Stiintele
educatiei

lon-Ovidiu Panisoara

PROFESORUL DE SUCCES

59 DE PRINCIPIl
DE PEDAGOGIE PRACTICA

.. el S
@llcgium

B PoLIROM



BIBL. CENTR. UNIV.
.M. EMINESCU” 1A$]

A




COLLEGIUM

Stiintele educatiei

NV



Seria Collegium. Stiintele educatiei este coordonati de Constantin Cucos.

Ton-Ovidiu Panigoari (n. 1974) este conferentiar doctor in cadrul Faéulti;ii de
Psihologie si Stiintele Educatiei si director al Departamentului pentru Pregitirea
Personalului Didactic, Universitatea din Bucuresti. A participat in calitate de
expert la seminare §i conferinte internationale (cea mai importantd, in domeniul
formirii cadrelor didactice in SUA) si nationale (ca moderator, key-speaker si
presedinte) ; este implicat, de asemenea, in programe de cercetare (director de
program, formator si evaluator CNCSIS, AMCSIT, ARACIS, Educatia 2000+,
Phare etc.). Participi activ cu contributii in presa academici, avand interviuri
- in presa nationali si interventii TV etc. Coordoneazi colectia ,,Carierd. Succes.
Performante” la Editura Polirom. Desfdsoari activitii de training si de con-
sultanti in mediul privat, in domeniul resurselor umane. Domeniile sale de
competent vizeazi : tehnicile de comunicare eficientd, metodele de inva{dmant,
formarea initiali si continui a cadrelor didactice, tehnicile de motivare, mana-
gementul resurselor umane. La Editura Polirom a mai publicat: Prelegeri
pedagogice (in colaborare, 2001), Comunicarea eficientd (2003, 2004, 2006,
2008), Managementul resurselor umane (coautor, 2004, 2005), Stiinta invdfdrii.
De la teorie la practicd (coautor, 2005), Motivarea eficientd (coautor, 2005),
Pregdtirea psihopedagigicd. Manual pentru definitivat si gradul didactic 11
(coordonator in colaborare, 2008).

© 2009 by Editura POLIROM

www.polirom.ro

Editura POLIROM

Iasi, B-dul Carol I nr. 4; P.O. BOX 266, 700506
Bucuresti, B-dul I.C. Britianu nr. 6, et. 7, ap. 33, O.P. 37;
P.O. BOX 1-728, 030174

Descrierea CIP a Bibliotecii Nationale a Romdniei :
PANISOARA, ION-OVIDIU

Profesorul de succes: 59 de principii de pedagogie practici /
Ion-Ovidiu Panigoari. - Iagi: Polirom, 2009

Bibliogr.
ISBN 978-973-46-1316-8
371

Printed in ROMANIA'



~ lon- OV|d|u Panisoara
C\DEIY

PROFESORUL DE SUCCES

| 59 DE PRINCIPIl
DE PEDAGOGIE PRACTICA

BRI o252,

POLIROM
2009



R il Mlevllencd e TV g iy '»-p-;th Q: oAl e

| III.. , "N i L
i 'iLr'LI ‘faa

||' Mq‘:'_‘[_lnhlr' iuj[if L Sl Bl . #_ ':lh _7 ! ‘,\IT[I,
(ko HHLJM [u_,. _jlll' Iy, koy Thabin i
"-l =N “i e _'h ﬁw ATz U TN
l‘ll I. | - p "l-\" LA

Hm- T L'Iihlt‘, ¥ JI uiyn ttuu:; Ly
mﬁl’l i’ f|_r'|,||,ITh|\ LAY B ug ey ‘q‘_ Wi s Dromenilis wile 4
ooy rsieand - iiain od b A b il e te il i
Aok BT 1 B B s L peirin de motiam, mas
- perlopll Dol s Ls N A- RO A g Fleier

Bl 11’,"1 Py PRSI TTE R r E P :\.-u.. AR TN, LA iR,

S
SOuIE

=) 5 Wil

{m',l Hwﬁ-'ﬂf‘-, B = St G 3 v e x "\l Tpuiny : JEI,.-‘mHI'
‘h' uld b w ‘|:, » Iu.'lu =) Lowr et . 3 VU s P e ..AII holy. NGNS
N M "-]ﬂ"il‘-“*hll”'l i ot Sl i frilil’ ollds o it
h t-'l-'n‘_‘—lb = W erRagE e L
bm}rm -iiru P‘HW

o B -uFﬂT‘"Ml &2

e w O ’
By Bl » lfﬂi% 0 ST Ta, R

Trerehaim i, Pty ok Y Ba B PRAR R
h.} ﬂFO’. t " L

L tinte b l\\ly_‘l npwia il 'I:HH

k M#mlﬂ:-msm:

1 |I\1‘ T': .‘.I'-Jl'_;"' 4 I¥ I |

Eﬁ' “R: S M’
Q&Jmhm'ﬂ# mf;- : i3 5w

'*" 3,1-__, 1 Mﬁil.‘é)‘f L

',% lnn‘-alm,lumt ral il 8 ol =
S I_l - c B ' ’:;l l'-\..l = o

1 . 1 - oy |l||| v o 15 L .

SRR T T~ :!iliul'.._‘....is :




Cuprins

In loc de prefazd. De la principiile didactice ,,iradi[ionale %

la principiile de pedagogie practicd RN AN A 9
1. Principiul automotivirii cadrului didactic ............... e ot B Pt
Pl Principiul competentei cadrului didactic...................ooe. 24
3. Principiul cunoagterii pedagogice ................. .y k1. R 2%
4. Principiul autoritétii-didactice ......... D ovi s Laoty, =79
5. Principiul libertditii de alegere ...............cccoeeienene M. 34
6. Principiul construirii independentei ...................oo..ee. EREAT. | 41
7. Principiul primelor iMPresii ... ceverevererreaieeiiariireneenenns 49
8. Principiul familiarititii .....od....c.coi N Aol
9. Principiile ambianei ::......c..oiieiiieiiiiiie  2aata b By ot 8 95
10. Principiul efectului placebo ..........icc.cociii it 60
11. Principiul personalizirii relatiei .............cocoeeeiiennnce @, 68
12. Principiul empanex .................... g i d e T ey
13. Principiul credrii unei conexiuni emo;lonale cu elevul AR o b
14. Principiul FEXIDIEL ...voeveevereeeeeenenes e S O A o o 73
15. Principiul increderii seor, JERIVEEG 34 oibyeietdy Igrme 9476
16. Principiul reciproCitafii ........coooovimmiiimnniii e 81
17. Principiul congtientizarii...........ccoeeeeeeiees (oA gl aah 84
18. Prmcxplul coerentei intre comunicarea verbalﬁ '
si comunicarea nONVerbalil .........c..oeeeriveriniriiieiiensiaines ... 88
19. Principiul dialogului ........cccceeeeeeneis Ve i (PR TR 8 96
20. Principiul Intrebarilor .........ouiieeiiiiiiiiiiii 101

21. Principiul feedbackului ........ccooveimiiiiiiiiii, . 107



'22. Principiul ascultarii aCtive ............oevvuvuunvvirirneeerieenniennsn, 12
23. Principiul participarii active Skl N 0008 18
24. Principiul lucrului in echipd .......ccoveeeiiieiiiiiiiiicreiriienn, 123
25. Principiul interactivitafii .........cccuunveirnevinneennninnss 3 B AR 131
26. Principiul atractivititii informatiei ...........oovevueiiennrrernnnnnn.n. 136
27 NBFNCIPIUNCICANVILALIL Jor. s veus e siennneneesnnses e osdnssosesons 142
28. Principiul MOtVaiel ..........civeiiuiiiiiiiiiiiie et 147
29. Principiul manipuldrii ....:c.cveeeeiiiiunniiieeeeiiiiee et 156
30. Principiul dovezii SOCIAE .......veeveueeeiiineeiinreeeeeeiiaeeeen, 168
31. Principiul managementului performantei scolare.................... 172
32. Principiul managementului conflictelor educationale ........... . 177
33. Principiul conducerii clasei ................. e T L BT 183
34. Principiul gestiunii situatiilor de crizii educationali ............... 190
35. Principiul consecventei comportamentale ............ e eanz ok 196
36. Principiul non-escaladarii .........cccovcveeeeeiinnnnennenn. st e 204
37. Principiul relatiei dintre atitudini sx comportament ................ 207
38. Principiul dlmmuﬁm pxerderllor Sasamedieads iie tosmana sy nuirnonany 217
39. Principiul persistentei in timp a informatiilor ................ e 122 221
40. Principiul pedepsei §i 1eCOMPENSE ......ccevevvuenereennnnnnennninn. 224
41. Principiul consecintelor 10gice ............ceeerivrinnrniniiinennnnnn. 230
42. Principiul consolidirii ....... T A S R B .234
43. Principiul relatiei predare-invitare-evaluare ...............i......... 239
44. Principiul descongestionirii informationale ...............c.c....... 244
45. Principiul diferentierii instruirii ....... R R : E B e oF 247
46. Principiul stabilirii corecte a obiectivelor educationale ....... ....254
47. Principiul jstandardelbr de performantd ............ccoevvnnnnnnnnnn.. 257
48. Principiul explicatiel ............c...ieeeeeueees R O T oy 261
49. Principiul autoevalurii ......ccoovueeeuiiiiiniieeeeieee et 264
50. Principiul disonantei cognitive ..... B e fe = 270
51. Principiul raritifii ...................... B oo SR 274
- 52. Principiul mentoringQului §i coaching-ului .............. i e 207
53. Principiul bunului model/bunelor pracﬁci it foed bl de 282
54. Principiul schimbirii educationale ............. s b . 288



5155 phe1e | I ECTTRTSLRTBITL ol nocoBu e ooasBo00 e somto0 saoaanaancaiad 296

56, D nInCHP IS TR A O e s . s s le e SHERD Y- R 306
57. Principiul evitirii gandirii stereotipe ..........ccccceeeeen NG 309
58. Principiul nondiSCrimindrii......covveveruveniineianiiiiie, 315
59. Principiul nonagresivitatii comportamentale ........................ 320

Bibliografie........coeeeuvuieiiiioiiiieeeciienionieieiiaiinneesshiiiniiesiaees 325



""H\"F w.*h ,L.,'I'L 1‘7’ ' . T

e

bl - 2 T L F PRPTSIL E. = B

e M. A a
L R R—, -

) I%"ﬂﬂlkﬂ[ T U ] e L
) o Mr'-'*-\k 1 I et ’l— + - o 1B
UI I‘,_.'H LM*_" l”'-i'"-‘“! "?'m ‘1'4'

Wm L Tu)—-u B eemn] 22‘7

LS ——— "ﬂl o (B v W e T e Qm
- li mEATIA —meviIY D ar (et g 1 '11:6”? )

"" Wl

bY lb'-" _‘IW"—.: Netm _II_""j'I—\.Z
" ',._ PSRRI F R, ¥ N

Iﬁ"|
,_"_ "._'H 1\_'_ 3 ,J-l;'_
‘ .Lf‘-.q:-_‘-la_bl...-l-lm.-_.h?‘? -
V- o ‘:‘J_)ﬁ

| ‘.Ij

J TR L



in loc de prefat

De la principiile didactice
~traditionale” la principiile
de pedagogie practica

Conform DEX, termenul principiu reprezintd un element funda-
mental, o idee, o lege de bazi pe care se intemeiazd o teorie
stiintificd, un sistem politic, juridic, o normd de conduitd etc.
Astfel, intregul demers pedagogic se construieste pe cdtiva piloni
solizi; dacd o asemenea constructie respectd toate aceste legi de
bazi, ea nu se va mai pribusi, indiferent de schimbdrile cu care
se confrunti. Scoala roméaneascd se afld in acest moment in
fluxul unor schimbiri care o zdruncini (elevi cu alte trebuinte,
incidenta mass-media, comunitate locald, climat mai violent care
afecteazd relatiile profesor-elev si elev-elev etc.), de aceea este
important si reechilibrim toate acele reguli pe care cadrul didac-
tic trebuie si le stie, sd le practice zi de zi si sd le nuanteze si
inoveze in relatia directi cu cursantul sdu. :

Daci analiziim literatura de specialitate, la o privire fie ea si
sumard asupra principiilor care guverneazd procesul de inva-
timént vom regdsi un set comun de date :

In primul rand, vom identifica o distinctie intre principiile
pedagogice si cele didactice. Principiile pedagogice, definite de
perspectiva celor trei ,c”, sunt delimitate de un triunghi al
eficientei: principiul cunoasterii pedagogice, principiul comu-
nicirii pedagogice si principiul creativitd{ii pedagogice

[B.C.U. M. EMINESCU" 1A
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(cf. Criétea, 2000). in mod evident, cele trei linii de fortd
conlucreazid in vederea dezvoltdrii unui proces de invifdmant
eficient. :

Cunoasterea pedagogica conjugd doud linii de fortd impor-
tante : logica stiintei (cunoasterea de specmhtate) si logica psiho-
pedagoglca Ambele sunt importante sub spectrul ‘lui ,.ce sd
spu1 si ,cum sd spui”.

Comunicarea pedagogica reflects dimensiunea practicd a cu-
noasterii pedagogice, extinsd insd dincolo de granitele simplei
transmiteri informationale, atat de dragd scolii traditionale.
Intr-adevir, asa cum se vede din ce in ce mai bine in ultimii ani,
realitatea scolard necesitd o dezvoltare mult mai mare a speci-
ficului comunicirii, atingind multe aspecte de ordin psihosocial,
elemente necesare pentru a sustine demersul informativ.

Creativitatea pedagogici isi are ratiunea de a fi in faptul ci
‘predarea presupune intotdeauna situatii unice, elevi diferiti,
contexte de viagd diferite, experiente de invitare variate etc.
Oricat de bund ar fi cunoagterea pedagogicd, ea ar raméne
irelevantd fird potentialul creativitdtii pedagogice de a identifica
solutiile cele mai bune la problemele concrete cu care cadrul
didactic se confruntd. Este unul dintre motivele pentru care
pedagogia se fereste de a concepe si oferi retete, pentru cd
realitatea concretd pe care profesorul o intilneste in clasi nu se
va incadra niciodatd in matricea teoreticd; pentru a apela la o
~ metafor3, cunoagterea pedagogici fi oferi cadrului didactic cunos-
tm;e despre navigatia pe apd, instrumentele (barca, vasle etc.),
dar nu poate si-i spuni exact cu ce se va confrunta in cilitoria
pe fluviu. inarmat cu tot ce trebuie, profesorul este singur in fata
siuatiei concrete si va trebui si aibi capacitatea de a combina
ceea ce are §i de a construi noi instrumente atunci cand acest
lucru se impune. ' : ' ‘

Particularizand intersectiile fecunde dintre aceste trei principii-
-etalon, in literatura de specialitate identificim un spectru
larg de principii didactice, cele mai cunoscute fiind (vezi si
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Nicbla, 2003 ; Macavei, 1997 ; Cristea, 2000 ; Cucos, 2002 ;
Noveanu, Potolea, 2008 etc.):

- Principiul participdrii congtiente a elevului la activitatea de .
invdfare. Este evident cd scoala traditionald, care impingea
elevul in ineficienfa invitirii mecanice (cum altfel putea sd
invete elevul multe informatii intr-un timp scurt ?), era departe
de a indeplini cu succes acest principiu. Din picate nu am
scdpat de o asemenea perspectivi nici astidzi. Mai mult decat
atat, ,,fuga dupd note” sesizati de citre Olivier (apud Negret-
-Dobridor, 2008), pe care elevii o practici, si ,fuga dupi
certificat” pe care absolventii o continui sunt in misuri si
legitimeze memorarea mecanici. Conform acestora, nu volumul
de cunostinte asimilate temeinic si care pot fi imediat trans-

- formate in plusvaloare pentru profesionistul din viata activi
" conteazi, ci nota obtinuti ; iar aceasta din urmi poate fi mai
usor ,,vanatd” prin memorarea mecanici.

~ Principiul participdrii active este un alt principiu in mare
masurd nerespectat in scoala noastrd. Volumul mare de infor-
matii cuprins in programe supraincircate, informatii care
trebuie predate intr-un timp relativ scurt unui numir mare de
elevi, solicitd un anumit tip de metode : metodele expozitive
(bazate pe expunere), care au intocmai aceste avantaje. Pro-
blemele apar insd atunci cdnd ne referim la eficienta acestor
metode care trimit elevii intr-un rol pasiv, de simpli spectatori
ai prestatiei profesorului, de asimilanti ai unor informatii
oferite ,,de-a gata”, intr-o formi deja elaborati. Obisnuiesc
sd solicit studentilor din anul I s3 facid un mic exercitiu: sd
incerce sd transpund pe un teanc de file de hértie materia
invitati pe parcursul liceului. in acel moment eficienta (in

fapt, ineficienta) metodelor expozitive devine clari: sunt
cazuri in care, la unele materii, studentii (fosti elevi buni!)
nu isi amintesc corect nici micar tabla de materii, ce sd mai
vorbim despre continutul detaliat. Toate acestea se datoreazi
faptului cd elevului nu ii este rezervat un rol activ.
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- Principiul accesibilitdgii cunogtintelor / respectdrii particula-
ritdtilor de varstd si individuale ale elevilor. Acesta specifici
faptul c3 informatia trebuie sd ii fie accesibild elevului, in
acord cu particularititile de vérsti si dezvoltarea psihofizica

. ale acestuia. De cele mai multe ori aceast3 sarcind ii revine in
exclusivitate profesorului, ,descifrator” al informatiei din
manuale ; avem de-a face cu o situatie paradoxald, in care
manualul nu mai este un instrument al elevului, ci acesta are
nevoie de intermedierea veniti din partea cadrului didactic
‘pentru a se descurca prin labirintul informational.

- Principiul legaru teoriei de practicd. Existd o eternd dez-
batere privind gradul in care elevul chiar va folosi mai tarziu -
in v1a§a activii - tot.ceea ce invatd la scoald. Chiar dacd
majoritatea oamenilor recunosc ¢ raspunsul la aceastd intre-
bare este unul negativ, supraincdrcarea cu informatii inutile
continu (pe principiul valizei de cilitorie inainte de a pleca
spre o destinatie necunoscuti : iti iei cat mai multe cu tine,
sperand ci nu le vei ciira degeaba si va veni un moment in
care acele lucruri chiar iti vor folosi). Insi un volum mare de
informatii trimite ‘spre o crestere a. dimensiunii teoretice a -
preddrii (deoarece practica este o consumatoare importantd

~ de timp). Or, intotdeauna informatiile predate trebuie si fie
un melanj continuu intre teorie si practicd. Cele doud se
sustin reciproc - desigur, in diferite proportii ; nu intotdeauna
vorbim despre.50-50%, cum am observat citeodata cd se
percepe eronat. In invitimantul roménesc, exacerbarea teo-
reticd distruge forta lui learning by doing (sd inveti facand)
‘promovat atat de bine de cdtre Dewey.

—  Principiul coreldrii activitdtii frontale, de grup si mdzvzduale
Procesul de invitimant presupune un echilibru permanent intre
realitate si deziderat, intre costuri scazute si eficientd ridicat.
Activitatea frontali, in care un profesor sustine demersul
didactic pentru intreaga clasi de elevi, are o multime de
avantaje : este ieftind (un profesor, multi- elevi), se poate
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preda un volum mare de informatii (deoarece se fundamen-
teazd pe metodele expozitive - ganditi-vd, spre exemplu, la
cursurile pe care le urmati in facultate) intr-un timp relativ
redus etc. Unii cercetdtori vorbesc chiar despre un intereasant
fenomen de contagiune mentald, deoarece elevii pusi toti si in
acelagi timp in fata unei prezentdri informationale se con-
tagiazd unul pe altul de o stare colectivd de invitare (similar
situatiei in care, dacd privesti o comedie singur acasi in fata
televizorului, nu este acelasi lucru cu senzatia mult mai
puternici pe care o incerci intr-o sald de cinematograf plind
de oameni care rad in acelasi timp cu tine!). Toate aceste
elemente sunt puncte forte in favoarea unui invitdmant fron-
tal ; numai ci existd si o mare problema: elevul este pasiv,
iar feedbackul (daci existd) este absolut inutil (tocmai datoritd
avantajului economicititii - numér mare de cursanti —, cici
ce poate face un cadru didactic care observi cd doi elevi nu
au priceput cele explicate insd restul clasei a infeles? Se
poate opri pentru cei doi? Sacrificd majoritatea sau mino-
ritatea?). Iatdi de ce metodele de lucru pe grup sunt un
complementar important al activititii frontale. De data asta
avem participare, implicare, feedback..., dar nu avem costuri
scizute, informatii putine se pot preda intr-un timp mult mai
lung. Cum putem lesne observa, avantajele si dezavantajele
celor doud abordiri sunt ,,in oglindd”, in sensul cd avantajele
" celei dintai se transform3 in dezavantaje in cel de-al doilea
caz si viceversa. Astfel, este obligatoriu si combindm acti-
vitatea frontali cu cea pe grupe; dar unde se incadreazd in
acest sistem activitatea individuali? Cercetirile lui Bloom
(apud Cerghit, 2002) au pus in evidentd cd predarea indi-
viduald (un profesor - un elev) produce rezultate de-a dreptul
spectaculoase. Cercetitorii au luat doud clase echivalente de
elevi pe care le-au instruit insd intr-un mod diferit: una
dintre clase a continuat si lucreze prin activitate frontald pe
cand cea de-a doua a utilizat principiile activitatii individuale.
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Rezultatul a fost incontestabil : doar 20% dintre elevii instruiti
frontal atinseserd performantele la care ajunseserd 90% dintre
cursantii care fuseserd instruiti individual. Aceastd perspec-
tivdl se justificd prin aceea c# invitarea este un act individual,
motorul acesteia fiind stilul de invitare personal si ritmul de
lucru diferit de la individ la individ. Se pune astfel o intre-

- bare :- dacd invatdmantul individual este atat de bun, de ce

mai utilizim si celelalte moduri de organizare (frontal si pe
grupe) ? Pentru cd, dacd ar fi sd ne calibrdm doar pe activi-
tatea individuald, o asemenea perspectivi este nerealistd si
nefezabild. Inchipuiti-vi numarul de elevi actual inmultit cu
numadrul de materii studiate : am fi o tard doar de profesori si
deelevi! Iatd de ce cadrul didactic trebuie si stie sd combine
cele trei moduri de organizare a procesului de invitimant,
conjugand doar avantajele fiecirui tip (spre exemplu, predind
prin modul frontal, invitind elevii ca apoi si dezvolte pe
grupe ideile emise §i oferind in tot acest timp ajutor individual
cind acesta se impune — in ambele sensuri, elevilor care nu
au inteles si celor care doresc si dezvolte un ritm mai rapid
de invitare). :
Principiul continuitdtii, unitdfii si sistematizdrii porneste de
la faptul cd invitarea (constientd) are nevoie de o sustinere
logici a derulirii informatiei. In lipsa acesteia ne confruntim
cu situagia in care elevul este obligat sd apeleze in mare
mdsurd la 0 memorare mecanicd, deoarece informatia pe care
o asimileazi nu are sens pentru el, este discontinud, nu poate

- desprinde un fir logic pe care si ,ingire” informatiile una

- cate una. In interiorul disciplinelor scolare acest principiu

.este adesea respectat. intr—adevﬁr, modul de constructie a

. programelor scolare (si mai apoi a manualelor) corespunde

atat continuititii logico-structurale, cét si unititii cunostin-
telor prezentate. Din p#cate, respectarea acestui principiu se
opreste aici. Astfel, dacd fiecare materie scolard are in mod
intern continuitate, unitate i sistematizare, intre discipline
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acest lucru se pierde. Profesorul de matematici nu isi core-
leazi predarea cu profesorul de fizicd, acesta din urmi nu are
camp de discutie cu cel de chimie, cel de istorie cu cel de
geografie etc. Fiecare cadru didactic isi vede de ,bucitica”
lui, fdrd a lua in seami faptul cd abordarea monodisciplinara
(bazatd pe materii scolare structurate intern, artificial) nu
este foarte eficientd pentru beneficiarul educatiei (cursantul),
pentru ci in campul realitdtii practice acesta niciodatd nu se
va confrunta cu informatia ,,purd” (matematicd, fizici, chi-
mie...), ci cu fenomene care au in componenta lor céte ceva
din cele invitate in scoald. In acest moment, cursantul este
pus in ipostaza dificild de a imbina, de unul singur, acele
informatii care se coreleazd pentru a ingelege realitatea cu
care se confruntd: iatd un cadru demn de a fi dezvoltat pe
viitor privind principiul continuitdtii, unititii si sisteratizarii.

~ Principiul intuitiei/corelatiei dintre intuitiv §i logic porneste
de la ideea ci elevii trebuie si aibi un contact nemijlocit cu
fenomenele pe care le studiazi; intr-adevir, perceptia com-
pletd, profundi si de consistentd se realizeazi doar la inter-
sectia intre cele dou# planuri, experienta senzoriali oferindu-i
elevului un camp de cunoastere ldrgit.

~ Principiul insugirii temenice a cunogtintelor - corelat cu
principiul participdrii congtiente a cursantului la activitatea
instructiv-educativd — releva faptul cd elevul trebuie sd de-
prindi cunostintele studiate in profunzime si pentru o peri-
oadi indelungatd. Mai precis, efortul de invdtare trebuie sd
aibd drept rezultat o achizitie substantiald la nivel cognitiv,
afectiv si psihomotric. Acest principiu este opus perspectivei
formaliste conform cireia este incurajati ,,fuga dupd note” la
care ficea referire Olivier, elevul invitind pentru a obtine
calificative inalte, si nu pentru a-si dezvolta capcititile la
intregul potential.

Am descris mai sus un'set dintre principiile didactice ,,tradi-
tionale”. Evident, lista nu se opreste aici, sunt si alte principii
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fundamentale care jaloneazi modul de dezvoltare a unui inva-
timant eficient. Iatd de ce este impbrtant ca profesorul si le
cunoascd si si le opera;xonahzeze in activitatea zﬂmca de la
catedri.

Mai trebuie spus ci principiile, prin natura lor, au céteva
atribute importante, dintre care doud ni se par eseniale: sunt
globale (adici se aplicd peste tot, in orice situatie) si sunt
interdependente (se sprijini §i se determind reciproc). Referitor
la'aceastd ultimd caracteristici, ganditi-v3 la un castel din cérti
de joc: toate cirtile sunt importante, lipsa uneia singure fiind in
misurd si pericliteze intregul edificiu. Similar, nu putem spune
ci respectim anumite principii si pe altele nu; génditi-vd la un
cadru didactic care ar afirma : elevii mei se implicd activ, parti-
cipd, dar nu invati constient, memoreazd mecanic informatiile
transmise. Pare un nonsens, nu? intr-adevir, este esential ca
toate principiile si fie respectate pentru ca fiecare dintre ele si
functioneze. '

Revenind acum la principiile didactice prezentate, este evident
ci acestea sunt importante si fundamentale pentru asigurarea
unei desfagurari optlme a activitatii instructiv-educative. Totusi,
se poate pune o intrebare legitima : sunt aceste prmc1p11 singurele
care statueazd o activitate didactici eficientd ? in contextul schim-
birilor pe care societatea moderni le produce (si pe care scoala
nu are cum si le evite), am putea vorbi despre introducerea unor
noi principii pe tabela celor deja existente ? Care ar fi relatia de
determinare intre aceste principii si principiile , tradifionale” ?

Pentru a putea rispunde coerent si adaptat unor astfel de
interogatii (necesare, de altfel), am preferat sa ne axam in acest
volum pe ideea de pedagogie practicd. Realitatea cu care se
confrunti scoala roméaneasci se schimbi, deci este nevoie de
crearea unei perspective mai clare pentru cel care va deveni (sau
este) cadru didactic.

~ Pe de altd parte, nu am avut nici intentia de a construi un
retetar. Un model unic, utilizabil de fiecare datd este o iluzie - -
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dupi cum spuneam, procesul de invitdmant are parte de fiecare
dati de circumstante unice, astfel incat activitatea didactici este
in mare misurd o activitate de creatie. Intentia noastrd a fost de
a pune la dispozitia studentilor si cadrelor didactice (atdt celor
tinere, cit si celor cu experientd la catedrd) un suport pentru
reflectia proprie. Scoala de astiizi are noi cerinte, avalansa de
situatii cu care cadrul didactic se confruntd in mod cotidian
presupune o intelegere nuantati si profundi a tuturor aspectelor
care ar putea in vreun fel influenta modul in care va decurge
activitatea instructiv-educativi. Am dorit si punem pe masa
profesorului un ghid care s il ajute sd inteleagd mai bine lumea
complexd si coptradictorie a scolii, lume din care este parte si pe
care 0 potenteazd prin prezenta sa; sperdm ci prin reflectia
personald la cele descrise aici sd vorbim de doud ori despre
profesorul de succes: succesul lui la clasd si succesul elevilor
lui in viata.
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1. PrinCipiuI automotivarii
cadrului didactic

Am situat acest principiu inaintea tuturor celorlalte deoarece
este probabil ca toate principiile care urmeazd sd nu isi mai
aibi rostul in lipsa acestuia. De multe ori, din discutiile cu
cadrele didactice a reiesit adesea sintagma demotivirii
pentru a urma o carierd de dascdl. Acest lucru devine
evident din doud directii: a) pe de o parte, putem observa
destul de clar cd o carier# in invdtdmant incepe si fie din ce
in ce mai putin atractivd in randul absolventilor de calitate
din invdtimantul superior; b) cadrele didactice titulare,
cele care au ales deja o astfel de carierd incearcd la rdndul
lor un puternic-proces de demotivare, unele renuntind la
catedrd in favoarea altor profesii. Printre motivele invocate
in ambele cazuri (¢f. unei cercetiri efectuate de citre noi in
2007) se afld motivatia salariald insuficientd, degradarea
climatului scolar, birocratia crescanda pe care cadrele didac-
tice o resimt, schimbirile frecvente in sistemul de invi-
tdimant care induc o stare de incertitudine. Situatia pare
destul de sumbrd. Fird a diminua carentele sistemului
actual de invitimant, ne intrebim dacd nu cumva astfel de
perspective nu se regdsesc si in alte profesii, dacd omul
modern nu traverseazi un proces de schimbare, de dezvoltare,
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in care angajatul devine mai préten;ios, cere mai mult de la
angajator, are mai- multe expectante pozitive decit ii sunt
oferite de situatia reald. Totusi, fenomenul este departe de
a fi atdt de simplu precum pare la prima vedere. El érc nuante
extrem de variate. Spre exemplu, Myers (2002) ridicd o
problemi ce ar trebui sd ne atragd si noud atentia: Ati
schimba viata pe care o aveti cu aceea a vecinului dumnea-
voastri? Cele mai multe persoane isi preferi propria viati
(este vorba despre o decizie luatd de indivizii chestionati
intr-un moment curent al vietii, exceptie ficidnd probabil
persoanele care ar traversa o stare de depresie), in com-
paratie cu cele mai multe dintre alternativele aflate la
dispozitie. Myers il citeazi pe economistul Thaler in pri-
vinta efectului proprietdfii. Acesta din urmi a efectuat un.
studiu interesant: el a oferit unor oameni doi dolari si
altora bilete de loterie (in valoare egald, tot de doi dolari).
Mai tirziu, le-a oferit tuturor participantilor sansa de a face
schimb (cei care aveau banii si obtind tichete de loterie si
invers) sau de a isi péstra fiecare ceea ce a primit. Ce
credeti ci s-a intdmplat? Cele mai multe persoane au
preferat si pistreze ceea ce aveau si si nu efectueze schim-
bul; concluzia: proprietatea a ceva creeazi inertie.

La polul opus, un exemplu interesant ne oferd Jansen
(2007) ; autoarea aduce in atentie faptul cd pe data de 2 iulie
2000, in New York Times a apdrut un articol intitulat-,Se
cauti specialigti plictisiti care se gindesc sd predea”. in
articol era vorba despre o campanie initiatd de Primdria
New York-ului, care isi propunea recrutarea a 250 de spe-
cialisti (oameni care nu mai predaserd pand atunci) pentru
a lucra ca profesori in scolile cu probleme din oras. Surprin-
zdtoare nu este campania in sine si nici numérul persoanelor
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care s-au inscris (peste 400), ci profesiile la care acesti
oameni renuntau in favoarea activititii la catedrd : printre
participanti s-au numdérat bancheri, avocati, un judecitor,
diferiti oameni de afaceri etc.’ Adiugind aici si concluziile
experimentului lui Thaler (citat mai sus), putem spune ci
inertia nu a functionat pentru acesti oameni pentru a-i tine
in profesiile in care activau (si care nu erau deloc neatri-
gdtoare), ei considerand provocatoare o carierd didactici.

Concluzia acestei idei este ci motivarea pentru cariera
didacticd nu este mai putin importanti sau profesia in cauzi
mai putin satisfdcdtoare decit altele. Este vorba despre o
imagine care s-a inrddicinat in mentalul colectiv in ultimii
ani, o perspectivd care nu are cum sd ajute sistemul de
inviimant si calitatea actului instructiv-educativ. Un profe-
sor demotivat este un profesor ineficient. Iar motivarea
cadrului didactic se transpune identic in motivarea elevilor.
Un profesor demotivat produce o stare de demotivare in
clasa cu care lucreazi. Daniels (2007) ne prezinti o situatie
care ar putea foarte bine sd se constituie intr-un test ad-hoc
de motivare a elevilor nostri. Autorul, pe vremuri consilier
in scolile publice, le cerea profesorilor si le dea elevilor o
temd si apoi sd pdrdseascd incdperea. Acesta era in fapt
intregul test, pentru ci dacd elevii continuau si se implice
in sarcina cerutd de cadrul didactic, acest lucru era un
indicator al faptului ci ei invitau in continuare pentru ci isi
doreau acest lucru. In schimb, ceea ce se intdmpla adesea,
dacd elevii incetau si faci ceea ce profesorul le ceruse,
facénd cu totul altceva, asta arita clar cd ei lucrau doar pentru
cd erau nevoiti, si nu pentru ci isi doreau acest lucru.

De aceea, este important sd ne concentrim asupra impor-
tantei automotivirii de care fiecare cadru didactic trebuie
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sd fie capabil. Acest lucru nu trebuie sd omitd faptul cd
sistemul ca atare trebuie si le ofere cadrelor didactice o
strategie de motivare coerentd si adaptatd. Pentru ca pro-
cesul de automotivare s functioneze, este necesar un minim
al motivirii oferit de sistemul de invatimant in ansamblul
sdu. \ : ,

Katzenbach (apud Burke, Cooper, 2008) identifica cinci
categorii de bazi care trebuie indeplinite pentru ca o carierd
anume sd fie satisficdtoare pentru o persoand :

~ subzistenta de bazd (obtinerea unui salariu adecvat, acti-
varea intr-un mediu de munci sigur si securizant pentru
individ) ; . :

— structurd §i control (persoana si stie ceea ce se asteaptd
de la ea, sd inteleagd lucrurile care se intdmpld, sd
posede un control - cel putin relativ - asupra propriului

. viitor) ; !

- identitate i scop (persoana trebuie si vadi ci realizirile
sale au valoare, si fie mandrd de propriile abilitdti si
cunostinte) ;

- apartenentd (individul este parte a unui grup pe care il

- pretuieste, este parte a ceva special, are sentimente de
apartenentd la un grup profesional) ; -

- oportunitate (existenta unor oportunitdti privind pro-
vocirile profesionale, realizarea unor progrese, a inva-
tdrii si dezvoltdrii).

Dincolo ‘de aceste elemente - pe care managementul
sistemului de invitdmant trebuie sd le gandeascd in raport
cu resursa umani —, cadrul didactic nu trebuie sd uite faptul
ci persoana care il trimite zilnic la scoald, care il ajutd sd
facd performantd si si fie fericit si satisfdcut de viata pe
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care o duce este chiar propria persoani. Dacd unui cadru
didactic nu 1i place ceea ce face, atunci, indiferent ce ar
face sistemul de invdtimant pentru membrii sdi, intregul
proces este prejudiciat.

v Cdutati in dumneavoastrd resursele necesare pentru a
desfdsura zilnic o activitate didacticd performantd. Dacd
nu le gdsifi, poate cd este timpul sd vd gdsifi vocatia in
altd profesie.



2. Principiul competentei
cadrului didactic

In ultimii ani se vorbeste foarte mult despre competenta
cadrului didactic, despre faptul ci acesta trebuie evaluat din
si pentru perspectiva acestui unic indicator al eficientei
activitatii sale. De altfel, la nivel generic, nu avem intentia
sd negdm importanta acestui proces — dimpotrivd, sperdm
cd o asemenea perspectivd va oferi mai multd coerentd
procesului de optimizare a sistemelor de formare initiald si
continud a cadrelor didactice. Pe de altd parte, nu ne putem
opri s nu remarcdm cd evaluarea cadrului didactic prin
prisma unor matrice care incearcd sd surprindd competenta
acestuia riscd si fie ori ineficiente, ori extrem de sdrace in
rezultate. Pe ce imi intemeiez aceastd afirmatie 7 .De pildd,
modelul aisbergului competentei elaborat de Spencer (apud
Trotter si Ellison, in Davies, Ellison, 1999); conform
acestuia, la suprafatd (partea vizibild) se afld cunostintele
si abilitdtile (mai usor de dezvoltat si de evaluat), pe cand
partea ascunsd a aisbergului contine elemente la care acce-
sul este mai dificil si evaluarea (atit cea externd, cit si cea
internd) intampind dificultdti: conceptul de sine, atitu-
dinile, valorile, motivatia. in perspectiva oferitd de acest
model, o evaluare a cadrelor didactice din punctul de vedere
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al competentei didactice nu va putea inregistra cu acuratete
decét. cunostintele si abilititile cadrelor- didactice, fiind
obligatd sd omitd din analizd celelalte aspecte; si luim
spre exemplu doar motivatia cadrului didactic de a preda,
motivatia pentru cariera didacticd. Este sau nu este aceasta
un indicator important si pentru compéten;a sa? Inclinim
sd credem cd da!

O a doua cerind o reprezintd cunoasterea psihopeda-
gogicd pe care cadrul didactic trebuie si o dezvolte. Din
pdcate, in practica curentd poate fi intdlnitd o prejudecatd
conform cidreia cunostintele de specialitate sunt suficiente
pentru a deveni un bun profesor. Nimic mai fals. Este
adevirat ci in domeniul didactic consecintele nu sunt ime-
diate, ci actioneazi pe termen lung. O eroare educationald
de astizi ajunge la ,,maturitate” abia peste citiva ani. Prin
comparatie, lipsa unor cunostinte de specialitate in dome-
niul constructiilor, spre exemplu, se vede imediat: clidirea
construitd eronat se pribuseste. Totusi, chiar daci efectele se
vdd mult mai tirziu (sau poate de aceea), cunoasterea psiho-
pedagogicd este esentiald pentru fiecare profesor. Daniels
(2007) observi importanta folosirii unor proceduri ,,exacte”
in meseria practicatd. Acest lucru nu elimini creativitatea
de care trebuie si dea dovadi in continuare cadrul didactic ;
se subliniazd doar necesitatea de a nu merge la intdmplare,
fdrd sd tinem seama de legile pedagogiei. Autorul se exprimi
foarte plastic : *,,Imaginati-vi cd un medic ar spune : Mi-am
elaborat propriul stil de a opera. Am si vd operez pe creier
putin diferit de cum ar face-o al{i chirurgi. Nu trebuie s3 v
ingrijorati. M-am obisnuit cu stilul meu de a opera - am
inregistrat si cateva succese” (Daniels, 2007, p. 30).
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v’ Competenta cadrului didactic cuprinde un ansamblu de

elemente intre care intersectia cunostinge de specialitate -

* cunogtinte psihopedagogice reprezintd doar varful aisber-

gului. Incercati sd pdstrati un echilibru intre toate aceste
elemente pentru a va mentine un profesor de succes.



3. Principiul ‘cunoagterii‘pedagogice

Asa cum am observat mai devreme, inci intalnim in practica
o prejudecatd bine inregimentat in mentalul colectiv : daci
esti bine pregitit profesional in domeniul de specializare si
dacd ai vocatie este suficient si fii un bun profesor. O ase-
menea perspectivd minimalizeazd rolul cunoasterii peda-
gogice in tot acest proces, punand accent pe ,,ce preda1 , §i
nu pe ,,cum predai”.

Ei bine, aceastd prejudecati - ca de altfel orice altd
prejudecatd - este falsd si in misurd si perturbe o bund
evolutie in carierd a celor care au ales si profeseze in
domeniul didactic. in orice activitate, cunoasterea in profun-
zime a instrumentelor necesare pentru buna desfisurare a
activitdtii este esentiald.

Owen (2007) ne oferd o perspectivi interesantd asupra a
ceea ce el numeste ,recunoasterea tiparelor”. Astfel, de
multe ori existd anumite moduri de a intelege o situatie
apeland la cunoasterea pedagogica. Desigur ci fiecare situa-
tie pedagogici este unicd : la clase diferite, cadrul didactic
poate intdmpina provocdri diferite; chiar si in interiorul
aceluiasi colectiv, de l1a o ori la alta pot apirea schimbiri
de atitudine si de comportament. Totusi, este deosebit de
util pentru cadrul didactic si inteleagd modul in care pot
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evolua anumite situatii tip. S luim exemplul managementului
clasei: o anumitd reactie nepotrfvitﬁ a unui elev poate fi un
‘simptom, un semnal de alarma pentru comportamentul care
va apirea mai tirziu. Owen se referd la recunoasterea
tiparelor nu in mediul didactic, ci in publicitate. El spune
cd in cadrul P&G existd o camerd intunecatd unde se invatd
secretele intuitiei publicitare. Astfel, cel care va ocupa un
post corespunzitor in respectiva companie are ca sarcind sa
vizioneze toate reclamele ficute de companie in ultimii
50 de ani, fiecare reclama fiind insotitd de statistici privind
cit de bine a prins la public. Dupd multe ore de vizionare
este vizatd dezvoltarea unei abilitd(i speciale : ca persoana
respectivi s poatd privi timp de 10 secunde o reclama si si
intuiascd dacd a avut succes la public sau nu.

-Asa cum observam in exemplele didactice din mana-
gementul clasei, cunoasterea pedagogicd este sinonima cu
o astfel de recunoastere a tiparelor. Cadrele didactice nu
trebuie si ,reinventeze roata”, si treacd prin erori peda-
gogice fundamentale pentru a invéta ce functioneazd si ce
nu in activitatea cu elevii/studentii. Si asta cu atat mai mult
cu cit actiunea cadrului didactic este la timpul prezent,
acesta neavind - de cele mai multe ori - timp-pentru
reflectie, ci trebuind sd aleagd pe loc solutia cea mai bund
pentru cursanii sdi! ‘ -

v Avand acces la cunoasterea pedagogicd, profesorul invatd
cum sd aleagd - pe loc - cele mai bune solutii la
problemele care apar in activitatea curentd la clasa!



4. Principiul autoritatii didactice

Pare a fi deja un laitmotiv al zilelor noastre faptul ci diferite
voci reclamd scdderea dramaticd a autoritdtii cadrelor didac-
tice in ochii elevilor ; de altfel, lucrurile nu se opresc aici :
pe seama acestui fenomen sunt puse toate crizele pe care
sistemul nostru de invd{imént le traverseazi. Mai mult
decat atat, de cele mai multe ori existd si o explicatie - din
cauza bulversdrii valorilor sociale, elevii/studentii nu isi
mai respectd profesorii, de unde rezultd aceastd pierdere a
autorititii didactice.

Sd vedem cum stau lucrurile.

in primul rdnd, definitia din DEX a autoritdfii specificd
doud directii de actiune: 1) pe de o parte vorbim despre
»drept, putere, imputernicire de a comanda, de a da dispozitii
sau de a impune cuiva ascultare”, pe de alti parte, 2) ,,presti-
giu de care se bucurd cineva sau ceva”. Uneori, cadrele
didactice se raporteazd doar la primul sens, considerind cd
este legitim ca elevii si asculte de profesor. Intr-adevir,
puterea legitimd se numdrd printre elementele pe care se
poate sprijini cadrul didactic, fiind enumerati printre cele
cinci baze ale puterii si influentei de cdtre P. French si
Bertram Raven (Hinton, Reitz, 1971). Totusi, puterea legi-
timd este implicitd, si nu explicitd : este legitim ca un copil
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sd asculte de pdrinte, un elev de un profesor, un subordonat
de un manager, dar toate aceste relatii trebuie si se sprijine
pe calitdti concrete ale cadrului didactic (si nu pe forma-
lismul rolului pe care acesta il are).

Iatd de ce cadrul didactic trebuie sd creeze la elevii/
studentii sii o imagine care si cuprindi toti cei trei indica-
tori: autoritate, putere, legitimitate. Cercetirile privind
strategiile de supunere au evidentiat faptul ci perceperea
unui statut superior referitor la o persoand creste proba-
bilitatea ca dorintele respectivei persoane si fie ascultate si
duse la indeplinire. Spre exemplu, asa cum pun in evidentd
diverse studii, simpla manipulare a unui insemn de status
exterior (cum ar fi imbriacimintea) a fost indeajuns ca
‘persoana respectivi si se impuni mai mult. De pildd,
Lefkowitz, Blake si Mouton (apud Guéguen, 2007) au obser-
vat ci daci o persoand imbricati bine (ceea ce insemna in
ochii celor care o vedeau un status superior) incilca o
reguli privind siguranta rutieri (de exemplu, traversa pe
culoare rosie a semaforului), acest comportament era imitat
de 20% dintre persoanele prezente ; in schimb, dacd imbra-
cdmintea persoanei respective sugera un status inferior
(imbriciminte dezordonatd, murdari etc.), doar 1% dintre
cei prezenti faceau la fel. Similar, cercetdrile lui Bickman
au demonstrat ci daci o persoand bine imbricatd intreba
dacid nu fusese gdsitd o monedd intr-o cabind telefonicd
(»uitatd” acolo intentionat de cdtre experimentator), persoa-
nele chestionate erau mai oneste (78% dintre cazuri) si
inapoiau banii; la polul opus, doar 38% dintre persoanele
intrebate au recunoscut ci gdsiserd banii si au acceptat sd-i
inapoieze in situatia in care persoana respectivd sugera un
‘status inferior (interesant este cd o asemenea concluzie
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poate pdrea paradoxald, deoarece exista o probabilitate mai
mare ca persoana perceputd ca avind un status inferior si
aibd mai mare nevoie de banii respectivi decit persoana cu
un status superior).

Thibault si Riecken (apud Doise, Deschamps Mugny,
1999) au efectuat si ei un studiu foarte interesant prin
impactul pe care il produce asupra motivatiei. Pe scurt, trei
subiecti participau la un experiment de persuasiune. In
fapt, din cei trei subiecti, doi erau complici ai cercetitorului
(doar unul fiind subiectul ,naiv”), iar cercetarea in sine
viza cu totul altceva decdt i se spusese acestuia din urma.
Celor trei li se cerea si se prezinte ; unul dintre complici se
prezenta ca doctor in stiinte, era imbricat la costum i
cravatd, in schimb celdlalt era imbricat neglijent, spunea
ci este abia in anul intdi la facultate (deoarece cei doi
complici aveau aceeasi varstd, cel de-al doilea preciza ci a
ficut mai intdi armata). Unul dintre membrii grupului
~ (adevidratul subiect) era selectionat pentru a servi drept
sursd de influentd, complicii urméand sd joace rolul audien-
tei. Subiectul ,,naiv” avea de ales din 38 de mesaje 10, cele
mai bune pentru a-i convinge pe cei doi si doneze singe in
spitale. Dupi ce acesta prezenta cele zece mesaje selectate,
cei doi complici declarau ambii cd au fost convingi de
necesitatea de a dona singe. Subiectului ,naiv” i se cerea
acum si precizeze care dintre subiecti credea el cd au fost
influentati extern (de mesajele auzite) si care nu. Din 20 de
subiecti, 18 au apreciat cd persoana care se prezentase ca
fiind doctor in stiinte fusese motivatd intrinsec, pe cand
persoana care spusese despre sine cd este in anul I de
facultate fusese motivatd extrinsec (de mesajele citite de
_cétre ei). Observim astfel cd rolul statusului si/sau al
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prestigiului de care se bucurd o persoand influenteazd modul
in care este preceputd de citre altii si, in consecintd, defi-
neste sistemul de motivare care se considerd cd i s-ar
potrivi. A :
- Céteodatd, chiar si in postura de autoritate, cadrul didac-
tic nu reuseste sd convingd. Iatd de ce, pe langd apelul la
autoritate (care functioneaza in majoritatea cazurilor), cadrul
didactic are la dispozitia sa inci o modalitate de a con-
vinge : este suficient ca profesorul s adopte pentru inceput
aceeasi atitudine cu a elevilor (atitudine pe care vrea sd o
schimbe), apoi sd introducd in topicul discutiei pdrerea
opusd (Tanford si Penrod, apud Gass, Seiter, 2007) ; astfel,
cadrul didactic acumuleazi suficientd popularitate in ochii
_elevilor, acestia din urmad il percep destul de favorabil pentru
a accepta sd-i asculte atent contraargumentele.

Am adus in atentia dumneavoastrd aceste experimente
pentru a ilustra impactul pe care imaginea formati celor
din jur il are asupra modului in care acestia se vor raporta
la persoana care a generat imaginea respectiva.

Elevii/studentii isi formeazi o asemenea imagine in rela-
tie cu cadrul didactic prezent, dar si cu dascilii pe care i-au
avut in trecut. De multe ori, la cursurile de perfectionare le
amintesc cadrelor didactice : dacd aveti o problemd majord
cu un elev, ceea ce vi se intdmpld este doar varful aisber-
gului; multe alte actiuni trecute, multe nereusite peda-
gogice ale colegilor dumneavoastrd care s-au perindat la
catedrd si l-au avut elev pe cursantul-problemd de acum
s-au adunat si au cauzat situatia de indisciplind gravd cu
care vi confruntati in prezent.

Constientizarea faptului cd avem de-a face cu o retea de
probleme §i nu cu o singurd situatie-problemd nu exclude
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insd faptul cd elevul vd va urma dacd va vedea in dumnea-
voastrd o persoand de prestigiu, cu ,status inalt” (prin
prisma analogiilor oferite de cercetdrile ilustrate mai sus).

v’ Pentru a congtientiza mai usor forta pe care o are pentru
elevi perceperea cadrului didactic prin prisma unei ima-
gini de prestigiu, faceti un exercitiu de reflectie : Dumnea-
voastrd de cine ascultati in viatd ? Pe cine urmafi in
deciziile luate §i pe cine nu ? Pe ce elemente, pe ce
aspecte importante vd intemeiati alegerea ?



5. Principiul libertitii de alegere

De multe ori am intalnit cadre didactice care, fiind intrebate -
de cauza lipsei de motivatie a elevilor fatd de activitatea
instructiv-educativa, rispund: ,Pentru cd nu le mai place
sd invete ! 7. O asemenea explicatie este insd mult prea vagd
si nu ne oferi suficiente date pentru a putea optimiza
problema cu care se confrunt profesorii. De aceea incerc
si reformulez cele spuse de cursantii stagiilor de per-
fectionare : le cer si imi precizeze ce anume din materia
lor consideri ci nu este atractiv pentru elevi. Astfel, in
urma dialogului se reliefeazi faptul cd toate aspectele pre-
date de citre dascili sunt motivante si pldcute. Fiecare
cadru didactic le vede asa prin propriii ochi, insi problema
este ¢ nu intotdeauna reuseste s transmitd aceast stare si
cursantilor sdi. Le explic atunci cd este important sd ofere
informatiei si determinantul siu afectiv, si transmitd nu
doar continutul sec, ci si ceva din propriul mod de a per-
cepe, de a simi.

Si totusi, unele cadre didactice observd cd si in aceste
din urmi conditii nu intotdeauna problema se rezolvd. Ce
mai poate fi ficut? Ce alt element lipseste din acest puzzle ? -

Greseala scolii traditionale constd in aceea c@ pune la
dispozitia elevului o singuri optiune. Elevul nu poate sd
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aleagd, ii este rdpitd posibilitatea propriei decizii. El este
obligat sd invete. Or, obligatia in sine creeazd o presiune de
respingere extrem de puternicd. Ganditi-vd, spre exemplu,
la cel mai bun fel de méncare, la alimentul dumneavoastra
preferat. Mergeti la un restaurant, iar cand cereti sd vi se
aducd meniul, chelnerul vi spune : ,,Avem asta, méncati!” -
si vd tranteste in fatd o farfurie cu méncarea care vi place.
Lipsa posibilitidtii de a alege ar putea impieta semnificativ
plicerea noastrd de a savura respectivul aliment.

De multe ori, cadrele didactice utilizeaza comanda directi
pentru a se asigura ci elevii fac ceea ce li se spune. Cererea
respectivd poate lua forma unei interdictii atunci cind pro-
fesorul incearcd sd limiteze incidenta aparitiei unui com-
portament pe care il considerd nepotrivit. Cadrul didactic
spune ,,nu fd asta ! ”. Functioneazi vreodatd aceasti manierd
de lucru? Cercetirile ne arati ci un asemenea demers
declanseazd mai degrabi o reactie puternicd de respingere,
indiferent dacd vorbim despre o cerere corectd ori nedreaptd,
simpld sau complexd. Prin interdictia formulatd, cadrul
didactic s-ar putea sd se loveascd de forta fenomenului de
reactantd psihologicd.

Acesta din urmi se fundamenteazi pe reactia care apare
in urma amenintdrii de a restrictiona ori uneori chiar eli-
mina libertatea persoanei de a alege sd actioneze in maniera
in care doreste; in mod firesc, o astfel de perspectivd
determind persoana si actioneze intr-o directie care sd-i
reasigure libertatea unui comportament ori unei atitudini.

Dupd cum se remarci de altfel, teoria reactantei urma-
reste si explice ~ de o manierd mai complexd - fenomenul
de ,psihologie inversd”. Dacd o persoand vd cere si nu
faceti un lucru pe care intentionati si-l faceti, aceastd
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solicitare declanseazi o reactie inversd la dumneavoastrd
(,nu fi asta” va determina persoana si facd acel lucru).
insi, pentru ca amenintarea elimindrii unui comportament
al persoanei in cauzi si se producd, nu este neapdrat necesar
ca actiunea si fie indreptatd direct spre aceasta ; observarea
amenintdrii ori a eliminirii efective a unui comportament
similar la alt persoand sunt cauze suficiente pentru a genera
la subiect sentimentul de reactantd. Astfel, pentru a lua
doar un exemplu, daci intr-un restaurant un chelner i
atrage atentia unui client de l14ngd masa dumneavoastrd cd
nu-are voie si fumeze, veti incerca sentimentul de reactantd
in situatia in care intentionati sd fumati ori fumati deja
chiar dacd nu vi s-a ficut nici o observatie ! ’
Doui elemente conduc la un asemenea fenomen: 1) pe
de o parte, individul percepe faptul cZ nu mai este liber sd
gindeascd ori si se comporte aga cum crede cd trebuie sd
o faci; 2) eliminarea acestei libertdti este nelegitima si
nejustificatd. Al doilea considerent este, in fapt, foarte
important ; astfel, dacd persoana primeste O justificare
plauzibild a limitdrii propriei libertati, atunci reactanta sa
este mai redusi. Brehm foloseste un exemplu foarte nimerit
pentru a ilustra aceastd a doua conditie (motiv pentru care
il reluim si noi aici): sd spunem cd sunteti fumitor si
tntr-un restaurant un chelner vi cere sd nu fumati; reac-
tanta dumneavoastrd va fi mai mare daci el va motiva
aceastd cerere ,pentru cd asa vreau eu”. si se va diminua
dacd vi va explica, de exemplu, cd aceasta este politica
restaurantului, deoarece existd detectoare de incendiu care
se pot declansga in cazul in care cineva fumeaza. '
Un alt aspect este importanta comportamentului pentru
persoana respectivd ; inchipuiti-va ci doi fumitori - unul
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ocazional si unul ,inrdit” - intrd in restaurant i doresc sd
isi aprindd o tigard. O persoand de la o masd apropiatd le
cere si nu fumeze ; este evident ci individul pentru care
comportamentul este mai important (fumdtorul ,,inr#it”) va
dezvolta o reactantd mai crescutd la aceastd interdictie. in
acelasi timp, un indicator important este si timpul pentru
care este previzutd restrictia. Dacd persoana de la cealaltd
masi le cere si nu fumeze cinci minute, atunci reactanta va
fi mai scizuti decat dacd le va cere si nu fumeze in
urmitoarele doud ore!

Prin urmare, pentru a nu declansa fenomenul de reac-
tanti, trebuie si ne asigurim cd nu obligdm elevul sd facd
anumite lucruri. Evident ci un asemenea mod de actiune
nu este intotdeauna posibil. Dar dacd trebuie sd impunem
anumite aspecte, atunci e bine sa recurgem la cele doud
linii de forti descrise mai sus: si ne asigurdm ci elevul
intelege motivele profunde pentru care ii sunt impuse anu-
mite lucruri si si facem o distinctie intre ,,inrditi” si ceilalti.
Spre exemplu, daci vrem si le cerem elevilor sd renunte la
un obicei, si fim atenti la cei pentru care acest obicei nu
inseamni nimic si la cei pentru care respectivul obicei este
foarte important in viata lor. ' '

Potrivit cercetdrilor lui Simonson (apud Goldstein,
Martin, Cialdini, 2007) daci ii oferi unei persoane doud
posibilitdti (nici una proastd, insd una mai bund si mai
costisitoare), individul respectiv va fi mai usor de convins
si accepte varianta buni, care implici si mai putin efort din
partea sa. Aici avem de-a face cu puterea comparaiei.
Daci i oferim unei persoane doar o singurd variantd de
urmat, aceasta se poate plénge de o multime de lucruri - ¢
trebuie sX munceascd mult, ci nu are timp, ¢ nu poate si
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faci etc. In schimb, daci existi si o variantd mai bund, dar
care presupune $i mai multd implicare, efortul depus pentru
varianta mai putin avantajoasd pare mai putin intens. Autorii
ne sugereazi §i o a treia optiune — mai proastd decat primele
dousi. In acest caz creste si mai mult probabilitatea ca
persoana in cauzd sd o accepte pe cea de la mijloc, la care,

- cu un oarecare efort (dar nu atit de mare ca in primul caz),
poate obtine rezultate incd bune (nu atdt de proaste ca in
ultimul caz). '

Inci un experiment in sprijinul celor declarate mai-
devreme. Cialdini (2004) citeazd un studiu al Universitagii
din Purdue; cercetarea consta in a le arita unor studenti
niste reclame pentru o carte. Intr-un caz li s-a spus ci este
,0 carte numai pentru adulti, interzisd persoanelor sub

. 21 de ani”, pe cand celorlalti reclama nu le preciza nici o
restrictie privind virsta. Studiul a relevat cd persoanele
care aflaseri de interdictia de varstd nu numai ci au mani-
festat o dorinti mai mare de a citi cartea, dar, la nivel
general, au fost de pdrere ci le va plicea mai mult. Vedeti
cum simpla interdictie a ficut lucrul interzis mult mai
atractiv. G2 L , ! .

Observim ci este important s-i furnizim elevului posi-
bilitatea alegerii. Evitdm astfel extrema obligativititii, in
care scoala traditionald s-a blocat. La fel de evident este -
insd ci si cealaltd extremd, abundenta alegerii, conduce
spre confuzie si dezinteres din partea cursantului.

~Cercetitorii de la Universitatea Stanford (apud Beckwith,

2007) au descoperit ci oamenii pot suferi de paralizia
optiunii atunci cind sunt pusi in fata unei varietdti extreme
de alegeri. Pusi in fata unei varietiti de gemuri si jeleuri
din care si aleagd, cei mai multi dintre cumpdrdtori ar -



PRINCIPIUL LIBERTATII DE ALEGERE 39

pleca cu cel putin un produs. Atunci cénd li se oferd insd
prea multe optiuni, ei pleacd fird a mai cumpdra ceva.

. Similar, in cazul elevului, este util sd i oferim mai
multe optiuni, pentru cd ,iluzia alegerii” il va face sd-si
doreascd si faci unul dintre lucrurile pe care il solicitim.
Nu ii vom oferi prea multe optiuni insd, pentru a nu declansa
astfel blocajul alegerii.

fnca un aspect trebuie luat in discutie. Atunci cand le
oferiti elevilor dumneavoastra posibilitatea alegerii, aceastd
alegere trebuie si fie una reald. De multe ori, elevul nu
primeste decat iluzia alegerii; Zaltman (2007) observd cd,
uneori, dac# le prezentim unor persoane mai multe variante/
optiuni, alegerea ficutd de cdtre acestea nu este neapdrat
ceea ce isi doresc efectiv, ci doar varianta cel mai usor de
acceptat dintre mai multe alternative nefavorabile. Acest
lucru este posibil deoarece s-ar putea ca alegerea si fie
facutd prin negatie (si nu vrea un lucru si sd aibd un vot
negativ, ceea ce nu inseamni ci {i place al doilea lucru, ci
doar ci il va alege pe acesta din urmi numai prin compa-
ratie cu primul). Ca si cand sunteti pusi sd alegeti intre
doui feluri de mancare, dintre care unul vi dezgustd. Faptul
ci veti alege al doilea fel inseamnd automat cd acesta se
aflX printre preferintele dumneavoastrd ? Nu, poate insemna
pur si simplu c3 a trebuit sd alegeti dintre mai multe optiuni
neinspirate si ati ales riul cel mai mic.

" De multe ori, cAnd le oferiti elevilor posibilitatea de a alege
(intre mai multe tipuri de activititi, spre exemplu), faptul cd
ei vor opta pentru un mod sau altul de desfasurare a proce-
sului de invitimant nu le va aduce si satisfactia pe care o
agteptim. Multe cadre didactice observi cd in urma optiunii
elevii nu sunt mult mai motivati s3 desfdgoare activitatea
aleasa.
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v’ Identificati cat mai multe modalitdti de a le oferi elevilor
libertatea alegerii §i veti obtine o crestere a motivatiei §i
implicdrii acestora! Ganditi-vd cd de fiecare datd cand
interziceti un comportament, elevul incearcd sentimentul

' (de multe ori nemdrturisit) de reactantd psihologicd.
Identificati permanent strategii de a o evita !



6. Principiul construirii
independentei

De multe ori, scoala traditionald este constituitd pe o relatie
de totald dependentd a cursantului de profesor, pe de o
parte, si a cursantului de materia de invitimént, pe de alti
parte. ,Vedeta” unei asemenea perspective o reprezintd
metodele expozitive/afirmative, bazate pe pasivitatea ele-
- vului §i care incurajeazd furnizarea ,de-a gata” a materiei
unui elev care trebuie sd urmeze intotdeauna jaloanele
trasate de cadrul didactic.

