate şi control peda-
gogic, precum şi folosirea preferenţială a activităţilor de grup şi a motivaţiilor 
intrinseci. Afectivitatea pozitivă a profesorului, atitudinile sale empatice, redu-
cerea distanţei sociale faţă de elevi au o influenţă favorabilă asupra climatului 
de învăţare şi asupra dezvoltării socioafective a elevilor. Profesorul trebuie să 
cunoască foarte bine personalitatea elevului, deoarece stilurile de predare îi 
influenţează diferit pe elevii introvertiţi şi pe cei extravertiţi. Elevul extravertit 
se simte foarte bine într-o atmosferă lipsită de formalism, permisivă, când este 
pus în situaţia de a face descoperiri şi a explora el însuşi, în timp ce elevul in-
trovertit, mai ale dacă este şi anxios, va fi complet depăşit. Introvertiţilor li se 
potrivesc mai bine situaţiile bine structurate, formale, metodele algoritmice, 
care le permit să se concentreze asupra unor elemente precise, fiindcă ei par a 
fi deranjaţi de schimbările frecvente din situaţiile mai puţin structurate.

Nu există un stil educaţional general valabil pentru toate situaţiile didacti-
ce. Alegerea variantei optime presupune, din partea profesorului, un ansamblu 
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de competenţe referitoare la: analiza corectă a situaţiei, imaginarea mai multor 
alternative de acţiune, anticiparea consecinţelor lor pozitive sau negative. Arta 
pedagogică înseamnă, înainte de toate, arta de a te pune la dispoziţia copiilor, 
de a simpatiza cu ei, de a le înţelege universul, de a le sesiza interesele. O bună 
formare profesională poate ajuta acest dar să se dezvolte.

Sarcini şi activităţi de învăţare:

Identificați deosebirile dintre tactul pedagogic şi măiestria pedagogică.1. 
Elaboraţi un profil psihologic al unui profesor eficient.2. 
Identificaţi-vă propriul stil comportamental în situaţii de grup (Anexa 7).3. 

Bibliografie:

Cosmovici A., Iacob L. Psihologie şcolară. Iaşi: Polirom, 1999.1. 
Sălăvăstru D. Psihologia educaţiei. Iaşi: Polirom, 2007.2. 
Focşa-Semionov S. Învățarea academică independentă şi autoreglată. 3. 
Chişinău: CEP USM, 2009.
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Finalități de studii:

Să delimiteze specificul comunicării educaționale şi formele acesteia•	
Să identifice blocajele comunicării didactice şi modalităţile de •	
înlăturare a acestora

8.1. Specificul comunicării educaţionale

Trebuie să facem distincţie între comunicare, în sensul ei general, şi co-
municarea didactică. Astfel, în sens larg, comunicarea presupune o relaţie de 
schimb între parteneri, care au fiecare, simultan, un dublu statut: emiţător şi 
receptor. Comunicarea didactică este o comunicare profesională a profesorului 
cu elevii în procesul instruirii şi educaţiei, ce are drept scop crearea condiţiilor op-
time de dezvoltare şi autorealizare a copilului. Ea constituie o comunicare bine 
gândită, ştiinţific fondată, bazată pe cunoaşterea de către cadrul didactic a per-
sonalităţii copilului şi a legităţilor comunicării, a legităţilor dezvoltării şi auto-
dezvoltării continue a aptitudinilor şi deprinderilor comunicative. Comunica-
rea educaţională sau didactică este cea care mijloceşte realizarea fenomenului 
educaţional în ansamblul său, indiferent de conţinuturile, nivelurile, formele 
sau partenerii implicaţi. Comunicarea didactică apare ca formă particulară, 
obligatorie în vehicularea unor conţinuturi determinate, specifice unui act de 
învăţare sistematică, asistată. 

8.2. Predarea şi învăţarea ca act comunicaţional

Procesul de predare-învăţare este de neconceput în afara comunicării. 
Transmiterea şi asimilarea cunoştinţelor este posibilă datorită repertoriului co-
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mun, care facilitează legătura între profesor şi elevi. Acest aspect este redat 
în schema grafică a comunicării (după Meyer-Eppler). În această schemă dis-
tingem, mai întâi, emiţătorul şi receptorul, adică profesorul şi elevii. Între cele 
două puncte se interpune canalul sau calea de comunicare. Pentru ca informa-
ţia să treacă prin acest canal, ea trebuie redată într-o formă aptă de transmi-
sie. Mesajul trebuie transpus, aşadar, într-un cod (sistem de semne şi reguli de 
combinare a acestora) care să fie comun cel puţin în parte emiţătorului şi re-
ceptorului (practic niciodată complet superpozabile). În schema care urmează, 
această relaţie este redată de cele două cercuri secante: unul din cercuri (Re) 
indică repertoriul emiţătorului, al doilea (Rr) repertoriul receptorului, iar Rc 
marchează repertoriul comun care se lărgeşte necontenit ca efect al învăţării.

Fig. 7. Schema grafică a comunicării

Comunicarea însăşi este o relaţie. Ea presupune un cod interiorizat comun, 
care este în mod curent limba, împreună cu mijloacele nonverbale de expresie 
(mimica, gesturile). Limba reprezintă codul fundamental, dar în procesul co-
municării, cuvântul şi gestul, inclusiv mimica, formează un corp comun. 

Într-un sistem de comunicare, la punctul de destinaţie R, mesajul urmează 
să se transforme în forma sa originală: informaţie, idee, concept etc. Între parte-
neri nu circulă informaţia propriu-zisă, ci mesajul purtat de undele sonore sau de 
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semne grafice, în cazul textului tipărit. Mesajul afectiv este transmis prin mimică, 
gesturi, postură corporală, precum şi prin subtextul emoţional al vorbirii.

Profesorul, ca actor principal în faţa clasei, trebuie să regleze actul comu-
nicării, în toate formele ei şi cu toate mijloacele existente, astfel încât învăţarea 
să fie cât mai eficientă. Pentru aceasta el trebuie să-şi analizeze propriul com-
portament, în funcţie de situaţie, fie el verbal sau nonverbal. Această capacita-
te ţine de comportamentul lui metacognitiv (capacitatea de autocunoaştere şi 
autoreglare a propriului comportament). 

Universul comunicării se lărgeşte prin învăţare, conţinutul şi instrumen-
taţiile cele mai diverse mijlocindu-i omului contactul informaţional cu natura, 
cu sine, cu alţii, cu produsele muncii sale. Educaţia şi învăţarea, ca procese de 
comunicare, presupun, la rândul lor, schimburi de substanţă, de comporta-
mente, de imagini, de cunoştinţe, toate având o anumită semnificaţie şi sens. 
Prin semnificaţie şi sens, comunicarea devine autentică şi eficientă. O învăţare 
eficientă are ca premisă înţelegerea conţinutului propus, condiţie primară şi 
obligatorie pentru continuarea procesualităţii învăţării. ,,Dacă înţelegere nu e, 
nimic nu e” s-ar putea spune parafrazând o formulă deja celebră. De aici, o 
,,marcă,, a comunicării în clasă pusă permanent sub semnul lui ,,deci aţi înţe-
les!” şi axată pe deblocarea şi antrenarea potenţialităţii cognitive a elevului.

În activitatea didactică se impune tot mai mult necesitatea unui feedback 
continuu, ceea ce fără comunicare nu ar fi posibil. Ştim că scopul a fost atins 
atunci când elevul comunică ceea ce a învăţat, când s-a produs modificarea de 
comportament scontată. Ori, acest lucru presupune transmiterea de informaţii 
de la receptor spre emiţător, pe de o parte, şi reglarea activităţii de transmitere 
a informaţiilor de către emiţător, pe de altă parte. Luminiţa Iacob distinge mai 
multe forme ale comunicării, redate în tabelul de mai jos.

Tabelul 8. Formele comunicării

CRITERII FORME PRECIZĂRI
1. Parteneri intrapersonală1) 

interpersonală2) 
în grup mic3) 

publică4) 

cu sine– 
între două persoane– 
în cazul unei relaţii grupale de – 
tipul ,,faţă în faţă”
auditoriul este un public larg, – 
în relaţie directă (conferinţe, 
miting), sau în relaţie indirectă 
(ziar, tv.) cu emiţătorul
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2. Statutul 
interlocutorilor

1) verticală

2) orizontală

– între parteneri care au statute 
inegale (elev-profesor)
între parteneri care au statute – 
egale (elev-elev)

3. Codul folosit verbală1) 
paraverbală2) 

nonverbală3) 
mixtă4) 

prin cuvânt scris sau rostit– 
caracteristici ale vocii, – 
particularităţi de pronunţie, 
intensitate, ritm
mimică, gesturi, statură posturală– 
combinarea formelor de mai sus– 

4. Finalitatea 
actului 
comunicativ

1) accidentală

2) subiectivă

3) instrumentală

transmiterea întâmplătoare de – 
informaţii
exprimă starea afectivă a – 
emiţătorului din necesitatea 
descărcării şi reechilibrării
focalizarea pe un scop precis, în – 
vederea obţinerii unui anumit 
efect în comportamentul 
receptorului

5. Capacitatea 
autoreglării

unidirecţională 1) 
sau lateralizată

nelateralizată 2) 

fără feedback (comunicarea prin – 
film, radio, tv., bandă magnetică 
etc., forme care nu admit 
interacţiunea)
cu feedback determinat de – 
prezenţa interacţiunii emiţător-
receptor 

6. Natura 
conţinutului

reverențială1) 
operaţională sau 2) 

metodologică

atitudinală3) 

vizează un anumit adevăr– 
vizează înţelegerea acelui adevăr, – 
felul în care trebuie operat, 
mintal sau practic, pentru ca 
adevărul transmis să fie descifrat
valorizează cele transmise, – 
situaţia comunicării şi partenerul

Dintre formele amintite mai sus, vom relua spre discuţie comunicarea ver-
bală, paraverbală şi nonverbală. 

Comunicarea verbală – informaţia este codificată şi transmisă prin cu-
vânt. Această formă a comunicării este specific umană şi are două forme: orală 
şi scrisă, iar în funcţie de acestea, utilizează canalul auditiv şi cel vizual.
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Comunicarea paraverbală presupune elementele prozodice şi vocale care 
însoţesc cuvântul şi vorbirea în general. Astfel, acest tip de comunicare vizează 
particularităţile de pronunţie (oferă date despre mediul de provenienţă: urban, 
rural, gradul de instrucţie etc.), caracteristicile vocii (alintat, hotărât, energic, 
epuizat etc.), intensitatea rostirii, ritmul şi debitul vorbirii, intonaţia etc.; canalul 
utilizat este cel auditiv. În cadrul cercetării comunicării paraverbale există studii 
interesante. Spre exemplu, C.Cucoş urmăreşte valoarea comunicativă a tăcerii. 
Orice cadru didactic ştie, din proprie experienţă, că există tăceri-nedumeriri, tă-
ceri-indiferente, tăceri-aprobări, tăceri-stimulative, tăceri-pedeapsă etc.

Comunicarea nonverbală – informaţia este codificată şi transmisă printr-
o diversitate de semne legate de postură, mişcare, gesturi, mimică, înfăţişarea 
partenerilor. 

Randamentul comunicării didactice nu se reduce la stăpânirea conţinu-
turilor verbale. Dacă prin componenta verbală se exprimă un anumit conţinut 
categorial, prin componentele para şi nonverbale se exprimă atitudini.

8.3. Blocaje ale comunicării didactice şi modalităţi de 
înlăturare a acestora

Pentru a avea o comunicare eficientă, însă, trebuie să existe o deschidere 
reciprocă între profesor şi elevi, deci un suport motivaţional, participarea la un 
nucleu de valori comune, pe care grupul social îl propune celor doi termeni 
aflaţi în relaţie. Profesorului i se cere apropiere, dăruire, iar elevului i se suge-
rează deschidere, receptare, sârguinţă. Fără aceste valori comunicarea devine 
precară. Profesorul îşi asumă un dublu rol: de interlocutor ,,egal” care se co-
boară la nivelul de înţelegere al elevilor, dar şi de observator, conducător şi 
reglator al orizontului discursiv, în cazul apariţiei unor disfuncţii în înţelegerea 
sensurilor. Perspectiva telegrafică a comunicării este înlocuită azi de mode-
lul interactiv, care analizează actul comunicativ ca o relaţie de schimb între 
parteneri, care au, fiecare, simultan, dublu statut, de emiţător şi receptor. A 
comunica presupune câştigarea şi activarea competenţei comunicative, care 
este, deopotrivă, aptitudinală şi dobândită. Pe lângă faptul că profesorul tre-
buie să fie un foarte bun actor în mânuirea comunicării, el nu trebuie să uite că 
vorbim cu ajutorul organelor vocale, dar comunicăm cu întregul nostru corp 
şi nu numai. Comunicative sunt şi îmbrăcămintea, relaţiile pe care le stabilim 
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(democratice, autoritare, indiferente), spaţiul pe care îl ocupăm şi distanţele la 
care ne plasăm faţă de interlocutor.

În comunicarea pedagogică apar perturbaţii ale căror cauze sunt diferite 
şi pot fi grupate astfel:

perturbaţii generate de organizarea şi funcţionarea defectuoasă a pre-– 
dării şi învăţării;
perturbaţii determinate de mediul ambiant;– 
distorsiuni cauzate de starea de oboseală sau neatenţie a elevilor sau a – 
profesorului;
perturbaţii provenite din incongruenţa psihologică etc.– 

Toate aceste bariere aflate în calea comunicării trebuie prevenite sau înlă-
turate la timp pentru a nu schimba sensul iniţial al mesajului transmis. 

Sarcini şi activităţi de învăţare:

1. Simulaţi comportamentul contradictoriu în utilizarea comunicării verba-
le, paraverbale şi nonverbale, de către un cadru didactic.

2. Exprimaţi-vă părerea cu privire la caracterul înnăscut sau dobândit al ca-
pacităţii de comunicare.

3. Comentaţi, pe baza experienţei personale, importanţa comunicării în 
procesul de predare-învăţare.

4. Analizaţi câteva tehnici de comunicare eficientă.
5. Precizaţi câteva modalităţi de înlăturare a blocajelor comunicării. 

   Bibliografie:

Abric Jean-Claude. Psihologia comunicării. Iaşi: Polirom, 2002.1. 
Adele Faber, Elaine Mazlish etc. Comunicarea eficientă cu copiii. Acasă şi 2. 
la şcoală. Bucureşti: Ed. Curtea Veche, 2002.
Bolboceanu A. Psihologia comunicării. Chişinău: Univers Pedagogic, 2007.3. 
 Orasan D. Comunicarea didactică – model de formare a competenţei 4. 
comunicative la elevii ciclului primar. Chişinău: Ed. S.A., 2005.
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CLASA  DE  ELEVI  CA  GRUP  ŞCOLAR

Finalități de studii:

Să analizeze principalele perspective asupra managementului clasei. •	
Să stabilească şi să descrie strategiile care promovează un climat •	
socioemoţional pozitiv în clasă.
Să exemplifice modalităţile prin care poate fi evaluat managementul •	
clasei.

9.1. Managementul clasei
Reuşita unei ore de curs depinde de comportamentul tuturor elevilor. De 

exemplu, dacă un elev balansează o carte pe cap şi clasa râde, comportamen-
tul nu poate fi ignorat, deoarece va continua atâta timp cât colegii par inte-
resaţi de ceea ce se întâmplă (chiar va încuraja şi pe alţii să imite gestul). A-i 
mustra poate atrage chiar mai multă atenţie din partea colegilor, sau mai rău, 
poate face ca indisciplinaţii să se simtă mândri printre colegi. În mod similar, 
dacă doi elevi îşi şoptesc sau îşi vorbesc unul altuia, ei se încurajează reciproc 
pentru un astfel de comportament, iar ignorându-i de această dată nu va face 
decât să-i provoace şi mai mult la discuţii. Există două soluţii contra sprijinului 
acordat de colegi unui indisciplinat. Una ar fi ca elevul indisciplinat să fie izolat 
şi privat de atenţia colegilor, iar alta – utilizarea strategiei „incidente de grup” 
prin care întreaga clasă (sau grupe de elevi dintr-o clasă) să fie recompensată 
pe baza comportamentului fiecăruia dintre ei. Prin această strategie recom-
pensele tuturor elevilor depind de comportamentul colegilor de clasă, ceea ce 
înlătură sprijinirea lipsei de disciplină. Toate aceste modalităţi de intervenţie în 
clasă se bazează pe aşa-numitele tehnici de modificare a comportamentului.

Managementul clasei este definit ca abilitatea profesorului de a programa 



[142]

Elena LOSÎI. PSIHOLOGIA  EDUCAȚIEI

şi organiza activităţile clasei în scopul asigurării unui climat favorabil învăţării. 
El are ca şi obiective: prevenţia şi disciplina.

Principiile managementului clasei:
Îmbunătăţirea condiţiilor învăţării;♦	
Prevenirea stresului profesorilor şi elevilor;♦	
Creşterea timpului petrecut în sarcina de învăţare şi nu controlul com-♦	
portamentelor disruptive;
Elevii respectă regulile pe care le înţeleg şi le acceptă;♦	
Implicarea elevilor în activităţi care să le solicite participarea activă.♦	

Poate că nici un alt aspect al predării nu constituie o preocupare la fel de 
importantă a profesorilor – indiferent că sunt începători sau cu experienţă – 
decât activităţile de management al clasei. 

Managementul clasei reprezintă un set complex de comportamente de or-
ganizare a clasei, iniţiate de către profesor, cu scopul de a crea şi menţine un cli-
mat, care să-i permită atingerea obiectivelor instrucţionale. Desigur, principalul 
obiectiv al acestor comportamente vizează facilitarea activităţii de învăţare a 
elevilor. Ca atare, organizarea clasei poate fi considerată una din sarcinile fun-
damentale, şi poate cea mai dificilă, pe care o realizează profesorul în şcoală.

Cercetând literatura de specialitate, putem decela câteva perspective de 
abordare a managementului clasei:

Perspectiva generală, conform căreia a) managementul clasei reprezintă 
un set de comportamente utilizate în predare, prin intermediul cărora profesorul 
stabileşte şi menţine condiţii care să permită elevilor să înveţe eficient.

