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REZUMAT

Conceptul de stil educational s-a impus relativ recent in literatura pedagogica,
semnificatiile sale teoretice si aplicative configurandu-se in aria cercetarilor interesate in special
de comportamentul didactic al profesorului, relatiile profesor-elev/student si
formarea/perfectionarea profesorilor. Pentru ca stilul democratic se formeaza in timp, ne-am
prospus sa punem bazele formarii unui stil profesional democratic, comunicativ deschis,
echilibrat socio-afectiv.

In virtutea dezvoltarii multilaterale si armonioase a personalititii copilului, managementul
clasei de elevi utilizeaza decizia atat in organizarea activitatilor specifice intdlnite la clasa cat
si ca model oferit de catre cadrul didactic, un model personal ce se vrea a fi caracterizat prin
corectitudine si care 1i va servi viitorului adult in propriile lui alegeri.

Este foarte important ca managerul clasei de elevi sa ofere un exemplu demn de urmat in
ceea ce priveste procesul decizional. Acesta trebuie sa dovedeascad transparentd in luarea
deciziilor, sa explice intotdeauna rationamentele conform carora a ajuns la solutia prezentata,
astfel elevii nu numai ca-si vor Tnsusi algoritmul pe care cadrul didactic 1-a utilizat ci i stilul

acestuia de abordare a problemei
SUMMARY

The educational style concept was imposed relatively recent within the pedagogical
literature, its theoretical and applicable significances being configured within the area of the
research especially intersted in the didactic behavior of the teacher, the theacher-pupil/student
relations and training/improving the teachers. Because the professional style is estabilished in
time, we have decided in our research to found formation of a democratic professional style,
openly communicative, socio-affectively balanced.

By virtue of the multilateral and harmonious development of the child's personality,
classroom management uses the decision both in organizing the specific activities encountered
in the classroom and as a model provided by the teacher, a personal model that is meant to be
characterized by fairness, what will serve the future adult in his own choices.

It is very important for the class manager to provide a good example of the decision-making
process. It has to prove transparency in decision-making, always explain the rationale that it
has reached the solution presented, so students will not only learn the algorithm used by the

didactic framework but also its style of approach to the problem.



ARGUMENT

"Nu merge in spatele meu: s-ar putea sa nu te conduc.
NU merge in fata mea: s-ar putea sa nu te urmez.
Mergi alaturi de mine si vom fi ca unul".

Ute

Literatura pedagogica a acordat n ultimul timp un interes deosebit formarii profesorilor si
problematicii noilor educatii, ambele avind o deschidere universald. Formarea stilului
profesional din perspectiva noilor educatii articuleaza competitia iIn domeniul invatamantului
la nivelul dezvoltarii globale. Nu este intamplator faptul ca atunci cand s-a recomandat
introducerea noilor educatii in invatamant, S-a pus si problema regandirii formarii profesorilor,
sub anumite aspecte.

Referitor la personalitatea profesorului in contextul democratizarii invatamantului, am
subliniat faptul ca democratizarea presupune o schimbare de optica in ceea ce priveste formarea
profesorilor. Nu putem concepe modelul profesorului n afara unei constiinte axiologice, acesta
trebuie sa fie un autentic purtdtor, transmitator si creator de valori.

In investigarea formdrii stilului profesional din perspectiva cercetitorilor si experientei
pedagogice, util este modelul personalitatii profesorului, esentiale sunt problemele actuale ale
curriculumului, precum si relatiile educationale, vazute ca mijloace de formare a stilului
profesional. Suntem de pérere ca eficienta formarii stilului profesional depinde de substanta
conceptiei pe care se fundamenteaza pregatirea profesorilor. Stilul profesional se defineste pe
drumul decantarii axiologice, de aceea, intereseaza in mod deosebit elaborarea unui model care

sa raporteze la valorile noilor educatii.



CAPITOLUL 1. - STILUL EDUCATIONAL

1.1. Personalitatea cadrului didactic

Nu poate fi conceputa analiza managementului clasei de elevi in absenta unor analize foarte
amanuntite ale personalitatii aceluia care pune in valoare toate principiile si cadrele
organizatorice ale managementului clasei de elevi.

Propunem spre analizd un model inovator al personalitatii cadrului didactic, fundamentat,
din punct de vedere psihologic, pe alternanta reprezentare, afectivitate, convingere in dinamica
constructiei unei imagini profesionale a personalititii. In urma sintezei de tip psihosocial, se
creioneaza si stilul educational, analizat din perspectiva managementului clasei de elevi, ca
posibila configuratie a stilului managerial al cadrului didactic.

1.1.1. Personalitatea de baza

Paternitatea acestui concept o regasim la Kardiner. La origine, sintagma desemna o
configuratie psihologica ce nu constituia exact un model de personalitate, ci un fundament, o
matrice. Printr-un transfer lingvistit, am adaptat specificul continuturilor ideilor noastre la
titulatura preluata. Astfel incat, pentru noi, personalitatea de baza desemneaza o structura
personalitard interna, mobila si flexibila, partial polivalenta, cu care individul intrd in campul
profesional psihopedagogic.

Ea este o structurd complexd, integrativd, care contine doud mari dimensiuni:
personalitatea reald; aptitudinea psihopedagogica; ambele separate printr-o interventie
artificiald, realizatd in scop metodologic, deoarece in realitate cele doud mari dimensiuni se
suprapun. Personalitatea reald: reprezinta un ansamblu de procese, functii si tendinte interne
de care dispune un individ intr-o manierd nesimulatd, nemascatd si care sunt foarte
caracteristice, profund reprezentative pentru sine insusi, indiferent daca in existenta sa le
cunoaste, le acceptd, le exteriorizeaza sau nu. Elemente ale acestei definitii au fost preluate din
modelul sintetic-integrator al personalitatii, apartinand prof. Mielu Zlate.

Aptitudinea psihopedagogica: ar desemna dispozitiile interne relative care pot permite
selectia, concentrarea, canalizarea si directionarea componentelor personalitatii reale, in
vederea obtinerii celor mai bune rezultate in profesiunea didactica. Este observabil caracterul
ei limitat.

Structura personalitatii de baza este analizata, din punctul nostru de vedere, pe 7 paliere
relevante ca incidentd asupra dinamicii acesteia:

1. Temperamentala

2. Intelectual- cognitiva:



- senzoriala;
- limbaj;
- capacitati intelectuale;
3. Afectiv-motivationala:
- motivatia;
- afectivitatea;
4. Instrumentala
5. Stilistica:
- stilul cognitiv;
- stilul perceptual;
- stilul de cunoastere;
- stilul apreciativ;

- stilul de munca intelectuala;

stilul de viata;
6. Reglatorie:

- atentia;

- vointa;
7. Relational -axiologica:

- caracteriala;

- imaginea de sine;
Desi aminteam in paragraful introductiv de la structura personalitatii de baza despre elementele
care au incidenta asupra atributelor energizante, dinamice, totusi inventarierea facuta pana aici
intr-o maniera analitica, descriptiva a morfologiei structurale s-a realizat mai mult in urma unei
sectiuni transversale de natura statici. In realitate, asa cum noi am mai amintit, toate aceste
elemente formeaza o unitate integrativ-dinamica. Aceasta structurd, deja constituita, intrd in
reactie intr-un (si cu unitati ale unui) mediu profesional specific: campul psihopedagogic.
1.1.2. Campul psihopedagogic
Aceasta notiune a cdmpului psihopedagogic exprima, mai mult decat un camp al perceptiei, al
reprezentdrii, al constiintei ori al experientei. El implicd un spatiu de viata, subiectiv, descris
printr-o varietate de componente:

Statut socio-economic:

e are o influentd covdrsitoare asupra activitatii si asupra mentalititii din cadrul
raporturilor profesionale, desemnéand pozitia cadrului didactic in societate.

Influente externe:



e sociale: perceptia opiniei publice in raport cu profesiunea didactica, expectantele
societatii fata de misiunea cadrelor didactice;
e politice: atitudinea fata de politica educationald existenta sau chiar opiniile de politica
generala;
o familiale: relatiile cu parintii, solidaritatea colectivului de parinti;
e factori ergonomici: baza materiala scolara si dotarea cu resurse practice de studiu; de
asemenea, mai este de amintit dispunerea mobilierului intern 1n clasd si in scoala;
e norme deontologice: libertatile si interdictiile profesionale care sunt prevazute intr-un
cod deontologic ori sunt vehiculate permanent si constant in alte documente scolare;
e forme interactionale: interactiunile si contactele din interiorul unei institutii scolare:
- nivel macro: relatiile la nivelul colectivului de cadre didactice (includem aici si relatiile
cu institutiile ierarhic superioare, inspectorat, minister etc.);
- nivel micro: contactele cu elevii;
Un caz specific al situatiilor educationale il reprezinta situatiile de crizad manifestate printr-un
caracter problematic. Toate cele sase componente ale campului psihopedagogic se transforma
in forte de camp liniare, cu o actiune constanta puternica asupra personalitatii de baza.
1.1.3 Reprezentirile psihopedagogice
Problematica reprezentarilor psihopedagogice are la baza cercetdrile si studiile prof. Serge
Moscovici, dar este implicit sustinuta si de "interactionismul simbolic" promovat de Mead, prin
maniera simbolico-subiectiva de procesare a raporturilor gandire-conduita.
Sistemul de personalitae este un sistem deschis, realizand cu mediul nu numai un schimb
substantial si energetic, ci si unul informational, prin recunoasterea deschisd a naturii
informationale a fenomenelor psihice, ireductibile, de astfel, la structurile neurobiologice ori la
contingentele ce actioneazd asupra comportamentelor. Reprezentarile sociale sunt, dupa
conceptia lui S. Moscovici, un proces de reconstructie a realului care coordoneazd simultan
stimulul si reactia.
Varietatea reprezentarilor psihopedagogice: dintr-o perspectiva pedagogica, educationala,
reprezentdrile sunt foarte variate si in legatura directa cu campul psihopedagogic, in special:
1. Didactice: sunt incluse aici opiniile, perceptiile, imaginile si atitudinile educatorului fata
de:
e Proiectare:
- Obiective;

- continuturi;



timp
si, evident, relatiile dintre acestea trei;
e Strategie: preferinta pentru o metoda
expozitive;
conversative;
demonstrative;
explicative;
actionale;
sau combinatiile alternative dintre acestea;
e [nteractiuni:
Raport:
autotarist;
directiv (autoritar);
alternant (in raport de obiective, dar...armonios si eficient);
permisiv (accent pus pe munca independentd);
laissez- faire;
Decizia:
elevii au dreptul la decizie;
numai cadrul didactic;
ambivalenta,
e Evaluarea:
Forme:
prin munca independenta;
prin teste si probe scrise;
prin examinari verbale;
Ritmicitatea:
continua;
prin sondaj;
sumativa;
eventual predictiva;
complexa,

Rezistenta in fata subiectivitatii;

efectele Hallo, Pygmalion;

efectele de asteptare;



de contaminare;

ecuatia personala.

1. Socio-educationale: " etnometodologice", surprinzand diferentele intre elevi dupa:

o  Statutul parintilor;

e Porzitia familiala;

e Sexul;

e Rasa;

e [Etnia, nationalitatea etc.
Deontologice: semnificatiile pe care cadrul didactic le da normelor prevazute in
codurile deontologice scrise ori traditia si maniera in care acestea sunt traduse in

comportamente de rol.

Structura reprezentarilor psihopedagogice

Dupa cum se poate observa, formarea reprezentarilor psihopedagogice este dependenta

de campul psihopedagogic, care are o importanta covarsitoare, oferind, din punctul de vedere

al materialitatii reprezentarii, seturile de stimuli care vor fi procesati in interiorul structurii

cognitive pe baza unor reguli, unor scheme ori a unor "scenarii "cognitive.

Mai apropiata de nevoile interpretative ale reprezentarii ca element centrat pe dimensiunea

psiho-socio-pedagogica, propunem urmatoarea structurd interna a acesteia, pornind de la

palierele modelului sintetic-integrator al personalitatii prezentat de prof. M. Zlate:

1.

imaginea purad: este imaginea cu coordonate exterioare normale, obiective (in fapt, este
realitatea perceputa cu precizie matematica), o reprezentare de asemenea tip find dificil
de obtinut pe cdi naturale;

imaginea ideald: este imaginea cu coordonate, cu parametrii conturati dupa o perceptie
indvidual-autonoma, independenta de alte influente, avand la baza un sistem axiologic
propriu;

imaginea autoevaluata: este imaginea cu parametrii conturati dupa o perceptie
individual-autonoma, independenta de alte influente, avand la baza un sistem axiologic
propriu;

imaginea comund: este imaginea cu care coordonatele trasate dupa o multitudine de
perceptii ale unor variatii observatori (o medie a acestora ) ; este imaginea perceputa de
"altii";

imaginea reala "manifesta”: este imaginea formata, finisatd printr-o contributie

hotaratoare a factorilor exteriori din cAmpul psihopedagogic.
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Odatd cu persistenta temporald in acest camp psihopedagogic, numarul reprezentarilor se
amplifica gradual, devenind din ce 1n ce mai larg si complex, dar si selectiv, dand nastere unui
sistem reprezentational. Printr-o selectie mai atentd, prin fortificare si printr-o mai profunda
inplantare in structurile interioare afectiv-emotionale anumite reprezentari psihopedagogice se
transforma in convingeri psihopegagogice.

1.1.4. Credintele — convingerile psihopedagogice

Kaes a completat seria fenomenelor de psihologie cognitiva cu notiunea de "credintd", ca o
organizare durabila a perceptiilor si cunostintelor relative dintr-un domeniu specific al vietii
cotidiene”. Din punctul de vedere al analizei prezente, termenul "convingere" este apropiat celui
de de "credinta", foarte bogat in semnificatii si polisemantic. Din acest punct de vedere, vom
utiliza ca fiind apropiata nivelurilor de inters investigational relativa sinonimie (interactiune)
credinta- convingere. Etimologic, termenul "credintd" este polisemantic, fiind foarte bogat in
semnificatii. Este foarte dificil de gasit o definitie de lucru, insa vom incerca in cele ce urmeaza
s prezentam o structurd orientativa a dimensiunilor interne care intrd in componenta acesteia:

e Axiologica: relatia stabilita Intre subiect si un anumit fenomen este un raport axiologic,
subiectul respectiv intrand in relatie cu valoarea fenomenului : etica: bun /rau, estetica:
frumos/urat, existenta sau nonexistenta.

e Obiectiva: in urma studiilor efectuate pe comunitatile primitive, Levy-Bruhl, pe baza
elementelor irationale detectate la nivelul gandirii acestor subiecti, extrapoleaza si
asupra credintelor (sociale) caracterul ilogic, irational.

e Psihologica: acestea (credintele) angajeaza in totalitatea lor sistemul psihic uman. Din
punct de vedere psihologic, elementul lor definitoriu este convingerea ca idee, adanc
implantata in structura personalitdtii, profund trdita afectiv, si care poate deveni un
mobil determinant de actiune.

Structura psihologica triadica a credintei

Planul cognitiv: in comparatie cu reprezentarile psihopedagogice unde era palierul
fundamental, dimensiunea cognitivd nu ocupa un spatiu privilegiat in economia credintei.
Convingerile psthopedagogice nu reconstruiesc realul, ci "reimagineaza" realul — daca putem
Spune si asa- prin apelul la sentiment si vointa. Continutul lor rimane o imagine a unei idei care
a fost furnizata prin intermediul reprezentarilor pshopedagogice.