Reprezentativ pentru aceastd perspectivd este modelul
traditional (numit si logocentric - centrat pe limbaj - ori
magistrocentric - bazat ‘pe activitatea profesorului; -
¢f. Cerghit, 2002), care pornea de la ideea cd predarea
presupune relatia intre un magister (care avea acces la
intreaga cunoastere) si un discipol (care trebuia instruit).
Totul pornea de la conceptia conform céreia stiina este un
corp de cunostinte deja elaborate care trebuie transmise ca
atare elevului, acesta din urmd fiind pus in ipostaza de
receptor pasiv al informatiilor furnizate de cadrul didactic.

De altfel, trebuie observat ci o asemenea tendintd este
naturald la fiinta umand (mai ales cind cadrul didactic are
o personalitate puternicd si un nivel de expertizd ridicat -
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recunoscute ca atare de citre cursantii sdi). Un experiment
clasic din literatura de specialitate demonstreazi puterea
acestei dependente. Hofling, Brotzman, Dalrymple, Graves
si Pierce (apud Goldstein, Martin, Cialdini, 2007) au ima-
ginat urmitoarea situatie : o persoand telefona unor asis-
tente medicale si, recomandandu-se un doctor din spitalul
la care lucrau acestea, le cerea si administreze un medi-
cament unui pacient, in dozd dubld decét cea recomandati
pe durata unei zile. Intrebarea pe care si-au pus-o cerce-
titorii a fost aceea daci asistentele vor urma indicatiile
(supunindu-se astfel autoritatii), in pofida a patru contra-
dictii esentiale :
1. asistenta nu il stia pe cel care telefona (acesta se reco-
manda sub un nume de doctor care nu exista in spital) ;
2. prescrierea prin telefon incilca regulamentul spitalului ;
3. medicamentul nu se afla pe lista celor autorlzate in
sectia respectivd ; '
4. doza ceruta afi admmlstrata era ‘dubli max1mulu1 admls

Dumneavoastrﬁ ati fi urmat indica;iile in aceste conditii ?
Ei bine, rezultatele experimentului au ardtat cd 95% dintre
cadrele medicale supuse experimentului au acceptat reco-
mandarea si au mers sd facd ceea ce li s-a spus.

Bushman (apud Guéguen, 2007) a realizat un alt experi-
ment interesant. O persoand stitea ldngd o magind opriti langd
un parcometru, preficindu-se ci incearcd sd gdseascd, prin
buzunare, banii necesari pentru a pliti parcarea. O altd per-
soani, aflati 1angd prima, oprea trecitorii si, prezentindu-le
situatia, spunea : ,Persoana aceea trebuie sd pldteascd par-
carea si nu are mdruntis. Dati-i o monedd de 5 centi!”.
Existau trei moduri de prezentare a celei de-a doua
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persoane : in primul caz era imbricati ca un cersetor, in al
doilea ca un functionar, iar in a treia situatie purta uniforma
de pompier. Cercetatorul a dorit astfel si-si verifice ipoteza
conform cdreia simbolurile autorititii (reprezentate aici prin
imbricdminte) vor influenta modul in care trecitorii vor
intelege sd raspundi la o cerere att de abuzivi.

Intr-adevir, cel mai mare procent de obedienti la cererea
formulatd s-a constatat in situatia in care a doua persoani
purta uniformd. Interesant este faptul ¢i simplul simbol al
uniformei a ficut ca aproape de doud ori mai multe persoane
sd ofere bani decat in cazul ,cersetorului”. Iar acest lucru
se intdmpla in cazul unei uniforme de pompier si nu a uneia
cu simbol direct de autoritate, cum ar fi fost una de poliist.
Ideea de uniformd a fost atdt de puternic generatoare de
obedientd, incit nu a mai contat ce simboliza uniforma, ci
doar faptul ci solicitantul purta uniformi.

Cele doud exerriple'araté usurinta cu care se poate dez-
volta dependenta unei persoane fati de o autoritate. in cazul
scolii, aceastd autoritate este fie cadrul didactic insusi, fie
materia pe care acesta o predd. Scoala cultivi o dependenti
puternicd — dacd nu chiar totald - a elevului de aceste doui
simboluri ale autoritdtii. Riscul unei asemenea perspective
este crearea unui elev pasiv, fard initiativa, manipulabil si
influentabil.

Pe de altd parte, asa cum am mai amintit pe parcursul ,
acestei cérti, scoala traditionald nu isi indeplineste intot-
deauna complet menirea de a forma persoane apte pentru
viata sociald si profesionald. Educatia traditional, bazati
pe informatia oferitd ,de-a gata” elevilor, pe lingi slaba
eficientd a retinerii - de lungi durati — a mesajelor transmise,
le creeazd cursantilor o anumitd dependenti fati de manual
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si cadrul didactic. Aceasti dependentd impinge elevul intr-o '
stare pasivi, de asteptare, ceea ce nu sprijind potentialul
acestuia de a se implica si de a deveni autonom. Or, socie-
tatea pentru care scoala isi pregiteste elevii are nevoie de
persoane implicate si autonome, care sd aibd initiativa. -
Acest lucru este cu atit mai important cu cit, oricum, cu
totii incercim in permanentd nevoia de aprobare. Cercetari
prezenté in literatura de specialitate (vezi Moscovici, 1998)
au aritat ci oamenii se pot situa in una dintre urmétoarele
categorii : M

It persoanele care manifestd dependentd ridicatd fagd de
~ celdlalt (35%), deoarece au ambele caracteristici: tin
cont de opinia acestuia §i se compari cu el ;

2. 38% dintre sublecm cupr1n§1 in cercetare manifestd o
dependenfa scdzutd, deoarece nu au decdt unul dintre
indicatorii de mai sus (24% tin cont de pérerea celuilalt,
dar nu se compard cu el ; 14% se compard, dar nu tin

~ cont de pirerea celuilalt) ;

3. 27% sunt persoane care mamfesta mdependen;a deoa-
rece nici nu ;m cont de parerea celorlalti, nici nu se
compari cu ef. ’

Evideri;ele studiului au ardtat cd dependen;a este dez-
voltatd nu doar la persoanele usor influentabile si care isi
triiesc viata in functie de ceilalti, ci si la sublecgu care vor
si domine in relatiile sociale, deoarece acestia din urmad
doresc sd placd si se compard cu ceilalti din motive com-
petitive.

De altfel, compararea sociald este un mecanism func-
tional al fiintei umane. Astfel, teoria echitdtii propusd de
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Adams (apud Baron, Kerr, 2003) considerd cd oamenii isi
compard raportul intre eforturile proprii si recompensele
obtinute in urma acestor eforturi cu raportul de acelasi tip
al unei alte persoane ori al unui alt grup. O egalitate intre
aceste raporturi ii oferd persoanei sentimentul satisfactiei
efortului investit; in schimb, o inegalitate este aducdtoare
de insatisfactie si deci conduce la descurajarea si demo-
tivarea persoanei in a-si indeplini responsabilitdtile la un
nivel maxim. Astfel, ginditi-vd la propria persoand, in caz
ci ati avea un coleg cadru didactic, cu vechime mai mici
decéat a dumneavoastrd, cu o pregdtire mai redusd decét a
dumneavoastri si a cdrui activitate si responsabilitate o
apreciati ca fiind mai putin eficientd in comparatie cu
activitatea si responsabilitatea pe care o aveti si acesta ar
cistiga exact cdt dumneavoastrd. Chiar dacd personal ai
putea fi mulumit de raportul activitate desfdsuratd - retri-
butie primitd, faptul ci aceastd persoand castigd la fel vd va
diminua motivatia pentru ceea ce faceti. Iatd de ce, prin
prisma teoriei echitdtii, specialistul in motivare trebuie sd
‘cunoasci - prin discutii libere sau in urma unor chestionare
bine construite etc. - persoanele-etalon pe care angajatii
companiei le aleg pentru comparatie (chiar daci uneori
acestea sunt angajatele altor companii) si sd incerce sd
ofere programe prin care si diminueze inechitatea pe care
angajatii respectivi o pot resimiti la un moment dat.

Elevii, la randul lor, triiesc teoria echititii zi de zi. latd
de ce cadrul didactic trebuie sd le ofere cat mai multe
elemente de autoevaluare pentru a le da sentimentul inde-
pendentei in judecata propriei prestatii faid de calificativul
primit.
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Dar distanta intre dependenti (la un pol al axei) si inde-
pendentd (la celdlalt pol) mai contine doud stadii, pe care
cred ci ar fi bine sd le amintim (apud Makin, Cox, 2006) :
- contradependenta - apare in momentul in care, desi

elevul nu mai doreste si fie controlat, cadrul didactic

(ca figurd de autoritate) nu intengioneazad sd renunte la

acest rol. Contradependenta trimite la acte de rebeliune,

deoarece persoana controlatd nu are la dispozitie o altd
formd de a reactiona. O asemenea perspectivd determind

- adeseori grave probleme de indisciplind. Makin si Cox
observd cd uneori, in mod paradoxal, aceeasi reactie
poate fi cauzatd de situatia exact opusd : dacd profesorul
ok doregtg sd renunte la control prea devreme (iar elevul nu
este inci pregitit s3 isi asume anumite responsabilitii),
cursantul poate dezvolta probleme de indisciplind pentru

a ,sensibiliza” cadrul didactic in directia reinstaurdrii

~ controlului. fn mod normal, un astfel de caz se regiseste
in momentul in care elevul a experimentat dependenta
de profesor ori manual pentru mult timp si brusc intal-
neste un cadru didactic care ii cere s actioneze inde-
pendent sd gandeascﬁ liber, sd aibd opinii, sd nu invete
»pe de rost” etc. Desi la o primd vedere elevul ar trebui
~ si fie bucuros de schimbarea de atitudine din com-
,portamentul cadrului didactic, reacpa este exact con-
trard : mesigurantd, anxietate, stres; '
- dependenta reciprocd si interdependenta - presupune
* impdrtirea controlului intre cadrul didactic si elev (lucru
'~ care a fost negociat direct sau indirect in prealabil).

Cum am putea ajuta elevul si treacd de la stadiul de
dependenti (absolutd sau relativd) la cel de independentd? -
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O solutie este ceea ce am putea numi principiul asumdrii
greselii, parte constituentd a principiului construirii inde-
pendentei.

Dacd ne gandim la scoald si la procesul de invdtdmant
ca intreg, toate eforturile par s fie intreprinse in directia
identificdrii cdii juste si a solutiilor corecte, necesare in
demersul cunoasterii. Astfel, ideea de a experimenta gre-
seala, de a ldsa elevul sd esueze atunci cdnd, in calitate de
profesor, stii cd drumul pe care cursantul porneste nu este
cel bun, pare un paradox. Este bine ca elevul sd greseascd ?
Se pare cd da, este util ca acesta si isi aibd propriile erori,
sd le experimenteze si si invete din ele. Este mult mai bine
asa, mai bine decit in cazul in care elevul este ferit de
posibilitatea de a gresi, iar scoala actioneazd ca o ,plasid de
siguranti” pentru ,salturile” mai putin reugite ale cursan-
tilor. Exemplul cel mai interesant pe care il poate oferi o
asemenea filozofie ne este dat de vicepresedintele com-
paniei Unilever (apud Zaltman, 2007). El nu numai cd nu
isi impiedicd subordonatii sd pund in practicd ideile gresite,
ci chiar 1i incurajeazi s o facd. Atunci cand decizia luatd
de subordonat sfargeste prin a se dovedi o greseald, mana-
gerul de la Unilever descurajeazd atitudinea resemnatd,
guvernatd de pdreri de rdu a subordonatului sdu, si vii cere
‘acestuia si elaboreze una sau mai multe lectii pe care acesta
le-a invitat din experienta negativa prin care a trecut, lectii
care pot servi drept indrumar pentru colegii sdi. Intr-o
asemenea manierd de lucru, le putem oferi elevilor posi-
bilitatea de a-si experimenta propriile idei (deci si aceea de
a se confrunta cu posibilele greseli care pot sd rezulte din
acestea). Cand ideea are succes, elevii trebuie recompensati
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(si ldudati ci si-au asumat riscul si responsabilitatea res-
pectivi), iar cand acestia esueazd vor fi pusi (ca un mod de
riscumpirare a greselii) sd ilustreze intr-un set de reguli
ori un text scurt lectia pe care au invitat-o pe propria piele
si pe care o pot servi drept exemplu si altora. Acest lucru
trebuie sd aibd un sens de celebrare §i nu de pedepsire
(elevul sd nu fie umilit in ochii colegilor) a faptului cd el a
invitat ceva dintr-o experientd nefericitd, deci a transformat
o parte a esecului intr-un cdstig pentru propria dezvoltare.

v’ Dependenta fatd de autoritatea cadrului didactic sau a
materiei este un element curent in practica gcolii tra-
ditionale. Pentru a construi o scoald modernd, adaptatd
societdtii actuale, ajutdﬁ elevul sd-gi cdstige autonomia
si independenta ! : ’



7. Principiul primelor impresii

~ Unele cercetidri au aridtat cd forta primei impresii, formatd
incd din primele momente de interactiune, este covarsitoare
asupra imaginii generale pe care o persoand si-o va crea, de
acum inainte, despre cel cu care discutd. Unele cercetiri
vorbesc despre un procent de 85% din impresia ulterioard
ca fiind direct influentatd de aceastd primd impresie. Expe-
rimentul psihologului Nalini Ambady de la Harvard (apud
Beckwith, 2007) este revelator in acest sens. Astfel, cer-
cetdtorul le-a cerut studentilor sd urmdreascd un clip de
numai doud secunde cu un profesor si apoi sd-1 evalueze pe
acesta din urmi. In faza a doua a experimentului le-a cerut
- sd realizeze aceeasi apreciere in urma unei pelicule de cinci
secunde, pentru ca, in faza a treia, sd facd acelasi lucru
urmdrindu-l pe un interval de zece secunde. Aparent sur-
prinzitor, evaludrile ficute de studenti au rdmas constante.
Cercetitorul de la Harvard a trecut si la o fazd a patra a
experimentului, asteptdnd sfargitul semestrului pentru a mai
evalua o datd impactul acelui profesor asupra studentilor.
Astfel s-a observat cd, in continuare, relevanta informatiei
acumulate de ei in tot acest timp a fost una minord. Mai
precis, evaludrile ficute in acest moment erau in aria celor
facute in urma viziondrii clipurilor de 2, 5 si 10 secunde.
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Importanta unei asemenea perspective asupra fortei pre-
ddrii si asupra dinamizarii invatdrii este evidenta. In primul
rand, cidnd vd prezentati in fata unei clase pentru prima
datd sau dupd ce nu ati avut un contact nemijlocit o perioada
mai lung# de timp (spre exemplu, o vacanta scolard), atentia
~cu care sunteti privit de citre elevi (dumneavoastrd ca
persoand si nu mesajul pe care il transmiteti) este mult mai
mare decit in orele care vor urma; asadar este foarte
important sd identificati cea mai bund modalitate de a crea
o buni impresie cursantilor, deoarece sunt mari sanse ca
aceasta si vd urmireascd pe parcursul intregului an!

-In al doilea rand, aceste aspecte pot fi usor extrapolate
asupra primului moment al lectiei (de multe ori ,expediat”
ori ,minimalizat” in multe proiecte de lectie) : captarea si
orientarea atentiei. Veti vedea astfel cd, dacd atragerea si
orientarea atentiei a creat o impresie favorabild elevilor in
legiturd cu lectia care va urma, acest lucru va oferi un plus
de implicare si de dorintd de a cunoaste din partea acestora.

v’ Aveti grijd asupra impresiei pe care o ldsafi incd din
primele momente. Fiecare dintre acestea conteazd pentru
succesul activitdtii de la catedrd !



8. Principiul familiaritatii

Incercati s v reamintiti : nu vi s-a intdmplat ca o persoani
pe care nu o considerafi prea plicutd la inceput sd devind,
cu trecerea timpului, mai putin neplacutd ? Harry Beckwith
(2007) ne oferd un exemplu similar: vd pldcea o anume
melodie, dar a trebuit sd cumpdrati un intreg album pentru
a o avea. Apoi, la o primi ascultare, celelalte melodii
cuprinse pe album nu v-au impresionat prea mult. Ba poate
au fost si melodii care v-au displdcut total. Dar daci le veti
asculta de mai multe ori veti observa un fenomen deosebit
de interesant : cu cit le veti audia mai frecvent, cu atit ele
incep sd vd placd mai mult. Dupd un timp s-ar putea si
descoperiti chiar cd alte citeva melodii - care nu vi se
pdruserd deosebite la prima ascultare - devin acum prefe-
ratele dumneavoastrd. .

Acesta este principiul familiaritdtii, singurul care se
opune principiului primei impresii. Dac vrem sd schimbdm
o primd impresie nefavorabild pe care am creat-o cuiva, ei
bine, este necesar si crestem incidenta interactiunilor cu
persoana respectivd. Cu timpul, obisnuinta va indepdrta
multe dintre tusele cu care zugrivisem prima impresie si
vom fi mai toleranti in aprecierea negativd pe care o reali-
zasem la inceput. Ba chiar s-ar putea si inceapd sd ne placd
‘acea persoand.



52 PROFESORUL DE SUCCES

Fenomenul nu este deloc nou - el a ficut obiectul multor
studii in literatura de specialitate (spre exemplu, Zajonc,
1968, Sawyer, 1981, apud Gass, Seiter, 2007 ; Crisp, Turner,
2007). Ipoteza de la care se porneste este cd din moment ce
obiectele familare sunt vdzute ca fiind mai plicute decat
cele nefamiliare, o expunere crescuti la un obiect nefamilar
va produce in timp o crestere a familiarititii acelui obiect -
si, prin consecintd directd, o perspectivd mai favorabild in
ceea ce-l priveste din partea subiectului nostru. Zajonc a
realizat un"expérimcnt interesant si revelator m acest sens :
el a expus mai multe persoane care nu stiau limba chinezi
la mai multe cuvinte din aceastd limbd. Astfel, cercetdtorul
le-a aritat subiectilor anumite semne din scrierea chinezd
ficand acest lucru cu frecvente diferite: de la o singurd
expunere la unele persoane la 25 de expuneri pentru altele.
In etapa urmdtoare li s-a cerut subiectilor si aprecieze ce
inteles cred cd au diferitele semne pe care le-au vizionat ;
confirmand principiul familiarititii, persoanele care au fost
expuse mai mult la un anumit semn l-au definit pe acesta in
culori mult mai frumoase si mai pozitiv prin comparatie cu
semnele la care fuseserd expuse mai putin.

Un alt experiment a demonstrat ci principiul familiari-
t4tii este, in fapt, foarte puternic. Mita, Dermer si Knight
(apud Crisp, Turner, 2007) au efectuat urmitorul studiu:
le-au -aritat participantilor la experimentul lor doud foto-
grafii ale propriei persoane (fotografii ficute inainte de
inceperea activitdtii) - una normald, iar cealaltd era ima-
ginea in oglindd a primei fotografii. In fapt, nu exista nici
o diferenti intre cele doud; totusi, li s-a cerut partici-
pantilor si aprecieze care dintre fotografii le place ‘mai
mult. Pe care credeti ci au ales-0? Evident, ipoteza .



PRINCIPIUL FAMILIARITATII 53

principiului familiaritdtii s-a confirmat si de data aceasta’
a fost aleasd fotografia ,,in oglindd” ca fiind mai atractiva
decét fotografia normald. Cum se justificd acest lucru?
Fotografia normald era analoagd modului in care ceilalti ne
vdd pe noi, in timp ce fotografia ,,in oglindd” era similara
felului in care ne vedem noi pe noi (in oglindd!). Or,
participantii au ales imaginea care le era cea mai familiard.
Evident cd principiul a functionat si mai departe. Cand li
s-a cerut prietenilor participantilor sd ierarhizeze cele doud
fotografii, ei au ales fotografia normald deoarece era modul
in care ei ii vedeau pe subiecti zi de zi!

Cum putem folosi principiul familiaritdtii in scoala‘7 in
multe feluri si in situatii variate ! Iatd doar un exemplu: nu
vi s-a intdmplat ca elevii sd intdmpine cu neplidcere (si
chiar printr-o revoltd fé{isd) anumite mdsuri propuse de
citre managementul institugiei de invatimant sau de citre
profesor? Spre exemplu, reintroducerea in unele gcoli a
uniformelor. Multe conduceri de scoli au fost nevoite sa
renunte la mdsuri pe care le considerau benefice deoarece
s-au lovit de o opozitie puternicd din partea elevilor, opo-
zitie pe care o credeau de nestrdmutat. Totusi, dacd ar fi
fost luat in calcul principiul familiaritatii, faptul ci elevii se
puteau obisnui zi de zi cu o situatie care la inceput parea
tare neplicutd, pind a ajunge chiar sd le placd, aceste
masuri ar fi avut mai multi sorti de izbandd. Mai mult decat
atat, orice schimbare presupune un stres in aplicarea ime-
diatd, ceea ce poate induce o stare (falsd) de neincredere la
cel care incearcd sd o purié in practicd (am auzit de multe
ori expresii de genul ,,nu va merge, cu oameni ca acestia nu
poti face nimic!”). Or, lucrurile nu stau deloc asa, iar
pentru cadrul didactic de la catedri (ca si pentru persoanele
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. de la diferite niveluri ale managementului scolar) o astfel
de ,lectie” ar trebui si fie o evidentd de zi cu zi.
Desigur ci existd si un revers al medaliei; de altfel, in
stiintele socioumane, unul si acelasi lucru poate insemna
deopotrivd succes sau insucces didactic. In cazul de fai,
insuccesul poartd denumirea de efect bldnd si este o eroare
de evaluare. Conform acesteia, cadrele didactice au tendinta
de aprecia mai blind greselile elevilor pe care ii cunosc
" mai bine ; acest lucru este mai vizibil in mediul universitar,
unde prezenta la activitdtile curente nu este intotdeauna
obligatorie. Studentii care au frecventat seminarul sau cursul
pot avea astfel un avantaj la examenul final in comparatie
cu studentii pe care profesorul 11 vede cu aceastd ocazxe
pentru prima datd.

v’ Folositi princfpiul familiaritdtii pentru a sterge o impre-
sie negativd ldsatd elevilor ori pentru a-i atrage fa}a de
materia pe care o predati.



9. Principiile ambiantei

Economistii au observat de mult timp cd vremea poate
influenta Bursa de Valori; astfel, piata tinde sd creascd in
zilele cu soare si sd scadd in zilele mohorate (Hilbert, apud
Smith, Mackie, 2007). Este doar un exemplu din miile cu
care fiecare dintre noi se confruntd zilnic in privinta rolului
ambiantei in viata noastrd. Fiind atdt de uzitat §i uzual,
conceptul nu este deloc simplu, deoarece actioneazi la mai
multe niveluri - de aceea am si intitulat acest capitol prin-
cipiile ambiantei, $i nu principiul ambiantei. Astfel, 1a o
primi vedere deja putem face o distinctie esentiald intre o
ambiantd fizicd si una psihosociald.

Contextul fizic in care se petrece procesul de invatdmant
are un rol esential asupra intregului demers. Ati observat,
desigur, cit de mult conteazd rolul ambiantei in implicarea
si motivarea fieciruia dintre noi. Desfdsurarea orelor in
sdli de clasd neprimitoare, fard personalitate, anoste este
departe de a incuraja elevii sd se simtd bine. Care ar putea
fi rolul cadrului didactic in acest caz? Impreuni cu elevii
(care trebuie implicati in activitatea respectivd!), puteti
construi un mediu de invatare pldcut, in care elevii sd vind
cu plicere. Si nu renuntati la creativitate atunci cand redeco-
rai sala de clasd!
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Fjeld si colaboratorii sdi (1998, apud Dagot, 2007),
efectudnd un studiu asupra efectelor pe care le are aducerea
unor plante in birourile unor angajati, au observat cd acestia
din urmi s-au simtit mai bine (lucru relevat in completarea
unor chestionare ulterioare) prin comparatie cu momentul
in care nu au existat plante in birouri. Similar, in situatia in
care intr-un spital s-au facut schimbdri la nivelul ambiantei,
- acolo unde s-a incercat 0 ambiantd mai placutd, acest Iucru
a condus la diminuarea plangerilor.
~ Zaltman (2007) relateazi o alti intdmplare care justifici
importanta contextului asupra oamenilor. O femeie din
cadrul personalului de ingrijire de la un spital american a
observat ci pacientii din partea dreapti a culoarului se
insinitoseau mult mai repede decit cei din partea stangd si
a incercat sd afle cauza acestei sxtua;n Cercetand sl core-
1and factorii pe care i-a descoperit, a observat ci persoanele
internate in partea stingd a culoarului aveau ferestrele
indreptate spre un parc, pe cand ferestrele celor aflati pe
partea dreaptd dideau spre o mare parcare!

in sfar§1t Kasof (apud Runco si Sakamoto, in Sternberg,
2005) a efectuat un experiment interesant. El a evaluat
creativitatea cerand unui grup de studenti sd compuna 0
poezie intr-un mediu 11n1§t1t..Ulter10r, cercetatorul' a cerut
unei pirti a grupului si compuni o altd poezie in acelasi
mediu, iar cel‘orlalgi studenti si facd acelasi lucru intr-un
mediu perturbat de stimuli sonori. Concluzia experimentu-
lui: zgomotele au capacitatea de a inhiba creativitatea,
studentii care trebuiau si compund in mediul perturbat de
stimuli sonori avand dificultdti in reallzarea sarcinii.

~ Tati de ce cadrul didactic trebuie s3 stie cum sd admi-
nistreze ambianta in folosul activitiii instructiv-educative. -
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Dar sd nu vi asteptati la o imbunititire dramatici a randa-
mentului scolar in urma acestor schimbiri. Cercetirile arati
cd asupra performantei, optimizarea conditiilor de mediu
nu are un impact semnificativ. Consecintele pot fi vizute
insd in aria managementului clasei, elevilor placindu-le
mai mult sd vind la scoald si si stea in sala de clasi. Or, un
astfel de lucru reprezintd un indicator important al cresterii
atractivitdtii scolii pentru elevi. Luand in calcul si faptul ci
Olivier (1965, apud Negret in Cerghit, Neacsu, Negret-
-Dobridor, Panisoard, 2001) vorbea despre ,,scleroza/imbi-
trdnirea” curriculumului prin prisma inatractivititii scolii
in ochii elevilor, acest principiu devine cu atit mai important.

Dupd cum am precizat deja, contextul fizic nu este
singurul care are un rol important in activitatea instructiv-
-educativd. Contextul social in care se petrece o anumitd
activitate are si el darul de a imprima un sens ad4nc modului
in care persoanele care interactioneazi apreciazi sau nu
anumite aspecte. Zaltman (2007) ne oferd un exemplu
elocvent :

in cadrul unui experiment, oamenii trebuiau si aprecieze un
miros despre care li se spunea ci provine de la niste brinzi
fermentatd. Majoritatea au reactionat cu oarecare aversiune,
dar au spus ci erau dispusi si guste branza. Cercetitorii le-au
spus participantilor din alt grup care au apreciat acelasi miros
cd provenea de la niste sosete transpirate. Asadar, cum era de
agteptat, aceste p'ersoane au fost scarbite de miros (Zaltman,
2007, p. 67).

Lieury (2008) citeazd experimentul lui Harold Skeels
care conduce la rezultate similare, chiar mai dramatice in
ceea ce priveste finalitatea cercetdrii. Acesta a observat cid
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1Q-ul (coeficientul de inteligent#) copiilor 1dsati in orfelinat
incepind cu vérsta de 16 luni scddea de la 90 la 60 pana ce
micutii atingeau varsta de 4 ani. Ipoteza sa a pornit de la
observatia cd mediul social al orfelinatului era cauza acestei
schimbiri dramatice. Pentru a verifica aceasti presupozitie,
cercetitorul a luat din cadrul respectivei institutii un grup
de copii al cdror IQ era doar de 65 de puncte la vérsta de
16 luni. A dus acest grup intr-o institutie specializatd unde
s-a avut griji de copii i au primit ajutor' educational pro- |
fesionist. El a comparat rezultatele pe care acestia le-au
atins la varsta de 3 ani cu cele ale unui grup de copii care
aveau la momentul inceperii experimentului un coeficient
de inteligentd de 90 de puncte, dar care au fost ldsati sd
triiascd in continuare in orfelinat. Ei bine, copiii scosi din
orfelmat au ajuns la 3 ani la un IQ de 93 de puncte (ceea ce
a consemnat 0 evolutie importantd ! ), pe cand copiii rdmasi
in orfelinat au scizut constant, ajungind la vérsta de 4 ani
si posede un IQ de doar 60 de puncte (dacd evolutia pri-
milor era consistenti, involutia celor din a doua categorie a
fost de-a dreptul dramatici!). ‘

Dar psihologul nu s-a oprit aici. El a incercat si vada ce
s-a intimplat cu copiii respectivi intr-o cercetare longitu-
dinald dupi... 20 de ani! A ajuns astfel la un rezultat care
i-a cdnﬁrmat complet ipoteza. Copiii scosi din orfelinat
(considerati deficienti la acea datd) aveau o viatd normald,
cu un serviciu mediu, bine integrati in societate, cdsatoriti,
cu copii, pe cand copiii care rimiseserd in orfelinat (chiar
daci avuseserd parte de un , start” mai bun) aveau vieti mai
putin implinite decat primii (atit pe plan profesional, cat si
pe planul dezvoltdrii familiale).
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Luénd in calcul perspectivele oferite mai sus, prima dati
cand intrati intr-o sald de clasi intrebati-vd daci contextul
social in care se petrec actiunile de predare-invitare-evaluare
este unul de naturd sd incurajeze sau, dimpotrivi, s descu-
rajeze realizarea optimd a procesului de invitimant. Care
este impresia generali creatd in comunitate in pr1vm§a scolii
la care activati? Activitatea educativi, ca atare, este apre-
ciatd la justa valoare sau este diminuati in ochii pdrintilor
si ai elevilor dumneavoastrd? Scoala are suficiente realiziri
$i stie sd le comunice In cadrul comunititii locale? Existi
transparentd si flexibilitate in cadrul acestui proces de
comunicare ? etc. latd doar citeva intrebiri ale ciror ris-
punsuri v-ar putea limuri (fie si doar par;ival) dacd contextul
social este ,,de partea dumneavoastri” ori aveti de-a face cu
un dusman de temut. Daci constatati ¢ modul in care actio-
neazd contextul social este in defavoarea actiunii instructiv-
-educative, este necesar ca mai intdi si actionati asupra
acestuia si abia apoi si vd desfasurati ,,arsenalul” de obiective,
metode, continuturi la nivelul clasei, in timpul orelor. Daci
nu veti face acest lucru existd riscul ca intreaga dumnea-
voastrd muncd si fie compromisi inainte chiar de a incepe
cu adevirat. Este ca si cum, intentionind si faceti o min-
care, nu va asigurati ci vasele pe care urmeazi si le folositi
sunt suficient de mari ori suficient de curate. Oricat efort
ati investi in realizarea produsului alimentar respectiv, riscati
sd viciati rezultatul nu din cauza actiunii dumneavoastri, ci
din cauza... contextului!

v’ Asigurati-vi cd ambianta (fizica si psihosociald) in care
se petrece procesul de invdtdmant este un factor catalizator,
§i nu un element frenator al activitdtii didactice.



10. Principiul efectului placebo

Ganditi-vi la faptul c3 mergeti la medic si acesta vd oferd
o pastild despre care afirmi cd o sd vi facd sdndtos. Luati
respectiva pastild si v simtiti intr-adevdr mai bine. Vi
intoarceti la doctor si ii spuneti ci tratamentul prescris
functioneazi. Dar medicul vd spune cd ati primit o pastild
care continea zahir si nimic altceva. Si totusi pastila v-a
ficut bine ! Ati experimentat efectul placebo. Intr-o definitie
de lucru, efectul placebo reprezinti o actiune pozitivd
asupra unor simptome atribuitd unei substante ,inerte”
(placebo) care, fird a avea proprietdti farmacologice, este
interpretati de citre subiect ca fiind medicament.
- Un alt caz: un grup de persoane consumi mai multe
pahare de gin tonic (Marlatt si Rohsenow, apud Ciccotti,
2007). Dupi un timp, ele dau semn cd s-ar fi imbatat. Si
totusi, biutura pe care au ingurgitat-o, desi avea gust si
miros de gin, in fapt nu avea pic de alcool. Atunci de ce
oare oamenii au crezut ci s-au imbdtat si s-au comportat ca
atare ? Din nou avem de-a face cu efectul placebo.
Aceasti perspectivi a fost exploatatd de obicei, insd
intr-o singuri directie : cum se comporti o persoand (obiect
al experimentului) supusd unui stimul despre care credea ci
~reprezintd altceva decédt era in fapt. Zaltman (2007) ne



PRINCIPIUL EFECTULUI PLACEBO 61

completeazd perspectiva si cu celdlalt unghi de vedere,
incluzéind relatia dintre subiectul si obiectul experimentului
(ceea ce in literatura de specialitate poarti denumirea de
efectul simplu orb). O astfel de viziune care surprinde
interactiunea este deosebit de utild si in cadrul studierii si
optimizérii procesului de invdtdmant (unde, de altfel, avem
de-a face cu subiectul si obiectul educatiei, respectw profe-
sorul si cursantul)

Mai precis, autorul descrie un experiment in care unor
pacienti la un cabinet stomatologic li s-a administrat un
analgezic placebo (in fapt, substanta respectivd nu avea nici
o virtute in a calma durerile pe care urmau si le suporte
respectivele persoane). In situatia in care atét pacientii, cét
si dentistii credeau cd respectiva substantd reprezinti un
analgezic, ei nu simgeau durerea; in schimb, in conditia in
care dentistii stiau cd substanta respectivd nu are cum si
calmeze in fapt durerea pacientilor lor, chiar dacd se pre-
ficeau fati de acestia ci le administreazi un calmant, in
fapt pacientii din acest al doilea caz sim{eau durerea.

Explicatia este simpld si cu importante efecte si in con-
textul instructiv-educativ. Anumite aspecte, exprimate la
nivel inconstient, le dideau pacientilor incredere in primul
caz si le sugerau cd sunt pdciliti in cel de-al doilea caz
(oricat ar fi incercat dentistii care stiau ci substanta nu este
bund de nimic si mimeze contrariul).

in plan educativ lucrurile se petrec identic. Dacd nu
sunteti convinsi de adevirul ideilor pe care le spuneti celor-
lalti nu aveti cum si fiti convingitori. Acest lucru a fost de
multd vreme probat si clamat in psihologia persuasiunii.
Daci aveti o ,,zi proastd” si nu aveti nici un chef si faceti
ora respectivi, acest lucru se va transmite, odatd cu cuvin-
tele spuse, elevilor dumneavoastri.
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Dar care este solutia? Vi s-a intdmplat de multe ori sd
fiti obosit, de pildi, si sd vedeti ci aceastd stare se imprimi
si cursantilor. Ce se poate face in acest caz?

" Optiunea specialigtilor- este de a exersa tehnici de rela-
xare si de vizualizare. S vil ginditi la aspectele pozitive ale
orei care va urma. S vi ginditi catd satisfactie vi va aduce
0 ori reusitd si citi dezamdgire un egec. Sd vd ganditi cd,
de cele mai multe ori, granita dintre cele doud constd doar
in atitudinea dumneavoastri. Dacid dumneavoastrd credeti
ci veti avea o ord ,grozavi”, acest lucru se va imprima si
in atitudinea elevilor dumneavoastri, ceea ce va da un bun
start activitdtii la clasd. Desigur, ,,bataha este departe de
a fi ca§t1gata dar macar vi asigurati cd ati inscris primul
punct. Si mai ales feriti-vd de opusul efectului placebo
(intitulat efectul nocebo), care presupunea initial cd dacd
un pacient credea c# un medicament ii face rdu (desi medi-
camentul nu provoca respectivele probleme), atunci el expe-
rlmenta respectiva stare de rdu! Dacd credeti cd o ord va
merge rdu, cd vefi avea probleme cu elevii etc., ei bine,
conform efectulm nocebo aceste aspecte au mari sanse sd
se si intample !

v’ Folositi-vd de efectul placebo, autoconvingeti-vd pentru
a vd convinge elevii !



11. Principiul personalizarii relatiei

Unele cadre didactice se tem si se »apropie” prea mult de
propriii elevi, considerand cd dacd imprimi relaiei profesor —
elev o anumitd distantd scade probabilitatea ca relatia didac-
tici sd se deterioreze prin incilcarea limitelor de com-
portament de citre elev. La nivel formal/exterior acest lucru
este corect. Relatia ins3 va avea de suferit la nivel interior,
aspecte care se vor resimti mai devreme sau mai tarziu si la
nivel exterior/manifest. Or, cand acest lucru se intdmpli,
s-ar putea sd fie dificil s§ refaceti legdturile rupte. Pe de
altd parte, nu suntem nici pe departe partizanii ideii ,,fra-
ternizdrii” cu elevul. Cadrul didactic are un statut care
trebuie respectat de cdtre cursanti. Acest statut nu se impune
insd nici prin autoritate excesivd, nici prin crearea unei
distante afective artificiale intre cadrul didactic si elevii
sdi. Asa cum vom observa in cadrul unui alt principiu
prezentat in aceastd carte, relatia profesor - elevi trebuie sd
fie una deschisd, puternicd, bazatd pe incredere reciprocd.
Iar unul dintre stalpii acestei fundatii o reprezintd modul in
care cadrul didactic stie si reuseste sd personalizeze relatia
cu elevii sdi. Care este cel mai simplu mod de a atinge un
asemenea deziderat?
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1. Folositi numele elevului atunci cand v adresati aces-
tuia !

Un experiment descris in literatura de specxahtate este
revelator in acest sens. Astfel, Nuttin (Moscovici, 1998) a
observat intamplitor un fenomen interesant (si usor de
reprodus de citre fiecare dintre noi) : conducindu-si masina,
cercetdtorul a remarcat cd privirea i era atras# de plicutele
de inmatriculare ale celorlalti participanti la trafic atunci
cand apireau anumite combinatii : ii atrageau atentia cele
care aveau legdturi cu propriul nume sau - dacd era vorba
despre cifre - cu ziua sa de nastere. Supunind ulterior
aceste concluzii empirice unor experimente riguroase, Nuttin
si-a validat ipoteza: prin 51mp1u1 fapt cd ne apartine, un
‘obiect devine mai atragator in ochii nostri, il vom valoriza
mai mult.

Aceasti conclu21e ne arati ci folos1rea numelui elevului -
chlar din prlmele momente in care il cunoastem - va creste
sansa si fim perceputi pozmv de citre acesta.

Si inca un argument. in literatura de specialitate (vez1 si
Dawson, 2006) am intilnit un caz interesant de perso-
nalizare a relatiei. Un cunoscut orator, inainte de a incepe
conferinta pe care trebuie sd o sus;ma se plaseaza la usa
salii si 1i intdmpind personal pe fiecare dintre audientii sdi
strAngandu-le cilduros ména si recomandindu-se. Oame-
nii sunt atit de impresionati de aceastd personalizare a
relatiei, incat chiar si cei mai _circotasi” dintreei ezitd in
a mai crea probleme oratorulul in tlmpul dlscursulul care
urmeaza

2. Atunci cand vreti ca o persoand sd asculte ceea ce i
spunegl aceasta trebuie 3 aibi incredere in dumneavoastrd,
trebuie si personalizati relatia cu ea.
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Amintifi-vd cd nu vd adresati unui lucru neinsufletit, nu
vorbiti cu un scaun gol, ci cu o persoani vie, care are
sentimente, care doreste ca persoanei cu care comunici si
ii pese si sd incerce sd se apropie de ea inainte de a-i cere
orice (cum ar fi sd invete). Ganditi-vd céteva clipe la
urmdtorul exemplu: vd plimbati linistit pe o stradi cind
deodatd o persoand pe care nu ati vizut-o in viata dum-
neavoastrd pand in acel moment se apropie si vi intreabi
dacd ati vrea sd aveti o intdlnire romantici cu el/ea. Ati
accepta? Probabil cd ati considera gestul deplasat, dar nu
vi s-ar mai pirea exagerat dacd aceeagi persoani, dupi ce
vd cunoaste de ceva vreme si ati avut discutii profunde, vi
va face aceeasi propunere. Acceptim cadouri de la cei pe
care ii cunoastem, facem concesii $i urmidm sfaturi, insi
lucrurile se schimba dacd persoana ne este strdind.

Argumentatiei de mai sus i s-ar putea reprosa faptul ci
profesia de cadru didactic este un motiv suficient pentru ca
elevii sd asculte de dumneavoastrd. La nivel pur formal asa
este. Insi la un nivel mai profund, fiecare dintre noi ne
deschidem cu atit mai mult cu cit cel cu care interactionim
a stiut si se apropie mai mult de noi, am ajuns si ne
cunoastem mai bine si avem mai multd incredere in per-
soana respectivi.

3. Personalizarea relatiei vd poate ajuta s3 gestionati
mai bine si eventualele probleme de indisciplind; este, de
altfel, un excelent instrument de management al clasei.

George Kohlrieser (2007), cercetidtor cu o bogati expe-
rientd practici ca negociator de ostatici, citeazi o povestire
(din cartea lui J.C. Pearce, Magical Child) despre o bunicd
din Kansas care, aflandu-se singuri in cas# cu nepoata ei de
9 ani, se trezeste in cameri cu un birbat inarmat cu o bati.
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Bunica nu isi pierde firea si actioneazd cu blandete, ii oferd
mancare, haine uscate si un loc unde sd doarmd, apoi se
culcd si ea 1mpreuna cu nepoata ei. Dimineata, birbatul
dlsparuse iar politia care ajunge la usa casei bunicii fi
relateaz acesteia faptul ci individul era in fapt un criminal
psihopat care ucisese familia dintr-o casd apropiatd. Ce
comportament a dus la salvarea bunicii §i nepoatei ? Este
_vorba despre personalizarea relatiei, credndu-se astfel o 1
legituri emotionald cu intrusul. De altfel Kohlrieser, conclu-
zioneazd : oamenii nu ucid alti oameni, ci lucruri si obiecte.

Mai precis, ne este greu sd reactiondm negativ fatd de o
persoana cunoscutd. Cu cit cunoagtem mai bine pe cineva,
cu att ne va fi mai greu si avem comportamente nepotrivite
fatd de persoana respectiva. Personalizand relatia cu elevii
sii, cadrul didactic nu numai cd reuseste si creeze o plat-
formi utili pentru cerintele didactice pe care le va adresa
acestora, dar se si autoprotejeazd de comportamentele grave
de indisciplini pe care - in sens contrar - elevii le-ar putea
dezvolta la adresa sa. Rt -

v Cdutati sd vd cunoagteti §i sd vd ingelegeti mai bine
elevii §i ei vor fi mai deschisi in a va asculta!



12. Principiul empatiei

Pentru a putea construi demersuri didactice eficiente, cadrul
didactic trebuie si isi cunoascd bine elevii. De altfel, este o
lege a interactiunii umane: cu cat il cunosti mai bine pe
celdlalt, cu cét 1i intelegi nevoile, temerile, dorintele, cu
atdt ceea ce vei face se va plia mai bine pe realitatea
concretd, ceea ce va spori sansele de succes. Dar vorbind in
acesti termeni, mai multe elemente ar putea corespunde
unei asemenea strategii (pentru a lua doar un exemplu, am
putea sd ne referim la manipulare). Principiul empatiei
spune insd mai mult decat sd-1 cunosti pe celilalt si sd
Implinesti o trebuintd (ori chiar si creezi una si apoi si o
solutionezi). Daci vreti si il intelegeti pe celilalt, priviti
lumea prin ochii sii, puneti-vd in locul lui. Prin prisma
experientei noastre de viafi sau a cunostintelor dobandite,
realitatea este de multe ori alta decdt aceea cu care se
confruntd elevul nostru. Ceea ce pentru noi poate fi ,,simplu”
si ,firesc”, de multe ori, nu este deloc asa pentru cursant.
Este o capcand in care cad multe cadre didactice. Din
discutiile cu studentii, de multe ori reies plangerile adresate
unor comportamente nepedagogice cu care au de-a face din
partea unora dintre profesorii lor. Cu trecerea timpului,
atunci cand, la randul lor, actualii studenti devin profesori,
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realitatea se schimbi, iar starea neplidcutd produsd de res-
pectiva conduitd nepedagogicd nu mai este inteleasd ca
atare si din postura indeplinitd la momentul actual (aceea
de cadru didactic). Daci profesorul esueazd in demersul de
a intelege cum vede lumea cursantul sdu, distanta dintre
,catedri” si ,banci” creste, iar alte principii (cum ar fi,
spre exemplu, principiul increderii) nu mai pot fi inde-
plinite.

Atunci cum putem construi un public excelent pentru
toate initiativele noastre (atit de predare, cit si de edu-
catie)? Lakhani (2008) ne oferi citeva idei in acest sens.
El ne cere si intrim in mintea audientei noastre, si inte-
legem cum se vid acele persoane pe ele insele. De multe
ori, cadrul didactic se centreazd pe modul in care i vede el
pe elevi. Dacd un elev i face probleme, profesorul incearcd
si identifice modalititi de a reactiona eficient fati de un
elev-problemi. Dar elevul respectiv este foarte putin pro-
babil si se considere pe sine Tnsusi ,,0 catastrofd”. Ganditi-vi
citeva minute la fiecare om pe care il intalniti pe stradd. Ce
pirere considerati c are fiecare dintre acestia despre pro-
pria persoand ? Chiar daci are multe lucruri si isi reproseze
(in cel mai bun caz, isi recunoaste o mare parte dintre
defecte), in ansamblu, fiecare om se vede pe sine ca fiind
o persoand OK. Ei bine, in cazul cand cadrul didactic va
reactiona fatd de elevul care il deranjeazd gandindu-se ce se
poate face cu un elev-problemd, iar elevul evident nu se
vede pe sine asa, ,,solugla profesorului nu se va dovedx
eficientd in a rezolva suua;la creatd.

Empatia mai inseamni si ,reactionezi la sentimentele
oamenilor, si nu la cuvintele lor” (Dawson, 2006, p. 201).
Un profesor neempatic va reactiona intotdeauna la partea
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»Vizibild” a comportamentului elevului siu, firi a face
efortul sd inteleagd mecanismele care stau la baza res-
pectivei reactii. Astfel, un elev poate si tulbure ora cu
-remarci acide la adresa cadrului didactic. Acesta din urmi
poate gindi: ,elevul vrea sd mi provoace” si va incerca si
contraatace prin ,pedepsirea” elevului (spre exemplu, il
examineazd mai des, mai strict etc.). In acest caz, cadrul
didactic nu s-a pus deloc in ,papucii” elevului; nu s-a
intrebat nici o clipd ce ‘il face si reactioneze in modul
respectiv. in concluzie, profesorul va esua in a rezolva cu
succes situatia’ tensionatd, inducand un stres suplimentar
care poate conduce la o situatie explozivi. inci un exemplu :
la un cadru didactic vine un elev care i se plange ci nu mai
suportd sd stea in clasd, cd il enerveazi colegii etc. Daci
profesorul s-ar centra pe ce spune elevul, ar putea avea o
reactie de genul: ,,Ce ai cu colegii tdi, nu te poti certa cu
toti, probabil ci tu ai o problemd si nu ei...”. De fapt, o
replicd potrivitd ar fi: ,,in;eleg cd te supdra ceva - ce
anume?”, ceea ce i-ar da elevului ocazia si scoati la
suprafatd adevirata problemi. in prima situatie, cadrul didac-
tic nu a rezolvat nimic, reactia lui fiind inutili (chiar a pus
mai multe ,paie pe foc”); in schimb, a doua reactie poate
ajuta foarte mult la detensionarea unui conflict posibil.

In sfarsit, principiul empatiei poate fi regdsit in mod
curent intr-un tip aparte de feedback : feedbackul suportiv.
Acesta presupune cd problema pe care elevul o considerd
importantd si semnificativd trebuie considerati astfel si de
catre profesor. Feedbackul suportiv este dificil deoarece
trebuie sd fim capabili sd reducem intensitatea sentimen-
telor altor persoane ldsandu-le s inteleagi ci le considerdm
problemele reale si serioase (in opozitie cu aceasta este
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abordarea prin care problemele celorlalti sunt minimali-
zate — abordare . oarecum ,naturalizatd” in interactiunea
umand, implicit educationald). Spre exemplu, comentarii de
tipul : ,Nu trebuie si te ingrijorezi din cauza asta” sau
»Aceasta este tot ceea ce te supdrd?” sunt evident nesu-
portive. Putem mai degrabd si incercim o abordare de
tipul : ,,V&d cd esti supdrat - sd discutdm despre asta ; sunt
sigur cd vei gisi o cale de a rezolva problema” sau ,,Vad cid
esti ingrijorat ; nu te invinovitesc pentru supirarea ta” (un
exemplu des intdlnit este ugor umoristic : dacd un prieten
se plange: ,M4 doare méseaua!” de obicei i se rdspunde
complet nesuportiv : ,O s#-ti treacd ! ”). De altfel, trebuie
sd luati in calcul ci de multe ori atunci cand are o problemd
elevul nu vi cere neapirat solutii. Aratati-i pufind intelegere
si va fi suficient.

v’ Puneti-vd zilnic in ,papucii” elevului, intelegeti lumea
asa cum o vede el §i actionati in consecintd !



13. Principiul crearii unei conexiuni
emotionale cu elevul

A devenit un laitmotiv al zilelor noastre rdspunsul stereotip
dat violentei scolare in crestere (atit in relatia elev - eleyv,
cit si in relatia profesor - elev) : ,Nu este nimic de facut
cand un elev ajunge sd se comporte in acest mod extrem” sau
,Asa sunt elevii din ziua de azi”. O asemenea perspectivi
are cel putin doud puncte slabe: 1) pune toatd responsa-
bilitatea situatiei doar pe seama cursantului; 2) trimite
spre o viziune de sorginte fatalistd conform cireia rolul
profesorului este limitat, cadrul didactic neavind capa-
citatea de a mai gési solutii in contextul unor manifestdri
extreme din partea cursantilor.

Primul punct este adesea dezbdtut in cursurile de perfec-
tionare cu cadrele didactice. Este important pentru noi toti
sd constientizim cd scoala reprezintd un tot, un sistem, si
cd fiecare cadru didactic isi pune amprenta asupra evolutiei
cursantului. Comportamentul elevului nu este o reactie
linear# la interactiunea cu un profesor, ci cu toate cadrele
didactice, atit cele cu care elevul are de-a face in prezent,
cit si cu dascilii cu care acesta a relationat in trecut. Un
cursant care dovedeste indisciplini la ora unui profesor este
o rezultantd a modului in care acesta a invitat si reactioneze
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in trecut la alti dascidli; acest fapt nu exclude nici con-
tributia cadrului didactic la momentul de violentd scolara.
Elevul vine in cAmpul actiunii didactice cu anumite asteptdri
create pe experienta sa anterioard in situatii asemdndtoare
(spre exemplu, dacd multe cadre didactice din trecutul
cursantului au fost autoritare, acesta se asteaptd ca si de
data aceasta cadrul didactic pe care il intdlneste acum sd se
manifeste autoritar) ; aceste asteptiri sunt insd confirmate
sau nu de modul in care actioneazi actualul cadru didactic.
Al doilea punct slab este dat de aparenta neputin{d de
care cadrul didactic d% dovadi in relatia cu un elev violent.
Care ar fi solutia? Pentru inceput, meritd si remarcdm cd
nu existd o singur# solutie, ci mai multe. Totusi, un prin-
cipiu fundamental este ugor de identificat in toate aceste
solutii posibile. Kohlrieser (2007) spune cd rezolvarea pro-
~ blemei (chiar si in cazul in care avem de-a face cu cea mai
dificild si/sau periculoasd persoand) reprezintd capacitatea
de a crea o conexiune emotionald. Cadrul didactic, con-
fruntat din ce in ce mai des cu escaladarea violentei scolare,
ar trebui s ia in calcul faptul ci un lucru care functioneaza
in ceea ce priveste negocierea de ostatici va fi folositor - cu
sigurantd - si in sala de clasi. ’

v’ Creati o conexiune emotionald cu elevii dumneavoastrd,
si activitatea instructiv-educativd va fi mai ugor de ges-
tionat !



v gna

14. Principiul flexibilitatii

Am auzit de multe ori cadrele didactice plingindu-se in
diferite situatii: ,,Nu mai sunt elevii de altidati - astizi
este din ce in ce mai greu sid lucrezi cu ei!”. Pind aici
nimic gresit, cadrului didactic cerandu-i-se astizi un efort
mai mare de implicare, cunoastere psihopedagogici si creati-
vitate didacticd pentru a motiva elevii pentru un proces de
invdtdmant eficient. Totusi, de multe ori, aceastd observatie
congine nemirturisita (sau, uneori, clamata direct) parere
conform cdreia elevii de astdzi sunt mai putin buni decit
cei de odinioard, ceea ce ar trimite la faptul cd acestia sunt
mai putin inteligenti. Am avut ocazia sd cunosc studenti
care mi-au mdrturisit cd unii dintre profesorii lor le spu-
seserd in fatd cd sunt ,,ma1 prosti decdt cei din genera;ule
anterioare”.

Pe lingd impactul puternic negativ pe care o asemenea
constatare il are - cu sigurantd - asupra procesului de
invdtdmant (atdt asupra cursantului care se simte jignit si
desconsiderat, cdt si asupra profesorului care se autoin-
fluenteazd astfel si se va raporta la elevii sdi din acest unghi
de vedere), perspectiva acestor cadre didactice nu este nici
mdcar adevdratd.
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James Flynn (apud Lieury, 2008) a adunat rezultatele
obtinute la testele de inteligentd din peste 35 de tdri si a
analizat aceste date pentru o perioadd de 30 de ani. Con-
cluziile - care poarti acum numele de efectul Flynn - au
-aritat cd inteligenta nu numai cd nu scdzuse de la o gene-
ratie la alta, ci, de fapt, crescuse. S-a evidentiat astfel clar
ci elevii ,,de astiizi” sunt mai inteligenti dect cei ,,de ieri”.
O asemenea perspectivi ar trebui sd dea de gandit cadrelor
didactice care afirmi cd elevii de astdzi sunt mai putin
inteligenti decat cei cu care au lucrat in trecut. Nu cumva
ceea ce conduce la aceasti impresie este cadrul scolar si,
implicit, prestatia profesorului ? Nu cumva scoala de astdzi
nu li se mai potriveste elevilor de astdzi, desi li se potrivea
elevilor de ieri? In consecingi, desi mai inteligenti, elevii
din prezent sunt mai putin motivati si scoala giseste mai
putine modalititi de a pune in valoare tot potentialul acestora.

Rispunsul la toate aceste intrebdri poartd numele de
principiul flexibilitdtii. Conceptele-cheie ale scolii moderne
ar trebui si fie : adaptare, dinamicid, transformare. Aceste
elemente nu sunt deloc noi, dar este necesar ca astdzi, mai
mult ca oricénd, sd fie reinventate. Pedagogia nu a insemnat
niciodati o stradd cu sens unic ; cadrul didactic a trebuit sd
caute permanent noi solutii la problemele cu care s-a con-
fruntat. Diferenta este cd scoala modernd este ancoratd
mtr-un mediu social diferit de cel din trecut: provocdrile -
majore cu care societatea de astizi se confrunti sunt - la
randul lor - atit de variate, incat flexibilitatea a devenit un
principiu social major. Astfel, flexibilitatea devine un mare
atu §1 pentru profesorul de succes. De multe ori am intélnit
profesori tineri care incercau.si afle de la mine (ori din
cirti, de la colegi mai vérstnici etc.) care este reteta lectiei
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de exceptie, ce trebuie si facd pentru a obtine perfor-
mante de fiecare datd. Reuseam si-i dezamigesc la inceput
spunandu-le ¢ nimic nu este sigur si ci se afli pe un teren
foarte instabil. Ceea ce a functionat o dati poate si nu mai
functioneze a doua oard. Ceea ce nu a functionat niciodati
poate sd functioneze data viitoare. Aceste paradoxuri sunt
guvernate de ceea ce se numeste teoria haosului in educatie
(vezi si Cutright, 2001). Conform acesteia, orice element
al sistemului, oricit de mic si de neinsemnat ar pdrea,
poate influenta dramatic intregul proces intr-un anumit
moment §i sub auspiciile anumitor conditii.

Tatd de ce flexibilitatea este o trambulini spre succes a
profesorului modern. Daci o metod# aplicati nu functio-
neazd de prima oard, putem si mai incercim o dati. Dac3
nici acum nu avem succes, este important si incercim si
altceva, si nu rimanem blocati in incerciri sterile. Opriti-va
citeva clipe, reflectati si vedeti ce nu merge. Apoi transfor-
mati orice constringere intr-o oportunitate. Cind, spre
exemplu, le-ati promis elevilor nota 10 daci rezolvi un
exercitiu de mare dificultate, dar nici unul dintre ei nu a
pdrut foarte motivat, nu perseverati in ceea ce pare si nu
aibd succes. Analizati de ce elevii nu par motivati: poate i
motiveazd altceva decét o notd mare, poate nu au incredere
cd ar putea sd rezolve un exercitiu atat de dificil etc. Apoi
schimbati modalitatea de motivare. Veti gisi cu sigurantd
ceva care ii va motiva sd faci ceea ce vi doriti.

v' Nu vid fie fricd sd schimbafi principiile care nu par sd
Junctioneze intr-o anumitd situatie. Fifi flexibil si adap-
tati continuu !



15. Principiul increderii

Pun adeseori cadrelor didactice urmdtoarea intrebare : au .
elevii incredere in dumneavoastrd? V& inchiputi probabil -
cd rispunsul este intotdeauna pozitiv. Dar realitatea ne
demonstreazi ci lucrurile nu stau intotdeauna asa. Pentru a-
verifica aceastd presupozitie, le propun sd facd un mic
exercitiu: si le solicite elevilor (intr-o discutie directd) sd
rispundi la intrebdri mai delicate, personale. Apoi le cer sd
imi spund : cét timp le-a luat elevilor pentru a formula un
rispuns ? Literatura de specialitate evidentiazd faptul cd
latenta rdspunsurilor unui copil la intrebdri personale este
un indicator despre ct este natural si cit este construit un
rispuns si ce importantd acordd copilul rdspunsului.

in relatia cadru didactic - cursant este importat si nu
lipseascd un ingredient important: increderea. lar acest
demers se bazeazd pe un alt concept valoric important:
" sinceritatea. Le cereti (si vd asteptati sd fie asa!) cursan-
tilor sd fie sinceri cu dumneavoastrd. Puneti-vd aceastd
intrebare, apoi dati un rdspuns adecvat: cét de sinceri
sunteti, la rindu-vi, cu elevii? ; '

Un studiu efectuat de citre cercetitorii din Cleveland
State (apud Beckwith, 2007) a pus in evidentd faptul cd
sinceritatea de care dim dovadi este factorul-cheie care va
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spori increderea interlocutorului fatd de noi. Pentru aceasta
au fost create doud scrisori de recomandare identice pentru
doud persoane imaginare, Robert i John, care ar fi dorit sd
se angajeze. Cele doud scrisori se diferentiau printr-o sin-
gurd frazd, addugatd in prezentarea lui John, aceea cd in
anumite momente acesta din urmi poate fi o persoand
dificild. Credeti cd aceastd unicd frazd i-a ajutat sau nu
personajului fictiv si cistige postul? Ei bine, angajatorii
si-au indreptat intr-adevir alegerea spre John si acest lucru
s-a intdmplat deoarece fraza adiugati in scrisoarea de reco-
mandare le didea senzatia cd o persoand care din proprie
vointd isi recunostea un defect era mai de incredere decét
cel care avea o scrisoare de recomandare ,,perfectd”.
Aveti o problemd care va ridica semne de intrebare
asupra modului de desfdsurare a procesului de invdtimént ?
Spuneti-le si elevilor dumneavoastrd. Veti avea in cei mai
multi dintre ei niste parteneri si nu adversari (deoarece -
dac# nu vor intelege ce se intAmpld, nesiguranta si arbitrarul
ii vor face si se perceapd in cealaltd tabdrd, nu in ,echipa”
dumneavoastrd). Astfel veti putea descoperi in ei acele
persoane pe care vi puteti baza in demersurile dumnea-
voastrd privind actul instructiv-educativ. S3 ludm cateva
exemple : aveti o ord importantd, dar vi lipseste materialul
didactic. Fiti sinceri cu elevii si explicati-le situatia, iar ei
vi vor putea ajuta si construiti alte materiale didactice (veti
transforma astfel o constringere — nu aveti material didactic -
intr-o oportunitate ~ elevii vor fi mai motivati dacd se vor
putea implica in constructia noilor materiale didactice, mai
motivati si invete). Al doilea caz: afi avut unele probleme
de sinitate ori anumite evenimente dramatice s-au intimplat
in familia dumneavoastrd, ceea ce nu poate sd nu influenteze



78 PROFESORUL DE SUCCES

in mod negativ prestatia dumneavoastra (temporar, desigur).

Credeti cd pe elevi nu i priveste acest lucru? Gresiti ~ ei

sunt parte a ,,familiei” dumneavoastri, in sensul cd petreceti

o parte din timpul dumneavoastrd aldturi de ei, nu sunt

obiecte fdrd viatd, ei pot simti si intelege ceea ce se intdmpla.

Explicati-le (pe scurt!) aceste lucruri si veti vedea cd

investitia dumneavoastrd in incredere va genera un impuls

spre reciprocitate din partea lor (vezi si principiul reci-

procititii).