Perspectiva autoritară, disciplinară: b) managementul clasei este acel set 
de comportamente de predare cu ajutorul cărora profesorul stabileşte şi menţine 
ordinea în clasă. Frecvent, persoana ce adoptă un astfel de stil de predare este 
percepută ca ostilă şi duşmănoasă. Educatorii care acţionează într-o manieră 
dură, pot să-i transmită elevului (care manifestă un comportament indezirabil) 
că este inapt sau prost. Aceşti profesori, de cele mai multe ori, fie: (a) stabilesc 
pedepse extreme, nefiind însă consecvenţi în aplicarea lor, fie (b) încearcă să 
compromită încrederea în sine a elevului, inducându-i ideea că este un inca-
pabil. Duritatea poate fi comunicată atât verbal, cât şi nonverbal. Desigur, nu 
este necesară întotdeauna utilizarea limbajului verbal pentru a comunica un 
anumit mesaj. Limbajul trupului poate să exprime la fel de bine atitudinea os-
tilă a profesorului. 
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Perspectiva tolerantă sau pasivă: c) managementul clasei presupune acel 
set de comportamente de predare prin care profesorul permite elevilor să facă 
ceea ce doresc în timpul orei, fără a interveni decât în situaţii speciale. Profesorii 
care adoptă un stil pasiv se caracterizează prin câteva aspecte: (a) evită con-
fruntările directe cu problemele comportamentale ale elevilor, (b) adoptă un 
stil de abordare a dificultăţilor de relaţionare cu elevii insuficient de ferm şi 
direct, (c) intervenţiile lor sunt, de cele mai multe ori, posteveniment, adică le 
spun elevilor doar ceea ce trebuiau sau se aşteptau să facă, (d) ignoră compor-
tamentul dezadaptativ al elevilor şi (e) nu reuşesc să impună anumite reguli. 

d) Perspectiva modificărilor comportamentale: managementul clasei vizează 
acel set de comportamente utilizat de profesor în predare prin intermediul căruia: 

promovează şi stimulează comportamentele adecvate ale elevilor; 	
reduce/elimină frecvenţa şi probabilitatea apariţiei unor comportamente 	
nepotrivite la oră; 
facilitează relaţii interpersonale şi un climat socioemoţional pozitiv în sala 	
de clasă. 

În felul acesta iniţiază şi menţine o organizare a clasei cât mai productivă.
Una din modalităţile de evaluare a eficienţei managementului clasei con-

stă în măsurarea timpului efectiv pe care elevii îl alocă activităţii de învăţare. 
Astfel, un bun test al organizării unei clase îl reprezintă gradul de implicare a 
elevilor la activităţile clasei şi, implicit, volumul de timp alocat activităţii de 
învăţare propriu-zisă. Sporirea timpului în care elevii sunt angrenaţi în învăţare 
permite evaluarea gradului de succes al tehnicilor de conducere a unei clase. 
Desigur, timpul dedicat învăţării, pe care dorim să-l creştem, trebuie să fie de 
calitate, deoarece performanţele nu vor spori, dacă acest timp nu este utilizat 
în mod judicios. Prezentăm câteva din modalităţile prin care putem creşte can-
titatea de timp alocată instruirii: 

scăderea timpului între două activităţi consecutive; •	
o bună pregătire prealabilă a profesorului pentru a planifica orele în de-•	
taliu;
 menţinerea ordinii şi controlului clasei etc.•	

Dezvoltarea sentimentului responsabilităţii faţă de propria învăţare stimu-
lează abilităţile de înţelegere, de control şi de autoevaluare ale elevilor. Atenţie 
însă, la început o astfel de achiziţie poate fi mai anevoioasă, iar efectele ei sunt 
cu bătaie lungă.

Capitolul 9. CLASA  DE  ELEVI  CA  GRUP  ŞCOLAR
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9.2. Climatul clasei. Scopurile unui mediu optim de învăţare
Una din atribuţiile de bază ale profesorului este de a planifica şi structura 

mediul de învăţare, astfel încât să faciliteze schimbări progresive, dezirabile în 
comportamentul şi stilul de învăţare al elevului. Un astfel de mediu ar trebui să 
ofere cât mai multe oportunităţi pentru dobândirea unor experienţe de suc-
ces. Studiile arată că elevii care experimentează succesul doresc să se implice 
în rezolvarea de sarcini noi şi, totodată, îşi dezvoltă sentimente pozitive faţă de 
propria lor persoană. În schimb, elevii care se consideră depăşiţi de situaţii şi 
incapabili dezvoltă, cel mai probabil, sentimente de neajutorare. 

În consecinţă, scopul principal al managementului clasei constă în crearea 
unui mediu educaţional care să maximizeze potenţialul de învăţare al elevilor 
şi să încurajeze angajarea lor activă în activitatea de învăţare. Totodată profe-
sorii trebuie să asigure un climat în care elevii să se simtă confortabil şi, pe cât 
posibil, protejaţi de a asocia şcoala cu sentimentul de eşec. Un mediu optim de 
învăţare reclamă câteva condiţii:

Asistarea elevilor în procesul de învăţare, promovarea şi dezvoltarea 1. 
calităţilor academice şi sociale ale acestora;

Asigurarea unor condiţii fizice optime de învăţare, o organizare a clasei 2. 
adaptate nevoilor sociale/emoţionale şi nivelului de dezvoltare al elevilor;

Încurajarea elevilor să adopte un stil interactiv şi pozitiv de relaţionare 3. 
cu profesorii şi colegii lor;

Asigurarea unor oportunităţi pentru dezvoltarea unor comportamen-4. 
te adecvate şi experienţe de succes;

Încurajarea elevilor să adopte un rol activ în învăţare prin conştienti-5. 
zarea capacităţilor şi abilităţilor lor proprii, şi prin înţelegerea interacţiunilor 
dintre indivizi, sarcini şi strategii;

Facilitarea dezvoltării la elevi a unei învăţări de tip strategic; 6. 
Încurajarea elevilor să-şi asume responsabilităţile pentru propriul lor 7. 

mod de învăţare prin dezvoltarea şi utilizarea funcţiilor executive de control 
(planificare, organizare, monitorizare şi verificarea rezultatelor (efectelor)).

Oferirea de posibilităţi de interacţiune socială pozitivă în timpul proce-8. 
sului de învăţare, stimulare a învăţării reciproce;

Oferirea unui feedback imediat şi întărirea progreselor constatate, care 9. 
să conştientizeze elevii de rezultatul eforturilor lor.
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Există câteva lucruri de importanţă majoră pe care le poate face un pro-
fesor, în scopul realizării unui bun management al clasei. Dintre acestea amin-
tim: o continuă monitorizare a clasei, soluţionarea imediată a problemelor ce 
intervin simultan.

Monitorizarea clasei 1. 
Monitorizarea clasei reclamă o alocare distributivă de resurse atenţionale 

spre evenimentele care au loc simultan în clasă. Profesorii care alocă resursele 
lor mintale în direcţia monitorizării fiecărei activităţi a clasei se confruntă, de 
regulă, cu mai puţine probleme de disciplină, comparativ cu profesorii care nu 
realizează sau nu reacţionează la evenimentele din timpul orei. Profesorii efici-
enţi reacţionează imediat la orice problemă de disciplină. În schimb, profesorii 
mai puţin eficienţi, fie nu acordă suficientă atenţie problemelor potenţiale de 
disciplină, fie nu reacţionează la respectivele incidente, în speranţa ca acestea 
se vor soluţiona de la sine.

Una din modalităţile prin care profesorul poate monitoriza clasa presu-
pune menţinerea contactului vizual cu elevii şi pronunţarea numelui acestora, 
demonstrându-le astfel că observă întreaga lor activitate. Pentru sporirea efici-
enţei monitorizării este necesară utilizarea unui număr cât mai mare de canale 
de comunicare: utilizarea vocii, contactul vizual, expresia mimică, în scopul in-
teracţiunii simultane cu un număr cât mai mare de elevi. 

2. Soluţionarea simultană a problemelor care survin în timpul orei
Profesorul expert trebuie să facă mai multe lucruri odată: să fie atent la 

ce se întâmplă în clasă, să predea lecţia, să evalueze gradul de înţelegere al 
lecţiei de către diferite categorii de elevi şi, totodată, să-i identifice pe cei care 
au nevoie de explicaţii suplimentare, să ştie cât timp mai este până la repaus 
şi chiar să observe dacă fereastra deschisă distrage atenţia elevului care stă în 
faţa ei. Prin urmare, profesorul trebuie să soluţioneze mai multe probleme care 
survin simultan: de exemplu, verifică dacă tema făcută de un grup este corectă 
şi, în acelaşi timp, intervine (dacă este cazul) în momentul în care un elev din 
alt grup îşi deranjează colegii.

Un profesor bun, în timp ce participă la realizarea unei activităţi didactice, 
la care este implicat un grup de elevi, este atent şi la ceilalţi elevi din clasă, 
asigurându-se că şi ei lucrează la aceeaşi temă. Dacă în timpul unei conversaţii 
survine un conflict, profesorul va încerca imediat să-l medieze, indicând celor 
implicaţi în conflict ce trebuie să facă. 
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3. Evitarea întreruperilor prin trecerea lină de la un moment la altul
Una din erorile frecvente, pe care le pot comite profesorii novici în timpul 

orei, este întreruperea derulării unei activităţi în diverse faze de realizare ale 
acesteia. Scopul acestor întreruperi poate fi divers (de cele mai multe ori, aten-
ţionarea sau corectarea comportamentului unui elev). Însă, simpla întrerupere 
a acţiunii face mult mai probabile activităţile alternative, de avadare din sarci-
nă. Aceste activităţi pot acapara resursele atenţionale ale elevului. Spus în ter-
menii simţului comun, întreruperile distrag atenţia elevilor, iar în termeni mai 
tehnici, simpla întrerupere a activităţii poate fi o întărire pentru evaziunea din 
sarcină (o face mai probabilă). Şi, dimpotrivă, continuarea, persistenţa într-o 
activitate începută reduce frecvenţa evaziunii. După cum observăm, întreru-
perile distrag atenţia elevilor de la activitatea de învăţare, iar unora dintre ei 
le va fi foarte greu să revină şi să se concentreze din nou asupra lecţiei. Aceşti 
elevi pot chiar să renunţe la a se mai implica în activităţile curente ale orei, 
găsindu-şi alte preocupări. Chiar şi în cazul adulţilor, o întrerupere (cum ar fi 
sunetul unui telefon) poate distrage atenţia de la activităţile curente.

De regulă, profesorii eficienţi evită întreruperile sau le utilizează cu multă 
precauţie. Când are loc un incident, profesorul poate implica elevii în anumite 
activităţi pentru a-i ţine ocupaţi (de ex: „Rezolvaţi următoarele două probleme 
în caietele voastre”), în timp ce încearcă să rezolve problema ivită. 

Profesorii mai puţin eficienţi pot, de asemenea, să întâmpine dificultăţi în 
segregarea lucrurilor esenţiale de cele banale care plictisesc elevii, făcându-i 
să-şi piardă interesul şi să se demobilizeze din activităţile curente din clasă.

4. Implicarea tuturor elevilor în activităţile clasei
Chiar dacă, la un moment dat, profesorul ajută un grup de elevi din clasă 

să rezolve o problemă dată, el trebuie, în acelaşi timp, să fie atent şi la nevoile 
celorlalţi. O modalitate prin care profesorii pot să implice un număr cât mai 
mare de elevi în activităţile clasei este numirea acestora într-o anumită ordine. 
Însă, dacă ordinea este prestabilită, acei elevi care ştiu că rândul lor nu este 
imediat, pot să-şi găsească alte preocupări. Surprinderea elevilor îi poate face 
mai atenţi, deoarece nu pot să anticipeze când le vine rândul la răspuns. O 
eroare curentă a novicilor o reprezintă interacţiunea cu un singur elev, în timp 
ce clasa se ocupă cu altceva sau fantasmează.

Cele mai eficiente tehnici de a-i face pe elevi să participe activ la oră sunt 
cele care îi responsabilizează în activitatea de învăţare. În general, experţii im-
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plică întreaga clasă în soluţionarea unei probleme: astfel, în timp ce unul dintre 
elevi rezolvă o problemă la tablă, ceilalţi urmează să lucreze individual, în caiet. 
Totodată, materialul ce urmează a fi studiat este descompus în unităţi cu sens, 
iar verificarea înţelegerii acestuia se face prin adresarea de întrebări inferenţi-
ale. Elevii sunt numiţi într-o ordine aleatoare şi sunt solicitaţi să-şi motiveze şi 
argumenteze răspunsurile. 

5. Predarea într-o manieră entuziastă şi interesantă a lecţiei 
Atmosfera de entuziasm din clasă depinde, în mare măsură, de varietatea 

stilurilor de predare pe care educatorul le utilizează. Atitudinea unui profesor 
entuziast este de obicei contagioasă. Profesorii care utilizează aceleaşi tehnici 
în fiecare zi sunt percepuţi ca neinteresanţi şi monotoni, iar elevii vor adopta 
un stil similar, manifestând lipsă de implicare şi de entuziasm. De aceea, nu de 
puţine ori, experţii se pliază, cel puţin în debutul lecţiei pe ariile de interes ale 
elevilor sau pe evenimente de actualitate. Predarea cu entuziasm dublată de 
disponibilitatea profesorului de a utiliza lauda şi încurajarea creşte implicarea 
elevilor în activităţile clasei şi creează o atmosferă pozitivă, lipsită de tensiune. 

Nivelul de interes al elevilor poate fi susţinut de menţinerea unui nivel 
de activare adecvat. În asigurarea acestui nivel optim de activare trebuie să se 
ţină cont de volumul atenţiei elevilor, care depinde de vârsta şi de nivelul de 
dezvoltarea al acestora. Copiii mai mici nu pot să-şi menţină atenţia concen-
trată pe o perioadă lungă de timp şi să aloce resursele lor mintale în rezolvarea 
simultană a mai multor sarcini neautomatizate. 

Pentru că nevoile copiilor diferă în funcţie de vârstă, tehnicile eficiente de 
conducere a claselor diferă pentru elevii de vârstă diferită. Un institutor, care 
predă la ciclul primar, trebuie să fie pregătit cu activităţi noi şi distractive pen-
tru activităţi de scurtă durată, deoarece copiii îşi vor pierde interesul pe par-
curs. În general, la clasele elementare se recomandă utilizarea unor activităţi şi 
metode de învăţare variate, deoarece copiii nu pot rămâne implicaţi în acelaşi 
tip de activităţi pentru mai mult timp. Însă variația activităţilor nu este la fel de 
eficientă pentru elevii de liceu, a căror capacitate atenţională este semnificativ 
mai mare. Astfel, cunoaşterea dezvoltării cognitive a elevilor devine esenţială 
pentru stabilirea nivelului de expectanţă faţă de diferitele categorii de elevi. 
Pe baza acestor expectanţe se vor selecta metodele cele mai eficiente pentru 
maximizarea nivelului de interes al elevilor. 
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6. Critica constructivă 
O critică constructivă este specifică şi clară, concentrându-se asupra com-

portamentului inadecvat şi nu asupra persoanei care face acel comportament. 
De exemplu, un profesor ar putea spune: „Când scrii dezordonat este foarte 
greu pentru mine să-ţi urmăresc ideile.”, sau: „Dacă vorbeşti în timp ce predau, 
distragi atenţia colegilor tăi şi te suprapui peste ceea ce spun eu.”

În general, o critică constructivă este lipsită de mânie, sarcasm sau răutate. 
Uneori, elevii pot provoca răbdarea profesorilor, însă un bun profesor nu se va 
enerva şi, mai important, nu se va lăsa controlat de mânie. Critica constructivă 
este eficientă nu numai pentru elevul căruia i-a fost atribuită, dar şi pentru cei-
lalţi elevi, care au văzut comportamentul lui deficitar şi reacţia profesorului la 
acest comportament. De asemenea, ei sunt influenţaţi pozitiv într-o atmosferă 
în care criticismul este manifestat constructiv. Pe de altă parte, un profesor 
care îşi pierde răbdare şi începe să strige la elevi transmite un mesaj negativ 
pentru ceilalţi elevi care observă astfel de reacţii. 

Propunem câteva sugestii despre cum ar trebui să răspundă un profesor 
la un comportament nepotrivit al unui elev:

În primul rând, rosteşte numele elevului care a greşit, concentrează-ţi •	
atenţia asupra comportamentului şi nu asupra persoanei. Cu alte cuvin-
te, spune clar greşeala din comportamentul lui şi nu scoate în evidenţă 
faptul că el sau ea sunt incompetenţi sau proşti. 
În al doilea rând, specifică motivul pentru care comportamentul respec-•	
tivului elev a fost necorespunzător. 
În al treilea rând, descrie comportamentul corect care ar trebui să-l înlo-•	
cuiască pe cel necorespunzător. 
În al patrulea rând, fii ferm şi stăpân pe tine, însă nu te impune prin •	
mânie.

O bună organizare a clasei este dependentă de gradul de implicare activă 
a profesorului la lecţie. În acest fel, el transmite elevilor sentimentul că sunt 
eficienţi, implicându-se în activităţile din şcoală, şi vor fi conştienţi că sunt ca-
pabili pentru a face asta. În clasele bine organizate momentele de întrerupere, 
confuzie sau pierdere de timp sunt reduse la minim, dacă sunt utilizate în mod 
eficient tehnicile de organizare prezentate.

Nivelul de eficienţă al unei clase este dat, nu atât de capacităţile şi aptitu-
dinile elevilor, cât, mai ales, de calitatea organizării clasei. 
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Sarcini şi activităţi de învăţare:

Alcătuiţi un eseu (de o pagină) cu titlul – „Ce poate face un profesor, ast-1. 
fel încât să realizeze un bun management al clasei?”
 Identificați aspectele de personalizare a unei clase. Elaborați regulile de 2. 
comportare în clasă.
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Capitolul 10. 
DEVIANŢA  ŞCOLARĂ

Criteriul major al devianței este reacția pe care o provoacă: 
mustrare aspră, sarcasm, condamnare, denunţare, izolare, trata-
ment obligatoriu, privare de libertate, execuţie… Când un act ju-
decat altă dată ca deviant nu mai provoacă reacţie, înseamnă că a 
încetat să mai fie deviant. Noţiunea de devianță nu poate fi înţelea-
să în afara interacţiunii deviantului cu aceia care îl judecă.

M. Cussou

Finalități de studii:

Să delimiteze aria de manifestare a devianței şcolare•	
Să identifice formele de manifestare a devianței şcolare•	
Să descrie cauzele apariţiei şi manifestării devianţei şcolare•	
Să elaboreze măsuri de prevenire a manifestărilor de devianță •	
şcolară

10.1. Conceptul de devianţă şcolară şi criteriile 
de definire a lui

Devianţa şcolară este un fenomen care se prezintă fiecăruia într-un mod 
diferit. Publicul larg receptează ce este spectaculos, senzaţional sau tragic; ca-
zurile de violenţă extremă din şcoli sunt un subiect amplu mediatizat; politici-
enii văd în aceasta declinul moral al societăţii, în timp ce, din punct de vedere 
material, se constituie sursa unor însemnate pierderi. În opinia actorilor sociali, 
direct implicaţi – profesorii văd în acest fenomen o dispută purtată cu părinţii 
şi elevii în scopul menţinerii autorităţii lor; părinţii îl consideră un aspect izo-
lat sau un simptom al mediului şcolar; pentru elevi reprezintă o strategie de 
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supravieţuire, care în funcţie de reacţia adultului, a autorităţii, se poate uşor 
transforma în etichetă de „deviant”, cu consecinţe asupra identităţii sociale şi 
imaginii de sine a elevului. Fenomenul în cauză reuneşte comportamentele 
care încalcă sau transgresează normele şi valorile ce reglementează rol- sta-
tusul şcolar, şcoala putând fi spaţiul de manifestare a unor conduite diverse, 
atât din partea elevilor, cât şi din partea cadrelor didactice sau a a personalului 
auxiliar.