Planul afectiv: sunt elementele privilegiate si foarte fertile ale convingerilor psihopedagogice.
Rolul afectivitatii este acela de liant, care coloreaza ariditatea cognitiva, pe de o parte, iar pe de

alta, mobilizeaza energia necesard unei rezistente puternice si durabile la diverse obstacole.
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Astfel, prin intermediul fundamentului lor axiologic, ele sunt personalizate si identificate cu
anumite segmente ale nucleului de personalitate.

Planul volitiv: in spirit kantian, nu reprezentam convingerile psihopedagogice ca o vointa de
adeziune individuala, care exclude indoiala. Acest lucru provoaca o situatie propice pentru
disponibilizarea fortelor volitive la nivelul intregului sistem psihic si pregdtirea pentru o actiune
totala in plan comportamental. Sunt blocate astfel alternativele rezolutive din planul intelectual
si depasite, pe aceste temeiuri, toate obstacolele endogene interpuse in calea desfasurarii dupa
propria credinta a respectivei reactii comportamentale.

e Experentiala: sub forma unui produs axiologic, integrat intr-o grild valorica personala,
convingerile psihopedagogice va impulsiona comportamentul atunci cand aceasta va fi
apelatd. Ea nu va ramane deloc in plan metafizic, ci va fi transpusa in practica.
Experienta , contactul repetat cu anumite situatii, oarecum repetitive, au o importanta
covarsitoare 1in structurarea convingerilor psihopedagogice (determinantd este
experienta personald).

Dinamica credintelor psihopedagogice

Potrivit conceptiei de ansmblu a acestui studiu, credintele psihopegagogice nu sunt fenomene
statice, ci structuri complexe cu multa energie si o dinamica proprie, prezentandu-se astfel atat
ca proces, dar si ca produs. Problematica emergentei credintelor are la baza mecanismele
formarii convingerilor. S& ne reamintim, in plan cognitiv trebuie sd apara o reprezentare
psihopedagogica si, bineinteles, o prizd pentru un fenomen din realitatea scolara care este
studiat, analizat. Daca reprezentarile psihopedagogice se schimba printr-0 transformare, o
modificare informationald, deoarece dimensiunea intelectuald este cea mai importantd si
comunicarea tehnica cel mai frecvent utilizata, credintele psihopedagogice se modificd mult
mai dificil, pentru ca investitia afectiva este mai profund ancoratd in sistemul de personalitate
si este protejatd printr-un act de vointd. Consideram ca, din punctul de vedere al carierei
didactice, credintele psihopedagogice se schimba arareori si putin cantitativ, intrucat aceste
procese presupun, pe o parte, o conversiune interna, o stare psihologica complexa si dificil
tangibila, iar pe de alta, o inversiune a planurilor de reprezentare.

1.1.5. Personalitatea cristalizata

In structurarea credintelor psihopedagogice, fortele interne, nucleul de personalitate au o
contributie pregnanta. Astfel, prin penetrarea fortelor interne la nivelul campului rezultd o
configuratie de personalitate cristalizata si o modificare de sens si directie a fortelor de camp:
ele devin circulare, pentru ca la intersectia intre doua forte vectoriale se produce o deviere de

traiectorie, de directie si, bineinteles, ia nastere o noua configuratie.
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Atributul "cristalizata" a fost preluat prin transfer lingvistit, cu adaptare la context din teoria
inteligentei, elaborata de R. Cattel. Pentru problema noastra insd, semnificatiile sunt mult mai
bogate. Fundamentele concrete pentru constructia personalitatii cristalizata sunt plasticitatea si
flexibilitatea personalitdtii de baza.
In urma unei analize transversale se disting urmatoaele componente interne ale personalititii
cristalizata.

1. Competenta stiintifica

- abilitdti necesare pentru manipularea cunostintelor;

- informatia stiintifica selectatd, veridica, actualizata, precisa,

- capacitati de transmitere a cunostintelor;

- inteligentd, dar mai ales intelepciune;

- experienta didactica flexibila;

- competenta — multiple si variate strategii rezolutive;

- aptitudini pentru cercetare, experimentare si control;

- initiativa si obiectivitate in evaluare;

- Capacitati si strategii creative;

- operatii mentale flexibile si dinamice;

- capacitati de transfer si aplicare.

2. Competenta psihosociala (optimizarea relatiilor interumane prin si din activitatea

educativa)

- capacitatea de a stabili fara dificultate relatii adecvate cu elevii;

- adaptarea la roluri diverse;

- capacitatea de comunicare lejera si eficientd, atat cu grupul, cét si cu indivizii, separat;

- abilitati de utilizare si dramuire adecvata a fortei si autoritatii (cazul ideal, varierea

raportului libertate —autoritate in functie de obiectivele fundamentale );

- entuziasm, intelegere si prietenie.

3. Competenta manageriala (gestionarea situatiilor specifice)

- capacitatea de influentare a clasei, in general, si a fiecarui elev, in particular;

- abilitati de planificare si proiectare;

- forta si oportunitatea decizionald;

- capacitatea de a organiza si coordona activitatea clasei;

- administrarea corectd a recompensei si pedepsei;

- suportabilitate in conditii de stres.
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4. Competenta psihopedagogica (factori necesari pentru constructia difertelor

componente ale personalitdtii elevului)

- capacitatea de determinare a gradului de dificultate a unui continut;

- capacitatea de accesibilizare a informatiei didactice;

- capacitatea de Intelegere a elevilor, de acces la lumea lor launtrica, de solidarizare cu

momentele lor de spirit;

- creativitate in munca educativa,

- capacitate empatica,

- atitudine stimulanta, energica, plind de fantezie;

- minimum de tact pedagogic;

- spirit metodic si clarviziune in activitate.

Ideea de stratificare este foarte importanta pentru definirea personalitatii cristalizata. Solicitarile
campului educational ori ale unei situatii psihopedagogice sunt filtrate si neconvertite de aceasta
instanta, analizate, structurate si, in final, este elaborata o decizie de solutionare a respectivei
probleme. Intregul sistem al personalitatii cristalizate convertit intr-o varianti operationald,
dotata cu forta si energie prin stilul educational.

1.2. Stilul educational- definire concept

Putem insera faptul ca stilul este un set de constante asociate comportamentului, care sunt
situate la regiunea de contact cu credintele psihopedagogice si perceptibile direct, fard o
mediatie interna.

Cateva explicatii pentru opiniile noastre raportate la formarea stilului au ca baza de plecare
un punct de vedere opus celor care sustin ca tipologiile comportamentale individuale sunt dificil
de schimbat. Behavioristii, augmentand marca actional- comportamentala a stilului, pierd din
vedere ca tipul de comportament apartine unui om, unui individ, particularizat prin anumite
trasaturi de personalitate, care, chiar daca nu pot fi schimbate, totusi, pot fi redimensionate,
reconstruite, reechilibrate.

O cercetare a lui Fried Fiedler introduce o departajare intre comportament si Stil.
Comportamentul este inteles ca un set de acte specifice, care-1 angajeaza pe individ in
activitatea didactica atunci cand directioneaza, conduce, critica, etc. Stilul reprezinta trebuintele
fundamentale ale unui "lider" (spre exemplu), care motiveazd comportamentul. Astfel,
comportamentul se schimba prin modificarea situatiilor externe, in timp ce stilul raméane

constant.
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Consecinte:
- in compozitia stilului intrd componente personalitare, dar neoperationale, neexecutive,
in afara de cateva psihosociale s manageriale, formate in contact cu situtiile externe;
- stilul este o veritabilad variabild organizational, cu mare influenta in planul relational,
interactional —pedagogic;
- pentru o schimbare a stilului nu este nevoie de o schimbare a trasaturilor de
personalitate, ci de o reconstructie si de o reechilibrare intre cele doua existente deja;
- stilul are valoare atunci cand este interpretat situational,
- nu exista un stil ideal, cel mult unul mai eficient decat celalalt, explicabil prin separarea
variabilelor constitudive ale acestuia;
- variabila directionala: + directivism - - permisivism +
- variabila socio- afectiva : + caldura - - raceala +
- abordarea mai concreta a asa zisului stil "democratic™;
- raportarea stilului educational la situatiile de crizd educationald si abordarea sa in
conformitate cu particularitatile concrete ale solicitarilor cimpului educational.
Alte remarci privitoare la aspectul stilului educational in clasa de elevi pun 1n valoare cateva
detalii importate pentru analiza implicatiilor stilului educational in interventiile absolut
necesare din situatiile de criza. Elementul acestea transforma stilul educational intr-o veritabila
forma de specificare a unui autentic stil managerial al cadrului didactic in clasa de elevi.
1.2.1. Stilul — o componenta esentiala a predarii
Asa cum s-a mai subliniat, predarea poate fi considerata stiinta si artad in acelasi timp, un tip de
creatie aparte, rationala si intuitiva totodata. In masura in care depaseste limitele unei structuri
riguroase a continuturilor si operatiilor invatarii, ale programarii sau algoritmizarii, ale utilizarii
stricte a terminologiei stiintifice de specialitate si a rationamentului pur cognitiv, predarea se
deschide expresivitdtii, emotionalitdtii, subiectivitdtii individuale. In misura in care ea
manifesta o tendinta de tolerantd, de deviere de la norma stiintificd sau pur si simplu aceasta nu
se potriveste unor continuturi (ca, de exemplu, celor ce apartin domeniilor socio-umane , literar
—artistice etc.), apare posibilitatea includerii in cuprinsul ei a nor elemente sau momente de
noutate, de originalitate, de inventie sau creatie, a dezvoltarii unor moduri mai personale de a
gandi si realiza actul predarii.
Altfel spus, functiei tranzitive, de transfer de informatii stiintifice sau mesaje, 1 se alatura o
functie expresiva care se traduce Tn comportamente verbale si actionale specific didactice. Din
structura sui-generis a acestora iau nastere anumite ansambluri comportamentale, privite ca

moduri personale de a fi si de a actiona ale profesorilor. Ele reprezinta reflectia unor maniere
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proprii in care acestia inteleg sa abordeze problemele (sarcinile), sa caute solutii, sa utilizeze
un limbaj expresiv, sd gestioneze suporturi imagistice, sa aleagad si s combine mai fantezist
diferitele modele si procedee pedagogice de lucru cu elevii etc. Toate acestea, pentru a face mai
accesibile, mai clare si mai exacte, mai motivante si eventual, mai transferabile continuturile
vederea obtinerii unei invatdri mai eficace si eficiente. Din aceste moduri diferite de
personalizare a activitatii de predare se ajunge la constituirea unor variate stiluri didactice.
Stilurile sunt aici cele care dau expresie gandirii, conceptiei, inteligentei, imaginatiei
constructive, se leagd de modul in care profesorul isi exprimd aptitudinile si atitudinile,
competentele si capacitatile; se leaga deci de o anumita expresivitate pedagogica personald, de
un mod de a fi si de a face care tinde sa capete stabilitate n timp si care tradeazd un anumit simg
al umanului, o vocatie si o culturd a predarii, reactii si atitudini personale, elemente de noutate
si de originalitate, de maiestrie pedagogica adaugate comunicarii obiectivelor generale.

In consecintd, stilul didactic poate fi definit ca un model de comportament relativ stabil ce
caracterizeazd activitatea unui invatator sau profesor si care se obiectiveaza in anumite
practici tipice de instruire si educatie (Schaub, Zenke, 2001). In alti termeni, stilul didactic
defineste modul unic de a fi al profesorului, felul cotidian (stabil) sau obsnuit (preferential) al
acestuia de a concepe, de a organiza si de a impune un anumit parcurs actului de instruire, un
mod personal de a conduce procesul de invatdmant, de a ajunge la un echilibru optim intre
deosebit de a preda lectia.

Stilul exprima libertatea de optiune, iar libertatea optiunii implicd acele inzestrari ale
cadrului didactic Tn masurd sd- i acorde unicitate in maniera de a pune in actiune respectiva
optiune, acea libertate de a crea in mintea sa si in executiile sale structuri mai personalizate de
actiune. Activitatea de predare, ca oricare alta activitate creativa, are, prin urmare, faptele ei de
expresivitate. Si este normal sd se bucure si ea de un regim stilistic, iar fenomenul predarii sa
fie explicat si stilistic, stilul didactic facand parte din multitudinea de stiluri umane. La fel ca in
alte domenii, si in activitatea instructiv- educativa stilurile aduc o nota de originalitate si un
plus de eficientd, imprima o nota personald mai accentuata acestui tip de activitate. De exemplu,
daca vom considera arta predarii o artd a meditatiei, profesorul poate fi original prin modul in
care apropie subiectul invatarii de continutul dat.

Ca stilurile sunt o realitate manifesta de netdgaduit in practica scolara o dovedeste Tnsusi
faptul cd nu toti profesorii predau la fel, ca, si atunci cand ofera aceleasi experiente

(continuturi), ei sunt Inclinati sa le prezinte In maniere diferite. De exemplu, unii dovedesc
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rigurozitate In structurarea conceptuald a materiei si a operatiilor de invatare, in schimb altii
mizeaza pe intuita proprie si pe elaborari guvernate de spontaneitate. Tot astfel, ei relationeaza
in moduri diferite. Unii sunt apropiati, afectivi, coopereaza strans cu elevii, altii raman distanti
si rezervati sau mai analitici ori mai sintetici in tratarea materiei s.a.m.d.

Cum s-ar spune, un cadru didactic se distinge de colegii sai prin modul concred de a
aborda sarcinile de invatare, prin modul in care percepe, organizeaza si realizeaza situatiile de
instruire sau prin arta de a comunica si de a relationa cu elevii sdi, cu clasa, prin efectele
rezondrii educative pe care le produce. Practic, "nu exista doi invatatori sau profesori care
folosind aceeasi tehnica didactica, sd-si indeplineasca indatoririle scolare absolut indentic"
(Gostini, 1975, p.36), fiecare trecand schemele de actiune prin sita unei critici personale
patrunzitoare si inteligente. In ultima instanta, arata George Viideanu, fiecare om de la catedra
are "felul lui de a fi pedagog ", are un "mod specific de a aborda elevii sau adultii si stilurile de
a invata, de a trata si evidentia valorile disciplinei sale, de a manui metodele, tehnicile si
procedeele” (Tieger, Baron- Tieger, 1998, pp. 207- 208). Stilul impune o notd personala mai
accentuatd desfasurarii procesului de predare.

Acesta este semnul cd profesorii sunt in proces de cautare si incercare a anor moduri mai
personale de lucru care sa-i reprezinte, cd sunt realmente preocupati sd-si etaleze, odata cu
trecerea timpului, propriile stiluri de activitate didactica, ca ei sunt ceea ce sunt si prin stilurile
care 1i caracterizeaza; ca dispun de un stil propriu inconfundabil. Asa incat, nici nu poate fi
vorba despre instruirea unui stil unic, ci despre mai multe stiluri.

De remarcat este si faptul ca, desi stilurile au o coloraturd individuala, sunt puternic
personalizate, nu intotdeauna unicitatea avand un caracter de singularitate; ea poate avea si unul
de generalitate, in masura n care o categorie intreaga de profesori isi intemeiaza activitatea pe
o conceptie comuna. Prin urmare, realitatea scolara este de asa natura, in masura in care o
categorie intreagd de profesori isi intemeiaza activitatea pe o conceptie comund, incat trebuie
sa acceptam ideea cd, dincolo de prezenta acestor stiluri cu caracter particular, adica de stiluri
divergente, se fac simtite tot atdt de multe stiluri comune sau convergente. Dupa cum vom fi
nevoiti sd recunoastem ca nu neaparat unele stiluri au ceva nou in sine, cd nu neaparat depasesc
obisnuitul sau ies din limitele unei practici convectionale, dar devin un mod de lucru ce poate
caracteriza o persoand sau o intreaga categorie de persoane cu functii didactice.