~ De altfel, principiul mcrederu porneste si de la ideea cd
oamenii v3 vor percepe mai bme si vor avea o pirere mai
bund despre dumneavoastrd dacd le dezvalum si elemente
mai putin pldcute in ceea ce vd priveste. in scoala tradi-
tionald, cadrul didactic era zugrdvit ca o fiintd perfectd,
elevii putand sd-1 urmeze ca pe un model in tot i in toate.
‘Chiar daci aceastd imagine era una pozitivd, ea era complet
nerealistd. Profesorul este si el om, iar un om este format
din lumini si umbre, din p#rti bune si unele mai putin bune.
Dacid veti incerca sd-i oferiti elevului doar imaginea dum-
neavoastrad ,,de duminicd”, existd riscul ca el s vi considere
necredibil. Dimpotrivd, dezviluiti-le - incd de la prima
intdlnire — micile dumneavoastrd defecte. Evident cd 0.sd le
spuneti doar lucrurile pufin sau deloc atacabile, dar veti
crea impresia de onestitate si elevii vor rdspunde cu aceeasi
monedi. Cercetdrile lui Bohner (apud Goldstein, Martin,
Cialdini, 2007) demonstreazi si ele acest lucru. Aveti insd
grijd deoarece, dezviluindu-le doar partea negativi, sunteti
la jumitatea drumului. Trebuie sd legati elementele negative
exprimaté de unele pozitive. Prin puterea comparatiei si
sentimentul de incredere dezvoltat, elevii vor oferi mult
rriai multd credibilitate acestora din urmd. Cercetdtorul le-a
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oferit subiectilor studiului sdu trei mesaje publicitare despre
un restaurant : unul continind doar elemente pozitive, unul
dezvoltat pe elemente negative i unul mixt, atat pozitiv,
cit si negativ. Evident, asa cum ardtam mai sus, cel de-al
treilea mesaj -a fost mult mai convingdtor. Dacd le oferiti
elevilor imaginea perfectd, ea va fi necredibild; dacd le
dati suficient credit sd stie cd, desi suntefi o persoand cu
multe calititi, aveti si defecte, vor fi mult mai determinati
sd considere acele calitdti reale si sd va aprecieze pentru
elel=hil

Urmdrind intregul evantai al factorilor descrisi mai sus,
veti deveni pentru cursantii dumneavoastrd o bazd sigurd.
Este un aspect extrem de important pentru relatia de incre-
dere dintre dumneavoastri si elevi, fiind in fapt cel mai bun
rezultat al dezvoltirii acestei relatii.

Dar ce este o bazd sigurd? Pentru Kohlrieser (2007),
misiunea unei baze sigure (termen introdus de John Bowlby,
preluat si adaptat din limbajul militar) este aceea de a oferi
un sentiment de protectie si sigurantd, lucru care ne ajutd
sd ne concentrim asupra aspectelor problemelor care ne
trimit spre performantd si succes. In lipsa unei baze sigure,
persoana este cuprinsd de anxietate, de stresul esecului,
ceea ce o va face si isi focalizeze eforturile spre a inde-
pirta de sine potentialele pericole (demers care poate bloca
creativitatea, asumarea de riscuri, entuziasmul etc.). Pentru
Kohlrieser, simptomele pe care le manifestd persoanele
cirora le lipsesc bazele sigure includ: 1) nivelul scdzut al
stimei de sine; 2) rezistenta scizutd la frustrare si stres;
3) atitudini si comportamente antisociale; 4) lipsa incre-
derii in celelalte persoane; 5) atitudine negativd generald
si dificultatea de a dezvolta relatii emotionale etc. Si la o
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primd. vedere observdm cid aceste elemente sunt foarte des
intdlnite in gcoala de astizi, fiind obiectul de lucru al
managementului clasei de elevi.
Iatd de ce pentru elev, cadrul didactic trebule sd repre-
zinte o bazid sigurd, cel putin in ceea ce priveste activitatea
de invitare (desi aspectele respective -este necesar si se
extindd si in sfera relatiilor psihosociale). Astfel, cursantul
trebuie sd aibd ,,curajul” de a incerca si de a gresi fard a-i
fi teamd cd profesorul va utiliza tentativa sa drept motiv de
sanctiune. Pentru a deveni o bazi sigurd, cadrul didactic
trebuie si incurajeze elevul si atunci (sau mai ales atunci)
cind acesta greseste, profesorul trebuind si aprecieze si ‘
procesul, nu doar produsul. Daci elevul stie ci o eventuali
- greseald din partea lui se va solda cu o pedeapsi, el va tinde
sd evite sanctiunea prin diminuarea participdrii proprii doar
la situatiile in care este sutd la sutd sigur c# rispunsul dat
este unul corect. Dincolo de aspectele instructive, aditionate
direct activitétii profesorului la clasi, cadrul didactic tre-
buie sd extindd rolul siu de bazd siguri pentru cursanti la
toate problemele cu care acestia se confruntid. Pentru a sti
dacd sunteti sau nu o bazd sigurd pentru elevii dumnea-
voastrd, incercati sd rdspundeti cit se poate de sincer la
urmdtoarea intrebare: au elevii dumneavoastrd incredere
sd vd comunice aspecte ale problemelor cu care se confrunti
pe care nu le impdrtdsesc cu alti adulti (uneori nici cu cei
de varsta lor) ? Dacid rdspunsul este aﬁrmauv vd indepliniti
corect rolul de bazd sigura.

v’ Fiti sinceri §i investiti cu incredere elevul.



16. Principiul reciprocitatii

Ganditi-vd pentru citeva momente la un elev pe care il
considerati incorigibil. Nu invatd, provoacd probleme de
indisciplind, va streseazi cét tot restul clasei la un loc. Consi-
derati cd ati incercat totul in ceea ce-1 priveste ; i-ati cerut -
in mod repetat - sd invete, l-ati pedepsit, ati incercat si
premiati acele elemente de conduitd pe care le-ati putut recom-
pensa, totul finalizindu-se cu un esec didactic. Ce-i de facut ?

Alvin Gouldner (apud Brock, Green, 2005) a remarcat
in urma unui studiu extins cd orice societate umani isi
pregidteste membrii si trdiascd sub auspiciul regulii reci-
procitdtii ; aceasta din urmad inseamnd cd o persoand are un
anumit tip de obligatie (resimfitd la nivel intern) de a oferi
la randul sdu ceva atunci cdnd a primit ceva / i s-a ficut
o favoare. Experimentul efectuat de cdtre Regan (apud
Guéguen, 2007) este revelator in acest sens si important din
punct de vedere didactic. Astfel, pe scurt, citiva studenti
erau chemati intr-un laborator spunandu-li-se c¢d vor parti-
cipa la un studiu privind judecata esteticd. Doi dintre ei
erau introdusi in sala respectivd, insd doar unul era subiectul
,»haiv” (care nu stia despre ce este vorba, crezand intr-adevar
cd se afli acolo pentru elementul estetic), iar celdlalt era in
fapt complicele experimentatorului. Cei doi rdméaneau singuri,
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iar in timpul acesta suna un telefon la care complicele
cercetdtorului rispundea: 1) in primul caz politicos, ama-
bil ; 2) in al doilea caz nepoliticos, inchidea brutal con-
vorbirea cu o presupusi persoand de la capitul firului. Apoi
cei doi subiecti participau la aprecierea unor reproduceri
dupé niste tablouri, dupd care isi impartdseau emotiile.

In pauza care urma complicele cerea voie si llpseasca
putin, iar cind se intorcea in sali aducea cu sine un suc. in
prima situatie, numlta de ,favoare personald”, el aducea un
suc si pentru colegul siu (subiectul ,,naiv”), oferindu-i-1 in
dar, fard a accepta sd primeascﬁl vreun ban; in a doua
situatie, el doar se mtorcea si se aseza fard o vorba la locul
siu (exista si a treia suua;le de control, in care aducea un
suc, dar spunea cd i-1 oferise experimentatorul pentru parti-
 ciparea la studiu). Urma un nou moment de apreciere a
reproducerilor, dupi care o noud pauzd. in timpul celei
de-a doua pauze, complicele spunea subiectului ,,naiv” cd
vinde bilete la o tombold pentru construirea unei noi sili de
gimnastici si il intreba dacd nu ar vrea si cumpere. Era
inregistrat rispunsul subiectului ,naiv”, precum si cite
bilete se cumpirau. La intoarcerea in sald, experimentatorul
ii cerea subiectului ,,naiv” si-i spuni ce impresie i-a ldsat
complicele (despre care subiectul ,naiv” credea in conti-
nuare ci este un simplu student, participant ca si el), prin
completarea unei scale cu adjective - printre care se numd-
rau §i ,generozitate” si ,politete”.

Deloc surprinzitor, cind subiectul ,naiv” primea ,,favoa— _
rea personald” din partea complicelui, el sim{ea nevoia de
a rispunde cu aceeasi monedd si era mult mai deschis la a
cumpira bilete de tombol3 ori de a-1 aprecia pozitiv (indiferent
daci prin rispunsul la telefon complicele se dovedise o
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persoand politicoasd sau nu). Iatd ci principiul reciprocititii
functionase ireprogabil.

Cum putem dezvolta acest lucru in scoaldi? Gandigi-vi
la elevul-, problemi”. Ii puteti face o favoare pe care ar
aprecia-o ca fiind personald ? ; puteti acorda atentie proble-
melor lui personale ; ii puteti face surprize oferindu-i ocazia
sd vorbeascd despre pasiunile sale in fata clasei (daci vrea
sd facd acest lucru in public) sau in fata dumneavoastri etc.
Génditi-vd la cat mai multe astfel de ocazii pentru a vi
asigura cd la respectivul cursant ,contul” se umple si va
trebui restabilitd balanta. Veti fi mai bine privit, veti fi mai
apreciat si elevul va simti nevoia de a vi oferi ceva in
schimb - deci se va implica mai mult atunci cind i-o veti
cere. Si, nu uitati, in experimentul descris mai sus mai
apare o rezultantd interesantd : acest fenomen imbunititeste
imaginea nu doar pentru complicele politicos, ci §i pentru
cel nepoliticos. Similar, un cadru didactic iubit si apreciat
deja de citre elevii sdi va imbundtdti rata lor pozitivd de
rdspuns la solicitdri prin principiul reciprocititii. Dar si un
cadru didactic mai putin popular ar putea profita de prin-
cipiul reciprocititii pentru a obtine mai multe ,puncte” in
ochii elevilor sdi. Acest lucru este important deoarece, asa
cum observd Belding (2004), multe elemente sunt definite
de reciprocitate. Spre exemplu, respectul presupune o stare
de reciprocitate. Oferiti respect si veti primi la randu-vi
respectul pe care il doriti.

v’ Faceti elevilor diferite , servicii”, ascultndu-i, oferindu-le
ocazia sd se afirme §i sd facd ceea ce le place §i princi-
piul reciprocitatii va actiona in favoarea dumneavoastrd,
oferindu-vd o imagine mai bund in ochii lor si mai multd
solicitudine la cererile didactice pe care le adresati.



17. Principiul _coh§tientizérii'

De multe ori, cind v confruntati cu situatii care nu vi
plac, cénd este dificil si faceti fatd unor"elevi-,,problemﬁ”
sau cind, pur si simplu, ceea ce se intdmpld in plan scolar
nu este tocmai motivant pentru a merge mai departe in
cariera de cadru didactic, este util si facei apel la acest
principiu al constientizdrii. Conform acestuia, inainte de a
face orice pas in orice directie, inainte de a aplica orice
solutie posibild la situatia dumneavoastri, constientiZa;i
si_tua;ia exactd de plecare, unde vi aflati si ceea ce dorifi
efectiv sd infdptuiti. Evident, veti spune ci este de la sine
inteles ca gstifi exact ceea ce doriti. Totusi, o sd vi aduc in
atentie o micd intrebare pe care o adresez adeseori stu-
dentilor mei. S¥ luim urr_nitoarea situatie ipoteticd : intrai
in sala de clasd si elevii dumneavoastrd sunt din cale afari
de gdldgiosi, se plimbd printre banci, vorbesc tare unii cu
altii si, in genere, au un comportament ce intrd in sfera de
incidentd a managementului clasei. Ce vi doriti de la acesti
elevi? De cele mai multe ori, raspunsul imediat nu este si
cel corect. Studentii mei se grdbesc sd spund cd ar dori
liniste. Nu este aceasta opusul gildgiei care ne provoaci o
anumitd senzatie de disconfort? Ei bine, dacd ati gindit
acelasi lucru ar fi bine sd vd reconsiderati raspunsul. S
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spunem cd elevii ar face linigte si in liniste ar citi ziarul ori

s-ar uita pe fereastri, ori ar dormi cu capul pe banci. Ceea

ce doreste cadrul didactic este departe de a fi liniste, ci o

stare de implicare in directia orei pe care doreste si o sustini.
Pentru a observa si mai bine cum actioneazi principiul

constientizdrii, vom adapta un exercitiu ‘pe care il regdsim
in literatura de specialitate (vezi si Port, 2006). Stind
confortabil la biroul dumneavoastrd, notati pe o foaie de
hartie :

1. Care categorii de elevi vd provoacd cele mai mari pro-
bleme (pentru cd nu existd doar un elev-,problemi”, ci
mai multe tipuri), care dintre comportamentele cursan-
tilor sunt intolerabile in conceptia dumneavoastrd ? Faceti
acest exercitiu la modul ideal, ficind abstractie de elevii
concreti pe care ii aveti, ca si cum ar trebui s3 raspundeti
la o intrebare dintr-un test.

24 incerca;i acum sd gdsifi corespondente intre aceste cate-
gorii si nume de elevi, cazuri concrete cu care vi con-
fruntati la scoald. Observati impactul pe care fiecare
dintre acestia il are asupra unei bune desfisuriri a orei
dumneavoastrd. Trebuie si fiti foarte onest cu dumnea-
voastrd in acest moment si sd punctati toate persoanele
care, in proportie mai mare sau mai micd, influenteazi
negativ calitatea actului instructiv-educativ. S-ar putea
sd identificati anumite cazuri de elevi care nu au com-
portamente flagrante, dar care contribuie la dezvoltarea
unui climat negativ in relatia dumneavoastrd cu elevii si
cu clasa vdzutd ca intreg.

3. Un ultim pas util este fisarea fiecdrui caz in parte.
Génditi-vd la motivele pe care le are fiecare elev si
actioneze in felul in care o face, ce solutii ati putea avea
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pentru a preintimpina comportamentele negative si a
favoriza comportamente pozitive in locul acestora.
Inchipuiti strategii concrete, constientizati-vd locul i
rolul in cadrul procesului ca atare.

A identifica exact problemele si a giisi solutii care si se
potriveasci este doar un aspect - ceea ce nu poate fi nici pe
departe suficient. Ceea ce ne intereseazi nu este doar s nu
lucrdm cu elevi-,,problemi”, ci si sd lucrim cu elevi exce-
lenti. Cum putem face aceasta in cazul principiului con-
stientizirii? Inversati exercitiul si veti obtine nu doar o
bund cale de a rezolva problemele, ci si un mod de a vi
apropia succesul i performanta.

1. Descrieti pe o foaie de hartie elevul ideal in conceptia
dumneavoastrd. Ce calitdti ar trebui si aibd acesta?:
- Aveti grijd sd nu ciddeti in capcana identificdrii elevului
,;comodf’, care nu vd pune mari probleme. Nu doriti o
situatie in care si nu aveti dificultiti — aceasta este doar
un mod de a minimaliza esecul si nu de a obtine succesul.
Ganditi-vd la elevul care s-ar potrivi cel mai bine cu
stilul dumneavoastrd de predare, cu personalitatea dum-
neavoastrd, cu conceptia dumneavoastrd despre procésu1
de invdtimant (predare-invdtare-evaluare).
2. In cel de-al doilea pas, similar exercitiului descris mai
sus, incercati sd vedeti care dintre elevii concreti pe care
ii aveti la clasd se potriveste cel mai bine profilului pe
care l-ati creat. Descrieti-vd sentimentele, de ce vd face
plécere sd interactionati cu acestia. Observati ce comporta-
mente pot fi dezvoltate si cum le puteti extinde si la
ceilalti elevi, care in acest moment nu le posedd. Ce alte
comportamente ati putea considera cd se potrlvesc si nu
le-ati inclus pdnd acum ?
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3. Nu uitati ci elevii se afld intr-un proces de dezvoltare si
puteti induce comportamente, dar intr-o relatie (si relatia
cadru didactic - elevi nu face nici ea exceptie) este
important ca ambii parteneri si se ,plieze” pe stilul si
personalitatea celuilalt. Asa incat ultimul pas este - dupi
ce ati epuizat strategiile de dezvoltare a elevilor dum-
neavoastrd - s identificati acele resurse proprii de a
face dumneavoastrd schimbadrile necesare in plan per-
sonal.

In procesul de constientizare este la fel de important si
ne dim seama cind avem problema sub control sau suntem
controlati de problemi! in cel de-al doilea caz, cadrul
didactic poate sd se afle sub o presiune si un stres extreme
‘care si inducd o stare de descurajare si de neajutorare. .
Dacd vd aflati intr-o asemenea situatie, este important sd
recdastigati controlul (vezi si Owen, 2007): sd vedeti ce
mici aspecte din reteaua de probleme puteti rezolva. Rezol-
vind céte ceva (chiar dacd nu ajungeti la ,,inima” situatiei
critice) vi va creste increderea in propriile forte si veti fi
mai motivati sd ,atacati” adevdrata provocare !

v’ Principiul congtientizdrii vd aduce in atentie necesitatea
intelegerii in profunzime a locului §i rolului dumnea-
voastrd in succesul sau insuccesul activitdatii instructiv-
-educative.



18. Principiul coerentei
intre comunicarea verbala
si comunicarea nonverbala

In relatia cu elevii, cadrul didactic utilizeazd mai multe

tipuri de comunicare. Dintre acestea, diada cu influenta

cea mai puternicd asupra actului instructiv-educativ este .
axa verbal-nonverbal din comunicare. De ce este atit de

importantd ? Pentru cd ambele tipuri de comunicare se pot
sprijini reciproc (cazul fericit), dar pot si sd se contra-

zicd (situaie care poate pune multe probleme activititii

instructiv-educative, dar si relatiei dintre profesor si elevi).

Explicatia este simpla : conform studiilor, atunci cind comu-

nicarea verbald si comunicarea nonverbali se contrazic,
oamenii tind si creadi - de cinci ori mai mult - ceea ce s-a -
transmis prin comunicarea nonverbald. Spre exemplu, cind

cadrul didactic 1i spune unui elev ,Foarte bine!” cu o

expresie ironicd si un ton malitios, elevul nu va lua in

calcul informatia respectivd, ci modul in care ea a fost

transmisa.

Pregitirea psihopedagogicd a pus un accent importat pe
comunicarea verbald. Comunicarea nonverbald a rdmas
intr-un con de umbri, desi — asa cum putem observa - este
la fel de importantd (dacd nu chiar mai importatd in unele
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cazuri) ca si comunicarea verbali. Dar care sunt canalele
comunicdrii nonverbale ? Iatd citeva dintre cele mai impor-
tante :

~Limbajul” ochilor (contactul vizual); Stass si Willis
(apud Hayes, Orrell, 2003) au efectuat un experiment in
care subiectii trebuiau si aleagd un coleg de lucru dintr-o
pereche de femei dintre care una era instruiti de expe-
rimentatori sd-1 priveascd in mod direct pe subiect, in
timp ce cealaltd trebuia sd priveascd in alti parte atunci
cand era prezentatd subiectului - alegerea subiectilor s-a
orientat in directia persoanei care-i privise direct in
timpul prezentdrii.

— »Limbajul” trupului (gesturi, misciri, pozitii) reprezinti
o sursd importantd de informatii in special pentru pro-
fesor, care poate astfel si primeasci un feedback substan-
tial. Gamble divide limbajul trupului in doui subsisteme :
postura si gesturile, pe cand Scheflen (apud Cross, 1974)
evidentiazd trei dimensiuni ale limbajului trupului : punc-
tele sunt reprezentate de schimbiri ale miscirii capului,
expresia faciald si miscdrile méinilor, pozitiile sunt repre-
zentate de schimbarea posturii in timpul conversatiei,
iar prezentarea include intregul comportament nonverbal
cuprinzind intrarea si plecarea din sala de discutii.

- Contactul fizic ne poate sugera un evantai extrem de larg
de factori care conduc la afectiune, dependenti, agre-
sivitate, dominanti etc. in interrelationirile persoanelor
cu care venim in contact, definind statusul acestora.

~ Spatiul - creatorul proxemicii, Edward T. Hall, a obser-
vat cd existd o diferentd intre distanta intimi (0-0,5 m),
distanta personald (1-1,5 m), distanta sociald (1,5-4 m)
si distanta publicd (aproximativ 4 m), distante pe care
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oamenii-le definesc in functie de prezenfa interlocuto-
rului. Un tip special de spatiu este reprezentant de con-
ceptul de teritoriu.

Spre exemplu, teritoriul unui elev in clasi il reprezinti
banca in care std de obicei; astfel, elevul se va supdra
dacd, venind in clasd, va gési pe cineva agezat ,,in locul lui”.

Observdm deci cit de larg este spectrul nonverbal al
comunicdrii. De ce am accentua atunci doar aspectele verbale
ale comunicirii didactice ? Mai ales ci, dupi cum observau
Mark Knapp si Ray Birdwhistell (apud Gamble, Gamble,
1993), de fapt, canalul verbal ocupd ,,doar” o proportie de
35% din totalul comunicrii, restul de 65% fiind ocupat de
canalul nonverbal.

Comunicarea verbali si comunicarea nonverbald sunt
astfel strins legate una de alta. Literatura de specialitate
(vezi si Hybels, Weaver, 1986 ; DeVito, 1988) consemneazi
elementele importante ale acestei relatii :

- comunicarea nonverbald are menirea de a 0 accentua pe
cea verbald ; astfel, profesorul poate intdri prin elemente
de mimic# sau de gesticd importanta unei anumite parti
din mesaj din ceea ce transmite, in timpul orelor cursan-
tilor sdi;

- comunicarea nonverbald poate completa mesajul transmis
pe cale verbali;

- comunicarea nonverbald repetd sau reactualizeazd 1nge-
lesul comunicirii verbale, dand astfel receptorului comu-
nicirii posibilitatea s3 identifice in timp real un indemn-
aflat in ,spatele” unei mopunl/aflrma;u

—. in sférsit, putem spune chiar ci elemente ale comunicdrii

* nonverbale pot substitui aspecte ale comunicdrii verbale
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(spre exemplu, atunci cand, printr-un gest, profesorul fi
indicd unui elev sd raspunda).

In alti ordine de idei, comunicarea nonverbali poate fi
si automanipulativd. Strack, Martin si Stepper (apud Crisp,
Turner, 2007) au demonstrat acest lucru realizind un expe-
riment deosebit de interesant. Ei au cerut unor subiecti si
aprecieze gradul de umor al unor benzi desenate. Pani
acum nimic spectaculos : insi participantii trebuiau si faci
acest lucru tinind capdtul unui creion in gurd. Jumitate
dintre subiecti au fost instruiti si facd acest lucru cu dintii,
celorlalti 1i s-a spus sd tind capitul creionului cu buzele.
Rezultatele experimentului au ardtat ci participantii au
apreciat diferit desenele aritate : cei care au t{inut creionul
intre dingi au apreciat cd acestea sunt mult mai amuzante
decat cei care au trebuit si realizeze sarcina tinind creionul
Intre buze. Care credeti cd a fost explicatia? Puteti expe-
rimenta i dumneavoastri acasi: creionul tinut intre dinti
trimite la o mimici a fetei asemdndtoare cu un zimbet,
creionul tinut intre buze trimite spre o mimici a sup#ririi.
Chiar dacd aceste expresii nu aveau legiturd cu starea
psihologicd a participantilor, acestia implicit au legat cele
doud aspecte si astfel s-au automanipulat c3 desenele sunt
mai amuzante in cazul creionului tinut intre dinti sau ci
acestea nu au umor in cazul creionului tinut intre buze. .

De altfel, ideea de suplinire ori de concurenti este
interesant de analizat in multiple contexte didactice (nu
doar in relatia dintre comunicarea verbali si cea non-
verbald). Spre exemplu, cand elevul este mic (in ciclul
primar, spre exemplu), el este incurajat sau mécar , l3sat”
sd repete cu voce tare textul pe care doreste si-1 invete. Mai
tarziu, odati cu trecerea anilor, acest obicei este considerat
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un element inutil sau chiar ddundtor: de cele mai multe
ori, o astfel de practicd trimite la perspectiva invatdrii ,,pe
dinafard”, fdrd constientizarea informatiilor astfel insusite,
la memorarea mecanici. Si poate ci de cele mai multe ori
lucrurile asa si stau. Totusi, verbalizarea are functia ei in
memorarea unui continut. La adult ea nu dispare, dar se
interiorizeaz, devine un automatism (asa cum dacd atunci
cind invagi si meargi copilul dezvoltd constient succe-
siunea de pasi necesari pentru a parcurge o anumiti distantd,
- mai tirziu constientizarea structurilor interiorizate ar avea,
dimpotrivd, consecinte nepldcute; in literatura de spe-
cialitate ni se propune chiar un joc-experiment: incercafi
s decideti constient cum si unde sd puneti piciorul in timp
ce alergati si existd o mare probabilitate de a vd impiedica).

Similar jocului-experiment de mai sus, impiedicarea
verbalizirii printr-o simpli tehnicd de concurentd vocald a
acesteia scade dramatic- capacitatea persoanei de a memora
un text. Levy, pe de o parte, si Peterson si Johnson pe de
alta (apud Lieury, 2008) au pus persoanele participante la
experimentele lor ca in timpul incercdrii de a memora
informatii prezentate vizual (texte ce trebuiau lecturate)
sau auditiv si repete o secventd vocali (hi-ya) sau s3 numere
de la 1 la 9. Fati de situatia in care aceste cerinfe nu
existau, memorarea respectivelor informatii a fost substan-
tial afectata. .

Concluzia este ci si repetarea (cu voce tare sau ,in
gand”, cind procesul este interiorizat) isi are rolul ei in
cadrul procesului de invatimént ; acest element nu exclude
faptul ci elevul nu trebuie sd-si focalizeze demersul pe o
memorare de tip mecanic, in care informatiile asimilate sa
nu aibi, in prealabil, la bazi fenomenele descrise de piramida
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lui Bloom. Ceea ce dorim insd s3 accentuim este faptul ci,
asa cum se intampli si in multe alte domenii de studiu, §i in
stiintele educatiei nici o extremd nu este o solutie si fiecare
extremd are, in acelasi timp, in structura ei elemente pozi-
tive si elemente negative. Cu atit mai mult cu cét Lieury
(2008) face distinctie intre repetarea lexicald (,stiutul pe
dinafard”) si repetarea semantici (a sensului). Aceasta din
urmd nu se cantoneazd, ca prima, pe memorarea mecanicd,
ci oferd cadrului didactic o bazi de lucru excelentd prin
ceea ce autorul numeste metoda invagdrii ,,multiepisodice”.
Concret, Lieury face apel la o analogie utild: invitarea
multiepisodicd este folositd in tehnica realizdrii unei poves-
tiri — unde vom afla diferite elemente ale unui puzzle care
compun personalitatea unui personaj, nu dintr-odatd, ci pe
rand si in contexte diferite (nu cu aceleasi cuvinte, ceea ce
ar fi trimis la memorare mecanici), si de fiecare datd sub
alti formi (dar cu aceeasi esen), povestitorul punindu-ne
la dispozitie un ,ghem de elemente” cu ajutorul cdruia nici
-nu vom realiza cd efectudm o repetare. Ce opreste cadrul
didactic sd construiascd lectia astfel incit elementele pe

_care dorim ca elevul si le invete si apari in mai multe
situatii diferite, in contexte diferite (ceea ce va suscita
atentia cursantilor), dar, urménd principiul repetdrii, sd fie
asimilate usor de citre acestia? -

Si incd@ un exemplu privind efectele nocive ale contradic-
toriului. In psihologie, acesta poarti numele de efectul
Stroop (dupi cercetitorul care 1-a pus in evidentd - Stroop,
1935). Conform lui Hayes si Orrell (2003), acesta apare
atunci cand suntem nevoiti sd procesdm doud semnale contra-
dictorii. Astfel, dacd unor persoane le sunt prezentate silabe
lipsite de sens (scrise in culori diferite) si li se va cere si
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numeascd acea culoare cu care au fost notate silabele in
cauzd, acest lucru va fi facut cu ugurintd de citre subiecti.
Cu totul altfel vor sta lucrurile dacd le vom prezenta per-
soanelor nu silabe lipsite de sens, ci cuvinte care desem-
neazi culori, -dar cerneala cu care vor fi scrise acestea si
difere de sensul cuvantului. Spre exemplu, sd scrieti cuvantul
verde, dar folosind culoarea rogie. Svtroop a pus acest lucru
. pe seama declangdrii unor procese automate : odatd ce am
invitat sd citim, avem tendinta si o facem ori de céte ori
ochii nostri intdlnesc cuvinte scrise. Or, acum avem de-a
face cu doud semnale contradictorii: sensul cuvantului citit
trimite sp're‘.culoarea verde, dar cerneala cu care a fost
tipdrit acesta este rosie ! ' '

Observdm si din aceastd analogie cd simplul fapt de a
transmite simultan semnale contradictorii va avea drept
rezultat crearea unui sentiment de confuzie la receptor.
Elevul va fi pus astfel in situatia de a procesa doud mesaje
care se contrazic reciproc. Iati de ce e necesar ca profesorul
sd-si armonizeze mesajele transmise spre elevii sdi.

Semn de intrebare: in stiintele socioumane, realitatea
este de multe ori variabild, depinzénd de unghiul de vedere
si de situatia unicd in care se pozitioneazd actorii sociali (in
cazul nostru, profesorul si elevul). Spre exemplu, principiul
coerentei dintre comunicarea verbald §i comunicarea non-
verbald este operant in marea majoritate a cazurilor. Totusi,
practica educativd atentioneazd asupra unui aspect supli-
mentar : atunci cind cadrul didactic are de fdcut o criticd la
adresa elevului, mesajul nonverbal nu trebuie sd urmeze
strict semnificatiei transmise prin intermediul cuvintelor.
Mai precis, in cazul in care trebuie s& subliniem aspectele
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negative ale comportamentului unui elev, mesajul verbal
este unul critic, dur, in schimb, mesajul nonverbal poate fi
unul de deschidere, de ,linistire” a elevului (gesturi de
deschidere, fata cadrului didactic trebuie si fie destinsi
etc.). Explicatia? S-a observat cd oricum ,,pastila amard” a
criticii este greu de acceptat de citre elev, iar mesajul
nonverbal pozitiv ar creste sansa ca elevul sd-si asume
remarcile cadrului didactic. Cum caracterizati aceastd excep-
tie de la regula principiului coerentei intre comunicarea

verbald §i comunicarea nonverbald ?

v’ Luati in calcul, de fiecare datd, cd atunci cand transmi-
teti un mesaj verbal interlocutorilor dumneavoastrd
transmiteti simultan §i un mesaj nonverbal, iar o necon-
cordantd intre acestea poate induce confuzie si com-
promite eficienfa comportamentului didactic.



~19. Principiul dialogului

Obisnuiesc ca in convorbirile cu cadrele didactice pe care
le formez sd intreb: credeti ci aveti un dialog sincer cu
cle\}ii dumneavoastri? Cati credeti cd au rdspuns ,,Nu”?
Ati ghicit, nici unul. Este, intr-adevir, o constantd a fiintei
- umane (ce tine de legile atribuirii) care ne face si fim greu
empatici, sd infelegem lumea in special prin propriii ochi.
Sunt convins ci daci as fi intrebat ,,cealaltd parte”, elevii,
nu intotdeauna as fi gdsit acelasi rispuns. Daci ar fi existat
o echivalentd perfectd intre cele doud, daci dialogul ar fi
fost intr-adevir sincer si perceput astfel de ambele ,,tabere”,
nu am mai fi vorbit de probleme in invitiméant !

- Dacid vreti sd stiti dacd aveti un dialog sincer, corect cu
elevii dumneavoastrs, verificati-vd rispunsurile la unele
din urmidtoarele intrebdri :

1. Elevii au ,curajul” si vd vorbeasci despre viata lor
privatdi? Elevii au ,curajul” si vi contrazici (firi a
face din asta o bravadd, fird si declanseze o ,luptd
pentru putere” intre ei si dumneavoastrd, ci firesc, asa
cum ar face-o in familie) ?

2. Céand a fost ultima datd cind un elev v-a multumit pentru
ceea ce i-afi spus, pentru informatii, pentru atentia acor-
datd etc. ?
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3. Elevii considerd cd ii intelegeti? Elevii consideri ci vi
inteleg pe dumneavoastrd ?

4. Existd o dozd de sinceritate apreciabild in relatia dum-
neavoastrd cu elevii (sau este un joc »de-a soarecele si
pisica”)? Vi se intAmpld ca elevii sd vd spund adevirul
chiar dacd stiu cd vor fi pedepsiti sau este mai degrabd
ca in intimplarea povestitd de citre Wilson (2007)?
Autorul spune cid patru tineri au intdrziat la ord si s-au
hotirat si i spund profesorului cd intirzierea ar fi fost
cauzatd de niste conditii externe (s-a spart un cauciuc la
magind). Cadrul didactic i-a pus pe fiecare separat sid
scrie pe o foaie de hértie care cauciuc s-a spart. Dacd
dumneavoastrd ati fi respectivul profesor raspunsurile ar
fi diferite sau ar coincide ?

Evident cd lista poate fi mult mai lungd, ea putind fi
completatd de citre fiecare dintre dumneavoastri.

De altfel, faptul cd profesorul poate fi o persoand cu
care elevii sd vorbeascd despre problemele care ii preocupd,
despre dificultdtile de tot tipul pe care le intimpind este un
fapt benefic in dubld perspectivd: pe de o parte, relatia
profesor - cursant se optimizeazd, iar pe de altd parte,
cursantul insugi are la dispozitie o excelentd metodd de
depdsire a cuantumului consistent de stres pe care situatia
problematic3 cu care se confrunti il presupune. Cercetdrile
lui Pennebaker (apud McLeud, 2007) au pus in eviden(d
acest ultim element. in cadrul studiului, un grup de volun-
tari au fost separati in doud grupe. Persoanelor care com-
puneau primul grup li s-a cerut sd scrie cdteva randuri
despre o problema care ii stresa intr-un interval de timp de
zece minute pe parcursul a patru zile consecutive. Subiectilor
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din al doilea grup li s-a cerut si facd acelasi lucru, dar tema
despre care au redactat respectivul text era una superficiala,
fird legdturd cu persoana lor. Si intr-un caz, si in celdlalt,
aceste texte nu au fost citite de nimeni (nici- micar de cétre
cercetitor). S-a mdsurat starea generald de sdndtate si dispo-
zitia subiectilor inainte de experiment, imediat dupd incheie-
rea_'lui si la un timp dupd aceea. S-a remarcat cd simplul
fapt de a nota citeva propozitii despre o temd care reprezintd
o sursi de stres si anxietate a fdcut ca persoanele din primul
grup si inregistreze progrese semnificative legate de starea
de sinitate, bund dispozitie si atitudine pozitivd prin com-
paratie cu rezultatele obtinute de citre cel de-al doilea
grup. Ulterlor Pennebaker a demonstrat incidenta acestor
rezultate si in cazul discursului oral. Faptul cd impartdsesc
date despre problema care ii friméntd ii face pe oameni sd
se simtd mai riu in timpul redactirii textului/conversatiei
decét la inceputul activititii; in schimb se vor simf{i mult
mai bine dupd incheierea activititii.

Dacd analizdm lucrurile doar din punctul de vedere al
cadrului didactic, beneficiile dialogului profesor - student
sunt extrem de mari. Vedem astfel rolul deosebit de impor-
tat pe care dialogul deschis pe care il puteti avea cu elevii
dumneavoastri dezvolti o relatie de incredere, un parte-
neriat si — mai mult dect atit - ii oferd cadrului didactic
elevi mai deschisi pentru procesul de mva;amant 51 mai
motivati. :

Pe langd aspectele ilustrate mai sus, este important ca
profesorul si constientizeze faptul conform caruia modul
cum utilizeazi limbajul isi pune amprenta asupra relatio-
nirii sale cu elevii.-

Astfel, conform lui Starr (2007), existd o caracteristicd
importanti a modului in care tipul directiv ori nondirectiv
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de limbaj actioneaza asupra celorlalti. Limbajul directiv
actioneazd in sens unidirectional, de la cadrul didactic la
cursant, punindu-l pe acesta in situatie pasivii, de simplu
executant al comenzilor primite. Starr evidentiazd prin
citeva elemente definitorii fiecare tip de limbaj:

Limbajul directiv: Cadrul didactic afirmd prin acesta:
1) eu stiu totul, tu nu stii nimic; 2) eu iti spun tie cum si
faci; 3) tu urmezi strict instructiunile date ; <

Limbajul nondirectiv : Cadrul didactic afirmd prin acesta :
1) elevul are in el elementele necesare pentru propria dez-
voltare ; 2) cadrul didactic foloseste anumite intrebiri bine
géndite pentru a-l ajuta pe elev si descopere singur ; 3) elevul
este cel care decide - in cunostintd de cauzd - ce este bine
si ce nu este bine pentru propria persoani.

De multe ori, incercandu-se oferirea prin intermediul
limbajului directiv a unei cdi de actiune universale, se
ajunge in ceea ce se numeste comunicare paradoxald. Si
ludm un exemplu : cadrul didactic este nemultumit de faptul
cd unul dintre elevi nu are initiative si nu se dezvoltd
autonom. El decide sd le spund pdrintilor ci ar fi de dorit,
pentru dezvoltarea viitoare a respectivului cursant, ca acesta
sd-si dezvolte capacitatea de a fi independent. Dacd se
alege pentru aceasta un tip de limbaj directiv, mesajul
trimite la o comunicare paradoxald: ,Fii autonom!” i se
va spune, elevul respectiv neavand cum sd urmeze sfatul
primit deoarece, in acest caz, incercind sid devind autonom
peritru cd asa i s-a spus, ar demonstra in fapt contrariul.
Literatura de specialitate ne oferd si alte exemple de comu-
nicare paradoxald pe care le intidlnim in viata de zi cu zi:
unei persoane care nu este spontand i se poate spune: ,Fii
spontand!” etc.

B.C.U. .M. EMINESCU" IAS!
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- Tatd de ce importanta limbajului nondirectiv pentru dialog
si dezvoltare devine evidentd ; cu toate acestea, €l nu este
unica modalitate pe care cadrul didactic trebuie sd o folo-
seascd cu elevii. Nu faptul ci este folosit un limbaj directiv
" este o deficientd a sistemului nostru de invdtdmant, ci
excesul de directivism; faptul cd nu existd un echilibru intre
cele doud tipuri de limbaj. Spre exemplu, in cazul in care
vorbim despre simpla transmitere de informatii, limbajul
directiv este cel mai indicat. Dacd vreﬁ sd invitati pe cineva
si conduci o masini, este util sd apelati la un limbaj
directiv. Dac# ne referim la probleme care au legdturd cu
cealaltd fatetd a actului instructiv-educativ, si anume edu-
catia, limbajul nondirectiv este de o utilitate mai mare.
Cadrul didactic trebuie si ‘poatd gisi echilibrul potrivit
intre cele doui# tipuri si si-i ofere elevului cea mai bund
cale spre propria dezvoltare. i

v. Analizati dialogul pe care il avefi cu elevii dumnea-
voastrd si echilibrati limbajul directiv cu cel nondirectiv,
pentru a vd asigura cd promovafi o comunicare eficientd.

{

>



20. Principiul intrebarilor

Unul dintre cele mai importante instrumente pe care cadrul
didactic le poate utiliza in activitatea cu elevii este tehnica
punerii intrebdrilor. Dacd observdm atent, intregul proces
de invitdmant reprezintd un demers permanent de intrebiri
bidirectionate in cadrul predarii-invitirii, cu preponderenti
de la cursant spre cadrul didactic (in procesul de aflare a
cunostingelor), sensul suferind in cadrul evaluirii o relativid
inversare. La aceste aspecte, strict cognitive, se adaugd si
elementele afectiv-motivationale si de dezvoltare si educare
ale elevului, caz in care cadrul didactic trebuie sd stie sd
utilizeze o anumitd artd a punerii intrebdrilor, in urma
acestora afland mai multe despre personalitatea elevului,
despre valorile la care acesta din urmi aderd, despre expe-
rienta de viatd pe care o posedi.

Dupi ce am evidentiat importanta procesului chestiondrii
in ansamblul procesului de invdtdmant, este util sd atragem
atenfia cd lucrurile sunt departe de a fi simple, existind
anumite aspecte complexe, care pot optimiza sau, dim-
potrivd, frina intregul proces. Moore (1992) ne oferd o
sintezd a catorva dintre acestea: ‘

1. Pentru inceput, este important si vedem cu ce tip de
intrebiri avem de-a face. Existd o largd tipologie a acestora,
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insi considerdm ci autorul in cauzi, ficand apel la taxo-
nomia lui Bloom, ne prezintd patru tipuri deosebit de utile,
situate pe un continuum de la elementele cel mai adesea
informative pini la cele sensibil formative. Invitimantul
nostru, axat adesea pe simpla acumulare de informatie,
poate picitui prin focalizarea doar pe primul tip de intre-
biri. Acestea sunt intrebdrile factuale, care se referd la
fapte, la lucruri concrete, ce solicitd memorarea si repro-
ducerea informatiei acumulate. Tipul acesta de intrebiri
incepe cu formuliri de tipul : ,Defineste...”, ,Spune cine
a...”, JInce an s-a intﬁmplét...” etc. Evident, asa cum se
va vedea de altfel si in cele ce urmeazd, intrebirile factuale
chestiorieazﬁ baza, fundamentul cunoasterii, elevul nepu-
tand trece mai departe in procesul de invitare fird a poseda
informatia necesard. Faptul ci acest tip de intrebdri se
adreseazi acestui fundament nu inseamni insd cd si trebuie
sd rimanem acolo, sd nu progresim, deoarece in acest caz
informagia este de multe ori inutild, oferiti de o memorare
mecanici, si este consumati foarte repede de procesul de
uitare.
~ Intrebirile empirice se situeazi pe o treaptd superioard,
ele cerdnd elevului si integreze si si analizeze informatia
pe care a asimilat-o, punand in actiune un tip de gandire
convergent. De data aceasta vom cere ca elevul sd »Spund
cu cuvintele sale...” ori si’,Rezolve o problemi...”. Chiar
daci elevul este implicat mult mai mult, de aceastd datd
 intrebarea are un singur rdspuns corect.
intrebirile productive sunt cele care nu presupun un
singur rispuns corect. Dacd mai devreme ne-am referit la
gandirea convergentd, acum stimuldm si implicdm géndirea
divergenti. Avem de-a face cu intrebdri deschise, nu avem
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cum sd prezicem raspunsul pe care il putem primi (imbri-
cand formuldri de tipul ,Cum crezi ci s-ar putea si...”).
Desigur, asa cum se specificd in toate metodele de creati-
vitate, este dificil (dacd nu imposibil ! ) sd dezvolti o creati-
vitate stiingificd fard o cunoastere a domeniului respectiv.
in cel mai bun caz, ,se va redescoperi roata” -, adici,
procesul de creatie neavand suficiente date, se va ajunge la
concluzii si produse care au fost deja descoperite. latd de
ce - si subliniem acest aspect -, la fel de nocivd ca si
centrarea doar pe acumularea de informatii este si centrarea
doar pe creativitate (in lipsa fundamentirii informationale).

Cel de-al patrulea tip de intrebidri sunt cele evaluative.
Ele le solicitd cursantilor sd efectueze judeciti de valoare,
fiind tot intrebdri deschise, de data aceasta cursantii tre-
buind s3 identifice nu doar anumite rdspunsuri personale,
ci si sd creeze si sd justifice criteriile in urma cdrora au ajuns
la concluzia respectivi. Intrebarea poate s imbrace o formu-
lare de genul : ,,Dintre cele trei solutii - toate corecte -, care
crezi ci ar fi mai bund? Pe ce te bazezi?”.

Pe langd acestea am putea adduga ceea ce Newman (apud
McLeod, 2007) numeste intrebdri ipotetice. Acestea din
urmi sprijind gandirea divergentd, il ajutd pe elev sd treacd
dincolo de rispunsurile tipice, necreative. Ele sunt formu-
late in genul: ,Dacd ai avea la dispozitie elementul X
(element improbabil sau imposibil de obtinut), cum ai
realiza sarcina? .

Referitor la tehnica punerii intrebdrilor, observam de la
inceput ¢ trebuie si ,,jongldm” cu diferite tipuri, cd profe-
sorul trebuie si stie sd constituie un crescendo, o scard pe
care elevii vor urca pe misuri ce evolueazd in interiorul unui
domeniu. Sunt convins cd multe dintre cadrele didactice
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- fac acest lucru, dacd nu ca parte a unei strategii, cel putin
la nivel intuitiv. Dar a cunoaste tipurile de intrebari nu
constituie decat inceputul.

2. Cand pune intrebdrile in clasd, cadrul dldactlc trebuie
sd identifice cele mai bune modalititi prin care sd se asigure
cd toatd clasa este implicatd in intelegerea si procesarea
cunostintelor, si nu doar o persoand sau un grup de per-
soane. Astfel, in primul rand este util sd folosim intrebdri
redirectionate. Nu ati avut impresia cd dacd unul dintre
elevi a inceput si raspundd, ceilalti nu mai sunt atenti la ce
spune acesta, ci doar dacd vorbirea sa este cursivd ori se
poticneste ? Dacid nu reugeste sd dea rdspunsul corect, acest
element este un indicator pentru cei care nu stiu cd pot fi
intrebati ei, pentru cei care stiu cd au ocazia sd rdspundd si
si se facd remarcati. Dar daci cel care ridspunde cunoaste
subiectul, elevii se concentreazd - de cele mai multe ori -
pe ce intrebdri urmeazd, si nu il mai ascultd pe cel care
rispunde. Aici intervine tehnica redirectiondrii care cere
ca urmitorul elev si rdspundd nu la o intrebare noud, ci in
lumina rispunsului oferit de cel dinaintea sa. In acest mod,
lectia capdtd cursivitate, iar intrebdrile puse nu vor avea
doar rolul de a certifica dacd un elev stie sau nu informatia,
ci si de a focaliza si utiliza strategiile de gandire.

Kounin (apud Charles, 1992) ne oferd si el cateva sugestii
importante. Astfel, el cere cadrelor didactice sd nu numeasca
persoana care va raspunde inainte de a formula intrebarea.
El adreseazd mai intdi intrebarea si apoi lasd un timp de
gandire pentru intreaga clasd; fiecare elev stiind cd ar
putea fi numit, se gindeste la ce ar trebui sd rdspundd si
astfel este capacitat tot colectivul de elevi, nu doar cel care
wva fi numit si rdspundi, in cele din urma. Este important,
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totodatd, ca profesorul si alterneze rispunsurile ,la uriison”,

‘unde toatd clasa dd rdspunsul ,in cor”, cu rdspunsurile
individuale. Nu in ultimul rind, elevii nu trebuie si intuiasci
- un mod predictabil al cadrului didactic de a pune intrebirile
(in sensul acelor de ceasornic, spre exemplu), deoarece, in
acest din urmd caz, elevii se vor concentra si rispundi
doar in momentul in care ,le vine rindul”. De pildi, am
auzit de multe ori comentarii ale unor elevi care spuneau
»Nu md mai ascultd, pentru ci am notd, asa ci nu am mai
invdtat! ”. O asemenea cunoastere de citre elevi a obi-
ceiurilor de examinare ale profesorului poate fi, cum spu-
neam, in detrimentul unei invitiri coerente si continue.

Un alt element important al intrebirilor este ci acestea
trebuie sd fie provocatoare pentru elevi. Diferenta dintre un
cadru didactic care stimuleazd géndirea elevilor prin intre-
barile puse si unul care verificd doar memorarea unor
informatii este sinonimi cu distanta dintre un invdtdmant
eficient si unul ineficient. Elevii trebuie s giseascd in
intrebdrile puse de citre cadrul didactic bucuria generatd
- de gisirea raspunsurilor, iar procesul in sine trebuie vizut
ca un mod de dezvoltare a elevilor, si nu de hirtuire a
acestora.

Timpul de asteptare este la rdndul sdu un element necesar
in tehnica adresirii intrebdrilor de citre cadrul didactic.
Astfel, acesta din urmi trebuie si ia in considerare ci
elevul are nevoie de un anumit timp pentru a formula un
rdspuns, iar elevul trebuie si fie ,securizat” de ideea cd are
timpul necesar pentru a construi i a da un rdspuns bun.
Solicitarea unor rispunsuri la ,, foc automat”, adic imediat
dupd ce cadrul didactic a adresat intrebarea, stimuleazi
doar memorarea mecanicd, singura in misurd sd functioneze
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in aceste conditii. Este inc# un indicator, deoarece de modul

in care relationim depinde ce reactie primim de la elev.

Am intilnit cadre didactice care considerau ci elevii ,,nu

au initiativa, nu raspund creativ”, dar elevii lor nu ficeau

decit si se plieze pe tipul de solicitare impus de cadrul

didactic. ! ‘ o
Cadrul didactic trebuie s fie atent in acelasi timp sd

adreseze intrebiri clare, si nu formuleze mai multe intrebiri

in acelasi timp, deoarece poate produce confuzii. Ca in
intreaga activitate instructiv-educativd, cadrul didactic tre-
buie si fie atent in a distribui intrebdrile in mod echitabil,

i nu favorizeze un elev sau altul, deoarece acest lucru va

avea un impact negativ asupra celorlalti.

Iar lista acestor indicatori ar putea continua. Sunt con-
vins ci dumneavoastri insivi puteti adduga multe idei aici.
Este extrem de important s constientizdm insd ceea ce
‘facem concret, si incercim s optimizdm continuu un instru-
ment didactic atit de puternic, care se afli in mod cotidian
in ména noastrd. . ’

v Ganditi-vd zilnic la modul in care adresati intrebdri
elevilor dumneavoastrd si cum rdspundefi la intrebdrile
pe care acestia Vi le adreseazd. Alcdtuiti-vd un caiet in
care sd notati toate aspectele importante pe care le
constatati de la un an la altul §i asigurati-vd cd punefi in-
practicd tot ceea ce ati vdzut cd functioneazd !



21. Principiul feedbackului

Feedbackul reprezintd unul dintre motivatorii cei mai
importanti ai relatiei profesor - elev, fiind o componenti
deosebit de importantd a procesului didactic. Gamble defi-
neste feedbackul drept ,toate mesajele verbale si non-
verbale pe care o persoand le transmite in mod constient
sau incongtient ca rdspuns la comunicarea altei persoane”
(Gamble, Gamble, 1993, p. 151). Longenecker spune ci
feedbackul ,este necesar pentru a determina misura in care
mesajul a fost inteles, crezut si acceptat” (Longenecker,
1969, p. 497).

Putem vedea acest aspect din ambele directii: atit feed-
backul pe care elevul il oferd profesorului, cét si cel pe care
profesorul il oferd cursantului siu. Ne-am ocupat in alte
volume (vezi si Panisoard, 2008) de feedbackul pe care
elevul il oferd cadrului didactic. La fel de important este
insd si feedbackul pe care acesta din urmd il di cursantului
sdu, de aceastd reactie depinzand - de multe ori - eficienta
activitdtii instructiv-educative.

Astfel, in ceea ce priveste feedbackul pe care profesorul
il ofer# elevului, trebuie sd luim in calcul un evantai larg de
factori. In primul rind, este util si observim ci feed-
backul pozitiv este singurul care motiveazi pe termen
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lung performanta cursantului, feedbackul negativ fiind de
naturd sd ingrddeascd efortul de imbunitdtire a randamen-
tului scolar. Dincolo insd de perspectiva feedbackului pozi-
tiv si a celui negativ (asupra cidrora ne vom opri mai
departe), este important sd ne focalizdm pe intentia cu care
este oferit feedbackul. Aceasta poate fi, la randul ei, pozi-
tivd sau negativd. Starr (2008) ne oferd cateva exemple din
ambele variante :

1 Intentii pozitive : pentru a ajuta pe cineva sd invete ceva
" ‘care-i va fi folositor ; pentru a sprijini o persoand sa-si

-~ ating# telurile; pentru a ajuta pe cineva si treacd peste
o problemd care-1 preocupd si il perturbd ; pentru a face
" o persoani si se simtd valorizati si apreciatd pentru ceea

. ce a realizat. '

2. Intentii negative : pentru a-i da cuiva ,,0 lectie” ; pentru
a obtine o favoare din partea altuia (si nu a persoanei
implicate) - spre exemplu, cadrul didactic oferd sprijin

“unui elev pentru cd pirintele acestuia indeplineste o
functie administrativi ce il poate ajuta ; pentru a ajuta o
‘terti persoand si evite feedbackul care i se cuvine:
cadrul didactic critici lipsa de performantd a unui elev
la un proiect de grup fird a impirti responsabilitatea

. esecului ; pentru a controla/domina pe cineva dirijandu-i
‘activitatea'si viata - unele cadre didactice au tendinta de -
a'se simti bine ca manageri despotici ai clasei, impunénd
un cadru strict/inflexibil de conduit elevilor lor.

Dupi ce ne-am asigurat cd intentiile feedbackului sunt
pozitive, sd vedem cum este feedbackul ca atare. Zaltman
(2007) ne oferd o perspectivi care pledeazd pentru feed-
backul pozitiv. Autorul ne aduce in atentie un studiu in care
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unor clienti, care aveau o imagine favorabild fatd de o
companie de la care achizitionau anumite produse (erau
multumiti si incdntati de respectiva intreprindere), li s-a
indus, in fapt, ideea ci sunt nemultumiti. Mai precis, expe-
rimentatorii le-au cerut clientilor in cauzi si-si aminteascd
situatii in care nu au fost satisfdcuti de prestatia companiei.
De cite ori persoanele respective aduceau in discutie un
aspect pozitiv, experimentatorii aveau reactii ca ridicarea
din sprancene, faptul cd se mirau si erau neincrezdtori de
realitatea povestitd de clienti etc. Astfel, ei i-au descurajat
pe acestia din urmi si le-au sadit in mod subtil senzatia cd, -
in fapt, sunt nemultumiti de prestatia companiei in cauzd
(aspect care nu fusese deloc adevidrat la inceputul experi-
mentului).

Dar evidentele experimentale sunt departe de a se opri
aici. Kathryn Braun-La Tour a coordonat un experiment in
care le-a cerut unor persoane care igi exprimaserd initial
pirerile nefavorabile despre un film sd urmireasci o cronicd
pozitivd despre acesta. Dup# aceea, cerinta era sd-si reamin-
teascd pdrerea initiald (si nu ce opinie isi formaserd dupd
vizionarea cronicii). Participantii la experiment au fost
influentati de cele viizute, avind impresia cd exprima exact
pirerea initiald, cand de fapt ofereau o parere imbundtiyitd
fatd de prima impresie.

Si inci o dovadi experimentald ! E. Loftus si G.R. Loftus
(apud Hayes, Orrell, 2003) au ficut urmdtorul studiu : le-au
prezentat participantilor la experiment un film al unui acci-
dent de circulatie, chestionindu-i apoi asupra celor obser-
vate. S-a constatat ci modul in care au fost intrebati subiectii
a avut drept consecinid influentarea rdspunsurilor acestora.
Pentru un grup de subiecti, intrebarea a fost : ,Cét de repede
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mergeau masinile cind s-au tamponat? ”, iar pentru al doilea
grup intrebarea inducea un anumit tip de raspuns: ,,Cat de
repede mergeau maginile cind s-au facut praf?”. Mai tér-
ziu, ambele grupuri au fost chestionate asupra a ceea ce isi
aminteau din filmul vizionat. A existat si o intrebare spe-
cificd: subiectii au fost investigati asupra faptului dacd
.vizuserd sau nu in film vreun geam spart (in materialul
- vizionat nu existase un asemenea indiciu). Cred cd intuiti
rdspunsul : evident, amintirile celor din al doilea grup
(cdrora li se sugerase cd gravitatea accidentului fusese mare)
erau mai bogate si acestia din urmad au fost si cei care gi-au
amintit ¢ vizuserd geamuri sparte in urma accidentului !
Observidm deci cd forta de influentare a lucrurilor care
se petrec ulterior unor evenimente este uneori atat de mare
inct chiar si memoria despre respectivele momente ne
poate ingela. Iar dacd ati crezut cd studiul descris mai sus a
fost doar o intdmplare, cercetitoarea (Elizabeth Loftus) ne
aduce in atentie si un alt caz (apud Lieury, 2008): ea a
prezentat unor subiecti un set de diapozitive prezentind un
accident de circulatie - o masini verde loveste un biciclist
in incercarea de a evita un camion. Participantii la experi-
ment au fost apoi intrebati care au fost cauzele care au
condus la accidentarea biciclistului de cdtre masina albastrd.
Deloc surprinzitor (daci tinem cont de concluziile studiului
_descris mai devreme), mai tdrziu multi subiecti intrebati ce
" culoare avea magina care a produs accidentul declarau cd
aceasta fusese albastrd (desi vdzuserd cu proprm ochi cd
aceasta era...verde!). ; :
Devine astfel clar faptul cd reactia noastrd, cuvintele
noastre, feedbackul pe care il acorddm elevului poate avea
uneori implicatii la care nu ne-am fi gandit pAnd acum.
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Sd revenim acum la implicatiile acestor fenomene asupra
procesului de invdtdmant: Spre exemplu, faptul ci nu reac-
tionati asa cum se asteaptid elevul la un produs al acestuia (a
facut un efort si a realizat un proiect ori doar tema pentru
acasd) nu ii induce acestuia sentimentul cd nu sunteti multu-
mit de prestatia sa? Poate cd nu ati reactionat suficient de
»cald” de teamd ca nu cumva aceastd reactie sd fie inter-
pretatd gresit de cdtre elev si el sd nu ,se culce pe o
ureche” si sd nu mai incerce data viitoare la fel (sau mai
mult). Verificati-va feedbackul - el poate sd demoralizeze
si, drept urmare, elevul poate sd dezamigeascd si nici sd nu
mai incerce!

v Oferiti de fiecare datd un feedback pozitiv si asigurati-vi
cd feedbackul care ajunge la elev este corect inteles de
catre acesta !



22. Principiul ascultirii active

Am specificat adesea faptul ci este de datoria cadrului
didactic nu doar s# isi pregiteascd bine modul in care isi va
transmite mesajul, ci si sd dezvolte o ascultare eficienti la
elevi (pentru mai multe detalii, vezi si Panisoar, 2008) ;
procesul de comunicare trebuie vizut ca un intreg, atat
prezentarea, cdt si ascultarea fiind la fel de importante.
Scoala traditionald aexacerbat rolul predirii, dar nu a
acordat prea multd atentie ascultiirii de care trebuie si dea
dovadi elevul.. Si, totusi, degeaba cadrul didactic isi pregi-
teste discursul in cele mai mici am3nunte - daci elevul nu
stie cum sd asculte, eficienta comunicirii va fi redusi.
Myers observa cid

participarea activa, verbalizati in discutie, produce mai multe
schimbdri in atitudine decét ascultarea pasivi [...]. Mintea
oamenilor nu este o tabld nescrisd in care emititorul poate si
scrie ce vrea; ceea ce gindesc oamenii in rispunsul pe care
il oferd mesajului este crucial (Myers, 1990, p. 290).

Pe langd cele de mai sus, se cuvine si observim ci
relatia prezentarea informatiei - ascultarea acesteia capita
noi valente dacd schimbdm unghiul de vedere. Nu numai
elevul trebuie sd invete sd-si asculte profesorul ; reciproca
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este la fel de valabili! Cadrul didactic trebuie si se dove-
deascd un bun ascultitor si, prin aceasta, s motiveze elevul
sd aibd incredere ; stiind cum si asculte problemele cursan-
tului, profesorul devine mai credibil in ochii acestuia si
dezvoltd- o bund platformd pentru cerintele didactice pe
care le va formula in continuare (vezi si principiul reci-
procitdtii). in acest mod devine evident ci ascultarea este la
fel de importantd ca §i transmiterea informatiei. Dale
Carnegie povesteste cd odatd, la un dineu oferit de un
editor newyorkez, a intilnit un distins botanist :

Era prima oard cdnd stiteam de vorbd cu un specialist in
acest domeniu. L-am ascultat cu o stdruitoare atentie in timp
ce-mi vorbea de plantele grase, de hasis, de climatul serei
si-mi dddea interesante detalii despre umilul cartof. Mai erau
acolo poate o duzind de invitati, dar ignoram pe toatd lumea,
violand regulile politetii mai multe ceasuri pentru a- asculta
pe botanistul meu. S-a facut miezul noptii. Mi-am luat
rdmas-bun si m-am retras. Atunci (am aflat mai tirziu)
savantul m-a elogiat fatd de gazdd, spunind cia tovdrdsia mea
era foarte «stimulatoare» si cd sunt un minunat vorbitor. Un
minunat vorbitor - eu, care nu spusesem nimic? [...] Omul
mi calificase drept un strilucit vorbitor cind in realitate nu
fusesem decit un excelent ascultdtor, incurajandu-1 pe el sd
vorbeascd (Carnegie, 1991, p. 65).

Dar cum se produce ascultarea? Raymond S. Ross si
Mark G. Ross (1986) dezvoltd un interesant model de
analizi a ascultirii cuprinzand patru pasi:

Pasul nr. 1: senzatia

Este o rezultantd a mai multi analizatori (vizual, auditiv
etc.). Din punctul nostru de vedere, sunt importante barie-
rele care actioneazd la nivelul acestei prime trepte :
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- diferitele tipuri de zgomote ;

- defectele de receptie (probleme la nivelul receptorului) ;

- oboseala;

- alte elemente din cAmpul senzorial care distrag atentia ;

- defectele de transmisie (probleme la nivelul emitito-
rului) etc.

Pasul nr. 2 : interpretarea
Presupune atribuirea unui inteles la ceea ce am ascultat.
Sunt si bariere ale ascultirii, influentate de barierele senzatiei :

1. Cind cadrului didactic i se pare cd ceea ce spune elevul
este banal ori superficial. In aceste conditii, profesorul
nu tine cont de faptul ci pentru elev problema chiar este
una importantd, deoarece prin ochii sdi lumea nu se
vede asa cum o vede cadrul didactic.

2. Criticarea elevului. De multe ori cadrul didactic poate
avea o 'pﬁrere preconceputi referitor la cursant sau la
mesajul transmis de cdtre acesta, parere care poate pro-
voca o barierd in relatia sa cu elevul.