Perspectivele diverse de abordare a fenomenului au determinat folosirea 
de concepte corelate celui de „devianţă şcolară”, cum ar fi: inadaptare şcolară, 
indisciplină, delincvenţă juvenilă, tulburare/problemă de comportament, de-
viere de conduită, rezistenţă şcolară. 

Devianţa este termenul care desemnează caracteristici ale anumitor com-
portamente de a se abate de la normele acceptate în interiorul unui grup sau 
al unei societăţi putând conduce la conflicte între individul deviant şi grupul/
societatea respectivă. 

Abordările psihologice şi medicale interpretează devianţa şcolară ca pe 
un fenomen ce ţine de patologic; violenţa în şcoală, indisciplina, chiulul sau 
actele de vandalism indică din această perspectivă un substrat psihopatologic 
deoarece, indiferent de cauza specifică, aceste forme de comportament diferă 
fundamental de cele adoptate de majoritatea populaţiei şcolare. În opoziţie 
cu această perspectivă, abordarea sociologică susţine că devianţa şcolară este 
un fenomen firesc; conduitele ce încalcă normele şcolare sunt inacceptabile, 
dar sunt forme normale de comportament în sensul că reprezintă încercări ale 
elevilor de a rezista – înfrunta circumstanţele şcolare.

Devianţa şcolară este un fenomen viu, complex, divers, cu o istorie înde-
lungată care nu a putut fi eradicată şi nu va dispare decât odată cu şcoala ca 
formă de educaţie de masă instituţionalizată. La întrebarea: ,,De ce copiii în-
calcă normele şi valorile şcolare?” s-au formulat raspunsuri diferite. Abordarea 
pozitivistă susţine că motivul conduitelor deviante este dat de tulburările de 
personalitate care îi fac pe copii devianţi, necooperativi cu autorităţile, sau de 
instabilitatea emoţională. Indiferent de cauză, pozitiviştii plasează reponsabili-
tatea de deviant corelând-o cu un anumit substrat patologic, şi arată că orice 
încercare de a reduce devianţa şcolară trebuie orientată către elevii devianţi. O 
cu totul altă orientare localizează cauzele devianţei şcolare în experienţa şcola-
ră a elevilor; de exemplu, s-a sugerat că elevii devianţi resping şcoala deoarece 
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se simt respinşi de ea; devianţa şcolară e înțeleasă ca un mod de a depăşi sen-
timentale de umilinţă determinate de eşecul şcolar, ca un mod de a reacţiona 
împotriva profesorilor, apreciaţi ca indiferenţi şi ineficienţi. Profesorii înşişi pot fi 
responsabili de actele de devianţă; etichetând elevii ca turbulenţi şi tratându-i 
mereu cu suspiciune, îi pot determina pe aceştia să se conformeze respective-
lor expectanţe. Profesorii sunt tot mai hotărâți să-i mute pe copiii cu dificultăţi 
emoţionale şi comportamentale din clasele lor, în loc să încerce să se implice în 
rezolvarea problemelor acestora în clasă. Acceptarea necondiţionată a copilului 
de către mamă/părinţi pare a fi aspectul-cheie în dezvoltarea unei personalităţi 
echilibrate şi puternice la copil, deoarece ea induce şi mediază acceptarea şi 
stima de sine a copilului. Acceptarea totală de sine include toate părţile compo-
nente şi caracteristicile individului, atât cele care sunt apreciate, dezirabile, cât 
şi cele care nu sunt apreciate de anturajul familiar. Cazuistica acumulată pâna 
în prezent indică faptul că şi majoritatea copiilor cu perturbări emoţionale şi 
conduite de devianţă şcolară au primit din partea părinţilor doar o acceptare 
condiţionată în care adulţii au exprimat clar respingerea unor aspecte ale per-
sonalităţii lor. Aceste aspecte ale personalitatăţii care nu au fost aceptate pot fi 
mai târziu negate de copil, proiectate de copil asupra altor persoane sau expri-
mate în moduri inacceptabile. În schimb, o mamă care realizează acceptarea 
necondiţionată a copilui ei va fi mai capabilă să-l înveţe să tolereze frustrarea, 
ostilitatea sau aspectele negative ale propriei personalităţi. 

Modul în care părinţii valorizează educaţia şcolară, având la bază estimarea 
beneficiilor scontate şi atitudinea părinţilor faţă de şcoală, determină gradul 
de mobilizare a resurselor familiare (timp, energie, bani) în scopul întreținerii 
unei relaţii continue cu şcoala. S-a dovedit că, nu lipsa de timp e principalul 
obstacol ce-i împiedică pe părinţi să îmbunătățească relaţia cu şcoala, ci ati-
tudinea lor faţă de copil şi faţă de şcoală; părinții cu un nivel înalt de educaţie 
depăşesc mult mai uşor factorii defavorabili comunicării cu şcoala. Aşadar, o 
relaţie funcţională continuă între familia elevului şi şcoală, întemeiată pe o va-
lorizare reciprocă, reprezintă un factor frenator al devianţei şcolare, deoarece:

pe de o parte, se realizează un control social continuu asupra conduitei •	
elevului;
pe de altă parte, prin colaborarea cu şcoala se atenuează ,,violenţa sim-•	
bolică” şi se diminuează discontinuităţile dintre socializarea familială şi 
şcolară.
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Denumirea generică a devianţei şcolare acoperă o gamă largă de ma-
nifestări comportamentale, de o extremă diversitate, sub aspectul gravităţii, 
descrierii clinice, al stabilităţii şi structurării reacţiilor deviante, al intensităţii, 
ponderii factorilor etiologici etc.

Deci, devianţa şcolară desemnează, în sens general, ansamblul comporta-
mentelor care încalcă sau transgresează normele şi valorile şcolare.

10.2.  Formele devianţei şcolare

Principalele forme de manifestare a devianţei şcolare sunt: fuga de la şcoa-
lă, absenteismul, abandonul şcolar, vandalismul, conduitele violente şi toxico-
mania, copiatul şi suicidul. Fuga de la şcoală, absenteismul, abandonul şcolar, 
toxicomania şi suicidul sunt conduite evazioniste – apărări deghizate, în timp 
ce vandalismul şi conduitele violente sunt apărări deschise. 

Deşi este o realitate atât de des întâlnită în şcoală, fenomenul copiatului 
nu figurează în dicționarele pedagogice, fiind tratat de pedagogi şi de psiholo-
gii şcolari ca un subiect lipsit de demnitate ontologică şi epistemologică. Copi-
atul este o formă specifică de înşelăciune, care încalcă prima şi, poate, cea mai 
importantă normă din Regulamentul şcolar, care stipulează datoria elevilor de 
a-şi însuşi cunoştinţele şi de a-şi forma deprinderile prevăzute în programele 
disciplinelor de învățământ. Ca formă specifică de nesinceritate față de profe-
sor, copiatul poate fi încadrat, după cum am menţionat anterior, în categoria 
conduitelor agresive, deoarece aduce prejudiciu profesorului şi, uneori, gru-
pului-clasă. Principalii factori care intervin în situațiile de copiat sunt: deficien-
ţe de supraveghere, atitudinile permisive ale profesorilor, dar şi stilul de a nota 
în funcţie de fidelitatea reproducerii cunoştințelor; este cert că profesorul care 
preferă să dea sistematic elevilor subiecte de evaluare scrisă, care cer memora-
rea-reproducerea cunoştinţelor, se va confrunta mai frecvent cu toate formele 
de copiat comparativ cu cel care propune subiecte ce solicită elevii să interpre-
teze/sintetizeze/creeze cunoştinţe. Cei care copiază nu sunt întotdeauna, sau 
nu sunt în mod necesar, elevii cu rezultate şcolare slabe; e adevărat că, elevii 
slabi, care au acumulat multe lacune în sistemul de cunoştinţe, care nu mai 
pot realiza o învăţare conştientă, prezintă o probabilitate mai mare de a apela 
la această soluţie – copiatul. Aceşti elevi nu sunt susţinuţi motivaţional de cu-
riozitate sau interesul pentru un domeniu, ci sunt interesaţi doar de obţinerea 
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unei note de trecere, pentru a evita conflictul cu şcoala şi cu familia. Însă şi 
elevii cu rezultate şcolare bune copiază uneori, în situaţii precum: 

 părinții obligă copilul să obţină note maxime la toate disciplinele de în-•	
văţământ;
elevii sunt nesiguri în legătură cu înțelegerea corectă şi profundă a cu-•	
noştinţelor;
elevii ştiu că nota maximă depinde de reproducerea fidelă a cunoştinţe-•	
lor;
elevii doresc să ajungă sau să rămână în fruntea ierarhiei clasei la învă-•	
ţătură.

Fuga de acasă şi de la şcoală reprezintă o conduită gravă, cu un risc de-
lincvenţial şi de victimizare înalt, nu atât prin ea însăşi, cât prin consecinţele 
pe care le provoacă. Astfel, la primul episod evazionost, cei care fug de acasă 
trăiesc un şoc, speranţele lor de aventură şi de fericire fiind contrazise de re-
alitate. Cei care fug de acasă şi de la şcoală nu au deprinderi profesionale, de 
regulă nu au bani, un adapost, un plan organizat de acţiune, şi de aceea riscă 
să fie exploataţi/abuzaţi fizic, sexual şi, pentru a supravieţui, practică activităţi 
delincvente. Arta de a supravieţui constă în a putea dormi în locuri improprii, 
în furtul de alimente, în prostituţie şi în consumul de droguri. Cu cât perioada 
de viaţă pe stradă este mai lungă, cu atât creşte probabilitatea de a deveni o 
victimă a exploatării sau de a se implica într-o carieră delincventă. Conform 
estimărilor unui administrator de adăpost pentru fugari din New York, după 48 
de ore de la abandonul familiei, unul din zece fugari se implică în prostituţie; 
după şase luni de viaţă pe stradă, devine imposibilă recuperarea tinerilor fu-
gari, cointeresarea lor în continuarea educaţiei, în cautarea unei profesii legale, 
în restabilirea relaţiei cu familia sau în abandonarea consumului de droguri.

Absenteismul şcolar – fenomen cu o dinamică spectaculoasă în ultimele 
decenii, e definit ca o problemă socială, fiind explicată mai mult prin caracteristicile 
socioculturale ale mediului de provenienţă şi apărând mult mai frecvent în mediul 
urban şi în familiile sărace. Totodată, absenteismul şcolar desemneaza un tip de 
conduită evazionistă stabilă, permanentizată, ce prefigurează sau reflectă deja 
atitudinea structurată a lipsei de interes, motivaţie, încredere în educaţia şcolară. 
Atunci când elevii încep să lipsească sistematic şi generalizat de la şcoală, 
această conduită reprezintă un semnal tardiv al existenţei problemelor; ab-
senteismul constituie o formă de agresiune pasivă împotriva şcolii, indicând 
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că elevii fug de la şcoală chiar cu riscul de a fi pedepsiţi. Reacţiile negative ale 
şcolii şi ale părinţilor întrețin mecanismele de apărare ale elevului, creând un 
cerc vicios, în care abandonul tinde să apară drept unica soluţie prin care se 
pot rezolva toate problemele.

Absenteismul este principalul factor asociat cu abandonul şcolar, având 
o înaltă valoare predictivă în raport cu acesta; numeroşi autori care au studiat 
conduitele elevilor ce se corelează cu decizia lor de a abandona şcoala au fost 
de acord că cea mai mare probabilitate de a abandona se înregistrează la cei 
care lipsesc excesiv de la şcoală şi care au probleme de disciplină; variabila-
cheie în etiologia inadaptării şcolare este atitudinea părinţilor faţă de şcoală; 
prin consiliere individuală, atât a elevilor, cât şi a părinţilor, se poate ajunge la 
o mai bună adaptare şcolară.

Abandonul şcolar reprezintă conduita de evaziune definitivă ce constă în 
încetarea frecventării şcolii, părăsirea sistemului educativ, indiferent de nivelul 
la care s-a ajuns, înaintea obţinerii unei calificări sau pregătiri profesionale com-
plete, sau înaintea încheierii ciclului de studii început. Printre cauzele principale 
ale abandonului şcolar regăsim cauze economice, socioculturale sau religioase, 
psihologice şi pedagogice. Efectele abandonului şcolar demonsrează de ce acest 
tip de conduită este considerat deosebit de grav. Mai întâi, cei care abandonea-
ză şcoala nu au nici calificarea profesională indispensabilă integrării socioeco-
nomice, nici formaţia morală şi civică necesară exercitării rolului de părinte şi a 
celui de cetăţean al unei comunităţi. În al doilea rând, neavând o calificare, cei 
care abandonează şcoala sunt viitori şomeri şi reprezintă, pe termen mediu şi 
lung, o sursă de dificultăţi sociale şi de pierderi, care depăşesc investiţia cerută 
de formarea iniţială. Din punct de vedere al costurilor economice, scumpă nu 
este persoana bine educată, ci cea insuficient educată, care părăseşte şcoala cu 
o formaţie şubredă sub aspect moral, intelectual sau estetic.

Elevii care abandonează şcoala sunt cei care s-au făcut remarcaţi prin ab-
senteism şi alte dificultăţi de comportament, pentru care au fost sancţionaţi în 
repetate rânduri în şcoală. Un document al departamentului american pentru 
Educaţia elementară şi secundară îl descrie pe elevul care prezintă un risc înalt 
de abandon şcolar: ca fiind incapabil să se adapteze şi să funcţioneze adecvat 
în contextul clasei tradiţionale, are rezultate şcolare sub medie, nu-şi stabileşte 
obiective profesionale, absenteism, ostilitate faţă de adulţi şi reprezentanţii au-
torităţii şcolare, provine dintr-o familie ce experimentează un stres existenţial, 
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probleme economice serioase, nu este implicat în nici o activitate organizată 
de şcoală, nonformală sau formală.

Vandalismul şcolar presupune actele de violenţă specifice, orientate 
către bunuri, obiecte, proprietăţi. Conform studiilor sociologice, vandalismul 
este o conduită specifică adolescenţilor de sex masculin, proveniţi din clasele 
sociale defavorizate şi care trăiesc în marile oraşe. Semnificaţia vandalismului 
şcolar trimite, în majoritatea cazurilor, la o reacție de protest. Vandalismul în 
şcoală poate fi interpretat ca o cale de a depăşi plictiseala, ca un act de răzbu-
nare împotriva unei situaţii percepute ca nedreaptă sau ca un protest împotri-
va autorităţilor şi regulilor şcolare. Toţi elevii care comit intenţionat conduite 
vandaliste au ca numitor comun un nivel scăzut al autocontrolului, o stimă de 
sine slabă şi o toleranţă redusă la frustrare.

Violenţa în şcoală este, din punct de vedere statistic, cea mai frecventă 
conduită de devianţă şcolară. Sub eticheta „violenţă” descoperim o diversitate 
de forme de conduită, care descriu, sub aspectul intensităţii, o linie continuă: 
la intensitatea cea mai mică, violenţa presupune confruntarea vizuală, porecli-
rea, tachinarea, ironizarea, imitarea în scop denigrator; refuzul de a acorda aju-
tor, bruscarea, lovirea cu diverse obiecte, pălmuirea, împingerea, aruncarea, 
înjunghierea şi împuşcarea sunt forme de intensitate crescută a violenţei.

Toxicomania poate fi definită ca o stare de intoxicaţie acută sau croni-
că, provocată de consumul repetat al unei substanţe psihoactive. Specificul 
toxicomaniei la adolescenţi este determinat de cel puțin două elemente: mo-
tivaţia şi nivelul de utilizare a drogului. Debutul toxicomaniei la unii copii şi 
adolescenţi este asociat, de cele mai multe ori, cu problematica crizei existen-
ţiale specifice pubertăţii şi adolescenţei: opoziţia faţă de adulţi, căutarea unei 
noi identităţi, crizele de narcisism, momentele depresive, curiozitatea, gustul 
pentru risc, presiunile din partea prietenilor. În ceea ce priveşte nivelul de utili-
zare, cercetările arată că, la mulţi subiecţi tineri, consumul de alcool rămâne o 
experienţă fără viitor, în timp ce la alţii se poate vorbi de o utilizare ocazională, 
determinată de încercarea de a reduce o tensiune anxioasă, de a combate o 
stare depresivă sau de a căuta senzaţii plăcute; două treimi dintre cei care se 
droghează în adolescenţă vor continua consumul şi la maturitate.

Suicidul nu este propriu-zis o formă de devianţă şcolară, în sensul că nu 
există norme şcolare care să-l menţioneze şi să-l interzică explicit; cu toate 
acestea se prezintă ca având legatură cu alte probleme de comportament ale 
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elevilor. Factorii de risc în sinuciderea la copii sunt frustrarea afectivă preco-
ce, lipsa ataşamentului părinţilor, care determină absenţa identificării afective, 
sentimentele de insecuritate şi angoasă în condiţiile abuzului de autoritate, 
ce declanşează o teamă permanentă de pedeapsă. Principalele situaţii de risc 
suicidar la copii şi adolescenţi sunt:

decesul unui părinte sau al unei persoane apropiate copilului (în special •	
dacă intervine până la vârsta de 12 ani);
comunicarea defectuoasă cu familia, pe fondul unei carenţe afective pre-•	
lunginte;
perioadele de stres acut: divorţul sau şomajul părinţilor, perioadele de •	
examene sau evaluare şcolară.

10.3. Cauzele apariţiei şi manifestării devianţei şcolare

Prima reprezentare a copilului despre sine însuşi se formează, de obicei, 
în primi ani de şcoală. Aici şcolarul este confruntat cu un grup de copii de 
aceeaşi vârstă şi pus în situaţia să se compare sistematic cu ei. Dar mai impor-
tante decât comportarea colegilor şi propria conduită sunt aprecierile făcute 
de cadrul didactic, care contribuie la dezvoltarea capacităţii de autoapreci-
ere sau autodepreciere. Această atitudine se instalează precoce la şcolarul 
mic şi generează o anumită accepţie despre succesul sau insuccesul şcolar, 
considerate ca o consecinţă a propriului comportament măsurat de cadrul 
didactic în aprecierile sale. De aceea justeţea şi tactul cu care sunt făcute 
aceste aprecieri au o importanţă deosebită în formarea opticii elevului faţă 
de sine. Realitatea demonstrează faptul că la elevi nu se formează întotdeau-
na trăsăturile de personalitate dorite de şcoală şi familie. Aceasta se explică 
prin faptul că fiecare copil are trăsături aparte, un mod propriu de a reacţio-
na la influenţele şcolii. Spre exemplu, aceeaşi metodă de învăţământ poate 
declanşa o reacţie deosebită, înregistrându-se rezultate deosebite, uneori 
chiar contrarii.