Dar stilurile variazd nu numai de la persoana la persoand, ci si de la scoald la scoala, de la

generatie la generatie.
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1.2.2. Precizari conceptuale si origini

Ceea ce In mod generic numim stil de predare (stil didactic sau stil educational) ramane o
notiune cu intelesuri mult prea largi, din cauza unui insuficient proces de conceptualizare
parcurs pana in prezent, la care se adauga si o serie de dificultati ce provin din polisemantismul
insusi al termenului dat. Un termen care, asa cum remarcd Ausubel si Robinson, "este atat de
variat in semnificatii, incat aproape ca isi neaga o definitie formulata cu destula acuratete, [.. ]
denumire utilizata fie intr-un sens restrans, pentru a indica o dimensiune particulara, fie intr-un
sens mai general, referindu-se la un numar de trasaturi idiosincronice legate intre ele, care
caracterizeaza comportamentul profesorului in fata elevilor " (1987, p . 542). Asa incat definirea
stilului se nuanteaza mult mai mult, in functie de atitudinile diferite pe care diferiti cercetatori
le adopta fata de elementele ce intervin in actul predarii si care se presupune ca genereaza si
justifica dezvoltarea acestor stiluri. Ca atare, sunt implicate aici mai multe paradigme de
investigatie, fiecare cautand explicatii de altd naturd privind sursele generative ale stilurilor,
originea diferitd a acestora. Astfel, cel putin patru conceptii sunt de luat in considerare, si
anume:

e ideografica- pentru care provine din viziunea personala a cadrului didactic; este 0
constructie sau un produs al personalitdtii acestuia (origine personalista);

e nomotetica- Stilul provine din specificul activitatii de predare; este expresia conduite
didactice intemeiate pe norme interiorizate si personalizate (determinantd este
normativitatea interiorizata si exteriorizata);

e situationala- acorda un rol cauzal contextului;

e ideotetica- avanseaza ipoteza triplei proveniente a stilului a stilului, ca sintezd sau
imbinare originald a celor trei variabile determinative amintite mai sus.

Tocmai 1n aceastd interventie combinatorie a mai multor factori isi gaseste explicatia
incarcatura de conotatii ce caracterizeaza conceptul de stil de predare.

a) Abordarea ideografica. Pentru adeptii paradigmei ideografice (gr. idios = “propriu™ ,

"specific"), ai teoriei personalitatii (G.W. Allport, D. P. Ausubel , B.O. Smith, D. Ryans

s.a. ), stilul isi are originea in structura psihologica a personalitatii profesorului, este

oglinda personalitatii acestuia, este o reflexie a acelor caracteristici personale care au un

impact direct si decisiv asupra conduite sale didactice, un semn al identitatii sale, al felului

de a fi el insusi. Incercand si particularizeze un mai vechi aforism al lui Buffon, deja

generalizat, conform caruia "stilul este omul insusi” ( "Le style est 1 ' homme méme "), in

opinia adeptilor acestei orientari, stilul isi are originea in ceeea ce exprima si angajeaza
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esentialitatea profesorului, adica personalitatea acestuia, ca structurd unica si irepetabila,
ca obiectivare si maximalizare a unor dimensiuni esentiale (ideografice sau
odesincronice). In ceea ce face, profesorul exprimi ceea ce este el- personalitatea lui
punandu-si amprenta asupra intregii sale activitati didactice.
Tipul propriu de personalitate este cel care-1 face sa reuseasca in indeplinirea muncii sale. Stilul
ar tine deci de o "schema personald ", ar fi produsul unei "ecuatii personale", un produs voit
cautat, elaborat, sau o forma naturala de manifestare spontand. "Ecuatia personald " ar fi deci
cea care conferd unicitate stilului, cea care ar da masura stilului preferat, asa cum sustine D.
Potolea (1982, p. 153).

In virtutea "chipului propriu" , ca si ne exprimam asa, fiecare profesor isi defineste, asfel,
apartenenta la un stil personal de predare (sau la mai multe stiluri, dintre care unul ramane
totusi dominant), sti/ care va imprima o nota distincta intregii sale activitati didactice, care il
va reprezenta pe scena activitatii instructiv-educative. Céaci, asa, "cum personalitatea este unica,
la fel este si pecetea stilului” (Allport, 1981, p. 488), care isi va pune o amprenta pe executarea
actelor de predare.

Dintre caracteristicile —cheie ale personalitatii, cel putin cateva ar juca un rol definitoriu
in conturarea unor stiluri, precum: nevrotismul extraversia (cdldura, afectivitate, sensibilitate la
starile emotionale si la nevoile copilului, entuziasm pentru ceea ce intreprinde, optimism),
agreabilitatea (incredere, sinceritate, altruism, bundvointd, modestie), sociabilitatea (spirit
gregar, capacitate comunicativa, relationald), deschiderea (spre fantezie, imaginatie
constructiva, receptivitate la nou, libertate de actiune), constiinciozitatea (competenta, ordine,
simt al datoriei), aptitudinile cognitive (inteligenta, intuitie, gandire divergenta, creativitate).

Este important, asadar, ca profesorul sa recunoasca relatiile dintre tipul sau de personalitate
si stilul sdu de predare si sa lucreze In mod constient la desdvarsirea acestuia.

b) Abordarea nomoteticd. In acceptia reprezentantilor paradigmei nomotetice (gr. nomotetis

_n "

promulgarea legii " ), intre care se numara Schelter, Mosston, Tieger s.a., ceea ce
conteazd nu sunt factorii de personalitate, ci modul efectiv de actiune constient ales,
criteriile si normele pe care acesta se intemeiaza. Stilul e produsul a ceea ce facem,
"devenim ceea ce facem", dupa cum spune Tieger. Prin urmare, conduita didactica ar
deveni adevarata sursd de constituire a stilului. O conduita care, prin specificitatea si
subiectivitatea ei, este conditionatd de sistemul de reprezentari si de norme preexistente n

congtiinta celui care preda, acestea actionand ca niste inductori ai comportamentelor

didactice. De aceastd conduitd, intotdeauna modelata de o anumitd normativitate
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pedagogica interiorizata si personalizatd, se leaga un mod propriu de raportare la situatiile
de instruire.

Cum aceasta conduita se manifesta atat in planul configural (al conceperii, al proiectarii),
cat si 1n planul executiei efective, ea angajeaza atitudini, orientari, o variatie de alegeri sugerate
de obiectivele urmarite, de specificul materiei, de natura sarcinii, de particularitatile elevilor,
de climatul clasei etc., proprii unei situatii date. Or, toate aceste cautari ale unor solutii
convenabile supun profesorul unor solicitari individuale, care presupun:

- discernamant in analiza celor mai diverse situatii;

- investitie de efort constructiv si creativitate pentru a imprima o rationalitate distincta
organizarii respectivelor situatii;

- comunicativitate, interactiune cognitiva si afectiva cu clasa.

Stilul se prefigureaza, astfel, in functie de capacitatea profesorului de:

- apune in relatie optima si in opera diferitele variabile antrenante 1n actul predarii;

- aface fatad evenimentelor educationale implicate in conformitate cu anumite prescriptii
pedagogice (reguli, norme, principii didactice) sau cu o tabla de valori pedagogice
integrate in sistemul de referinta (ethosul pedagogic).

In esents, toate acestea reflecti un mod propriu de a percepe procesul de invitamant, o

filozofie sau o coneptie pedagogica personald ce influenteaza in mod decisiv felul in care
profesorul intelege sa joace rolurile si functiile specifice specifice ce-i revin.

Pe scurt, stilul ar fi, In cele din urma, un produs al "personalizarii"normelor si principiilor
care guverneaza manifestarea de ansamblu a comportamentelor specific didactic, stil care se
traduce Intr-un mod personal de a actiona preferential (B. O. Smith), cu tendinta de a reveni
cu regularitate, de a cdpata stabilitate, selectivitate si durabilitate (Potolea, 1989), de a se
transforma Intr-un "model comportamental" ce caracterizeaza activitatea instructiv- educativa
aunei persoane. De aici, o serie de stiluri de tipul: discursiv sau euristic, infrmativ ori formativ,
productiv sau reproductiv etc.

C) Abordarea contextuala . La randul ei, paradigma situationald demonstreaza ca, niciodata,
conduita didactica nu poate fi desprinsa de contextul in care ea se produce, nu poate fi
privita in afara ansamblului de interrelatii personale ce se tes Intre participantii la aceeasi
actiune comuna. Aspectele contextului, indeosebi ambianta psihologica, obliga la optiuni
si diferentieri, la detasari si constructii care isi spun cuvantul in determinarea unui mod
personal de a gandi si de a actiona pedagogic.

Admitand, asadar, cd stilul este "omul insusi", putem tot atat de bine sa admitem ca stilul

este reflexul sau "expresia contextului" care 1l solicita si care il prodice, cd aceasta a treia
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dimensiune — contextul- joaca un rol cauzal in dezvoltarea stilului, ca factorii situationali pot

contribui decisiv la determinarea lui. Asa se prefigureaza, de exemplu, silul centrat pe munca

in grup sau in echipa, stilul cooperant, stilul afectiv, stilul compensatoriu etc.

d) Abordarea ideotetica (integrativa). Exista si o abordare ideotetica (integrativa) sustinuta
de E. Weber, Getzels, D. Potolea, I. Cerghit s.a., conform careia sursele stilului trebuie
cautate atat n structura personalitatii (subiectivitatea profesorului), in realitatea obiectiva
(constituitd din activitatea didactica propriu-zisd), cat si in contextul in care evolueaza
actul predarii. Stilul s-ar constitui, astfel, ca rezultat al integrarii si maximalizarii
raportului dintre caracteristicile de personalitate ale profesorului, cerintele conduitei
didactice si particularitdtile situationale, Stilul ar fi produsul combinarii optimale si
valorificdrii originale a acestor trei dimensiuni decisive in determinarea sa. Simultan,
configuratia stilului (S) ar putea sa fie perceputd, asadar, in functie de personalitate (P),
normativitate personalizata (N) si mediu (M). O relatie ce poate fi redatd prin formula: S=
f (P XN xM).

In acelasi timp, este de inteles faptul cd stilul nu vine de la sine. Fuziunea intima si
obiectivarea intr-0 actiune unitard a unui "repertoriu de componente" atat de larg, intr-un mod
individual si original de manifestare, nu se produc Tn mod spontan, in afara solicitarii unui efort
constient depus in acest scop, jalonat de tot atitea interogatii cu sine insusi, de tot atat de multe
cautari, incercari diferentieri si elaborari proprii, de o activitate novativa desfasuratd cu
pricepere si perseverentd. Si, bineinteles, liantul unificator al acestor instante nu poate sa fie
altul decéat domeniul de realizare profesionala cu care educatorul se identifica sau cauta sa se
identifice — adica invatamantul, cu imperativele lui, cu solicitarile si cu problemele lui, cu
satisfactiile si insatisfactiile lui obisnuite. Gasim nu lipsitd de importantd si sublinierea potrivit
careia ceea ce poate sd contribuie la grabirea conturdrii sau perfectiondrii stilului de predare
pare a fi, in opinia lui E. Heil ( cf. Vaideanu, 1988, pp. 275-276), autoevaluarea, spontana,
libera sau sistematica (autoanalizd operationald), a propriei activitati. Ea are o valoare
stimulativa si ameliorativa, fiecare avand posibilitatea sd cunoasca mai bine propriul
comportament. Din acest punct de vedere, pauza dintre lectii poate constitui un moment
exceptional de reculegere, de regasire de sine, de privire retrospectiva, cu efecte dintre cele mai
benefice asupra definirii unui stil mai bun de predare.

1.2.3. Despre tipologia stilurilor didactice
Un stil pur nu exista. Exista doar stiluri si stiluri, dominante si asociatii de dominante, care dau

configuratie unor ipotetice modele sau stiluri. Ceea ce plaseaza analiza acestora in planuri
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diferite: cel al cunoasterii sau al afectivitatii, al actiunii sau al comunicarii, al deciziei ori al
dirijarii (controlului), al relationarii umane (socioafectivitatii) sau al organizarii.

Se pot intrevedea, astfel, mai multe criterii care ar putea sa stea la baza diferitelor clasificari.

Cu mentiunea ca incercdrile de tipologizare de pana acum s-au facut pe baza sesizarii unor
opozitii (tendinte contrare ) ori complementare, exprimate de obicei in termeni bipolari (ca in
exemplificarile ce vor fi date). Mai recent, s-a constatat insa preocuparea de a se renunta la
acest mod dihotomic, in favoarea adoptarii unor criterii mai largi, care sa permita revelarea unei
plaje mai intinse si mai variate de stiluri, constituite gradual (sau ca un continuum) in jurul
uneia si aceleiasi variabile determinative, agsa cum se poate observa in tipologia propusd de M.
Mosston, la care vom face referire.

In locul unor tipologii insuficient elaborate, vom incerca si prezentim mai degrabi o lista
a unor astfel de stiluri reflectate Tn activitatea didactica, sintetizand datele si contributiile unor
cercetdri in materie, precum si cele ale lui Bush (1964), Ryans (1960, 1972), Rosenshire (1971),
Postlethwaite (1974), De Corte (1979), De Landsheere, Bonboir, Buting, Potolea (1983) s.a.