De multe ori, cadrul didactic in crizd de timp grdbeste

- desfdsurarea discutiei, nu are suficientd rabdare pentru
a-i da voie elevului si expuni problema cu toate ama-
nuntele pe care acesta le considerd necesare. Mai mult
decat atit, profesorul se poate grabi sd tragd anumite
concluzii inainte ca problema sd fi fost expusd in intre-
gime si de a vedea toate consecingele acesteia. _

4. Cateodatd cadrul didactic este tipul de persoand care
pretinde sd fie ascultat, dar nu are niciodatd timp si
asculte la randul sdu ; preocupat de ceea ce gindeste, €l
va monopoliza discutia si nu mai lasd cursantul si se
exprime - iar cénd acesta o face, il intrerupe.

w
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5. Existd o greseald de ascultare universali numiti ,,dor-
mirea cu ochii deschisi” ; persoanele cuprinse in aceastd
categorie mimeaza atentia, dar in fapt gandurile lor sunt
in cu totul altd parte. Cadrul didactic se poate gindi la
»ale Jui” si sd nu comunice deloc cu elevul pe care doar
pretinde ci il asculta.

Pasul nr. 3 : comprehensiunea (intelegerea)

Presupune, pe langid interpretare, si o evaluare critici a
ceea ce s-a ascultat.

- Pasul nr. 4: rdaspunsul

Réspunsul este important in functie de urmaétorul aspect :
de ce persoana in cauzi a efectuat activitatea de ascultare ?
Din mai multe tipuri de ascultare prezente in literatura de
specialitate —.ascultim ca si intelegem, ascultim ca si
retinem, ascultim ca si analizim si sd evaluim continutul,
ascultdim ca sd dezvoltdm relatii (ascultarea empaticd) -,
cadrul didactic trebuie sd utilizeze ultimul tip.

Astfel, dascdlul trebuie sd posede abilitdti de ascultare
activd si consiliere. Pornind de la experimentul Hawthorne,
trebuie respectate un set de reguli (apud McLeod, 2007) :

- cadrul didactic stie sd vorbeascd. El trebuie si invete si
sd asculte ;

- ascultarea trebuie sd se petreacd pe trei paliere: 1) ce
vrea elevul si spund; 2) ce nu vrea si spuni elevul ;
3) ceea ce elevul nu va spune fdrd sprijin din partea
cadrului didactic ; .

- profesorul trebuie sd fie atent la sentimentele din spatele
cuvintelor, s nu se , blocheze” in cuvinte ; el trebuie s
invete nu numai sd recunoasci sentimentele, ci si si le
accepte ;
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- dascdlul trebuie s ajute elevul si ia propriile decizii si
nu sd ia el deciziile pentru elev ;

- cadrul didactic trebuie si incerce si inteleagd persoana
din punctul de vedere al acesteia; este gresitd inter-
pretarea empatici de ,punerea in papucii celuilalt”. in
fapt, cadrul didactic nu trebuie si se pund pe sine in
locul elevului, ci si-1 puni pe elev in propriii ,,papuci” ;

~ profesorul are propriile sentimente pe care nu trebuie si
le ascundd si nici sd le ,ingroape” adanc in sine; el
trebuie sd-si recunoascd propriile afecte referitoare la
elev si sd le accepte incercind sd identifice cea mai bund

.cale prin care acestea vor influenta relatia sa cu elevii.

Acest lucru este important pentru cd, oricum, aceste
sentimente isi vor pune amprenta pe interrelationdrile
cadru didactic - cursant. Si ne gandim la cazul unui
profesor cu prejudeciti etnice care are in clasd un elev
ce se incadreazd in aceste prejudecdti. Dacd nu isi va
recunoaste sentimentele, acestea nu vor fi manifeste, dar
vor fi o matrice pentru modul in care il va percepe si va.
reactiona fatd de elev.

Si incd un aspect important: Rick van Baaren (apud
Goldstein, Martin, Cialdini, 2007) spune cd pentru niste
chelneri a fost de ajuns si repete (in ordine exactd) comanda
unor clienti si suma ldsatd de acestia drept baccis a fost mai
mare. Se pare cd o asemenea perspectivd este oferitd de
inclinatia naturald de a prefera oameni care ne seamind
intr-un fel. Cercetdri in literatura de specialitate au ardtat
cd suntem mai deschisi si mai generosi fatd de oamenii cu
care avem asemandri fizice sau care poartd acelasi nume ca
si noi. '
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Evident cid din punct de vedere didactic acest aspect este
mai putin relevant. Putem vorbi cel mult despre o eroare de
evaluare in acest sens pe care profesorul poate sd o faci.
Din punct de vedere experimental, ne putem referi insi la
modul in care cadrul didactic reuseste sid-si asculte elevii in
mod eficient. Ascultarea pasivd presupune cd elevul poate
avea senzatia cd mesajul sdu se loveste de un zid. Pentru a
spori increderea elevului in cadrul didactic si pentru a
contura mai clar imaginea acestuia ci ascultd cu interes si
atentie mesajul sdu, profesorul poate folosi concluziile
experientei de mai sus: poate repeta frazele spuse de elev
in genul ,, Vrei sd spui... Aha, deci...”. Aceastd atitudine va
creste perceptia elevului asupra modului activ in care pro-
fesorul sdu il asculti.

v Analizati-vd gradul in care sunteti sau nu un bun ascul-
tator pentru problemele elevilor; dacd le cere elevilor
sd stie sd asculte si cadrul didactic ar trebui sd dove-
deascd un nivel inalt al abilitdtilor de ascultare !



23. Principiul participarii active

De multe ori, cadrele didactice se pling cd elevii sunt
interesati de altceva decat de scoald, cd procesului de invati-
mant nu ii este oferitdi importanta cuvenitd de citre cei
considerati a fi principalii beneficiari ai acestuia. Probabil
ci in acest caz suntem in situatia de a ignora principiul
implicdrii/participdrii active. Despre ce este vorba ?
Blaise Pascal afirma transant: ,De obicei, suntem mai
convingi de argumentele pe care le descoperim singuri decat
de argumentele pe care ni le oferd altii” (apud Beckwith,
2007, p. 104). Vedem astfel importanta invatérii prin desco-
perire : dacd o informatie ne este livratd ,de-a gata”, nu
suntem implicati in construirea ei, suntem mult mai putin
dispusi (si motivati) sd o invdfdm. Similar, unul dintre cele
mai importante principii didactice stipuleazd : elevii trebuie
sd participe activ la procesul de invatdmant. Ei trebuie sd
iasd din rolul de simpli spectatori ai demonstratiei oferite
de cdtre profesori, trebuie si fie parte a lumii pe care o
invatd. Amintiti-vd prima datd cand vi s-a explicat un lucru
pe care trebuia sd-1 invdtati - spre exemplu, sd conduceti un
automobil. Oricatd atentie ati fi alocat explicatiilor date,
oricit de bund ar fi fost prezentarea in cauzd, implicarea
proprie si exercitiul au fost hotdratoare. Desigur, nu toate
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aspectele invatdrii presupun un asemenea aport dramatic de
practicd cum este achizitionarea unei abilitdti intr-un dome-
niu. Totusi, ar fi important sd reexaminati proportia in care
elevii dumneavoastrd sunt pusi in situatia de a primi ,de-a
gata” o informatie in comparatie cu procentul in care au
‘ocazia sd-si construiascd propriile argumente relativ la
informatia pe care trebuie sd o invete.

Asa cum vom observa mai tarziu (vezi principiul relatiei
dintre atitudini si comportament), oamenii tind s pund in
practicd mai ugor atitudinile izvordte din experienta proprie
(comparativ cu cele furnizate mediat, prin ascultarea unui
mesaj din partea unei terte persoane). In prezentarea acestui
principiu - clasic' in stiintele educatiei - pornim de la
evidentierea climatului impus de scoala traditionald, caz in
care elevului i se oferd de multe ori informatia intr-o forma
»de-a gata”, cursantului nemairimanandu-i decét ipostaza
de receptor pasiv al cunostingelor primite.

Chiar dacd si asa-zisele argumente ale bunului-sim{ ne
indreptitesc sd credem, fard putintd de tdgada, ci eficienta
actului didactic este direct proportionald cu rolul practicii
in activitatea instructiv-educativd a elevului, citeva ele-
mente oferite de cercetarea stiintificd ne ajuti s3 intelegem
toate consecintele fenomenului cu care ne confruntdm.

Un experiment, prezent in literatura de specialitate,
poate fi - in acest sens - o sursd de reflectie pentru fiecare
cadru didactic. Conform acestuia, argumentele pe care ni
le aducem singuri sunt mult mai convingdtoare decat orice
alte argumente oferite de alte persoane. Incercati si dumnea-
voastrd aceastd demonstratie : alegeti o temd, o problemd
in care sunteti cu desivarsire convins cd adevarul este unul
singur. Apoi, pe o jumdtate de pagind, faceti o pledoarie in
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favoarea punctului de vedere opus celui in care credeti.
Ganditi-vi cd trebuie neapdrat sd convingeti pe cineva (citi-
torul celor scrise de dumneavoastrd) de adevérul punctului
de vedere pe care il considerati cu des#dvirsire fals. Faceti
totul pentru a fi convingdtori, aduceti argumentele cele mai
puternice, atat de ordin cognitiv (logice), cét si de ordin
afectiv (emotionale). Dupd ce afi scris jumdtatea de pagind
in cauza, luati o pauzi si apoi rupeti foaia si faceti din nou
exercitiul (pe aceeasi temi!). La sfarsitul celei de-a doua
incercdri, dacd v-as intreba dacd mai credeti cd punctul de
vedere apdrat in cele ce ati scris este cu desdvarsire fals,
este foarte probabil sd aveti unele dubii (pe care nu le aveati
la inceput). Cine v-a convins ? Nimeni altul decit dumnea-
voastrd insivi! '

Si Zaltman (2007) ne oferi o idee in acest sens, descriind
un experiment cu rezultate aparent surprinzdtoare. Mai
precis, persoanele implicate aveau drept sarcind sd vizioneze
un film si sd numere de cate ori niste sportivi isi pasau o
minge de baschet. in film, prin cadru, pe langi grupul de
sportivi trecea o gorild, dar, in mod surprinzitor, persoanele
implicate in experiment nu mentionau cd ar fi remarcat-o.
Explicatia? Concentrate si numere pasele, ele nu dideau
nici o importanta acestui aspect (deloc de neglijat ins#). in
momentul cAnd materialul este vizionat fird s3 existe obli-
gatia de a numdra pasele, trecerea prin cadru a gorilei
devine primul lucru pe care subiectii in remarcd!

- Si incd o evidentd experimentali: D.J. Simons si
D.T. Levin (apud Ciccotti, 2007) au efectuat urmétorul
studiu : un cercetdtor oprea trecdtorii pe stradd rugandu-i
sd-i dea indicatii cu privire la modul in care putea sd ajungi
la 0 anumit3 adres3. In timp ce se intdmpla acest lucru, doi
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muncitori treceau printre cei doi cdrind o usd: in spatele
acesteia stdtea ascunsi o alti persoani care ii lua locul
primului experimentator, care se ascundea dupi usi iesind
din raza vizuali a ,,victimeif’. In acest mod, dupi ce doi
muncitori treceau cu usa, trecitorul se afla in fati cu o altd
persoand decét aceea cireia incepuseri si ii dea indicatiile ;
sl totusi, trecdtorii continuau si dea limuriri ca si cind
nimic nu s-ar fi intdmplat, nedindu-si seama ci persoana se -
schimbase !

Cum putem interpreta concluziile acestor experimente
din perspectiva didacticd ? Dac# ne asigurim cii elevii nostri
se implici intr-adevir in ceea ce le cerem, atunci orice
altceva va intra intr-un con de umbra. Dar cum si-i facem si
se concentreze pe aspecte ale activitdtii instructiv-educative ?

Putem porni de la identificarea elementelor cu adevirat
importante pentru cursantii nostri. Ele reprezinti pilonii
Intregului demers pe care ar trebui si-I intreprindem. Daci
modul in care preddm, modul in care gindim predarea face
apel la construirea unor experiente profunde de cunoastere,
de trdire afectiva si de actiune (vezi si Cerghit, 2001), acest
lucru este posibil. Incepeti chiar de astizi! Nu mai priviti
materia pe care o predati ca un ansamblu inert, amorf, de
cunostinte a cdror unici ratiune de a fi este de a fi memorate
de cdtre elevi ! incerca;i sd scoateti la suprafatd ,,povestea”
din spatele informatiilor brute din manual. Acolo unde
aceastd ,,poveste” nu existd, construiti una ! Predati la clasi
asa cum si dumneavoastrd v-ar plicea si vi se predea dacd
ati fi in banca, si nu la catedrid. Implicati-vi elevii si faci
ceea ce le cereti si ei nu vor mai auzi ,zgomotul de fond”
care pand astdzi le putea impieta asupra pregitirii.
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v’ Gdsiti cea mai bund cale de a vd implica elevii in
activitatea instructiv-educativd. Gdsiti ,povestea” din
spatele informatiei brute aflate in manual si oferiti-le
elevilor motive de a participa activ !



24. Principiul lucrului in echipa

In ultimii ani, problema instruirii bazate pe lucrul in echipd
a cdpdtat noi semnificatii prin prisma metodelor care pun
interactiunea elevilor in slujba cresterii eficientei procesului
de invitimant. Lucrind in echipi, dezvoltind prin coope-
rare ideile necesare rezolvirii unei teme date, elevii sunt
mai motivati, se implicd mai profund in materia studiati si
au sansa dezvoltdrii unor solutii creative la problemele pe
care le au de rezolvat. Nu trebuie neglijat nici aspectul
socializdrii - elevii isi exerseazd in acest fel abilititile de
comunicare, de cunoastere reciproci, incep si ii inteleagi
mai bine pe cei cu care comunici si incep si se inteleagi
mai bine pe ei ingisi. Toate aceste argumente au indemnat
multe cadre didactice sd foloseascd virtugile benefice ale
lucrului in echipd in activitatea cu elevii. Totusi, aproape
imediat, respectivii profesori s-au izbit de un set de pro-
bleme care au reusit sd determine multe cadre didactice si
diminueze situatiile cand utilizau metode didactice care se
sprijineau pe lucrul in echipd. Si vedem despre ce este
vorba:
- lucrul in echipd este un mare consumator de timp. Este
necesar mai intdi un timp pentru ca elevii si se obis-
nuiascd sd lucreze in acest mod, apoi este necesar un
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timp mai indelungat decat in cadrul metodelor tradi-
tionale pentru a atinge obiectivele propuse ;

lucrul in echipd se poate utiliza pe grupe mai mici de
cursanti. Implicarea unui numir mare de cursanti in
echipe educationale face greu de condus procesul de
cdtre un singur cadru didactic ;

in activitatea pe echipe, elevii nu reugesc intotdeauna si
ajungd la rezolvarea doritd, discutia poate fi haotici si
dezorganizatd, poate devia de la subiect ;

temele abordate sunt putine, investifia mare de timp
presupune diminuarea numirului de teme care pot fi
alocate pentru a fi tratate in cadrul discutiilor de echipi ;
echipele pot fi conduse de asa-numita ,, multumire cu un
minim necesar”, ceea ce inseamni ci se opresc la prima
solutie acceptablla rareori ,,sdpand” mai adénc, trecand
dincolo de acest efort superficial ;

lucrul in echipd poate fi victima a ceea ce s-a numit
efectul Ringelmann sau lenea sociald. Mai precis, dacid
nu existd o delimitare clari a rolurilor §i responsa-
bilitdtilor membrilor in cadrul echipei, unii dintre mem-
brii acesteia vor lucra intens... si pentru ceilalti care nu

~ se vor implica la intregul potential (sau chiar nu se vor

implica deloc !). Filosofia implicitd a acestora din urmi
este de tipul ,,din moment ce sunt altii care pot face
treaba, de ce si md obosesc! ”. Acest lucru este cu atit
mai evident atunci cand sarcina in sine nu 1i motiveazi,
iar grupul nu este coeziv (in sensul c¢i singurul lucru
care ii uneste pe membrii echipei este faptul ci pro-
fesorul i-a pus aldturi, in caz contrar elevii nemani-

- festand vreo dorintd: speciald si colaboreze si nefiind

foarte interesati sd lucreze impreuni) etc.
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In conditiile unor asemenea contraargumente la posi-
bilitatea utilizirii lucrului in echipi in activitatea didactici,
existd riscul ca profesorii si evite si utilizeze metode care
pun accentul pe o astfel de abordare a procesului de invi-
tdimant. Or, o asemenea situatie nu este dintre cele mai
benefice pentru rolul scolii de a pregiti elevul pentru viata
profesionald, deoarece fiecare dintre noi trdim §i muncim
intr-o colectivitate, iar cresterea abilitdtilor de comunicare,
de interactiune reprezinti conditii esentiale pentru succesul
personal si profesional. lati de ce este util si abordim
lucrul in echipd in sensul utilizdrii avantajelor si a dimi-
nudrii dezavantajelor acestuia.

Si acum o alti intrebare: cum se creeazi o echipd ?
Bruce W. Tuckman a mentionat patru stadii de dezvoltare
(apud Forsyth, 1983, p. 20), fiecare dintre acestea fiind, in
opinia noastrd, situatd pe un continuum actional, in sensul
cd nu se dlferenuaza foarte clar, marginile acestora fiind
extrem de flexibile, iar intinderea lor in timp, precum si
intensitatea fiind specifice existentei fiecirui grup in parte :

1. testarea si formarea dependentei ;

2. conflictul intragrup (denumit si ,,furtuna”);

3. dezvoltarea coeziunii de grup (aparitia normirii) ;
4. construirea rolurilor functionale (performarea).

Mai térziu, Tuckman a completat acest model cu un al
cincilea nivel, si anume cel de »suspendare”, concretizat in
terminarea indatoririlor, reducerea dependentei fa;a de grup,
completarea sarcinii.

In stadiul 1 (Mullins, 1993, p. 124) avem de-a face cu o
perioadd de orientare, membrii grupului incercind si sta-
bileascd doar ce parametri are sarcina, cum trebuie si-i
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indeplineascd, de ce informatii, de ce resurse au nevoie si
ce resurse posedd ; de asemenea, incearci sd descopere ce
fel de comportamente interpersonale ar fi potrivite, existand
tendinta de raportare la lider sau la vreun membru din grup
mai puternic pentru a cipita indrumiri. O echipi poate
trece prin aceastd etapd in doud situatii :

- cand echipa este noud/membrii se intilnesc pentru prima
oari ;
- cénd un nou membru se aldturd echipei.

In stadiul al doilea apare conflictul ; existd o polarizare
in Jurul problemelor personale. Membrii isi exprimi indivi-
dualitatea i incearcd si reziste la influenta grupului ; acest
s:tadiu este tipic pentru rdspunsurile emotionale.

Al treilea stadiu aduce grupului dezvoltarea coeziunii.
Membrii se‘disting pe ei ingisi ca parti ale unui grup in
devenire pe care doresc si-1 mentind si si-1 perpetueze.
Standarde si roluri noi apar si sunt acceptate. Existd o
tendm;é spre armonizare sustinuti, in ciuda costurilor pe
care aceasta le presupune. Schimbul de idei si de opinii este
mult intensificat; apare o disponibilitate crescuti de a
asculta si de a accepta punctele de vedere ale celorlalii.

in stadiul al patrulea, grupul a stabilit o structuri fle-
xibild si functionald de roluri interrelationate ; aspectele
interpersonale in activitatea de grup sunt astfel integrate
incét acum grupul isi poate canaliza energia si resursele pe
sarcind. Apare nevoia de a fi impreuni a membrilor, iar
dezvoltarea devine o prioritate.

in momentul in care grupul a ajuns in stadiul al patrulea
putem vorbi despre conceptul de echipd. Sprijinind elevii
sd formeze echipe, cadrul didactic a realizat jumitate din
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drumul propus. Nu este suficient si ajungi la o anumiti
performantd : este important si si mentii ceea ce ai realizat !

Oricum, in momentul in care avem o echipX constituiti,
aceasta nu este deloc protejati de dezechilibre. De multe
ori am vizut situatii in care efortul de a construi echipe a
fost subminat de fenomene care au apdrut postconstructie si
care au condus la pierderea investitiei initiale. Ce desta-
bilizeazd o echipd ? Devillard (apud Neculau, 2007) observi
cd sunt trei cauze care pot conduce la uzura unei echipe :

1. Degradarea legdturilor dintre membrii echipei. Orice
echipi trebuie si posede mecanisme interne de pdstrare
a vitalitdtii relatiilor dintre membrii ei. Judecind meta-
foric, este ca si cind ai in ingrijire o floare - daci nu o
uzi periodic aceasta se va usca. Astfel, nu este suficient
ca anumite relatii si fie create, ele trebuie intretinute ;
in caz contrar se instaureazi o stare de neutralitate/
indiferentd a fiecirui membru in raport cu ceilalti, o
oboseald a interrelatiilor care poate duce la disolutia
grupului. .

2. Acumularea de sentimente negative este un alt indicator
al uzurii echipei. Cadrul didactic trebuie si ia in consi-
derare faptul cd, de multe ori, conflictele ,neexorci-
zate”/netratate conduc la acumularea unor asemenea
sentimente care destabilizeazi climatul echipei; pentru
a folosi si aici o imagine plasticd, ginditi-vd la un vas
cu apd care fierbe, dar care are capacul bine fixat. Daci
nu se ridicd din cnd in cind capacul pentru ca presiunea
sd nu creascd, consecinta directd si siguri este o mici/
mare explozie. ]

3. Diminuarea coeziunii tehnice §i pierderea , energiei de
propulsie”. Cadrul didactic trebuie si ia in considerare
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- faptul cd echipa didacticd a fost constituitd in jurul
rezolvirii unor sarcini didactice atractive si stimula-
“toare. Daci sarcinile respective incep si-si piardd aceste
trdsdturi, existd riscul ca si coeziunea internd a echipei
si se uzeze. O asemenea perspectivd este evidentiatd
practic de aparitia sentimentului comun (pe care il au
elevii) de insatisfactie referitor la ceea ce fac sau cum
fac ori cum le este evaluat progresul.

-Atunci care sunt elementele care ne pot ajuta sd construim
si sd mentinem o echipd eficienti? Citiva indicatori utili
ne sunt oferiti de citre West (2005) :

- echipele trebuie s aibd de executat sarcini interesante,
deoarece elevii vor lucra mai intens, se vor implica mai
in profunzime dacd vor percepe cerintele profesorului
ca fiind si incitante si pldcute. Un element in plus pentru
a ne asigura cd acest indicator este atins il reprezinti
modul in care cadrul didactic stabileste obiectivele si
sarcinile pentru echipele de elevi;

- fiecare elev trebuie si simtd cd are un rol important in

- cadrul echipei. Daci elevii cred cd interventia lor nu are
-un impact deosebit asupra directiondrii activititii echipei,
sansa ca fenomenul de lene sociald si apari este mai
mare. Cadrele didactice gresesc deseori oferind echi-
pelor indicatii insuficiente pentru rezolvarea sarcinii,
ceea ce face ca doar elevii buni, componenti ai acestora
sd poatd contribui decisiv la succesul intregii echipe.
Unii dintre elevii care nu strilucesc la invititurd se
simt ,,dati la o parte” si isi zic in sinea lor ceva de genul
,»$i cu mine, si fard mine tot aia este ! . De aceea este utild
o clarificare a rolului fiecdrui elev in activitatea echipei ;
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- nu doar echipa ca intreg trebuie si aibd de rezolvat o
sarcind interesantd, ci fiecare dintre elevii componenti
trebuie sd considere ci rolul pe care el il indeplineste
in cadrul echipei nu este numai semnificativ pentru
succesul acesteia, dar ii aduce suficiente satisfactii.
Daci, spre exemplu, unui elev mai slab la invitaturd i
se dau spre executare copierea unor desene, deoarece
se considerd cd doar acest lucru poate fi ficut de citre
un cursant cu nivelul lui de pregitire, dar elevul se
plictiseste facand ceea ce i se cere, acest lucru nu este
in mdsurd sd dezvolte cooperarea si implicarea in cadrul
activititii ; _

- contributiile fiecdrui elev trebuie si fie nu doar indis-
pensabile echipei, dar ele trebuie si fie vizibile, distincte
pentru toti ceilalti membri. Mai mult decat atat, este util
si sd se identifice un mod de evaluare a acestei con-
tributii, ceea ce ar spori motivatia pentru indeplinirea
maximald a propriei sarcini;

- cadrul didactic trebuie sd furnizeze echipei obiective
clare si trebuie sd ofere feedback in momentul in care
performanta cerutd este atinsd. Rolul cadrului didac-
tic este atit la nivel colectiv, atunci cind feliciti
echipa pentru efortul depus, cit si la nivel individual,
atunci cind apreciazi implicarea si contributia fiecirui
membru. ’

Cénd toate acestea sunt indeplinite, lucrul in echipi
scapd de spectrul dezavantajelor descrise mai devreme,
elevii devin responsabilizati de sarcind, se implicd si se
simt bine in timpul activitiii.
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v’ Construiti echipe eficiente de elevi, evitafi dezavantajele pe
care lucrul in echipd le poate produce (in special feno-
menul de lene sociald) si veti avea ore mai pldcute, elevi

" mai atenti §i mai motivati §i activitdti instructiv-educative
de succes ! . :



25. Principiul interactivitatii

Desi este evident cd lucrul in echipi este util, el este - din
picate - insuficient folosit de citre practica didactici. Mai
mult decét atat, cind este folosit, fenomenul este utilizat
fard discerndmant, 1dsat la voia intdmplirii. Oare orice tip
de grup este bun pentru practica didacticd ? Conteazi com-
ponenta echipei? Conteazd numirul membrilor ?

Referitor la numdrul persoanelor care trebuie si parti-
cipe la activitatea de grup, cercetirile au aritat cii existd o
legdturd intre sarcina pe care dorim sd o realizim si numa-
rul de indivizi implicati. Pentru Amado si Guittet (apud
Neculau, 2007) existd o legdturd intre mirimea grupului si
natura sarcinii : astfel, grupul de trei persoane dovedeste
eficientd dacd trebuie sd rezolve o solutie logicd, grupul de
sase persoane este optim pentru problemele care recomandd
identificarea mai multor solutii, iar grupul de doudsprezece
persoane este indicat dacd se doreste cresterea interactiunii,
un schimb fructuos de idei intre participanti si obtinerea
unor solutii cu un grad ridicat de creativitate.

Pe de altd parte, si componenta grupului este la fel de
importantd, influentdnd modul de dezvoltare a activititii
instructiv-educative. ‘

Dar interactivitatea nu este un deziderat usor de atins.
Folosind activitatea pe grupuri, cadrul didactic poate considera
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ci interactivitatea si participarea fiecirui membru. este
asiguratdi ; or, experienta ne invatd cd de multe ori nu este
deloc asa. Printre multe fenomene care pot pune sub semnul
intrebirii eficienta activititii pe grupuri, unul dintre cele
mai importante este fenomenul de lene sociald. Termenul
este deosebit de plastic: dacd mai devreme am exprimat
citeva idei privitoare la acesta, mai jos vom incerca o
descriere mai nuantatd si mai profunda.

Mai precis, este vorba despre tendin(a unora dintre mem-
brii grupului de lucru de a nu se integra total in activitate ;
sarcina nefiind conturati individualizat, ci doar entitdtii de
grup, ei se simt degrevati de efortul respectiv, transferand
responsabilitatea implicdrii celorlalti colegi, membri ai
grupului. Cercetdtorul care a evidentiat acest fenomen (motiv
pentru care lenea sociald mai poarti si denumirea de efectul
Ringelmann) a ajuns la aceste date in urma unui experiment
prin care a pus un grup de persoane sd tragd in comun de o
funie sau si tragd separat, misurdnd de fiecare datd forta
dezvoltati. Concluzia a fost ci indivizii trag mai tare de
funie atunci cand sunt singuri si cd forta dezvoltatd scade
pe misurd ce persoanele implicate sunt mai numeroase. La
mai multi ani dupi acest experiment, Latane si colaboratorii
s au adus noi evidente ale fenomenului : ei au pus subiectii
si strige cat pot de tare (avand urechile acoperite de cisti si
" deci neauzind nimic) in patru situatii: singuri, impreund
cu o altd persoani, in grupuri de patru sau de sase. Conclu-
zia experimentului vorbeste de la sine: in comparatie cu
situatia in care sarcina era efectuatd individual, in cazul
prezentei unei alte persoane, strigitele erau mai reduse cu
aproape 29 %, in cazul a patru subiecti cu 49%, iar in cazul
grupurilor in care sarcina era indeplinitd de sase persoane
simultan cu... 60%.
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Cum se justificd insd lenea socialdi? Unele studii -
Paulus, Dzindolet, Poletes si Camacho (apud Smith, Mackie,
2007) - observd cii oamenii au o prejudecatd privind iluzia
productivitatii grupului. Mai precis, elevii pot considera in
mod eronat ca grupul din care fac parte este mai productiv
decit acesta este in realitate. Iar conform acestei credinte,
dacd grupul este eficient nu mai are rost ca el, ca persoand,
sd ,tragd din greu”, cdci rezultatele vor fi, oricum, exce-
lente. Alte studii (Williams, Harkins, Karau, in Hogg,
Cooper, 2007) se referd la nivelul de evaluare a activititii :
dacd oamenii percep cd nu va exista o evaluare individuali,
cd aprecierea performantei se va face ,la comun”, tendinta
spre lenea sociald este in crestere. Cercetdrile aratd ci daci
membrii grupului stiu cd le vor fi apreciate individual
contributiile la activitatea echipei, atunci lenea sociald se
diminueazi drastic.

Dincolo de aceste perspective insd, fenomenul are la
bazd un aspect mai larg intitulat difuzia responsabilitdtii.
Cercetdrile din psihologia sociald (vezi si Darley si Latane,
apud Crisp, Turner, 2007) au aritat ci, spre exemplu, in
cazul oferirii de ajutor unei persoane aflate in dificultate, o
cauzd a lipsei de actiune din partea subiectului o reprezintd
aceastd difuziune a responsabilitdtii. Atunci cind sunt si
altii de fatd, persoana considerd cd unul dintre ceilalti isi va
asuma responsabilitatea si va acorda sprijinul necesar. In
literatura de specialitate abundd exemplele despre situatii
dramatice pentru un individ care a solicitat ajutorul unui
public prezent si nu I-a primit pentru ci fiecare dintre cei
de fatd a considerat cd va face altcineva ceea ce trebuia
facut. Mergind mai departe pe marginea analogiei noastre,
tot referitor la (ne)oferirea de ajutor se mai circumscriu
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dou# elemente : 1) actiunea inhibitoare a audientei — per-
soanele simtindu-se inconfortabil sd actioneze in fata altor
persoane atunci cdnd nu este clar ce comportament trebuie
adoptat (de teama de a nu gresi si a pdrea ,,prosti”) si 2) ceea
ce Piliavian a numit ,calcularea costului”.

In primul caz, pedagogia a preluat demult efectele bene-
fice ale metodelor de imbunidtitire a creativitdtii (varf de
lance fiind aici metoda brainstormingului) in care in mod
expres nici o idee nu are voie sd fie criticatd la inceput
pentru a dezinhiba publicul sd gdndeascd creativ si sd nu isi
cenzureze ideile. Prezenta altora actioneazd de multe ori ca
o fr4nd pentru implicarea persoanei, deoarece aceasta se
teme ca nu cumva, in cazul in care participarea sa manifesta
se va dovedi gresitd, sd piardd aprobarea si respectul celor-
lalti. Or, trebuinta de aprobare este o motivatie puternicd a
fiintei umane. Conform ei, fiecare dintre noi dorim sd fim
apreciati si valorizati de citre cei care ne inconjoar# prin
prisma a ceea ce facem §i a ceea ce suntem. :

Si al doilea caz este o constantd a practicii de zi cu zi.
Piliavian spunea cd cineva acordd ajutor dupd ce face un
raport mintal intre doud tipuri de costuri : costurile generate
de actiunea de a ajuta si costurile generate de actiunea de a
nu ajuta. Similar, elevul nostru face acelasi raport intre
costurile generate de actiunea de a participa activ in grup si
costurile generate de actiunea de a nu participa. Lenea
sociald apare atunci cind recompensele si sanctiunile apa-
rute ca urmare a activitdtii grupului nu sunt date in raport
cu o evaluare focalizati a contributiei fieciruia, ci se apeleazi
la recompensarea egald, generalizatd, a tuturor membrilor
grupului, fird a se tine cont de cuantumul participdrii.
Or, in acest caz, costurile generate de actiunea de a participa
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(timp, efort, stres etc.) sunt mult mai mari decit costurile
generate de actiunea de a nu participa (care, in fapt, nu
prea existd in acest caz - fie cd se implicd, fie cd nu, elevul
primeste aceeasi recompensi sau sanctiune de la educator).
Intrebarea este deci urmitoarea : cum putem inversa aceasti
balantd pentru ca elevul sd considere cd sunt mai mari
costurile generate de actiunea de a nu participa si, ca
urmare, sd aleagd sd se implice in sarcind cu intregul siu
potential.

v’ Folositi activitatea de grup §i interactivitatea ca factor
cotidian al dezvoltdrii elevilor, avand insd grijd sd evitati
Jfenomenele de blocaj, cum ar fi lenea sociald !



26 Prmcnplul atractivitatii
mformatlel '

Este deja o evidentd faptul cd aparitia unor noi medii de

informare in masi (unde cele audiovizuale sunt cele mai
“importante — televiziunea si internetul, spre exemplu) a
influentat si influenteaza modul in care scoala trebuie sa-si
géndeascd demersul instructiv-educativ. Acelasi elev care
dovedeste o reald lipsd de interes fatd de ora de istorie sau
geografie, de pildi, urmireste totusi o emisiune pe Discovery.
De ce? Unde este secretul ? Cum am putea face lectia mai
atractivi? Dincolo de avantajul evident al imaginii dina-
mice (oferitd de televiziune) mai existd si alte elemente,
ceva ce scoala ar putea ,imprumuta” pentru a-i creste
elevului gradul de motivatie ?

Un posibil raspuns ne-ar putea furniza tehnicile de persua-
siune. Lakhani (2008) ne aduce in atentie modelul mitului,
care ar putea constitui o solutie la problemele cu care se
confruntd scoala in a le oferi elevilor de astdzi lectii mai
atractive. Modelul mitului porneste de la ideea construirii
unei povesti in jurul fiecdrui mesaj transmis, avand urma-
toarele ingrediente :

1. Carligul cu care ,agitim” atentia elevilor. incepeti prin

a identifica in lectia dumneavoastrid elementul antrenant



PRINCIPIUL ATRACTIVITATII INFORMATIEI 137

(chiar dacd acest element nu este in ordinea din manual,
primul), cel care va ajuta elevul si se identifice cu
subiectul povestii, cu mesajul acestuia sau cu personajul
principal. Carligul este un element socant sau care,
~dimpotrivd, le intdreste convingeri deja existente. in
pedagogie, in proiectarea lectiei existd un moment ase-
mandtor intitulat ,,captarea §i orientarea atentiei”. Impor-
tant este insd sd gandim carligul din perspectiva elevului
si nu a profesorului: de altfel, cadrul didactic poate
cddea adesea in aceastd capcand - de a considera cd
lectia este captivantd pentru elevi pentru cd el insusi
considerd acest lucru.

. Conflictul - o poveste trebuie sd alba neapdrat un moment
antagonic pentru ca elevul sd se implice in profunzime.
Trebuie sd existe doud tabere, iar elevul sd se simtd parte
intr-una din ele si si identifice ,inamicul” in cealaltd
tabiri. in acest moment, elevul va incerca si inteleagd,
se va implica in demersul didactic, va urmiri cu mult
mai mare atentie firul logic al povestii.

. Revelatia - este evident cd personajul cu care se iden-
tificd elevul trebuie sd aibd succes ; iatd de ce elevul va
avea o revelatie in sensul descoperirii elementelor ,,secrete”
ascunse in povestire care ii oferd cheia pentru dezlegarea
misterelor presdrate acolo, cu ingeniozitate, de cdtre
cadrul didactic. in acest sens, povestirea trebuie si pis-
treze o anumitd curbd de tensiune care sd ofere adevirul
progresiv pand la momentul ,revelator” care trebuie sd
fie unul de iluminare interioard (de altfel, fenomenul de
insight este unul frecvent in pedagogie - spre exemplu,
utilizarea metodei brainstormingului).

. Un element important este gradul in care cadrul didactic
crede el insusi in ceea ce transmite. Ve{i spune cum este
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posibil asa ceva? Cici din moment ce profesorul are o
specializare anume, este evident cd el crede in ceea ce
spune. Cind am spus ci dascilul crede ceea ce transmite
ne referim la importanta, si nu la validitatea informatiilor.
Puteti sd le spuneti elevilor (si sd credeti lucrul asta) cd
informatiile transmise vor fi foarte importante si atrac-
“tive pentru ei? (pentru mai multe detalii, vedeti si prin-
cipiul efectului placebo).

5. Concluzia este elementul care completeazd fericit impli-
carea emotionald a cursantilor si dorinta acestora de
actiune. Prin concluzie, cadrul didactic genereazd o
premisd pentru lectiile care vor urma si pentru evolutia
personald a elevului in cidmpul cunoasterii (elevul va
dori si stie mai multe si va urma indicatiile de lecturd
ale profesorului).

~ Pentru a realiza cei cinci pasi descrisi mai sus, este
necesar si apeldm la un larg evantai de emotii si stdri care
pot genera starea de implicare necesard. Acestea sunt:
dorinta - in cazul nostru, dorinta de a sti cum se termind
~povestea” ; pierderea - anticiparea faptului de a nu avea
ceva ce considerau ci pot obtine ; frica (creatd prin gene-
rarea unei stiri de tensiune inaltd) ; flatarea - in sensul cd
elevii se vor simti speciali si deosebiti in ochii cadrului
didactic ; ‘mila - referitor la anumite intdmpldri si perso-
naje ; consecinta - intelegerea a ceea ce se va intdmpla dacd
nu obtin respectivele informatii; statutul - pe care il vor
dezvolta posedind cunoasterea; aprobarea — sentimentul
de a lua deciziile corecte etc. Cadrul didactic va trebui sd-si
aleagid un indicator de pe lista de mai sus si sd creeze
povestea folosind informatiile in sensul generdrii unei
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asemenea stdri emotionale. De altfel, prin intermediul intre-
bérilor, cadrul didactic poate verifica dacd obiectivul a fost
sau nu atins - chestionand periodic elevii despre ce simt
referitor la mesajul transmis.

De ce este important si facem informatiile cit mai
atractive? Pentru cd altfel eficienta procesului instructiv-
-educativ tinde sd scadd dramatic. O explicatie constd in
ceea ce Zipf (apud Lieury, 2008) a numit ,,legea minimului
efort” ; cercetdtorul a observat ci, intr-o limbi, cel mai
des folosite cuvinte sunt cele mai scurte. Daci cuvintele nu
sunt suficient de scurte, ele sunt ,scurtate” : exemplele
sunt multiple si pot fi observate in viata de zi cu zi de
fiecare dintre noi - pentru a lua un singur exemplu, cuvéntul
profesor a devenit demult ,,prof”. Ce incidentd are aceasti
lege in practica educativi? Cadrele didactice ar trebui si
coreleze modul in care transmit continutul de predat cu
principiul minimului efort, ceea ce inseamni ci activitatea
de predare ar trebui s fie mai focalizatd, succinti si direc-
tionatd spre lucrurile esential de invitat. Dar asta nu este
tot! Viziunea ultimilor ani subliniazi accelerarea firi prece-
dent a ,bombardamentului” cu informatii asupra fieciruia
dintre noi (dar in special a tinerei generatii), ceea ce con-
duce inevitabil la o selectivitate mai ridicati; combinind
aceastd realitate cu perspectiva oferitd de Zipf, importanta
regéndirii programelor §i manualelor scolare si - in cele
din urmd - a fiecdrei activititi didactice in parte este din ce
in ce mai mare.

Fiind obligati sd facem fatd unei astfel de abundente
informationale, ne aflim in situatia de a trece ugor peste
multe lucruri cu care ne-am obisnuit deja. Nu ne mai atrage
atentia un lucru doar prin valoarea lui intrinseci. El trebuie
sd ne intre in campul de interes intr-un fel sau altul. De .
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aceea, lucrurile neobisnuite au aceasti putere de atractie
asupra fieciruia dintre noi : ne atrag atentia, ne mobilizeazi
intregul interes si puterea de concentrare. De aceea, este
important s identificim idei noi, si schimbim din cand in
cénd ceva din stilul nostru de predare, si venim cu materiale
didactice inovatoare, si aducem altceva decét cele pe care
s-au obignuit elevii sd le primeasci de la noi.

Asadar cum putem deci creste gradul de atractivitate a
informatilor pe care le transmitem ? Gisind modalititi creative
de a le prezenta. De pildd, in urma unui experiment, Miller
si Kahn (apud Goldstein, Martin, Cialdini, 2007) au demon-
strat cd folosirea elementelor de surprizd poate fi stimu-
latoare pentru cresterea atractivitiifii mesajelor transmise
in ochii receptorilor acestor mesaje. Ei au folosit : 1) expre-
sii simple, comune, nespecifice (cum ar fi-verde - acest
pahar este verde); 2) expresii simple, comune, specifice,
clarificante (verde-deschis - acest pahar este verde-deschis) ;
3) expresii cu o clarificare/descriere neobignuiti (verde-
-Kermit - pdpusa Muppet ~ acest pahar este verde-Kermit) ;
4) expresii ambigue, atipice si nespecifice (verde-dezastru -
acest pahar este verde-dezastru). Care dintre expreSii credeti
cd au creat o stimulare mai mare la cei care le-au auzit?
Ipoteza -cercetdtorilor s-a confimat: expresiile (3) si (4)
(cu o clarificare/descriere neobisnuitd si ambigue, atipice,
nespecifice). in mod evident, concluziile didactice generate
de acest studiu sunt simple : elevii sunt captivati de infor-
matiile care le trezesc curiozitatea, care ii socheazi intr-un
anumit fel si grad. Drept urmare, este util ca, de fiecare
datd, cadrul didactic si ia in considerare potentialul excep-
tional de motivare al curiozititii.

Si inci un exemplu: ganditi-vd ci sunteti in situatia
preotului descris in literatura de specialitate care, inainte
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de a-si tine predica in bisericd, observi cd audienta nu este
atentd. El alege o strategie de socare : ridicd mana si spune
»ount un pacdtos! ”. Evident cd un asemenea discurs face
liniste in sald. Dupi care, asigurdndu-se cd are intreaga
atentie a publicului sdu, preotul completeazd: ,,Asa mi-a
spus un enorias acum cateva zile” - si isi continud discursul,
fiind sigur cd acum este ascultat.

" Pedagogia a consemnat de mult primul moment/eveni-
ment al lectiei: captarea i orientarea atengiei. Din picate,
practica obignuitd consemneazi faptul cd uneori acest element
este uitat din schema lectiei ori este un aspect izolat, situat
doar in‘cfebutul lectiei. Or, captarea si orientarea atentiei
trebuie sd se constituie intr-un flux permanent care, departe
de a fi numai un barometru al interesului elevilor pentru
prezentarea cadrului didactic, este necesar si se prelun-
geasci mult dupd ce ora respectivd s-a incheiat. Intr-adevir,
rolul motivational al activitdtii instructiv-educative trebuie
sd functioneze dupd ce lectia s-a terminat, sd-i intrefind
elevului dorinta de a mai cunoaste in domeniul respectiv.
Iar consistenta acestei motiviri de lungd duratd este datd de
modul in care cadrul didactic reuseste sd gestioneze momen-
tele de captare si orientare a atentiei.

Evident ci nu este suficient si reusiti sd captati atentia
elevilor ; mesajul transmis trebuie si fie coerent, clar si
adaptat. Mai precis: ,un matematician francez a scris
prima reguld a comunicdrii: «O teorie nu este completd
pand cand nu o puteti explica primei persoane pe care 0
intalniti pe stradd»” (Beckwith, 2007, p. 101).

v’ Identificafi cele mai creative metode pentru a cregte
gradul de atractivitate a ceea ce predafi !



27. Principiul creativitatii

in cadrul procesului de invitimant, creativitatea este unul
dintre cele mai importante vehicule care pot face diferenta
intre succesul si esecul didactic ;- iar acest argument functio-
neazd atit din directia cadrului didactic spre elev, cét si
invers. Mai precis, creativitatea trebuie si fie o constanti a
actului didactic ca atare (cadrul didactic trebuie si faci
apel la propria creativitate pentru a dezvolta lectii adaptate
-situatiilor mereu schimbitoare pe care le giseste in sala de
clasd), dar si un scop al intregului proces instructiv-educativ.
De altfel, dezvoltarea unei personalitd(i creative este un
deziderat al societitii ‘moderne, deziderat regdsit in docu-
mentele de politici educationali. }

Sd vedem cum aratd ambele perspective :

1. Cadrul didactic se confrunti in sala de clasi cu
aspecte ale teoriei haosului. Oricat de bine si-ar proiecta
lectia, el nu poate controla in mod definitiv toate aspectele
(pozitive si negative) care pot apirea. Dar procesul creativ
incepe mult inainte de situatia concreti cu care cadrul
didactic se va confrunta la clasi. Atunci cind identifici
cele mai bune modalititi de a folosi resursele (valorice,
materiale, financiare, umane) pe care le are la dispozitie
pentru a construi un demers didactic de succes, cadrul
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didactic este pus in situatia de a apela din plin la procesul
creativ. Ulterior, asa cum am observat, in activitatea de
predare, necesitatea de a gandi creativ devine si mai stringenti.

‘Se pune insd o intrebare (pe care am auzit-o formulati
de multe ori de citre diferite persoane): dacd activitatea
didacticd este in asa mare mdsurd un proces de creatie (si
este !), de ce ar mai fi nevoie de cunoastere, de informatie
psihopedagogicd ?

- Drept argument aducem cercetdrile lui Bailin (apud
Weisberg, in Sternberg, 2005) ; acesta sustine ci abordarea
creativd are obligatoriu drept fundament cunoasterea in
domeniul in care creativitatea se produce. Mai precis, »dacd
cineva nu cunoaste o disciplind, nu o poate dep#si”. Cadrul
didactic trebuie sd aibd solide cunostinte psihopedagogice
pentru a putea dezvolta un proces instructiv-educativ cu
atribute creative. Nu spunem prin aceasta ci nu ar putea
apdrea aspecte creative si in lipsa cunoasterii, prin simpla
intamplare. Insi cadrul didactic nu ar putea sti ci abordarea
sa este creativd, avand insuficiente informatii despre cunoag-
terea in respectivul domeniu; in schimb, prin sporirea
volumului de cunostinte psihopedagogice, cadrului didactic
ii cresc sansele de a putea face inferente creative pe baza a
ceea ce stie deja.

La argumentul de mai sus s-ar putea insd evidentia si o
altd situatie. Experienta ar putea ardta cd unele dintre
cadrele didactice, cu multe cunostinte acumulate, sunt domi-
nate mai degrabi de rigiditate in activitatea la clasd si nu de
creativitate. La o primd vedere, un astfel de caz ar trimite
la credinta cd acumularea de informatii intr-un domeniu ar.
actiona ca o frand, si nu ca un catalizator pentru creativitate.
Spre exemplu, studiile efectuate de cdtre A.S. Luchins si
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E.H. Luchins (apud Weisberg, in Sternberg, 2005) au aratat
cd, in situatia in care anumite solutii aplicate unor probleme
aveau succes, respectivele modalitéti de rezolvare a proble-
melor tindeau sd fie aplicate ,,orbeste” si la alte probleme
cu care nu se potriveau, ignordndu-se alte solutii simple.
Este descris chiar cazul unor probleme noi care au putut fi
usor rezolvate de cdtre novici, dar au fost imposibil de
rezolvat de cdtre participanti cu experientd care nu s-au
putut adapta schimbarii in cauzd. Concluzia? Volumul de
cunostinte acumulat a condus la diminuarea flexibilitatii
gandirii in raport cu adaptarea la schimbare.

La o primi vedere, cele doud experimente se contra21c
reciproc.  Dar lucrurile sunt mult mai nuantate in cazul
analizat de noi, al profesiei de cadru didactic, ambele
cercetdri fiind integrabile intr-un demers coerent si logic.
Este evident cd dacd activitatea noastrd este una rutiniera,
in care identificarea unui algoritm conduce cu maxima
probabilitate la succes, acumularea de informatii este beneficd,
iar aparitia schimbdrii este greu de gestionat. Dar profesia
de cadru didactic este departe de a fi una in care 1 + 1 si
dea intotdeauna 2. Iati de ce acumularea de informatii
favorizeazd in acest caz creativitatea. Pentru cd schimbarea
continud este parte a acestei acumuldri de informatii, profe-
sorul nu doar invafd informatii psihopedagogice teoretice si
sterile care sunt universal valabile, experimenteaza si adap-
teazd zilnic acest bagaj de cunostinte. Dincolo insd de acest
aspect, riscul indicat de a doua cercetare este mai prezent
la elevi, deoarece scoala incd utilizeazd principiul oferirii
informatiilor ,,de-a gata”, firi a induce dubiul si nesigu-
ranta (pe care insi realitatea obiectivi in care elevul se va
integra ca viitor profesionist le presupune).
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2. Cel de-al doilea unghi de vedere priveste problema
din perspectiva dezvoltirii creative a elevilor, ca deziderat
al procesului de invatdméant. Asa cum subliniam mai devreme,
in acest moment, practica scolard este destul de putin ofer-
tantd pentru maximizarea creativititii elevilor. Astfel, lite-
ratura de specialitate din domeniul educatiei permanente
(vezi si Dave, 1991) observi ci scoala pune elevii/studentii
in legdturd cu ,,cunoscutul” nedezvoltind strategii de interac-
tiune a acestora cu ,,necunoscutul” ; le oferd probleme gata
formulate si 1i invatd si le rezolve, dar realitatea concreti
este mult mai complexd, fiinta umand trebuind si invete
mai intdi s gdseascd problema si abia apoi si o si rezolve.
Iatd de ce se evidentiazd importanta obisnuirii elevului cu
incertitudinea, cu schimbarea, pentru ca scoala si-si inde-
plineascd una dintre finalitii si anume crearea unor buni
cetdteni si buni specialisti gata sd se integreze cu succes in
societate (este vorba despre functia economicd a educatiei).

Cum putem face insd acest lucru? Studiile evidentiazi
faptul ci o caracteristicd a indivizilor creativi ar putea fi
toleranta fatd de ambiguitate. Persoanele creative pot mai
usor si acéepte exceptiile, flexibilitatea abordarilor, non-
-rutina. Jatd de ce scoala trebuie sd incurajeze si programe
de acest tip. Desigur cd in comparatie cu viziunea tradi-
tionald asupra procesului de invitimant, o asemenea pers-
pectivd nu este doar diferitd - ea pare de-a dreptul ,eretici”.
Cum adicd, vor spune poate unii dintre dumneavoastri,
elevul vine la scoald si invete lucruri corecte, de la infor-
matii teoretice la conduite pe care si le dezvolte. Si atunci,
unde este ambiguitatea, incertitudinea? Evident, o astfel
de perspectivd nu trebuie sd guverneze intregul proces de
invatimant. Insi, dupi ce elevul ajunge in posesia unor
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informatii valide, el trebuie provocat, ii pot fi puse la
indemAnd noi perspective, noi solutii (sau cel putin putem
invalida unele dintre solutiile obtinute pand acum). Cadrul
didactic ii va cere elevului rispunsul corect, iar cdnd acesta
- va oferi un-astfel de rispuns profesorul se va intreba:
,Chiar asa s3 fie?”, ,Dar dacid...?”, ceea ce va invidta
elevul si adapteze, si-si pund intrebdri §i sd evalueze reali-
tatea din perspective multiple. :

Mai mult decit atat, folosirea creativititii poate fi un
mecanism util chiar in procesul invétirii. Un exemplu in
acest sens poate fi efectul Zeigarnik (apud Lakhani, 2008) ;
acesta spune cd oamenii sunt tentati si retind mai usor
lucruri care au rimas incomplete decdt lucrurile care sunt
complete. Prima datd acest efect a fost observat la chelneri,
care au retinut mai degrabd ce au comandat persoanele care
au plecat fird si pliteascd ce consumaserd decét meniul
consumat de citre persoanele care isi achitaserd nota de
platd. Spre exemplu, un film poate dezvolta dorinta de a fi
urmirit daci nu aratd finalul ,povestii” — oprirea in mijlo-
cul filmului poate genera dorinta de a sti ce s-a intdmplat in
continuare. Cadrele didactice pot folosi acest efect dacd
gandesc secventele didactice astfel incit curba de tensiune
si nu fie finalizatd in interiorul unei singure ore, ldsand
anumite elemente interesante pentru data viitoare. Deschi-
zind in acest mod calea spre un demers creativ, profesorii
favorizeazd si invitarea elevilor.

v Activitatea didacticd solicitd, dar §i genereazd creati-
vitate. Cadrului didactic nu trebuie sd-i fie teamd sd

iasd din rutind in fiecare moment al procesului instructiv-
-educativ! : : i



28. Principiul motivatiei

Motivatia scolard reprezintd intr-o asemenea masurd ,,coloana
vertebrald” a unui proces de invd{dmant eficient, incdt am
putea considera cd avem de-a face cu o lege fundamentald
de functionare a procesului instructiv-educativ. Intr-adevir,
conform definitiilor prezente in literatura de specialitate,
»motivatia este ceea ce energizeazi, directioneaza si sustine
un comportament” (Steers si Porter, apud Saal, Knight,
1988, p. 256) si ,motivatia se referd la factorii interiori
individului care stimuleaza, mentin §i canalizeazd comporta-
mentul in legdturd cu un scop” (Huffman, Vernoy, Williams,
Vernoy, 1991, p. 381). Avem de-a face agadar cu un element
central in dezvoltarea unui proces de invdtdmant eficient.

Desigur cd problematica motivagiei este extinsd si ea
poate fi tratatd in cidr{i anume dedicate acestui subiect
(pentru detalii, vezi si Panisoard, Panisoard, 2005). Ceea
ce dorim sd subliniem aici sunt doud perspective : modul in
care motivatia elevului influenteaza rezultatele procesului
de invdtdmant (perspectiva ,tradigionald” de studiere a
motivatiei scolare) si modul in care motivatia profesorului
pentru ceea ce face influenteazd motivatia elevului de a invita.

Referitor la acest din urmad aspect, rezultatele diferitelor
studii prezente in literatura de specialitate (vezi si Atkinson,
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Atkinson, Smith, Bem 2002) relevi faptul cd este statistic
relevant faptul conform céruia profesori motivati inseamna
- elevi mai motivati. Iatd de ce elemente ca principiul compe-
tentei cadrului didactic sau principiul cunoasterii peda-
gogice sunt piese de bazd in constructia unui proces de
invatdmant eficient. .
Dincolo de liantul motivatia cadrului didactic -~ motivatia
elevilor, putem analiza mai multe tipuri de motivatie ; intr-o
prezentare succintd, putem vorbi despre :
- motivatia de putere, prin care indivizii simt nevoia si-i
~ domine pe ceilalti, si-i supuni controlului lor pe cei din
jur. Nevoia de putere poate fi definiti si ca ,nevoia de a
~ céstiga recunoastere, influentd sau control asupra alytorl
persoane sau asupra unor grupuri” (Morris, 1990, p. 428) ;
~ nevoia de afiliere reprezintd nevoia de a mentine relafii
sociale cu alte persoane. Astfel, Stanley Schachter (apud
‘Baron, Kerr, 2003) a observat ci, dupi o perioadi de
" izolare prelungits, indivizii experimenteaz3 in mod frecvent
0 anxietate inexplicabild. Conform lui Crouse si Mehrabian
(apud Carlson, 1993), indivizii care au o nevoie de afiliere
puternicd tind sd incerce mai mult s3 se intilneascd cu
 alte persoane si sd stabileasca réia;ii de prietenie cu aces-
tea. In plus, isi vid propriile abilititi sociale ca fiind
importante si tind sd devind anxiosi cand se afld in situatia
ca alte persoane sid le evalueze aceste abilitagi (sunt
‘stresati daci, spre exemplu, altii ,,pun in discutie” modul
in care ei stiu sd comunice sau in cazul unui conflict cu
prietenii in care sunt reclamate deficiente de comunicare).
- nevoia de a sti (curiozitatea) isi gdseste rezolvarea prin
intermediul activitdtii de explorare (curiozitatea se pare
cid este o nevoie inndscutd, incadrabild in categoria
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motivelor intrinseci). Este un tip de motivatie folositi in
plan scolar, totusi nestimulati indeajuns de mult (desi,
gandind dinamica lectiilor prin prisma nevoii de a sti,
implicarea elevilor ar fi mai profundi si mai de durati).
Berlyne (apud Coon, 1983) a ficut urmdtorul expe-
riment: le-a prezentat unor copii mai multe desene de
complexitdti diferite; copiii au petrecut mult mai mult
timp in studierea desenelor mai complexe in comparatie
.cu cele mai simple. De altfel, acest fenomen este prezent
in viata dumneavoastrd de fiecare zi : nu vi s-a intAmplat
~sd stati pand tarziu in noapte la televizor pentru a vedea
un film (ori sd cititi la- aceeasi ord inaintati o carte
captivanti) doar pentru a vedea ,cum se termini” ? In
acele momente vd era stimulatd motivagia pentru curio-
zitate. Din nou, nu putem sd nu subliniem importanta
acestei motivatii insuficient exploatate, deoarece profesia
de cadru didactic presupune cu preponderentd stimu-
larea, activarea si consolidarea unei asemenea motivatii.
nevoia de aprobare este si ea o constantd a vietii noastre.
R. Harre (apud Hayes, Orrell, 2003) sustine ci unul
dintre motivele fundamentale pentru comportamentul
social este respectul social. Mai precis, nimidnui nu i-ar
placea sd fie vazut negativ de citre ceilalti (in special de
cdtre persoanele care conteazd pentru el). Ganditi-vi la
urmdtoarea ipostazd: v-ati luat un lucru care vi place
foarte mult (un articol de vestimentatie), dar nimeni,
absolut nimeni nu considerd cd vi std bine. Cat timp o sd
mai fiti incantat de respectiva achizitie? Aprobarea
sociald actioneazd foarte puternic, ea reprezentind o
parghie insemnatd in ,arsenalul” didactic : prin aprobare -
sau dezaprobare cadrul didactic are la dispozitia sa unul
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dintre cele mai importante instrumente de formare a
personalitdtii elevilor.

- motivatia de realizare. Cei care sunt motivati de aceasta
trebuintd incearcd si atingd standarde de excelentd. Indi-
ferent daci va exista sau nu o recunoastere, laude, bani,

' nevoia este puternic susginutd intrinsec, se actioneazd
~Cu toatd forta” pentru cele mai bune rezultate. Conform
lui Weiner (apud Bower, Bootzin, Zajonc, 1987), in
urma studiilor efectuate, in viata de zi cu zi, cei cu
motivatie de realizare mai inaltd tind s urmeze cariere
- provocatoare, suficient de complexe, dar nu atét de difi-
cile incat sd sfirseascd prin esec. Persoanele cu motivatie
de realizare micd aleg fie sarcini extrem de usoare, cu
succes sigur (chiar dacd cu recompensd micd), fie sarcini
extrem de dificile in legdtura cu care nu pot fi blamati
de esec. ‘

. Am prezentat mai sus doar céteva dintre cele mai impor-
tante motivatii. Lista lor este departe de a se opri aici. Mai
mult decat atét, aceste tipuri de motivatii sunt rareori ,,pure”,
putind inregistra in practicd mai degrabd o largd paletd de
combinatii posibile. Astfel, Medvec, Medey si Gilovich
(apud Kenrick, Neuberg, Cialdini, 2005) au observat un
lucru interesant privind motivatia si sentimentele implicate
de pozitionarea pe diferite trepte ale unei ierarhii. Ei au
incercat sd rdspundd la intrebarea: cine este mai fericit
pentru castigarea medaliilor olimpice - cel de pe locul doi
(medaliat cu argint) sau cel medaliat cu bronz (si situat, ca
atare, pe locul trei)? La o primd vedere rdspunsul ar fi
- simplu : cel situat mai sus in ierarhie ar trebui si fie si cel
mai fericit de performanta sa. Ei bine, aici cercetdtorii au
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avut de-a face cu un aparent paradox : cel situat pe locul
trei era mai fericit decét cel care cistigase argintul. Moti-
vatia? Autorii au descoperit cd dacd era relativ usor pentru
cel situat pe locul al doilea sd se vadd pe sine ca fiind
aproape de locul unu (ceea ce ar fi fost asociat imediat cu
mult mai multd faimd), o asemenea perspectivi ii oferea
imediat o oarecare dezamigire ci nu a putut atinge aceasti
performanti. In schimb, pentru cel situat pe locul al treilea
perspectiva era cu totul alta. El se putea vedea pe sine ca,
in urma unei greseli minore, si se situeze pe locul al
patrulea si astfel sd piardd podiumul.

Este limpede importanta educationald a unui astfel de
studiu. Observdnd motivatiile elevilor, putem mai usor si
adaptdm procesul educational la necesitdtile acestora (si,
prin aceasta, si avem de-a face cu un proces de invitdmant

~mai eficient). Nu intotdeauna perspectiva cadrului didactic
este si perspectiva elevului. Luind exemplul de mai sus,
dacd un cadru didactic s-ar putea astepta - firesc, am putea
spune - sd identifice la un elev situat pe locul secund la un -
concurs o satisfactie si o bucurie mai mare, decit la cel
situat pe locul imediat urmitor, vedem ci lucrurile nu stau
intotdeauna asa. Acest lucru este cu atit mai important cu
cat cercetdrile in domeniu arati ¢ emotiile pozitive i ajuti
pe oameni sd gidndeascd mai creativ si sd fie mai deschisi
spre a face fa{d unor situatii stresante din viata proprie.