Un elev este adaptat şcolar atunci când realizează adaptarea pedagogică 
(instrucţională) şi adaptarea relaţională. Prima înseamnă disponibilitatea ele-
vului de a-şi însuşi informaţiile transmise şi de a le operaţionaliza în mod crea-
tiv. Cea de-a doua se referă la capacitatea elevului de a relaţiona cu profesorul 
şi cu ceilalţi elevi, de a interioriza normele şcolare şi valorile sociale acceptate. 
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Iată câteva cauze care pot duce la apariţia comportamentelor deviante:
1. Antipatia în raport cu şcoala. În acest caz, profesorul trebuie să ducă o 

muncă de motivare a elevilor, prin: 
–  a avea aşteptări maxime în raport cu elevii; 
–  a fi plin de entuziasm pentru obiectul de studiu; 
–  a comunica elevilor scopurile urmărite, mijloacele şi strategia pe care in-

tenţionează să le utilizeze în acest scop. În acest fel se determină la elevi 
asumarea de responsabilităţi şi creşterea întăririlor pozitive, prin atinge-
rea obiectivelor propuse; 

–  a stabili o atmosferă empatică în clasă; 
–  a implica elevii în mod activ în procesul de predare/învăţare; 
–  a sublinia că fiecare lecţie transmite ceva foarte important pentru viaţa 

elevilor; 
–  a cultiva încrederea în sine a elevilor; 
–  a folosi interesele şi cunoştinţele anterioare ale elevilor; 
–  a utiliza curiozitatea naturală a elevilor, aducându-le în faţă un arsenal 

variat de tehnici şi mijloace; 
–  a provoca elevii prin solicitările la care trebuie să răspundă şi care nu tre-

buie să fie nici excesiv de uşoare, dar nici exagerat de dificile; 
–  a întări pozitiv comportamentele dezirabile; 
–  a planifica diferenţiat activităţile de învăţare, în funcţie de interesele, ne-

voile, abilităţile elevilor; 
–  a utiliza, din când în când, competiţia între elevi. 

2. Nevoia de recunoaştere socială, mai ales din partea colegilor. Aceasta se 
face, în modul cel mai evident, prin provocarea autorităţii profesorului. 

3. Izolarea socială – apare în cazul elevilor labili psihic, marginalizaţi în grupul 
şcolar, care, din dorinţa de a se integra în grup, provoacă probleme profesorului. 

4. Comportamentul impulsiv al elevilor incapabili să anticipeze consecin-
ţele actelor lor. 

5. Ignorarea regulilor, conştientă sau inconştientă. 
6. Conflicte între sistemele de reguli ale elevului (cele de acasă, cele pentru 

grupul de prieteni, cele pentru şcoală). 
7. Transferul afectiv. Spre exemplu, antipatia resimţită de elev faţă de tatăl 

său (dacă există), poate fi transferată asupra profesorului şi a şcolii, în general. 
Această cauză este, deci, legată de problemele din mediul familial al elevului. 
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J.Thurston, J.Feldhusen şi J.Benning, în urma unor cercetări făcute în SUA 
enumeră 24 de factori ai mediului familial care induc devianţa. Aceşti factori 
sunt semnificativi şi pentru Moldova. Iată câţiva dintre ei: 

–  Regulile tatălui sunt prea lejere sau prea stricte, sau lipsite de coerenţă; 
–  Indiferenţa sau ostilitatea părinţilor faţă de copii; 
–  Părinţii au serviciile total diferite şi, în general, au prea puţine lucruri în 

comun; 
–  Părinţii nu vorbesc între ei despre copii şi despre problemele lor; 
–  Părinţii nu se iubesc, sunt reci unul cu celălalt; 
–  Părinţii îi dezaprobă pe copii mai mult decât îi încurajează; 
–  Mamele nu sunt fericite în mediul în care trăiesc; 
–  Copiii sunt pedepsiţi de părinţi pentru absolut orice greşeală; 
–  Părinţii îi lasă pe prietenii copiilor lor să aibă o influenţă hotărâtoare asu-

pra acestora, pentru a-şi masca dezinteresul; 
–  Părinţii îşi petrec timpul lor liber în mod negativ. 

8. Anxietatea – provocată şi de profesor, dacă acesta are obiceiul să judece 
elevul în faţa colegilor etc. 

9. Modul de manifestare al profesorului. Există mai multe atitudini inadec-
vate ale profesorului, care pot crea probleme de disciplină. Şi anume: 

asuprirea elevilor; •	
ignorarea lor dispreţuitoare; •	
evaluarea constant negativă a elevilor. •	

Dacă acceptăm devianţa şcolară ca pe un fenomen normal, atunci putem 
lua în considerare următoarele funcţii şi semnificaţii ale ei:

reprezintă un mijloc de explorare a limitelor şi libertăţii; elevii pun frec-•	
vent la încercare profesorii pentru a vedea până unde pot merge acţiuni-
le lor fără ca adultul să riposteze;
reprezintă un mijloc de exprimare a dificultăţilor emoţionale determi-•	
nate de relaţiile interpersonale din şcoală sau din afara şcolii; unii elevi 
recurg la conduite deviante pentru a riposta în conflictele cu părinții 
(adulţii semnificativi din viaţa lor);
indică, în anumite limite, atitudinea părinţilor faţă de şcoală ; există şi ca-•	
zuri în care părinții încurajează elevii să încalce normele/valorile şcolare;
semnalează o serie de disfuncţii sau deficienţe în activitatea şcolii: calita-•	
tea slabă a predării, climatul excesiv de autoritar sau de permisiv, lipsa de 
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implicare şi indiferenţa profesorilor faţă de evoluţia comportamentală a 
elevilor, normele şcolare anacronice, lipsa de pertinenţă a conţinuturilor 
în raport cu trebuințele de învăţare ale elevilor etc.;
oferă elevilor care au experimentat eşecul şcolar posibilitatea de a acce-•	
de la un statut şi la un prestigiu social;
poate indica apartenenţa elevilor la o „subcultură delincventă”, din şcoa-•	
lă sau din afara ei.

Deci cauzele care determină devianţa şcolară pot fi împărțite în două catego-
rii: cauze interne individuale şi cauze externe sociale.

10.4. Prevenţia devianţei şcolare
Pentru a preveni devierile de comportament, profesorul are nevoie de 

cunoaşterea elevilor, a mediilor lor familiale (spre exemplu, pentru a depista 
din timp copiii orfani, pe cei abandonaţi, pe cei cu părinţi despărţiţi, pe cei cu 
afecţiuni neuropsihice etc.), pentru a putea lua o serie de măsuri. Totodată, el 
trebuie să anticipeze situaţiile de inadaptare şi să le remedieze din timp. Iar 
dacă s-au manifestat comportamente de inadaptare şcolară, trebuie luate mă-
suri ca să nu se repete. Măsurile posibile sunt următoarele: 

–  socioterapia şi psihoterapia familiei; 
–  plasarea elevului în situaţii interpersonale pozitive; 
–  consilierea spre alegerea unei profesii care să nu fie în dezacord cu apti-

tudinile sau interesele elevilor; 
–  dacă e cazul, trimitere spre examen neuropsihiatric şi endocrinologic; 
–  popularizarea legislaţiei penale, cu rol profilactic în inducerea autocen-

zurii comportamentale. 
În primul rând, este nevoie de relaţii adecvate, echilibrate, între elevi şi ca-

drele didactice. Este importantă optimizarea comunicării dintre profesor-elev, 
profesor (diriginte)-familie, îndrumarea elevilor spre asistenţă psihopedago-
gică şi medicală. Părinţii trebuie atraşi ca parteneri în prevenirea devierilor de 
comportament ale copiilor lor, prin dezvoltarea încrederii în posibilităţile aces-
tora, în autocontrolul pe care ei şi-l pot manifesta, în trăsăturile lor pozitive. 
Pentru aceasta, profesorii au nevoie de frecventarea unor cursuri de perfecţio-
nare (de psihologia copilului, de sociologia familiei, de sociologia moralei, de 
psihoterapie, de psihoterapie ortodoxă sau religioasă), de înfiinţarea centre-



[161]

lor şi a cabinetelor de consultanţă familială şi şcolară, mai ales pentru tratarea 
„elevilor-problemă” (a celor cu tentative de suicid, a celor ce se droghează etc.). 
Nu trebuie uitate faptul că elevul nu e un simplu „obiect” ce poate fi manipulat 
după bunul plac al profesorilor, ci este o persoană sensibilă la influenţele ex-
terioare. În plus trebuie ţinut cont, şi de vârsta elevului. Perioada cu frecvenţă 
maximă de manifestare a conduitelor deviante este de la 10-11 la 14-15 ani, 
pubertatea. În această etapă crizele de personalitate nu trebuie să devină în-
grijorătoare, decât dacă sunt prelungite. Trebuie să se aleagă sarcini de lucru, 
pe cât posibil, în acord cu interesele şi aptitudinile reale ale elevilor şi să se ela-
boreze metode şi procedee formative şi diagnostice, încât elevul să se poată 
autocunoaşte, autoevalua, învăţa creativ. 

În mod concret, în sala de clasă profesorul poate recurge la strategii diver-
se, pentru a evita sau a rezolva situaţiile conflictuale rezultate din comporta-
mentele deviante ale elevilor. După Saunders, acestea sunt: 

A. Strategii de evitare. Profesorul e tolerant, glumeşte, pentru a evita con-
flictul; se preface, eventual, că e bolnav. Aceste strategii nu pot fi folosite des, 
căci profesorul îşi va pierde credibilitatea. Ele sunt utilizate curent de profesorii 
din Occident, care sunt supuşi permanent perspectivei conflictului. Ele sunt 
doar o soluţie de moment, nu întotdeauna cea mai bună. 

B. Strategii de diminuare – prin acţiuni de amânare, răspunsuri tangenţiale, 
care ignoră sursele principale de conflict, în mod deliberat. Nici aceste strategii 
nu rezolvă conflictul. 

C. Strategii de confruntare. Ele sunt: de putere sau de negociere. Cele de 
putere se ghidează după principiul „Divide et impera” („fragmentează şi stăpâ-
neşte”), adică împărţirea grupului de elevi angajaţi în conflict sau a situaţiei 
conflictuale. Sau se fac ameninţări care nu vor fi puse niciodată în practică. De 
asemenea, se pot promite recompense sau să se facă apel la tradiţia şcolii. 

Cele de negociere: când elevii implicaţi în conflict par dispuşi să accepte 
o soluţie raţională. Se pot folosi trei procedee: compromisul, apelul la afiliere, 
pseudocompromisul. Compromisul e riscant; poate fi un precedent, fiind con-
siderat de cele mai multe ori de către elevi ca o dovadă de slăbiciune. 

Apelul la afiliere înseamnă să se ceară elevilor neutri la conflict să se diso-
cieze de turbulenţi. Aceasta se recomandă numai în ultimă instanţă, deoarece 
afectează relaţiile ulterioare dintre elevi. Saunders, Watkins şi Wagner dau şi 
câteva sfaturi generale, în privinţa unor situaţii conflictuale la clasă: 
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–  Evitaţi confruntarea cu elevii în faţa clasei, căci ei pot câştiga astfel noi 
aderenţi; 

–  Evitaţi orice ameninţare, mai ales pe cele care pot fi percepute ca fizice; 
–  Optaţi pentru alternativa care dă câştig de cauză şi profesorului, şi elevi-

lor; 
–  Sfătuiţi elevul să vă descrie percepţia sa asupra stării conflictuale, şi, tot-

odată explicaţi-i propria dos-percepţie asupra stării conflictuale respec-
tive. 

Trebuie să ţinem seama că nici o altă etapă a vieţii nu cere mai multă în-
ţelegere şi afecţiune din partea adulţilor decât cea a adolescenţei (14-18/20 
ani). Deşi ieşirea din conformismul infantil îmbracă forma multor stridenţe, ex-
centricităţi, nesupuneri, cu timpul, adolescentul va realiza penibilul situaţiei 
şi faptul că doar integrarea e calea de emancipare şi valorizare. Să-l ajutăm, 
pentru aceasta, orientându-l spre un ideal în viaţă, nu numai profesional, ci 
şi duhovnicesc, spre împlinirea lui sufletească. Educaţia religioasă poate ajuta 
enorm la aplanarea acestor comportamente deviante, supărătoare. 

Prevenirea devianţei reprezintă ansamblul de politici, măsuri şi tehnici 
care, în afara cadrului justiţiei penale, vizează reducerea comportamentelor 
care antrenează prejudicii considerate ca fiind ilicite. 

Există o multitudine de opinii printre specialişti cu privire la abordarea in-
ter şi multidisciplinară a devianţei. Elaborarea de măsuri şi aplicarea unor me-
tode de prevenire trebuie să se facă în echipă, la acest program fiind necesară 
participarea tuturor instanţelor din sistemul social, indiferent de nivelul ierar-
hic sau de tipul de răspundere al fiecareia. În funcţie de cauze, de caracterul 
specializat, de etapa şi de situaţiile vizate, din categoria măsurilor de prevenire 
menţionăm: 

Măsuri psihopedagogice şi psihosociologice.–  Acestea urmăresc, în urma 
depistării şi înlăturării timpurii a unor factori negativi, cultivarea unor relaţii 
interpersonale adecvate pentru realizarea unei inserţii sociofamiliale pozitive. 
Pentru aceasta, se impune depistarea de către serviciile de asistenţă socială şi 
alţi factori (consilieri, educatoare, învăţători, profesori, cadre medicale) a con-
diţiilor necorespunzătoare de climat familial sau de grup, încă înainte de con-
turarea unor simptome ale perturbărilor de socializare a minorilor. Este vorba, 
prin urmare, despre: 



[163]

•  socioterapia şi psihoterapia familiei, acolo unde este cazul;
•  suplinirea familiei, în absenţa fizică a acesteia, când aceasta este incom-

petentă din punct de vedere educativ;
•  testarea şi depistarea copiilor care prezintă probleme de adaptare şi in-

tegrare şcolară;
•  orientarea şcolară şi profesională, prin aplicarea unor metode şi proce-

dee diagnostice şi formative, pentru dezvoltarea capacităţilor de învăţa-
re şi a aptitudinilor elevilor;

•  formarea noţiunilor şi judecăţilor morale, a sentimentelor şi obişnuinţe-
lor morale, a trăsăturilor pozitive de caracter;

•  evitarea erorilor de autoritate morală, de atitudine sau de competenţă 
profesională din partea educatorilor.

– Măsuri socioprofesionale. Acestea decurg din măsurile psihopedagogice 
şi psihosociale, urmărind prevenirea riscurilor de eşec adaptativ prin: 

•  consilierea în vederea alegerii unei profesiuni în acord cu aptitudinile su-
biectului; 

•  sprijinirea plasării tânărului într-o profesiune potrivită cu interesele, aspi-
raţiile şi capacităţile sale; 

•  realizarea unei reale maturizări sociale şi a unei eficiente integrări sociale 
şi profesionale; 

•  prevenirea oricăror acte de indisciplină în cadrul sau în afara locului de 
muncă; 

•  împiedicarea abandonării activităţii utile prestate de tineri, prin măsuri 
luate la locul angajării.

Măsuri medico-psihologice şi psihiatrice– . Aceste măsuri sunt orientate 
în direcţia depistării şi înlăturării sau atenuării unor factori cauzali de natură 
individuală, organică sau neuropsihică, cu conţinut patologic, favorizanţi, în 
anumite condiţii, ai conduitei deviante. Măsurile medico-psihologice şi psihi-
atrice presupun: 

•  depistarea precoce a minorilor cu diferite categorii de tulburări (carac-
teriale, comportamentale, emoţionale, tendinţe agresive, tendinţe spre 
psihopatie sau alte boli psihice), incriminate în delincvenţa şcolară; 

•  măsuri psihopedagogice şi diferite forme de tratament medico-psihia-
tric sau psihoterapeutic în vederea prevenirii unor evoluţii dizarmonice, 
antisociale ale personalităţii minorilor; 
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•  măsuri de educaţie sanitară şi psihopedagogice prin care familia este 
consiliată asupra modului de reacţie în raport cu anumite tulburări de 
conduită ale copiilor; 

•  internarea cazurilor dificile în vederea diagnozei din punct de vedere 
psihiatric, endocrinologic, psihologic etc.

Măsuri juridico-sociale– . Aceste măsuri permit creşterea gradului de 
influenţare socială prin popularizarea legilor şi prin propaganda juridică, în 
general. În domeniul juridic, prevenirea infracţiunilor constituie scopul sanc-
ţiunii, al pedepsei şi unul din obiectivele procesului penal. Prevenirea gene-
rală se realizează prin stabilirea în lege a faptelor care constituie infracţiuni, 
membrii societăţii fiind informaţi asupra consecinţelor săvârşirii unor astfel 
de fapte, precum şi a limitelor legale de sancţionare a acestora. Prevenirea 
specială se realizează prin corecta încadrare juridică şi prin sancţionarea in-
fracţiunii concrete săvârşite de o persoană şi se poate realiza la 3 niveluri:

1. Prevenirea primară – vizează publicul larg sau o populaţie care nu a 
fost identificată pe baza unui criteriu legat de risc. Deoarece sunt programe 
proactive, pozitive şi oferite independent de existenţa unui risc, potenţialul 
programelor universale de a stigmatiza individul este minimizat şi mesajele 
vor fi mai uşor acceptate şi adoptate. Un program de prevenire primară se 
poate adresa unui grup foarte larg, de exemplu populaţia şcolară la nivelul 
unei ţări sau unui grup de copii de o anumită vârstă sau identificaţi după 
criterii care nu au legătură cu factorii de risc. Când vorbim de prevenire pri-
mară a devianţei juvenile ne referim la modificarea condiţiilor delictogene 
din mediul fizic şi social-global.

2. Prevenirea secundară (selectivă) – vizează indivizi sau subgrupuri 
formate pe baza unor factori de risc, al căror potenţial de a dezvolta anumite 
probleme este peste medie, prezintă un risc ridicat de delincvenţă (de ex, se 
pot organiza programe pentru copiii din cartiere sărace).

3. Prevenirea terţiară (intervenţia) – vizează prevenirea recidivei şi cu-
prinde toate acţiunile de reintegrare pentru copii şi adolescenţi care deja 
sunt identificaţi ca fiind devianţi.
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Sarcini şi activităţi de învăţare:

Ierarhizați formele de manifestare a devianței şcolare.1. 
Elaborați modalități de prevenire a devianței şcolare în funcție de forma 2. 
de manifestare.

   Bibliografie:

Albu E. Manifestări tipice ale devierilor de comportament la elevii prea-1. 
dolescenţi. Prevenire şi terapie. Bucureşti, 2002.
Gîrleanu I. Coordonate psihosociale ale delincvenţei juvenile în perioada 2. 
tranziţiei. Bucureşti, 1999.
Huditeanu A. Devianţa comportamentală la elevi. Sibiu: Psihomedia, 3. 
2001.
Vîrlan, M. Problema comportamentului deviant la preadolescenţii con-4. 
temporani (teză de doctor în psihologie). Chişinău, 2003.
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Capitolul 11. 
AGRESIVITATEA  ŞCOLARĂ

Finalități de studii:

Să delimiteze fenomenele de agresivitate şcolară şi formele ei de •	
manifestare
Să identifice cauzele de manifestare a agresivității şcolare •	
Să explice consecințele comportamentelor agresive•	
Să determine strategiile de modificare comportamentală•	

11.1. Agresivitate. Delimitări conceptuale
Odată cu înmulţirea cazurilor de violenţă în şcoală, s-au intensificat şi pre-

ocupările de studiere a fenomenului, astfel încât literatura de specialitate ope-
rează, la ora actuală, cu o terminologie specifică pentru a nuanţa conceptul 
general de „agresivitate”. 