Vom specifica, totodata, ca stilurile de predare nu se identifica totusi cu stilurile de

conducere a clasei de elevi, de relationare profesor-elevi. Sunt de retinut, asadar, stilurile:

e academic sau discursiv (centrat pe transmitere, comunicare)/ euristic (axat pe stimularea
cautdrii, experimentarii, cercetdrii, descoperirii, de participare cot la cot cu cei care
invatd);

e rational (bazat pe argumentatie stiintifica si evaluare sistematica, pe deliberare logica
intr-0 perspectiva temporara asteptata)/intuitiv (axat pe intuitie, imaginatie, pe
cunoasterea de sine, emotionald, pe spontaneitate, maiestrie pedagogica, cu sentimentul
prezentului);

e inovator (cu deschidere spre nou, spre inventie, creatie, originalitate, ingeniozitate)/
rutinier (rigid, cu inclinatie spre repetitie, fara alta reflectie sau punere in chestiune,
refractar la orice inovatie, dogmatic, avand ca pretext esperienta proprie);

e informativ/formativ (centrat pe dezvoltarea personalitatii elevilor, facand din continut
un instrument de exersare a gandirii specifice domeniului, valorificand maximal
potentialul educativ al continutului);

e productiv (bazat pe gandirea divergenta, critic la producerea de nou)/reproductiv
(conformist, dogmat, de imitatie);

e profund, superficial,
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e independent (cu initiativa, intreprinzator, depaseste dificultatile, nu simte nevoia de
ajutor)/dependent (analiza greoaie a situatiei);
e expozitiv/socrativ (cu preferintd pentru dialog);
e descriptiv/dialectic;
e analitic/sintetic;
e autoritar (centrat pe dirijare riguroasa)/centrat pe autonomie (independentd conferita
elevilor, centrat pe spontaneitatea lor);
e imperativ (exigent)/indulgent (nivel scazut de exigenta);
e afectiv sau empatic (apropiat, cald, atitidine empaticad)/distant (rece, rezervat, autoritar);
e autocontrolat sau autocenzurat (calculat in toate, metodic)/ spontan (impulsiv
dezorganizat);
e solitar (prefera munca de unul singur)/de echipa (lucreaza in cooperae cu colegii );
e axat pe profesor/axat pe elev;
o elaborat/neelaborat;
e motivant (compensatoriu, rasplateste eforturile, performantele, lauda)/nemotivant (nu
stimuleaza curiozitatea, interesul, pasiunea, aspiratiile etc.);
e vechi (cu inclinatie spre forme standardizate)/nou (situat in actualitatea pedagogica,
dovedeste flexibilitate, adaptabilitate la schimbatri);
e previzibil/ imprevizibil etc.
1.2.4. Stilul ca sinteza a deciziilor
O contributie aparte la studierea stilurilor este adusa de cercetdtorul american M. Mosston
(1981, 1990, 1996), care, in lucrarea sa The Spectrum of Teaching Styles (1990), ajunge sa
defineasca si sa ordoneze stilurile in functie de decizia adoptata. Premisa de la care pleaca este
aceea ca fiecare act deliberat de predare este rezultatul unor decizii, decizii care devin
dominante, intrucat ele guverneaza atat comportamentele de predare, cat si cele de invatare. Si
afecteaza, in acelasi timp, gandirea simtirea si conduita persoanelor implicate in ducerea la bun
sfarsit a respectivelor procese. Predarea si invétarea pot sd fie considerate astfel inlantuiri de
decizii care vin ca raspunsuri la intrebari de tipul: Cum organizadm materia? Cum organizam
activitatea elevilor? Cum structurdm timpul? Cum organizam spatiul scolar? Cum utilizam
echipamentul didactic? Cum interactionam cu elevii? Cum organizam climatul socioafectiv al
clasei? Cum evaluam imediat rezultatele invatarii? Cum reglam invatarea? s.a.
Deciziile luate sunt cele care definesc stilul insusi de predare. Sau, dupa cum arata autorul

amintit, orice stil de predare se defineste prin deciziile luate in fiecare moment de catre profesor
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si de catre cei care invatd. Pe scurt, decizia e stilul (stilul e decizie). Aceste decizii pot fi
departajate in functie de cele trei faze care redau ciclul complet al unui demers didactic, si
anume:

e decizii de preimpact (luate inaintea desfasurarii procesului, legate de proiectarea

activitatii, a lectiei, de definirea obiectivelor etc.);

e decizii de impact (care definesc actiunca, realizarea efectivd a acesteia, a lectiel,

obtinerea performantei);

e decizii de postimpact (ce vizeaza evaluarea modului de executie a celor proiectate

initial).

Profesorii si elevii pot adopta decizii din toate aceste trei categorii, fiecare cu asumarea
raspunderii cuvenite. Ceea ce in mod generic numim Stil didactic reprezinta, in fapt, o sinteza
a acestor tipuri de decizii. Ele sunt cele care prefigureaza "anatomia" unui stil sau a altuia. lar
stilurile ar avea valoarea unor modele sau "patternuri universale", din repertoriul carora
profesorul poate alege, poate folosi, poate evita sau alterna unele ori altele la intervale de timp
chiar foarte scurte. In acest context, importante riman de fiecare data intrebarile: Cine ia
deciziile? Despre ce anume? Cand se iau ele? Exista astfel posibilitatea ca deciziile sa apartina
numai profesorului, profesorului si elevilor, deopotriva, ori numai elevilor. in functie de aceasta
translatie a deciziilor dinspre profesor catre elevi, care, in fond, indica o diminuare treptata a
interventiei (autoritatii) profesorului si o crestere treptata a interventiei (autoritatii) profesorului
si o crestere treptata a nivelului de participare (a gradului de libertate) a elevului, Mosston
distinge 11 stiluri didactice frecvent utilizate, ordonate dupa cum urmeaza (cf. Mosston, 1990):
A. - Stilul de comanda sau directiv, bazat pe autoritatea profesorului care comanda
succesiunea activitatilor;

B. - Stilul practic (bazat pe explicatie precisa, apoi pe o executie prin imitatie din partea
subiectului);

C. - Stilul de reciprocitate (bazat pe evaluarea reciproca, dupa criterii pregatite de profesor, ca
in cazul activitdtii in echipa, al invatarii in perechi);

D. - Stilul de autocontrol (cu accent pe autonomia subiectului si capacitatile sale de
autoevaluare);

E. - Stilul de incluziune (de includere a elevului in indeplinirea unor sarcini de nivele diferite,
ele fiind acela care decide la ce nivel se poate implica);

F. - Stilul centrat pe descoperirea dirijata,

G. - Stilul centrat pe descoperirea convergenta (menit sa duca la descoperirea solutiei unei
probleme, la formularea unei concluzii prin rationament si gandire critica);
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H. - Stilul centrat pe activitate divergentd, ce duce gandirea pe traiectorii necunoscute,
neobisnuite, spre solutii inedite, spre creativitate;

I. - Stilul bazat pe proiectarea programului individual (personal);

J. - Stilul initiat de cel care invata (acesta avand posibilitatea sa initieze experiente proprii, sa
le proiecteze, sa le execute si sa le evalueze);

K. - Stilul de autoinstruire.

Fiecare dintre acestea este analizat si in functie de efectele pe care le genereaza. Dupa cum se
poate observa, la o extremitate se gaseste un stil de comanda (A), dominat de decizii care apartin
in exclusivitate celui care preda, iar la cealalta extremitate, se afla un stil de autoinstruire (K),
centrat pe decizii ce i apartin celui care invata (studiaza).

Aceste 11 stiluri sunt grupate, in cele din urma, in doua mari categorii, in functie de apartenenta
lor la una sau alta dintre cele doud capacitati esentiale ale fiintei umane:

- capacitatea de reproducere si de imitare (a cunostintelor si tehnicilor de actiune),
dominanta 1n cazul stilurilor A, B, C, D si E;

- capacitatea de producere (de noi cunostinte, ganduri, sensuri, idei, moduri de actiune)
sau capacitatea de a Indrazni, de a cuteza, de a risca, de a vrea, manifestate in cazul
stilurilor F, G, H, I, J si K.

Fireste, trebuie luat in considerare faptul ca toti elevii poseda, in grade diferite, este adevarat,
trebuie avut in vedere faptul cd fiecare stil prezintd avantajele si dezavantajele, plusurile si
minusurile lui. De exemplu, stilurile situate in grupa A-E reprezinta optiunea profesorului
pentru achizitia de cunostinte, priceperi si deprinderi, pentru dezvoltarea capacitatilor de
reproducere, de participare adaptiva, cu caracter de acomodare si de imitare. Ceea ce
angajeaza operatii mentale la nivel inferior (primare), cum ar fi cele de memorizare, de
reamintire, de recunoastere, de reproducere, de clasificare, de imitatie. In esent, aceste stiluri
de tip reproductiv sunt conformiste, inclinate spre preluare, presupun depedenta de surse, sunt
dogmatice, convergente, adaptative, cumulative si de imitatie.

Spre deosebire, stilurile din grupa F-K invita la producerea de noi cunostinte, pun accentul
pe dezvoltarea capacitatii de producere, adica de invatare prin cercetare, prin descoperire, prin
inventie si prin creativitate, ceea ce angajeaza operatii mentale de nivel superior, precum cele
de gandire divergentd, de rezolvare de probleme, de inventie, de alternative, de elaborare de
noi concepte, de rationament, de creatie.

Translatia dintre stilurile aflate in gruparea A-E catre stilurile din gruparea F-k reflecta

tocmai acest continuum ce se intinde intre limitele a doua arii: cea a dirijarii, a impunerii, a
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comenzii, a invatamantului reproductiv si cea a libertatii, a spontaneitatii, a independentei, adica
a unui invatdmant productiv axat pe stimularea si dezvoltarea potentialitdtilor active, inventive
si creative ale elevilor, pe elaborarari personale.

Plasandu-se intre aceste doud extremitati, este foarte important ca profesorul sa manifeste
flexibilitate, mobilitate capacitate de trecere cu usurintd de la un stil la altul, sa-si extinda
optiunile pe acest continuum, de la comanda (impunere) la libera actiune, la descoperire si
inventie. Pentru exemplificare, vom reda prin contrast "anatomia™ a doua stiluri revelatoare din
acest punct de vedere.

Astfel, stilul de comanda (A) se caracterizeaza prin aceea ca profesorul este cel care decide
in toate aspectele. Initiativa ii apartine numai lui, intrucat el decide in aspectele care privesc:

- alegerea subiectului si a materiei de tratat;
- ordinea sarcinilor de lucru;

- distribuirea timpului de lucru;

- ritmul de lucru;

- natura intrebarilor si succesiunea acestora;
- metodele si procedeele de utilizat;

- utilizarea diferitelor modalitati de evaluare;

comportamentele elevilor etc.

In acest caz, rolul celor care invatd se reduce la: a asculta, a urmari, a indeplini sarcinile, a
executa, a obtine rezultatele asteptate, a se supune. Este stilul tipic situatiilor (lectiilor) de
comunicare-receptare, dupa cum este stilul care constituie adesea situatia de refugiu a
profesorului neexperimentat. La partea oarecum opusa se afla, de exemplu, stilul centrat pe
stimularea activitatilor divergente (H), superior prin aceea ca reuseste sa angajeze elevii intr-
un efort propriu de cautare, de tatonare, de descoperire, de gésire a solutiilor adecvate la
problemele propuse. De aceasta data, profesorul lasd pe seama elevilor luarea deciziilor. Ei sunt
cei care iau deciziile cu privire la ordinea sarcinilor, gestiunea timpului, ritmul de lucru, durata
activitatii; ei furnizeaza raspunsuri divergente (multiple solutii), ei verifica rezultatele si
stabilesc validitatea raspunsurilor.

Stilul managerial al cadrului didactic

Potrivit lui Mielu Zlate, (2004), definim stilul de conducere ca fiind modul concret de jucare a
unui rol, deci de transpunere efectivd in plan comportamental, a exigentelor ce derivd din
statutul de conducitor. In stilul de conducere se regisesc reunite latura atitudinal- motivationala

sl cea comportamentala, care capata insa valente aparte, in functie de interpretarea situationala.
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Se poate considera ca stilul managerial reprezinta comportamentul repetabil al profesorului,
manifestat in limitele impuse de statusul sau in cadrul scolii, cu scopul de a dezvolta un climat
prielnic realizérii obiectivelor educationale.

Acum, rolul profesorului se restringe la: precizarea temei (problemei), acceptarea
raspunsurilor (solutiilor), oferirea, eventual, a unor surse de verificare.

Sorin Cristea propune o clasificare a stilurilor didactice in raport cu: maniera de conducere
a procesului de instruire, modul de organizare a procesului de instruire, modul de concepere a
activitatii didactice.

Asadar, 1n raport cu maniera de conducere a procesului de instruire, relevanta la nivelul actiunii
educationale/didactice, se evidentiaza trei stiluri pedagogice:

a) stilul pedagogic democratic, care valorifica integral resursele corelatiei dintre subiectul si
obiectul educatiei, respectind autoritatea finalitatilor asumate, dar si libertatea de
interventie metodologica, perfectibila pe diferitele circuite de conexiune inversa ;

b) stilul prdagogic autoritar, care dezechilibreazad corelatia dintre subiectul si obiectul
educatiei, prin accentuarea rolului educatorului in defavoarea celui educat, ceea ce
blocheazd canalele de conexiune inversd externd, necesare pentru perfectionarea
permanenta a activitatii educatorului,

c) stilul pedagogic permisiv/liberal, care dezechilibreaza corelatia dintre subiectul si obiectul
educatiei prin accentuarea rolului celui educat in defavoarea educatorului, ceea ce
blocheaza canalelel de conexiune inversa internd, necesare pentru perfectionarea
permanenta a activitdtii celui educat.

Modul de organizare a procesului de instruire permite delimitarea urmatoarelor trei "stiluri de

invatamant "

a) stilul centrat pe: rezultate — actiunea elevului actiunea cadrului didactic;

b) stilul centrat pe: antrenarea- supervizarea elevului;

) stilul centrat pe instruirea dirijata — autoinstruire.

Ideea de "stil de predare" , inclusiv de "stilistica didactica" , constituie o cucerire relativ recenta

in teoria instruirii. Ea s-a impus, castigdnd amploare si profunzime 1n ultimele decenii, datorita

multiplelor semnificatii teoretice si practice pe care le prezinta stilurile, si anume:
- reprezinta o forma de manifestare a originalitatii in activitatea didactica;
- auo valoare strategica deoarece sugereaza ipoteze de activitate diferite, inspird alegerea
si utilizarea preferentiala a unor strategii, ceea ce faciliteazd adaptarea instruirii la
stilurile cognitive dominate de elevi. Astfel, pot sd apara dizarmonii de natura sa creeze

dificultdti de invatare, perturbari si chiar unele blocaje;
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- imbogatesc practica scolard, introduc variatie, favorizdnd o activitate mai vie, mai
nuantata in clasa,

- sugereaza o cale in plus de prevenire si diminuare a unei tentatii de uniformizare si
standardizare;

- introduc componente variate de invatare si contribuie la modelarea stilurilor de munca
intelectuala la elevi;

- 0 utilizare preferentiala de stiluri poate sa semnaleze schimbari vizibile 1n sistemul de
valori ce ghideaza activitatea cu elevii, noi directii in practica scolara, capabile sa
angajeze in mai mare masurd gandirea si imaginatia, inventivitatea si creativitatea, sa
faciliteze depasirea mai rapida a unui eventual didacticism arid si stereotip;

- sugereaza interpretarea predarii drept abilitatea profesorului de a se comporta utilizand
diferite stiluri educationale, in vederea atingerii obiectivelor (M. Mosston). Ceea ce ar
putea s insemne ca stilurile devin o necesitate in sustinerea unei prestatii didactice de
calitate si eficiente;

- pot scoate la iveala si supune verificarii noi tipuri de competente pedagogice, ceea ce
ar putea sa contribuie la largirea bazei teoretice a formarii profesionale initiale si
continue a personalului didactic (D. Potolea).

In general, studiul stilurilor si al factorilor care le genereazi imbogiteste perceptia noastra
despre procesul de invatamant, ne ajutd sa intelegem mai bine orientarile si directiile noi ale
dezvoltarii calitative a invatdmantului. Pornind de la stilurile aplicate, se poate ajunge la
aprecierea mai justd a valorii actului de predare.

Educatoarea, manager al grupei de prescolari.

In sens larg, managementul clasei, grupei de copii, inseamni realizarea de citre educator a
tuturor functiilor manageriale recunoscute atat pe "dimensiunea sarcina" cat si pe "dimensiunea
umand", deci Inseamna intreaga activitate a educatorului, de proiectare, aplicare si evaluare a
influentelor educationale, tot ceea ce gandeste si face educatorul impreuna cuun anumit colectiv
de copii. Meseria de educator este o frumoasa profesie, care nu seamana cu nici o alta. Este o
meserie in care mediocritatea nu e permisa, 0 meserie care epuizeaza si invioreaza, ingrata si
plind de farmec deopotriva. Putine profesiuni cer atdta competenta, daruire si umanism precum
cea de educator, pentru ca, doar in cateva se lucreaza cu un material atat de pretios, de complicat
si de sensibil precum omul in devenire. Ancorat in prezent, intrezdrind viitorul si sondand
dimensiunile posibile ale personalitatii, educatorul instruieste, educa, indeamna, dirijeaza,
cultiva, corecteaza, perfectioneazd si evalueaza neincetat procesul formarii si desdvarsirii

calitdtilor necesare omului de maine.
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Arta pedagogica Tnseamna Tnainte de toate "arta de a te pune la dispozitia copiilor, de a
simpatiza cu ei, de a le intelege universul, de a le sesiza interesele care 1i anima" afirma M. A.
Bloch (1968) si este un dar pe care candidatii la functia de profesor 1l au sau nu. O buna formare
profesionala poate ajuta acest dar sa se dezvolte.