Dar orice se poate face prin motivatie? Am intilnit
cadre didactice care afirmau - foarte convinse de adevirul
celor spuse - cd pe unii elevi ,nu-1 motiveazd nimic”.
Acesti profesori relatau - in sprijinul celor declarate -
intregul evantai de incercdri pe care le ficuserd pentru a-i
motiva pe respectivii elevi, incercdri care, pidnd la acea
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datd, fuseserd sortite esecului. Drept rdspuns le aduceam in
atentie ceea ce ne sugereazd Daniels (2007), citindu-1 pe
Robert Mager : sd indreptdm un pistol incircat spre capul
persoanei cidreia ii cerem sd facd un lucru (dar pe care
aceasta din urmi nu il face!). Dacd nici in fata acestei
amenintiri respectivul nu se conformeazd cererii dumnea-
voastrd, atunci, spune Mager, este o problemd de instruire
(el chiar nu poate sd facd respectivul lucru); in schimb,
dacd in situatia extremd il va face, este o problemd de
motivatie. Mai precis, nu am gdsit mecanismele potrivite
pentru a-l face sd reactioneze cum vrem noi. Evident cd o
asemenea perspectivd este o exagerare, insd este o exagerare
voitd. Intrebati-vi care dintre elevii care vi fac probleme
astﬁzi‘ ar rezista unui ,,motivator” cum este cel descris mai
sus. Daci nu gdsiti nici unul, inseamnd cd trebuie sd va
reexaminati modul in care reactionati fa;ﬁ'de acestia si sd
cdutati mai adinc acele resorturi la care si elevii in cauzd sd-
raspunda. 4

In sfarsit, o altd axi importantd pentru analiza noastrd
este axa intrinsec-extrinsec in motivatia scolard. Motivatia
intrinsecd se referd la recompensele interne obtinute de
individ, satisficitoare din punct de vedere personal, care il
motiveazi pe acesta sd actioneze intr-un anume fel datoritd
propriilor interese si pliceri (Huffman, Vernoy, Williams,
Vernoy, 1991, p. 388). Motivatia intrinsecd este valoroasd
deoarece elementul de intdrire/motivatorul ,reprezintd o
parte cuprinsd in insdsi structura sarcinii” (Carlson, 1993),
fiind ,,cea care sustine comportamentul datoritd unor scopuri
pe termen lung sau preferintelor individuale ale cuiva”
(apud Bower, Bootzin, Zajonc, Hall, 1987, p. 299). Ea
presupune asadar un comportament motivat doar de pldcerea -
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individului de a face acel lucru, consolidarea (engl. rein-
Jforcement) fiind pur si simplu inclusi in sarcini.

De exemplu, constituie motivatie intrinseci si asculti o
melodie care iti place, si citesti o carte pentru ci vrei tu
(nu ,,pentru cd trebuie”), sd urci pe munte pentru plicerea
de a urca pe munte, si inveti pentru ci iti place materia etc.

La polul opus, motivatia extrinsecd este presupusi de
ghidarea prin anumite motive care conduc la evitarea unei
pedepse sau la primirea unei recompense exterioare per-
soanei. Asadar, motivarea extrinsecd presupune performarea
unor comportamente pentru receptarea unor aspecte tangi-
bile, particulare, de stimulare exterioard. Cind acestea dispar,
fie cd este vorba despre pedeapsd, fie despre recompensi,
actiunea se intrerupe si ea (daci este exclusiv sustinuti
extrinsec). ‘

Observénd cd cele doud tipuri de motivatie se pot combina
si sustine reciproc, este de dorit ca la varstele fragede, cind
se face exces de motivare extrinsecd, sd se adauge si motive
intrinseci pentru stimularea copiilor. Cercetirile din dome-
niu indicd, surprinzitor, aparent paradoxal, faptul cd durata
unor activititi considerate plcute se reduce daci se atribuie
pentru acea activitate §i o recompensd, deci se adaugd o
motivatie extrinsecd ; cateodatd aceasta poate avea un impact
benefic (pentru cd prin motivatia extrinsecd s-a ajuns astfel
mai repede la obiectiv), pe de altd parte se pot inregistra si
urmdri negative (timpul de desfisurare a unei activititi
plicute pentru indivizi s-a redus). Depinde de acele per-
soane (pdrinti, profesori, manageri etc.) cum stiu si aleagd
sd manipuleze combinatia celor doud tipuri de motivatie
pentru a atinge rezultatele dorite.
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- Cercetirile care ne sustin afirmatiile au fost initiate de
cdtre Greene, Lepper si Nisbett (apud Carlson, 1993, pp.
- 366-367), respectiv E. Deci (apud Dempsey, Zimbardo,
1978, pp. 217-219). Greene, Lepper si Nisbett au divizat in
trei grupuri distincte un colectiv de copii care impirtiseau
aceeasi pasiune pentru desen. Membrilor unuia dintre grupuri
1i s-a promis un premiu pentru desen, copiilor din al doilea
grup li s-a acordat acelasi premiu, firi si fie anuntati in
prealabil, iar cei din al treilea grup nu au primit nici un
premiu, desi au petrecut acelasi timp deseniand. Dupi o
vreme, li s-a dat din nou tuturor sansa si deseneze, firi si
mai fie mentionat vreun premiu. Concluziile au fost deose-
bit de interesante : subiectii-copii din primul grup au petre-
cut de doud ori mai putin timp (pentru a executa a doua
sarcind) decét copiii din celelalte doui grupuri (desi toti
erau pasionati de desen). Asadar s-a evidentiat, o dati in
plus, cd uneori recompensele externe diminueazd plicerea
de a desfdsura o activitate de dragul acelei activitati si
copiii trebuie stimulati de la vérste fragede prin dezvoltarea
unor motive de naturd intrinsecd.

In aceeasi directie ne orienteazi si experimentul orga-
nizat de E. Deci. Grupand studentii in doui echipe, acesta
le-a dat spre rezolvare anumite puzzle-uri »intrinsec” ‘moti-
vatoare. Membrii unuia dintre grupuri prlmeau intre 1 si 4
dolari, in functie de rezolvirile intermediare, pe cind cei
din grupul numirul doi nu primeau nimic. Toti subiectii
erau liberi s plece cénd rezolvau sarcina. S-a intdmplat ci
subiectii din primul grup au terminat mult mai repede
sarcina, ceea ce inseamni, conform experimentatorului, ci
»de indatd ce au primit banii pentru a face ceva distractiv,
motivatia intrinsecd s-a redus, subiectii devenind dependenti
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de recompensa externd” (apud Dempsey, Zimbardo, 1978,
p. 218).

Existd si alte cercetdri recente care, la fel ca si cele
prezentate mai sus, demonstreazi practic aparitia unei moti-
vatii mai reduse, prin acordarea de recompense pentru
activitdti pe care oamenii sunt intrinsec motivati si le
desfdsoare. Explicatia este relativ simpld: in situatia in
care se acordd recompesare externd, sarcina este perceputi
ca trebuind si fie realizatd pentru a obtine recompensa.

v' Gandifi-vd permanent cum sd vd motivati elevii si cum

- sd va motivafi pe dumneavoastrd ingivi pentru a desfi-
sura ore cu adevdrat atractive §i motivante pentru cursanti.
Si, mai ales, nu doar acoperiti o nevoie, creati una noud
care sd vd convind dumneavoastrd. Surprindeti-va elevii
permanent !



29. Principiul manipularii

Intensificarea relationdrilor in sala de clasd - la orice nivel
si in toate directiile -~ a condus in ultimii ani la cresterea
cercetdrilor privind modul in care tehnicile de manipulare
sunt folositoare sau nu in planul activitdtii didactice. Asa
cum vom arita mai departe, nu numai ci dascilul trebuie sd
cunoascd modul in care asemenea tehnici l-ar putea ajuta in
cresterea motivatiei elevilor fatd de actul didactic si in
schimbarea comportamentald si atitudinald ; mai mult decat
atit, el nu este ferit de actiuni de acest gen provenite din
partea elevilor sdi (pe care trebuie sd le contracareze, in
vederea pistririi unui climat gcolar pozitiv si echilibrat).
Cercetidrile din domeniul tehnicilor de manipulare au
pus in evidentd mai multe aspecte: 1) pe de o parte, faptul
cd un cadru didactic trebuie s utilizeze aceste strategii cu
atentie si sd respecte anumite principii etice (in lipsa aces-
tora din urmd, firi indoiald, se poate ajunge la exageradri) ;
2) cadrul didactic trebuie si cunoasci un evantai larg de
asemenea strategii, deoarece, aga cum vom observa mai
departe, de multe ori, doud strategii opuse pot conduce la
unul si acelasi rezultat ; 3) utilizarea acestor strategii trebuie
facutd cu parcimonie, stiut fiind faptul cd practicarea repe-
tatd a tehnicilor de manipulare poate conduce la constientizarea
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- lor de citre subiectii actiunii didactice (ceea ce nu are cum
sd sprijine procesul de invdtimant si calitatea relatiilor
cadru didactic - cursant).

In general, pasii pe care trebuie si i facem in actiunea
de manipulare ar putea avea urmitoarea ordine (apud Lakhani,
2005) :

- intotdeauna cadrul didactic trebuie sd isi observe cu

 atentie audienta (elevii/studentii), cdutand in aceasta
persoanele care au neclaritdfi, cautd rdspunsuri la pro-

bleme cu care se confruntd sau sunt nesigure (pe de o

parte, acestea reprezintd sursa cea mai bund de manipu-

lare, iar pe de altd parte, din partea lor cadrul didactic
se poate astepta la eventuale probleme de conduitid) ;

- prin folosirea tehnicii intrebdrilor, profesorul va testa
apoi informatiile, valorile si nivelul de implicare pe care
cursantii respectivi le au referitor la activitatea pe care
el doreste sd le-o propund; literatura de specialitate
sugereazd, de asemenea, cd este util ca profesorul sd le
ofere cursantilor anumite informatii care, desi nu sunt
gresite, sunt totusi contestabile : acest demers fi va provoca
pe elevi/studenti, ii va pune in situatia de a-si pune
intrebdri ;

- cadrul didactic le poate oferi apoi elemente generale
corecte despre problematica aflatd in discutie: acest
element le va oferi cursantilor un ,colac de salvare”,
elemente sigure in nesiguranta indusd de informatiile
contestabile furnizate mai devreme ;

- este important ca pe tot parcursul acestei activititi cadrul
didactic si caute si construiascd relatii profunde cu elevii
bazate pe incredere ;
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- este momentul ca profesorul si le dea ocazia cursanplor
de a-si verbaliza dorintele si implicarea. Acest element
le va oferi elevilor/studentilor senzatia cd sunt ascultati
$i cd pirerea lor conteazi! Cu atentie, cadrul didactic
poate conduce discutia spre un viitor pozitiv si posibil in
care aceste dorinte pot prinde contur § in conditiile in care

: 'elevu/studen;u vor asculta de profesor ;

- pentru ca elementul de mai sus si devini si mai putermc
cadrul dldaCth poate da impresia ci face un mic »pas
inapoi” dupa ce le-a oferit viitorul pozitiv al indeplinirii
.dorm;elor el se poate preface ci isi retrage ideea si ci
renuntd la oportunitatea respectivi. Daci elevii/studentii
au fost acaparati de idee, vor incerca si recastige ele-
mentul pierdut si in.acest caz implicarea si dorinta lor
de a merge pe drumul mdxcat de catre dascil vor creste.

' Acestea fiind spuse si vedem cum funcponeaza cateva -
dintre cele mai importante tehnici de mampulare in spatiul
procesulu1 instructiv- educat1v

Tehnica ,,chzoruluz in usa”

Sunt convins cd oricirui cadru didactic i s-a intdmplat s
ii ceard unui elev si realizeze un lucru si acesta din urm3 si
nu indeplineasci respectiva sarcind. Veti spune c3 unii elevi
pur si simplu nu vor si faci ceea ce le ceretfi si poate ci
aveti dreptate. Dar reflectati putin la aceasti intrebare :
dumneavoastrd nu v-ati aflat niciodati in aceeasi situatie -
sd vi se ceard un lucru si s nu il faceti?

Cum putem creste sansele ca recomandarea noastrd si
fie urmati? Multe cercetiri in domeniu au ardtat ci
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formularea unei cereri mici, nesemnificative la inceput, va
creste dramatic probabilitatea de a vi se indeplini adevirata
solicitare. Experimentul generator a fost cel initiat de catre
Freedman si Fraser. In unul dintre studii, cercetitorii le
cereau unor persoane sd fie de acord si instaleze in curtea
casei lor un panou imens care era menit - li se spunea
acestora - sa contribuie la cresterea informarii in legiturd
cu siguranta rutieri. Evident ci o astfel de cerere nu era in
masurd sd fie acceptatd cu bucurie, mai ales cd persoana
care era de acord nu avea nimic de castigat. Autorii si-au
validat ipoteza ,,plClOI‘UlLll in usd” folosind un grup de
control (persoane care auzeau direct de cererea exageratd a
instaldrii panoului) si un grup céruia in prealabil i se adresa
o cerere minord (s isi lipeascd un autocolant pe masind ori
sd semneze o petitie). Dupd un anumit timp dupi ce cererea
minord fusese satisfdcutd, si persoanelor din al doilea grup
li s-a cerut sd permitd amplasarea panoului in curtea casei
proprii.

Ipoteza celor doi cercetdtori (cum ci in al doilea caz
oamenii vor fi in mai mare mdsurd de acord cu cererea
exageratd) s-a confirmat, numdrul persoanelor care avu-
seserd parte de ,piciorul in usd” si au acceptat sd li se
instaleze panoul in curte fiind mult mai mare decat al celor
care au acceptat direct cererea exagerati.

Studiul initial a fost reluat in multe alte conditii experi-
mentale de citre multi cercetitori i rezultatele obtinute au
confirmat ipotezele lui Freedman si Fraser (pentru o exce-
lentd sintezd a acestor studii, vezi si Guéguen, 2007).

Cum putem folosi ,,piciorul in usd” in practica scolard ?
Daci aveti de gand sid-i cereti unui elev ,,inddratnic” si facid
un anumit lucru (pe care, din experientd, stiti cd nu il va
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face!) puteti s# ii cereti mai intdi un lucru minor (pe care
aveti certitudinea cd il va realiza). Acest prim pas va creste
probabilitatea ca elevul sd incerce si realizeze si sarcina
mai dificild si mai consumatoare de timp si de efort.

Asa cum am aritat la inceput, intotdeauna cind vorbim
despre o relatie ne referim la mai multe perspective asupra
unuia si aceluiasi fenomen (depinzidnd de unghiul din care
privim lucrurile). Prin urmare, dascilii trebuie si fie atenti
pentru cd si cursantii pot folosi aceastd tehnici a ,,piciorului
in usd” (un comportament cel mai probabil inconstient,
generat de experientele anterioare prin care respectivul
elev/student a trecut). S& ludm acelasi exemplu in care
cadrul didactic ii cere elevului si realizeze o sarcini ce
pare dificild. Acesta poate incerca sd scape de solicitare
firi a o refuza direct, cerdndu-i profesorului mai intai s ii
acorde o mici aménare (de o jumdtate de zi), ceea ce poate
ulterior si trimitd la ideea cd dascdlul va fi mai deschis la
amanarea sine die a sarcinii.

Tehnica , ugii in nas”

Chiar daci, la o primd vedere, aceasti tehnicd de manipu-
lare este total opusd ,piciorului in usd”, ea este la fel de
eficientd. De unde rezultd ci atunci cind studiem omul si
modul in care el interactioneazd, paradoxurile sunt firesti
si- explicatiile multiple. e : ‘

- Experimentul initial realizat de citre Cialdini si colabora-
torii sii (apud Guéguen, 2007) pornea de la ideea ci daci
ii vom adresa unei persoane o cerere exageratd (pe care
aceasta, in mod firesc, o va refuza), o a doua cerere mai
micd decét prima (dar totusi consistentd) va fi mai ugor
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acceptatd decat dacd i-am fi propus subiectului direct aceasti
a doua cerere. Autorii i-au intrebat pe niste studenti (luati
la intimplare dintr-un campus) daci ar fi de acord si
lucreze, voluntar, cate doud ore pe sdptdmand, timp de cel
putin doi ani de zile, in calitate de consilieri intr-un centru
de detentie pentru tineri. Era o cerere exorbitanti si evident
cd aproape nimeni nu a acceptat-o. Dupi refuz, cercetitorii
reveneau cu cererea care-i interesa de fapt: ar fi de acord
studentii sd insoteascd, timp de doud ore, un grup de tineri
delincventi de la un centru de detentie, intr-o viziti la
gradina zoologicd a orasului? Pentru a pune in evidenti
eficienta tehnicii, exista i un grup de studenti cirora le era
adresatd direct aceastd a doua cerere. Rezultatele au ariitat
cd proportia subiectilor cirora li s-a adresat mai intii cererea
exageratd si apoi cererea reald si au acceptat a fost mult mai
mare decdt a celor din al doilea grup (grupul de control).

fntr—adevér, tehnica ,,usii in nas” este redutabild in manipu-
larea comportamentald a celorlalti. Dar pentru a o putea
folosi cu succes trebuie si ludm in calcul mecanismele care
o produc. Astfel, printre explicatiile date privitor la ceea ce
ii face pe oameni s3 se comporte in acest mod, amintim :
1) efectul de contrast - a doua cerere este vizuti mai
redusd decét este in realitate, datoritd propunerii exagerate ;
2) culpabilizarea persoanei - cine refuzi se simte vinovat
cd face acest lucru si incearcd sd gseasci o ,,iesire”, cand
i cereti ceva care pare rezonabil el se gribeste sd accepte ;
3) norma de reciprocitate - cand cineva ne face un serviciu,
simtim nevoia de a rdspunde ,CU aceeasi moneda” si sid
intoarcem favoarea facutd (or, prin renuntarea la cererea
exageratd in schimbul uneia mai moderate ni se activeazi
aceastd normd de reciprocitate).
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. Acum, cd am vidzut cum actioneazd si ce std la baza
,usii in nas”, haideti si vedem cum o putem folosi in mod
didactic. Avem un elev/student despre care ~ similar cazului
descris la tehnica precedentd - stim cd nu ar face ceea ce i
cerem sd facd. Aplicim tehnica ,usii in nas” si ii cerem
exagerat de mult. Apoi 1i cerem ceea ce doream de fapt.
Veti observa cd sarcina va fi mult mai usor acceptatd astfel
(si cursantul va fi mai incdntat si o execute). Imi aduc
aminte de un caz in care cursantii - adulti fiind - erau
destul de stresati cd trebuiau sd facd diverse referate si nu
aveau timp. intotdeauna cind mi iIntrebau cit de lung
trebuie sd fie referatul le precizam: 40 de pagini. La
mceput au crezut cd este 0 glumd ; apoi, cand prin intrebiri
repetate s-au convins cd aceasta este cerinta, au inceput sd
fie extrem de agitati si de stresati. Evident cd atunci am fost
de acord cu referate de 15 pagini, ceea ce imi §i doream de
la ei, de altfel. Nu doar ci am primit referatele in standardele
cerute, dar si calitatea acestora a sporit. Dacd as fi comu-
nicat de la inceput norma de 15 pagini, activitatea li s-ar fi
parut mult mai dificild decat dupd ce au ,scdpat” de un
efort de 40 de pagini.

Tehnici de flatare a oponentului / lingusirea

~ Reprezinti o clasd de tehnici des intélnite in toate interac-
tiunile sociale (si scoala nu face exceptie). Dupd Jones si
~ Wortman (1973), lingusirea reprezintd

o clasi de comportamente strategice ilicite desemnate si
influenteze anumite aspecte bine definite in ceea ce-1 priveste
pe adversar, aspecte privitoare la atractivitatea unor calitdi
personale (apud Rubin, Pruitt, Kim, 1994).
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Suntem convinsi ci, in cazul acestor comportamente de
manipulare, experienta proprie este revelatoare pentru fiecare
dintre cititori. Conform studiilor (vezi si Mucchielli, 2002),
O persoand care ne spune ceea ce vrem si auzim pare mai
demnd de luat in seamd si toate mesajele (nu doar cele prin
care ne ,,laudd”) vor avea mai mare trecere in ochii nostri.
De altfel, lingusitorul speculeazi astfel o motivatie funda-
mentald a fiintei umane: nevoia de aprobare. Conform
acesteia, fiinta umani isi doreste cu ardoare ca si ceilalti sd
fie de acord cu alegerile pe care ea le face, ca alte persoane
sd aibd o pirere buni fatd de ea si actiunile ei. Si reluim un
exemplu la care am fdcut apel si mai devreme, ganditi-vi ci
tocmai v-ati cumpdrat o haini si sunteti foarte incintat de
alegerea ficutid : este foarte frumoasi si, mai mult, vi si std
minunat. in schimb nimeni, dar absolut nimeni nu géndeste
la fel: toatd lumea spune ci haina este urdtd §i ci vi sti
groaznic. Este adevirat ci vi puteti incipitina si si purtati
totusi respectivul articol de imbriciminte. Dar acest lucru
nu vd va face nici o plicere si in majoritatea cazurilor
oamenii aleg sd renunte la achizitia ficuti.

Deci suntem dependenti ~ intr-o miisurd mai mare sau
mai micd - de pérerea pe care ceilalti si-o formeazi despre
noi. Vrem si facem o impresie buni celorlalti si vrem ca
acest aspect sd se pastreze pe parcursul relatiei cu acestia.
Or, persoana care apeleazi la tehnica lingusirii stie acest
lucru. De aceea vi va flata indiferent de situatie. Mai
precis, pdstrand exemplul precedent, vi va spune ci aritati
bine in haina care, de fapt, vi std groaznic. Acest comporta-
ment este o primd formd de lingusire (ridicarea in slivi a
calitdtilor de admirat la persoana-tinti si diminuarea defec-
telor acesteia). A doua conduiti de flatare este tipologizati
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de un adevirat rol pe care respectiva persoani il joacd in
special fatd de cei cu autoritate si putere: yes-man-ul
(persoana care de fiecare datd este de acord cu ,tinta” sa).

Cum actioneazd tehnicile de flatare in scoald? Redl si
Wattenberg (apud Charles, 1992) ne atentioneazi ci dasci-
lul trebuie sd se fereascd de influenta negativd pe care o
poate aduce climatului scolar aparitia ,catelusului profe-
sorului” (teacher’s pet). Acesta va incerca prin comporta-
mente de flatare sd intre in gratiile profesorului si s obtini
astfel diverse favoruri: de exemplu, imaginea generald
creatd de lingusitor despre propria persoani in ochii cadrului
didactic il poate face pe acesta si cadi in capcana unei
erori de evaluare - efectul halo. Astfel, cadrul didactic s-ar
putea ca, pe baza acestei impresii generale bune (dar care
nu are legdturd cu performanta scolari), si il favorizeze pe
respectivul elev/student dindu-i, de pildd, o notd mai mare
decét meritd. Evident, asa cum subliniazi cei doi autori,
acest lucru va crea o stare de nervozitate si de indignare in
randul celorlalti elevi care vid situatia si sunt foarte nemul-
tumiti de ceea ce se intAmpla.

Dar flatarea poate fi folositi si in avantajul procesului de
invitimént. Cadrul didactic poate, spre exemplu, si se
foloseascd de aceastd strategie pentru ca anumiti elevi si
devind mai deschisi in relatia cu el. Astfel, un elev/student
care nu invatd (nu pentru cid nu poate, ci pentru ci nu
apreciazd procesul instructiv-educativ), dar cdruia ii place
un anumit tip de muzicd poate gidsi in cadrul didactic un
suport apreciativ si reconfortant cu care poate discuta despre
pasiunea sa. Ulterior, asa cum ne demonstreazi strategia
de lingusire, discursul cadrului didactic va deveni mult mai
valorizat de citre elevul/studentul in cauzi, ceea ce va
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conduce la 0 mai bund comunicare intre profesor si cursant
si in domeniul educational.

“Tehnica insultei / marcajului negativ -

Mai devreme am vizut ci tehnici opuse (,,piciorul in
usd” si ,usa in nas”) pot conduce la acelasi rezultat —
influentarea comportamentului unei persoane. Am vizut ci ‘
si lingusirea poate face exact acelasi lucru. Este momentul
sd incercdm din nou si inversim polii discutiei: daci
cuvintele bune despre o persoani, exprimarea ,,mieroasi”
poate avea drept efect cresterea gradului in care o cerere va
fi acceptatd de citre | tinta” lingusirii, existd sansa ca si
comportamentul opus sd genereze o reactie aseminitoare ?
Mai precis, dacd le vorbim urit oamenilor, daci ii acuzim

~de lucruri pe care nu le-au ficut, va produce acest aspect
vreo influentd asupra comportamentului ? Studiile in dome-
niu aratd cd da, acest lucru se intdmpli.

Un experiment amuzant si edificator a fost pus in practici
de citre Dolinski (apud Guéguen, 2007), care a incercat si
verifice teoria lui Steele. Teoria insultei se baza pe faptul ci
dacd o persoand este jignitd de cineva, acest lucru va con-
duce la diminuarea stimei de sine a persoanei respective.
Evident c4 asta va determina o stare de tensiune interni, iar
dacd persoanei in cauzd i se oferd sansa de a arita ci
jignirea respectiva era neintemeiatd (si prin aceasta de a-si
reface stima de sine), ea nu va ezita si se implice in
respectivul comportament. In asta consti secretul acestei
strategii de manipulare. S3 vedem cum se intimpld acest
lucru in practicd. Dolinski a ilustrat teoria insultei prin
faptul cd a telefonat unor gospodine si, prezentindu-se ca
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fiind din partea unui institut de sondare a opiniei publice, le
ruga si ii rispundi la o intrebare. inainte de a face acest
lucru insi, el aplica marcajul negativ : afirma cd persoana
de la telefon este cu siguranti la fel ca toatd lumea, neimpli-
cati in problemele comunititii si ci nu o intereseazi binele
social si, in general, giseste scuze pentru a masca aceasti
lipsd de implicare. Dupi ce isi incheia ,insulta”, el adresa
intrebarea, apoi multumea si incheia convorbirea. Dupi
citeva zile, un‘alt experimentator le telefona acelorasi per-
soane ce fuseserd deja marcate negativ cerdndu-le acceptul
sd participe la un sondaj (ce implica efort §i timp substan-
tiale). Exista si un grup de control cdruia ii era adresatd
direct a doua cerere.

Asa cum usor vd putefi da seama, persoanele marcate
negativ au fost mult mai dornice s participe la sondajul
respectiv. Ele doreau prin acest comportament s3-si demon-
streze intern cd nu sunt aga cum afirmase primul expe-
rimentator. Vedeti agadar ce ugor poate fi manipulatd conduita
unei persoane, chiar daci folosim o jignire in acest scop..

Acum imaginati-vd cum un elev c#ruia 1i dati cAteva note
rele vd acuzd cd ,aveti ceva cu el”. El face abstractie de
faptul cd nu indeplineste standardele necesare pentru notele
pe care le doreste si foloseste aceastd strategie de manipu-
lare a insultei. Evident cd nu v-a trecut niciodatd prin minte
sd ii aduceti vreun prejudiciu si nici nu aveti nimic cu
respectivul elev. Totusi (lucru pe care 1-am constatat uneori
la unii profesori), cadrul didactic poate cidea in capcani si
sd incerce sd-i ofere note mai mari pentru a scipa de
acuzatia elevului/studentului.

Invers, aveti un proiect in care vreti sd implicati un elev/
student care nu face acest lucru prea des. Este de ajuns si
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folositi chiar experimentul de mai sus: ii spuneti elevului
cd sunteti sigur cd el nu se va implica si stiti ci nu e in stare
sd ducd la bun sfarsit un astfel de proiect complex. Existid
suficiente sanse ca el sd incerce si dovedeasci contrariul si
nu doar sd se implice in proiect, ci si si lucreze cu frenezie
pentru a vd demonstra (si, conform lui Steele, pentru a-si
demonstra) ci v-ai inselat atunci cind ai ficut acea apre-
ciere negativid la adresa lui.

v’ Manipularea este o ,armd” cu doud tdisuri pe care
cadrul didactic trebuie sd stie sd o foloseascd : pe de o
parte, pentru a sti cum sd se fereascd de manipularea
posibild pe care elevul o produce in directia profesorului,
iar pe de altd parte, pentru a utiliza unele tehnici cu
scopul de a-l determina pe cursantul sdu sd invefe.



30. Principiul dovezii sociale

‘Acest principiu porneste de la o idee simpli : daci oamenii

~aud sau vid ci alte persoane au anumite comportamente,
acest lucru creste probabilitatea ca si persoanele respective
sd adopte comportamente similare. Bandura (apud Cialdini,
2004) a observat cd dovada sociali este un predictor puternic
al influentei sociale (si educationale). In unul dintre studii,
acesta a urmdrit sd observe cum simplul fapt de a vedea, in
fiecare zi, cum timp de 20 de minute un copil se juca fericit
cu un céine a ficut ca 67% dintr-un grup de prescolari care
se temeau de contactul cu cAinii si isi doreascd si intre
intr-un tarc si si se joace si ei cu un céine. Uneori este -
suficient s se foloseascd doar anumiti termeni-cheie pentru
a declansa un comportament contagios de tipul dovezii
sociale.

Acest aspect este pozitiv, insd existd si cealalti fati a
monedei. Goldstein, Martin si Cialdini (2007) observi ci,
de multe ori, incercand sd limitim un comportament nepo-
trivit, facem greseala sd il incurajdm prin apelarea (neinten-
tionatd) la dovada sociald. Autorii dau exemplul greselii
facute de cdtre administragia Parcului National al Pddurii
Pietrificate, unde mesajul incearcd si indemne ca oamenii
sd nu isi mai ia ,,mici” suvenire constand in lemn pietrificat ;
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continutul pancartelor puse sund cam asa: ,Mostenirea
dumneavoastri este vandalizati in fiecare zi prin furtul a
14 milioane tone de lemn pietrificat pe an, de cele mai
multe ori aceasta constind in insusirea a céte o bucati mici
de lemn pietrificat ! ”. Desi in viziunea administratiei respec-
tivului obiectiv turistic, acest mesaj ar trebui si 1i faci pe
oameni mai responsabili, incercind si prevind comporta-
mentele de furt, el de fapt (potrivit celor trei autori) pro-
moveazd comportamentele de furt! Prin contrast, un mesaj
simplu de genul ,Nu furati lemn pietrificat! ” are efecte
mult mai bune asupra comportamentului vizitatorilor. Cum
S€ poate una cu asta? Simplu: oamenii sunt conditionati
de multe ori de dovada sociald, ei tinzand si aibi com-
portamente similare cu majoritatea. Daci un comportament
negativ este impirtisit in aga mare misuri, de ce cititorul
respectivului mesaj sd isi infrineze propria tentatie ? Mai
mult dect atat, faptul ci furturile se ridici la o valoare asa
de impresionanti (14 milioane de tone), gestul pe care
turistul il face pare insignifiant, isi pierde din importanti si
pare inofensiv (vizitatorul gindeste ceva de genul : , Daci
se furd atat de mult si eu inci am ce si vizitez, furtul meu
nici nu se va simgi! 7).

Ce incidentd didactic are exemplul ales? Am vizut de
multe ori cadre didactice care dau elevilor ce incalci anu-
mite norme scolare exemple negative de acest gen: ,Sunt
0 gramadé de infractori pe strizi - vrei si ajungi si tu ca
ei?”. Eibine, prin prisma perspectivei oferite mai sus, este
bine ca asemenea maniere de lucru si dispard din ,arse-
nalul” cadrului didactic, si asta pentru ci, departe de a
ajuta demersul didactic, un asemenea discurs va produce
rezultate negative.
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Fiard a neglija perspectiva negativi pe care dovada sociali
o produce, trebuie s observdm ci resursele de dezvoltare a
unor strategii didactice, utile demersului instructiv-educativ,
sunt mult mai mari. In domeniul managementului vén-
zdrilor, acest lucru nu mai este de mult un secret. Cody,
Seiter si Montagne-Miller (apud Gass, Seiter, 2007) au
ardtat cd atunci cdnd oamenii cumpérd daruri pentru alte
persoane, formuldri de tipul ,,cel mai popular produs” sau
»cel mai bine vandut produs” va creste probabilitatea cum-
pérdrii respectivului lucru. In acest caz, persoana care
doreste sd cumpere un dar pentru cineva porneste de la
ideea c# dacid este cel mai popular/cel mai bine vandut, cu
siguran{d este si cel mai bun lucru care se poate cumpira,
iar sansele ca persoana care il va primi sd fie incintatd de
alegere sunt mai mari. intr-un studiu efectuat de Alan Ching
Biu Tse (apud Guéguen, 2006), unor subiecti li s-au aritat
mai multe fotografii cu restaurante : unele dintre acestea
erau aglomerate, altele erau mai putin frecventate. Li se
cerea persoanelor sd comenteze aspecte ca: preturile prac-
ticate, calitatea méncirii, reputatia respectivei institutii de
alimentatie. Rezultatele au ardtat, fird doar si poate, ci
restaurantele aglomerate au fost apreciate pozitiv la toate
capitolele prin comparatie cu cele mai putin frecventate.
Dovada sociald a functionat si in acest caz, ireprosabil.
In sfarsit, Szot (apud Goldstein, Martin, Cialdini, 2007)

si-a crescut vanzirile schimbind citeva cuvinte dintr-un
mesaj. El vindea produse prin intermediul televiziunii si in
loc sd spund (cum fidceau toate emisiunile de acest gen)
»Operatorii vd asteaptd comanda, sunati acum! ”, a formu-
lat altfel: ,Dacd in momentul in care sunati operatorul
este ocupat, incercati mai tarziu”. in situatii confuze, in
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care calea de urmat nu este clari, oamenii adoptd modelul
majoritdtii - in cazul nostru, faptul ci operatorii sunt ocu-
pati trimitea la ideea ci multe alte persoane sund, ceea ce
ficea ca telespectatorul si fie tot mai convins ci face bine
dacid suni si el.

Trebuie insd avut griji, pentru ci oamenii nu urmeazi
orbeste ceea ce fac ceilalti in general, ci sunt in mai mare
masurd interesati de ceea ce fac persoanele care le seamini.
Spre exemplu, daci unui elev bun ii spunem cd repetentul
clasei a ficut un anume lucru si ar fi bine ca si el sd facd la
fel, puterea exemplului nu va fi asa de mare ca in situatia in
care ii spunem ci persoana care a ficut acel lucru este un
alt elev bun. ' ;

v’ Dovada sociald poate fi un Jactor puternic de motivare a
elevilor nogtri. Apelul la , ce face toatd lumea” este o
sursd importantd de influentd pe care cadrul didactic o
poate folosi !



31. Principiul managementului
performantei scolare

Activitatea scolard reprezintd un demers permanent de obtinere
si mentinere a performantei. Iatd de ce cadrul didactic
trebuie si dezvolte un adevirat sistem de management al
performantei didactice. Clasa de elevi reprezintd un mediu
organizational suficient de fidel pentru a transpune cu succes
ideile managementului performantei in spatiul scolar (vezi
si Dresner, 2008). Iatd citeva etape de care profesorul
trebuie si tind seama dac# doreste imbunatitirea prestatiilor
didactice (si educationale) ale elevului:

1. Stabilirea unor agsteptdri realiste. De multe ori cadrul
didactic, inainte de a intra la curs, are un set de expectante
nerealiste, departe de ceea ce se intdmpld in mod curent in
sala de clasi. Or, necunoasterea (sau ignorarea voitd) a
realititii scolare poate izola profesorul intr-un turn de fildes,
asteptdrile sale in ceea ce priveste elevii, mediul scolar,
managementul organizatiei scolare s.a.m.d. putind sd devind
-0 barierd importantd in calea succesului scolar. S luim un
exemplu concret: inchipuiti-vd un student care termind
facultatea si este foarte doritor sd ajungd la catedrd si sd le
impértdgeascid elevilor ceea ce stie. El isi construieste lectia
introductivi intr-un mod laborios, adaugd foarte multe date
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in plus fatd de cantitatea de informatii din manual, porneste
de la presupozitia cd elevii vor fi incéintati sd audi ceea ce
are el de spus. Or, asteptdrile sale pot fi nerealiste daca
trebuie sd 1si inceapd activitatea didacticd cu o clasd demo-
tivatd, ,1dsatd in voia sortii” de predecesorul sdu etc. Aceasti
lipsd de realism in stabilirea expectantelor poate dduna atét
motivatiei profesorului (care va fi dezamigit de lipsa de
interes a elevilor), cat si procesului instructiv-educativ ca
atare (deoarece, dacd lectia a fost construitd fard sd tind
seama de posibilitdtile si interesele de invitare ale elevilor,
acestia vor fi gi mai putin atrasi de ideea de a invita la
respectiva materie decat inainte de aceastd primd lectie) ;
2. Anticiparea rezultatelor. In graficul de constructie a
unora dintre proiectele didactice se face referire la situarea
intr-un spatiu al tabelului respectiv a ,activitdtii cadrului
didactic” si in alt spatiu a ,activitdtii elevilor”. De multe
ori primesc o reactie justificatd din partea cadrelor didactice
sau a studentilor inscrisi la pregitirea psihopedagogici : daci
in proiect trebuie sd scriem ceea ce vom face noi (lucru
1intr-o mare masurd controlabil de citre cadrul didactic), de
ce ar mai fi nevoie de sugerarea de acasd, din fotoliu, a
activitatii elevilor de a doua zi? La baza unei asemenea
reactii st faptul cd ,nu putem sti ce va face elevul, si
atunci de ce sd mai pierdem timpul notand niste fabulatii ? ”.
Ei bine, aceastd etapd descrisd in managementul perfor-
mantei este rdspunsul la interogatia de mai sus. Cadrul
didactic nu trebuie si ia in calcul doar activitatea sa, ci si
sd anticipeze ce reactii vor stirni la elevi interventiile sale.
Planificarea activitdtii didactice nu presupune doar propria
activitate, ci propria activitate in relatie cu ceea ce vom
obtine de la cursantii nostri. Si asta cu atat mai mult cu cét
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lucrdm cu clase diferite, cu elevi diferiti in fiecare clasi (si
chiar aceiasi elevi nu riman perfect constanti in raport cu
ei Insisi, ci se schimbi de la ori la ori - pentru a lua doar
un exemplu, ganditi-vd daci implicarea elevilor este aceeasi
si la prima ord din program, la ultima ori, daci este la fel
la inceputul semestrului, la mijlocul lui sau in saptamana
dinaintea vacantelor). -

3. Planificarea impactului. Coordon:‘md colectia ,,Cariers.
Succes. Performante” a Editurii Polirom, am fost intrebat
de multe ori de ce resping pentru publicarea in Romania.
bestselleruri din strdinitate, care sunt scrise corect si
simplu. Rispunsul meu tine de unul dintre multele criteriile
pe care le folosesc la selectia' acestor volume: criteriul
subiectiv. Pentru ca si trimit spre cititorul roman o carte,
trebuie ca volumul respectiv s imi fi trezit mie interesul
mai intdi. Daci o carte este banali, corect scrisd, dar nu
are mc1 un impact asupra mea, anticipez c ea nu va produce
reactii nici celorlalti cititori. Am utilizat acest exemplu
personal pentru a descrie mai bine rolul planificirii impac-
tului in activitatea cadrului didactic. Am intalnit de multe
ori cadre didactice care mergeau la ore cu senzatia clari ci
au de predat o lectie ,plicticoasi”, mai putin ofertanti
decit altele. Ei bine, daci aceste persoane, in calitatea lor
de ,,pasionati ai domeniului”, nu gdseau nimic spectaculos
de povestit elevilor din respectiva temi, cum se asteptau ca
elevii sd fie motivati si captivati de subiect? Cadrul didac-
tic trebuie sd urmireascd permanent identificarea acelor
elemente-cheie, aspectele atractive ale temei respective (si
acolo unde acestea nu sunt evidente, dascilul trebuie si le
caute si sd le construiasci la nevoie) si si fsi planifice astfel
impactul activititii instructiv-educative asupra cursantilor.
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Nu trebuie ldsat acest aspect pe seama hazardului (in sensul
cd ,,md duc sd predau, poate o si le placi ceea ce spun”),
ci el trebuie dezvoltat cu atentie ori de ori.

4. Optimizarea continud. intr-adevir, acest deziderat
este esential atdt pentru activitatea de zi cu zi a cadrului
didactic, cat si pentru imbogdtirea continutului predat. Ati
avut o lectie care a functionat minunat? Considerati ci
acest lucru se va petrece si data viitoare, si peste un an, si
peste 10 ani? Nu ar trebui sd vi bazati prea mult pe aceast
idee! In societatea in care trdim, definitd de o dezvoltare
acceleratd, schimbarea a devenit o constantd! Mai precis,
nu doar continuturile predate se uzeazi moral extrem de
répede (iar cadrul didactic trebuie sd fie permanent la curent
cu toate noutdtile atat din domeniul siu de specializare, cit
si din domeniul psihopedagogic), dar si elevii se schimbi
de la o generatie la alta (iar aceste ,salturi” sunt din ce in
ce mai rapide; dacd, spre exemplu, in urmi cu citiva ani
puteam vorbi despre un conflict intre generatii intre cei pe
care 1i despdrfea un interval temporal de aproximativ 20 de
ani, acum studentii de astdzi ne mirturisesc ci ,nu ii mai
inteleg” pe liceeni). _

5. Managementul barierelor ce afecteazd procesul
instructiv-educativ. Intr-un experiment, Olson (apud Smith,
Mackie, 2007) le-a transmis tuturor participantilor ¢ vor fi
supusi la un ,,zgomot subliminal” ; la o parte dintre subiecti
le-a spus insi cd acesta ii va stresa psihologic, celorlalti ci
respectivul zgomot ii va relaxa. In fapt, nu a existat nici un
fel de zgomot subliminal ; cercetitorul a dorit si vadi ce
influentd va avea cele spuse de el asupra performantei
viitoare a participantilor (care credeau ci vor fi influentati ‘
de un zgomot). Ulterior, cei care primiserd informatia c
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vor fi stresati psihologic au fost mai pugin stresati-si au
facut mai multe erori decét cei care credeau cd fuseserd
relaxati. Cum se explicd acest aspect? Pur si simplu, cei
care credeau cd fuseserd stresati au pus orice greseald pe
seama acestui fapt, pe cand cei care au crezut cd fuseserd
relaxati in prealabil nu au avut aceastd scuzd! Din punct de
vedere didactic, este important sd ludm in calcul perspectiva
deschisd de acest experiment. Astfel, elevii pot identifica
in multimea de factori stresori (adevirati sau imaginati)
elementul pe care sd arunce intreaga vind si responsabilitate
pentru esecurile lor scolare. Cadrul didactic trebuie si
cunoascd aceste mecanisme intime ale gandirii elevilor
pentru a putea jalona masurile de contracarare a barierelor
ce pot dezechilibra procesul de invdtimant.

v’ Activitatea instructiv-educativd actuald presupune o profe-
sionalizare a demersurilor didactice in directia dez-
voltdrii unui proces de management al performantei

* raportat la realitdtile concrete din sala de clasd !



32. Principiul managementului
conflictelor educationale

Conlflictele sunt elemente firesti ale activitiii educatio-
nale; desi de multe ori cadrele didactice incearci si iden-
tifice cit mai multe strategii eficiente de a evita aparitia
unui conflict, acesta din urmi nu este doar inevitabil, ci,
citeodatd, bine-venit in activitatea instructiv-educativi. in
urma unui conflict bine condus, participantii dezvoltd noi
achizitii (atdt cognitive, cat §i afective) pentru a nu mai
aminti si faptil cd, similar proceselor biologice, manage-
mentul eficient al unui conflict educational poate duce la
aparitia unor ,anticorpi” care vor ajuta elevul in momentul
confruntdrii cu un conflict mai puternic.

Iatd de ce cadrul didactic trebuie si se afle in ipostaza de
a cunoaste si experimenta in mod intim conflictul. Toate
acestea cu scopul de a invita un mod de a ,, vietui” cu diferitele
conflicte care apar. Repet : chiar daci numeroase studii in
domeniu se centreazi pe identificarea celor mai bune modali-
tati de a rezolva un conflict, managementul conflictului
inseamni mult mai mult decit simpla solutionare a acestuia.

In practici, existd o multitudine de tipuri ale conflictu-
lui; literatura de specialitate indicd insd, de cele mai multe
ori, patru mari tipuri de conflict
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- conflictul-scop care apare cind o persoand doreste rezul-
-tate diferite fatd de alta;
- — conflictul cognitiv, bazat pe contrazicerea unor 1del sau
opinii ale altora privitoare la un anumit fenomen ;
— conflictul afectiv, ce apare atunci cand o persoand sau un
grup are senumente sau emom mcompat1b11e cu ale
. altora;
- conflictul comportamental, ce apare atunci cand o per-
- soand sau un grup face ceva care este inacceptabil pentru
ceilalti.

Conflictul-scop este observabil de multe ori intre cadrul
didactic si cursantii sdi. Daci finalitdtile prophse de citre
- cadrul didactic nu sunt in acord cu cele pe care le au elevii/
studentii, in mod natural poate apirea acest conflict. Am
folosit acest exemplu pentru a putea observa cum punctele
de demarcatie dintre diferitele tipuri de conflict sunt extrem
de flexibile ; starea conflictualid produsi de cétre un conflict-
-scop se poate transforma intr-un conflict afectiv (in cadrul
-acestei stdri, elevul se poate indepﬁrta afectiv de cadrul
didactic respectiv si - fenomen extrem de important si
periculos in egald mdsurd - de materia/disciplina scolard).
In ceea ce priveste conflictul afectiv, se poate sublinia faptul
~ cd acesta are o posibilitate directd de iradiere prin mutarea
accentului conflictual de pe un obiect pe altul, ceea ce face
mai dificild rezolvarea conflictului.:

Automat, un asemenea conflict afectiv poate induce un
conflict cognitiv si, ulterior, starea conflictuald va lua o
formd mult mai accentuati in cadrul unui conflict com-
portamental. Desigur ci nici ordinea, nici modalititile de
dezvoltare pe care le-am propus aici nu sunt definitive ;
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practic, conflictele despre care am vorbit pot apiirea cu o
sferd de simultaneitate 1drgitd, sau, daci introducem un alt
criteriu de clasificare, si anume timpul, anumite tipuri de
conflict pot fi' temporare, altele putand sd dezvolte un
registru cronic (spre exemplu, conflictul comportamental
poate sd nu persiste, elevul/studentul depdsind etapa de
manifestare directd a conflictului, in conditiile in care
conflictul afectiv poate si rimani, depisind granitele con-
crete in care a apdrut; practic, chiar daci materia va fi
predatd de citre un alt cadru didactic care, si spunem,
impiértdseste scopurile elevului - deci cauza conflictului-scop
nu mai existi -, adversitatea elevului fatd de disciplina
respectivd se poate pistra, conflictul afectiv mentinindu-si
sfera de actiune).

Pentru un bun management al conflictelor, cadrului didac-
tic nu ii sunt suficiente informatiile despre tipurile de
conflict ce pot apdrea. Profesorul trebuie s stie ce trebuinte
are o persoand in timpul unui conflict, pentru ci doar asa
va reusi sd-,apese” pe acele resorturi care vor conduce la 0
rezolvare pozitivd a acestuia.

Astfel, se pune intrebarea : ce isi doreste persoana care
este parte a unui conflict? Conform lu1 Mayer (2004),
existd mai multe nevoi ale unei persoane incluse intr-un
proces de mediere :

a) Vocea. Oamenii care se vid in mijlocul unui conflict
vor sd fie auziti, vor si fie luati in seami de citre cei care
conteazd pentru ei. Uneori, acestia din urmi sunt cei cu
care se afld in conflict, dar alteori pot fi persoane care au
in ochii participantilor autoritate si prestigiu. Iatd de ce,
pentru rolul de mediator in care se giseste cadrul didactic,
este foarte important ca profesorul si aib3 griji ca fiecare
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dintre elevii implicati sd se simtd important §i ascultat, sd
nu existe impresia cd cineva nu a avut ocazia sd-si expund
toate argumentele (de multe ori, cadrul didactic are impre-
sia cd deja stie adevdrul si se gribeste sd ajungd la o solutie
inainte ca fiecare dintre pdrtile implicate s simtd ci a spus
tot ce a avut de spus).

b) Justitie echitabild. Fiecare dintre pirtile implicate
‘doreste ca rezolvarea conflictului si aibi in vedere propriile
nevoi §i interese, sd existe o tratare egald. Dacid elevii au
impresia cd existd riscul ca profesorul sd fie cumva pdrti-
nitor, acest aspect este departe de a imbunititi relatia de
comunicare dintre pdrtile implicate in conflict, pe de o
parte, si Intre acestea si cadrul didactic, pe de altd parte.
Cadrul didactic trebuie si fie foarte atent la erorile de
evaluare pe care le poate face in aprecierea situatiilor pre-
zentate si la subiectivitatea ce interfereazd cu modul in care
el mediazi. .

c) Sentimentul vindicativ. Trebuie sd recunoagtem cd un
conflict creeazd o stare de tensiune si de frustrare impor-
tante si cu cat acestea sunt mai puternice, cu att rezolvarea
conflictului este vdzutd de cdtre fiecare dintre pdrti si in
directd consonantd cu o compensare a sentimentului gene-
rat. Mai precis, fiecare dintre pdrtile implicate in conflict
incearcd sentimentul de ,a-i pliti” celuilalt faptul de a fi
produs respectiva frustrare. Iatd de ce cadrul didactic se
poate astepta ca o solutie echitabild sd nu fie suficientd
pentru elevii implicati in conflict, existind ,polite” care ar
trebui achitate in urma respectivei dispute.

d) Validarea. Cadrul didactic (in ipostaza sa de mediator
sau nu) reprezintd o instantd decizionald importantd pentru
elevii sii. De aceea, deoarece conflictul a indus confuzie si
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o stare de ambiguitate §i nesiguranti fiecirei parti impli-
cate, acestea din urmd cautd in persoana mediatorului un
mod de validare a propriilor sentimente si a punctelor de
vedere adoptate. Cu alte cuvinte, expresia potrivitd este
»Am luat decizia bund? Adevirul este de partea mea?”.

e) Impactul. Conform lui Mayer, impactul poate fi la
nivel specific sau la nivel larg. La nivel specific, oamenii
doresc s stie cd-si pot influenta propria situatie ; ei doresc
sd simtd cd au puterea de a schimba lucrurile in directia pe
care o doresc. La nivel larg, aspectele pornesc de la faptul
cd in multe conflicte participantii isi vdd propria problemi
drept parte a unei cauze mai extinse. Spre exemplu, cadrul
didactic este solicitat de multe ori si actioneze in calitate
de consilier in relatia dintre p#rinti si copii ori in relatia
tensionatd dintre un cadru didactic si un elev (in cazul in
care mediatorul nostru indeplineste rolurile de diriginte sau
de director). Pdrintele sau cadrul didactic implicat in conflict
poate considera problema cu care el se confrunti ca fiind
rezultanta faptului c# societatea sau mass-media au un
impact nociv asupra elevilor in general - prin aceasta si
asupra elevului in cauzd. Cadrul didactic trebuie si ia in
calcul impactul ca element-cheie al rezolvirii problemei
conflictuale.

f) Securitatea. In sfarsit, intr-o situatie conflictuald oame-
nii se pot sim{i bulversati, nesiguri, speriati si de aceea
securitatea si protectia sunt valori pe care le pretuiesc si le
cautd mai mult cu aceastd ocazie. Cadrul didactic trebuie
sd evidentieze in rolul sdu cresterea acestei caracteristici
(securitatea generatd de implicarea in rezolvarea conflictu-
lui), pentru ca rolul sdu si fie apreciat si valorizat de citre
pértile implicate in conflict-(fie ei elevi, parinti sau profesori).
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Stiind toate aceste elemente, cadrul didactic are o privire
de ansamblu asupra modului in care va trebui sd actioneze
in dezvoltarea pozitivd a rezultatelor conflictului cu care se
confruntd sau pe care-1 mediazd. Desigur ci aici incepe un
demers laborios si de multe ori mult mai indelungat decit
pare la o primi vedere (pentru mai multe idei in acest sens,
vezi si Panisoars, 2008). ) ’

v Conflictele reprezintd o constantd a vietii noastre i ele
pot fi pozitive ori, dimpotrivd, distructive pentru persoa-
nele care le trdiesc. Rolul cadrului didactic este de a
dezvolta un bun management al conflictelor.



33. Principiul conducerii clasei

Poate rareori v-ati gandit la faptul cd, in fiecare ori pe care
o desfdsurati cu elevii dumneavoastrd, trebuie si actionati
din postura de conducitor al clasei. Desigur ¢ profesorul
trebuie si fie de cele mai multe ori un manager la clasei,
uneori insd el se cuvine si fie perceput ca un lider de citre
cursantii sdi. Diferentele intre manageri si lideri sunt bine
descrise de citre Drucker (1954) (apud Zlate, 2004, p. 175) :
»Leadership-ul face ceea ce trebuie, managementul face
lucrurile cum trebuie” ; la rindul siu, Covey (1989) face o
analogie potrivitd, evidentiind cd daci leadership-ul stie s3
ageze scara pe peretele care trebuie, managementul presu-
pune eficientd in urcarea pe scara respectivd. Astfel, daci
un lider stimuleazd, un manager coordoneazi ; daci liderii
sunt empatici '§i se implicd emotional, managerii sunt mai
»Teci”, centrati pe rolul formal pe care il detin ; dacd liderii
»iau” dupd ei pe ceilalti pe care reusesc si-i entuziasmeze
si sd-1 motiveze, managerii au drept instrument controlul
pentru a construi drumul spre performanta.

~ In literatura de specialitate se disting trei mituri funda-
mentale despre lideri (vezi si McKee, Boyatzis, Johnston,
2008), mituri la fel de valabile si in relatie cu rolul de
conducdtor al clasei pe care cadrul didactic trebuie si il
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aibd. De altfel, putem spune firi teama de a gresi ci un
cadru didactic modern de succes trebuie si fie mai mult
decdt un manager al clasei (perspectivi care a generat o
disciplind pedagogicid - managementul clasei) - el trebuie
sd devind un lider al clasei (cu toate aspectele implicate de
. un asemenea rol).

Primul mit este acela cd ar fi suficient s¥ fii inteligent
pentru a fi si un bun lider. Acest lucru este departe de a fi
adevirat. Astfel, in profesia didactici, la fel ca si in cazul
-leadership-ului, vocatia este un aspect esential. Mai mult
decit atdt, putem adduga un mit didactic propriu-zis: de
multe ori existd credinta ci simpla acumulare a cunos-
tintelor de specialitate poate conduce la formarea si a unui
bun profesor, ceea ce este de asemenea fals. Cei trei autori
observd cd pentru a fi un bun lider ai nevoie de mai mult
decit de cunostinte de specialitate : este necesard dezvol-
tarea inteligentei sociale si emotionale.

Al doilea mit spune ci starea liderului nu conteazi. Si
acesta ¢ fals - liderul (in cazul nostru, cadrul didactic) este
cel care poate crea un climat pozitiv in clasi, motivator si
atractiv pentru elev. In acelasi timp, cadrul didactic - in
calitate de lider al clasei - este si cel care poate crea un
climat demotivant, dezangajant §i neplicut pentru elevi.
Ati observat, spre exemplu, cd daci aveti o ,,zi proastd” si
mergeti la ore, chiar dacd vi faceti datoria la fel ca intot-
deauna, starea dumneavoastr influenteazi implicit atmosfera
din clasd? Retineti cd orice stare dispozitionald pe care o
aveti va influenta dramatic dinamica si evolutia colectivului
de cursanti la care predati.

- Al treilea mit specificd faptul ci liderii sunt supusi unei
presiuni constante generate de stresul puterii. Cadrul didactic
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se afld intr-o pozitie similard: puterea didactici pe care
profesiunea de profesor i-o di celui care o practici este
extrem de stresantd pentru unii dascili. Astfel, in clasi
existd zilnic, adesea neconstientizat, o luptd pentru putere
intre cadrul didactic si cursanti : de multe ori, aceast luptd
pentru putere poate determina probleme de indisciplini
scolard greu de controlat de ciitre dascil. La aceste aspecte
se adaugi ceea ce autorii amintiti numesc sindromul sacri-
JSiciului. Sindromul sacrificiului este o rezultanti a stresului
generat de propria autoritate si putere, manifestindu-se
intr-un mod negativ in sensul celor observate mai jos (adap-
tare dupd McKee, Boyatzis, Johnston, 2008) :

- cadrul didactic munceste mai mult dar are mai putine
rezultate decdt in trecut;

- ajunge acasd mai tirziu §i pleaci la serviciu ma1 devreme
cu fiecare zi care trece ; b

- este obosit chiar §i dupd ce a dormit ;

- are probleme cu somnul, nu reuseste si adoarmi sau se
trezeste in toiul noptii ;

- are din ce in ce mai putin timp pentru lucrurile care i
plac;

- toate gandurile ii sunt indreptate spre situatia scolar¥ si se
gandeste frecvent la cum s scape din situatia care-1 apasi ;

- se simte coplesit de situatia cu care se confrunti si este
mai putin capabil si incerce experiente noi, provocatoare
(are senzatia epuizirii).

Desigur cd aceste aspecte nu trebuie si fie neapirat nici
atdt de dramatice, nici sd apari toate in acelasi timp. Totusi,
profesia didacticd fiind una foarte solicitantd la nivel
emotional, existd riscul ca pentru profesorii tineri (firi
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experientd) sau pentru cei care au aplicat anumite rutine
care au functionat (dar care nu reusesc si se mai adapteze
la o schimbare acceleratd a conditiilor de desfdsurare a
activitdtii instructiv-educative) sd apard un astfel de sindrom
al sacrificiului. Pentru profesia didacticd, sindromul sacri-
ficiului poate avea si alte fatete (neenuntate de citre autori,
care s-au referit la lideri in general), si anume sentimentul
ci presiunea puternici pe care o suportd nu este suficient
echilibratd de recunoasterea sociald (si financiard!) de care
se bucurd dascélul in lumea de astdzi. Drept consecintd,
apare un element nou, acela de a vedea profesia indeplinitd
drept un sacrificiu personal (aspect care include persoana
in cauzd intr-un ciclu al demotivdrii profunde: cadrul
didactic nu se mai bucurd de meseria pe care o practicd
deoarece nu o mai resimte ca o liberd alegere, ci ca un lang
de care nu poate scidpa).

Principiul conducerii clasei poate contine uneori, la o
' primd vedere, elemente paradoxale ; acest lucru se intampld
deoarece, avind omul ca obiect al actiunii didactice, reali-
tatea este extrem de schimbdtoare, diversd si interpretabild.

Un prim unghi de vedere ne este oferit de citre Aubrey
Daniels (2007). Parafrazédnd cele spuse de autor, sunt sigur
cd ati observat cd petreceti cea mai mare parte din timpul
dumneavoastri cu cei doi-trei elevi-,,problemi” (deoarece
acestia tulburd in mod evident si efectiv timpul dumnea-
voastrd), mai mult timp decat acordati poate restului de
douidzeci si... de elevi? O asemenea concluzie nu inseamni
altceva decit cd acordati o mai mare atentie performantei
slabe decat performantei bune. Si, in consecintd, intdriti/
consolidati comportamentele negative (care primesc atentia
dumneavoastrd), fard a face acelasi lucru cu persoanele care
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au comportamentele cerute de un proces de invitimant
eficient.

La polul opus perspectivei furnizate de ideea de mai sus,
sd zicem cid aveti in clasi un elev indisciplinat. Orice afi
incercat in privinta lui nu a functionat si sunteti la capitul
rabddrii. De cele mai multe ori l-ati pedepsit, dar lui nu
pare sd-i pese de sanctiunile pe care le primeste tot mai
des. Un coleg cu mai multd experient3 vi spune ci, in loc
sd-1 pedepsiti, ar trebui si-1 13udati. Pare o glumi - cum am
putea face acest lucru? Schmitt (2007) ii di dreptate cole-
gului dumneavoastrd atunci cind sugereazi si combinim
lucrurile (care par) incompatibile! Nu este o idee noui,
dar este bund. Si ne gandim la problema noastri: elevul
indisciplinat. Nimeni nu pare s3-1 poatd controla. Atunci de
ce sd nu ii oferim lui controlul propriei discipline scolare ?
il putem face, spre exemplu, responsabil cu disciplina in
clasi. Ii putem da si insemnele unui astfel de rol (ca
imaginea si fie mai puternici) si anumite beneficii daci il
indeplineste asa cum trebuie. Un alt caz-problemi : elevul
care nu se implici in activititi. Il putem pune in echipd cu
persoana cea mai implicati (de multe ori, entuziasmul
acesteia il va molipsi si pe cel fird motivatie). Practica
scolard a inteles de mult aceastd perspectivi. Cadrul didac-
tic a observat cd daci il izoleazd pe elevul cu un nivel
scdzut la invititurd si ii cere si lucreze impreund cu un
elev bun, sansa ca activitatea acestuia si creasci in calitate
este mai mare decat daci elevul respectiv ar lucra cu unul
asemenea lui. Similard acestei viziuni este si aceea care
recomandd sd nu construim. clase (sau grupe) de nivel,
deoarece eterogenitatea clasei este mult mai productivi
pentru toti participantii.
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- Pentru a putea realiza insi intreaga paleti de actiuni
descrise mai devreme, profesorul trebuie, la rindul sdu, si
devind un suport pentru dezvoltarea elevilor sii. in acest
mod, parafrazand elementele importante pentru dezvoltarea
sprijinului in echipd (West, 2005, pp. 189-194), putem
spune cd un cadru didactic trebuie, la randul siu, s fie in
mdsurd sd ofere patru tipuri de sprijin fatd de elevii sii:

- Sprijin informational - este probabil elementul cel mai

- intdlnit si in practica curenti de la noi. Cadrul didactic
trebuie sd se constituie intr-o resursi informationald
pentru cursantii sdi, in sensul ci trebuie si ofere cele
mai noi cunostinte, sd le facd pe acestea accesibile
publicului-tintd vizat, si le fac3 atractive in ochii elevilor/
studentilor sii;

- Sprijin instrumental - simpla transmitere de informatie

- este departe de a fi suficientd ; cursantii trebuie invitati
cum sd invete, ce sd facd si cum si faci. Mai mult decit
atdt, cadrul didactic trebuie sd-si ajute cursantii si isi
dezvolte strategii de gandire in acord cu materia predati,
deoarece, asa cum de multe ori se remarci in literatura
de specialitate, o cunostintd singuri are o foarte scizuti
valoare formativd. Dacd vreti si observati adevirata
valoare a sprijinului instrumental, ganditi-vi la un exemplu
curent: modul in care ati in\"ﬁ;at sd _conduceti auto-
mobilul, de pildd. Simpla informare asupra modului in
care puteti conduce corect respectivul vehicul nu a folosit
prea mult, nu este asa?