Conceptul de agresivitate provine de la cuvântul latin aggredi, care, în tra-
ducere, înseamnă a ataca. Opusul agresivităţii ar fi comportamentul prosocial, 
care presupune cooperare, toleranţă, echilibru. Referitor la încercările de de-
finire, analiză şi interpretare a agresivităţii, nu numai că nu găsim un consens 
mai general, dar, se pare, că nivelul de „împrăştiere” a punctelor de vedere este 
chiar mai mare decât în cazul altor fenomene psihologice. Nu există o accep-
ţie omogenă a termenului de agresiune. Astfel, în Dicţionarul de psihologie, 
coordonat de U.Şchiopu, întâlnim adunate mai multe definiţii ale agresivităţii, 
fiecare reflectând un alt punct de plecare: „comportamente încărcate de reac-
ţii brutale, distructive şi de atacare”; „atitudine bătăioasă, mai general spus, în-
suşire de a trăi şi de a asigura trebuinţele principale vitale (alimentare şi sexua-
le) prin forţă”; „este o reacţie înnăscută ca o formă de adaptare”; „agresivitatea 
este rezultat al frustrărilor”. Principalele poziţii sunt ireconciliabile: poziţia be-
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havioristă consideră ca agresiune orice comportament care răneşte sau aduce 
prejudiciu altuia, poziţia neobehavioristă defineşte agresiunea ca o intenţie 
de a răni sau de a aduce prejudiciu altuia, iar poziţia cognitivistă consideră 
un comportament drept agresiv numai dacă este, în acelaşi timp, intenţional 
şi reprezintă o violare a normei care guvernează situaţia în care se produce. 
Din perspectivă freudiană, agresivitatea este considerată ca un comportament 
spontan izvorât dintr-o pulsiune unitară şi fundamentală care îşi are rădăcinile 
în sfera biologică şi a cărei energie trebuie imperativ descărcată. Teoria socială 
a învăţării cercetează agresivitatea ca o trăsătură de personalitate formată în 
procesul socializării, care se manifestă în comportamentul agresiv nu numai 
în calitate de apărare psihologică, dar şi ca instrument de satisfacere a nece-
sităţilor. În teoria motivaţională agresivitatea este tratată ca o tendinţă către 
agresiune, care reprezintă înclinaţia individului spre aprecierea multor situaţii 
şi acţiuni ale oamenilor ca potenţial negativ pentru el şi tendinţa de a reacţio-
na la ele prin acţiuni agresive. În determinarea agresivităţii este acceptat faptul 
că ea apare ca rezultat al unei stări motivaţionale complexe, în care pot fi evi-
denţiate atât componentele energizatoare (duşmănia, furia etc.), cât şi com-
portamentele de stopare (stereotipurile culturale, simţul vinei, frica pedepsei 
pentru comportamentul agresiv etc.).

Deci agresivitatea este tratată ca o formă a comportamentului ofensiv al 
individului, care se consumă în plan acţional sau verbal, constituind reacţia la 
o opoziţie, reală, ori numai imaginară din partea celorlalţi. 

Accepţia noastră pentru agresivitate: „Agresivitatea este o formă a com-
portamentului ofensiv al individului, care se consumă în plan verbal sau acţional, 
constituind o reacţie directă sau indirectă la o opoziţie exterioară”. 

11.2. Formele şi tipurile agresivităţii
Agresivitatea cunoaşte o multitudine de forme de manifestare. Dată fiind 

complexitatea acestui fenomen psihosociologic şi existenţa diverselor abor-
dări teoretice, orice încercare de tipologizare se loveşte de dificultăţi mai mari 
sau mai mici. Criteriile de clasificare ies în evidenţă în mod direct sau indirect 
din analiza coordonatelor de definire a agresivităţii. Studiul literaturii permite 
să identificăm următoarele criterii:

În funcţie de agresor sau de persoana care adoptă o conduită agresivă.1. 
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În funcţie de mijloacele utilizate în vederea finalizării intenţiilor agresive.2. 
În funcţie de obiectivele urmărite.3. 
În funcţie de forma de manifestare a agresivităţii.4. 

În raport cu primul criteriu, diferenţiem:
agresivitatea tânărului–  şi agresivitatea adultului;
agresivitatea masculină–  şi agresivitatea feminină;
agresivitatea individuală–  şi agresivitatea colectivă;
agresivitatea spontană şi – agresivitatea premeditată.

În raport cu al doilea criteriu, agresivitatea se poate manifesta pe diferite 
căi – direct şi indirect, fizic sau verbal. Cea directă este orientată nemijlocit asu-
pra victimei, cea indirectă este transpusă pe obiecte sau fiinţe care nu au nici 
o legătură cu conflictul. Aceste obiecte străine pot fi oameni, animale, cât şi 
diverse bunuri materiale. Trebuie menţionat că agresivitatea nu se manifestă 
doar sub formă fizică sau verbală, ea, neapărat, primeşte una din forme – di-
rectă/indirectă.

Privitor la al treilea criteriu, diferenţiem:
agresivitatea – instrumentală, ce urmăreşte obţinerea unor beneficii, a 
unui câştig material;
agresivitatea ce urmăreşte predominant – rănirea victimei.

În această privinţă, unii autori fac distincţie între agresivitatea datorată 
supărării sau mâniei şi agresivitatea instrumentală. Diferenţa principală constă 
în faptul că prima formă apare, mai ales, ca urmare a supărării sau ostilităţii, în 
timp ce a doua este orientată, în primul rând, în direcţia obţinerii unui câştig 
material, iar actul agresiv în calitate de mijloc de obţinere a unor asemenea 
achiziţii.

În raport cu al patrulea criteriu, putem diferenţia:
agresivitate – violentă şi agresivitate nonviolentă;
agresivitate – latentă şi agresivitate manifestă. 

O altă tipologie a conduitelor agresive, care combină mai multe criterii – 
planul agresiunii, verbal/fizic, gradul de deschidere, directă/indirectă, şi tipul 
de implicare a agresorului, activă/pasivă, include:

agresiuni active 1) fizice directe: lovirea unui coleg;
agresiuni active 2) fizice indirecte: lovirea unui substituit al victimei;
agresiuni active 3) verbale directe: injuria, ameninţarea;
agresiuni active 4) verbale indirecte: calomnia;
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agresiuni 5) pasive fizice directe: împiedicarea producerii unui comporta-
ment al victimei;
agresiuni 6) pasive fizice indirecte: refuzul de a realiza o sarcină, activitate, 
de a da curs unei rugăminţi;
agresiuni 7) pasive verbale directe: refuzul de a vorbi;
agresiuni 8) pasive verbale indirecte: negativism. 

Desigur, nici pe departe nu se poate considera că aceste tipologii epui-
zează toate criteriile de clasificare şi toate formele de existenţă şi manifestare 
a agresivităţii. Tipologia pe care o vom analiza în continuare surprinde specifi-
cul agresivităţii în şcoală, încercând să determine ce rol are funcționarea şcolii, 
ca instituţie educativă, în etiologia tuturor formelor de agresivitate descrise. 
Distincţia între aceste tipuri are la bază un singur criteriu – responsabilitatea 
pentru producerea violenţelor. În funcţie de acest criteriu, în ansamblul con-
duitelor de agresivitate dintr-o şcoală se poate deosebi o agresivitate instituţi-
onală şi una noninstituţională.

 Agresivitatea instituţională decurge chiar din funcţionarea şcolii. Agresi-
vitatea şcolară poate fi interpretată ca agresivitate instituţională ca atare în 
sensul că prejudiciul şi suferinţa se realizează prin intermediul regulamentelor 
şcolare; ele decurg din structurile organizaţionale şi din raporturile de putere 
instituite. 

Ca principale surse ale agresivităţii instituţionale putem enumera:
Conceperea şi realizarea relaţiei pedagogice exclusiv ca relaţie de pute-a. 

re, se defineşte prin dinamica: profesorul domină elevii, elevii se lasă dominaţi. 
Raportul de putere între profesori-elevi creează tensiuni între cele două părţi, 
iar nervozitatea şi stresul generate astfel devin elemente constitutive ale vieţii 
şcolare.

Decalajul între aspiraţiile/valorile elevilor şi oferta/practica şcolară:b. 
atitudinea profesorilor faţă de elevi•	 : elevii vor să fie trataţi ca fiinţe ma-
ture, responsabile, să fie apreciaţi şi trataţi în funcţie de aspiraţiile, inte-
resele şi caracteristicile lor de personalitate; profesorii preferă să-şi struc-
tureze atitudinea faţă de elevi valorizând o singură variabilă, şi anume 
succesul şcolar;
tipul de disciplină•	 : elevii doresc un stil al disciplinei şcolare bazat pe ne-
gociere, care să ţină cont de capacitatea lor de autodirijare, în timp ce 
profesorii preferă stilul bazat pe supraveghere şi control excesiv;
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tip•	 ul de valori: elevii valorizează aspectul practic al unei profesii şi utili-
tatea imediată a cunoştinţelor, pe când profesorii valorizează instrucţia 
şcolară, cultura şi moralitatea;
tipul de profesor•	 : elevii îşi doresc profesori înţelegători, apropiaţi, 
deschişi la dialog, empatici; profesorii îşi doresc elevi liniştiţi şi con-
formişti etc.

 Nedreptatea profesorului: elevii doresc ca profesorii să aplice egalita-c. 
tea de tratament în raport cu ceilalţi colegi; când în aplicarea sancţiunilor nu 
se respectă echitatea de tratament, avem de-a face cu o formă de agresivitate 
psihologică din partea profesorului împotriva elevilor.

Imobilismul: elevii sunt, în mod firesc, dinamici, expansivi, au tendinţa d. 
de a se mişca, explora, manipula; şcoala le cere să fie liniştiţi, silenţioşi şi ascul-
tători; comportamentul inadecvat este definit de şcoală ca o conduită contrară 
ordinii şi liniştii.

Funcţia de selecţie a şcolii, care nu se bazează întotdeauna pe criterii de e. 
merit, şi funcţia de ierarhizare, care conduce automat la devalorizarea de sine a 
celor cu eşecuri şcolare, la etichetare, marginalizare şi excludere, toate acestea 
fiind forme ale agresivităţii instituţionale.

Competiţia între elevi: orice competiţie generează sentimente de riva-f. 
litate şi conflicte.

Acestea, însă, sunt reprezentările elevilor asupra fenomenului de agresivi-
tate şcolară, este agresivitatea resimţită de ei. Pentru a avea o viziune globală 
asupra agresivităţii instituţionale trebuie să abordăm şi modul în care percep 
profesorii violenţele din partea elevilor. Debarbieux a identificat următoarele 
tipuri de violenţă a elevilor împotriva profesorilor, aşa cum le percep aceştia 
din urmă: zgomotul, refuzul de a realiza sarcina, indiferent de forma în care se 
exprimă, mişcările elevilor neautorizate de profesor. Trebuie remarcat faptul 
că forma de agresivitate cea mai frecvent evocată de profesori este zgomotul, 
produs prin comunicarea neautorizată între elevi, elevii percepând lipsa de co-
municare ca fiind forma cea mai principală de agresivitate a profesorului faţă 
de ei, alături de nedreptate şi lipsa de înţelegere. De asemenea, în timp ce ele-
vii percep obligaţia de a rămâne imobili în clasă, ca pe o formă de agresiune, 
profesorii resimt circulaţia elevilor în clasă – când nu e planificată – ca o formă 
de agresiune.
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Formele de manifestare a agresivităţii în şcoală pot fi văzută ca:
Agresivitate 	 importată – este tipul de agresivitate adusă din exterior spre 
clasă. Ea nu se va naşte în acest loc, nu rezultă din resorturile/pulsiuni-
le interne ale elevilor, dar, găsind teren favorabil, poate căpăta forţă în 
acest spaţiu. Agresivitatea importată include în sine orice act de imitare a 
conduitelor distructive. Prin serialele de televiziune, secvenţele sportive 
cu lupte, elevul regăseşte în gestualitatea adoptată un mijloc de identi-
ficare cu forţa. Este interesant că se vor împrumuta gesturile unui perso-
naj de către copil atunci când acesta se simte vulnerabil sau pierde din 
credibilitate.
Agresivitate 	 intragenerată – prin agresivitate intragenerată se înţelege: 
orice agresivitate care ia naştere în interiorul câmpului închis care consti-
tuie clasa; sau orice agresivitate care nu ar fi posibilă fără existenţa clasei 
sau a unui loc cu vocaţie similară, favorabil genezei acestui tip de agresi-
vitate. În cadrul acestei forme de agresivitate se poate distinge:

Agresivitatea cu efect imediat1.  (are loc în relaţia profesor-elev) – a vor-
bi înseamnă, în acelaşi timp, să-l cunoşti pe altul şi să te faci cunoscut lui; în 
discuţie profesorul nu vrea să fie abandonat, însă situaţia de noncomunicare 
şi de pasivitate din partea elevilor este percepută ca o agresivitate extremă 
pentru profesor. Tot aici mai putem vorbi şi despre agresivitatea care ia naştere 
în parametrii organizării procesului de învăţământ. Faptul că şcoala organizea-
ză spaţiul, segmentează timpul (ore de clasă, recreaţii colective, timp alocat 
studiului, soneria programată şi stridentă) reprezintă, de fapt, o agresivitate 
îndreptată împotriva elevului, un atentat la libertatea de investigaţie spaţială.

Agresivitatea cu răsunet diferit2.  – îşi are originea în perioada vieţii şco-
lare, dar se exprimă în perioada vieţi adulte. Aici putem menţiona aşa forme 
ca: agresivitatea notării (se ştie că nota este atotputernică în sistemul nostru 
şcolar, nota devine agresivă atunci când ea produce supărări, când este rea; 
experienţa arată că elevii care au note mai bune sunt mai puţin marcaţi decât 
cei care au note rele, uneori, notele rele lasă urme durabile în memorie, elevul 
având impresia unei permanente nereuşite); agresivitatea regresiei (specifică 
spaţiului şcolar, are la bază relaţia dintre imaginea pozitivă pe care elevul vrea 
să o facă cunoscută celuilalt şi regresiunile care apar pe parcursul evoluţiei; o 
astfel de agresivitate putem vedea la elevul care aşteaptă să primească o notă 
bună, dar primeşte una rea); agresivitatea perspectivelor (apare mai ales la ele-
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vii în situaţii de eşec, care spun că nu pot face nimic, că şcoala nu poate face 
nimic, în perspectiva acestei „fatalităţi”, copilul va încerca să se adapteze prin 
resemnare).

Vorbind despre formele agresivităţii în şcoală şi menționându-le, în speci-
al, pe cele produse de instituţie şi profesori, ar fi corect să descriem şi condui-
tele în care se manifestă agresiv şi elevii. Astfel, ar trebui să începem cu un tip 
de agresivitate, cel mai des folosit, şi anume cuvântul. Agresivitatea verbală a 
eu-lui îmbracă diferite forme. Un tablou al agresivităţii prin limbaj îl conturează 
Constantin Păunescu, multe dintre formele prezentate fiind foarte relevante 
pentru relaţia elev-profesor:

Calomnia constituie cea mai agresivă formă verbală. Deşi pare un act 
spontan, ea este un scenariu bine conceput al elevului. Va exista mai întâi ale-
gerea ţintei, adică profesorul în jurul căruia se va structura conflictul, ceea ce 
însemnă o acumulare de resentimente, invidie, ură.

Denigrarea se realizează prin preocuparea elevului de a descoperi ace-
le trăsături de personalitate ale profesorului (sau anumite evenimente) cu un 
caracter negativ, pe care le accentuează şi le denaturează până la grotesc, es-
timând sau dorind să obţină o descalificare, o compromitere social-morală a 
profesorului. 

Ironia este definită ca o formă de agresivitate violentă în care enunţul 
exprimat ascunde semnificaţii latente (cu valoare agresivă), diferite de mesa-
jul propriu-zis. Ea constituie o modalitate de agresare a unei persoane şi se 
întâlneşte în situaţii marcate de un joc subtil de inteligenţă. În cadrul colecti-
vului de elevi, mecanismele ironice sunt apanajul elevilor inteligenţi, mai ales 
că, de cele mai multe ori, ironia nu exprimă o trăsătură de „răutate”, nici o modi-
ficare caracterială, ci o personalitate conflictuală care, în aşa mod, îşi descarcă 
potenţialul agresiv latent.

Sarcasmul este forma cea mai acută, mai pertinentă şi mai traumatizantă 
de agresivitate prin limbaj. Dacă ironia, sub forma ei obişnuită, nu are conota-
ţie clară de răutate, sarcasmul are corespondent în patologic şi vehiculează o 
încărcătură considerabilă de răutate şi cruzime.

Toate formele de agresivitate verbală întâlnite sunt vehiculate fie prin viu 
grai, fie prin scris. Efectul lor traumatic depinde de contextul în care ele se pe-
trec, cele mai frecvente fiind cele care presupun denigrarea şi devalorizarea. 
Se pare că, din punctul de vedere al comunicării, calomnia şi denigrarea sunt 
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cele mai virulente, ele căpătând o agresivitate crescută atunci când se face uz 
de forma scrisă. Cele mai frecvente forme de agresivitate în scris a elevului 
faţă de profesor sunt „scrisorile de ameninţare”, scrisul pe bănci, toate acestea 
având ca scop denigrarea morală şi socială a profesorului. O altă formă a agre-
sivităţii exprimată de către elev este atitudinea corporală. Comunicarea umană 
nu se reduce numai la canalul verbal sau lingvistic. În realitate, un rol deosebit 
în comunicare îl deţin elementele nonverbale, gesticulaţia, mimica, mişcările 
şi atitudinile corporale. Privirea îl poate trăda pe om, prin transmiterea stării 
sale sufleteşti altei persoane. După privire, mişcarea muşchilor feţei şi atitudi-
ne corporală se poate uşor deduce starea de atac sau de supărare a persoanei. 
Privirile dezinteresate, încruntate, pot exprima mult mai mult decât o pot face 
cuvintele.

11.3. Factorii generatori ai agresivităţii
Sunt extrem de multe surse de provocare a agresivităţii, ce creează pro-

bleme sociale majore, pentru a căror rezolvare este nevoie de uriaşe investiţii 
materiale şi eforturi socio-profesionale. Aceste surse se împart în trei categorii:

Surse ce ţin mai mult de individ, de conduita şi de reactivitatea compor-1. 
tamentală. 
Surse ale agresivităţii în cadrul familiei.2. 
Surse ce ţin de mijloacele de comunicare în masă.3. 