A fi profesor inseamna un risc asumat. Si asta deoarece pregatirea pentru a preda, pentru a-i
invata pe altii cum sa invete este o opera niciodata Incheiatd si care implicd multd rabdare,
momente de descurajare si multe ore de studiu. Totusi, la capatul acestui drum te pot astepta
multe lucruri si satisfactii.

Personalitatea cadrului didactic este o parte importantd a succesului si eficientei in aceasta
profesie. Ea acompaniaza actul educational si influenteaza rezultatele procesului de invatare.
Principala modalitate de operationalizare a continutului personalitatii cadrului didactic este
aptitudinea pedagogica, este consideratd unul dintre principalii factori de succes in procesul
instructiv- educativ. Oricat de stapan pe sine ar fi educatorul, actiunea sa nu poate incepe fara
o foarte buna cunoastere a potentialului copiilor, fara a stabili un scop, o tendintd, un ideal
pentru demersurile sale educative. A inzestra copiii cu stiinta pare un lucru relativ usor, dar a
forma oameni in plinatatea cuvantului este deosebit de greu. Cheia problematicii educatiei ne-
o da cunoasterea copilului.
D. Potolea (1989), raportandu-se la functiile asumate si indeplinite de catre educator, identifica
urmatoarele ramuri principale:

e de organizare si conducere a clasei ca grup social;

e de consiliere si orientare profesionala;

e de indrumare a activitdtilor profesionale;

e de perfectionare profesionala,

e de cercetare pedagogica.

Ipostaza de lider pe care o are profesorul genereaza anumite practici educationale sau stiluri
de conducere. Stilul de conducere al liderului are un puternic impact asupra unor aspecte
esentiale ale vietii de grup: performanta, relatii interpersonale, climat. Cele trei tipuri de stiluri
de conducere a caror eficienta s-a testat au fost: autoritar, democratic si laissez-fair .

Stilul de conducere autoritar se caracterizeaza prin faptul ca liderul determina intreaga
desfasurare a activitdtii, el dicteaza tehnicile si etapele activitatii, fixeaza fiecarui membru al
grupului sarcinile de muncé si colegii cu care va lucra, distribuie aprecieri intr-o maniera
personala, fara a face cunoscute copiilor criteriile de evaluare, se mentine in afara activitatilor

concrete ale grupului.
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Stilul de conducere democratic se caracterizeaza prin faptul ca problemele sunt discutate si
deciziile sunt luate cu partciparea intregului grup, care beneficiaza de Incurajarea si asistenta
liderului. Perspectivele si etapele activitatii sunt schitate de la inceput. Liderul sugereaza doua-
trei tehnici de lucru, intre care membrii grupului pot alege. Acestia din urma sunt liberi sa se
asocieze cu cine doresc in vederea realizarii sarcinilor. Liderul este obligat sd justifice
aprecierile pe care le face asupra realizarilor individuale sau de grup. El cauta sa fie un membru
obisnuit al grupului, fara a alua asupra lui multe sarcini.

Stilul de conducere laisses-faire presupune un rol pasiv al liderului. Membrii grupului au
intreaga libertate de decizie 1n ceea ce priveste etapele de desfasurare a activitatii si metodelor
utilizate. Liderul nu se amestecd in activitatea grupului. El furnizeaza unele materiale si, daca
o se cere, oferd explicatiisuplimentare, fard sa participe la discutii si fara sa se intereseze de
mersul evenimentelor. Liderul ia minimum de initiative posibile si face minimum de sugestii.
Evita in mod constant s facd evaludri asupra performantelor sau conduitelor participantilor.

Cercetarile privind relatia dintre stilul educational si eficienta invatarii au relevat faptul ca
eficienta stilului educational este mult influentata de natura sarcinii si a situatiei cu care se
confruntd grupul, de véarsta copiilor, de caracteristicile de personalitate ale copiilor si
profesorilor, de natura obiectivelor etc. Stilul democratic se dovedeste a fi eficient pe termen
lung, pentru ca permite exprimarea libera a diferentelor indiviual, manifestarea fara ingradiri a
fiecarui membru. Stilul autoritar este mai eficient in ceea ce prveste productivitatea, atuunci
cand grupul are sarcini imediate: realizarea unui proiect, pregatrea unui examen in timp foarte
scur. Stilul laissez-faire are o eficientd, productivitate scazuta, chiar daca creeaza un climat
socio-afectiv pozitiv. Satisfactia grupului este insd provizorie, temporard, deoarece
neimplicarea liderului si absenta unui scop precis al activitatii genereazd anxietate si anxietate.

Trebuie amintit cd nu existad stiluri de conducere in stare purd, ca in fiecare clipa cadrul
didactic acceseaza diferite nuante si elemente in functie de contextul educational concret.
Misiunea cadrelor didactice este de a-i ajuta pe elevi sa constientizeze propriul stil de invatare
si sa adopte strategii de invatare adecvate acestuia. Se poate vorbi de urmatoarele stiluri de
invatare:

e competitivul — se simte confortabil in competitie cu ceilalti elevi, lucreaza mai bine in
mod independent,

e colaborativul — invata eficient impartind ideile sale cu ceilalti, 1i place sa lucreze in
echipa;

e singuraticul/retractilul — nu manifesta interes pentru invatare, este coplesit de tot ceea

ce se intdmplad In mediul educational, motivatia sa este redusa sau de naturd extrinsecd;
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e participativul — este dornic sa ia parte la activitati, manifesta interes fata de invatare;
e dependentul —are nevoie de o structura si de un suport pentru activitati, manifesta
incredere redusa in sine;
e independentul — manifesta autonomie in gandire si in actiune, este increzator in fortele
proprii, este curios.

"Una din coordonatele fundamentale ale educatorului este aceeea de a manifesta emotie fatd de
fiinta aflata pe calea formarii, de a participa la sentimentele sale, de a-i accepta punctele de
vedere intr-o anumita situatie ramanand totusi in exteriorul acesteia" arata L. Barlogeanu intr-
un studiu care aborda educatia din perspectiva postmodernitatii (2002, p. 30).
Empatia 1i permite educatorului sa se transpuna in sufletul copiilor, sa Inteleaga modul lor de a
gandi, de a simti, sd anticipeze posibilele reactii comportamentale la diverse situatii de
comunicare.
Ascultand empatic "atingem™ sufletul interlocultorului, intelegem ce simte, ce se afla in
"spatele™ a ceea ce face sau spune, il ascultim u numai cu urechile pentru a "traduce" limbajul
verbal si paracverbal, sau cu ochii pentru a "traduce" limbajul nonverbal al vorbitorului, ci il
ascultam si cu "inima" pentru a-i intelege sentimentele, emotiile, atitudinile, perceptiile,
motivatia, il ascultam cu dorinta de a-l intelege (Candea, 2005, p.163).
Sistemul comunicational interactiv, modern. Comunicarea a fost dintotdeauna o componenta
principala a educatiei, un suport indispensabil invatdmantului. Cu atit mai mult astdzi, intr-0
societate a cunoasterii si a comunicarii generalizate, cand actul comunicdrii se implica efectiv
in toate domeniile vietii si activitatii social-umane, beneficiind de puternice mijloace
informationale si de comunicare, invitimantul se manifesta si mai sensibil la aceste evolutii. In
afara acestora, se adauga, bineinteles, alte progrese ale realitatii sociale si culturale, cum ar fi
interesul reinnoit pentru dimensiune interpersonald a relatiilor umane si o schimbare radicala a
conceptiei despre comunicare ce accentueaza actuala tendintd de reinnoire a modurilor 1n care
elevii Tnvata si sunt invatati.
Departandu-se cu buna stiintd de limitele si neajunsurile sistemului traditional centrat pe
transferul de unostinte, intelegdnd ca "transmiterea" nu poate fi totuna cu "comunicarea", luata
in sensul ei autentic si actual, este evidentd preocuparea asidud din ultimele decenii a
invatamantului de a-si construi un nou sistem comunicational in stransa relatie cu cel
informational. i care, Imbratisdnd conceptul modern de comunicare interpersonald , tinde sa
extinda sistematic interactivitatea in practica scolara, sa dezvolte in mai mare masura relatiile:

elevi- cunoastere- profesor, elevi-cunoastere-elevi, elevi-cunoastere-multimedia.
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CAPITOLUL 2- MANAGEMENTUL CLASEI/ GRUPEI DE COPII
2.1. Perspective de abordare a clasei de elevi

Clasa de elevi poate fi conceputa ca fiind, din punct de vedere psihosociologic, "un grup

social unde, ca urmare a interrelatiilor ce se stabilesc intre membrii ei, apare si se manifesta o
realitate sociala cu consecinte multiple asupra desfasurarii procesului instructiv-educativ”
(Nicola, loan, Microsociologia colectivului de elevi, Editura Didactica si Pedagogica,
Bucuresti, 1974). Prin analogie cu diferite alte categorii de grupuri, putem sa consideram clasa
de elevi (potrivit autorului anterior mentionat) "ca fiind un grup primar, intre membrii sai
stabilindu-se relatii directe, nemijlocite, fiecare putdnd cuprinde si suferind, la randul sau,
influenta totalitdtii relatiilor structurale ce se stabilesc la acest nivel ".
Din punct de vedere etimologic, latinescul classic-clasa de elevi, multime, grup-constituie
originea lingvistica a conceptului analizat. Dintr-o perspectiva externa de analiza, clasa de elevi
poate fi apreciata ca un "grup formal", acest fapt influentandu-i constituirea si evolutia. Geneza
clasei de elevi este artificiala, fiind creatd pe baza unor criterii de varsta, de dispersie geografica
a populatiei scolare, si sub directe interventii, Indrumari si evaluari ale unor organisme si
persoane investite socialmente cu asemenea functii organizatorice. Structura clasei de elevi
permite observatia ca In interiorul acesteia se pot constitui in mod spontan subgrupuri
(componente grupale informale), pe bazd de afinitdti reciproce, cu instituirea unor lideri
informali corespunzatori acestora. Aceste subgrupuri informale, cu tendinte de delimitare fata
de grup si cu slabe capacitati integrative, isi construiesc o contraculturd normativa in raport cu
cea centrald a grupului, dezvoltand interactiuni generatoare de tensiune si conflict.

Dincolo de aceste observatii, clasa de elevi isi prezinta dual imaginea de studiu din punctul
de vedere al managementului clasei: o prima perspectiva o reprezinta cea didacticd, in timp ce
a doua este perspectiva psihosociala. Amandoua perspectivele, de interes al managementului
in studiul clasei de elevi, au ca punct comun pozitionarea accentului pe ideea asimilarii clasei
de elevi cu un spatiu preferential al relatiilor interpersonale scolare (ca reprezentand un caz
particular al relatiilor sociale).

Clasa de elevi este un ansamblu dinamic, in cadrul caruia au loc procese formative
subordonate scopului fundamental, predarea, invatarea unor seturi de informatii, atitudini si
comportamente si care este supus in mod constant influentelor educative exercitate de scoala.
Totodatd, poate fi evidentiat si aspectul institutionalizat al clasei, asigurat prin fundamentarea
activitatii de aimilare a cunostintelor pe planuri de invatamant, programe si norme eleborate de

instantele competente. In acelasi timp, se poate observa ca generatiile de copii patrund in scoala
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potrivit cu criteriul varstei si cu cel al normalitatii dezvoltarii psihofizice, dobandind in urma
integrarii in viata scolara statutul de elev.

Perspectivele de abordare a clasei de elevi, inregistrate in urma generalizarii datelor unor
investigatii psihopedagogice, sunt:

- perspectiva didactica,
- perspectiva psihosociala.

Pedagogia clasica a studiat clasa de elevi mai ales sub raport organizatoric si didactic,
instructiv-educativ, in timp ce pedagogia contemporand isi axeaza studiile si cercetarile pe
aspectele socio-relationale si pe dinamica cognitiva- afectiva-sociala si educativa. Din punct de
vedere didactic, clasa de elevi reprezintd spatiul eminamente destinat procesului instructiv-
educativ, avand ca finalitate dezvoltarea proceselor intelectuale si a motivatiei pentru studiu in
conditiile unei omogenitati relative a compozitiei interne a colectivului. Perspectiva care
defineste cel mai bine, din punctul de vedere al managementului clasei de elevi, domeniul de
studiu este perspectiva psihosociala.

Perspectiva psihosociala

Kriekemans (La Pédagogie générale, PUF, Paris, 1989) arata ca universul clasei nu "constituie
un domeniu static, ci un cadmp dinamic in care se desfasoara joul unor forte multiple: atractie,
respingere, afirmare de sine, ascensiune, retragere, suspiciune, pretentii, stimad. Clasa este un
grup care are propria taind. Fiecare clasd reprezintd o organizare dinamicd si o structura
specificd. Ea este 1n acelasi timp un proces dinamic : structura grupului se schimba...".

Elevul, in conditiile vietii scolare, nu traieste izolat, ci intr-un angrenaj social, viata sa
afectiva, activitatea intelectuald si nu mai putin cea profesionald desfasurdndu-se in interiorul
si In interdependentd cu mediul social inconjurator sau in conditiile date de acesta.

Relatiile individului cu grupul social caruia 1i apartine, respectiv clasa de elevi, au o
importantd deosebitd atat asupra evolutiei personalitdtii sale, cit si asupra randamentului
activitatii desfasurate (invitarea). Indeplinirea unor sarcini sau activititi comune determini
intre membrii grupului-Clasa o serie de relatii functionale de interdependentd in vederea
atingerii scopului propus. Pe de alta parte, pe langa relatiile legate strict de natura obligatiilor
sau a activitatilor, viata in grup comporta intotdeauna si aspecte emotionale si afective, precum
si momente de tensiune si conflict.

Clasa de elevi constituie cadrul psihosocial al desfasurarii activitdtii de instruire si educare
si un mediu de comunicare si socializare. Ca grup social, clasa de elevi are structura si
caracteristici proprii, iar membrii acesteia ocupd diverse pozitii, au roluri variate si stabilesc

relatii. Ca urmare a relatiilor dezvoltate intre membrii clasei de elevi se va constitui o realitate

33



sociald cu consecinte multiple asupra desfasurarii procesului instructiv-educativ,in ansamblul
sau.

Scopurile, in cadrul clasei de elevi, pot fi: de tip prescriptiv (stabilite anterior de persoane
ce nu apartin apartin grupului-clasd) si scopuri individuale (stabilite in interiorul clasei de elevi).
Se impune, ca o forma de echilibrare a structurii organizatorice a clasei de elevi, armonizarea
si integrarea reciprocd a celor doua tipuri de finalitati in clasa de elevi.