- sprijinul evaluativ - cadrul didactic trebuie si ofere un
feedback de substantd elevului, prin care apreciazi deopo-
trivd calitatea i cantitatea prestatiei acestuia, Demersul
nu trebuie insd si fie un fel de ,sperietoare” pentru
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elevi; cadrul didactic trebuie si urmireasci si inregis-
treze stiinga elevului §i nu nestiinta acestuia. De obicei,
evaluarea scolard este departe de a fi vizutd ca un sprijin
pentru elev; existd chiar cazuri extreme (in sens opus
celor discutate aici) cdnd cadrele didactice folosesc eva-
luarea ca pe o armi cu care pot ,,pedepsi” elevul. Riscul
ca, prin asociere, o evaluare subiectivd, nesuportivi, si
induci o stare negativi la adresa intregului proces didac-
tic §i, in particular, asupra materiei pe care respectivul
cadru didactic o predi este deosebit de mare in acest din
urmd caz;

sprijinul emotional - am intdlnit de multe ori cadre
didactice care aveau o perceptie clard a locului in care se
oprea exercitarea profesiei lor: la usa silii de clasi. Cu
toate acestea, trebuie si luim in calcul ci relaia profesor -
elev este o relatie umand, care presupune interactiune,
influentare §i determinare reciproci. Atunci cind cadrul
didactic ridicd o barier# intre el i cursant ({inind de un
anumit formalism al relatiei dintre el si acesta din urmi),
el riscd sd piardd accesul la un nivel de implicare major
pe care il poate produce nivelul afectiv, si nu cel cognitiv.
Sprijinul emotional inseamni oferirea de suport si ingele-
gere atunci cind cursantul are nevoie de astfel de ele-
mente, ceea ce conduce invariabil la cresterea nivelului
de incredere pe care elevul o acord profesorului. Iar un
grad mai ridicat de incredere in profesor aduce o mai
mare implicare, o capacitate de efort voluntar crescutd
si, in general, o atmosferi propice invitarii.

Cadrul didactic trebuie sd identifice propriul mod de a
conduce clasa, echilibrand elementele contradictorii ce
apar in viata clasei de elevi.



34. Principiul gestiunii situatiilor
de criza educationala

In contextul dezvoltirii contemporane a societdtii, orga-
nizatiile se confruntd tot mai des cu situatii de crizi. Este
vorba despre un evantai larg de asemenea fenomene, care se
manifestd in zone diferite, cu intensititi variabile etc. Totusi,
existil un element comun tuturor : organizatia care se confrunti
cu o situatie de crizd trebuie si dezvolte un management
pozitiv al acesteia, altfel vor exista o serie intreagii de
costuri pe care le va avea de plitit (ducind pini la fali-
mentul companiei in cauzi ! ). Iati de ce, in ultimii ani, a luat
o amploare deosebitd cercetarea si dezbaterea in domeniu.

Ce importantd are aceasta pentru sistemul scolar? in
primul rind, reamintim faptul c# scoala insisi este o orga-
nizatie care trece din ce in ce mai frecvent prin situatii de
crizd (spre exemplu, fenomenele de violent3d scolari tot
mai mult evidentiate de mass-media in ultimul timp). Insa
nu asupra acestui aspect ne vom concentra in rindurile de
fata.

Ne intereseazd mult mai mult crizele cu care profesorul
se confruntd in microclimatul clasei de elevi (este vorba
despre crizele educationale). Da, si clasa de elevi se com-
portd ~ in multe privinte - similar unei organizatii (unele
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cercetdri au situat clasa scolard in perimetrul unui complex
managerial divers, extinzind la maximum conceptul de
management al clasei de elevi).

Sd vedem mai intdi cu ce avem de-a face. Vom evidentia
conceptul de crizd cu particularititile situatiilor educa-
tionale, analizind dubla perspectivd: aspectul extern al
crizei (relevat de dinamica interactiunilor dintre profesor si
elev/elevi) si aspectul intern (dimensiunea crizei raportati
la personalitatea cadrului didactic).

Astfel, criza este definitd ca ,perceptia unui eveniment
impredictabil care are un impact serios la nivelul per-
formantei organizatiei si genereazi rezultate negative”
(Coombs, 2007, pp. 2-3). Autorul mai face o afirmatie
important pentru analiza noastrd : criza este impredictibild,
dar nu neasteptatd. Mai precis, desi nu putem sti cAnd va
apdrea, ne putem astepta ca mai devreme sau mai tarziu
aceasta sd se iveascd. Este un factor important care, in
unele cazuri, nu este suficient luat in seami de ciitre cadrele
didactice. Atunci cidnd un fenomen de crizd educationali
apare, multi profesori sunt extrem de nepregititi pentru
ceea ce va urma i, mai ales, considerd criza un accident,
un eveniment care nu va mai apidrea a doua oari. Dar, asa
cum am observat mai devreme (si cum vom evidentia pe
mai departe), nu numai ci o crizi trebuie anticipatd si
recunoscutd prin semnalele care o precedd, dar fiecare crizi
depdsitd trebuie sd fie un set de reguli invitate pentru a fi
mai bine pregititi in fata unei noi crize.

Literatura de specialitate ne invatd si nu incercim s
evitam crizele educationale, deoarece sunt inevitabile. Jo
Owen (2007) observa cd lucrurile merg rdu tot timpul. Mai
mult decat atat, din experimentarea crizelor putem invata.
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Citdndu-l pe dr. Kubler-Ross, Owen observi cd omul poate
trece prin mai multe faze in fata unei crize profunde. Este
vorba despre cinci reactii concepute pe un continuum :

- negarea - ,,Nu poate fi adevirat!”;

- furia - ,Nu poate sd mi se intAmple mie una ca asta!”;

- tdrguiala - ,Trebuie, cu sigurantd, si existe un mod de
‘a putea evita inevitabilul” ;

- depresia - , Ok, asta chiar o s# se intdmple” ;

- acceptarea - ,S& vedem ce putem face cu aceastd stare
de lucruri cu care mi confrunt” (Owen, 2007, pp. 102-103).

La rdndul siu, Devlin il citeazd pe John F. Kennedy
atunci cind afirmd, ,,Cind este scris in limba chinezi,
cuvéntul crizd este compus din doud caractere : unul repre-
zintd pericolul §i celdlalt reprezintd oportunitatea” (Devlin,
2007, p. 4). '

Observdm deci cd o crizd nu poate fi prezisd, dar trebuie
sd ne agteptdm la ea §i, mai mult decit att, trebuie si
vedem in ea nu doar potentialul dezastru, ci si oportunititile
pe care le poate deschide. Pentru aceasta, e bine si vedem
mai indeaproape cum se desfigoard o crizi.

Literatura de specialitate distinge trei mari faze ale crizei :
stadiul precrizd, stadiul crizei acute si stadiul postcrizi.

In stadiul precrizd, de multe ori sunt vizibile anumite
semne care indicd apropierea unei crize. Sd ne gandim la
analogia cu o furtund. Rareori aceasta incepe imediat:
inainte poate fi o vreme indbusitoare, la un moment dat
apar nori intunecati la orizont etc. Este momentul s# incer-
cdm sd prevedem criza §i sd o oprim inainte si se declan-
seze. Spre exemplu, un cadru didactic poate sd nu observe
cd un elev se foieste, este nelinigtit ori incearcd si-1 provoace
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pe profesor prin diferite glume neinspirate. Criza nu a
inceput incd, dar sunt semne care indici iminenta unei
potentiale crize.

Devlin ne atrage atentia ci un pericol major in faza de
precrizd este sd subestimati criza. Multe cadre didactice
fac asta. Considera cd nu este ,nimic serios”, ci lucrurile
nu vor evolua, ci situatia va rimane la nivelul semnelor. De
aceea, adevdrata criza este ignoratd intentionat. De multe
ori, aceasta este si greseala : unii dascili iau semnele crizei
drept elemente separate, si nu ca trepte in directia declan-
sdrii acesteia si actioneazd situational. Mai precis, incearci
sd stingd un foc cu un pahar cu apd. Ceea ce nu va face
decét sd creascd potentialul dezastrului.

In alte situatii, pericolul pentru cadrele didactice este si
nu fie atente la ceea ce se intampld in clasd ori s supraes-
timeze capacitatea proprie de management al clasei. Consi-
derd cd pot oricind sd ,,stingd focul” (pastrand analogia de
mai sus). Interesant este faptul ci si in situatia in care o
asemenea perspectivd este reald, de multe ori se améni deci-
zia corectd pand in momentul in care lucrurile se complici.

In faza crizei acute, aceasta se manifesti cu toatd pute-
rea. Se ajunge intr-o situatie-limitd in care modalititile de
a gdsi o rezolvare sunt mult mai putine si costurile sunt mai
ridicate pentru ambele pirti (cadru didactic si elev/student).
Un element important in acest stadiu este amploarea reactiei
‘ cadrului didactic. Vom relua analogia cu focul pe care am
fdcut-o mai devreme. Nu am reusit sd stingem focarele
atunci cand incendiul nu izbucnise incd? Acum avem de-a
face cu o situatie mult mai gravd, deci si reactia noastri
trebuie sd fie pe misurd. De asemenea, cadrul didactic
trebuie s3 dea dovadi de multd creativitate pentru a iesi din
situatia dificild.
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Si in cazul in care cadrul didactic a actionat asa cum
trebuie, si in cazul in care reactia nu a fost pe mdsurd, criza
se va incheia la un moment dat. Evident cd este important
ce rezultate obtinem, cit si ce mai putem salva pe plan
educanonal si relational. Vom face apel pentru ultima datd
la analogia noastri si putem spune c# incendiul a fost stins
repede - nu au ars prea multe - sau a fost stins cu greu. Ne
aflim acum in faza de postcrizd. La ce ne este folositor un
asemenea stadiu, dacd tot s-a incheiat criza? Pentru cd, asa
cum subliniam la inceput, criza prin care cadrul didactic a
trecut este departe de a fi fost ultima. Literatura de spe-
cialitate ne avertizeazi ci trebuie si tragem invdtdminte din
criza care tocmai s-a incheiat.pentru a preveni viitoare
situatii de crizd asemdndtoare si pentru a reactiona mai
bine cind ne vom afla - pe viitor - fad in fatd cu o noud
crizd educationald. Nu trebuie neglijatd nici o altd reco-
mandare pe care ne-o oferd literatura de specialitate: -
asigurati-vi ci respectiva crizd chiar s-a incheiat. Este
posibil si fi reusit si diminuati impactul fenomenului, dar
s nu fi rezolvat problema in totalitate, iar aceasta sd reapard
mai devreme sau mai tarziu.

O ultimi sugestie : cadrul didactic nu poate rezolva toate
problemele care au apdrut sau pot apdrea in sala de clasi.
Uneori nu veti reusi si rezolvati cu succes o situatie de
crizd educationald. Lucrurile au luat o intorsdturd nefa-
vorabild, criza este mult prea profundd si nu se mai afld sub
controlul profesorului. Se impun solutii administrative.
Stiu, este dureros si ai ,,pierderi” in modul in care reusesti
s#-ti educi elevii, dar citeodatd situatia pur si simplu nu are
.0 solutie didactici (cel putin pentru moment). Unele cadre
didactice tind insi si se centreze pe aceste ,pierderi” mai
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degrabd decit pe restul clasei §i, prin aceasta, si amplifice
impactul situatiei de crizi. Asa cum spune Owen, referindu-se
la reactia pe care trebuie sd o aibd un manager fati de cei
pe care ii concediazd din cauza problemelor pe care le
traverseazd compania pe care o conduce :

Pare crud, dar managerii trebuie si munceasci in continuare
aldturi de supravietuitori, nu de cei care simt ci au pierdut.
Meritd sd investifi cat mai mult timp in a-i ajuta pe supra-
vietuitori sd infeleagd ci mai este o speranti, ci inci existi
un viitor §i cd pot face parte din el (Owen, 2007, p. 85).

Desigur, scoala este diferitd de managementul unei orga-
nizatii, dar din perspectiva managementului clasei, cadrul
didactic trebuie sd indeplineascd anumite roluri in echilibru
cu cele pe care un manager din orice organizatie le inde-
plineste. Si este de asemenea adevirat ci mediul scolar are
un rol mult subdimensionat astdzi : scoala pregéteste pentru
viata profesionald viitoare !

v’ Crizele educationale sunt impredictibile, dar nu sunt
neagsteptate. Mai mult decat atat, uneori criza poate fi o
oportunitate pentru un proces instructiv-educativ mai
bun. Este important sd prevenim crizele educationale,
iar dacd nu reugim acest lucru, sd dovedim un bun
management al crizei §i sd invdtdm din aceasta.



35. Principiul consecventei
‘comportamentale

Unul dintre principiile importante in activarea unei relatii
bune intre dumneavoastra si elevi/studenti este consecventa
comportamentald. Oricat de mult le-ar displdcea cursantilor
anumite reguli instituite de cadrul didactic, fiinta umani
are o tendintd fundamentald spre cunoasterea si securizarea
propriei vieti. Dacd dati dovadd de consecventi, elevii vor
sti la ce sd se astepte de la dumneavoastrd, ceea ce le creste
controlul asupra situatiei in care se afld (si, prin urmare,
vor fi mult mai relaxati, vor intelege si vor accepta mult
mai usor regulile pe care le impuneti). in situatia contrari,
cénd elevilor le este dificil sd prezici modul in care va
reactiona cadrul didactic, acest lucru va conduce la o stare
de nesigurantd, de incertitudine care va avea ca rezultat, in
cele mai multe cazuri, o ostilitate crescutd fati de profesor.
Dawson (2006) consemneazd consecventa printre cele mai
puternice tehnici de persuasiune de care putem da dovadi.
Or, persuasiunea este exact lucrul de care are nevoie cadrul
didactic pentru a se asigura ci poate reprezenta un factor de
schimbare pozitivd pentru cursantii sii.

Insi, principiul consecventei comportamentale nu actio-
neazd doar intr-o singurd directie - nu numai elevii se



PRINCIPIUL CONSECVENTEI COMPORTAMENTALE 197

asteaptd ca dascdlul lor si fie consecvent cu propriile afir-
matii §i atitudini. Spuneam mai devreme ci principiul con-
secveniei este si o puternicid tehnicd de persuasiune: si
elevii se vdd pe ei ingisi ca fiind consecventi si vor actiona
in directia doritd de noi dacd facem apel la aceasti stare. O
tehnicd des folositd este intitulatd ,,cele patru ziduri” (apud
Brock, Green, 2005). Aceasta presupune si-i adresim ele-
vului o serie de intrebdri la care orice persoani si fie
tentatd sd rdspundd afirmativ. $i pentru a fi consistent cu
intrebdrile anterioare, la care a rispuns prin ,da”, elevul
va trebui sd rdspundd prin ,da” si la ultima intrebare (cea
care ne interesa de fapt). Iatd un exemplu :

Primul zid: Cred cd si pentru tine este important si ai
un viitor strilucit, asa cum iti doresti?

Al doilea zid: Sunt convins ci iti dai seama cd un
asemenea viitor presupune si un efort deosebit din partea
ta? ;
Al treilea zid: Esti de acord ci acest efort trebuie si
inceapd incd de acum, cind esti elev ?

Al patrulea zid : Vidd cd esti o persoani cireia ii pasi de
viitorul sdu ; nu ai vrea sd inveti de miine mai mult, pentru
a deveni ceea ce iti doresti?

Astfel, consecventa actioneazi ca un bulgire de zipadi :
odatd ce ai fost de acord cu prima afirmatie, din aproape in
aproape, esti constrans sd urmezi doar drumul pe care ti-1
lasd modul de adresare a intrebdrilor.

De altfel, principiul consecventei comportamentale este
in perfectd consonantd cu teoria angajamentului. Moriartry
(1975, apud Guéguen, 2007) a initiat un experiment foarte
interesant: un experimentator isi ageza prosopul pe plaji
foarte aproape de anumite persoane (1,50 m) si deschidea
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un radio portabil pe care il purta cu el. Dupi un timp intra
in vorbd cu persoana lang# care se oprise si proceda in doui
feluri: in primul caz pretexta ci trebuie si plece pani la
soseaua de langd plajd pentru citeva minute si-l ruga pe cel
cu care stituse de vorbi si ii pizeasci lucrurile. In al
doilea caz, doar {i povestea acestuia ci este singur si dupi
ce ii cerea persoanei de langid el un foc se indrepta spre
soseaua cu pricina. Cercetdtorii au presupus ci in prima
situatie persoanele respective se angajaseri si c¢i vor fi mai
vigilente in ,,pdzirea” radioului. Si asa s-a si intAmplat ; in
momentul in care un complice al experimentatorului trecea
prin dreptul prosopului §i lua radioul, procentul celor care
interveneau oprind ,hotul” era mult mai mare in randul
celor care promiseser3 ci vor avea griji de lucrurile l3sate
pe plaji decét la cei care nu facuserd acest lucru.

Am redat acest experiment - tinind de teoria anga-
jamentului - ca s observdm c#, de obicei, educatia ne face
sd fim foarte consecventi intre ceea ce spunem c# facem si
ceea ce facem mai apoi. Iatd de ce consecventa comporta-
mentald are o valoare atét de mare in toate planurile sociale,
cu atdt mai mult in plan educational.

Date fiind toate aceste avantaje evidente, ne putem lesne
intreba de ce unele cadre didactice sunt inconsecvente in
actiunile pe-care le intreprind. Un posibil rispuns evi-
dentiazd faptul ci existd o serie de mecanisme de apirare
prin care profesorul ,,se minte pe sine insusi” pentru a nu
pune punct inconsecventei in cauzi. Gass si Seiter (2007)
ne oferd céteva dintre cele mai cunoscute, bazindu-se pe
metodele de mentinere a consistentei comportamentale ;
vom adapta acesti indicatori la perspectiva noastrid didac-
ticd. Pentru a intelege mai bine cum actioneazi aceste
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mecanisme, sd ludm un exemplu: cadrul didactic a ame-

nintat cd ii va pedepsi - prin scidderea unui punct la noti -

pe elevii care nu isi fac temele (considerand ci o asemenea
atitudine ii va face si fie mai sirguinciosi cu respectiva
sarcini). in ciuda amenintdrii, unii elevi nu au realizat
tema cerutd, insd cadrul didactic ezitd sd ii pedepseascd,
alegand o autojustificare de tipul celor de mai jos :

1.

negarea: cadrul didactic nu recunoaste inconsecventa
comportamentald - ,Dar i-am pedepsit, le-am spus ci
nu imi place comportamentul lor” ;

rationalizarea : cadrul didactic gdseste justificiri pentru
inconsecventd - , Elevii s-ar indepirta afectiv de mine
si nu ar mai avea incredere daci ii pedepsesc acum!” ;
diferentierea: separarea atitudinilor inconsecvente -
»Elevii vor fi pedepsiti altd datd, dacd vor face ceva mai
grav decat sd nu facd o temd pentru acasi” ;
transcendenta : focalizarea pe o viziune mai largd -
»,Cadrele didactice moderne nu mai utilizeazi
pedeapsa!”; ,Dacd ii pedepsesc acum, s-ar putea si
nu le mai placd si vind la scoald” ;

. modificarea unei atitudini sau chiar a amandurora pentru

a nu mai exista inconsecventi - ,,in fond, nici nu doream
sd-i pedepsese, a fost o glumd” ;
comunicarea : incercarea de a-i convinge pe ceilalti ci
a fdcut ceea ce trebuie - ,Sunt sigur ci daci i-as intreba
si pe ceilalti colegi, cadre didactice, ei ar fi de acord cd
a fost bine sd nu-i pedepsesc!”.

In acest mod, cadrul didactic isi poate tolera incon-

secventa. Spuneam mai devreme cd dascdlul se afld insd
intr-o capcand pe care si-a intins-o singur. Aceasta pentru

[B.C.U. M. EMINESCU" 1AS
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cd dacd consecventa comportamentald este un factor de
dezvoltare a unei relatii instructiv-educative armonioase,.
sd vedem care sunt principalele capcane in care nu avem
voie sd cddem. Este vorba despre acele elemente care
" produc, in ochii elevilor, o de-consecventizare a modului
de a reactiona a cadrului didactic. Vom aminti aici trei
dintre acestea:

In primul rind, vi aduceti aminte cd am vorbit mai
‘devreme (vezi principiul automotivdrii cadrului didactic)
despre efectul proprietdtii. Myers (2002) observi ci acesta
este un corolar al aversiunii de a pierde. Mai: precis, noi
urAm faptul de a pierde ceea ce avem deja. Astfel, per-
soanele care au investit intr-un proiect care incepe si esueze
considerd mai bund optiunea de a continua si investeasci
decat sd se retragd si si piardd ceea ce au investit pani
atunci. , A

Acest lucru ne duce la ideea dezechilibrului pe care il
produce faptul cd elevii obtin uneori anumite ,avantaje”
din partea cadrului didactic, cind acesta din urmi decide
cd este mai bine si nu intervind atunci cind apar mici
~abateri” de la regulile instituite in spatiul educativ al
procesului de invitdmént. Din perspectiva celor evidentiate
mai sus, trebuie subliniat faptul ci odatd castigate aceste
~drepturi” (de a nu respecta anumite reguli), retragerea
acestora va crea disensiuni foarte mari. Este mult mai
simplu si se dezvolte un management eficient care si nu
conduci la astfel de evolutii, pentru ci ulterior inferventia
de reclddire a respectivului climat comportamental este
mult mai dificild. Reamintim fraza evidentiati mai devreme :
»Oamenii urdsc sd piardd ceea ce au céstigat deja” (Myers,
2002, p. 155). De multe ori, din discutiile cu cadrele
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didactice apare acest motiv: indisciplina unor elevi este
produsul superficialitdtii cu care, in trecutul elevului, au
tratat problema alte cadre didactice sau chiar cadrul didactic
in cauzi.

Dar acest factor este departe de a fi singurul care influen-
teazd procesul de invitdmant ca atare. O altd cauzi impor-
tantd o consemndm prin ceea ce Redl si Wattenberg (apud
Charles, 1992) numesc comportamentul contagios. Cei doi
autori sesizeazd ci multe comportamente nepotrivite se
raspandesc repede de la cei care le pun in practici pentru
prima dati la alti elevi din clasi. inacest mod, faptul cd un
elev incepe sd aibd un comportament nepotrivit poate fi un
semn al faptului ci foarte curdnd, odatd ce gheata a fost
spartd, si alti cursanti il vor imita (in special daci cel care
a inceput totul este considerat de citre ceilalti un model, o
persoand de prestigiu pentru grup). De aceea, Redl si
Wattenberg recomandi ca, inainte de a reactiona la un
comportament nepotrivit pe care un elev alege s3-1 puni in
practicid in clasd, cadrul didactic si aprecieze gradul in care
acesta se va rdspandi si la ceilalfi, iar daci acesta este
mare, reactia profesorului trebuie si fie imediati! De
aceea, un mod de gandire de tipul : , Este doar un elev care
nu respectd ceea ce am spus, nu are rost si reactionez,
deoarece ceilalti fac ceea ce le-am cerut” nu va functiona,
deoarece riscul contagiunii este foarte mare (mai ales daci,
similar cu cazul unei epidemii, ceilalti elevi nu au ,imu-
nitate”, iar potentialul de contagiune - ca urmare a statutului
celui care provoacd intregul proces - este foarte mare).
Existd si un corolar bun al acestui fenomen: s-a observat
cd si comportamentele pozitive pot fi contagioase ; esential
este ca ele sd fie considerate importante in ochii elevilor,
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iar cei care le genereazi si fie persoane de prestigiu pentru
acestia. i s

In sfarsit, un al treilea factor este efectul testdrii regulii
(sau al amplificdrii). Si el are o influentd considerabild in
definirea climatului scolar. Atunci cind cadrul didactic sta-
bileste anumite reguli, ele pot fi vizute de citre elevi ca
ingrddindu-le anumite drepturi. Spre exemplu, daci un
cadru didactic va spune : ,Daci mai intarziati, veti avea de
pdtimit!”, un timp, elevii se vor conforma acestei reguli
(perioada de timp variazd, in functie de modul in care
elevii percep consistenta cadrului didactic in raport cu
propriul comportament, tonul pe care a fost ficutd respec-
tiva recomandare, experienta anterioari in respectarea regu-
lilor impuse de citre respectivul profesor pe de o parte si
de cidtre cadrele didactice in general etc.). Dar, indiferent
de gradul la care apar aceste consideratii, dupid un timp,
mai scurt ori mai lung, cursantii vor testa regula (incercand
sd afle dacd aceasta mai este sau nu valabili, daci s-a
schimbat ceva odatd cu trecerea timpului). De aceea, o
persoand care indeplineste un rol de instigator (cdruia fi
place sd scoatd castanele din foc cu ména altora) va iden-
tifica pe cineva care indeplineste rol de »paratrdsnet” (cel
care 1si asumid actiuni riscante, deoarece considerd ci
astfel va fi mai apreciat de citre ceilalti colegi) si il va
convinge sd incalce regula instituiti (in situatia luati de noi
spre exemplificare, va intdrzia). Dacd un cadru didactic
alege sd nu reactioneze la aceastd incdlcare a propriului
amendament, toatd clasa va intelege ci de acum poate si
intarzie, pentru cd regula nu mai este valabild si incilcarea
acesteia nu produce efecte negative (evident ci, in situatia
in care cadrul didactic pedepseste ,paratrisnetul”, elevii
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vor intelege cd regula mai este in vigoare si se vor conforma
acesteia pentru incd o perioadi de timp - cu atit mai mare
cu cat pedeapsa primitd de cel care a incercat regula a fost
mai mare -, dupd care din nou va fi testat gradul in care
regula mai este sau nu valabili).

v Reactionati consecvent, chiar §i in cazul in care afi
fdcut o amenintare (desi acest mod de actiune ar trebui
sd fie extrem de rar in arsenalul de tactici didactice) ;

duceti-vd promisiunea (oricare ar Ji aceasta) pand la
capdt (si cu orice pret). Construirea consecventei com-
portamentale este dificild si o singurd incdlcare a acestui
principiu o va distruge. Rezultatele asupra procesului de
invdtdmant sunt insd exceptionale !



36. Principiul non-escaladarii

Vi s-a intdmplat sd vi treziti in situatia de a fi prinsi intr-un
»ciclu al concesiilor”? Mai precis, dacd v-ati hotdrat sd
faceti ceva, sd rdmaneti consecvent cu ideea respectivi,
chiar dacd conditiile se schimbd? (din punctul acesta de
vedere, acest principiu demonteaza erorile care pot fi dez-
voltate de citre principiul consecventei comportamentale).
Cialdini (apud Gass, Seiter, 2007) explicd acest element
ca un corolar al fenomenului de ancorare. Mecanismul
,escaladdrii” (intitulat in mod plastic, de cdtre Cialdini,
~picioarele care cresc”) inseamnd cd, din momentul in care '
ne-am implicat intr-o activitate, tindem sd rdimanem ,,inte-
peniti” in hotdrarea noastrd de a actiona in acel sens, chiar
daci motivul pentru care am luat la inceput aceastd decizie
s-a schimbat ori chiar a dispdrut. Fenomenul a fost iden-
tificat la inceput in domeniul vanzdrilor. Ganditi-vd la
urmitorul exemplu : v-ati hotdrat sd va cumpdrati un tele-
vizor si ati stabilit si un buget pentru asta (,, Voi cheltui cel
mult...”, veti spune). Apoi aflati cd un televizor de tipul pe
care il doriti este de doud ori mai scump decét suma la care
v-ati gindit initial. Totusi ati hotdrat si cumpdrati si vd
interesati de cel mai ieftin din gama pe care o doriti.
Studiind piata, aflati cd dacd addugati doar putin peste ceea
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ce ati hotdrdt a doua oard veti putea lua un televizor cu
caracteristici imbunété;ite. Rationamentul dumnevoastra ?
»Dacd tot cheltuiesc atit, nu este mult in plus si am si
optiunile astea.” Apoi aflati ci la un pre{ putin peste cel
hotirat a treia oard puteti lua un alt produs superior pri-
mului. ,, Voi cheltui mai mult, dar meritd!” va veti spune.
Dar stai, acest nou produs, mai mare §i mai bun, are si
extraoptiuni pe care le puteti include dand doar o micd
sumd in plus... La final veti cheltui - cu sigurantd - mult
mai mult decat v-ati propus initial. '
Putem regidsi un asemenea comportament zilnic in viata
noastrd. Si in activitatea didacticd, de asemenea. Acest
lucru este valabil deoarece principiul de bazi este cd, din
moment ce ne-am asumat o decizie, este greu si renun{dm.
Psihologic, inertia ne duce inainte, ne autoconvingem pentru
a merge mai departe respectand angajamentele initiale.
Cadrul didactic incearcd sd aplice o metodd noud de
predare. i aloci doar 10 minute din orid. Dar cind se
documenteazd vede cd orice metodd interactivd este con-
sumatoare de timp. Nu este nici o problemd, spune pro-
fesorul nostru, mai addugdm 10 minute ; meritd, pentru ci
este o metodi bunid. Cand incepe si-si construiascd proiectul
didactic isi di seama ci, de fapt, aplicarea metodei consuma
doar 20 de minute daci foloseste dou grupe de elevi. Insd
ar merge mult mai bine dacd ar impirti clasa in 4 sau 6
grupe. Acest lucru ii va consuma insd jumdtate de ord etc.
Un alt exemplu, din evaluare: cadrul didactic are o
lucrare pe care a notat-o cu 4. Singura din clasd, toate
celelalte obtinind note intre 7 si 10! Profesorul se gandeste
ci totusi nu are rost si fie o diferentd atit de mare si cd va
fi stresant pentru copil si, de ce nu, pentru propria persoand.
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»O s@-i dau cinci'si in acest mod nu o si am nici un
nepromovat.” Dupd care se gindeste -, Acum, daci tot
l-am trecut, ce imi este cinci, ce imi este sase, nu are rost
sd-i dau o notd pe «muchie», lasi ci il incurajez...”. In
final, pe baza principiului escaladirii, ne putem trezi ci
profesorul nostru spune: ,Daci tot i-am dat 6, ce mai
conteazd un punct - ii dau 7, si nu am nici o noti sub 7 in
clasd”. Cadrul didactic face o eroare de evaluare, deoarece
este victima principiului escaladirii. $i exemplele ar putea
continua, cici practic, principiul escaladirii actioneazi
peste tot si tot timpul in viata noastri. :

Cum putem insi rezista acestui fenomen? Simplu, dar
greu de aplicat. Trebuie si mentineti treaz in minte scopul
pe care l-ati stabilit. Trebuie si fiti atent la ce elemente se
schimbd si ce elemente riman constante in situatia dati.
Respectarea unui angajament, consecventa comportamentald

-sunt importante dacd conditiile de aplicare. a respectivei
conduite se pastreazd ; daci nu, trebuie si vi adaptati noilor
conditii. Trebuie sd stiti s3 spuneti stop escaladarii pentru
cd zicala romﬁneasq;‘i »unde a mers mia merge si suta!”
este paguboasd la final. :

v’ Avefi grijd la ,picioarele care cresc” atunci cand incer-
- cati sd urmafi o decizie luatd, dar situatia s-a schimbat !



37. Principiul relatiei dintre atitudini
si comportament |

Relatia dintre atitudini si comportament este una destul de
delicatd, nuantatd si flexibild. De multe ori, putem observa
o situatie interesantd : cadrul didactic considerd cd este de
datoria sa sd influenteze atitudinile elevilor. Acest lucru
este corect, dar nu intotdeauna realizabil practic. La scoald,
elevul vine si cu un bagaj atitudinal conturat, iar cadrul
didactic trebuie si identifice calea pe care trebuie s3 meargi :
sd Incerce sd schimbe atitudinile negative sau si schimbe
comportamentele elevilor, acestea din urma fiind rezultatele
vizibile, concrete ale primelor.

Inainte ins3 de a analiza relatia dintre cele doui, si vedem
despre ce vorbim. Ce inseamni o atitudine? In literatura
de specialitate se face deseori apel la definitia lui Fishbein
si Ajzen (apud O’Keefe, 2002 ; Gass, Seiter, 2007 etc.);
cei doi autori observd cd atitudinea este o predispozitie
invitatd de a rdspunde favorabil sau nu la obiectul atitudinii
in cauzi. Astfel, se observd cid putem vorbi despre patru
elemente definitorii ale atitudinilor :

1. atitudinea se invatd - nu te nasti cu o atitudine refe-
ritoare la ceva;
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2. atitudinea este o predispozitie de rispuns - in viati nu
avem timp sd reflectdm la toate lucrurile care ne ies in’
cale, asa incit atitudinea este o »Scurtaturd” care ne
ajutd sd ne ghidim comportamentul spre un scop ;

3. atitudinile au o dimensiune evaluativi importanti - mai
precis, printr-o atitudine ne place sau nu ne place un
lucru, suntem pro sau contra, avem sentimente pozitive
ori negative ;

4. atitudinea este intotdeauna indreptatd spre obiectul ati-
tudinii. ‘

Dar atitudinile coincid intotdeauna cu comportamentul ?
Am putea crede ci da, din moment ce ele sunt antecedente
ale acestuia. Si, totusi, lucrurile nu stau intotdeauna asa.
Makin si Cox (2006) analizeazi aceasti relatie de reci-
procitate intre atitudini $i comportamente. Ei oferi spre
exemplificare o situatie de evidentd discrepanti : atitudinile
si comportamentele publicului la incilcarea intimititii vede-
telor de ciitre mass-media. Sondajele aratd cd 70-80% dintre
persoane declard cd sunt impotriva unei asemenea intruziuni
mass-media in viata privatd a vedetelor ; totusi, aici-com-
portamentul nu urmeazi in mod firesc atitudinea (relevati
prin aceste sondaje). Astfel, in pofida acestor rezultate, cei
doi autori observd cid publicarea unor informatii de ase-
menea facturd va duce invariabil la cresterea tirajului/audien-
tei respectivei institutii de presd. Or, asta inseamn ci nu
intotdeauna o anumiti atitudine este un descriptor sigur al
unui anumit comportament.

Incd un exemplu: Corey (apud Brock, Green, 2005) a
examinat atitudinea elevilor referitor la fenomenul de a
ingela la examene si comportamentul lor curent de a trisa la
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examene. Astfel, elevii au trebuit sd rezolve o serie de teste
(cu rdspunsuri de tipul adevirat/fals), teste pe care trebuiau
sd le depund la catedrd, pentru ca apoi, mai tirziu, intr-o
activitate cu toatd clasa, si le autocorecteze. Ceea ce elevii
nu stiau era faptul cad si cadrul didactic corecta testele in
perioada dintre completare si intrunirea de clasd. Dife-
rentele dintre autoevaluare si evaluarea fdcuti de citre
cadrul didactic erau folosite pentru a indica intensitatea
comportamentului de trisare. Concluziile experimentului
au fost cd atitudinea elevilor referitor la comportamentul
de ingelare la examen nu a prezis nici pe departe com-
portamentul lor obisnuit in acest sens !

Cum putem interpreta cele doud cercetdri la nivelul
procesului instructiv-educativ? S3 luim un caz concret.
Cadrul didactic se confruntd cu anumite comportamente
negative din partea elevilor sdi. El presupune automat ci in
spatele unor asemenea comportamente se afld si o gamd de
atitudini in acelasi registru, atitudini care au generat res-
pectiva conduitd. Ei bine, dacd ludm in calcul cele discutate
mai sus, lucrurile s-ar putea sd nu stea deloc asa. Este
posibil ca elevul sd aibd un comportament, dar atitudinea
lui sd fie in disonantd cu acesta. Spre exemplu, un elev
vandalizeazd un loc public impreund cu alti colegi. Com-
portamentul este clar, dar atitudinea este la fel de sigurd?
Poate cd elevului respectiv nu i-a fdcut plicere conduita
negativd adoptatd, motivatia fiind cu totul alta: a fost
»provocat” de citre colegi, acestia i-au spus cd ar fi un
»las” dacd nu ar face-o0, s-a supus unei presiuni a grupului etc.
Presupunind cd atitudinea este similard comportamentului,
s-ar putea si apeldm la un discurs moralizator prin care sd
incercdm sd schimbdm o atitudine negativd care in fapt nu
existd. '
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In al doilea rind, intre atitudinea ,in general” si ati-
tudinea fatd de situatia concretd pot exista diferente. Oame-
nii pot avea o atitudine in momentul in care vorbim la nivel
abstract si altd atitudine dacd se confrunti cu o situatie
concretd, dacd respectiva situatie li se intAmpld lor sau
prletemlor lor. Spre exemplu, dac# intrebim pirinii ,in
general” dacid sunt de acord cu o atitudine mai ingdduitoare
fatd de anumite conduite mai libertine pe care tinerii le pot
avea, ei pot raspunde favorabil unei asemenea perceptii, in
schimb, daci propr1u1 cop11 are un astfel de comportament,.
reactia s-ar putea si fie cu totul alta. Este clasic experi-
mentul efectuat de cdtre Robert LaPierre : acest cercetitor
a incercat sd afle daci diferenta dmtre atitudinea ,,in gene-
ral” si atitudinea fa;a de un caz concret poate fi atit de
mare. Pe parcursul a doi ani, el s-a cazat la 66 de hoteluri
si a luat masa la 184 de restaurante din Statele Unite,
insotit de fiecare datd de un cuplu de chinezi. Cu toate ci
existau prejudecap rasiale, ei nu au fost refuzati decit o
singurd datd! Ulterior, dupa experiment, LaPierre a expe-
diat un chcstlonar tuturor institutiilor vizitate, intreband
dacd acceptd sd serveascd persoane din China. Jumitate
dintre acestia i-au rdspuns la chestionar si aproape 90% au
‘afirmat cd nu ar face un asemenea lucru.

‘ Observap ce diferentd mare existd intre comportamentul

generat de o situatie concretd si atitudinile pe care le avem
in general. Iatd de ce este extrem de important s discernem
dincolo de atitudinile ,neexperimentate” inci de elevii
nostri (atitudinile de acest tip provin mai degrabd din asu-
marea unor optiuni si valori externe propriilor persoane, de
la familie, grup de prieteni, din cele citite etc.) si atitudinile
mult mai bine fundamentate rezultate din experientd concretd
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si constructie personald. Rolul cadrului didactic este de a
ajuta la fundamentarea unor atitudini de al doilea tip, prin
punerea elevilor in situatii de experimentare, de alegere
proprie, de incercare si eroare, ceea ce va conduce la o
consecventd crescutd intre atitudinea rezultatd si comporta-
mentul respectivului elev. in lipsa unei asemenea , inter-
nalizdri”, faptul cd incercim si-i facem pe elevi si adopte
anumite atitudini, dezvoltindu-le doar la nivel teoretic,
poate sd explice de ce comportamentele generate in situatii
concrete nu vor fi chiar cele pe care le asteptim de la ei.

Totusi, cand se intémpli ca o atitudine s3 coincidi cu
comportamentul ? Conform lui Gass si Seiter (2007), existi
o seami de descriptori in acest sens :

1. Oamenii au multiple atitudini, si nu una singurd. Spre
exemplu, un elev nu are o singurd atitudine fati de
profesori. Diferentele pot fi date de vérsta profesorilor,
de comportamentul didactic (autoritar ori democratic),
de modul de evaluare si notare etc. Vom avea o con-
sisten{d mai mare a atitudinii cu comportamentul cand
vom mdsura o singurd atitudine, in situatii, locuri si
intervale temporale particulare/concrete.

2. Putem face o legdturd mai solidd intre atitudini si com-
portament dacd observdm o persoand in mai multe situa-
tii, si nu in una singurd. Spre exemplu, atitudinea
»democraticd” a unui profesor nu poate fi misuratd
doar la o singurd ord cu o singurd clasi (a elevilor buni,
care nu ii pun probleme), ci in mai multe situatii, pentru
a avea un descriptor comportamental eficient.

3. Timpul - experimentul intreprins de citre Fishbein si
Coombs (apud Crisp, Turner, 2007) este foarte simplu,
iar concluziile acestuia sunt evidente in viata de zi cu zi
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a fiecdruia dintre noi. Cei doi cercetitori au observat
corelatia dintre atitudinea de vot i comportamentul de
vot i au constatat ci era mai puternici cu o siptimani
inaintea votului decit cu o luni inainte de a vota. Con-
cluzia: cu cit perioada dintre exprimarea atitudinii si
comportamentul efectiv este mai mare, cu atit mai mare
este probabilitatea ca atitudinea si se schimbe si si nu
mai prezici cu exactitate comportamentul.

Atitudinile care au rezultat din experienta personali a
subiectului tind s3 fie mai strins legate de un comporta-
ment de acelasi tip. In consecintd, atitudinile pe care
sublectul_ sile-a format prin intermediul povestirii altora
ori datoritd influentei mass-media nu prezic la fel de
bine un comportament. Referindu-se la cercetirile lui
Smith si Swinyard, O’Keefe (2002) observi ci existi o
mai strinsd legdturd intre atitudini §i comportament
dacd subiectii cercetdrii au avut ocazia si incerce un
produs pe -pielea lor” (gen tester - ceea ce Justificd o
experientd directd), decat daci au fost supusi doar publi-
citdtii referitor la produsul in cauzi (ceea ce numim o
experientd indirectd). Iatd de ce in marketing se folo-
seste astdzi principiul mostrelor (ati primit, sunt sigur,
reviste care aveau mici capsule cu diferite produse de
cosmeticd sau ati vazut in supermarketuri standurile la
care vi se oferea sd gustati diferite produse alimentare),
care este mult mai puternic in generarea comporta-
mentului de cumpdirare decit orice publicitate ficuti unui
produs. in educatie, principiul experientei directe este
Justificat in interiorul altui principiu - principiul legirii
teoriei de practicd.

Atitudinile izvorite din credinte fundamentale ale per-
soanei sunt mai strins legate de comportament decit
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atitudinile care se bazeazi pe credinte marginale pentru
individ. Spre exemplu, atitudinea referitoare la ones-
titate este un mai bun descriptor pentru un comporta-
ment decét atitudinea referitoare la preferinta pentru un
fel de mancare ; aceasta pentru ci atitudinea fatd de un
fel de méincare nu este fundamentali in sfera valorilor
unei persoane (ci mai degrabi marginali), ceea ce o
face s fie mai inconstanti in producerea - de fiecare
- -datd - a unuia si aceluiasi tip de comportament.

Citind cercetdrile lui Stone, Aronson, Crain, Winslow
si Fried, O’Keefe (2002) observi ci si inducerea ipo-
criziei poate creste incidenta legiturilor cauzale intre
atitudine §i comportament. Acest fenomen presupune
cd, in momentul in care anumite persoane prezintd o
diferentd intre ceea ce cred si ceea ce au ficut efectiv in
trecut (de pildd, un cadru didactic considerd ci profe-
sorii trebuie sd se poarte democratic cu elevii, dar anul
trecut el s-a comportat mai degrabd ca o persoand auto-
ritard), este utild focalizarea atentiei lor pe comporta-
mentele trecute, aspect care le va face si-si reconsidere
comportamentele din prezent. Spre exemplu, in cazul
ales de noi i se va spune cadrului didactic cu actuale
vederi democratice : ,,Dar tu anul trecut nu prea ai pus
in practicd acest principiu! ”; un asemenea mecanism
pune persoana respectiva in situatia de a incerca si aibi
un comportament consistent cu propria atitudine.

Incurajarea procesului de anticipare a sentimentelor.
Cand cineva are o atitudine corectd, dar care nu este
urmatd si de un comportament similar, crearea unui
comportament de acelasi tip cu atitudinea se poate face
prin incurajarea anticipdrii sentimentelor produse de
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‘comportamentul prezent. De pildd, daci un elev stie ci
este bine sd inveti insd de fapt comportamentul este
contrar acestei atitudini (nu invatd !), il putem pune in
situatia de a se gandi ce se va intdmpla cu el in viitor
dacd nu invati (viitorul apropiat - va avea note proaste,
va fi certat de pirinti, nu va mai merge in vacanta pe
care si-o doreste, va fi pedepsit - ori viitorul pe termen
lung - va fi somer, nu va avea bani pentru ceea ce isi
doreste -etc.). Cercetdrile arati cd, dacd aceastd anti-
cipare a sentimentelor este bine ficutd, la persoana
respectiva, confruntati cu emotia generatd de conse-
ciniele negative previzute, relatia de cauzalitate dintre
atitudini si comportament devine mai stabili.

~ Pentru un cadru didactic este extrem de util o asemenea
cunoastere a indicatorilor gradului in care o atitudine este
sau nu urmata de un comportament din aceeasi gami. Spre
exemplu, cadrul didactic nu trebuie si tragi concluzii pri-
pite referitoare la faptul cd un elev considerd ci profesorii
trebuie sicanati si provocati la lectie. Este posibil ca in
situatia in care profesorul dovedeste fatd de elev autoritate
si ingelegere, comportamentul acestuia sd nu urmeze atitu-
dinea. In acelasi timp, o veste buni: inﬂueri;a mass-media
asupra comportamentelor efective ale elevilor este limitati
in comparatie cu experienta concreti pe care acestia o
dobandesc. Rimane in sarcina cadrului didactic si giseasci
prilejuri de a-si pune cursantii in situatii concrete de actiune
proprie pentru a contracara formarea unor atitudini nefaste
provenite prin canale indirecte.
Datoritd unei astfel de legituri, este evident ci avem o
relagie biunivocd - atit atitudinea influenteazi comporta-
mentul, cit si comportamentul poate influenta atitudinea.
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Cum se poate intdmpla acest al doilea aspect? Foarte
simplu. Dacd ii cerem unei persoane si aibi un com-
portament, iar acesta primeste consolidiri pozitive (de cate
ori face ceea ce trebuie, acest lucru il ajutd);-s-a observat -
cd un asemenea aspect poate conduce chiar la o schimbare
atitudinald. Spre exemplu, un elev are o atitudine rasisti
fatd de un coleg de altd etnie, ceea ce conduce la com-
portamente violente in directia respectivei persoane. In
acest caz, existd o consecventd intre atitudine si com-
portament, dar este una negativi. Ce trebuie ficut? Putem
sd-i cerem elevului ca de méine si-si schimbe atitudinea ?
Nu, dar putem si-i cerem s3-si schimbe comportamentul.
fi vom cere si se poarte cu respectivul coleg in limita unor
reguli de conduitd. Nemaifiind orientat negativ spre acesta,
existd sansa ca si elevul de respectiva etnie si se deschidi
spre cooperarea cu elevul nostru, ceea ce va conduce la un
feedback pozitiv pentru comportamentul corect pe care
acesta il are. Desigur ci elevul nostru face ceea ce face la
indicatia cadrului didactic, intre atitudinea sa si comporta-
mentul afisat existind o discrepantd majord. Totusi, daci
comportamentul pe care il dezvoltd are succes, creste expo-
nential si sansa ca si la nivel profund, la nivel intern,
atitudinea si se schimbe in directia impusi de conduiti.
Este evident cd o asemenea schimbare trebuie ficutd
prin pozitivarea comportamentului potrivit, si nu prin pedep-
sirea comportamentelor negative. In situatia in care pedep-
sim un comportament negativ, acest lucru nu schimbi cu
nimic situatia la nivel atitudinal ; mai mult decit atét, exist
riscul ca un comportament pedepsit si fie eradicat pentru o
perioadd scurtd si apoi sd apard cu si mai mare violent3 ori
in forme mai greu de gestionat de citre cadrul didactic.
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Astfel, Daniels (2007) observi ineficienta pedepsei deoa-
rece aceasta din urmd ,,nu le spune oamenilor ce vreti sa
facd; le spune numai ce si nu faci. Se poate intdmpla si
eliminati un comportament nedorit, iar acesta s3 fie inlocuit
de unul la fel de neplicut” (2007, p. 119). Si luim un alt
exemplu didactic pentru a ilustra aceasti stare de lucruri.
Génditi-vi cd in timp ce predati observati ci un elev vorbeste
cu altul §i le faceti observatie (ceea ce.este similar cu o
pedep31re la nivel verbal). Elevii stiu ci nu mai trebuie si
vorbeascd, dar stiu ce trebuie si faci? Daci vor inceta si
comunice intre ei, dar vor incepe sd c1teasca o revistd pe
care o au pe banci, acest lucru va fi mai pu;m supdrdtor
pentru dumneavoastrd? Probabil ci nu. Asadar inci un
motiv pentru care trebuie si incurajam comportamentul
proactiv, pozitiv, de sprijin si motivare a comportamentelor
bune ale elevilor in detrimentul pedepsirii celor mai putin
potrivite.

Mai mult decét atat, in literatura de spemalltate se observa
cd un comportament eliminat prin pedepsire are toate san-
sele sd revind in momentul cind amenintarea cu pedeapsa
va dispdrea. Este dat adesea exemplul soferilor care reduc
viteza cénd vid o masini de politie, dar accelereazi 1med1at
ce au iesit din raza V1zua1a a agentilor.

.Y Studiafi legdtura intimd dintre atitudini si comportament
- §i optati pentru o strategie flexibild, care sdi tind cont de
reciprocitatea influentelor dintre acestea. Incerca}z sd
inlocuifi pedepsirea unui comportament negativ (deoarece
acest lucru-nu va duce, de cele mai multe ori, si la o
schimbare a atitudinii ce se afld in spatele respectivei
conduite) cu tehnici de incurajare a comportamentelor

- pozitive.



38. Principiul diminuérii pierderilor

Uneori, in relatia cadru didactic - cursant, anumite aspecte
sunt mult mai complexe decét par la prima vedere. Cadrul
didactic poate inregistra anumite efecte, anumite rezultate
ale procesului de invitdmant care par si aibi o justificare
~simplid. De aceea, poate fi o greseald si ne intemeiem
demersurile viitoare pe aceste concluzii partiale, firi a
investiga in profunzime cauzele acestor semiesecuri didac-
tice. Spre exemplu, un cadru didactic se poate confrunta cu
o situatie ingrijoritoare : le cere elevilor si realizeze anu-
mite proiecte, insd un elev realizeazi un proiect insuficient
argumentat, motiv pentru care nu primeste noti buni si
nici laude din partea cadrului didactic ; drept urmare, cadrul
didactic are o discutie ,,motivanti” cu elevul, ii spune si se
implice mai mult si si refacd proiectul pentru a-l putea
evalua pozitiv. Totusi, situatia nu merge in directia pre-
conizatd de cdtre profesor ; mai mult decit atat, elevul se
implicd mai putin (sau deloc!) la urmitoarea sarcini. Ce
s-a intdmplat ? Poate fi vorba despre principiul neajutoririi
dobéndite (despre care veti gisi mai multe detalii in aceasti
carte) ? Posibil. Dar mai pot exista si alte cauze. Myers
(2002) citeazd doud experimente revelatoare in acest sens :

{ o primul dintre acestea vi se cere sd vi ganditi cd ati
~cumpdrat cu 20 de dolari un bilet de teatru, dar in
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momentul in care vd apropiati de clidirea respectivei
instituii observati ci ati pierdut biletul. Ce puteti face in
acest caz? Ati cumpira un alt bilet platind inci 20 de
dolari? In acest experiment se observd ci majoritatea
oamenilor nu aleg aceasti varianti, spunindu-si ci nu
meritd s& dea 40 de dolari pe respectivul spectacol ;
astfel, desi cei 20 de dolari investiti initial nu ar trebui -
in mod firesc - adiugati acestui proces, ei fiind deja
pierduti intr-o etapd anterioard, mintea noastri ii insu-
meazi la ,pierderea” totald, ceea ce conduce la perce-
perea costului total al biletului ca fiind de 40 de dolari,
ceea ce pare prea mult pentru vizionarea spectacolului
in cauzi.

Arkes si Blumer, citati de citre Myers, au condus un alt
experiment interesant: cei doi autori le-au cerut stu-"
dentilor Universititii din Ohio sd-si inchipuie ci au

- cumpdrat o cdldtorie de weekend pentru schi in valoare

de 100 de dolari in Michigan ; ulterior acestei achizitii,
ei cumpdrau un bilet similar pentru Wisconsin (o locatie
mult mai atractivd pentru schi) pentru doar 50 de dolari.
Se afla ulterior cd ambele bilete erau stabilite in aceeasi
perioadi, in acelasi weekend, in sensul c3 trebuia fdcuti

0 alegere clard - studentii puteau merge doar in una

dintre locatii. La prima vedere, decizia ar fi trebuit si
fie clard: studentii ar fi fost indemnati si meargi in
locatia cea mai atractivi, acolo unde ar fi preferat initial
(inainte sd participe la respectivul experiment). Totusi,
lucrurile nu au decurs asa. Cei doi cercetitori au con-
semnat cd marea majoritate a studentilor au ales desti-
natia cel mai putin atractivd, dar in care investiseri cei
mai multi bani, preferind astfel si minimalizeze pierderea
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(considerdnd cd dacd ar merge in Wisconsin ar pierde
100 de dolari, pe cind in situatia in care ar alege Michigan
ca destinatie ar pierde doar 50 de dolari). Este evident
cd astfel ei cddeau intr-o capcani logicd!

Astfel de situatii, descrise ipotetic mai sus, se regdsesc in
multe cazuri din viata reald. Girandola (apud Guéguen, 2007)
aduce in atentie cazul expozitiei din 1986 de la Vancouver
(Canada), care si-a modificat costul de la 78 de milioane
de dolari canadieni (estimare initiald) la 1,5 miliarde (in
ciuda previziunilor economice ce se anuntau pesimiste!),
toate aceste pierderi fiind un efect al dorintei de a diminua
pierderile ! Dac# vi uitati in jurul dumneavoastri veti gdsi
cu sigurantd si alte situatii de acest tip.

Cum putem interpreta acest efect in cazul procesului
instructiv-educativ? Atunci cind aveti de-a face cu elevi
care actioneazd intr-o directie ce pare (sau chiar este!)
contrard celei cerute de citre dumneavoastri in calitate de
cadru didactic, trebuie si investigati daci nu cumva elevii
sunt prinsi in capcana diminuirii pierderilor. Mai precis,
trebuie sd identificim gradul de investitie pe care elevii
considerd cd l-au ficut in procesul de invitimant (com-
parativ cu rezultatele obtinute). Spre exemplu, daci elevul
investeste timp si efort pentru realizarea unui proiect si
esueazd (nu obtine recompensa la care s-a asteptat - o
laudd din partea cadrului didactic, o noti buni etc.), el
poate sd nu mai continue in acest sens. Astfel, cursantul
poate gindi o insumare a efortului investit deja cu efortul
cerut pentru un nou proiect i si considere ci investiia este
prea mare pentru recompensa oferiti de cadrul didactic.
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v’ Luati in calcul de fiecare dars Japtul cd elevul dum-
neavoastrd se ghideazd dupi principiul minimalizdrii
pierderilor posibile ; pentru el, mai multe activitati pot
sd nu fie vizute separat, ci impreund, astfel incat costu-
rile unui egec initial sd incarce la Jinal , nota de plati”.



39. Principiul persistentei in timp
a informatiilor

De multe ori, in practica educationald, cadrul didactic se
confruntd cu un fenomen aparent paradoxal : anumite ele-
mente ale demersului educativ este necesar si opereze dupd
ce activitatea instructiv-educativi propriu-zisd s-a incheiat.
Spre exemplu, cadrul didactic doreste si le insufle elevilor
dorin{a de a invita ; pentru aceasta, face eforturi si reuseste
sd-1 convingd pe elevi - in timpul orei - cit este de impor-
tant pentru ei sd invete constant si temeinic. Elevii pot fi
convingi pe moment, totusi a doua zi ori sdptdmana viitoare
efectul mesajului cadrului didactic este mult mai sciizut si
in scurt timp dispare cu totul. Ce se poate face ? Dat fiind
faptul cd o parte importanti a demersului didactic trebuie
sd aibd consecinte pe termen lung, influenténd pe parcursul
intregii vieti modul de actiune al elevilor, este esential si
raspundem la o asemenea intrebare.
in mod traditional, se presupunea ci impactul unui mesaj
persuasiv se diminueazd odati cu trecerea timpului, deoa-
rece receptorul incepe si uite si ce s-a spus, si- cine a
facut-o. Regula bunului-sim{ ne indeamni si considerim
propozitia'de mai sus ca fiind adevirati. Totusi existd si o
exceptie pe care literatura de specialitate a denumit-o ,efectul
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adormirii”. Conform acestuia, nu numai ci mesajul nu isi
pierde din putere odati cu trecerea timpului, ci tocmai
aceastd vreme scursd este in misurd si ii creascd forta de
impact asupra publicului-tintd. Trebuie urmati o singuri
reguld : efectul adormirii apare atunci cind un mesaj a fost
transmis de cdtre un emititor care nu este foarte credibil in
ochii receptorilor (Hovland, apud Gass, Seiter, 2007). Daci
mesajul provine de la o sursd credibild (de exemplu, un
cadru didactic le spune elevilor s invete pentru ci numai
asa vor reusi in viatd), acesta poate avea un impact puternic
la inceput, dar apoi, conform viziunii traditionale, in timp,
forta lui de convingere se diminueazi. Pe de alti parte,
mesajul care provine de la o sursd care nu este credibild in
ochii publicului-{intd (de pildi, un afon care di sfaturi
referitoare la ce muzicd trebuie si ascultati) tinde si nu
aibd fortd prea mare la inceput. Totusi, cercetirile aratd ci
odatd cu trecerea timpului apare un proces de disociere in
care mesajul este separat in mintea audientei de persoana
care l-a transmis (ceea ce este coerent si cu viziunea tra-
ditionald - enuntatd mai sus - conform cireia audienta uit3
in timp cine si ce a spus). Astfel, publicul-tintd este in
situatia de a-si reaminti mesajul, dar nu si pe cel care I-a
transmis, operdnd cu formuldri de tipul : ,Stiu chestia asta,
nu imi mai aduc aminte de unde, dar stiu sigur...”. Astfel,
in timp ce publicul care a primit mesajul de la o sursi
credibild este convins pentru moment, dar in timp nu mai
este, audienta care a receptionat acelasi mesaj de la un
emitdtor putin credibil tinde si nu fie convinsid pentru
moment, insd dupd un timp va incepe si creadi informatiile
transmise. Explicatia care std la baza acestui proces este
descrisd succint de O’Keefe (2002) - perspectiva (negativa)
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pe care initial audienta o avea referitor la credibilitatea
persoanei care transmite mesajul se disipeazi mai repede
decat efectul (pozitiv) al mesajului, acesta din urma rima-
nind in mintea publicului vizat.

Ce impact poate avea un asemenea fenomen in practica
scolard ? ‘

Cadrul didactic se poate gandi la modalititi inedite de a
incerca sd schimbe conduita elevilor prin folosirea efectului
adormirii. Spre exemplu, ii poate pune pe elevi in situatia
de a-gi asuma anumite roluri prin care si transmitd infor-
matiile vitale care le influenteazi comportamentul, alegind
ipostaze contradictorii : elevul slab la invitdtura s3 le spuni
tuturor celorlalti de ce este bine si invete, elevul indis-
ciplinat si le vorbeascd colegilor despre modul in care cu
totii pot si trebuie sd respecte disciplina scolari etc. Desigur
cd este important ca profesorul s combine efectul adormirii
cu propria prezentare (venind de la o sursd credibild, aceasta
va avea drept rezultat consolidarea informatiilor transmise
initial prin efectul adormirii).

v’ Folositi efectul adormirii pentru ca mesajele dumnea-
voastrd sd continue sd aibd impact asupra conduitei
elevilor si dupd ce acegtia au plecat de la scoald ; gasiti
modalitdfi inovatoare §i amuzante prin care sd facefi
efectul adormirii nu doar sd functioneze, ci sd reprezinte
un moment motivant §i pldacut in cadrul orei dumnea-
voastra.



40. Principiul pedepsei
$i recompensei

in scoala traditionald, rolul pedepsei este bine reliefat si
sustinut. Si recompensa este evidentiatd, insi de obicei
raportul este in favoarea pedepsei. S luim un singur exemplu :
ati dat o tem3 pentru acasd i majoritatea elevilor au realizat-o,
in schimb existi si cativa cursanti care nu au ficut ceea ce
le-ati cerut. Cum reactionati? Veti considera realizarea
temei un lucru firesc sinuo ve;i recompensa, in schimb ii
veti pedepsi pe elevii care au venit firi temi la scoali. In
mod firesc, cercetirile arati ci ar fi util si echilibfa;i cele
doud perspective si sd recompensati un comportament la fel
de puternic pe cat pedepsiti neindeplinirea lui.

Pe de altd parte, pedeapsa ridici o serie de probleme
care fac ca aplicarea ei - chiar daci poate pdrea eficient3,
rapida si facild - si nu ofere, in fapt, cele mai bune rezultate.

Astfel, in primul rind, in mod traditional, pedeapsa
creeazd anxietate si stres celui care stie ci este posibil sd-i
cadd victimi. Pe de alt3 parte, frica, in sine, este viizuti ca
fiind utild, deoarece se consideri - tot in mod traditional -
cd persoana care se teme de ceva va actiona in sensul
incercdrii de a reduce intensitatea anxietdtii pe care o
resimte ficind ceea ce se asteaptd de la ea. Si fie oare
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intotdeauna asa? Cercetirile demonstreazi ci ipoteza de
mai sus este valabild doar daci persoana in cauzi are foarte
clar in minte ce trebuie s faci pentru a scédpa de pericolul
de care este avertizatd. In schimb, daci acest lucru nu este
valabil, avem de-a face cu o stare de blocaj, deoarece
persoana resimte frica si sesizeazi pericolul, dar nu stie ce
sd facd pentru a-1 indepirta. Leventhal (apud Goldstein,
Martin, Cialdini, 2007) a efectuat un studiu in care unor
studenti li s-au prezentat un mesaj referitor la pericolul
contactdrii tetanosului (textul era sustinut de i imagini teri-
fiante cu persoane care aveau tetanos) ; unii studenti au
primit si recomandirile privind injectiile antitetanos pe care
puteau sd le facd, altii nu au ficut decit si vizioneze mesajul
inspdimantitor. S-a demonstrat astfel ci daci pentru primii
cursanti actiunea de informare fusese folositoare in sensul
cunoasterii modului de actiune pentru a nu ajunge intr-o

situatie criticd, pentru al doilea grup de studenti actiunea
avusese mai degrabi consecinte negative, deoarece ei experi-
mentaserd o stare de fricd fird si canalizeze in vreun fel
energia rezultati.