Din prima categorie fac parte:
Frustrarea– , ce se menţine ca una din cele mai frecvente surse de influen-
ţare a agresivităţii;
Atacul sau provocarea directă fizică sau verbală– , ce atrage, de cele mai 
multe ori, răspunsul agresiv al celui vizat şi, nu de puţine ori, şirul răzbu-
nărilor lor devine practic nesfârşit.
Durerea fizică şi morală, ce–  poate duce la creşterea agresivităţii. Stimu-
larea aversivă poate determina într-o măsură mai mare producerea 
agresivității decât frustrarea, agresivitatea ostilă.
Căldura–  – foarte mulţi cercetători au constatat o legătură directă între 
temperaturile înalte şi agresivitate.
Aglomeraţia–  – în mijloc de transport, în dormitorul unui cămin de cole-
giu, în casa de locuit etc., apare în calitate de agent stresor şi poate duce 
la manifestări agresive.
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Alcoolul, drogurile– . Este cunoscut faptul că alcoolul consumat constituie 
un factor de risc în comiterea unor acte antisociale, bazate pe violen-
ţă. Consumat în cantităţi mari, alcoolul reduce luciditatea şi realismul, 
contribuind la accentuarea agresivităţii, atât potenţarea ei directă, cât 
şi prin neluarea în consideraţie a caracteristicilor agresorului şi a neplă-
cerilor provocate propriei persoane şi celor apropiaţi. Drogurile pot, de 
asemenea, să afecteze comportamentul agresiv. În ce măsură se poate 
realiza acest lucru, depinde de mai mulţi factori, cum ar fi: tipul drogu-
lui, dimensiunea drogului etc.
Materialul pornografic– , care este accesibil oricărei categorii de vârstă, 
fie în formă de imagini, fie în formă scrisă. 

Din cea de-a doua categorie, cele mai grave forme de manifestare a 
agresivităţii în cadrul familiei sunt bătăile şi incestul, cu consecinţe extrem 
de nefavorabile asupra procesului de dezvoltare şi maturizare psihocompor-
tamentală a copilului. În ceea ce priveşte bătaia, unii teoreticieni susţin că 
această metodă are o dublă valoare: retroactivă – durere fizică şi morală re-
simţită pentru o conduită greşită, şi proactivă, adică inhibarea pentru viitor a 
unor asemenea acte comportamentale. Însă, cu regret, bătaia este frecvent 
folosită, luând uneori forme destul de grave.

Influenţele educative care vin din partea adulţilor modelează nemijlo-
cit atitudinea fundamentală a copiilor. De regulă, copiii agresivi provin din 
familii ce adoptă un comportament agresiv, însuşind prin mecanismul de 
imitare comportamentul respectiv. De regulă, femeile sunt mai puţin agresi-
ve, terorizându-şi copiii mai mult verbal, decât fizic. Părinţii înşişi modelează 
comportamentul agresiv al copiilor. Aceştia sunt, de obicei, victime acasă, 
fiind martori ai acţiunilor agresive. Părinţii copiilor agresivi sunt mai imprevi-
zibili, manifestă mai puţin interes faţă de creşterea acestora. Simţindu-se de-
valorizat, copilul nu-şi dezvoltă deprinderile sociale în cadrul familiei. Astfel, 
copiii agresivi, de regulă, cresc în familii unde există relaţii de distanţare între 
părinţi şi copii; unde părinţii nu sâut interesaţi de dezvoltarea copiilor; unde 
copiii duc lipsă de gingăşie şi afectivitate; unde comportamentul agresiv al 
copiilor nu este luat în seamă; unde sunt aplicate pedepse fizice pentru solu-
ţionarea conflictelor. Deci, dacă copiii sunt în relaţii nefavorabile cu părinţii, 
dacă copiii se simt inutili şi nu sunt susţinuţi de părinţi, atunci există proba-
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bilitatea ca, în viitor, aceşti copii să se comporte agresiv în relaţiile cu copiii 
lor, să atace alţi copii, să fie autori ai diverselor infracţiuni. De asemenea, un 
rol important îl are stilul de educaţie al părinţilor în familie. S-a constatat că, 
pedepsele aspre aplicate corelează în mod direct cu nivelul înalt de agresi-
vitate la copii. De rând cu recompensele directe şi pedepsele, părinţii oferă 
indirect modele de comportament agresiv. Dacă părinţii pedepsesc copilul 
strigând şi lovindu-l, atunci el îşi poate face concluzia că agresivitatea este 
permisă în relaţiile cu alţii, numai că victima trebuie aleasă de vârstă mai 
mică. Pedeapsa îi irită şi îi alarmează pe copii, astfel uitându-se cauza pentru 
care au fost pedepsiţi. Chiar dacă copiii îşi schimbă comportamentul în urma 
aplicării pedepsei, fac aceasta doar atâta timp cât sunt urmăriţi şi verificaţi.

Cu toate că pedeapsa oferă efecte negative, totuşi ea poate contribui la 
modificarea comportamentului în sens constructiv. Cercetările efectuate în 
această direcţie relatează că pedeapsa poate schimba comportamentul dacă 
este aplicată conform unor principii:

 –  pedeapsa să fie efectuată pentru comportamentul neadecvat al copilu-
lui;

 –  pedeapsa să fie efectuată imediat după comiterea faptei;
 –  pedeapsa să fie însoţită de explicaţii.

 În a treia categorie se include: televiziunea, radioul, presa etc. Mass-me-
dia presupune ansamblul mijloacelor de comunicare moderne, diseminarea 
informaţiei în rândul unei foarte largi audienţe publice. Datorită codificărilor 
multiple, este permisă libertatea de interpretare la nivelul receptării, iar mo-
dul în care sunt transmise aceste mesaje apelează la ceea ce este comun cu 
sensibilitatea oamenilor. Oferta fiind generoasă, publicul poate alege, poate 
prefera anumite emisiuni sau programe savurând omniprezenţa televiziunii 
şi radioului. Viaţa cotidiană este parcă mai bogată, salvată de rutină. Audi-
ovizualul reuşeşte să guverneze timpul liber al tinerilor, devenind treptat o 
tentaţie permanentă. În timp ce majoritatea teoreticienilor laudă mass-me-
dia în ceea ce priveşte impactul asupra subiecţilor educaţionali, există şi alte 
păreri emise care observă o evidentă opoziţie între şcoală, comportament şi 
mass-media. Primul „efect” negativ ar fi mişcarea inevitabilă şi ireversibilă că-
tre standardizare. Caracterul impus al informaţiilor conduce spre receptarea 
pasivă, iar elementele de cunoaştere devin incoerente.
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11.4. Strategii de modificare comportamentală

Modificarea unui comportament presupune:
Identificarea celor trei componente ale unui comportament1. : anteceden-

tele comportamentului, comportamentul propriu-zis şi consecinţele compor-
tamentului.

Monitorizarea comportamentului2.  se face cu scopul de a culege date 
precise despre un comportament, sub aspectul frecvenţei de manifestare, a 
contextului în care apare şi a intensităţii sale, în vederea stabilirii unui program 
lipsit de modificare comportamentală.

Metodele utilizate pentru monitorizare pot fi: observarea şi automoni-
torizarea comportamentului, chestionarea părinţilor, colegilor, profesorilor şi 
reflectarea asupra situaţiilor anterioare similare. Pentru organizarea datelor şi 
pentru o mai bună vizualizare a lor se poate întocmi un tabel sub forma unei 
grile de observaţie. 

Ceea ce interesează este detectarea unui pattern de apariţie a compor-
tamentului, care ar putea sugera o modalitate de intervenţie. Uneori, simpla 
monitorizare (conştientizarea de către copil a frecvenţei şi gravităţii compor-
tamentului) poate duce la ameliorarea acestuia. Datele obţinute în urma pro-
ceselor de observare, chestionare şi automonitorizare sunt utilizate în analiza 
comportamentală.

 3. Analiza şi evaluarea funcţională a comportamentului.
Dimensiunile analizei comportamentale:

forma de manifestare a comportamentului;1) 
frecvenţa – numărul de apariţii ale comportamentului;2) 
durata – intervalul de timp dintre momentul iniţierii şi momentul înce-3) 

tinirii comportamentului;
intensitatea – magnitudinea manifestării comportamentului;4) 
latenţa – intervalul dintre stimul şi manifestarea comportamentului;5) 
contextul de apariţie a comportamentului.6) 

Să luăm spre exemplu neatenţia la ore. Forma de manifestare a neatenţiei 
poate fi foarte diferită de la un elev la altul şi, în aceste condiţii, intervenţia va 
trebui să fie diferită. Un elev poate manifesta neatenţie prin sustragere de la 
activitate şi reverie, în timp ce pentru un alt elev forma de manifestare poate 
să ia un aspect de distragere a celorlalţi colegi. Din perspectiva duratei, pentru 
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un elev poate să dureze doar pentru câteva minute, în timpul unei ore, în timp 
ce alt elev poate fi neatent pe tot parcursul zilei.

11.5. Crearea şi aplicarea programului de modificare 
comportamentală

Intervenţia de modificare a comportamentului nu se poate face asupra 
unei etichete, ci asupra dimensiunilor unui comportament. Analiza şi evalua-
rea funcţională a comportamentului reprezintă, în aceste sens, operaţionaliza-
rea etichetei lingvistice în comportamente care pot fi modificate. 

Elementele programului de modificare comportamentală:
Întăririle reprezintă orice stimul care determină creşterea frecvenţei de 

apariţie a unui comportament. Întărirea este definită prin efectul ei asupra 
comportamentului. Funcţionează ca întăritor ceva care este perceput ca fiind 
plăcut sau valoros de către copil, de aceea, acelaşi stimul poate avea conotaţii 
diferite pentru persoane diferite, după cum poate reprezenta întărire pentru 
un comportament şi nu pentru altul, chiar în cazul aceleiaşi persoane. Aceasta 
impune alegerea individualizată şi contextualizată a întăririlor.

Întărirea unui comportament reprezintă o situaţie de învăţare în urma căre-
ia copilul sesizează că există o relaţie între comportament şi consecinţele lui.

Tipuri de întăriri:
obiectuale – hrană, jucării, bani, cadouri, premii;a) 
simbolice – obiecte cu semnificaţie (bulina roşie, jetoane colorate, feţe b) 
luminoase, steluţe, „bani falşi”), care se pot preschimba în alte obiecte 
sau activităţi cu valoare recompensativă;
activităţi – timp de joacă, dans, timp pentru cinema, timp liber, cititul c) 
împreună, a fi în primul rând;
sociale – lauda, încurajarea, aprecierea, zâmbetul, aplauze, a te arăta in-d) 
teresat, a te arăta surprins.

Consecinţele naturale ale comportamentului pot avea rol de întărire. Spre 
exemplu, obţinerea unei note bune în urma efortului depus pentru învăţare (o 
consecinţă naturală), determină creşterea frecvenţei de manifestare a compor-
tamentului de învăţare. În aceste condiţii, nota poartă denumirea de întăritor 
natural. Alteori, profesorul poate să introducă, în mod voluntar, alţi întăritori 
decât consecinţele normale ale comportamentului, fiind vorba, în acest caz, 
de întăriri artificiale. 
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Reguli de aplicare a întăririlor pozitive:
să fie aplicate imediat după producerea comportamentului aşteptat;•	
să fie precizat motivul pentru care primeşte întărirea;•	
să fie aplicată constant în formarea unui comportament nou;•	
să fie aplicată intermitent în întărirea unui comportament deja dobân-•	
dit. Dacă pentru învăţare întărirea trebuie să apară imediat după com-
portament, pentru consolidare întărirea trebuie amânată. Amânarea 
determină persistenţa în sarcină;
întăririle să fie specifice fiecărui elev;•	
întăririle artificiale se înlocuiesc treptat cu cele naturale, la început – •	
prin asocierea întăririi naturale cu cele artificiale, iar apoi prin retrage-
rea întăririi artificiale;
cu cât survine mai repede întărirea, cu atât învăţarea este mai rapidă.•	

Programele de întărire. Eficienţa unei intervenţii de modificare compor-
tamentală este dependentă de consecvenţa aplicării întăririlor. Programele 
de întărire stabilesc strategia de aplicare şi asigură procesualitatea modifică-
rii comportamentale.

 Tipuri de programe de întărire:
Întărirea pe bază de rată de comportamentea) . Aplicarea întăririlor se face 
după executarea unui anumit număr, prestabilit, de comportamente. 
Rata trebuie să fie fixă (după 3 răspunsuri corecte) sau variabilă (la în-
ceput după 3, apoi după 2 şi iar după 3 răspunsuri corecte). Programele 
de întărire se aplică la un anumit interval de timp, care poate să fie, de 
asemenea, fix sau variabil. Programele de întărire pe bază de rată fixă 
sunt mai eficiente în fazele de învăţare, iar cele pe bază de rată variabi-
lă, în etapa de consolidare a comportamentului învăţat.
Întărirea pe bază de intervaleb) . În aceste programe întărirea se aplică la 
un anumit interval de timp care poate să fie, de asemenea, fix sau varia-
bil. Programele de întărire pe bază de intervale fixe sunt mai ineficiente 
datorită predictibilităţii apariţiei stimulului de întărire, în timp ce pro-
gramele pe bază de intervale variabile sunt cele mai eficiente.
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Metoda Definirea metodei Exemple
Întăririle 
pozitive

Prezentarea unui stimul 
după producerea unui 
comportament, cu sco-
pul creşterii ratei şi in-
tensităţii acestuia.

Profesorul oferă elevilor 5 min. pau-
ză după realizarea unor sarcini. Dacă 
după oferirea pauzei creşte calitatea 
realizării sarcinii, pauza devine întărire 
pozitivă.

Pedeapsa Un stimul care urmează 
unui răspuns, cu scopul 
scăderii frecvenţei sale 
de manifestare.

Unui elev din clasa a doua i se reducea 
perioada de joacă cu 5 min. în urma 
unui comportament adecvat. Dacă 
după această regulă scade frecvenţa 
comportamentelor disruptive, scăde-
rea pauzei cu 5 min. reprezintă o pe-
deapsă.

Întăririle 
primare

Un stimul poate fi defi-
nit ca o întărire primară, 
dacă satisface o nevoie 
fiziologică.

Alimentele sunt un exemplu de întări-
re primară.

Întăririle
Secundare

Un stimul poate fi definit 
ca o întărire secundară 
dacă satisface o nevoie 
materială sau socială.

Notele, banii, popularitatea sunt întă-
riri secundare frecvent utilizate.

Planificarea 
întăririlor

Realizarea unei scheme 
de întărire.

Oferirea unei întăriri la un interval sta-
bilit sau după un număr de răspunsuri 
corecte. De exemplu, profesorul oferă 
întărire după 4 răspunsuri corecte.

Modelarea Învăţarea unor compor-
tamente noi prin întări-
rea succesivă a secven-
ţelor comportamentu-
lui.

Profesorul Z are un elev care este foar-
te timid când răspunde oral. Prima 
dată îi oferă o recompensă după con-
tactul vizual cu elevul. În următoarea 
etapă oferă întăriri pentru că acesta ri-
dică mâna, apoi doar după ce răspun-
de prin da sau nu la întrebările sale 
şi, în fine, după ce răspunde utilizând 
mai multe cuvinte etc.

Eliminarea 
gradată a 
stimulilor

Eliminarea gradată a în-
tăririlor prin introduce-
rea unor stimuli noi care 
cresc frecvenţa compor-
tamentului ţintă.

Înlocuirea unei întăriri materiale (dul-
ciuri) cu întăriri sociale (încurajarea).

Capitolul 11.  AGRESIVITATEA  ŞCOLARĂ
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Time-out Este o metodă de întă-
rire negativă prin care 
elevul este scos dintr-
un mediu în care nu-şi 
poate controla compor-
tamentul primind multe 
întăriri pozitive pentru 
comportamentul nedo-
rit) şi plasat într-un alt 
mediu, pentru un inter-
val de timp stabilit.

Spaţiul pentru „time-out”este stabi-
lit în clasă, fiind evitate locurile întu-
necoase sau răcoroase şi denumirile 
tendenţioase de genul „banca măga-
rului”. Elevul nu trebuie să aibă o altă 
preocupare în această perioadă (nu 
scrie sau desenează) şi nu trebuie să 
devină centrul atenţiei. Altfel, acest 
timp devine întărire pozitivă pentru 
acel comportament. Timpul pentru 
„time-aut” să fie între 5 şi 10 min.

Extincţia Retragerea unui com-
portament ca urmare a 
lipsei de întărire.

De exemplu, dacă pentru un elev acor-
darea atenţiei este întărirea pozitivă 
pentru comportamentul disruptiv, şi 
după o perioadă de timp, nu i se mai 
acordă această întărire, comporta-
mentul nu mai apare.

Penalizarea Retragerea unor pri-
vilegii ca metodă de 
scădere a frecvenţei de 
apariţie a unui compor-
tament.

Se retrage un număr de credite oferite 
anterior de profesor pentru că a apă-
rut comportamentul nedorit. 

Recomandări în aplicarea întăririlor în cadrul programelor de întărire:
Spargerea comportamentelor complexe în comportamente simple pen-•	
tru a permite recompensarea frecventă;
Aplicarea întăririlor disponibile, utilizarea întăririlor naturale;•	
Facilitarea la elevi a identificării propriilor întăriri;•	
Întăririle artificiale să fie, pentru un timp, înlocuite cu întăririle naturale;•	
Întăririle imediate să fie înlocuite cu întăriri decalate;•	
Retragerea întăririlor, dacă acestea nu sunt eficiente;•	
Specificarea comportamentului întărit – „Ai făcut curăţenie în cameră, •	
foarte bine!”.
Repetarea relaţiei dintre comportament şi întărire – „Dacă faci X, benefi-•	
ciezi de Y”.

Pedeapsa este o modalitate de a reduce frecvenţa de apariţie a unui com-
portament, prin aplicarea unui stimul neplăcut. Simpla aplicare a pedepsei nu 
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determină apariţia unui comportament alternativ. Pentru a produce acest efect 
este necesară asocierea pedepsei cu întărirea comportamentului dezirabil sau 
specificarea comportamentului alternativ şi recompensarea sa ulterioară.

Reguli de aplicare a pedepselor:
Să fie aplicate imediat;•	
Să fie aplicate în particular;•	
Să fie aplicate cu calm;•	
Să nu fie criticată sau atacată persoana;•	
Să fie însoțită de întărirea comportamentelor pozitive, acceptate;•	
Să fie precedată de un avertisment.•	

Cauzele ineficienţei pedepselor corporale:
Pedeapsa corporală atacă persoana şi nu comportamentul;•	
Pedeapsa corporală nu determină identificarea cauzelor comportamen-•	
tului;
Pedeapsa corporală scade stima de sine a elevilor, crescând frecvenţa •	
comportamentelor disruptive;
Pedeapsa corporală poate duce la vătămări fizice;•	
Pedeapsa corporală transmite mesajul subiacent că cea mai bună meto-•	
dă de rezolvare a problemelor este forţa fizică;
Pedeapsa corporală stabileşte o barieră între profesor şi elev;•	
Pedeapsa corporală are consecinţe emoţionale asupra copilului, ca frica, •	
iritabilitatea, izolarea;
Pedeapsa corporală produce agresivitate şi probleme comportamentale •	
– chiulul de la şcoală, minciuna;
Utilizarea pedepselor corporale asupra copiilor are ca efect învăţarea •	
acestui comportament şi replicarea sa ca metodă de rezolvare a situaţii-
lor problemă, de ex., dacă un copil este bătut, va utiliza aceeaşi metodă 
cu prietenii lui.