Rolurile se referd la ansamblul de sarcini care trebuie realizate de membrii grupului.
Atribuirea de roluri elevilor se va realiza in functie de resursele personale ale acestora
(cognitive, afective si actionale) si se vor urmari unele scopuri cum ar fi: ordonarea si controlul
conduitei elevilor, cresterea prestigiului clasei, dezvoltarea resurselor personale. Dintre rolurile
profesorului in clasa de elevi, mentionam pe cele de: sursa de informatii, consilier, mediator,
evaluator, coordonator sau organizator etc.

Normele reprezinta reguli de conduita recunoscute si acceptate de toti membrii grupului
educational si prescriu modele de comportament. Ele au rol de reglare si de evaluare a grupului
si pot fi: dupa un anumit criteriu, de tip constitutiv (cu referire la activitatea de invitare) sau
institutionale (cu referire la specificul institutiei), iar, dupa un alt criteriu, implicite si explicite.
Normativitatea, s-a constatat in urma cercetarilor, poate sa afecteze atitudinea elevilor fata de
procesul de instruire si chiar performantelor lor scolare. Climatul grupului scolar depinde de
convergenta dinamica a tipologiilor normative din clasa de elevi.

Coeziunea grupului se refera la gradul de unitate si integrare a colectivului scolar, cat si la

rezistenta acestuia la destructurare. Ca factori de mentinere a coeziunii in grup, mentionam :
utilizarea tehnicilor de motivare a elevilor (prin cooperare sau prin competitie) ori exploatarea
problemelor de ordin afectiv ale elevilor. Este foarte importantd atitudinea deschisa a
profesorilor fatd de elevi. El poate fi perceput de catre acestia drept colaborator sau drept
adversar, in functie de capacitdtile sale de a stabili relatii adecvate cu elevii, de a comunica
eficient, de a dovedi entuziasm, intelegere si prietenie.
La nivelul clasei de elevi, considerata ca un grup social cu o dinamica relationald accentuata,
sunt general acceptate si analizate doua mari tipuri de forte: influenta personald a profesorului,
atat ca lider, cét si ca factor exterior, precum si influenta de grup, guvernata aparent de factori
nonformali.

Influenta personala a profesorului asupra clasei de elevi este cunoscutd si descrisd, in
general, ca fiind o capacitate de a afecta comportamentul altor persoane, in speta al elevilor; in

aproape orice miment, profesorul initiaza actiuni prin care afecteaza comportamentul elevolor
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(le poate cere sa fie atenti, sd indeplineasca anumite sarcini etc.), In timp ce elevii vor actiona
in functie de intensitatea influentei profesorale.

Ullich (1986) arata cd exista patru conditii sau factori ce modeleaza influenta educationala:
relatia de naturd afectiva stabilitd intre cei doi protagonisti, perceptia elevului asupra
profesorului, folosirea in exces a influentei si gradul de individualizare a strategiei de lucru
folosita de catre profesor.

Dar subiectul de interes major aspectul psihosocial al grupului-clasa il reprezinta nu
influenta personala, cat mai ales influenta de grup, ca a doua forta ce trebuie luata in considerare
la nivelul acesta al analizei. In general, se poate vorbi despre un grup in ceea ce priveste clasa
de elevi in situatia in care s-au diferentiat clar fata de alte grupuri si persoane din afara ei, daca
se poate vorbi despre un adevarat sistem social ce-si dezvolta propriile standarde si influenteaza
comportamentul membrilor, crednd o dinamica la nivel de roluri, statute si subgrupuri.

In ceea ce priveste clasa de elevi, se poate vorbi de grup sanitos sau de grup nesinitos;
calificativul poate fi dat urmarindu-se cativa parametri: coeziunea grupului, standardele
grupului si structura grupului. Pentru o atitudine pozitiva a grupului fata de elevi si deci pentru
0 influenta personald puternicd a acestuia este necesar ca acest lider exterior (profesorul) sa
inteleagd real intreaga dinamica a grupului in fata caruia 1si desfasoara activitatea.

Cresterea coeziunii este determinatd in esentd de atractia ce se stabileste intre membrii
grupului; aceasta atractie a individului fata de grup exista in masura in care grupul respectiv ii
satisface nevoile, iar daca atractia este mare, individul se supune extrem de usor presiunilor
grupului. In clasele sinitoase, elevii cred ci pot si-si satifaci aceste nevoi prin participarea la
clasa, la grupul respectiv; in general, bazele psihologice ale cerintelor elevilor, ce pot fi
satisfacute in grup, sunt nevoia de invatare activd, nevoia de socializare, nevoia de incredere si
siguranti. In clasele nesanitoase ca grup, elevii nu cred ci pot si-si satisfaci aceste nevoi prin
participarea la respectivul grup.

Din punct de vedere definitional, clasa ca un grup social mic este definita de profesorul
Mielu Zlate ca un™ ansamblu de indivizi, constituit istoric, intre care exista diverse tipuri de
interactiune si relatii comune determinate". Atributele care caracterizeaza grupul- clasd,dupa
opiniile aceluiasi autor, sunt urmatoarele:

- marimea optima pentru clasa a suscitat foarte multe discutii, deoarece s-a constatat ca, cu cat
clasa este mai mare, cu atat este mai mare tendinta in interiorul acesteia de subdiviziune, in
timp ce, cu cat clasa este mai micd, cu atat sporeste tendinta de subiectivitate a membrilor

acesteia;
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- interactiunea membrilor este o conditie definitorie pentru existenta grupului- clasa, insa de
interes pentru studiul managementului clasei de elevi nu este orice tip de de interactiune, ci mai
ales interactiunea directa, nemijlocita (care presupune prezenta fata de in fatd a partenerilor si
cunoasterea reciprocd a tuturor membrilor);

- scopurile, care la nivelul grupului-clasa pot fi multiple; din perspectiva interesului de studiu
al managementului clasei, cele mai reprezentative sunt scopurile comune, acceptate de toti
membrii sdi. In interiorul grupului-clasa pot fi intalnite si situatii dese de diviziune a grupului
in subgrupuri si deci de stabilire a unor scopuri de subgrup;

- structura grupului-clasa defineste doua aspecte puternic corelate intre ele: modalitatea
concreta de interactiune a membrilor grupului, avand in vedere dinamica actului de comunicare,
pe de o parte, si ierarhia internd a grupului pe baza jocului de statute si roluro, pe de alta parte;
- compozitia §i organizarea sunt rezultantele corespondentei dintre personalitatea fiecarui
membru al grupului si sinteza indicatorilor anterior amintiti (marime, scopuri, interactiuni,
structurd). Ca urmare, pot fi identificate compozitii omogene si compozitii eterogene ale clasei,
centrari in jurul liderului formal sau in jurul liderului informal etc.

Ca urmare a unor puncte de vedere justificate prin intermediul unor cercetari indelungate,
profesorii Ioan Nicola si Mielu Zlate atrag atentia asupra unor caracteristici separate care pot
sa particularizeze si sa individualizeze grupurile clasa:

- coeziunea acceptata de profesorul Mielu Zlate drept "grad de legatura, de unitate, de intelegere
reciproca dintre membri sau, dimpotriva, tensiunile si conflictele dintre ei "( in Popescu —
Neveanu, Zlate, Cretu, Psihologie, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1997).

- autonomia sau dependenta grupului-clasa este legatd de faptul ca grupul-clasa respectiv
actioneaza independent sau este strans legat, "subjugat”, de scopurile si ativitatea altuia:

- conformismul sau noncomformismul membrilor vazut drept grad de supunere si de accepare
fatd de normele de grup;

- permeabilitatea sau impermeabilitatea intelese in sensul psihologiei sociale ca disponibilitate
a clasei de a primi si de a accepta cu usurinta sau, din contrd, cu foarte mare reticentd noii
membri ai grupului ; acest subiect formeaza o preocupare constantd a orientarilor teoretice si
practice din domeniul managemtului clase de elevi;

- stabilitatea sau instabilitatea grupului- sinonima cu durabilitatea in timp a grupului-clasa,
subiect clar determinat prin prescriptiile de tip institutional;

- sintalitatea, subiect de maxima importanta pentru clasa de elevi, introdus in literatura de

specialitate de catre Cattel, a fost dezvoltat In spatiul romanesc al stiintelor educatiei de
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profesorul Ioan Nicola si desemneaza personalitatea grupului-clasd, ca ansamblu dinamic sub
raport structural-functional, relational, interactional, de climat si atmosfera axiologica.
2.2. Climatul clasei

Preocupare constanta a studiului sociologiei clasei de elevi, analizei climatului educational, la
nivelul preocupdrilor noastre de ordin managerial, constituie o permanenta si o necesitate,
argumentul fiind in special efectele negative ale unui management defectuos al clasei, rasfrante
asupra climatului educational.

Climatul reprezinta, la nivelul clasei de elevi, realitatea intuitiva, direct perceptibild pentru
cei care iau contact cu structura sa organizatoricd, este o pecete specificd a grupului scolar

respectiv. Elementele care caracterizeaza climatul educational sunt:

caracteristicile relatiilor sociale din clasa;

comportamentele elevilor in diferite situatii scolare si extrascolare;

tipul de autoritate exercitat;

- gradul de (ne)incredere intre cadrul didactic si elevi.
Climatul desemneaza stari obiective, determinate de dinamica clasei de elevi. Definitiile
empirice se refera la "atmosfera ", "moralul", "starea afectiva" a clasei.
Definitiile stiintifice incearca sa distinga componentele principale ale climatului, convertindu-
le n proprietati masurabile ale mediului scolar, bazate pe perceptiile elevilor, dar si pe cele ale
cadrelor didactice. Psihologic, climatul este un ansamblu de caracteristici de ordin mental si
emotional, ce disting o clasa de elevi de o alta, exprimandu-se in interactiunile reciproce ale
membrilor clasei respective. Avand in vedere coloratura sa afectiva, aratd Geulen (1994),
climatul poate fi masurat cu foarte mare dificultate. Din punct de vedere psihosocial, acesta este
un produs rezultat la intersectia dimensiunii formale si informale a clasei de elevi.

Valoarea climatului poate fi pozitiva sau negativa, mobilizand, angajand sau, din contra,
demotivand si franand dezvoltarea colectivului respectiv.
Unele dimensiuni de ordin organizational ale analizei climatului scolar, aplicabile, partial, si

in cazul clasei de elevi, sunt urmatoarele:

- frustrarea;

- intimidarea;

- nepasarea;

- atmosfera;

- accentuarea productiva;

- distantarea;

- consideratia;
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- Increderea.
Din punctul de vedere al altor investigatii, dimensiunile climatului pot cunoaste urmatoarea
forma:

- colegialitatea;

- familiaritatea;

- neangajarea;

- sustinerea;

autoritatea;

restrictivitatea.
In urma combinirii celor sase dimensiuni au rezultat patru tipuri de climate:

1. climat deschis: cooperare, respect reciproc, aprecieri sincere, familiaritate;

2. climat angajat: control sistematic, nivel ridicat de profesionalitate si de cerinte;

3. climat neangajat;

4. climat inchis.
Toate aceste categorii de climate reprezinta elemente constatabile ale unei situatii de fapt in
interiorul clasei de elevi, caracterizandu-se prin aceea ca un climat "se observa mai ales cand
are o coloraturd negativa".

2.3. Rolurile manageriale de baza ale cadrului didactic
Managementul, fiind o caracteristicd a oricarei activitati organizate, are cateva trasaturi
comune, indiferent de domeniu. Si pentru activitatea din clasd functiile si rolurile manageriale
sunt izomorfe cu cele ale managementului general. Din acest punct de vedere, si managerii din
domeniul invatamantului, cadrelele didactice, ar trebui sa aiba:
-o pregdtire de specialitate comuna (functiile si rolurile manageriale de baza);
- 0 pregatire manageriald specifica, ce presupune adaptarea principiilor generale si a functiilor
manageriale la particularitatile domeniului condus (clasa de elevi si procesul instructiv-
educativ).
Daca toate procesele si domeniile de conducere cuprind elemente cu caracter informational,

decizional, motivational, ponderea si semnificatia lor difera de la un domeniu la altul.
Ceea ce este specific functiilor sau rolurilor manageriale de baza ale cadrului didactic in
invatamant sunt amplitudinile diferite pe care le capatd acestea si continuitatea si
simultaneitatea lor. Nici unul dintre rolurile sau functiile manageriale ale cadrului didactic nu
pot fi concepute independent, ele corelandu-se reciproc. Spre exemplu, in comparatie cu
procesele manageriale din industrie, unde intre conducétor si personal se interpune masina, in

procesul educational din clasa conducerea se realizeazd nemijlocit asupra personalitdtii elevilor.
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Daca in industrie rebuturile pot fi reconditionate si reintroduse in procesul tehnologic, in
educatie, consecintele unor erori sunt inadaptarea, delicvnta, incompetenta.

Esenta rolurilor manageriale ale cadrelor didactice in activitatea de la clasa este orientarea si
dirijarea resurselor umane si materiale, de care dispun clasa si procesul instructiv-educativ la
un moment dat, catre realizarea obiectivelor proiectate, in conditii de eficienta maxima.
Viziunea integrativd asupra acestor roluri manageriale nu poate fi conceputd in absenta
disponibilizarii resurselor educationale si manageriale.

Selectia pe care am realizat-o cu privire la principalele functii sau roluri manageriale ale
cadrului didactic cuprinde urmatoarele componente:

- planificarea;

- organizarea: pregatirea materialelor, dinamica activitatilor educationale, analiza
temporalitatii didactice;

- decizia educationala,

- controlul si evaluarea,

- consilierea;

Reunirea acestor roluri construieste principala sfera dinamica a activitatii manageriale a
cadrului didactic. Cele mai relevante particularizari pot fi pbtinute in urma trecerii in revista a
fiecarui rol in parte.

Planificarea- nu se referd, cu necesitate, la alcatuirea unor documente scrise, cum ar fi

planificarea calendaristica, ci ea regaseste:

obiectivele prioritare ale etapei;

resursele necesare atingerii obiectivelor;

principalele actiuni de intrepins.
Ca o forma de definire, proiectarea cuprinde un sistem de decizii privitoare la o serie de
obiective si la viitoarele mijloace, actiunii, resurse si etape pentru realizarea acestora.
Principalele subetape ale planificarii sunt:
a) analiza ciclului managerial anterior: prin intermediul unor instrumente de tip evaluativ;
b) diagnoza starii initiale: este indispensabild oricarei proiectari eficiente si vizeaza
concentrarea actiunilor viitoare pe elemente deficitare;
C) prognoza: are in vedere sesizarea unor caracteristici de viitor, de evolutie ale
fenomenelor socio-educationale, in scopul reorganizarii informatiilor prezente in
vederea realizarii liniei de dezvoltare pe care o vizam. Prognoza reprezinta totodata un

enunt asupra unei stari de fapt, pand acum necunoscutd, dar prevzibila,
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d) alcatuirea planului: rezultatul activitdtii de planificare este planul, care cuprinde
descrierea modului de utilizare in timp a resurselor pentru atingerea obiectivelor
stabilite. Existenta planului nu trebuie sa presupuna rigiditate si formalism, ci
elasticitate, flexibilitate, initiativa si creativitate. Planul trebuie subordonat obiectivelor
esentiale.

Cateva elemente esentiale ale planificarii sunt legate de stabilirea operationala a obiectivelor,
analiza detaliata a resurselor educationale si manageriale, precizarea activitatilor ce se vor
organiza pentru realizarea obiectivelor: stabilirea si esalonarea in timp a responsabilitatilor
pentru cadrul didactic, dar si pentru elevi (termene precise).