Similar acestui exemplu, in scoald cadrele didactice
incearcd sd-i fack pe elevi, prin fricd, si aibi comporta-
mente pro-active fatd de procesul instructiv-educativ. Astfel,
de multe ori elevii sunt ameninfati cu o noti mici - spre
exemplu - fdrd a primi §i o cale de a actiona pentru a
indepirta frica de a fi examinati si de a nu indeplini stan-
dardele. Sunt sigur cd unii dintre cititori pot combate acest
exemplu spundnd ci elevii stiu ce trebuie si faci pentru a
rezolva anxietatea cu pricina: si invete. Lucrurile sunt
insd departe de a fi atat de simple. Elevul cunoaste aceasti
cale, dar nu este fezabili pentru el in acel moment (altfel ar
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fi incercat si meargi pe acest drum mai demult). Este ca si
in cazul de mai sus : pentru a nu face tetanos, sd le fi spus
studentilor c# trebuie si nu se intepe/taie cu un obiect
contaminat. Acest lucru este cu neputintd din punctul lor de
vedere. in schimb, daci mai intii le ardtati elevilor cum pot
sd invete la materia dumneavoastri (dacd nu stiu si o faci)
Sau cum s-ar putea sd le placi si invete la materia dumnea-
voastrd (daci nu au gdsit acele resorturi de motivare),
amenintarea - ,Daci nu inveti, vei lua o noti mici”
poate pune elevul in miscare, in sensul realizirii elemen-
tului care lipseste din tot acest proces.

in al doilea rind, ne confruntim cu teoria obisnuirii,
conform cireia, cAnd avem de-a face cu un stimul nou, acesta
are o influentd maximi asupra noastri. Totusi, pe misurd-
ce trece timpul, impactul respectiv se ,toceste”, isi pierde
din intensitate. Faceti urmitorul experiment amuzant : luati
trei vase - unul cu api fierbinte in stdnga, unul cu apd
foarte rece in dreapta si unul cu apd la temperatura camerei
in mijloc. Cufundati-vi apoi méana dreapti in vasul cu apd
rece si médna stingi in vasul cu apd fierbinte. Dupi putin
timp le puteti scoate si introduce in vasul cu apd la tempe-
ratura camerei : veti observa ci mana dreapti va avea senzatia
de cald, pe cind ména stangd va incerca senzaia de rece.

fﬁvconsonantﬁ Cu acest experiment este teoria optimu-
mului de stimulare : ganditi-vd ci trditi intr-un oras mic,
linistit si prietenos, dar apoi trebuie si vi mutati intr-o
metropold agitatd si aglomerati. La inceput sunteti niucit,
totul este altfel decat v-ati obisnuit, stresul adaptdrii este
foarte mare. Dupi trecerea unei perioade de timp insi, veti
incepe si vi obisnuiti si ceea ce inainte vi se parea foarte
stresant va deveni acum ,;normalitate”.
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Ce implicatii are teoria obignuirii asupra eficientei pedepsei
in activitatea instructiv-educativi ? Elevul se va obisnui
destul de repede atit cu recompensa, cit si cu pedeapsa. ]
putem pedepsi pe elev pentru faptul ci nu invatd dandu-i o
notd micd. Dar daci el are numai astfel de note, acest
stimul nu mai produce efectele scontate asupra lui. Astfel,
ca sd ne asigurdm ci pedeapsa ,functioneazi”, va trebui s
crestem nivelul acesteia (insi peste anumite limite, acest
lucru nu este chiar atat de simplu).

In al treilea rand, chiar daci elevul este de acord ci a
gresit (ceea ce oricum nu se intdmpld in foarte multe cazuri),
faptul ci este pedepsit nu ii face - cu siguranti - nici o
pldcere. Mai mult decit atat, existi tendinta de a lega intre
ele anumite aspecte ale problemei: daci un cadru didactic
il pedepseste solicitind teme suplimentare (ceea ce este in
mod sigur o greseald - in genul nu ai fost cuminte, faci zece
exercifii), elevul va incepe si urasci ceea ce trebuie si
invete. In orice caz, cadrul didactic care utilizeazd pedeapsa
este asociat cu ea si o parte din sentimentele negative
produse de aceasta se risfrang si asupra persoanei profe-
sorului. Feriti-vd de asocierea dumneavoastri cu imaginea
negativd. Cum poate face cadrul didactic ca elevul si nu
asocieze sentimentele negative generate de pedeapsd cu
persoana cadrului didactic ? Cialdini (2004) citeazi cerce-
tdrile efectuate la Universitatea din Georgia in care unor
studenti, ce asteptau inceperea unui experiment, li s-a
cerut sd anunte un coleg ci a primit un mesaj telefonic
important; la jumitate dintre ei li s-a spus cd este vorba
despre un mesaj pozitiv, iar la cealalti Jjumitate ci mesajul
este foarte meplicut pentru cel care-l primea. Credeti ci
studentii au actionat la fel ? Ej bine, nu. Daci mesajul era
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pozitiv, studentii formulau in genul : ,Tocmai ai primit un
telefon cu vesti grozave. Mergi si vorbesti cu cercetitorul
sd vezi despre ce este vorba ! ” ; iar daci mesajul era negativ
situatia se schimba: ,Tocmai ai primit un telefon. Mergi
sd vorbesti cu cercetitorul si vezi despre ce este vorba”.
Este evident cd, prin formularea mesajului cdtre colegul
lor, studentii incercau si fie cit mai putin asociati cu
mesajul negativ; de aceea si cadrul didactic trebuie si
incerce sd nu dezvolte legituri prea directe intre el si pedeapsd.

In sfarsit, in al patrulea rind, dincolo de problemele
mari pe care le implici, aplicarea pedepsei ar putea si fie
si nefezabild in cel mai direct sens al cuvantului. Citind
studiile lui Skinner, Makin si Cox (2006) evidentiazi faptul
cd atdt recompensa, cit si pedeapsa se pot aplica cu raport
fix (de fiecare datd cind elevul face ceea ce trebuie este
recompensat si de fiecare dati cind greseste este pedepsit)
§i cu raport variabil (la intAmplare, firi ca elevul si intuiascd
cand va primi recompensa pentru ceea ce a ficut bun sau
pedeapsa pentru o conduitd negativi). Ei bine, recompen-
sarea este 0 metodd bund pentru procesul instructiv-educativ,
dacd aplicarea ei se face cu raport variabil. Daci s-ar aplica
un raport fix, nu am face decat si dezvoltim o motivatie
extrinsecd, adici elevul nu ar invia decit pentru a primi
recompensa (pe care stie cd o primeste dupi fiecare com-
portament corect). in momentul in care primirea recom-
pensei nu s-ar mai produce, cursantul ar opri la rindu-i
activitatea respectivd. Raportul variabil produce insi cu
totul alte rezultate. Pentru a le imagina, ganditi-vi la Jjocul
la loterie. Ai ,tras” 1.000 de lozuri necéstigitoare, dar
oricare dintre urmitoarele poate fi castigitor, deci meriti
sd mai incerci.
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Prin contrast cu recompensa, pedeapsa functioneazi bine
doar in situatia unui raport fix. Daci elevul stie cd va fi
pedepsit de fiecare dati cind greseste, el va incerca si evite
pedeapsa prin stoparea comportamentului care conduce la
aceasta. In schimb, daci pedeapsa este cu raport variabil,
elevul invatd cd, din moment ce a sciipat o dati nepedepsit,
existd sansa si aibd ,noroc” si data viitoare si sd nu pri-
meascd pedeapsa nici la urmitoarea abatere. Makin si Cox
oferd exemplul soferilor care trec pe culoarea galbend a
semaforului (chiar inainte de rosu), deoarece de multe ori
fac acest lucru si nu au fost pedepsm Au sansa sd scape de.
pedeapsi si de data aceasta. in schimb, instalarea unor
camere video in respectiva intersectie induce ideea pedepsei
sigure : o asemenea perspectivi scade comportamentul discu-
tat pani aproape de zero !

De ce nu este fezabild pedeapsa in scoali? Pentru ci
profesorul niciodatd nu va putea contabiliza toate com-
portamentele care ar trebui pedepsite. Or, un singur com-
portament negativ care scapi nepedepsit va consolida optiunea
elevului cd poate si mai incerce, pentru ci are sansa si
evite pedeapsa si data viitoare !

v’ Recompensa §i pedeapsa sunt optiuni didactice frecvente
in scoala roméneascd. Dintre acestea doud, pedeapsa
este mult mai utilizatd deoarece induce iluzia eficientei
i rapzdztajtt Cu care stopeazd un comportament nepo-
trivit. Insd din cauza problemelor pe care aplicarea
pedepsei le ridicd este recomandabil ca profesorul sd
utilizeze mai degrabd recompensa ca stimulator al moti-
vatiei in procesul de invdtamant !



41. Principiul consecintelor logice

De multe ori, profesorii imi povestesc ci, desi incearcd si
foloseascd recompense si pedepse pentru a gestiona pro-
gresul elevilor, de fapt acestea nu functioneazd. Frecvent,
relatdrile sund cam asa: , L-am avertizat ci nu-mi place
cum se comportd. Dacd am vizut ci persisti si nu ince-
teazi, I-am pedepsit. Dar sd stifi cd nu a contat prea mult ! ”.

De ce sistemul de modificare comportamentali nu a
functionat ? Dreikurs (apud Charles, 1992) observi ci, de
multe ori, cadrele didactice actioneazi gresit cind incearci
sd schimbe un comportament nepotrivit al elevilor. El
atentioneazi elevii asupra conduitei negative, dar nu ii
previne si asupra consecintelor neplicute. Formularea poate
fi de tipul: ,Ionel, te rog si rezolvi exercitiul pe care vi
l-am dat!”. Elevul insi nu face ceea ce i s-a spus. La
finalul orei, cadrul didactic ii spune elevului: ,Nu ai ficut
ce ti-am spus, acum esti pedepsit! ”. Or, un asemenea mod
de actiune genereazi doui tipuri de probleme :

1. pe de o parte, elevul poate considera ci pedepsirea este
nedreaptd ori cel putin exageratd in raport cu com-
portamentul siu;

2. inaltd ordine de idei, cadrul didactic il pedepseste pe
elev inutil, deoarece, in momentul in care o face, elevul
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nu mai poate schimba cu nimic desfisurarea lucrurilor
(greseala este facutd, si chiar dac3 ar dori si o indrepte
nu mai are cum si o faci).

Ce trebuie ficut? Dreikurs observi ci elevii trebuie
instiingati asupra consecintelor negative pe care comporta-
mentul lor nepotrivit le va produce chiar in momentul
manifestarii conduitei respective. Mai precis, daci elevul
nu face ceea ce i s-a spus si fac#, profesorul poate aten-
tiona: ,Ionel, daci nu rezolvi exercitiul pe care vi l-am
dat, vei fi pedepsit dupd ore! Acum, ci stii ce va urma,
alege ce doresti s faci in continuare ! ”. fn acest mod, dac
elevul continui comportamentul incriminat, el stic ce il
asteaptd, asa incdt pedepsirea nu va mai fi o surprizi, ci o
‘ rela;ie cauzi-efect. In al doilea rand, daci elevul nostru
doreste sd nu ajungi in situatia de a fi pedepsit, are inci
ocazia sd evite consecinta nepldcuti prin schimbarea com-
portamentului nepotrivit cu o conduiti conformi cu cerinfa
cadrului didactic.

Existd insd si o observatie de care este important si
;mem seama: consecintele logice trebuie si fie vizute de
cdtre elevi ca o decizie liber3 in ceea ce-i priveste, si nu ca
0 ameninfare, ca o impunere dezvoltati de citre cadrul
didactic. Este similar efectului de prevenire (forewarning).
Prevenirea functioneazi ca un mecanism de vaccinare : 0
analogie este utild pentru a intelege fenomenul. Ganditi-vi
cd mergeti la un restaurant si chelnerul, inainte de a vi
servi, vd spune: ,,O s3 imi dati bacsis 15% din ce consu-
mati!”. Desi aveati de gind si oferiti bacsis, o asemenea
solicitare este in misurd si vi creeze o stare de tensiune,
deoarece ne place s credem ci dim respectivii bani pentru
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ci asa vrem noi. Insi dupi modul in care se prezintd
situatia, comportamentul asteptat din partea dumneavoastri
este vdzut ca o obligatie; o asemenea perspectivd declan-
seazd o rezistentd psihologicd puternicd (ce apare ori de
cate ori suntem obligati sd facem ceva indiferent daci acel
lucru ne face pldcere sau nu). Intr-adevir, rezistenta psiho-
logicd nu apare doar cind comportamentul la care suntem
obligati este neplicut: imaginati-vd tot un restaurant in
care chelnerul vd aduce o farfurie plind cu felul dumnea-
voastrd preferat de méncare, dar vi spune ,veti méinca
asta!”. Méncarea ne place, insd obligatia nu!

Cercetirile in domeniu au concluzionat stiintific ceea ce
experienta proprie v-a demonstrat in mai multe rﬁndurj 1 cd
oamenilor nu le place si le fie impus ceea ce trebuie si
facd ! Fukada (apud Gass, Seiter, 2007) a efectuat un studiu
pe doui grupuri de studenti. Primului grup i-a spus cd va fi
supus la un mesaj prin care se incearcd sd ii fie creatd o
stare de fricd avind drept scop schimbarea atitudinii fat de
un anumit lucru. Celui de-al doilea grup nu i s-a spus
nimic. Apoi, ambele grupuri au primit acelasi mesaj, prin
‘care s-a incercat convingerea studentilor si-si facd niste
teste medicale referitor la o anumitd boald. Concluziile
studiului au adus o demonstratie suplimentard fenomenului
pe care il investigdm : grupul de studenti preveniti a dez-
voltat o rezistentd psihologicd mai mare la mesajul transmis
si nici nu s-a lisat convins la fel de usor ca studentii din al
doilea grup.

' Concluzia didacticd pe care o putem trage este aceea cd,
dacd formularea consecintelor logice sund ca o obligatie
formulatd de cdtre profesor, si nu ca o alegere liberd a
elevilor, mecanismul acestui principiu poate si nu func-
-tioneze corect.
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La nivel general, concluzia este si mai importanti :
elevul va reactiona mai nefavorabil la orice obligatie venitd
din partea celorlalgi: iati de ce scoala trebuie si limiteze
obligatiile pe care le impune elevilor si si le ofere acestora
posibilitatea de a ajunge la aceleasi rezultate dezirabile
prin propriile decizii.

v incerca[i sd evitafi situafiile in care ii obligayi pe cursanti
sd facd ceva. Folositi mai degrabd principiul conse-
cingelor logice pentru a ajunge la acelagi rezultat pozitiv

din punct de vedere didactic, fird insd a folosi demersul
de obligare !



~

42. Principiul consolidarii

Scoala romaneasci este frecvent centrati prioritar pe demer-
sul verbalizat-directional, pe care se consideri (in mod
eronat) cd elevul il va urma intocmai. Or, lucrurile sunt
departe de a fi asa. In literatura de specialitate, perspectiva
este transantd :

in general, oamenii nu fac ceea ce li se spune. Daci am face
intotdeauna ceea ce ni se spune, am mainca numai alimente
sandtoase, nu am consuma niciodati prea multe biuturi alcoo-
lice si am face sport in mod regulat (Daniels, 2007, p. 48).

Asadar, simplele indicatii/ordine pe care cadrul didactic
le dd elevilor au o eficientd slabi in a modela conduita pe
care o asteptdm de la acestia din urmi. Dar dac3 o asemenea
practicd traditionald nu functioneazi, se pune urmitoarea
intrebare : ce alte mecanisme stau la baza comportamen-
tului? Cum putem si schimbim un comportament nepo-
trivit ori si iﬁcurajém unul pozitiv ?

Explicatia este simpld, dar departe de a fi simplista.
Oamenii fac un lucru prin prisma consecintelor pe care
acea activitate le are asupra lor. Daci vor intelege ci au
ceva de castigat in urma activitiii respective, ei vor tinde
sd o repete; dacd nu, vor inceta si o mai faci. Aceasti
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perspectivd este cu atit mai importantd cu cat luim in
calcul faptul ci profesorii folosesc mai tot timpul com-
portamente de impunere (cf. Bayer, apud Cerghit, 2002)
constand in indicatii, opinii, prescriptii etc. Or, conform
autorului american, eficienta acestora este nuli sau, in cel
mai bun caz, foarte mici. Atunci cind suntem indemnati
pentru prima datd si facem un lucru, este posibil sd fim
deschisi la solicitarea respectivi. Dar daci aceastd primi
incercare nu produce rezultate pozitive pentru noi, vom fi
mult mai putin doritori si o repetdm. Pe mai departe,
rezultatele vor fi din ce in ce mai slabe, iar persoana va
dezvolta strategii tot mai eficiente de a nu Jace lucrul pe
care i-1 cerem.

Iatd de ce Daniels, firi a desconsidera importanta unor
astfel de comportamente la care cadrul did_aétic apeleazi
adesea, observi ci putem folosi o cerint3, o indicatie, o
opinie fatd de elevul nostru, dar numai daci o cupldm cu
efectele pe care nerespectarea respectivei ceringe/indicatii
le poate avea asupra acestuia. Pentru a vedea cum lipsa
unei asemenea legituri face cerinta/indicatia complet ine-
ficientd, ganditi-vd numai cate reguli nu respectati dumnea-
voastrd ingiva stiind ci nu veti fi pedepsit.

In schimb, avertismentele care precizeazd exact consecintele
sunt respectate cu strictete. Puneti un semn pe un gard care
inconjoard un generator si pe care scrie ,,Pericol — curent de
inalti tensiune” si gardul nu va fi atins - dac3 persoana stie
sd citeascd si vede avertismentul (Daniels, 2007, p. 54).

Aceste consecinte trebuie s mai aibi o calitate pentru a
fi eficiente. Asa cum am vizut mai devreme, Dreikurs
(apud Charles, 1992) vorbeste despre legea consecintelor
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logice. O consecintd logicd inseamni o consecinti inteleasd
de citre elev si acceptatd ca atare. Astfel, cadrul didactic
actioneazd de multe ori intdrziat: elevul are un comporta-
ment negativ, dar profesorul nu face decit si profereze
amenin{dri vagi. Apoi, brusc si nejustificat in opinia elevului,
dascdlul hotdridste pedeapsa. O face insd in momentul in
care elevul nu mai poate si schimbe nimic, astfel incit
pedeapsa produce o stare de frustrare puternicd fird si
schimbe nimic la nivel. comportamental. Dreikurs ne cere
sd explicdm consecingele comportamentului in momentul in
care elevul mai poate schimba directia conduitei sale si si
evite astfel pedeapsa. Elevul nu face ceea ce i solicitim ;.
cadrul didactic fi poate spune, spre exemplu: ,Daci vei
continua s faci asta, atunci vei sta in pauzi si recuperezi
ceea ce pierzi acum”. Elevul este avertizat asupra consecin-
telor comportamentului siu din prezent si poate schimba
»cursul istoriei”. Dacd nu o face, oricum este un fapt asumat
$i aplicarea pedepsei nu o si i se mai pari arbitrari.

Mai mult decat atat, consecinta respectivii trebuie si
actioneze cit mai repede dupid comportamentul pe care il
insoteste. Daniels observd o diferenti considerabild intre
faptul cd pentru muncitorii care lucreazi cu substante radioac-
tive, obligatia de a purta miinusi apare ca fiind importanti
dacd substanta manipulatd le provoaci arsuri dureroase
(consecintd imediatd - chiar daci respectivele arsuri nu
sunt mortale) ; in schimb, daci li se anuntd ci nepurtarea
minusilor va conduce la aparitia cancerului (consecinte
mortale, dar amanate, nu apar imediat), incidenta mun-
citorilor care nu vor purta minusi va creste.

Similar, in procesul de invdtimaint, daci consecintele
unui comportament negativ sunt indepirtate, elevul va tinde
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mai putin si-1 schimbe. Daci, spre exemplu, i se va spune
elevului (cum am auzit de multe ori) : ,Daci nu inveti, vei.
avea probleme cand vei fi mare, nu vei face nimic in viati”,
aceastd consecin{d nefavorabild este indepirtati si nu este
de mare ajutor in schimbarea comportamentului intr-unul
de invitare. ,

Astfel am consemnat o primi necesitate : stabilirea prin
consecinte imediate a comportamentului pe care il vizim
(consecinte pozitive, dacd dorim ca un comportament si se
repete). Dar ce putem face cu un comportament negativ ?
Cum putem opri un comportament negativ firi a recurge la
corolarul ideii de mai sus, respectiv la pedepsirea elevului ?
Makin si Cox (2006) ne recomandd si observim ce semnale/
stimuli declansatori initiaza respectivul comportament. Astfel,
spun autorii, nu deschidem umbrela de fiecare dati céind
iesim din casd. Avem nevoie de un stimul declansator (care
este ploaia; dacd incepe sd ploud, deschidem umbrela).
Similar, daci nu suni telefonul, oamenii nu vor ridica
receptorul (in acest caz, soneria telefonului functioneazi ca
stimul declansator).

Ideea este cd, odatd observat respectivul stimul declan-
sator al Vcomportamentului nedorit, putem actiona in sensul
indepirtdrii acestuia pentru ca el si nu mai produci acel
comportament. Pasul al doilea il reprezinti gisirea unui
semnal pentru un comportament alternativ (care si nu
»umple” doar locul ldsat de primul comportament, ci chiar
sd fie incompatibil cu acesta). Sd luim mai intdi exemplul
prezent in literatura de specialitate si apoi si il completim
cu un exemplu educational.

Cazul oferit este unul al incercirii indepartirii comporta-
mentului de aprindere a unei {igdri. S-a observat c¢i unul
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dintre semnalele declansatoare ale fumatului este, pentru
unii fumdtori, terminarea mesei. Iat3 ce propun Makin si
Cox (2006): persoana respectivi si-si pund maianusi de
cauciuc si si treacd la spilarea vaselor. Pe de 0 parte, un
semnal - terminarea mesei - ce trimitea la aprinderea tigdrii
»de dupd masid” este schimbat cu un altul - terminarea
mesei inseamnd acum actiunea de-a spila vasele : pe de altd
parte, comportamentul de purtare a minusilor de cauciuc
(necesare pentru spilarea vaselor) este mcompat1b11 cu
fumatul.

Sd vedem dacid §i cazul educational se incadreazi in
aceeasi arie. Spre exemplu, profesorul se poate confrunta
cu situatia negativi a faptului ci un elev, de céte ori i se
cere sd lucreze in grupuri, devine dominator si agresiv fatd
de colegii sdi. Pentru el, lucrul pe grupe este un semnal al
declangirii respectlvelor comportamente negative. Ce poate
face cadrul didactic? i poate cere, de pildd, si aibi la
inceput un comportament de observare a tuturor celorlalte
grupuri ~ va sublinia importanta rolului de observator/
»Spion”, care se intoarce apoi cu informatiile ,furate”
pentru a-si ajuta propriul grup si castige. Astfel, semnalul
declangator pentru un comportament a fost indepartat si
comportamentul incriminat nu se mai produce !

v’ Gdsiti consecinte imediate si pozitive pentru schimbarea
‘comportamentald (chiar cand acestea nu existd in mod
natural) si cursantul nu numai cd va accepta schimbarea,

“dar se va §i bucura de ea !



43. Principiul relatiei
predare-invatare-evaluare

Relatia dintre predare si invitare in cadrul procesului de
invdtdmant este una deosebit de strinsi. In cadrul scolii
traditionale s-a pus un accent supradimensionat asupra pri-
mului segment al diadei: predarea. Existi inci credinta cd
o predare buni este urmatd in mod obligatoriu de o invitare
la fel de consistentd din partea cursantului. Or, adevirul
este altul. in fapt, am putea spune cd accentul ar trebui
orientat exact in directia opusi. Asa cum bine observa
B.O. Smith (apud Cerghit, 2002, p. 234), »predarea este
un sistem de actiuni destinate si induci invitare”. Astfel,
in conditiile in care un cadru didactic afirmi ci predarea sa
este ,minunatd”, dar se observi cd elevii nu au ingeles
nimic, putem afirma cu certitudine ci strategia de predare
aleasd nu a fost in nici un caz cea mai nimeriti. De altfel,
principalul indicator al eficientei predirii este invitarea si
numai invitarea. Daci un cadru didactic a ales o strategie
de predare exoticd (de pildi, predd ,stind in maiini, cu
capul in jos”), dar in urma acesteia invitarea care se
produce la cursantii sdi este la cote inalte, vom putea spune
fard teama de a gresi cd strategia de predare aleas3 este una
bund !
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Astfel, un ansamblu intreg de elemente influenteazi
(pozitiv sau negativ) att predarea, cét si inviitarea. Existd
mai multe bariere care apar in calea predirii-invatarii :
Mumford (apud Lee-Davies, 2007) identifici un decalog al
acestora, dintre care ;

1. problemele emotionale — diferite tipuri de blocaje pe
care anxietatea le poate produce ;

2. motivatia insuficienti ;

. bariera cognitivd - experiente de invitare negative avute
anterior ;

. bariera intelectuald - abilititi limitate ;

bariera expresivé - abilitdti de comunicare ineficiente ;

. bariera situationali - lipsa oportunititilor pentru a mva;a E

. bariere fizice - tlmp, loc nepotrivite.

w

Dacd ludm toate aceste aspecte in calcul, problema rela-
tiei dintre predare si invitare devine mai complicatsi decat
pdrea la prima vedere. S facem putini lumini in acest caz.
Astfel, predarea nu mai presupune doar oferirea de suport
informational elevilor/studentilor ; ea devine mult mai mult
decat atdt, o bazd pentru invitarea din clasi si mai ales
pentru invatarea care se petrece acasd, ulterioari lectiei.
Poate pdrea exagerat la inceput: cum adicd, se pot intreba
unii cititori, predarea este raspunzitoare si de comporta-
mentele ulterioare de invidtare ale cursantului, comporta-
mente care se petrec la multe zile dupd ce predarea s-a
incheiat? Intr-adevir, elevul se va afla atunci singur in fata
informatiilor pe care trebuie si le asimileze, singur va trebui
sd construiascd modelele de invitare eficientd si strategiile
de gindire necesare pentru o intelegere superioari a mate-
rialului pe care il proceseazd. De aceea, predarea trebuie
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sd cuprindd nu doar o simpli oferti de informatii ;
trebuie sd furnizeze §i un ghid pentru a ne convinge ci
invitarea ulterioard se produce la cote optime. Pentru a se
asigura cd o asemenea legituri se produce, cadrul didactic
trebuie sd exerseze un dublu rol: cel de transmitdtor de
informatii, dar §i de persoani care invatd. Conceptia asupra
predirii devine astfel o conceptie asupra invitirii care este
transmisd simultan elevilor/studentilor. Spre exemplu, in
pregitirea lectiei, cadrul didactic poate folosi procedeul
autochestiondrii, asigurindu-se astfel ci elevul/subiectul
care trebuie sd invete va putea urma o listd de intrebiri
similard celei pe care el insusi a folosit-o la elaborarea
demersului de predare; Newton (2002, pp. 162-163) ne
oferd o excelenti sintezi in acest sens :

- topicul in discutie (Despre ce sunt informatiile care
trebuie invdfate? Care este topicul? Ce stim despre
acesta din urmd? La ce se refer topicul in cauzi?);

~ detaliile (Care sunt cele mai importante puncte de inte-
res? in cel fel pdrtile intregului sunt legate unele de
altele? Informatia de invitat are sens? Cum si fac s3
mi-o reamintesc ?) ;

- sarcina (Care este sarcina? Ce trebuie si fac pentru a
realiza aceastd sarcind ?) ;

~ abordarea (Cum voi aborda sarcina? Existi §i un alt
mod de a face acest lucru? Ce utilizare voi da rezulta-
telor pe care le obtin?); )

- schimbarea in cunoastere (Cum se raporteazi noile cunos-
tinte la cunostintele pe care le am deja? Aceste cunos-
tinte noi afecteazi in vreun fel ceea ce stiam in domeniul
respectiv?);
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- cresterea intelegerii (Ce ar fi daca... ? Cum ar putea...?
Bercerna2zete)n

- progresul (Cum voi face ? Care este cel mai bun mod de
a proceda?); :

~ finalizarea (Am realizat sarcina? Mai trebuie si fac si
altceva?); :

- satisfactia (Am inteles ? Am inteles suficient pentru a
md opri din invitat? Ce ar trebui si fac pentru a obtine
si mai multd intelegere asupra subiectului?);

- utilizarea viitoare a cunostintelor (Cum si fac pentru a
md asigura cd imi voi reaminti aceste noi cunostinte in
viitor ? Ce utilizare si le dau?).

~ Dar relatia intre predare si 1nva;are nu este singura axi
care trebuie luati. in calcul. in aceasti ecuatie, cadrul
didactic trebuie sd introduc# si evaluarea. Evaluarea rela-
tioneazd direct cu ambele procese, nu doar cu inviarea
(relatie fireascd/naturald, aspect impdmantenit nu doar in
teoria, ci §i in practica educationald). Cadrul didactic s-a
obisnuit sd evalueze progresul elevului: prin evaluare, atit
profesorul, cat si cursantul cuantifici nivelul de cunoastere
la care elevul ajunge. Dacd un elev nu reuseste si obtini un
calificativ bun, acest aspect indicd in mod sigur faptul ci
invdtarea nu s-a produs la cotele dorite. De multe ori insd,
perspectiva se opreste aici. Existd o pripastie intre predare
si invdtare; ca atare, rezultatele slabe obtinute in urma
evaludrii se rasfrang doar asupra invitirii. Or, prin legitura
extrem de strinsd pe care o are cu invitarea, un randament
slab (sesizat ca atare de citre evaluare) responsabilizeazi in
egald masurd invdtarea. Adesea, studentilor care se plang
de profesorii ce ,,picd” la examene doud treimi din promotie
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le spun ci prin aceasta cadrele didactice se decredibilizeazi.
Atunci cind o proportie atit de mare de cursanti nu ating
obiectivele stabilite, putem inregistra doud cauze probabile :
1) obiectivele nu au fost stabilite realist ; 2) predarea a esuat
in a ,,produce” o invitare la cotele dorite.

Astfel, triada predare-invitare-evaluare trebuie vizuti
integrat, ca un ansamblu, tot aga cum profesorul si elevul
sunt la fel de importanti (si strans legau) in cadrul pro-
cesului instructiv-educativ.

v’ Predarea-invitarea-evaluarea reprezintd pdrti ale unui
sistem, asa incat cadrul didactic trebuie sd ia in calcul
o viziune de ansamblu, care ii conferd responsabilitate
$i autoritate educationald. :



44, Prm0|p|u| descongestlonarl
informationale

Este un principiu care porneste de la observarea realititii
scolare zilnice. in general, in lumea de astdzi suntem supusi
unei abundente informationale extreme. Scoala traditionald
porneste si ea de la ideea cd mult inseamnd mai bine, insd
informatia prezentati elevului este, de cele mai multe ori,
mult mai extinsd decét posibilitatea fizicd a acestuia de a
invita totul in mod constient. Inviitarea constient presu-
pune o perioadd mai mare de timp, timp necesar intelegerii,
aplicdrii, reflectiei profunde asupra a ceea ce s-a invitat (in
~ general, treptele taxonomiei lui Bloom sunt un bun indicator
pentru a intelege care este investitia necesard de timp si
efort). in lipsa timpului si pus in fata unei abundente de
informatii, elevul este fortat si foloseascd instrumentele
memordrii mecanice.

De altfel, este intotdeauna dificil sd ne focalizim pe mai
multe lucruri daci acestea ne sunt prezentate simultan.
Aduceti-vd aminte, spre exemplu, de ultima datd cind, in
cadrul unei intdlniri, vi s-au prezentat mai mult de doud
persoane odatd. Fiecare dintre nou-veniti si-a spus numele,
dar v-a fost imposibil sd i retineti pe toti. Ba, mai mult, au
fost situatii cind din aceastd cauzi nu ati reusit s retineti
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nici micar unul dintre numele persoanelor care tocmai vi
fuseserd prezentate. Adici, eficientd zero. Similar acestui
exemplu functioneazi orice formi de supraincircare. Daci
omul este supraincircat cu informatie, el tinde si nu mai
retind nimic, si o respingd in bloc. Or, nu acesta este
rezultatul dorit de ciitre scoali.

Ba mai mult, putem spune ci supraincircarea poate fi
folositd cu succes ca un demotivant. Adic3 exact contrariul
a ceea ce gcoala crede ci obtine oferindu-i elevului cit mai
multe informatii. Am auzit de multe ori studenti de la
diferite facultiti spunind, in momentele de liniste, in vacanti,
cand unul dintre ei aduce vorba despre materia scolari :
»5d nu mai aud de asta!”. Or, sunt persoane care, cel putin
teoretic, au ales domeniul pe care il vor practica toatd
viata, domeniul care a intrunit pasiunea lor pentru o mate-
rie. Ce poate produce o asemenea stare de respingere ?
Putem spune, fird teama de a gresi, cd este vorba despre
supraincircare.

Unele terapii prin care se incearci renungarea la anumite
comportamente nocive folosesc tocmai supraincircarea
pentru a isi indeplini scopul. Spre exemplu, o terapie pentru
renuntarea la obiceiul fumatului presupune ca persoana care
doreste sd ajungd la acest deziderat si fumeze multe tigiri
in acelasi timp, pand i se face rdu. Ulterior, senzatia de riu
va fi legatd de obiceiul de a fuma si orice noud dorinti de
a fuma va declansa si amintirea senzatiei de riu, ceea ce va
inhiba respectiva dorinti.

Se poate observa deci cd supraincircarea nu numai ci nu
sprijind procesul instructiv-educativ, dar ea poate chiar si
declangeze la elev senzatia de respingere. Or, si numai
luénd in considerare acest ultim argument, el este indeajuns
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de puternic in favoarea descongestionirii informationale in
ceea ce priveste continutul materiei de predat.

Si, totusi, dacd aceste lucruri sunt cunoscute, de ce inci
mai trebuie sd facem fatd supraincircirii? O explicatie ar
fi incapacitatea afectivii a cadrului didactic de a renunta la
anumite informatii (am auzit expresii de genul : ,,Este picat
ca elevii sd nu stie acest lucru deosebit de important” - si
potrivit acestui rationament, totul este important, nu se
poate renunta la nimic) ori imposibilitatea profesorului de
a reactiona empatic (de a vedea lumea prin ochii elevilor) si
sd perceapd materia din perspectiva celui care nu o cunoaste
incd (atunci cand o informatie a fost invitati, ea pare mult
mai usor de asimilat celui care stie deja despre ce este
vorba, comparativ cu cel care atunci se apuci si o invete).

v’ Evitati supraincdrcarea elevului descongestiondnd mate-
ria pe care i-o predati ; tinefi minte cd oricat de impor-
tatd ar fi o informatie pentru dezvoltarea elevului, ea nu
inseamnd nimic dacd acesta, din cauza supraincdrcdrii
informationale, va fi demotivat si o invete !



45. Principiul diferengieri' instruirii

In scoala traditionald, eficienta metodelor de instruire expo-
zitive rdméne si in prezent o constanti. Astfel, prelegerea,
expunerea, cursul, povestirea etc. domind autoritar inci
procesul instructiv-educativ roménesc. De altfel, principala
justificare a acestei perspective este datd de faptul ci meto-
dele expozitive sunt foarte ieftine si au cdteva avantaje
evidente, dintre care amintim (¢f. Cerghit, 2006): sunt
economice $i mai rapide, transmit un volum de informatie
sporit, un profesor poate instrui o colectivitate etc. Evident,
aga cum simplu putem observa, nici limitele metodelor
expozitive nu sunt de neglijat: bazati pe reproducere,
informatia este transmisd intr-o formi ,de-a gata”/,ela-
boratd”, elevii sunt pasivi, simpli spectatori ai prestatiei
profesorului, fluxul comunicirii este unilateral (de la pro-
fesor la elevi), fiind reduse posibilitdtile de interactiune
autenticd.

Pe langd cele evidentiate mai sus, un dezavantaj si mai
semnificativ poate pune sub semnul intrebirii eficienta
preddrii prin metode expozitive. Astfel, prin insisi esenta
lor, metodele expozitive sunt tributare modului frontal de
organizare a procesului de invitimint. Mai devreme am
tradus chiar acest aspect prin prisma unui avantaj potential :
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un profesor poate instrui o colectivitate de cursanti. Dar
este acesta, in mod real, un avantaj? Dupi cum vom vedea
mai departe, lucrurile stau mai degrabd invers. Mai precis,
cadrul didactic se afld in fata unei clase de cursanti care
este departe de a fi un spatiu de constructie si reflectie
omogen ; dimpotrivd, cursantii vin in cAmpul instruirii cu

| perspective diferite, cu capacitdti diferite, cu ritmuri de

invétare diferite etc. Singura solutie oferitd de o metodi
expozitivd la aceastd stare de lucruri este de a propune un

| echilibru: cadrul didactic va incerca si identifice o medie

a grupului scolar respectiv i va preda tinind cont de aceastd
valoare medie care (este simplu de observat) dezavantajeazi

| puternic doud categorii opuse de elevi/studenti - pe cei
| foarte buni, pentru cd predarea este sub nivelul lor de

m;elegere si pe cei mai slabi, deoarece pentru ei predarea

|_este la un nivel prea inalt! De altfel, cercetdrile in domeniu
au ardtat cd nici pentru elevii care se situeazd la nivelul
mediei grupului predarea nu este ceea ce le trebuie, deoa-
rece nici aceastd medie nu este una singurd, in interiorul ei
ex1stand o largd varietate de nuante.

La ce intrebare incearci atunci si rdspundi situarea
expresiei ,un profesor instruieste o colectivitate” in cimpul
avantajelor metodelor expozitive ? Este vorba despre o pers-
pectivi utilitaristd asupra educatiei, care, desi porneste de
la ideea de a obtine ,,cel mai bun lucru pentru cei mai multi
dintre oameni”, nu este totusi si cel mai bun mod de a
vedea situatia in cauzi. Chiar dacd la o primd vedere un
asemenea caz este dezirabil, existd si aspecte paradoxale
care s ne ofere o rdsturnare totali a situatiei ce, in aceastd
a doua dimensiune, ar produce rezultate negative. Este
cazul cutremuritor'descris"de citre Strike si Soltis (apud
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Reagan, Case, Brubacher, 2000) in care ni se cere si ne
imagindm cd un numir de persoane cu inclinatii sadice
captureazd o potentiald victimd. Dacid aceste persoane s-ar
intreba dacd este sau nu corect sd-si produci plicere prin
torturarea victimei, argumentul principal ar putea suna
astfel : este foarte adevirat cd victima va avea de suferit si
comportamentele celorlalti ii vor produce durere, dar este
la fel de clar cd victima este una singurd, iar torturarea
acesteia va produce plicere la mai multi. De aceea, persoa-
nele sadice se pot considera - din perspectivi utilitaristd -
absolvite de orice vind : din grupul care ii cuprinde pe ei si
pe victimd, cei mai multi vor avea acces la ce este mai bun!

In al doilea réand, asa cum observd Kenrick, Neuberg,
Cialdini (2005, p. 58), ,o0amenii reactioneazi in mod diferit
la una si aceeasi situatie” ; este un adevir care ar trebui s3
fie evident pentru fiecare dintre noi. Continuind ideea celor
doi autori, putem spune insd cd si contrariul este la fel de
adevdrat: una §i aceeagi persoand reactioneazd diferit la
situatii diferite. Nu ne putem astepta ca oamenii si reac-
tioneze la fel in momente diferite ale vietii lor, in situatii
diferite i la provocdri variate. Mai mult decit atét, aceiasi
“autori observi cid ,,0 situatie poate schimba oamenii” (Kenrick,
Neuberg, Cialdini, 2005, p. 62).

Pentru a intelege mai bine aceastd ultimd asertiune, vom
exemplifica printr-o situatie concretd. Obisnuiesc ca in
cadrul temei managementul clasei de elevi si folosesc o
metodd simpl#, dar spectaculoasi pentru a oferi o incidentd
crescutd problematicii. Cursantii impdrtifi pe grupe trebuie
sd isi aducd aminte cea mai ,groaznicd” experientd de
management al clasei pe care a avut-o un profesor din
trecutul lor de elevi. Fiecare dintre cursanti alege din
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experienta proprie cazul cel mai dramatic si il povesteste
colegilor, apoi grupul alege situatia cu impactul cel mai
profund si o ,paseazd” altui grup (in sensul acelor de
ceasornic), acestia din urmi trebuind si gindeascd pro-
blema din perspectiva cadrului didactic : daci ei s-ar con-
frunta cu un astfel de caz de mdlsc1plma §colara cum ar
trebui si reactioneze ?

In cadrul acestui exercitiv am intalnit multe experlen;e
dificile pentru un profesor; cursantii au astfel ocazia si
observe cd lucrurile despre care vorbim nu sunt simple
speculatii teoretice si ci ,viata bate filmul”, in sensul ci
ceea ce li s-a intdmplat profesorilor lor li se poate intimpla
si lor, cand vor fi profesori.

Situatia pe care vreau sd o amintesc aici (si care justlﬁca
ideea cid ,,0 situatie poate schimba oamenii”) a fost descrisi
de citre un student. Clasa lor avea ore seara si pentru ci
intraserd in conflict cu o profesoari, tot colectivul s-a decis
in privinta unei ,,actiuni de pedepsire”. ;

Nu vreau sd discut aici implicatiile cazului propriu-zis si
nici modul in care l-am problematizat impreund cu stu-
dentii. Remarcam numai faptul ci studentul care afirmase
cd ,participase direct” la aceasti actiune detestabili era
unul foarte bun, linistit, pe care nu l-ai fi banuit capabil de
un asemenea gest. Situat acum in mediul universitar, cu alti
colegi si intr-un context cu totul diferit de cel din liceu,
persoana in cauzi se schimbase complet !

Care este cealaltd fatd a monedei? Este vorba despre
instruirea diferentiatd, de cuantificarea si valorizarea fie-
cirui ritm de invdtare, de dezvoltare si a personalititii
fiecdrui elev din clasi. Este vorba despre un proces de
invitimant care sd se adreseze diferentiat fiecdrui cursant,
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adaptindu-se, pliindu-se pe ceea ce acesta poate pentru a fi
eficient.

Cadrele didactice trebuie si {ind cont ci au de-a face cu
un sistem dinamic si complex de elemente. Proveniti din
modelul sistemic al procesului de invdtdmant, aceasti pers-
pectivi evidentiazd faptul cd in cadrul activititii instructiv-
-educative intrd foarte multe tipuri de resurse : umane,
materiale, financiare, valorice (con;ini;turi, obiective...)
etc. Obisnuiesc sd explic acest fenomen prin analogia cu
modul in care se prepard o ciorbd: o multime de ingre-
diente intr3 in respectivul preparat culinar, dar mai mult
decit atit, ele nu riman in starea respectivd, interactioneazi
unele cu altele, se influenteazi rec1proc 'se potenteazd ori
se destabilizeazi !

Referior la resursa umani, cadrul didactic are in fata sa,
in clasd, nu un monolit, ci un grup scolar format din
cuantumul tuturor indivizilor componenti care vin in cimpul
actiunii didactice cu propria experientd de viat3, cu un mod
de gandire si o capacitate de a invita specifice etc. Iati de
ce o perspectivd traditionald, in care profesorul predi la o
clasd de elevi incercdnd sd facd acest lucru la un nivel
care reprezintd media tuturor elevilor sii, este ineficienti.

~Printr-o asemenea manierd de lucru, profesorul defavo-
rizeazd doud categorii de elevi: cei foarte buni, care pierd
timpul, si cei foarte slabi, pentru care nivelul de predare
este prea ridicat. De altfel, mediile in sine nu sunt bune
- deoarece, aga cum se evidentiazd in mod plastic in literatura
de specialitate, ele nu ne spun nimic - temperatura unui om
care tine capul in cuptor si picioarele in congelator este
probabil acceptabild, nu-i asa?
Iatd de ce instruirea scolard trebuie si se plieze pe ritmul
si capacitatea de invitare a fiecirui elev in parte.
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Cum se poate face acest lucru? Literatura de specialitate
(vezi si Cilin, 1996) ne oferd citeva sugestii, idei ce trebuie
supuse reflectiei si experientei cadrului didactic:

~ cadrul didactic poate diferentia gradul de dificultate al
sarcinilor cerute (elevii mai buni vor primi sarcini mai
dificile, elevii mai slabi - sarcini mai simple, astfel
incat fiecare elev sd atingd maximul de potential) ;

- profesorul poate oferi aceeasi sarcini tuturor elevilor,

~dar poate diferentia volumul acesteia (optiunea ante-
rioard, des folositi in invdtdmantul roménesc, implici o
problemd : elevii vor simti cid sunt diferiti si asta va
conduce la etichetiri sociale care nu sunt pozitive pentru
climatul scolar - de genul: ,Tu ai primit o sarcini
pentru prosti! ”. Iati de ce cadrul didactic trebuie si
~incerce si ofere acelasi lucru tuturor elevilor : in cazul
nostra, elevul cel mai bun va primi spre rezolvare, de
.pildd, zece exercitii, in timp ce elevul cel mai slab la
invdtdturd va primi doar un exercitiu) ;

- uneori, cadrul didactic doreste si ofere acelasi exercmu
tuturor elevilor, dar nu cel mai usor din manual. Solutia
este oferirea spre rézolvare, tuturor elevilor, a celei mai
grele probleme. Evident, elevul bun o va putea rezolva
imediat, in vreme ce elevul slab va avea nevoie de mult
mai mult timp; diferentiem asadar timpul alocat. Un
element §i mai iniportant: putem oferi tuturor elevilor

~ cel mai dificil exercitiu, diferentiind ajutorul oferit de
cadrul didactic: elevului bun nu i oferd deloc, elevului
slab foarte mult. Avantajul acestei metode de diferentiere
constd in faptul cd si elevul slab are ocazia sd rezolve
exercitiile la care, in alte situatii, au acces doar elevii
buni !
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v Gdsifi cele mai bune strategii de a pune in practicd
principiul diferentierii instruirii in Jiecare zi §i pentru
fiecare dintre elevii dumneavoastrd !



46. Principiul stabilirii corecte
a obiectivelor educationale

V-ati gindit vreodatd cid este posibil ca unele cerinte pe
care le stabiliti pentru cursantii dumneavoastri (comunicate
ca atare sau doar presupuse de citre acestia) pot fi chiar
cauza neimplicdrii lor in activitate? Pare un paradox ?
Uneori, stabilirea unor cerinte care depisesc posibilititile
cursantilor poate conduce chiar la probleme de management
al clasei. S ludm, spre exemplu, momentul in care profe-
sorul le cere elevilor si rezolve rapid o problemi dificili ;
sunt convins cd in experienta dumneavoastri de elev sau de
cadru didactic afi intdmpinat/folosit aceasti tehnici fiind
convins cd ea va creste implicarea cursantilor. Profesorul
considerd cd motiveazi pe toatd lumea spunind ,cine ter-
mind primul primeste nota 10” (sau o altd recompensd).
Insi elevii cu un randament slab la invdtiturd stiu din
proprie experientd cd niciodatd nu au sansa de a termina
primii. In consecinti, o asemenea sarcini este motivanti
doar pentru elevii buni, care au sanse reale de a céstiga.
Restul clasei se implicd ,,de formi”, se preface c# participi,
dar in realitate nu o face!
~ Acum si revenim la ideea de fond a acestui principiu :
uneori comunicim elevilor clar ceea ce dorim si facem,
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 alteori existd multe mesaje pe care ei le interpreteazi intr-un

mod diferit de cel in care am fi dorit noi si o facd. De
pildd, un cadru didactic care i spune unui elev : , Trebuie
sd inveti, sd perseverezi”. O asemenea asertiune este departe
de a fi clard pentru elev. Elevul, care in ierarhia clasei se
situeazi printre cei cu un randament scizut la invatituri,
- poate considera ci nu are rost si se implice, din moment ce
oricum nu va ajunge la cerinta profesorului. Pentru el este
foarte greu si ajungi si stie intregul volum de informatie
care i se cere. Concluzia? Nici ceea ce putea sd facd nu va
mai face. _

91 atunci ce-i de ficut? Pentru cadrul didactic este vital
- sd Incerce o cat mai mare adaptare a obiectivelor la elevii
concreti cu care are de-a face.

O perspectivi buni asupra modului in care o cerintd mai
micd, in acord cu persoana din fata noastri, poate avea
mult mai mult succes o regdsim la Goldstein, Martin si
Cialdini (2007). Autorii au demonstrat c3 un comportament
pro-social, cum ar fi donatiile caritabile, ar putea si nu
indemne oamenii s ofere bani, intrucit acestia din urmi se
pot astepta la o cerintd financiari importanti (fiindu-le
teamd ca o donatie mic# si nu pari ridicold). In consecinti,
o cerere de tipul: ,Ne puteti ajuta dindu-ne niste bani in
scop caritabil” a fost o frazi care nu a convins multi
trecitori. In schimb, expresia ,Chiar si un binuf ne-ar
ajuta” dezvoltd la oameni perceptia ci pot face ceva. Similar
exemplului de mai sus, daci un cadru didactic ar spune
,Cei care se implici att cat pot ei de mult primesc nota
10”, o asemenea perspectivi ar putea oferi tuturor elevilor
o platformi de actiune. )

S-ar putea pune totusi o intrebare. Nu cumva, cerdndu-le
putin elevilor, vom obtine puin, mai putin decat pot acestia
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de fapt? Iatd de ce cadrele didactice trebuie si cunoasci
bine potentialul elevilor proprii, pentru a stabili clar obiec-
tivele potrivite acestora. Mai mult decét atit, chiar studiul
citat mai sus sustine contrariul unei asemenea ingrijoriri :
s-a observat cd desi s-a folosit expresia ,chiar si un binug
ne-ar ajuta”, media donatiilor ficute nu a fost mai mica
decit in cazul in care cererea a fost: ,Ne puteti ajuta
dandu-ne niste bani in scop carltabxl” dar numirul dona-
gulor a fost mai mare. Mai multe persoane au simtit cd pot
si se implice. In plus, fapt important si pentru scopul nostru
didactic, asa cum observau Reeves si Saucer (apud Guéguen,
2007), o asemenea formulare ar avea ca efect si faptul cd se
oferd mai multd legmmltate cerern subiectului venindu-i
'greu sd o refuze. In special intr-o situatie de comunicare
fati in fa;a observa autorii, cand refuzul de a raspunde la
cerere trebuie argumentat, scuzele traditionale nu mai func-
tioneazd (amintim cititorului cd relapa cadru didactic -
cursant este de cele mai multe ori una direct, fati in fatd).
Elevului nostru ii va fi greu si afirme in fafa cadrulm
didactic si in propriii ochi cd nu poate face ,nimic” pentru
a invdta mai bine. Iar recunoagtcrea_faptulu1 cd este ,loc”
pentru mai bine in efortul siu de a dobandi cunostinte este
un prim pas important pentru schimbarea atitudinii sale
fatd de activitatea instructiv-educativi.

v Cadrul didactic trebuie sd-si adapteze in permanentd
obiectivele la elevii concreti, la nzvelul de dezvoltare §i
trebuintele acestora !



47. Principiul standardelor
de performanta

Acest principiu pune in legiturd dou concepte aparent
ireductibile : comportamentul de indisciplini al elevului si
modul in care cadrul didactic stabileste standardele de
performantd pentru acelasi elev. La prima vedere, cele doui
elemente nu au o legiturd directi unul cu celélalt; cel
putin practica scolard nu stabileste curent o asemenea legi-
turd. Totusi, altfel stau lucrurile. Adaptind la mediul scolar
ideile lui Shaun Belding (2004), putem afirma ci in clasi
ne confruntdm cu doud categorii de elevi-,,problemi”, raliati
la doui categorii de provociri: legate de performanti si de
personalitatea acestor elevi. Provocirile legate de perfor-
mantd sunt date de citre elevii care nu reusesc sd atingi
standardele impuse de dumneavoastri si care au esecuri
constante la invataturd. Provocirile legate de personalitate
nu descriu neapirat elevi cu probleme de invitare, dar se
referd la acei cursanti care nu reusesc sd comunice eficient,
sunt conflictuali, pun autoritatea profesorului la indoiali etc.

De altfel, procesul de invitimant este in mare misurd
unul de stabilire si aplicare a unor standarde de performanti
pentru elevi. Cunoscandu-si cursantii, profesorul este in
mdsurd sid defineascd cel mai bine nivelul minim la care
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fiecare dintre acestia trebuie si se afle in urma activititii
scolare. Apoi, de la acest nivel minim, cadrul didactic
"defineste mai multe niveluri, astfel incat aceste standarde
si motiveze intreaga clasd si se autodepdseascd. Acest
proces este benefic, iar cadrele didactice tinere isi pun mari
sperante in asteptirile pe care le au de la elevii lor, asteptdri
pe care doresc sd le transmiti si cursantilor. Acesti profesori
cred ci toate lucrurile sunt clare pentru toti elevii, deoarece
se incadreazi in categoria ,,bunului-simt”. Iatd de ce dezama-
girea este mare cand stabilirea standardelor de performanga
nu pare a ajuta cu nimic evolutia in bine a elevilor. Inainte
de a renunta la acest instrument valoros de lucru, este util
si vedem ce nu facem bine ; poate ci dacd respectdm céteva
,instructiuni de aplicare” vom putea avea rezultate mai
bune. ‘Belding (2004, p. 60) ne oferd patru ,secrete” ale
“modului in care putem aplica standarde de performan;a
pentru ca acestea sd functioneze :

1., Asigurd-te cd toti elevii i cunosc si inteleg standardele

de performantd pe care le astepti de la ei.” De multe ori,
cadrul didactic considerd - in mod eronat - cd stan-
dardele pe care le fixeazd sunt ,de la sine intelese”, nu
se asiguri ci elevii au posibilitatea sd le cunoascd, sd le
inteleagi si, cu atit mai mult, sd si le asume. Si ludm un
exemplu : directorul scolii a hotirat cd trei dintre elevii
din clasa dumneavoastrd trebuie sd ajungd cel putin pand
la faza pe judet la olimpiadele gcolare - acesta € stan-
dardul. Dar nu vi comunici si dumneavoastrd, in mod
clar, acest lucru. Credeti cd, dacd nu stifi exact ce se
asteapti de la dumneavoastrd, acest lucru va fi in masurd
si vi ajute sau mai degrabd vi va incurca? Explicati-le
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elevilor ce asteptati de la ei si veti gdsi in acestia par-
teneri in demersul de atingere a standardelor respective.
. ,Misurati in mod consistent si vizibil gradul la care
fiecare standard a fost indeplinit.” De multe ori, desi le
_comunicd initial elevilor standardele de performantd,
cadrele didactice nu continui pe acest drum si in momen-
tul in care dau note prestatiei acestora nu fac o legiturd
directd cu respectivele standarde. Cred ci va fi profitabil
pentru fiecare dascil sd realizeze un grafic al clasei si
misura in care fiecare dintre elevi atinge, depiseste
standardele, grafic la care sd se adauge cate o evolutie in
fiecare zi! Faptul ci evolutia va fi consemnatd in mod
vizibil (folositi culori vii) va ajuta clasa (ca intreg) s se
angajeze in mod congtient §i responsabil in optimizarea
permanentd a performantelor fiecdruia dintre elevii sdi.
. ,Stabiliti consecinte pozitive si negative ale indeplinirii/
neindeplinirii standardelor care sd fie aplicate tuturor
elevilor.” De multe ori, cadrele didactice riscd sa nu
evidentieze pentru propriii elevi calea obiectivitdtii, elevii
nu inteleg clar notarea si se pot considera nedreptatiti de
modul in care profesorul le apreciazd performanta. Reti-
neti ci nu toti elevii dumneavoastrd posedd un mecanism
de autoevaluare pertinent. De cele mai multe ori, majo-
ritatea se autoevalueazd primitiv, intuitiv, pe baza unor
criterii subiective care pot duce la un rezultat mult diferit
fati de cel oferit de-dumneavoastri. De aici frustrarea si
stresul care pot conduce la o deteriorare semnificativd a
climatului scolar. Mecanismul notdrii trebuie si fie transpa-
rent pentru elevi; el trebuie legat de standardele pe care
ei le cunosc deja, iar victoriile si esecurile trebuie marcate
clar. In special victoriile. De fiecare datd cand performanta
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clasei se imbundtiteste, consemnati asta printr-un eveni-
ment special de celebrare (o petrecere, o activitate speciald

- ori altceva care le va face elevilor o mare plicere). Veti

vedea cd acest lucru va creste forta motivationali a
necesitdtii de a indeplini si pe viitor standardele de
performant3.

. »Aplicati consecintele de fiecare datd cind observati cid

" 0 persoand reugeste sau esueazi in incercarea de a inde-

V”

plini standardele de performanti.” De multe ori, cadrele
didactice gresesc pentru cd nu iau in considerare forta
imensd pe care consistenta comportamentald o are asupra
-acelora cu care interactionim. Dacid ati stabilit anumite
consecinte (pozitive, dacd standardele se indeplinesc ; si
negative, dacd indeplinirea standardelor esueazi), este
vital, sunteti obligati sd le duceti la indeplinire de fiecare
dati cand se impune acest lucru. Spre exemplu, daci
iertati o singurd datd o persoand de consecintele esudrii

- in indeplinirea standardelor, acest lucru se va propaga in

comportamentul respectivei persoane si a intregului grup -
este ceea ce, aga cum am vizut deja, Redl si Wattenberg

" (apud Charles, 1992) numeau comportament contagios.

Mai precis, dacd ati omis o singurd dati si aplicati regula
pe care ati instituit-o pentru elevi, toatd lumea, toti elevii
dumneavoastrd vor intelege cd ,,se poate”, nu mai este o
problemd daci nu mai fac eforturi sustinute sd inde-
plineascd standardele, pentru cd, daci vor esua, si ei vor

putea fi iertati.

v

Respectati cele patru ,secrete” ale standardelor de per-
formantd si vefi imbundtdti performantele elevilor dum-
neavoastra !



48. Principiul explicatiei

in pedagogie este bine cunoscuti metoda explicatiei. Ea
este Insd folositd in scopuri strict didactice, de transmitere
a unor noi cunostinte, si mult mai putin (sau deloc!) cind
vorbim despre crearea unei atmosfere pozitive in clasi si
despre a-i motiva pe elevi si facd un anumit lucru. In acest
al doilea caz, profesorul foloseste de multe ori un limbaj
directiv: ,Faceti asta!”, ,Rezolvd exercitiul 9!” etc.

Cercetdrile in domeniu aratd ci folosirea explicatiei ar fi
utild in acest caz. Ea ar creste procentajul elevilor care ar
urma indicatia si s-ar implica profund in sarcina propusi de
cadrul didactic. Acest lucru este posibil deoarece nu ne
place si urmdm ordine, in schimb, daci avem motivatia
acestor ordine, logica lucrurilor ne face si resim{im respec-
tivul aspect mai putin constringitor si si aderim la moti-
vatia respectivd ajungand sd considerim ci avem un grad
de libertate lirgit (iar respectiva decizie este si a noastri,
deci supunerea de care dim dovadd are loc prin propria
incuviintare).

Mai mult decat atdt, explicatia unui lucru il face mai
usor de acceptat, ne induce sentimentul de siguranti si de
control al situatiei (ganditi-vd doar la cazul in care un
medic vi explicd o operatie pe care urmeazd si o faceti cu
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amidnunte si rdbditor la intrebdrile dumneavoastrd, spre
deosebire de cazul in care nu stiti nimic despre interventia
chirurgicald pe care urmeazi si o suportati).

Ellen Langer (apud Goldstein, Martin, Cialdini, 2007) a
efectuat un experiment surprinzitor prin care a demonstrat
cd doar ideea de explicatie (si nu continutul explicatiei ca
atare!) este suficientd pentru a provoca acceptarea din
partea celuilalt. In studiul respectiv, un cercetitor se apro-
pia de o persoand aflatd la rand la copiator si i se adresa
rugdtor: ,Nu vd supdrati, am cinci pagini de fotocopiat.
Pot s intru in faja dumneavoastrd?”. Se stie cd o cerere
directd are o fortd de convingere 1mpresxonanta asa incét
nu-ne mirdm cd 60% dintre cei intervievati au fost de
acord. Credeti cd un astfel de procent putea fi crescut
printr-o altd strategie? Ei bine, folosirea explicatiei (mai
bine zis, a cuvéntului ,,deoarece”) a ridicat acest procent la
94%, formularea fiind de tipul: , Vi rog, asg putea sd
folosesc copiatorul inaintea dumneavoastrd, deoarece md
gribesc foarte tare ? 7. Dar asta nu a fost tot. Cercetdtoarea
a dovedit cd simpla idee de explicatie (si nu explicatia ca
atare) inducea acceptarea persoanelor supuse experimentului.
Urmitoarea formulare introducea ideea de explicatie (prin
cuvéntul ,,deoarece”), dar nu oferea nici o justificare logicd
(lipsea elementul de continut). Astfel, un cercetdtor se
apropia de coada formatd la copiator §i ruga pe cineva din
rind : ,, Vi rog, pot sd folosesc copiatorul inaintea dumnea-
voastri, deoarece am de ficut céteva copii ? ”. Daci studiati
formularea mesajului, explicatia era absurda : evident ci
persoana dorea si utilizeze copiatorul pentru a face copii,
ce altceva putea face cu el ? Totusi, simpla inducere a ideii
de explicatie (prin cuvéntul ,deoarece”) a fdcut ca 93%



PRINCIPIUL EXPLICATIEI 263

dintre persoanele incluse in experiment si fie de acord cu
cererea formulati. In realitate, putem vorbi despre aproape
acelasi procent! Deci indiferent dacd explicatia avea con-
tinut coerent (,sunt foarte gribit”) sau absurd (,si fac
copii”), ea a functionat la fel de puternic.

Cum putem intelege acest lucru prin perspectivi didac-
ticd ? Cadrul didactic doreste ca elevii si urmeze indicatiile
si prescriptiile sale. Pentru a creste succesul acestora, el
trebuie sd-si argumenteze de fiecare dati comanda: , Vei
face zece exercitii deoarece numai asa poti intelege/cipita
capacitatea de a rezolva rapid etc.”. Evident cd vom incerca
sd avem explicatii valide, coerente. fnsi nu trebuie s3 uitim
concluzia experimentului de mai sus: chiar si explicatiile
absurde sunt mai puternic convingdtoare decét lipsa expli-
catiei !

v Folositi principiul explicatiei si legea cuvantului ,,deoa-
rece” atunci cand vrefi sd fiti sigur cd elevii vor urma
indicatiile dumneavoastrd !



49. Principiul autoevaluérii

Stima de sine a elevilor este un factor care trebuie luat in
calcul in cadrul oricirui demers didactic. Jones (apud Smith,
Mackie, 2007, p 107) observi ci stima de sine este ,eva-
luarea pozitivd sau negativd pe care o facem propriei noastre
persoane, este felul in care ne sim{im fati de noi insine”.