Modelarea este o metodă de modificare cognitiv-comportamentală care 
constă în prezentarea unui eşantion de comportamente cu scopul de a antre-
na persoana care observă comportamentul în producerea sa. La baza mode-
lării se află mecanismul învăţării observaţionale. Modelul comportamentului 
poate fi:

Capitolul 11.  AGRESIVITATEA  ŞCOLARĂ
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real – părinţii, colegii, profesorii, prietenii, persoane semnificative pentru 1. 
copil sau adolescent (vedetă de film etc.)
simbolic – personaje din poveşti, filme, romane sau un compozit între 2. 
caracteristicile mai multor personaje.

Observarea unui comportament şi a consecinţelor sale facilitează pro-
ducerea sa de către observator, însă modelul este asimilat numai dacă are 
funcţia de a rezolva o problemă (de ex., oferă o modalitate alternativă de a 
reacţiona la o situaţie).

Condiţiile care favorizează achiziţia modelului comportamental:
Similaritatea model – observator. Cu cât similaritatea este mai mare, 1. 
cu atât achiziţia este mai rapidă. Similaritatea de vârstă explică, spre 
exemplu, influenţa grupului de colegi (peer-group) şi forţa de presiune 
a acestuia în dobândirea unui comportament. Extragerea disimilarită-
ţilor dintre model şi observator are ca efect respingerea modelului (de 
ex., respingerea modelelor oferite de familie sau adulţi).
Relevanţa modelului comportamental. Modelul prezentat trebuie să 2. 
fie relevant pentru subiect (să-i aducă o nouă perspectivă, să-i ofere 
confirmare) şi să fie prezentat clar pentru a fi achiziţionat.
Modelul comportamental este învăţat dacă generează recompense. Se 3. 
învaţă mai uşor un comportament dacă prin acesta putem să obţinem 
recompense sau să evităm situaţii neplăcute.

Contractul de contingenţe este o înţelegere, de obicei scrisă, între pro-
fesor/părinte/consilier şi elev. Contractul cuprinde 3 categorii de informaţii:

specificarea comportamentului care urmează să fie format;1) 
specificarea comportamentelor neadecvate;2) 
descrierea consecinţelor celor două tipuri de comportamente (adecva-3) 
te şi neadecvate), respectiv întăririle şi penalităţile comportamentelor.

Obiectivul primar al contractului este de a încuraja adolescentul să-şi 
monitorizeze propriul comportament. Obiectivul secundar constă în identi-
ficarea şi conştientizarea consecinţelor comportamentului. Contractul 
este rezultatul negocierii dintre profesor/părinte/consilier şi adolescent. Pri-
ma etapă în realizarea contractului presupune definirea de către adolescent 
a ceea ce percepe el ca fiind comportament adecvat, comportament nea-
decvat şi consecinţe acceptabile ale comportamentului. Următorul pas este 
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identificarea activităţilor care au funcţie de întărire pentru elev. Acestea vor 
fi selectate în dependență de regulile clasei şi ale şcolii (pentru un adoles-
cent întărire poate fi să fumeze, dar a-i oferi această întărire ar însemna a 
încălca regulamentul şcolii şi, prin urmare, nu poate fi utilizată). Profesorul 
trebuie să se asigure că acest angajament este în acord cu politica şcolii.  
Contractul va cuprinde aşteptările profesorului faţă de comportamentul 
adolescentului, exprimate într-un limbaj clar, şi înţelese şi acceptate de elev. 
Contractul nu se realizează decât cu acordul explicit al elevului, altfel efici-
enţa lui este nulă.

Promtingul constă în utilizarea unui stimul înainte şi/sau în timpul efec-
tuării unui comportament, în vederea facilitării învăţării acestuia. 

Tipuri de promteri sau ghidaj:
ghidaj sau promteri fizici – de ex., la învăţarea scrisului ghidăm la înce-a) 
put mâna copilului;
ghidaj sau promteri verbali – set de instrucţiuni realizate înaintea sau b) 
în timpul execuţiei unui comportament;
întrebări care au rolul de activare a unor comportamente.c) 

După formarea comportamentului, promterii trebuie retraşi treptat. 
Această formă de modificare comportamentală se utilizează numai pentru 
iniţierea şi fixarea comportamentului. 

Recomandări în utilizarea promterilor:
definirea precisă a comportamentului care urmează să fie supus prom-•	
tingului;
stabilirea promterilor şi aplicarea celui mai eficient promter pentru •	
comportamentul respectiv;
captarea atenţiei copilului sau adolescentului pentru conştientizarea •	
relaţiei promter-comportament;
ghidarea răspunsului corect;•	
întărirea imediată a comportamentului ghidat;•	
reducerea treptată a frecvenţei de aplicare a promterului după forma-•	
rea comportamentului;
înlocuirea promterului cu o întărire naturală a comportamentului;•	
întărirea intermitentă a comportamentului dobândit.•	
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 Sarcini şi activităţi de învăţare:

Realizați topul celor mai frecvente tipuri şi forme de manifestare a 1. 
agresivității în spațiul şcolar.
Identificați factorii generatori ai agresivității în relația pedagog-elev, 2. 
elev-pedagog.
Exemplificați şi argumentați sursele generatoare ale comportamentelor 3. 
agresive.
Scrieți un eseu pe tema „Aplicarea pedepselor: pro sau contra”.4. 
Analizați strategiile de modificare comportamentală.5. 
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Anexa 1

SCHEMA  ANALIZEI  PSIHOLOGICE  A  UNEI  LECŢII

I. Tema lecţiei, scopul şi sarcinile instructiv-educative

Programarea lecţiei
Nivelul de pregătire a elevilor pentru lecţie:

starea psihică;a) 
dispoziţia;b) 

 mobilizarea atenţiei.c) 
Influenţa lecţiei precedente:

starea de oboseală;a) 
starea de pasivitate;b) 

starea de excitare.c) 
Pregătirea locului de lucru, a materialelor necesare pentru lecţia dată, a 

încăperii.
Caracteristica activităţii cognitive a elevilor la lecţie.

II. Organizarea atenţiei
Căile organizării. Atenţia elevilor la diferite etape ale lecţiei, adresarea a) 
către elevi cu rugămintea de a fi atenţi, accentuarea importanţei infor-
maţiei sau a lucrului propus, înaintarea sarcinii concrete:

 folosirea materialului instructiv;– 
 ritmul şi timpul lecţiei, intonaţiile vocii, mimica şi pantomimica învă-– 

ţătorului;
 claritatea, accesibilitatea şi concesibilitatea expunerii materialului;– 
 atitudinea învăţătorului de a-şi repartiza atenţia în timpul lecţiei;– 
 manifestările sustragerii atenţiei elevilor şi învăţătorului, de către pe-– 

dagog.
Felurile şi formele de manifestare a atenţiei elevilor în timpul lecţiei. Căile b) 
de transferare a atenţiei elevilor în timpul lecţiei de la un obiect la al-
tul, de la o activitate la alta. Repartizarea atenţiei, stabilitatea şi controlul 
atenţiei.

ANEXE
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III. Organizarea percepţiei şi corecţiei
Orientarea percepţiei elevilor spre perceperea materialului nou, spre per-a) 
ceperea esenţialului şi neesenţialului problemei în materialul ilustrativ.
Dezvoltarea culturii senzoriale, dezvoltarea pragurilor deosebirii nuanţe-b) 
lor culorilor obiectelor demonstrate, a mărimilor, dezvoltarea auzului.

IV. Activitatea memoriei şi organizarea ei
Apelarea învăţătorului la memoria elevilor. Scopul acestei apelări la di-a) 
verse etape ale lecţiei.
Procedeele actualizării cunoştinţelor primite anterior.b) 
Felurile memoriei manifestate de către elevi la lecţia dată: afectivă (emo-c) 
ţională), imaginativă (vizuală, auditivă, gustativă, tactilă), verbală, logică, 
involuntară şi voluntară, de lungă durată şi imediată.
Procedeele folosite de către învăţător în scopul dezvoltării tuturor feluri-d) 
lor de memorie.
Organizarea şi dirijarea de către învăţător a procesului memorării (forma-e) 
rea la elevi a deprinderii de grup a materialului, de a evidenţia) de reper 
şi de a stabili legături logice, orientate spre memorizare, de încadrare a 
materialului în activitatea elevilor, repetării lui. Manifestările proceselor 
memoriei asupra elevilor.
Procedeele consolidării materialului la sfârşitul lecţiei, generalizarea, evi-f ) 
denţierea esenţialului, compararea.

V. Organizarea activităţii intelectuale
Organizarea situaţiilor problematice la lecţie, stimularea din partea învă-a) 
ţătorului a formării problemei de către elevi.
Activizarea elevilor în căutarea noilor căi de rezolvare a problemei.b) 
Stimularea gândirii colective. Orientarea conştientă spre răspunsuri con-c) 
crete.
Căile formării noţiunii ştiinţifice şi raţiunii inductive şi deductive.d) 
Motivarea necesităţii însuşirii noţiunilor ştiinţifice (elucidarea însemnă-e) 
tăţii lor teoretice şi practice, legăturii lor cu viaţa).
Greutăţile întâmpinate de elevi în însuşirea noţiunilor noi, efectuarea de f ) 
către elevi a operaţiilor intelectuale, a analogiei, sintezei, comparaţiei, 
abstracţiei, concretizării.
Corespunderea materialului de studiu vârstei elevilor.g) 
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Demonstrarea de către învăţător a procedeelor de gândire raţională, h) 
aplicarea algoritmului în rezolvarea problemei.

VI. Educarea calităţilor volitive
Manifestările perseverenţei, independenţei, sugestibilităţii, hotărârii, in-a) 
sistenţei, stăpânirii de sine, impulsivităţii, bărbăţiei, curajului, disciplinei.
Atitudinea şi reacţia învăţătorului la manifestarea acestor calităţi.b) 

VII. Formarea deprinderilor
Organizarea exerciţiilor în timpul lecţiei.a) 
Corespunderea exerciţiilor cerinţelor psihologice (conştientizarea sco-b) 
pului şi a rezultatului final, verificarea exactităţii îndeplinirii exerciţiilor), 
locul şi rolul indicaţiilor orale, a demonstraţiilor de către învăţător şi a 
lucrului îndeplinit de către elev în forma îndeplinirii.
Manifestarea transferării şi intervenţiei deprinderii în timpul lecţiei.c) 

VIII. Particularităţile psihologice ale învăţătorului
Cunoaşterea materialului şi metodelor predării lui.a) 
Cunoaşterea particularităţilor de vârstă şi individuale ale elevilor, aplica-b) 
rea acestor cunoştinţe în instruirea diferenţelor elevilor.
Aptitudinea învăţătorului de a-i învăţa pe elevi să înveţe, cum să lucreze c) 
cu cartea, să facă unele însemnări, să modeleze condiţiile problematice, 
să se autocontroleze.
Exteriorul, manierele, gesturile, mimica, pantomimica învăţătorului.d) 
Cultura vorbirii lui.e) 
Contactul dintre pedagog şi elevi, atitudinea elevilor faţă de pedagog, f ) 
stilul de comunicare.
Comportarea învăţătorului în cazul încălcării disciplinei.g) 
Atitudinea de a motiva notele puse (evaluarea făcută), atitudinea elevi-h) 
lor faţă de notele puse.

ANEXE
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Anexa 2 

Un model de convorbire standartizată cu copilul despre şcoală
(reluat din „Paşaportul psihologic al elevului de 6 ani)

Cu ajutorul acestei probe se determină spre care laturi ale instruirii (for-
male sau esenţiale) se orientează copilul. Convorbirea poate fi organizată atât 
individual, cât şi între 2-3 persoane. Întrebările se dau într-o strictă consecuti-
vitate, evitându-se aprecierile, uimirea, dezaprobarea. Nu se admite sugerarea 
răspunsurilor. Pentru fiecare întrebare e de dorit să se obţină un singur răspuns 
clar şi precis.

Se adresează următoarele întrebări:
Vrei să frecventezi şcoala? De ce?1. 

(pentru ca să învăţ – 1 punct).
(aici sunt mulţi copii, mă pot juca cu ei, port geantă, am caiete – 0 puncte)

Dacă n-ai fi frecventat şcoala, cu ce te-ai fi ocupat, când ceilalţi copii de 2. 
seama ta s-ar fi dus la şcoală?

 (oricum aş fi învăţat a citi şi a socoti – 1 punct)
 (m-aş fi jucat, aş fi stat acasă – 0 puncte)

Dar cum crezi tu, ce trebuie să facă elevii la şcoală?3. 
 (să înveţe, să scrie, să citească – 1 punct)
 (să stea în bănci, să asculte învăţătorul, să se joace – 0 puncte)

La şcoală după cum ştii, se studiază mai multe obiecte. Tu ai fost la 4. 
lecţiile de matematică, de muzică şi de educaţie fizică. La care ţi-a plăcut mai 
mult?

 (la lecţiile de matematică, limbă – 1 punct)
 (desenul, educaţia fizică, recreaţiile – 0 puncte)

De când ai început să frecventezi şcoala, ce ai învăţat a face?5. 
 (am învăţat a scri, a socoti … – 1 punct)
 (am învăţat a sta liniştit în bancă, a ridica mâna la lecţii – 0 puncte)

Imaginează-ți acum că eu nu prea ştiu ce trebuie să facem la lecţia ur-6. 
mătoare … dacă te-aş ruga pe tine să-mi spui, tu ce ai vrea să faci?
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 (aş vrea să învăţăm a scri, a citi, a socoti – 1 punct)
 (aş dori să ne citiţi o poveste, să ne ducem la plimbare … - 0 puncte)

Să presupunem acum că acasă, după ce te-ai întors de la şcoală, mămi-7. 
ca ţi-a propus să înveţi o poezie frumoasă, dar tocmai atunci au venit prietenii 
tăi să te ia la joacă. Tu ce ai face: te-ai duce cu prietenii la joacă sau ai rămâne 
să înveţi poezia?

 (aş rămâne să învăţ poezia – 1 punct)
 (m-aş duce cu prietenii – 0 puncte)

În timpul convorbirii date se notează (printre altele) punctele acumulate 
de copil. La sfârşit se face sumarea lor. 5-7 puncte denotă o pronunţată orien-
tare instructivă; 0-3 puncte – orientarea instructivă lipseşte.

ANEXE
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Anexa 3

Memoria auditivă de numere

Problemă: Măsurarea capacităţii subiectului de a memoriza numere care 
i-au fost prezentate auditiv.

Material: O listă cu două serii de numere. Această listă este următoarea:

                                     1         2
2758 
1812 
2524 
3236 
9192 
4475 
7243 
6369 
8687 
5952 

Tehnică şi instrucţii: Subiecţii primesc câte un sfert de coală de hârtie pe 
care îşi scriu numele, etatea şi alte date pe care le credem necesare. Sub toate 
acestea subiecţii vor trage o linie cu creionul. Li se spune apoi să împartă foaia 
de hârtie în două, cu creionul, şi să numească cele două rubrici. Se dă la tablă 
exemplul următor:

Numele, etatea etc.
 1)  2)

După ce subiecţii şi-au scris numele, etatea etc. şi şi-au împărţit foaia în 
sensul indicat, li se dă următoarea instrucţiune: „Am să vă citesc mai multe 
numere. Voi să ascultaţi cu atenție şi să încercuiți să le memorizați, pentru că 
după ce le voi citi, am să cer să le scrieţi pe hârtie. Acum puneți creioanele pe 
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bancă şi fiţi atenţi la numerele pe care am să vi le citesc”, se citeşte mai întâi pri-
ma serie de numere. După ce s-a citit: „Gata, scrieţi acum pe hârtie, în rubrica 
(despărţitura) nr.1, numerele pe care le-ați reținut. Nu trebuie să ţineţi seama 
de ordinea în care au fost date, ci să le scrieţi aşa cum vă vin în minte”. Pentru 
scrierea numerelor memorate se acordă un minut. Se citeşte apoi a doua serie, 
procedându-se în acelaşi mod.

Toate numerele trebuie citite cu aceeaşi voce şi intonaţie. Viteza de citire: 
la fiecare două secunde un număr.

Cotarea: Din totalul numerelor corect reţinute se va scădea totalul nume-
relor greşite. Diferenţa rezultată reprezintă cota. Deci cota este egală cu răs-
punsurile bune minus răspunsurile rele.

Etalonul este următorul:

Etatea Centile
25 50 75

8 ani 7 9 10
9 ani 8 10 14
10	şi	11	ani 11 15 17
12-14 ani 14 16 19
15-16 ani 16 18 21
17	ani	şi	peste 17 20 23

Raportarea rezultatelor la etalon se va face la fel ca şi pentru celelalte tes-
te. De exemplu: dacă un copil de 8 ani reţine mai puţin de 7 cuvinte, cade în 
quartilul inferior, dacă reţine 10 sau mai multe cuvinte-cade în quartilul supe-
rior ş.a.m.d.

ANEXE
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Anexa 4

Test pentru determinarea emisferei dominante

 Acordaţi: 
 6 puncte pentru ADESEA; 
3 puncte pentru UNEORI; 
1 puncte pentru RAR; 

1. De obicei, spaţiul meu de studiu este ordonat şi organizat. 1 3 6 
2. De obicei,spaţiul meu de studiu este dezordonat şi dezorganizat. 1 3 6 
3. Îmi place să studiez în acelaşi loc, de obicei la birou. 1 3 6 
4. Nu pot să-mi petrec prea mult timp studiind într-un singur loc. 1 3 6 
5. Învăţ cel mai bine când este linişte. 1 3 6 
6. Mă pot concentra cu muzică. 1 3 6 
7. Învăţ cel mai bine de unul singur. 1 3 6 
8. Învăţ cel mai bine când studiez cu un partener sau într-o echipă. 1 3 6 
9. Lucrez constant câte puţin la completarea proiectelor. 1 3 6 
10. Studiez totul odată, într-o explozie de energie. 1 3 6 
11. Îmi plac sesiunile de studiu structurate şi planificate. 1 3 6 
12. Îmi plac flexibilitatea şi libertatea. 1 3 6 
13. Îmi place să împart problemele mari în paşi mici. 1 3 6 
14. Îmi place să am o privire de ansamblu. 1 3 6 
15. Îmi place să îmi încep proiectele din timp. 1 3 6 
16. Am tendinţa de a amâna lucrurile. 1 3 6 
--------------------------------------------------------------------------------------------------------

 Întrebările impare diagnostichează caracteristicile emisferei stângi, iar 
cele pare – pe cele ale emisferei drepte. Scorul cel mai mare indică dominanta 
dvs. emisferică.