Ca o observatie referitoare la diferenta dintre planificare si proiectare, putem spune ca
programarea este mai concretd si ca nu toate elementele planificate se traduc in progrmae.
Programul este mai operational decat planul.

Cea mai importantd problemd a planificarii insd o constituie corelatia optimad dintre
obiective- resurse- timp. Totodata, nu sunt de neglijat nici spatiile acordate microdeciziilor,
locale si situationale, care pot sa determine flexibilizarea planificarii.

Organizarea- nevoia organizarii si reorganizarii este determinata de permanenta schimbarilor
care au loc in procesul de invatamant. Din punct de vedere managerial, organizarea poate fi
descrisa astfel:

- ansamblul de actiuni menite s valorifice optim mijloacele umane si materiale ale clasei
de elevi si ale procesului de invatdmant;

- mijloacele operationale selectionate sunt cele mai simple si eficiente;

- complexul de madsuri stabilite si aplicate pentru atingerea obiectivelor in conditii de
productivitate si eficacitate maxime.

Organizarea presupune atat cunoasterea mijloacelor operative, cat si a lucului si rolului
precis al fiecarui membru al clase de elevi in cadrul institutionalizat dat, a capacitatilor sale de
indeplinire a sarcinilor instructiv-educative.

Mihaela Vlasceanu (Psihosociologia educatiei si invatamdntului, Editura Paideia,
Bucuresti , 1993) caracteriza procesul de organizare ca fiind specific tipurilor de interactiuni
organizationale. Specificarea principalelor activitati pe care le au de indeplinit atat elevii, cat si
cadrele didactice, alaturi de gruparea lor intr-o structurd logicd si coerentd sunt princialele
deziderate ale unei organizari eficiente. Ar fi de dorit, ca distribuirea sarcinilor la nivelul
colectivului de elevi sa se faca potrivit competentelor fiecrui elev.

Prin intermediul comunicarii se poate asigura prosperitatea clasei, in timp ce refelele de

comunicare sunt sisteme structurate de transmitere a informatiilor, organizate de catre
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managerul clasei de elevi. latd principalele configuratii ale retelelor de comunicare in clasa de
elevi:
a) Roata: fiecare membru comunicd cu persoana din centru, caracterizand un sistem
supercentralizat;
b) Lant. persoanele de la nivelurile inferioare pot comunica cu persoanele de la nivelul
superior numai prin intermediarii de la nivelul al doilea; se crecaza liniile unei ierarhii;
¢) Circulara: fiecare persoana poate comunica cu celelelalte doua; descentralizare;
d) Deschisa: comunicare multicanal, stea, fiecare putdnd comunica cu orice alta persoana,
realizand un schimb deschis si liber de informatii, specific unor sisteme descentralizate.
Pentru determinarea modului in care se stabilesc, se organizeaza si se dezvolta aceste retele,
cadrul didactic, in calitate de manager, poarta o raspundere ridicata.
Totodata, profesorul trebuie sd aibd in vedere si alte elemente cu caracter de barierd in
comunicarea educationala de nivel-retea si care pot apdrea 1n toate componentele si tipurile de

retele:

lipsa unor informatii reale sau a unor mesaje saracite, in care nu apar noutati pentru
receptor;
- evaluarea subiectiva a sursei informationale, personalitatea (credibilitatea ), si mai putin
pe cea a mesajului;
- perceptii diferite asupra mesajului;
- distorsiuni semantice (simple deficiente lingvistice ale mesajului );
- perturbari ale canalului de transmitere (blocaje fizico- spatiale);
- nivelurile ierarhice se pot transforma in factori frenatori sau distorsionanti ai mesajelor
mai ales atunci cand apar intermediari n actul de comunicare;
- aria de control a liderilor, cadru disactic sau elevi investiti cu functii formale;
- pozitia in diverse ierarhii obiective sau subiective a elevilor.
O bund cunoastere a acestor obstacole poate insemna si o evitare a lor, o diminuare a
efectelor si o valorificare plina de virtuozitate a capacitatilor manageriale ale cdrului didactic.
Pentru elevi, este foarte important sa le fie consemnate de cétre cadrul didactic atributiile
generale, derivate din diversele sarcini solicitate, activitatile cu caracter periodic sau permanent:
- activitdtile Indeplinite zilnic si sdptamanal;
- activitdtile individuale si colective;
- colegii sau persoanele cu care colaboreaza, cuprinzandu-se prin aceastd trecere in

revista intregul domeniu vizat.
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O solutie foarte practicd pentru o bund organizare a activitatilor in clasa de elevi este
Regulamentul de ordine interioara, care predevede obligatiile institutionale si personale ale
membrilor acestei interactiuni manageriale, disciplina, recompensele si sanctiunile, precum si
detalierea, pana la cele mai mici amdnunte, a responsabilitatilor, a formelor de activitate, a
timpului. Pentru echilibrarea optima a procesului de conducere, in structura actului de
organizare, un rol important joaca formularea clara a obiectivelor si motivarea elevilor.

Cele mai importante principii ale organizarii sunt:

coordonarea;

echilibrul autoritate- putere- responsabilitate;

unitatea de comanda;

delegarea.

Pentru cadrul didactic, manager al clasei de elevi, nu sunt de neglijat aspecte legate de pregatirea
materielelor, ca suport pentru desfasurarea activittilor educationale si didactice, organizarea
spatiului ergonomic al clasei, pavoazarea, precum si stipanirea si dezvoltarea oportuna a unor
interventii punctuale solicitate de dinamica procesului educational. Legatura la nivelurile
anterior amintite s-a facut printr-o "punte" familiard organizarii, coordonarea.

Coordonarea se realizeazd in procesul didactic nemijlocit si vizeazd sincronizarea
obiectivelor individuale cu cele din plan (obiective comune), evitandu-se risipa si
suprapunerile. La nivelul managementului clasei de elevi, cadrul didactic trebuie sd manifeste
interes fata de organizare, intrucat aceasta favorizeaza si focalizarea pe obiectivele prioritare in
limitele unei unitati de cerinte, de actiune grupala si institutionald, cu specificarea clard si
precisa a termenelor si a responsabilitatilor pe intervale de timp controlabile.

Controlul si indrumarea -foarte multe cadre didactice au in momentul de fata reprezentarea
potrivit careia controlul este o activitate lipsita de importantd, inutild si ineficientd sau mai mult
chiar, o activitate foarte bine valorizata, exacerbata si utilizata in exces, conducand la sporirea
starii de anxietate a celor controlati, a elevilor.Din punctul de vedere al managementului clasei
de elevi, cunoasterea stadiului la care se afld activitatea de realizare a obiectivelor propuse,
precum si identificarea nivelului de performanta reprezinta caracteristicile esentiale ale
procesului de control. Nevoia controlului se exprima in urmatoarele considerente cu caracter
general:

- nu toate clasele au conditii identice (climat) de derulare a relatiilor si proceselor
educationale;
- personalul didactic are o structurd eterogend, ca nivel de pregatire stiintifica si

manageriala;
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- identificarea situatiilor de criza educationala nu se poate face intotdeauna in avans sub
forma preventiva.

Controlul, la nivelul managementului clase de elevi, nu este numai un mecanism reglator de
ansamblu, ci este un suport pentru activitati cum ar fi cele de indumare, de stimulare a
initiativelor, de generalizare a unor experiente favorabile. Controlul presupune conlucrare,
schimb de idei si opinii, in interesul optimizarii procesului educational.

Etapele controlului, prezentate de loan Jinga (Conducerea invatamantului, E.D.P.,

Bucuresti, 1993), sunt urmatoarele:

a. pregatirea: presupune identificarea obiectivelor, a domeniilor, a problemelor, a tematicii
controlului;
b. desfasurarea: utilizandu-se metode diverse si strategii directe si indirecte, explicite si
implicite;
c. finalizare: anumite masuri, eventuale controale de revenire etc.
Intervalele propuse pentru control depind de:
- tipul de activitate;
- gradul de instruire si experienta a elevilor;
- calitatea pregatrii manageriale a cadrului didactic.

Evaluarea -la nivelul managementului clasei de elevi, nu trebuie confundata cu evaluarea de
tip docimologic. Din perspectiva manageriala, evaluarea reprezintd verificarea masurii in care
scopurile si obiectivele dintr-o etapd manageriala datd au fost atinse. Evaluarea de aceasta
naturd este att de tip cantitativ, cat si calitativ.

Principalele componente (pasi) ale evaluarii sunt:
1. Obtinerea informatiilor: proces complex de identificare si selectionare a datelor, a
faptelor si a evenimentelor, prin intermediul unor instrumente cum ar fi:
- dari de seama statistice;
- informari periodice din partea unor elevi Insarcinati cu diferite activitati specifice;
- analiza unor documente scrise ale elevilor.
Problema cea mai acuta la acest nivel al analizei o reprezinta volumul optim de informatii care
ar trebui recoltate In vederea constituirii unei banci de date, relevante pentru sustinerea evaluarii
pe criterii juste. Banca de date manageriale este un element foarte important al procesului de
conducere a colectivului de elevi si este compusad din informatii structurate despre situatii,

evenimente, efecte ale unor relatii interpersonale in clasa de elevi etc.;
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2. Prelucrarea statistica are in vedere organizarea sistemului de date pe criterii aritmetice
si numerice si analiza fenomenelor interactionale din clasa de elevi, prin intermediul
unor marimi si valori statistice (media, mediana, modul, dispersia etc.);

- centrarea activitatii de prelucrare trebuie sa se faca pe principiile fidelitdti si ale
validitatii.

3. Elaborarea aprecierilor: are in vedere emiterea si formularea stiintifica a unor judecati
de valoare asupra datelor prelucrate din punct de vedere statistic. Este recomandabil, in
situatia in care cadrul didactic accepta si, evident, in situatia in care scoala dispune de
asemenea oportunitdti, sd fie consultat si consilierul scolar, persoana cu care managerul
scolar poate colabora fructuos, atat la activitatile de diagnoza, cat si la cele de interventie
recuperatorie.

Consilierea- cadrul didactic, din perspectiva managementului clasei de elevi, este obligat sa
desfasoare si o adevarata activitate de consiliere. Consilierea este o relatie speciald, dezvoltata
intre cadrul didactic si persoana (elevul) in nevoie, cu scopul declarat de a-l1 ajuta. Desi
psihologia este intrebuintatd in consilierea psihopedagogica, cadrul didactic este, in primul
rand, profesor si in al doilea rand, manager. Consilierea este doar o arma sau un instrument de
lucru in mana, inima si mintea acestuia, aldturi de instrumentele fundamentale ce trebuie
identificate pentru demersurile educationale.

Consilierea practicd, din punctul de vedere al cadrului didactic, corespunde urmatoarelor
chestiuni teoretice pe care ar trebui sa si le puna acesta: Interventia este necesara?, Se poate
defini corect problema?, Care este momentul potrivt pentru interventie? Ce demersuri ar trebui
intreprinse?, Sunt necesare si implicatiilor altor persoane in procesul de negociere?
Principalele faze ale consilierii sunt:

1. Clasificarea este faza primara in care cadrul didactic abordeaza un elev intr-0 maniera
prospectiva, fie cd elevul 1-a abordat din proprie initiativa, fie ca profesorul a provocat
el insusi procesul de consiliere, in scopul rezolvarii unei situatii de criza pe care o
identifica. In aceasti fazi se vor urmdiri: initierea unei relatii de incredere,
confidentialitate, ascultarea activa, stabilirea timpului si a duratei consilierii, alegerea
limbajului de comunicare folosit;

2. Formularea prevede un mod de gandire asupra situatiei. Cadrul didactic defineste
situatia respectivd dintr-0 perspectiva etnometodologica, incercand sa inteleagd cu
detasasre problema elevului. Pentru acest lucru, cadrul didactic ar trebui sd posede

cateva cunostinte structurate de psihologie, in scopul diagnostigarii corecte a situatiei.
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3. Interventia: in foarte multe aspecte, faza de interventie se suprapune cu cea de
formulare, desi aceasta are propriile particularititi. Intrebarea fundamentala pe care si-
o pune cadrul didactic este daca procesul de consiliere poate fi inceput sau mai trebuie
asteptat. Necesitatea intrebarii este legitimata de faptul ca fiecare cadru didactic are
limitele lui de cunostinte, abilitate, autoritate si timp ;
4. Incheierea este faza finala a consilierii in criza, cand cadrul didactic si elevul pot si
constate finalizarea procesului si reluarea relatiilor normale profesor- elev sau elev-elev.
Decizia educationali - din punct de vedere managerial, decizia este un proces de alegere in
mod deliberat a unei linii de actiune, pentru a ajunge la un anumit rezultat, obiectiv. Ea
reprezinta selectarea unui anumit curs al actiunii dintr-un numar de alternative, hotarand astfel
declansarea anumitor actiuni care conduc la realizarea obiectivelor stabilite. Deciziile sunt o
expresie a asumdrii responsabilitatii managerilor si de suportare a consecintelor datorate
optiunilor initiale.

O definitie operationala a deciziei, data de profesorul Ioan Jinga (Jinga, loan , Conducerea
invatamantului, E.D.P. , Bucuresti, 1993), o prezinta ca "activitate constientd de alegere a unei
modalitati de actiune, din mai multe alternative posibile, in vederea realizérii obiectivelor
propuse ". La nivelul invatdmantului, decizia are un caracter mai complex decat in alte domenii,
deoarece procesul condus vizeaza omul in formare. Consecintele deciziilor au influenta directa
asupra personalitatii viitorului adult, elevul in formare.

Actele de decizie au un rol reglator, ele nefiind un produs al unei hotarari arbitrare, ci al unui
proces logic, care trebuie sa parcurgd anumite etape.

Semnificatiile generale ale deciziel educationale sunt urmatoarele: din punct de vedere
social, indivizii pregatiti de scoald vor activa dupa absolvire intr-o colectivitate n care se vor
inegra dupa maniera in care au fost socializati ; din punct de vedere moral, decizia educationala
poate schimba in bine sau in rdu un destin scolar si uman pentru o lunga perioada a existentei.
Clasificarea deciziilor poate fi realizatd dupa mai multe criterii astfel:

A. Dupa gradul de cunoastere a efectelor:
a. decizii de rutina:

e luate In baza unor algoritmi cunoscuti;

e cxistd cateva principii pedagogice ale luarii unei decizii;

e poate fi Inregistrata, chiar si in aceste conditii, 0 infuzie de originalitate;
b. decizii creatoare:

e decizii fara suport existent;
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implica incertitudinea; la acest ultim nivel al incertitudii implicate in actul decizional,
profesorul Catalin Zamfir arata ca, dupa gradul de incertitudine implicat, deciziile sunt:

- certe;

incerte;
- 1in stare de risc.
Totodata, dupa opinia profesorului Catalin Zamfir, incertitudinea decizionala vizeaza definirea
notiunii de risc, stabilirea locului si timpului aparitiei si exprimarea sa numerica, matematica.
Geneza riscurilor in invatamant este mult mai mare decat in oricare alt domeniu, majoritatea
deciziilor din sala de clasa fiind luate in alte conditii specifice. Diminuarea riscului trebuie sa
reprezinte un deziderat al oricarui mmanager (cadru didactic) in clasa, iar decizia ar trebui luata
intr-o confortabila "stare de certitudine”.
B. Dupa campul de actiune, nivel ierarhic implicat:
a. decizii strategice:
e afecteaza cel mai profund viata institutionald a scolii (decizii de politica scolard);
b. decizii tactice:
e deciziile care privesc actul educational din clasa.
Fundamentarea stiintifica a deciziei are in vedere un mare grad de certitudine si 0 minimizare
a erorii. Ea este implicata in fiecare functie a conducerii, fiind elementul calitativ cel mai
dinamic, cel care declanseaza practica. Perspectivele actionale asupra deciziei ne prezinta
cateva puncte de vedere privitoare la principalele etape ale actului decizional.
A. Pregitirea deciziei
1. Identificarea problemelor acceptate ca un enunt ce consemneaza o diferenta, o
neconcordanta intre rezultatele obtinute si cele preconizate intr-o anumitd situatie
educationala datd , nu este necesar ca managerul scolar (cadrul didactic ) sa astepte
aparitia problemei si identificarea ei de catre o alta persoana , ci trebuie sa dirijeze
identificarea avand ca linii de perspectiva obiectvele si ponderea cu care intervin in
atingerea problemelor. Mijloacele de identificare a problemei sunt: controlul curent al
activitatilor din clas, sondajele psihosociale permanente, sesizarea problemelor de catre
alti factori exteriori, alte cadre didactice, parinti, etc
2. Obtinerea informatiilor: face referire la cunoasterea cauzelor care au generat abaterea
de la linia programata. Volumul de informatii cules trebuie sa depasesca, de regula, pe
cel strict util ludrii deciziei, deoarece argumentatia este cu atat mai necesara, cu cét n
invatdmant se lucreaza cu personalitati, cu sentimente etc. Principalele metode de

obtinere a informatiilor sunt observarea, testul, studiul de caz, convorbirea.
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3. Selectionarea, organizarea §i prelucrarea informatiilor presupun existenta unor
"filtre", pentru trierea informatiilor. Astfel, se cauta o anumita evitare a redundantei prin
comparatii i legaturi corelative cu problema studiatd. Un rol important la acest nivel il
discriminare, gandirea lui analitica.

2.4. Consecintele negative ale unui management defectuos al clasei
Oboseala - Pe parcursul ultimelor secole, multi cercetatori au studiat oboseala rapotand-o la
diverse abordari stiintifice. In ciuda unui mare numir de studii experimentale si teoretice, nu se
stie Intotdeauna foarte bine ce este oboseala, care sunt elementele care o provoaca, care sunt
mecanismele ei fundamentale si locul pe care 1l ocupa in structura intelectuala.
Gubser (1982 ), expert in ceea ce priveste monotonia 1n activitate, descrie aceasta stare de
activitate fizica si intelectuald redusd, care se manifestd printr-0 instalare a sentimentelor de
oboseala (epuizare), somnolentd, reducerea capacitatii de reactie si fluctuatii, ca fiind expresia
unui declin constant in ceea ce priveste rezultatele educationale obtinute de elev. Acest din
urma aspect, al oboselii, ne intereseaza din perspectiva managementului clasei de elevi,
deoarece starea de monotonie si supraincarcarea, ca factori determinanti ai "oboselii de tip
managerial™ , rezulta in urma unor disfunctii organizatorice ale activitatii din clasa de elevi:

- activitati si sarcini repetitive, monotone;

- absenta conexiunii inverse reale;

- perspectivele motivationale limitate;

- durata si intensitatea inadecvate ale activitdtilor de tip educational,

- interesul scazut ale activitatilor de tip educational,
catre cadrul didactic.

Oboseala obiectiva si oboseala subiectiva (plictiseala)
Acel tip de oboseald, care se manifesta printr-o reducere semnificativa, masurabila a cantitatii
si a calitatii rezultatelor obtinute, poartd denumirea de oboseala obiectiva.

Sentimentul de deldsare si epuizare se numeste oboseald subiectiva. Oboseala este deseori
identificata cu un sentiment de plictiseald. Plictiseala este un grad mai scazut al oboselii si
totodataun simptom natural al instalarii ei. Sentimentul subictiv al oboselii, plictiseala, a creat
si inca mai creeaza confuzii pivitoare la geneza si evolutia ei. Uneori, elevul se simte plictisit
imediat dupa ce incepe sd lucreze, mai ales daca sarcina de invatare nu este interesanta sau daca
are o atitudine negativi sau contrard acesteia. In alte cazuri, atunci cind un anumit fundal

(muzical, spre exemplu) insoteste desfasurarea respectivei sarcini, starea de plictiseald poate fi
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foarte lesne substituitd cu una de entuziasm, in care elevul poate invata, exersa, etc. timp
indelungat si cu o dispozitie agreabila.

Supraincircarea: fluxurile scolare - O cauza majord a supraincarcarii elevilor la scoala
rezida 1n sistemul de instructie cu orar variabil. Acest sistem cere mai mult elevilor decat orarul
scolar normal, doar dimineata. Cand scoala are loc dupd-amiaza, elevii muncesc in conditii
fizice, psihologice si intelectuale extrem de nefavorabile, comparativ cu cursurile de dimineata.
Aceste conditii nefavorabile ale cursurilor de dupa-amiaza antreneaza o supraincarcare pentru
elevi. Dimineata, eficacitatea atingea nivelul maxim in primele doud sau trei ore si nivelul
minim la sfarsitul celei de-a cincea ora, in timp ce dupa-amiaza, cu exact aceeasi folosire a
timpului, eficacitatea acelorasi elevi era mai ridicata dupa prima ora si la nivelul cel mai de jos
la finalul perioadei de studiu. Diferenta de eficacitate, de performanta este rezultatul odihnei
nocturne a elevilor si totodatd a faptului cd insesi conditiile de mediu fizic difera foarte mult de
la o perioada la alta (dimineata si dupa-amiaza).

Cunoastererea acestor aspecte de catre cadrul didactic, in calitatea sa speciald de manager
scolar, va conduce la o organizare mai buna a activitatilor de studiu si invatare, la o programare
mai valida a efortului elevilor intr-un orar al clasei acceptabil pentru toti elevii, si la o eficienta
conducere a intregului colectiv de elevi (satisfactie personald pentru elevi, dar si multumire
pentru parinti).

Lipsa de motivare a clasei- Atunci cand s-a afirmat ca elevii invatd mai mult cand se straduiesc
mai tare, truismul parea foarte clar stipulat. Faptul ca motivatia este 0 componentd cruciald a
procesului de invatamant este luat atat de normal, incat devine o evidenta.

Elementele clasice care privesc motivatia in sala de clasa sunt:

- motivatia intrinsecd/motivatia extrinseca,

- motivatia cognitivd/ motivatia afectiva,

- autocontrolul motivational.
Studiile asupra performantelor individuale ale invatarii atesta faptul ca peste 93% dintre elevii
cu rezultate foarte bune au realizat datorita propriilor demersuri de studiu individual, insotite si
sprijinite de motivatie. Bandura (1989) introduce termenul de "autostimulare", atunci cand se
referd la autocontrolul proceselor motivationale. Cadrul didactic, in calitate de manager, trebuie
sa fie In permanenta preocupat de transferul motivelor dinspre produs cétre proces (cu referire
la invatare) si de constructia la nivel individual a unor strategii metacognitive de sustinere a

actului 1n sine.
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[ata care sunt principalele strategii de "autostimulare" ale unui copil in sala de clasa,
prezentate de Bndura (1989) si Zimmerman (1991), in Journal of the American Academy of
Child and Adolescent Psychiatry, nr. 1/1998:

1. Copiii trebuie invatati sa foloseasca limbajul interior pentru a-si redimensiona motivatia (de
exemplu, repetitia unor fraze cum ar fi " Voi face mai bine data viitoare" etc).

2. Copiii pot si trebuie sa fie invatati sa-si schimbe reprezentarile despre stilul si metodele
proprii de invatare, adecvandu-le unor principii general valabile, dar si la ceea ce s-a numit a fi
stiulul, "omul insusi. Obisnuinta copiilor in a folosi cele mai bune metode si mijloace de
invatare nu trebuie sa se faca arbitrar, ci prin parcurgerea si intelegerea lor de catre fiecare dintre
elevi.

3. Copiii pot si trebuie sa fie Invatati sa-si faca cunoscute si sa-si argumenteze parerile in public.
Discutiile deschise din timpul orei permit observarea de catre profesor a modului de gandire a
elevilor si Tmpartasirea acestuia la nivelul clasei de elevi. Acest fapt permite profesorului sa
cunoasca comportamentul elevului si modul sau de a gandi, din punct de vedere socio-
interactional si motivational.

4. Copiii pot si trebuie sd invete strategii ce implica colaborarea si participarea activa. Prin
participarea lor crescutd la deciziile educationale, elevii pot sa-si dezvolte propria motivatie si
sa dobandeascid un exercitiu efectiv de relationare sociala. Invitarea reciproci solicita, de foarte
multe ori, curaj din partea profesorilor in a accepta si a putea sa schimbe rolurile cu elevii,
atunci cand situatia o permite, solicitindu-le ca, prin empatie, sd inteleagd modul de gandire al
celuilalt.

5. Copiii pot si trebuie sa fie invatati sa-si pund Intrebari despre ceea ce au citit si sa rezume
anumite paragrafe.

Toate cele cinci propuneri avansate cadrelor didactice reprezintd un sistem operativ foarte
eficient, aflat la dispozitia managerilor scolari pentru a optimiza atat nivelul motivatiei elevilor
in sala de clasa, cat si anumite capacitati intelectuale punctale, care insotesc obiectivele
repective.

Deprecierea climatului educational- Managementul clasei de elevi se preocupd, din
perspectiva sociointeractionald, de doua aspecte fundamentale: prevenirea comportamentelor
negativ, interventia si tratarea acestora.

Deosebit de importantd pentru managementul clasei este si specificarea, clarificarea
consecintelor incdlcdrii normelor conform cérora, dacd elevul cunoaste si anticipeaza corect

efectele, consecintele incalcarii normelor, iar acestea sunt nedorite, atunci cand probabilitatea
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de a le incalca este mai mica. Conditiile de prevenire a comportamentelor negative consista in
caracteristicile si aptitudinile manageriale ale profesorului, In comunicarea cu parintii.

In stransa interdependentd cu managementul clasei de elevi (relatie biunivoci) se gaseste

sintagma "climat educational", termen ce indica atmosfera, moralul, starea afectivd a clasei.
Profesorul Emil Paun defineste climatul din clasd ca un set de proprietdti masurabile ale
mediului de activitate educationald, bazat pe perceptiile colective ale elevilor care traiesc si care
invata in acest grup, avand comportamente specifice.
Alterarea climatului educational- abandonul scolar, nu poate fi asimilat, in totalitate, ca
etiologie, climatului educational. Sunt Insa semnale de tip investigational care arata cd poate fi
stabilitd o corelatie semnificativa intre procesele manageriale negative, cu efect in alterarea si
deprecierea climatului educational si al abandonului scolar.

n

Intr-o investigatie de mica anvergurd, avand ca ipoteza " in cadrul clasei, un management
defectuos poate conduce la deprecierea climatului educational, fapt ce faciliteaza abandonul
scolar”, concluziile au fost interesante, au prezentat urmatoarele configuratii si determinisme:

- nu se poate stabili o corelatie semnificativa intre deprecierea climatului educational din
clasa si fenomenele de abandon scolar, de cele mai multe ori la mijloc aflandu-se cauze
de ordin socio-economic sau disciplinar;

- climatul nesandtos intr-o clasd de elevi poate constitui numai un factor de imbold
suplimentar pentru elev, in scopul deja stabilit al parasirii carierei scolare (in special, s-
au inregistrat unele corelatii intre climatul deficitar si abandonul temporar);

- abandonul temporar este, de cele mai multe ori, acompaniat chiar de implicarea
parintilor in aceste cazuri, ei sustinandu-si copiii in demersurile de a pardsi clasa
respectiva,

- se poate identifica o puternica legatura intre climatul nesanatos, depreciat la nivelul
anumitor clase si dorinta elevilor, nematerializata insa, de a parasi colectivul respectiv,
nu neaparat cariera scolara.

Minciuna - In sala de clasi, minciuna este un comportament verbal si nonverbal, care apare
foarte frecvent, de cele mai multe ori ca urmare a unor greseli de tip managerial al cadrului
didactic. Prin gesturi, tinutd, pozitia corpului si prin distanta mentinuta se realizeaza o cantitate
mai mare de schimburi de mesaje decat prin orice alte canale specifice. Comunicarea verbald
este utilizatd cu precadere pentru transmiterea informatiilor, in timp ce canalul nonverbal este
folosit pentru exprimarea atitudinii interpersonale, iar in anumite cazuri, pentru a inlocui

mesajele verbale.
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Elevul care minte stie perfect ca are de sustinut un fel de "examen" in fata cadrului didactic si
de aceea fiecare cuvant al sau va avea un rol bine determinat. Nu este deci de mare folos sa-i
fie identificate cuvintele. Multa atentie trebuie acordata tonului vocii, astfel incat, daca este usor
sa compui un discurs perfect, este foarte greu sa-1 sustii pe tonul just.
Agresivitatea - Problematica agresivitatii, fie cd imbraca forma actiunilor individuale, fie a
celor colective, cunoastea numeroase fatete, fiind un important factor al comportamentului
uman. Profesorul Septimiu Chelcea (1993) defineste agresivitatea ca orice formad de
comportament care are ca scop vatamarea sau jignirea altora. Dupa cum se poate observa:

- agresivitatea nu este un sentiment, ci o forma de comportament;

- agresivitatea implicd si o formd de intentionalitate (neglijenta nu este suport al

agresivitatii, numai ceea ce este realizat cu discernamant);

- cel vatamat evita, pe cét posibil, agresiunea.
Conceptul de agresivitate apare mai mult in limbajul sociologiei educatiei, decat in cel al
psihologiei educatiei. Nivelurile agresivitatii sunt:

1. Agresivitate FIZICA.

2. Agresivitate VERBALA; criteriile dupi care a fost analizatdi sunt: caracterul

activ/caracterul pasiv si caracterul direct/indirect.

Agresivitatea, agresiunea si violenta au nuante diferite. Atitudinea agresiva implica scopul
distructiv; violenta, fiind o conduitd agresiva acuta, atat prin rapiditatea trecerii la act, cat si
prin rapiditatea realizarii agresive. Agresiunea este trecerea de la potentialitate la actul propriu-
zis, implicand un comportament cu o motivatie: "distrugere partiala sau totald, in sens propriu
sau figurat, a unui obiect sau a unei persoane”.

Agresivitatea, ca modalitate de relationare interumand, imbraca diverse forme, cum ar fi
violenta- actiune distructiva indreptata impotriva oamenilor sau a proprietatii care face apel la
forta fizicd: insulta, furtul, constrangerea prin santaj, amenintarea.

Reglatorul social al fricii si agresivitdtii este atasamentul, atractia pentru sarcinile
scolare, instituirea unui climat favorabil interrelationdrii. Sarcini scolare accesibile si atractive,
potrivite nivelului de dezvoltare a elevilor, contribuie la intdrarea motivatiei pentru invétare,
comunicare sau relationare.

Practica pedagogica arata ca, pentru atitudini necorespunzdtoare, mai utile sunt: incurajarea,
dojana, admonestarea. Cu tact, rdbdare si dragoste, promovand modele pozitive si dezvoltand
partile bune din personalitatile "agresorilor", cadrul didactic poate apela la strategii manageriale
experimentate deja, strategiile altruiste. Agresivitatea infantila se dezvoltda in raport cu

contraactiunea pedagogica si tactul pedagogic.
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