 Scorul emisferei stangi este : 
 Scorul emisferei drepte este : 
Caracteristicile persoanelor cu emisfera stângă dominantă: 

•  Preferă ca instrucţiunile să fie date verbal
•  Sunt buni la matematică 
•  Le place lectura
•  Sunt foarte logici şi, de obicei, raţionali
•  Nu le place să o facă pe clovnii
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•  De obicei îşi amintesc doar lucrurile pe care le-au studiat în mod specific 
•  Au nevoie de linişte totală pentru a citi sau studia 
•  Le place să citească lucruri realiste şi poveşti de acţiune
•  Le place să scrie nonficţiune
•  Preferă consilierea individuală
•  De obicei fac lucrurile într-un mod ordonat şi planificat
•  Nu lasă să apară sentimentele proprii când răspunde la întrebările cuiva
•  Îşi pot reaminti materialele verbale
•  Aproape niciodată nu sunt absenţi mental
•  Le place să spună poveşti, dar nu să le pună în practică
•  Pot fi atenţi de-a lungul explicaţiilor verbale îndelungate
•  Preferă cerinţele clare şi structurate 
•  Citesc pentru detalii specifice şi fapte
•  Sunt inzestraţi în ce priveşte înlănţuirea ideilor
•  Le place să fie organizaţi

Caracteristicile persoanelor cu emisfera dreaptă dominantă: 
•  Preferă instrucţiunile vizuale cu exemple
•  Sunt buni la sport, arte
•  Le place să se maimuţărească
•  Le place să citească poveşti fantastice şi misterioase
•  Pot studia cu muzică sau cu TV
•  Le place să scrie ficţiune
•  Preferă grupurile 
•  Le place să viseze la lucruri care, probabil, nu se vor întâmpla niciodată. 
•  Sunt buni la geometrie
•  Le place să organizeze lucrurile pentru a arată relaţiile
•  Pot memora melodii
•  Uneori sunt absenţi mental
•  Le place să pună în scenă poveştile
•  Le place să interacţioneze afectiv cu ceilalţi
•  Devin agitaţi în timpul explicaţiilor verbale îndelungate
•  Preferă să înveţe prin explorare liberă
•  Sunt buni la reamintirea imaginilor spaţiale
•  Citesc pentru detalii
•  Pot evidenţia relaţiile dintre idei
•  Rezolvă problemele intuitiv
•  Sunt foarte spontani şi imprevizibili
•  Sunt visători

ANEXE
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Anexa 5

Efectele fiziologice şi psihice ale culorilor în procesul de 
învățământ

Definiția culorii ca noțiune psihofizică subliniază faptul că suntem 
influențați în mod remarcabil de culoare, care ne provoacă stări, trăiri şi senti-
mente atât de nuanță, cât şi de saturație. După cum se ştie, există culori calde 
şi culori reci, care produc diferite senzații de la încălzire, dinamism, la senzații 
de rece, frig, linişte. Culorile calde sunt: ROŞU, GALBEN, ORANJE. Ele sunt vese-
le, luminoase, dau senzații de dilatare a spațiului. Culoarea roşie este o culoare 
foarte caldă, excitantă, care mobilizează fluxul de idei. Roşul este o culoare care 
ridică tonusul muscular, activează respirația, creşte tensiunea arterială şi indu-
ce o senzație de cald. Excesul de culoare roşie devine chiar obositor din cauza 
acestor efecte fiziologice. Galbenul este cea mai veselă şi mai puțin obositoare 
dintre culorile calde. Ea influențează funcționarea normală a sistemului cardio 
vascular şi stimulează nervul optic. Galbenul induce o senzație de apropiere, 
de căldură, dinamism, înviorare şi satisfacție. Deci galbenul menține prin aces-
te stări psihice capacitatea de concentrare, mobilizare, cât şi vigilența. Totuşi, 
dacă este privită îndelungat, dă senzații de oboseală. Oranjul are aceleaşi efec-
te ca şi galbenul; induce optimism, veselie, impresie de sănătate, sociabilita-
te, emoții plăcute. Culoarea portocalie accelerează pulsațiile inimii, menține 
presiunea sanguină, favorizează secreția gastrică, digestia. Culorile reci, cum 
ar fi albastrul, violetul, negrul, induc o stare de calm, rece, agonie, frig. Ele 
„micşorează” spațiul şi induc pesimismul, îndoiala şi tristețea. Culoarea ver-
de, deşi considerată o culoare rece, facilitează deconectarea nervoasă, favo-
rizează meditația, contemplarea şi asocierea de idei. Albastrul este o culoare 
foarte rece, odihnitoare, induce calm, linişte interioară, nostalgie, favorizează 
procesele de inhibiție şi încetineşte activitatea mentală. Prea mult albastru dă 
senzația de depărtare de infinit, creând stări depresive. Albastrul scade tensi-
unea arterială, tonusul muscular, calmează respirația şi micşorează frecvența 
pulsului. Culoarea violet este rece, neliniştitoare şi descurajatoare. Fiind o cu-
loare compusă din roşu şi albastru, are efecte contradictorii, inducând senzații 
de optimism, nostalgie, atracție şi repulsie, calm relativ pe fond de nelinişte. 
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Negrul este o culoare neutră, rece, depresivă, reduce activitatea mentală şi ac-
tivitatea metabolică inducând stări depresive de nelinişte, de disperare. Albul 
ne face expansivi, puri, robuşti, luminoşi şi încrezători în forțele proprii. Albul 
pur şi intens provoacă contracția pupilei şi a muşchilor globului ocular, de ace-
ea el este obositor. Tonurile de gri, rezultând din amestecul de alb cu mai mult 
sau mai puțin negru, sunt neutre şi estompează efectele culorilor pure, sau 
scot în evidență strălucirea lor, în funcție de raportul dintre alb şi negru. 

Culoarea poate stimula memoria, poate spori eficiența învățării, poa-
te dezvolta creativitatea şi imaginația oamenilor. Concomitent, culoarea ne 
umanizează prin trăirile pe care le declanşează, influențându-ne conduita. 
Materialele cromatice eficientizează actul învățării prin creşterea interesului 
elevului, concentrarea atenției, stimularea imaginației. Specialiştii susțin că 
sintagma „Marile genii s-au născut la țară”, nu este întâmplătoare, deoarece 
spațiul cromatic foarte variat al localității rurale, în comparație cu cenuşiul 
oraşelor, asigură o dezvoltare mentală superioară. Studii psihocolorimetrice 
au indicat creşterea vitezei de memorare cu peste 40% în cazul utilizării mate-
rialelor didactice colorate, prin creşterea acuității de percepere şi a preciziei. În 
confecționarea materialelor didactice se vor folosi culori tari şi contraste puter-
nice pentru evidențierea informațiilor cu caracter de legitate (principii, reguli, 
ipoteze, legi), şi culori mai saturate, mai puțin contrastate pentru evidențierea 
informațiilor exemplificatoare, a unor legități particulare (date, argumente, 
demonstrații, enumerări). Cercetările psihologice asupra percepției cromatice 
au stabilit următoarea ordine descrescătoare de intensitate a contrastelor cro-
matice, legate de optimizarea procesului de învățare:

– pentru planşe, desene, schițe, grafice: albastru pe alb, negru pe galben, 
verde pe roşu;

– pentru materiale tipărite: galben pe negru, alb pe albastru, negru pe oran-
je, oranje pe negru, negru pe alb;

– pentru creşterea vizibilității la distanță: negru pe galben, verde pe alb, roşu 
pe alb, albastru pe alb, alb pe albastru, negru pe alb, galben pe negru, alb 
pe roşu, alb pe verde, alb pe negru. Am continuat această listă pentru a ne 
convinge cât de lipsită de inspirație este montarea în şcoli a tablelor negre 
pe care se scrie cu alb. Pentru a mai ameliora puțin situația, tablele ar trebui 
vopsite cu e un gri închis, în felul ochii celor de 4-6 ore privesc mereu spre 
nefericita alternanță alb pe negru să fie mai puțin expuşi oboselii. Atunci 
când într-o şcoală se vor schimba tablele, trebuie avută în vedere această 
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observație şi trebuie alese tonuri de galben pentru tablele pe care vom 
scrie cu carioca neagră. Dimensiunile literelor trebuie adecvate la distanța 
dintre tablă şi ultima bancă a clasei. Îmbinarea criteriului contrastului cro-
matic cu cel al locului pe care acel contrast îl ocupă în scara acuității vizuale 
poate să cadă în timpul percepției globale cu 65%, iar durata citirii unui 
text cu 70%. Culorile şi cifrele sunt mai uşor de perceput decât literele şi 
formele geometrice. Viteza de numărare a simbolurilor cromatice este de 
două ori mai mare decât viteza de numărare a simbolurilor acromatice. 
De aceea copiii vor fi îndemnați să sublinieze sau să sublinieze regulile, 
definițiile, legile, principiile cu creioane colorate (verde, roşu, oranje).

Studiile psihocromatice recomandă alegerea coloristicii adecvate pentru 
spațiile de învățământ. Sălile de clasă vor fi vopsite în culori pale (verde, oranje 
spre galben), pereții vor avea două culori, prima jumătate, de lângă podea, va 
fi închisă, eventual culoarea mai saturată, iar partea superioară mai deschisă, 
sau aceeaşi nuanță desaturată. Peretele din fața clasei va fi verde sau bleu des-
chis, cu partea inferioară mai închisă. Tabla verde deschis şi creta galbenă sau 
tabla galbenă şi creta neagră pentru a asigura relaxarea privirii şi funcționarea 
ochiului în acel domeniu spectral în care este mai sensibil. Saturația medie a cu-
lorii tablei va fi potrivit aleasă pentru a reduce contrastul şi a minimaliza şocul 
vizual. În studiul individual fondul de învățare (coli, caiete, foi, cărți, planşe) 
trebuie să fie alb-crem sau alb-verzui. Albul pur, prin faptul că difuzează întrea-
ga cantitate de lumină, devine obositor în cazul studiului îndelungat. Notițele 
se pot realiza pe foi divers colorate, cu folosirea creioanelor colorate adecvat 
contrastate, marcări din text. Nu se recomandă utilizarea a mai mult de 4-5 
nuanțe pe o pagină, căci numărul mare de culori scade acuitatea şi puterea de 
observație. Să folosim aceste reguli elementare de cromatică în procesul de 
învățare şi rezultatele vor fi spectaculoase.

Deci
ALB – concentrare mai bună;
ROŞU – generează activism mintal, abundenţă asociativă;
GALBEN – calmează, sporeşte concentrarea atenţiei, stimulează şi întreţine sta-
rea de vigilenţă;
VERDE – facilitează asociaţia liberă de idei, deci, imaginaţia;
ALBASTRU – favorizează procesele de inhibiţie şi de încetinire a ritmului acti-
vităţii.
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Anexa 6

Test pentru descoperirea nevoilor 

Dispuneţi de 100 de puncte pe care le puteţi repartiza, aşa cum doriţi, în-
tre cele 35 de sugestii de nevoi propuse. Trebuie să alegeţi, în mod obligatoriu, 
între 6 şi 15 propuneri.

Nr Propuneri Puncte
1 Să	am	un	loc	de	muncă	stabil
2 Să	obţin	respectul	celorlalţi
3 Să	 respect	programele,	 să-mi	 rezerv	perioade	de	 repaus,	

timp	liber
4 Să	primesc	un	salariu	mare
5 Să	conduc	o	firmă	renumită
6 Să	beneficiez	de	condiţii	bune	de	lucru
7 Să	profit	de	avantaje	în	natură
8 Să	fac	o	muncă	de	calitate
9 Să	fac	carieră
10 Să	mă	înţeleg	bine	cu	ceilalţi
11 Să	pot	comunica	în	mod	adecvat	cu	alţii
12 Să	risc
13 Să	mă	bucur	de	o	poziţie,	de	un	statut	în	cadrul	firmei
14 Să	obţin	o	promovare
15 Să	fac	o	muncă	stimulantă
16 Să	beneficiez	de	pensie,	de	avantaje	sociale
17 Să	beneficiez	de	servicii:	sport,	călătorii
18 Să	lucrez	într-o	întreprindere	solidă
19 Să	nu	am	probleme	grele	de	rezolvat
20 Să	ştiu	ce	se	petrece	în	cadrul	firmei
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21 Să	am	sentimentul	că	fac	un	lucru	important
22 Să	fiu	membru	într-un	colectiv	de	conducere
23 Să	am	un	post	bine	definit
24 Să	am	un	şef	care	să	mă	felicite	pentru	munca	mea
25 Să	 muncesc	 într-o	 întreprindere	 în	 care	 fiecare	 are	 o	

anumită	funcţie	bine	definită
26 Să	evoluez	într-o	firmă	dinamică
27 Să	asist	la	un	număr	maxim	de	întâlniri
28 Să	fiu	de	acord	cu	obiectivele	firmei

29 Să	mă	bucur	de	libertate	în	ceea	ce	fac
30 Să	dispun	de	ocazii	pentru	dezvoltarea	proprie
31 Să	fiu	sancţionat	dacă	e	cazul
32 Să	am	un	superior	competent
33 Să-mi	aleg	perioadele	de	vacanţă
34 Să	muncesc	sub	strictă	supraveghere
35 Să	am	un	loc	de	muncă	aproape	de	casă

Total

Nevoi Nr. sugestiei Puncte 
alocate

Total

Organică 3, 6, 7, 17, 19, 33, 35

Siguranţă 1, 9, 16, 18, 22, 31, 34

Legături sociale 2,5, 10, 11, 20, 27, 32

Stimă – consideraţie 4, 8, 13, 21, 23, 24, 29

Împlinire – realizare de sine 12, 14, 15, 26, 29, 30

Repartizaţi-vă punctele în căsuţa de nevoi ce corespunde sugestiei re-
ţinute.
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Anexa 7 

Chestionar de autodeterminare a stilurilor comportamentale în 
situaţii de grup 

(adaptare după A.Beauchamp, R.Graveline, C.Quiviger)

I. Înaintea unei reuniuni, am tendinţa:
De a pregăti şi de a prevedea totul până la cel mai mic detaliu;1. 
De a pregăti un cadru general al întâlnirii;2. 
De a conta înainte de toate pe grup.3. 

II. La începutul unei reuniuni, am tendinţa:
3.  De a acorda încredere grupului, astfel încât el singur să-şi stabilească de-

mersurile;
2. De a indica grupului demersurile pe care trebuie să le urmeze; 
1.  De a propune grupului mai multe demersuri pentru a fi discutate şi a 

alege unele dintre ele.

III. În faţa ideilor categoric opuse celor ale mele, am tendinţa:
2.  De a continua discuţia pentru a aprofunda punctele de vedere ale fiecă-

ruia;
3.  De a lăsa fiecăruia libertatea sa;
1.  De a-mi menţine ideile într-un mod ferm şi adesea agresiv sau pasionat.

IV. Când cineva critică direct ceea ce spun, am tendinţa:
De a-l convinge că eu am dreptate;1. 
De a-i pune întrebări lui sau întregului grup pentru a face precizări;2. 
De a-l lăsa să spună ce vrea şi apoi de a trece la alte probleme.3. 

V. Când grupul ia o direcţie diferită faţă de cea stabilită iniţial de comun acord, 
am tendinţa:

3.  De a lăsa libertate grupului, fără să intervin;
2.  De a reaminti grupului primele sale opţiuni, pentru ca singur să-şi revină;

De a readuce grupul rapid şi ferm la tema stabilită iniţial, fără nici o dis-1. 
cuţie.
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VI. Într-un grup, am în mod obişnuit tendinţa:
2.  De a-i aştepta momentul cel mai favorabil pentru a face ca grupul să ţină 

seama de ideile mele şi de cele exprimate de alţii;
3.  De a mă exprima cum îmi vine, după inspiraţia de moment;

De a spune de la început ce gândesc, independent de ceea ce gândesc alţii.1. 

VII. Într-o reuniune de grup, am tendinţa de a considera un conflict ca:
Un moment neplăcut care trebuie cât mai repede depăşit pentru a rea-1. 
duce grupul la ordine;
O reacţie normală a grupului care nu trebuie estompată, chiar dacă afec-2. 
tiv este foarte dură;
Ceva care se va rezolva de la sine.3. 

VIII. Faţă de un individ tăcut din grup, am tendinţa:
3.  De a respecta tăcerea, fără a-i acorda o atenţie specială;
2.  De a-i cere direct să vorbească pentru ca grupul să ştie, la final, ce gân-

deşte;
1.  De a fi atent pentru a-l relansa într-un moment oportun, fără să-l forţez.

IX. Pentru a cunoaşte părerea grupului asupra unei probleme, am tendinţa:
 De a-l obliga pe fiecare membru al grupului să-şi spună părerea;1. 

3.  De a lăsa cuvântul celor care se exprimă cel mai mult, considerând că 
fiecare o poate face, dacă doreşte;
De a relansa problema în diverse moduri, astfel ca fiecare să se poată 2. 
exprima.

X. În urmărirea scopurilor vizate pun accent mai întâi pe:
2.  Responsabilităţile fiecărui membru din grup, chiar dacă acest lucru cere 

timp;
Responsabilităţile conducătorului de grup, deoarece el este principalul 1. 
răspunzător;

3.  Responsabilităţile liderului natural (informal), pe care ceilalţi membrii ai 
grupului îl ascultă.

XI. Eu resimt evaluarea ca:
3.  Un moment căruia nu-i văd utilitatea;

Un moment dificil care nu trebuie prea mult prelungit, ci orientat spre 1. 
rezultatele obiective ale grupului;
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 Un moment dificil, orientat spre rezultatele atinse de grup şi spre funcţi-2. 
onarea internă a grupului.

XII. Dacă demersurile grupului ajung la rezultate diferite faţă de cele pe care 
le-am prevăzut, am tendinţa de a considera că:

A fost un „rău necesar”;1. 
Acesta corespunde mai bine adevăratelor nevoi ale grupului;2. 
Este păcat, dar asta este.3. 

Instrucţiuni:
După ce aţi răspuns la toate întrebările, număraţi câte răspunsuri notate 

cu 1 aţi încercuit, câte notate cu 2 şi câte notate cu 3. Semnificaţia rezultatelor 
obţinute constă în următoarele:

răspunsurile notate cu 1 indică prezenţa unui stil comportamental auto-– 
ritar, după cum urmează: 
între 1 – 5 răspunsuri notate cu 1 – •	 aveţi câteva tendinţe autoritare pe care 
trebuie să vi le supravegheaţi;
între 6 – 9 răspunsuri notate cu 1 •	 aveţi tendinţe autoritare profunde, care 
trebuie mai bine supravegheate;
între 10 – 12 răspunsuri notate cu 1 – •	 daţi dovadă de un autoritarism pe-
riculos.
răspunsurile notate cu 2 indică prezenţa unui stil – comportamental demo-
crat, cooperator, după cum urmează:
între 1 –5 răspunsuri notate cu 2 – •	 sunteţi pe cale de a conduce democratic 
grupul;
între 6 – 9 răspunsuri notate cu 2 – •	 aveţi în mână foarte bune atuuri pentru 
a conduce un grup în mod democratic;
între 10 – 12 răspunsuri notate cu 2 – •	 sunteţi animatorul democratic ideal.
răspunsurile notate cu 3 indică – prezenţa stilului democratic laissez-faire, 
liber, permisiv, după cum urmează:
între 1 – 5 răspunsuri notate cu 3 – •	 aveţi tendinţe de laissez-faire care tre-
buie supravegheate;
între 6 – 9 răspunsuri notate cu 3 – •	 aveţi tendinţe puternice de a lăsa gru-
pul să meargă de la sine, ceea ce dăunează grupului;
între 10 – 12 răspunsuri notate cu 3 – •	 sunteţi în plin laissez-faire şi nu puteţi 
îndeplini rolul de animator.
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