In literatura de specialitate (Crisp, Turner, 2007) se
observd cd stima de sine este o rezultanti a doui dimen-
siuni: 1) modul in care cadrul didactic pretinde anumite
aspecte (prin control, impunerea unor reguli, pedepsirea
comportamentelor nepotrivite) si 2) cum reuseste el si
inteleagd necesititile elevilor (fiind cald si suportiv fatd de
ei). Pentru crearea si mentinerea unei stime de sine inalte a
elevilor, cadrul didactic trebuie si indeplineasci ambele
elemente : sd aibd multe cerinte in ceea ce-i priveste pe
elevi si sd urmireasci modul in care acestea sunt inde-
plinite; pe de o parte, dar si sd le ofere intelegere, cilduri
sufleteascd si sigurantd afectivd. Cadrele didactice care
esueazd in una dintre cele doud dimensiuni genereazi la
elevi o stimd de sine scidzutd: cadrele didactice autoritare
sunt prea stricte si inflexibile, esuidnd in a intdlni nevoile
elevilor lor, in vreme ce cadrele didactice permisive oferd
suport si intelegere, dar nu reusesc si le impuni elevilor
suficient de clar anumite limite.
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Stima de sine a elevilor este importanti, deoarece stu-
diile (Heimpel, Wood, Marshal si Brown, apud Crisp,
Turner, 2007) au aritat ci ea poate fi un indicator pentru
succes sau esec (scolar). Acesti cercetitori au cerut unor
subiecti care raportau esecuri in viata de zi cu zi si noteze
planurile de viatd cotidiene si motivele care stiteau la baza
construirii acestor planuri. Participantii cu un nivel scizut
al stimei de sine s-au dovedit mai putin capabili si-gi
construiascd obiective care si-i ajute si-si imbunititeasci
starea, comparativ cu cei care fuseserd inregistrati cu un
nivel ridicat al stimei de sine. Alte cercetiri au confirmat
aceste concluzii si au aritat cid persoanele cu o stimi de
sine scdzutd depun mai putin efort pentru a-si mentine
starea pozitivd generatd de un succes, in schimb se lasi
coplesite de starea negativd produsi de un esec mult timp
dupd producerea acestuia. Prin contrast, persoanele cu o
stimd de sine ridicatd sunt capabile si intre{ini starea pozi-
tivd generatd de un succes o perioadi mult mai lungi,
»hranindu-se” din aceasta si in momentele in care au esecuri.
Evident cd aceastd viziune le ajutd si treacd mai usor peste
un esec si sd fie mai pregdtite pentru a obtine succesul
decit cei care au un nivel scizut la stimei de sine.

Iatd de ce gandirea pozitivd este extrem de importanti.
Astfel, intr-un studiu realizat de Harker si Keltner (apud
Smith, Mackie, 2007), cei doi cercetitori au pus in practici
o idee ingenioasd : au cuantificat emotiile pozitive evidente
ce apdreau in fotografiile pe care mai multe absolvente de
colegiu le-au facut la finalizarea acestuia si au observat cd
acest lucru este un descriptor suficient de exact al succesului
acestora in viata ce a urmat (mai mult de 30 de ani de la
momentul in care fuseserd facute fotografiile).
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Revenind la problema noastrd, in legiturd cu stima de
sine a elevilor, trebuie precizat ci multi elevi se vid pe ei
insisi, in multe privinte, intr-o lumind mai favorabild decat
media. Este o tendintd general umand ca fiecare individ s
vadd lumea in raport cu propria persoand, sd-si atribuie
mai multe calitdti decit posedi in fapt si s incerce si-si
construiascd o imagine de sine confortabild. Myers (2002),
citdindu-1 pe Dave Barry, observid acest fenomen intr-o
varietate de cazuri: noui manageri din zece se considerd
mai buni decat media celorlalti, noud profesori din zece se
evalueazd ca fiind mai buni decat media colegilor lor, iar
cei mai multi dintre conducatorn auto - chiar si cei care au
avut spitaliziri in urma unor accidente - considerd cd au
abilitdti de a conduce mai bune decat media soferilor.

Fenomenul se petrece intr-o varietate de cazuri (aga cum
ne semnaleazd Smith si Mackie, 2007) : astfel, 70% dintre
elevu chestionati in cadrul unui studiu se autoapreciazi ca
avand abilitdti de a conduce mai bune decit media, iar 60 %
spun acelagi lucru despre abilititile lor atletice. Or, asta nu
'poate fi adevdrat! Autorii apeleazd la o metaford pentru a
sublinia problematiéa cu care ne confruntim; astfel,
citdndu-1 pe umoristul Garrison Kelllor ei spun ,,toti copm
sunt peste medie!”

Si alte cercetiri au evidentiat legitura dintre o stimi de
sine inaltd bazatd pe o supraevaluare a propriei persoane
(efectul narcisismului) si agresivitate. Se remarcd faptul ci
daci este atacati, persoana cu o stim# de sine de acest tip-
tinde s fie mult mai-agresivd decat persoanele cu stimd de
sine scizutd. Bushman si Baumeister (apud Crisp, Turner,
-2007) puneau participantii la studiul intreprins si scrie un _
eseu care urma si fie aritat unui alt participant (de fapt, nu
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exista o a doua persoand, rdspunsul fiind dat de citre
cercetdtori) : 1) pentru o parte dintre subiecti, rdspunsul
era pozitiv, acestor participanti spunandu-li-se cd , parte-
nerul” apreciase : ,Un eseu excelent!”; 2) cealaltd parte
dintre subiecti primeau un rispuns negativ - ,Cel mai
prost eseu pe care l-am citit vreodatd ! . Ulterior, in urma
unui joc competitiv, persoanele in cauzi puteau si-si pedep-
seascd partenerul prin emiterea unui zgomot supiritor al
cdrui nivel il puteau stabili in functie de propria dorinti :
concluziile au ardtat cd persoanele cu un nivel inalt de
narcisism (chiar si cele care primiserd o evaluare pozitivi)
au fost chiar mai agresive decat cele cu un nivel scdzut de
narcisism care primiserd o evaluare negativi.

In aceste conditii; faptul cd un cadru didactic considera
»corect” sd ofere un feedback prin care depreciazd prestatia |
unui elev se poate lovi de stima de sine a acestuia din urmi,
care-1 va face pe elev sd se considere superior calificativului
oferit. Acest lucru este o consecintd a faptului cd rareori
elevul are posibilitatea unei autoevaludri realiste ; iatd de
ce nota datd de citre cadrul didactic poate fi apreciatd ca
fiind injustd. De altfel, cercetdrile aratd cd o stimd de sine
exageratd poate fi uneori la fel de negativa ca i un nivel de
stimd scidzut. Acest lucru se intimpld deoarece o stimd de
sine exageratd este nerealistd, fiind astfel extrem de insta-
bild. Iatd de ce elevul trebuie condus spre autocunoastere si
echilibrarea unei stime de sine pozitive, dar realiste si stabile.

O perspectivd nuangati asupra acestei idei o regidsim
intr-un studiu efectuat de cétre Alicke si colaboratorii sdi
(apud Ciccotti, 2007) : persoanelor incluse in experiment li
se spunea ci fuseserd intrecute de o altd persoand la un test
de inteligentd. Apoi subiectii erau pusi in situatia de a
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evalua tocmai capacititile persoanei despre care li se spu-
sese cd ii intrecuse la testul respectiv. S-a observat ci aceste
evaludri au fost mai favorabile decat in cazul in care per-
soanelor care trebuiau si evalueze prestatia respectivului
nu li se transmisese performan;a superioard la testul de
inteligentd. ‘

Astfel, autoevaluarea este un proces dificil §i nuantat.
Atunci care este solutia? Oricat de bine si-ar explica pro-
fesorul actiunea si decizia, totusi acest fenomen este posibil
sd apard. Jati de ce este extrem de important ca, prin
actiuni concertate in acest sens, cadrul didactic sd sprijine
(mai mult, sd catalizeze) dezvoltarea capacititilor de autoeva-
luare ale elevilor sdi. Astfel, elevul, fiind propriul sdu
evaluator, va putea intelege mai bine alchimia procesului de
evaluare, cadrul didactic nemaifiind in postura de a-i ,,vina”
greselile ; in consecintd, evaluarea isi va sustine cu si mai
mult temei functia de optimizare a randamentului scolar,
profesorul si elevul deopotrivd devenind parteneri in pro-
cesul de dezvoltare a celui din urma.

Pentru a putea face acest lucru, trebuie parcursi anumiti
pasi. Cucos (2002) ne aduce in aten;ié cétiva dintre acestia :

- Autocorectarea/corectarea reciprocd. Acest prim pas
- este necesar pentru cd induce un moment de autonomie
pentru elev in cadrul procesului de evaluare (in sensul
eliberdrii de dependenta de profesor, elevul nemaiasteptand
decizia cadrului didactic cu privire la justetea rdspun-
surilor date). Evident cd rolul cadrului didactic rimane
unul important, deoarece acesta furnizeazi inci baremul
de corectare pentru examinarea in cauzi. in acelasi timp,
nu doar autocorectarea, ci §i corectarea lucrdrii unui
coleg este utild pentru cd dezvoltd, pe ldngd obiectivitate,
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responsabilitate si o intelegere mai intimd a procesului
de evaluare ca atare.
Autonotarea si notarea reciprocd sunt urmadtorii pasi ce
trebuie urmati, Este desigur important ca elevul si treacd
prin cele doud operatii ale evaludrii : mdsurarea §i apre-
cierea, in raport cu propria prestatie la examinarea respec-
tivd ; este insd si mai important ca acest proces sd nu se
opreasci aici si elevul si fie pus in situatia de a trece si
la a treia operatie: decizia, concretizatd printr-o notd
scolard. Am intalnit de multe ori situatia in care cursan-
tul era capabil sd-si identifice cu acuratete greselile,
fiindu-i insd mult mai dificil si-si acorde o notd care sd
cuantifice aceste observatii. De aceea, este important sd
ajungem acum la momentul in care cadrul didactic le
cere elevilor nu doar si-si corecteze lucrarea, ci sd isi
dea si o noti! Mai mult decit atat, acest proces trebuie
. motivat: dacd elevul a inteles resorturile intime dintre
- misurare, apreciere si decizia scolard, el trebuie ldudat
si chiar recompensat. Similar ideii de mai sus, notarea
reciproci reprezintd un moment de responsabilitate si de
identificare a elevului cu cadrul didactic, un proces
empatic extrem de important, dacd ne gandlm cd empatia
“trebuie si functioneze in ambele sensuri. Intr-adevir,
pind in acest moment i se cere cadrului didactic in
primul rind s fie empatic, si se ,,pund in papucii elevului”,
sd vadi lumea prin ochii acestuia, mai putine sau inexistente
fiind tentativele de a se porni si din cealaltd directie.

v Dezvoltarea autoevaludrii la cursantii dumneavoastrd
vd va da ocazia de a avea in elev/student un partener
real in procesul de invdtdmant si va spori increderea
dintre cadrul didactic §i cursanfii sdi.



50.*PrinyCipiul'_di}sonangei cognitive

Oblsnum sd oferlu recompense elevxlor pentru comporta-
mentele pe care doriti si le practice ? Considerati ci, daci
elevii dumneavoastri sunt »premiati” pentru ci accepta sd
facd ceva ce de fapt nu le place si faci, ei vor incepe, in
timp, si indeplineasc# acel lucru din proprie initiativi ? Ei
bine, premisa de la care porniti este complet falsd !
Conform concluziilor lui Festinger si Carlsmith (apud
Brock, Green, 2005), intr-un studiu bine-cunoscut in lite-
ratura de specialitate, premierea elevilor pentru a face un
comportament rutinier nu-i va face neapdrat pe acestia si-1
considere ‘si atractiv. De multe ori observim o asemenea
practici in §coé15: cadrul didactic ii »momeste” pe elevi
spre demersul instruirii prin oferirea unor note mari (de
altfel, din pacate, unul dintre putinele instrumente de moti-
vare utilizate in procesul instructiv- -educativ) ;. citeodati,
1nsa 1mphcarea Intr-o sarcind considerati a fi neplicuti,
dar recompensatd substantial nu va creste gradul de atrac-
tivitate al sarcinii. Cercetitorii citati au subliniat acest lucru
déndu-le unor subiecti, spre realizare, o indatorire nepli-
cutd si plictisitoare. La finalizarea acesteia le-au cerut si le
spund -altor participanti care asteptau intr-o sali aliturati
ci, de fapt, sarcina a fost plicutd si atractivi. Le-au cerut
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deci s mintd! Si le-au oferit $i o recompensd : unui grup
de subiecti cte un dolar, pe cind studentii din alt grup au
primit - pentru aceeasi ,prestatie” - 20 de dolari. Care
dintre cele doud grupuri apreciati cd a ajuns la final si
considere cd, in realitate, sarcina pe care o realizaserd
fusese una. interesantd? Dacd ati rdspuns cd participantii
din al doilea grup, v-ati ingelat. In fapt, participantii care
primiserd o sumd nesemnificativd (un dolar) au fost cei
care s-au autoconvins ci se implicaserd intr-un demers
atractiv. Cei care primiserd 20 de dolari nu aveau nici o
problemd : suma era suficient de mare pentru ca minciuna
si se justifice. in schimb, cei care acceptaserd un dolar nu
aveau aceastd justificare si se aflau in ceea ce psihologia
numeste disonantd cognitivd - un fenomen ce apare atunci
cand oamenii se confrunti cu elemente cognitive aflate in
contradictie. v

© Odati apdrutd, disonanta cognitivd poate fi rezolvatd ?
Desigur, facem acest lucru in fiecare zi. Un studiu din
literatura de specialitate vd poate sprijini in intelegerea si
mai profundi a acestui fenomen. Festinger, Riecken si
Schacter au incercat si surprindi modul in care convin-
gerile influenteazd motivatiile umane, infiltrandu-se intr-un
cult religios, ca membri ai acestuia (apud Petty, Cacioppo,
1996 ; Hayes, Orrell, 2003). Participantii credeau cu con-
vingere cd lumea va dispidrea la o anumitd datd, asa incdt
si-au vandut lucrurile si s-au adunat intr-un loc in afara
oragului pentru a-si petrece noaptea dinaintea zilei res-
pective in rugiciune. Evident, asteptdrile acestora nu s-au
implinit, iar cei trei cercetidtori au purtat discutii cu mem-
brii grupului pentru a vedea cum au evoluat convingerile
acestora pe tema dati. Astfel, convingerea cd lumea trebuia
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sd dispard nu se modificase, in schimb disonanta cognitivi
(apdrutd din faptul cd lumea nu dispiruse in ziua respectiva,
asa cum crezuserd) a fost redusi prin aparitia unei noi
convingeri - aceea cd rugdciunile lor anulaseri producerea
inevitabilului si salvaseri lumea.

In gcoald, acest fenomen poate fi usor fOlOSlt de citre
profesor-in avantajul sdu. Spre exemplu, credeti ci daci le
veti cere elevilor mici favoruri : s# steargi tabla, s vi ajute
sd mutati catedra etc. ei o s aibi o imagine mai buni sau
mai putin bund despre dumneavoastrd? Primul rispuns,
aparent paradoxal, este cel corect. Cum adici, veti spune,
nu oferindu-le favoruri, ci cerdndu-le favoruri putem obtine
o imagine mai buni in ochii lor ? Rispunsul este afirmativ
si este valabil si in contextul in care elevii chiar nu vi
simpatizeazd deloc inainte de acest demers. Judecata spre
care 11 impingeti este una de tipul: ,Dacd I-am ajutat pe
profesor, trebuie si o fi ficut deoarece, intr-un fel, ne place
.de el”. Este o formd de automanipulare pe care o declangati
la adresa elevilor, sunt de acord, dar ea este ganditd in
scopuri pozitive si — mai ales ~ functioneazi! In sprijinul
afirmatiei de mai sus sti si experimentul Iui Jecker si Landy
(apud Goldstein, Martin, Cialdini, 2007). Cei doi autori au
organizat un concurs la care participantii au cistigat niste
bani de la experimentator. Apoi cercetitorii i-au impirtit in
doud grupuri: celor din primul grup, dupi un timp, le-au
cerut, daci sunt de acord, si le dea banii inapoi, deoarece,
spuneau ei, isi folosiserd propriile fonduri pentru experi-
ment §i le rdmdseserd foarte putini. Celor din al doilea
grup nu le-au cerut nimic. Acum ghiciti care dintre per-
soanele participante i-au apreciat mai bine/pozitiv pe cerce-
tatori? Cei care pédstraserd banii? Dimpotrivi, cei care au
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dat banii inapoi au avut o impresie generali mai buni. Si
asta deoarece, conform principiului prezentat mai sus, per-
soanele din primul grup au ciutat argumente pentru a face
aceastd ,favoare” i au sfirsit prin a considera ci cerce-
tatorii sunt persoane pozitive si si-au imbunititit pirerea
fatd de ei.

Ca o concluzie, putem spune ci oamenii sunt motivati si
evite situatiile in care ar putea descoperi fapte sau idei
contrare. punctelor lor de vedere.

Cunoscind deci cum opereazi fenomenul de disonanti
cognitivd, sd vedem acum daci oferirea de citre profesor a
unor elemente de recompensare importante (nota 10 pentru
cd un elev a ficut tema, spre exemplu) va crea o motivatie
efectivd sau nu pentru respectiva persoani de a invifa in
continuare. Conform experimentelor citate, rispunsul la
aceastd intrebare este negativ. De aceea, trebuie si luim in
calcul fenomenul disonantei cognitive atunci cind le oferim
elevilor ocazii de a fi motivati si invete.

v’ Folositi in activitatea dumneavoastrd disonanta cognitivd
pentru a va motiva elevii !



51. Principiul raritatii

Scoala traditionald presupune cd un proces de invd{dmant
eficient necesitd cu certitudine punerea la dispozitia elevului
a tuturor elementelor necesare propriei dezvoltiri. In gene-
ral, acest lucru are un simbure de adevdr. Cu sigurantd cd
daci credm un cadru de evolutie pozitiv, sansa ca elevul sd
se implice in propria formare-dezvoltare creste.

Totusi, ca intotdeauna in stiintele socioumane, rareori
adevirul este alb sau negru, existind multiple nuante de
* gri. Astfel, aldturi de perspectiva ilustrati mai sus existi si
o alti fatetd a monedei demonstratd prin ceea ce putem
‘numi principiul rarititii.

- Conform acestuia, intotdeauna avem tendinta de a vedea
lucrurile care ne sunt mai putin accesibile ca fiind mai
valoroase si avem o dorintd puternici de a le obtine. Feno-
menul actioneazi chiar si atunci cind respectivul lucru este
putin valoros prin propriile caracteristici. Un experiment
ilustrativ in acest sens a fost pus in practicd de citre West
(apud Brock, Green, 2005) la Florida State University.
" Conform unei prime intervieviri, studentii acestei uni-
versititi aveau o imagine nefavorabild referitoare la restau-
rantul studentesc din incintd. La doar noud zile dupd ce au
aflat ci din cauza unui incendiu izbucnit la respectiva
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institutie ei nu vor mai putea ménca acolo timp de doui
sdptaméni, aceiasi studenti, rdspunzind unui chestionar,
fdceau aprecieri mult mai pozitive la adresa aceleiasi cantine.

Dawson (2006) ofera un exemplu concret referitor la
felul in care actioneazi principiul raritdtii. Oferta limitati
are in conceptia autorului doud avantaje : creste valoarea
produsului respectiv si impinge persoana spre care tintim la
actiune. Un reprezentant de vinziri care observd cid esti
ezitant in a cheltui multi bani pe un produs te poate provoca
spunand : ,,Pand vad hotdrati, o sd verific in depozit daci
mai existd produsul pe stoc! ”, dupi care revine spunéind ci
mai are un singur produs de acel tip (de care mai este deja
interesat un alt client). O asemenea perspectivd face ca
subiectul si se decidd sd actioneze - L1 iau eu!”, va
spune, fiindu-i teamid ca nu cumva celdlalt client si il
cumpere inaintea lui §i sd rimédnd fard respectivul lucru.
Ce s-ar fi intamplat dacd reprezentantul de vénziri ar fi
spus : ,,Sunt destule, am inc# o suti pe stoc ! ”. Probabil ci
nu v-ati fi inghesuit si cumpdrati si ati fi decis sd asteptati :
,»NUu este nici o grabd, v-ati fi gndit, dacd au atat de multe
voi mai gdsi si mdine in caz cd md hotdrdsc”. Iar studiile
aratd cd dacd nu v-ati decis in magazin, sansa sd vi decideti
dupd aceea scade vertiginos.

La randul sdu, Worchel si colaboratorii sdi (apud Guéguen,
2006) au pus fenomenul si mai bine in evidentd printr-un
experiment bazat pe o idee simpld : au cerut unor tinere sd
guste niste biscuiti cu ciocolatd ; dupd caz, cutia confinea
zece biscuiti sau doi biscuiti. Se cerea subiectului sd apre-
cieze gustul biscuitilor si sd evalueze preful la care credea
cd se vind. Concluzia studiului a fost clard: raritatea
produsului a ficut s3 fie considerat mai bun §i mai scump
de citre cei care participau la experiment.
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Cum putem folosi acest lucru in gcoald? Scoala trebuie
sd propund si programe cu oferte limitate : spre exemplu,
cadrul didactic care le cere elevilor si se implice in diferite
proiecte le poate spune : ,,in proiectul #sta nu mai am decat
un loc liber, restul o si fiti implicati in alte proiecte (care
s-ar putea sd fie mai putin atractive decét dsta)”. O ase-
menea formulare il va face pe elev si se decidd mai mult
decit obligativitatea de a participa, deoarece (cum am mai
observat pe parcursul acestei cirti) impunerea genereazi
comportamente de revoltd, de nesupunere si de incercare
de a evada. Prin contrast, de data aceasta avem de-a face cu
o decizie liber consimtitd a elevului, ceea ce-1 va face si fie
mai consecvent cu implicarea sa (vezi si principiul con-
secventei comportamentale).

v’ Construiti unele situaii scolare pe principiul raritdtii,
deoarece acesta are un dublu avantaj : creste valoarea
respectivei sarcini in ochii elevului §i ii grabeste decizia

~de a actiona !



52. Principiul mentoring-ului
si coaching-ului

\
\

Astﬁzi, mai mult ca oricnd, cadrul didactic trebuie si stie
sd-gi dezvolte roluri complexe prin care menirea sa in fata
elevilor sd evolueze si si ofere cele mai bune optiuni pentru
dezvoltarea cognitivi si sociald a acestora.

Un aspect asupra cdruia cercetarea si practica ultimilor
ani a insistat este reprezentat de activititile de mentoring si
coaching. Apirut in invatdmant pe filiera practicii de afa-
ceri, conceptul de mentoring este mai des folosit in cadrul
procesului instructiv-educativ si are efecte mai importante
decit conceptul de coaching.

Si vedem cu ce fenomene avem de-a face. Vom folosi
viziunea originard din domeniul afacerilor, ficind obser-
vatiile necesare pentru adaptarea perspectivei la dimen-
siunea educationali.
~ Asa cum se observi in literatura de specialitate (vezi si
Péanisoard, 2006), cand cineva este integrat in organizatie

-prin mentorare sau coaching, acea persoand cistigd acces
imediat la experienta si perspectiva profesionald a mento-
rului sau instructorului sdu, in privinta cunostintelor nece-
sare unui post prezent sau viitor in organizatie, referitor la
dezvoltarea unor tehnici de actiune adaptate situatiilor
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concrete, precum §i la ameliorarea capacititilor si abi-
litdgilor personale sau a trisiturilor de personalitate. Stu-
diile au ardtat ci se inregistreazi evolutii pozitive datoriti
acestor programe si in alte domenii (cum ar fi o mai mare
flexibilitate si deschidere, comunicare si intelegere reciproci).

Astfel, din punct de vedere organizational, mentoratul
descrie o relationare speciali intre o persoand cu mai multi
experientd, dornicd si capabild si ofere sprijin, si un nou-
-venit, un incepitor. Mentoratul poate ,,mdri viteza socia-
lizdrii, incurajeazi interactiunile sociale, asigurd oportunititi
pentru interactiuni interpersonale calitative, accentueazi
identificarea §i implicarea in organizatie” (ngard Boster,
apud Jablin, Putnam, 2001, p. 766).

In incercarea de a oferi unele sugestii practice, si ne oprim
asupra rolului de model pe care il joacd mentorul. Astfel,
in calitate de protejat, individul invatd ,sd se comporte
intr-un mod adecvat, observind comportamentul mento-
- rului”, deoarece, direct sau indirect, mentorul poate ,,accen-
tua protejatului sentimentul competentei, autoeficacititii si
dezvoltdrii personale si profesionale” (Scandura, Hamilton,
in Sonnentag, 2002, p. 295).

Mike Turner ne oferd un model cu patru etape de dez-
voltare a procesului de mentoring. Prima etapd de realizare
a acestui proces o constituie dezvoltarea personald a indi-
vidului supus programului ; pe parcursul acesteia, el isi
dezvoltd autonomia, responsabilitatea, abilitatea de a face
alegeri in functie de diverse alternative.

~ Oadoua etapd corespunde dezvoltirii unei viziuni asupra
directiei de viati care va fi urmati. Individul este in situatia
de a alege niste valori dupi care se va ciliuzi.

Etapa a treia presupune implementarea viziunii perso-
nale in practici. Se pot fixa obiective profesionale, trepte



PRINCIPIUL MENTORING-ULUI SI COACHING-ULUI 279

de carierd si etapele aproximative care vor fi parcurse,
standarde de performanti, nevoi de instruire pentru dez-
voltarea unor abilititi si deprinderi.

O ultimd etapd este nevoia de feedback si sustinerea
permanents a protejatului, pand ce acesta considerd ci este
pe calea cea buni.

Pe parcursul intregului proces, Mike Turner consideri
cd se dezvoltd doud abilitdti : abilitatea de a fi congtient de
sine si de soluiile proprii si abilitatea de a-fi exercita
vointa in atingerea propriilor obiective.

La randul sdu, Newburg utilizeazi in analiza sa patru
intrebdri, fiecare corespunzand unei etape a modelului,
pentru a-1 explica :

1. Ce doresti sd simti astizi? (visul/ obiectivul)

2. Ce trebuie s faci ca si obtii acest sentiment? (pre-
gitirea)

3. Ce te impiedicd si atingi scopul propus? (depisirea
obstacolelor)

4. Cum poti si atingi din nou sentimentul ? (recontactarea
visului/obiectivului)

Se observd cd incidenta didactici a acestui sistem de
dezvoltare personald si profesionali este multipli. In primul
rénd, rolul de model pe care cadrul didactic trebuie si il
Indeplineasci in ochii elevilor este un aspect asupra ciruia
trebuie meditat. Cum putem imbunititi nivelul la care
profesorul mai constituie un model pentru elevii sdi ? in al
doilea rénd, mentoringul reimpune ideea de centrare pe
elev, pe asumarea de citre acesta a obiectivelor de dez-
voltare personale, fiind in acelasi timp o strategie de dez-
voltare la nivel personal si profesional (didactic).
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Incadrat in aceeasi sferd tematici a strategiilor de dez-
voltare personald si profesionald, coaching-ul poate fi defi-
nit, la cel mai simplu nivel ca fiind , 0 conversatie sau o
serie de conversatii [...], conversatie pe care o persoani o
poartd in beneficiul unei alte persoane in scopul dezvoltirii
invatdrii si progresului acesteia” (apud Starr, 2008) ; sau,
pur si simplu, ,un mod de asistare a dezvoltirii indi-
viduale” (Devillard, in Angel, Amar, Devienne, Tencé,
2008). Coaching-ul provine din sport, acest fenomen fiind
guvernat de ideea de antrenorat. Aspectul important este
centrarea pe performantd - de aici ,firul rosu” al stra-
tegiei: pentru a pregiti foarte bine pe cineva, nu este
necesar ca persoana care desfigoard aceastd actiune si
exceleze la fel de mult in domeniul respectiv. Spre exemplu,
antrenorul unei echipe de fotbal cu rezultate excelente poate
sd fi fost in trecut un fotbalist mediocru. De altfel, sunt
bine cunoscute cazurile persoanelor care au avut rezultate
foarte bune in propria carierd de sportiv, dar nu au reusit si
devind antrenori buni. Ideea este ci aceastd persoand, care
nu poate avea ea insdsi rezultate bune, stie in schimb cum
sd-1 conducd pe ceilalti la excelent3. ,

Conform lui Devillard (Angel, Amar, Devienne, Tencé,
2008), coaching-ul trebuie si acopere trei aspecte:
coaching-ul pentru rezolvare (care vizeazi depisirea unei
dificultdti, cum ar fi faptul ci elevul are probleme la invi-
tdturd), coaching-ul pentru dezvoltare (ce urmireste pro-
gresul intr-o anumitd directie — de sustinere, de mentinere
a directiei de actiune ; elevul invatd, dar trebuie si men-
tinem ritmul unei invdtdri temeinice s§i constante) si
coaching-ul strategic (presupunand elaborarea unui plan de
evolutie).



PRINCIPIUL MENTORING-ULUI SI COACHING-ULUI 281

Un element interesant al functiei de cadru didactic-coach
este acela de a nu judeca comportamentul elevilor. Pare
greu de acceptat: cum sd nu judecim comportamentul
elevilor nostri? Si facem o distinctie : profesorul-coach
poate (si trebuie) sd evalueze comportamentul elevilor, ins3
nu trebuie sd-1 judece! S3 luim exemplul unui elev care
este pasionat de un anumit tip de muzici si mod de viati
care trimite spre comportamente distructive. Dac# judecim
comportamentul respectiv prin reactia corecti: , Nu este
un comportament bun!”, riscim sid indepirtim persoana
de noi. Un alt exemplu: un elev lenes, care nu invati.
Daci 1i vom judeca comportamentul spunand ,,Esti lenes,
nu faci ceea ce trebuie, nu inveti! ”, vom fi priviti cu ochi
mai buni de respectivul elev? Mi indoiesc - este mult mai
probabil ca increderea creatd de faptul ci elevul stie cd
profesorul nu il judecd sd sprijine mai mult procesul pe
care il dorim. Conform lui Starr (2008), abilititile necesare
unui bun coach sunt :

construirea unor relatii puternice intre el si celilalt ;
. capacitatea de a asculta;

utilizarea intuitiei ;

cunoagsterea tehnicii punerii intrebirilor ;

oferirea unui feedback suportiv.

woR W

Este evident cd un cadru didactic tretuie si aibd toate
aceste elemente in relatia zilnicd cu fiecare dintre elevii
sdi. '

v’ Folositi principiile mentoring-ului §i coaching-ului pen-
Iru a construi o relatie puternicd, profundd si durabild
intre dumneavoastrd §i fiecare dintre cursangi!



53. Principiul bunului model/
bunelor practici

Fie cd 1si doreste sau nu acest lucru, cadrul didactic actio-
neazd in fafa elevilor sub o ipostazd de model; uneori
explicit (in special la varste fragede, invitimantul prescolar
si primar), alteori (de cele mai multe ori) avem de-a face cu
o dimensiune implicitd a functiei de modelare pe care
cadrul didactic o dezvoltd. De altfel, aceasti dimensiune
implicitd poate deseori si picileascd perceptia cadrelor
didactice ca si a publicului larg prin inducerea ideii cd, in
modernitate, profesorul nu mai este un model pentru elevul
siu. In fapt, toate persoanele cu care interactionim exerciti
influente permanente asupra modului nostru de a gindi, de
a percepe si de a ne comporta; si cum o mare parte din
timp, cursantul si-1 petrece la scoald; unde simbolul auto-
ritdfii este cadrul didactic, dascdlul posedd o influentd
potentiala de care, de multe ori, nici nu isi dd seama.
Desigur ci, pe de altd parte, aceastd influenti nu este
intotdeauna cea intentionatd de citre profesor si de multe
ori elevul preia elemente marginale, nerelevante ori nega-
tive din comportamentul cadrului didactic. imi aduc aminte
de confesiunea unui student in cadrul unui seminar privind
metodele de motivare pe care le va aplica cu viitorii sii
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elevi: ,Voi face ceea ce a ficut si profesorul nostru din
liceu cu noi!”. Detaliile erau extrem de nepldcute : pro-
fesorul respectiv, vizind ci elevii lui nu invati, nu a gasit
altd solutie decit aceea de a-si lovi elevii. Terifiati, acestia
s-au apucat de invdat, ceea ce - in opinia studentului
nostru - functionase, deoarece el insusi era cursant chiar la
materia pe care 'respect'ivul profesor i-o predase.

Ce fel de paradox al judecitii putea si-1 determine pe un
elev care fusese lovit pentru a fi ,motivat” si ajungi si
considere un comportament pe care 11 detestase ca fiind
demn de urmat ? :

Psihologii au numit acest fenomen sindromul Stockholm.
Vizut in psihanalizd drept un mecanism de apirare, el mai
este denumit identificarea cu agresorul. S-a observat ci
unele persoane supuse unor abuzuri si maltratiri ajung, in
cele din urmi, si sustind cauza cildilor lor. Definitia unei
asemenea reactii este aceea ci

un subiect, confruntat cu un pericol exterior, se identifici cu
agresorul sdu in diferite moduri :
- fie reludnd pe cont propriu agresiunea ca atare ;
" - fie imitAnd fizic sau moral persoana agresorului ;
- fie adoptind anumite simboluri de putere care il carac-
terizeazd pe agresor (Laplanche si Pontalis, apud Ionescu,
Jacquet, Lhote, 2007, p. 195).

Sd revenim la sindromul Stockholm. Kohlrieser ne oferi
citeva exemple relevante in acest sens: (1) in 1973, doi
hoti inarmati au intrat intr-o bancd in Stokholm (Suedia).
Fiind incercuiti de citre politie, au luat patru ostatici timp
de 131 de ore. Ostaticii au fost infdsurati in dinamiti si
inchisi intr-un seif pani ce au fost salvati. Surprinzdtor a
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fost faptul cd ostaticii devenisers agres1v1 la adresa politiei
care ii eliberase. In interviurile ce au urmat evenimentului
s-a relevat faptul ci cei patru (un birbat | si trei femei)
continuau si-i sustind pe agresori in detrimentul auto-
ritdtilor. (2) Patty Hearst, mostenitoare a unei sume impre-
sionante, fiind rdpitd de o grupare teroristi, nu numai ci a
aderat la valorile agresorilor sii, ci a ajuns si comiti -
aldturi de acestia - mai multe jafuri.

Cum se explicd aceste reactii (aparent distorsionate) si
multe altele inregistrate in istoria recent? V_ictima, con-
fruntatd cu o situatie extremi (care ii pune sub semnul
intrebdrii integritatea fizici si morald, chiar si viata, in
unele situatii), nu are o altd posibilitate internd viabili de a
accepta respectiva ameningare decdt prin a o considera
justificatd. In acest sens, din moment ce agresorul are
dreptate, actioneazd in lumina unei cauze juste, victima
poate ,trdi” cu teroarea considerind-o necesari si corecti.
In acelasi sens, copiii maltratati devin, din pdcate, agresori
la réndul lor cdnd cresc, deoarece au internalizat modelul
parental al agresorului.

Am ficut apel la cazul studentul nostru si la sindromul
Stokholm pentru a observa ci, in toate situatiile, cadrul
didactic actioneazi ca o persoani model (si repetdm : fie cd
doreste, fie cd nu doreste acest lucru, fie ci elevul preia
elementele pozitive, fie cd le preia pe cele negative din
comportamentul dascilului sdu). Iatd de ce este important
ca profesorul si gestioneze toate elementele comporta-
mentului sdu, atit pe cele directe, cét si pe cele indirecte
(pasibil de a fi interpretate diferit de cétre elevi), pentru a
oferi elevilor sdi o buni platformi de dezvoltare.
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Mai existd insd o explicatie posibild pentru comporta-
mentul studentului descris mai sus. Bandura a denumit-o
teoria invdfdrii sociale, care actioneazi atat in directiile
dorite/pozitive, cit si in cele negative. Bandura, Ross si
Ross (apud Crisp, Turner, 2007) au realizat un experiment
interesant in care au avut ca subiecti copii - biieti si fetite
cu vérste cuprinse intre 3 §i 5 ani. Copiii stiteau intr-un
colt al incdperii, desfisurand o activitate plicutd si amu-
zantd. O persoand adultd era condusi in colful opus al
incdperii si acolo se apuca si asambleze jucirii: (1) in
cazul modelului agresiv, dupi citeva minute avea un com-
portament agresiv (verbal si fizic) fatd de una dintre jucirii
care dura tot restul perioadei; (2) in cazul modelului
nonagresiv, persoana adulti nu ficea decdt si asambleze
linigtit jucdriile. Mai tarziu, toti copiii se puteau juca cu
orice jucdrie din oricare colf al incdperii. S-a observat
astfel cd acei copii care viizuserd un model agresiv au tins
sd devind si ei mai agresivi fatd de juciria respectivi. In
acest mod, comportamentul agresiv al fostului profesor al
studentului nostru fusese pur §i simplu imitat de citre
acesta. , ‘ ,

Dincolo de aceste aspecte, functia dumneavoastri- de
model pentru elevi se bazeazi si pe un element al dovezii
sociale (vezi si principiul dovezii sociale). Oamenii tind si
respecte acele persoane pe care si ceilalti le respecti. Harris
(apud Guéguen, 2006) a initiat urmitorul experiment: o
persoani ldsa si-i cadd pe jos niste dischete. in primul caz,
un complice al experimentatorului ii sirea in ajutor, adu-
nand dischetele. In al doilea caz, complicele trecea indi-
ferent mai departe, fard a-i veni in ajutor. S-a urmirit
reactia persoanelor care treceau pe lingd subiect. In cazul
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sprijinului oferit de cdtre complice, 50% dintre trecitori
sdreau i ei in ajutor, fatd de 23 % in situatia cAnd complicele
mergea mai departe nepdsitor. Evident, daci reusiti s
castigati simpatia i respectul unora dintre elevi, acest lucru
este o bund bazd pentru declansarea unei reactii asemi-
ndtoare si la ceilalti.

Dar respectul pe care cursantul vi-l poarti trebuie sus-
tinut si de un alt element la fel de important : elevului
trebuie sd i placd” de dumneavoastra. Desigur, vorbim de
o afectiune guvernatd de spatiul formal al scolii ; amintiti-va
insd ce profesori si-au pus amprenta pe formarea dumnea-
voastrd. Ce dualitate de sentimente incercati cAnd vi con-
duceti memoria pe acest drum? Probabil cd este vorba
despre respect si afectiune. De ce? Simplu: cu cét ne
place mai mult o persoand, cu atit mai plini de calititi ni
se pare. Exemplul cel mai nimerit este atunci cind v-ati
indrigostit de o persoand. Nu-i asa cd dacd ati analiza-o
astdzi, dupd risipirea pasiunii, nu ar avea nici pe departe
toate acele calitdti pe care i le atribuiati atunci? Intr-un
plan mai redus, dar la fel de clar, putem géndi acest lucru
prin prisma prietenilor pe care i-am avut, dar cu care am
avut conflicte si ne-am despirtit. Inainte de certurile in
cauzd, cum ni se pireau respectivele persoane si ce impresie
am avut in timpul conflictului? Vedem astfel cd o pirere
generald bund, sentimente pozitive fati de o persoand vor
influenta intreaga imagine pe care o avem despre ea. Simi-
lar, dacd profesorul este o persoand plicuti in ochii elevilor,
ei 1i vor atribui mult mai multe calititi si vor fi mai toleranti
in a-i accepta defectele.

Analizati-vd punctele forte si identificati acele lucruri
care sunt definitorii pentru dumneavoastri. Acum alegeti
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unul dintre acestea, cel mai important. Mizati pe cartea
asta in fafa elevilor (daci aveti multe cunostinte in legiturd
cu domeniul pe care il predati, daci comunicati ugor, daci
aveti umor, daci aveti tact pedagogic etc.). Faceti-i si vi
indrigeascd pentru ceea ce sunteti din aceasti perspectivd
si ei o s vd accepte si punctele slabe. Nu v opriti ins# la
acest nivel - imbundtatiti-vd permanent toate acele aspecte
care vd fac sd fiti un profesor de succes.

Aceasta si pentru ci elevul are el insusi o grili valorici
pe baza cidreia selecteazd comportamentele pe care le con-
siderd demne de urmat si pe care le imiti. lar cadrul
didactic nu se prezinti in fata cursantilor doar in ,hainele
de duminicd” - existd si multe aspecte pe care elevul le
poate imita in mod gresit.

v’ Identificati permanent elementele prin care suntefi un
model pozitiv pentru elevii dumneavoastrd. Fifi exigent
cu propria persoand si cdutati sd imbundtdtiti acele
aspecte mai putin bune!



54. Principiul schimbarii
educationale

Auzim adeseori sintagma ,schimbarea accelerati a socie-
tafii contemporane”. Concepte ca transformare, reformd,
schimbare sunt frecvente in definirea vietii sociale.

Scoala nu este nici ea ocoliti de aceasti dinamici a
societdtii. Ca subsistem al sistemului social, sistemul de
invatdmant este si el intr-o continui transformare. De altfel,
dintotdeauna educatia a insemnat schimbare. Totusi, in
ultimii ani, dinamica acesteia indeamni la identificarea
unor noi resurse educationale. Acest aspect presupune pre-
gitirea elevilor pentru schimbare, intelegerea mecanismelor
launtrice ale schimbérii comportamentale si dezvoltarea de
cdtre cadrul didactic a unor strategii eficiente pentru a
folosi schimbarea in folosul elevilor sii.

Un prim semnal de alarmi il trage educatia permanents ;
aceasta consemneazd greseala scolii de astizi de a pune
elevul in legdturd doar cu ,,cunoscutul”, nu si cu ,necu-
noscutul” ; totusi, literatura de specialitate a evidentiat cat
de motivatoare este schimbarea si incertitudinea.

Ce ar trebui si stie cadrul didactic? In primul rind, cx
schimbarea nu este o consecintd ,,naturali” a fiintei umane.
Omul nu se bucurd s schimbe ceea ce face sau ceea ce are,

.
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deoarece noile conditii aduc un grad de stres considerabil
(vom folosi un exemplu cu care multe cadre didactice s-au
confruntat deja: o schimbare in metodologia didactici
poate fi un semn de intrebare, deoarece profesorul nu
stdpaneste incd noile conditii, posibilitatea esecului este
mai mare si investitia de timp si de efort este si ea mai
ridicatd). Existd o singuri situatie in care o persoand doreste
sd schimbe, asa cum remarca Daniels (2007) : atunci cind
poate profita de pe urma schimbirii.

Existd anumite faze ale schimbirii. Un model in acest
sens ne este oferit de citre Adams (apud Garrett, in Davies,
Ellison, 1997); acesta'a observat ci existi sapte pasi in
preluarea unei schimbdri de citre indivizi, primii pasi
demonstrénd faptul c4 rezistentele sunt naturale, parte con-
st1tut1va a procesului :

1. Imobilismul ~ elevul 1 incepe sd puni cap la cap infor-
matiile primite (din diverse surse) despre schimbare si
incearcd si inteleagd fenomenul. Prima reactie este
-aceea de soc si, posibil, de neincredere, si de aceea el
nu are nici o reactie.

2. Minimalizarea - 'dupé ce intregul tablou al schimbirii
se confirmd, oamenii incearcd si-l introduci in propriile
puncte de referintd (in vechiul mod de a proceda) si
astfel si minimizeze efectul pe care schimbarea il are
asupra lor sau asupra grupului din care fac parte. In
acest moment, oamenii pot si-si spuni ci schlmbarea
»DU va tine”.

3. Depresia - cand realitatea schimbirii incepe si produci
efecte, elevii pot sd incerce sentimente de nefericire si
confuzie, si se simtd neapreciati. Ei vor incerca din
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rdsputeri sd dea sens schimbdrii, incercind si o con-
cilieze pe aceasta cu propriile credinge si valori i si-si

-gdseascd locul in noua realitate. Date fiind aceste ciu-

tari, tendinta este sd. simtd ci nu au putere si ci le
lipseste controlul asupra situatiei. -

. Acceptarea - este momentul in care cursantii accepti

intr-adevir realitatea. Desi nu stiu ce ii asteapti, ei
acceptd cd acesta va fi viitorul, si nu altul, cd au pornit
pe un drum si nu se mai pot intoarce in trecut.

Incercarea - presupune ci elevii incep s examineze cii

- de obtinere a performantei in noile conditii. Aceastd

etapd implicd discutii cu alti colegi si cu profesorul sau
testarea unor noi materiale sau tehnici.

. Cdutarea zn}elesuluz - este etapa in care oamenii mcep

sd inteleagd noile conditii si observd cum le pot utiliza
si adapta mai bine situatiilor de lucru. Este posibil si
incerce in continuare sd giseascd modalititi de lucru,
pénd cénd se vor 31m§1 confortab11 si gata sd treacd la
ultimul stadiu. _ _

Internalizarea - presupune ci schimbarea a fost acum
inteleasd si adoptatd de citre elevi. Acestia au incredere
in a adapta §i dezvolta pe mai departe ceea ce este
acceptat acum ca fiind un mod de lucru eficient.

Un al doilea model - apartinindu-i lui Prochaska si

DiClemente (apud McLeod, 2007) - este mai putin radical ;
dar si aici se subliniazi faptul cd nimeni nu ,,imbritiseazi”
schimbarea din prima clipd si cu tot sufletul. Iati etapele
celor doi autori :

1.

Precontemplarea - persoana nu are o intentie imediatd
de a face schimbirile necesare in comportamentul
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problematic. Spre exemplu, un elev care nu invati poate -
-fi congtient cd riscd si nu ia un examen important,
totusi nu este incd hotirat si se apuce serios de invitat.
2. Contemplarea presupune ci persoana a luat deja decizia
de a schimba situatia, dar pentru un moment definit in
viitor (in cazul descris mai sus, elevul nostru va spune :
' »,M4 apuc de sdptiména viitoare de invitat!”).
3. Pregdtirea - persoana face citiva pasi in directia pre-
supusd de schimbare. Spre exemplu, elevul care nu s-a
- apucat incd de invitat poate sd-si pregéteasci manualele,
caietele, instrumentele de scris etc.
4. Actiunea - elevul nostru se apuci de invitat.
5. Menfinerea comportamentului - elevul continud s invete
sistematic, evitd si mai ajungd in situatia de mai devreme,
cénd avea de recuperat multd materie.

Cadrele didactice pot esua in incercarea de a schimba
unele comportamente neproductive ale cursantilor lor, deoa-
rece nu mentin suficient presiunea spre schimbare (pentru
ca elevii respectivi sd poatd depisi blocajele initiale descrise
de ambele modele) si pentru ci nu le explici elevilor
importanta schimbdrii pentru ei. Sunt sigur ci multe cadre
didactice ar putea spune ci au realizat adeseori acest lucru,
cd le explici zilnic elevilor importanta faptului de a invita
pentru momentele viitoare din viata lor. In acest caz, poate
cd rdspunsul la problema ar trebui ciutat in a evalua cit de
motivatoare sunt aceste discursuri pentru elevi si nu pentru
profesori. O motivatie care unui adult i-ar putea pirea foarte
utild s-ar putea sd nu aiba nici o importanid pentru un copil
sau un adolescent. Trebuie sd remarcdm ci pentru acestia
din urmd viitorul este un concept foarte indepirtat, neavand
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nici pe departe incidenta dramatici pe care o vede cadrul
didactic sau périntii din punctul de vedere al adultului care
se confruntd cu un asemenea viitor la timpul prezent. Astfel
cd, dacd dorim sd ne asigurim ci facem din schimbarea
educationald un succes, trebuie s gisim motivatii care si
se plieze pe modul de gindire si de percepere a lumii
corespunzdtor vérstei cdreia ne adresim. Asa cum principiul
accesibilitdtii cunostintelor ne defineste faptul ci informatia
trebuie facutd accesibild categoriei de varstd si dezvoltare
psihologicd cu care interactionim, tot asa motivarea unor
cerinte trebuie sd contind o accesibilitate a acestei motivatii
pentru populatia cdreia i-o oferim. '

- Daci este oricum dificil sd identificim si si schimbim
atitudinile cursantilor nostri, lucrurile se complici §i mai
mult cand discutém‘despre nonatitudini (Converse, apud
Fabrigar, Krosnick, MacDougall, in Brock, Green, 2005).
Acestea apar acolo unde oamenii nu au avut niciodati de-a
face cu un anumit fenomen sau obiect, dar doresc si apari
in ochii celorlalti ca stiind despre ce este vorba, pentru a nu
pirea prosti. Mai precis, dacd o persoani care se bucuri de
prestigiu in ochii dumneavoastrd v-ar intreba: ce pirere ai
despre cartea X (despre care nici nu stiati ci existi pand in
acel moment) ce ati rdspunde ? Unii recunosc deschis ci nu
au informatii, pe cind alte persoane se simt mai in siguranti
dacd reactioneazid in vreun fel. De obicei, aceasti nonati-
tudine este imprimata“l de atitudinea perceputi a persoanei
de prestigiu sau a celorlalti membri ai audientei.

Pentru elev, cadrul didactic este o persoani de prestigiu.
Mai mult decét atat, scoala este definiti de acest principiu
al profesorului care are dreptul si-i puni intrebiri elevului/
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studentului. Este insd important si facem o distinctie mai
putin luatd in considerare intre informatiile faptice (care
pot fi reproduse ca atare) si aspectele subiective declangate
de atitudinea persoanei in cauzi fati de respectivele infor-
matii. Daci necunoasterea informatiei ca atare poate fi
usor delimitatd de citre cadrul didactic, elementul atitu-
dinal, fiind de naturi subiectivi, este mai greu de surprins.
Elevul/studentul poate confunda granita dintre cele doui.
El isi poate inchipui ci este obligatia lui s stie despre ce
este vorba si si aibd o judecatd de valoare relativ la pro-
blema in cauzi. De aceea, cind cadrul didactic doreste sd
opereze nu doar asupra informatiilor, ci si a atitudinilor
~elevului, este bine ca el si chestioneze in profunzime in ce
misuri avem de-a face cu o atitudine reald sau in ce misurd
este vorba despre o nonatitudine. Si asta pentru ci nonati-
tudinea nefiind fundamentati pe nimic altceva decat pe
hazard rdspunsul dat nu are nici o valoare, el putind fi
schimbat pind la o urmitoare chestionare !

Everett Rogers (apud Shenhar, Dvir, 2007) ne prezintd
un ciclu al inovirii care cuprinde cinci etape ; ele sunt
importante pentru studiul nostru deoarece - in acest mod -
putem defini si gradul de absorbtie si permeabilitate a
elevilor la nou si, mai mult decat atit, putem intelege
nuantele in interiorul unui grup scolar. Acest lucru este o
replicd la o gandire simplistd care vedea clasa de elevi ca
un bloc unitar, cu acelasi grad de permeabilitate la schim-
bare. Or, lucrurile stau cu totul altfel. Dimpotrivi, oamenii
sunt diferifi nu doar in ceea ce priveste ritmul de invitare
(lucru asumat de pedagogie, care vorbeste despre ritmul
propriu de invitare al elevului), dar si in privinta altor
aspecte - in cazul nostru, rezistenta la nou. Nu toati lumea
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va imbritisa imediat si neconditionat schimbirile propuse
de citre cadrul didactic:

Prima categorie o reprezinti inovatorii. Acestia sunt
persoanele cele mai deschise la schimbare, cele care nu
numai cd acceptd imediat si entuziast schimbirile propuse
de citre cadrul didactic, ci sunt ei insisi initiatorii unor
transformdri in clasi.

A doua categorie o constituie cei care adopta devreme
schimbarea. Si acestor persoane le place schimbarea, dar
nu intr-un mod neconditionat, ca in cazul inovatorilor.
Pentru a te asigura cd vor accepta la nivel profund schim-
birile propuse, trebuie si le arii beneficiile acestor schim-
béri, rezultatele preconizate - vei giisi apoi in persoanele
care fac parte din aceasti categorie sustindtori constanti ai
modificdrilor propuse.

A treia categorie este, in conceptia autorului, cea mai
cuprinzitoare. Este vorba despre majoritatea care reactio-
neazd repede. Aceste persoane vor accepta repede schim-
barea, insd doar dupi ce observa ca si alte persoane au
fdcut acelasi lucru.

A patra categorie o reprezinti majoritatea care reactio-
neazd tarziu. Deja avem de-a face cu persoane care au o
anumitd rezistentd la nou, mult mai conservatoare si mai
suspicioase. Ele vor aplica schimbarea, dar nu printre primii,
cum au fdcut categoriile anterioare, ci abia dupi ce schim-
barea devine un standard, adici o aplici toati lumea.

Ultima categorie o reprezintd ,lenesii”. Sunt persoane
rezistente la nou, cdrora nu le place si aibi de-a face cu
lucruri care le scot din rutma Vor aplica schimbarea doar
dacd nu au incotro.

Dupd ce am observat aceste cinci categorii, acum putem
intelege de ce anumite schimbdri pe care cadrul didactic le
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propune (sau doar le conduce, fiind impuse de structuri
manageriale superioare lui) sunt mai mult sau mai putin
acceptate de cdtre elevii/studentii cu care lucreazi. Qamenii
sunt diferiti. Asteptati-vd deci si reactioneze diferit sila
schimbare !

v’ Folositi schimbarea in avantajul dumnevoastrd ; pre-
gatiti elevii pentru schimbare §i faceti-din schimbare o
constantd a demersului instructiv-educativ !



55. Principiul succesului

La prima vedere, un asemenea principiu este mult prea larg
pentru a fi tratat de sine stititor - intr-adevir, multe (daci
nu toate ! ) dintre principiile expuse in aceasti carte ar putea
fi 'subsumate unui principiu general al succesului scolar.
Totusi, nu la acest areal (extrem de vast) dorim si ne
referim. Accentul pe care il punem in randurile urm3toare
este mult mai focalizat, referindu-ne la modalititile con-
crete prin care elevul poate si evite insuccesul ca strategie
de viatd generalizatd ori la atitudinea acestuia relativ la
succes. In prima categorie incadrim un fenomen extrem de
interesant si de spectaculos (datorit3 ,, victimelor” sigure pe
care le produce) : neajutorarea dobanditi. Dupd cum vom
observa in cele ce urmeazi, in urma unor esecuri succesive
subiectul poate invita, in ceea ce-l priveste, si accepte
insuccesul ca unic# finalizare a oricirui demers. Iar daci
asteptdrile tale referitoare la un lucru anume sunt legate de
insucces, probabilitatea unui succes este mult mai limitati.

In a doua categorie (atitudinea elevului fati de succes)
vom inregistra (att separat, cat si ca forte conjugate) doud
elemente : localizarea controlului (locus of control) si teama
de esec versus teama de succes. La rindul lor, aceste
fenomene, dacd nu pot prezice cu exactitate probabilitatea
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succesului, cu sigurantd pot anticipa esecul. Mai precis,
rolul cadrului didactic nu este atit acela de a-1 indruma pe
elev spre succes, ci de a cunoaste (si evita) calea siguri
spre insucces. Sd vedem cu ce avem de-a face :

1. Neajutorarea dobanditd. In literatura de specialitate
se observd cd unii oameni nu sunt motivati si se ajute
singuri, desi ar putea si o faci foarte simplu. Aceasti
afirmatie pare socanti si chiar improbabild. Si ne gandim
insd la exemplele concrete pe care fiecare dintre noi le
Intalnim in jurul nostru in viata de zi cu zi. Si vedem cum
se explicd acest fenomen. Experimentul initial i-a aparfinut
lui Seligman. Ulterior, Altenor, Kay .si Richter (apud
Dworetzky, 1985) au efectuat un nou experiment pentru a
antrena animalele sd devind neajutorate. Hamsterii au fost
" antrenati sd evite un soc electric sirind dintr-un colg al
custii in altul; apoi, ambele colturi au fost electrificate.
Hamsterii incercau si scape de socul electric sirind dintr-un
col al custii in altul, asa cum fuseserd obisnuiti anterior,
dar acest comportament nu mai avea sorti de izbandi.
Rezultatul experimentului a fost unul cel putin surprin-
zdtor : hamsterii au incercat dupi aceea foarte rar si mai
evite socul electric ; chiar daci se oprea curentul electric in
coltul opus al custii, acestia pur si simplu rimaneau pe
locul unde se aflau, suferind socurile electrice care se pro-
duceau. Hamsterii nu mai descopereau niciodati ci cealaltd
parte a custii era, in acel moment, sigurs, deoarece nu mai
incercau sd ajungd acolo. Mai mult, autorii experimentului
au observat cd animalele au tins si generalizeze neajutorarea
dobénditd si in alte situatii (noi). Plasati intr-un labirint
umplut cu apid, ei incetau si inoate si riscau si se inece
dacd nu erau salvati de experimentatori; prin contrast,
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hamsterii care nu fuseser# invitati s3 fie neajutorati com-
pletau sarcina notind in siguranti. . i

Hiroto (apud Smith, Mackie, 2007) a observat ci si
oamenii reactioneazi similar la neajutorarea dobanditi. in
cadrul experimentului siu, cercetitorul a expus participantii
la un zgomot de explozie de care nu puteau scdpa in nici un
fel. Ulterior, subiectii nu au mai fost in stare si se protejeze
de neplicerea zgomotului atunci cind ei puteau foarte usor
sd il opreasci. :

Cercetdrile lui Dreikurs (apud Charles 1992) situeazd
simptomele neajutoririi dobandite drept ultima fazi (a patra)
a modelului sdu de management al clasei. Astfel, dupi ce
cauti atentia cadrului didactic (faza I), elevul cauti puterea
provocandu-1 pe acesta (faza a Il-a), cauti revansa dupd
sistemul ,,ochi pentru ochi si dinte pentru dinte” (faza a III-a), -

" ajunge in faza a patra. sd incerce simptomele neajutordrii
dobandite. :

2. Localizarea controluluz In urma unor cercetiri asemi-
ndtoare desfasurate pe copii (Watson, Ramey, 1969, 1972)
s-a observat cd asemenea animalelor, si oamenii tind si
invete neajutorarea. Unul dintre mecanismele determinante
ale acestui proces este localizarea controlului (locus of
control), care descrie misura in care persoanele consider3
cd posedd controlul propriului-mediu inconjuritor (fizic si
psihosocial). Astfel, daci persoana crede ci mediul este cel
care detine controlul asupra propriei individualititi (o viziune
de sorginte fatalisti asupra lumii), atunci avem de-a face cu
0 neajutorare dobanditi care il va face pe individ si nu mai
incerce multe dintre strategiile de actiune care l-ar putea
ajuta. Pierderea controlului asupra mediului nu se intAmplx
insd brusc ; majoritatea oamenilor se asteapti si-si regiseasc
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controlul. Prima reactie, asa cum apreciazi Roth si Bootzin
(apud Dworetzky, 1985), atunci cind nu mai avem succes,
este de a vedea ce a mers gresit, ciutind cele mai potrivite
cdi pentru a ne imbunititi performanta. Doar in urma unor
esecuri consecutive invitim si fim neajutorati.

Rotter (in Moscovici, 1998) s-a referit la localizarea
controlului observand doui elemente distincte : credintele
intr-un control intern (cum ar fi comportamentul elevului :
»A reusit pentru cd m-am striduit s3 invit cum trebuie” :

sau trdsdturile, motivatiile, aptitudinile cursantului : »2Am
luat examenul pentru ci sunt inteligent”) si credintele intr-un
control extern (spre exemplu, norocul : ,,Am luat examenul
pentru cd am avut noroc” ; intamplarea: ,Am luat exa-

menul pentru cd sansa a ficut si citesc aseari tocmai

subiectul care mi-a picat” ; soarta: ,Am reusit pentru ci

asa mi-a fost destinul” ; dificultdfile sau facilitdiyile Situatiei :
»-Am reusit sd fac proiectul pentru cd biblioteca era bine
aprovizionatd cu cirti de specialitate”, ,, Am reusit si invag
pentru cd am avut liniste in cameri” ; interventia celuilalt :
»Am luat examenul pentru ci profesorul era relaxat la
examinare”).

Desigur cd o asemenea ilustrare va fi prezenti si in
situatia in care rezultatele obtinute nu vor fi cele dorite. O
credintd in controlul intern il va ajuta pe elev si depdseascd
aceste situatii, evaluind contextul in termeni interni : »Nu
am invétat suficient de mult! ”. O asemenea perspectiva ii
va oferi si o cheie corectd pentru o solutionare viitoare a
dificultitii cu care se confrunti : va inviita mai mult. Pe de
altd parte, o creding3 in controlul extern va fi insi devas-
tatoare pentru o eventuald reusiti viitoare - Nu am luat
examenul pentru ci: 1) nu a fost sd fie; 2) nu am avut

Ias!|
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noroc; 3) profesorul nu m-a examinat corect etc. — sunt
motive care nu-l ajuti pe elev intr-un efort viitor mai
consistent. Intr-adevir, daci motivele nereusitei sunt externe
(norocul, . soarta, profesorul etc.), individul este astfel
deresponsabilizat de acest insucces, ceea ce va determina o
lipsi de implicare in vederea schimbdrii situatiei negative.
Kohlrieser (2007), expert pentru politia americand in nego-
cierea de ostatici, vorbeste chiar despre faptul cd persoancle
cu o localizare externd a controlului permit in fapt s fie
luate ,,ostaticé” de o situatie pe care, de fapt, nu o pot
controla. Autorul se intreabd retoric : ,0are citi dintre noi
le permitem evenimentelor exterioare si preia controlul
asupra vietii noastre fird sd ne dam seama ?” (Kohlrieser,
2007, p. 25). '
Se mai cuvine ficutd o precizare. La prima vedere, al
doilea indicator al credintei intr-un control intern (trd-
siturile, motivatiile, aptitudinile etc.) este guvernat - ca si
comportamentul elevului - de o determinantd pozitivd in
dezvoltarea acestuia. Or, lucrurile nu stau deloc asa. Mar-
turie avem cercetarea efectuati de citre Carol S. Dweck si
. Claudia Mueller (in Sternberg, 2002), ale cdrei concluzii
au fost transpuse in capitolul intitulat sugestiv »,Fa-i pe
oameni prosti, spunindu-le cd sunt inteligenti”. In esenti,
s-au luat trei grupe de studenti cdrora li s-a dat spre rezol-
vare o sarcini incitanti. in momentul in care toate cele trei
grupe au rezolvat cu succes respectiva sarcind, ele au fost
recompensate diferit: studentilor din prima grupd li s-a
spus c# au reusit pentru cd sunt inteligenti, celor din a doua
grupi — deoarece au depus efort, iar cei din ultima (care a
fost si grupa de control) au fost recompensati pentru perfor-
manta obtinutd. Apoi, cercetdtorii au urmirit dacd primele



PRINCIPIUL SUCCESULUI 301

doud grupe evolueazi diferit. Pentru inceput, dupd succesul
obtinut i-a intrebat pe toti dacd preferd s rezolve in con-
tinuare sarcini noi, incitante, sau sarcini asemandtoare cu
cea deja incheiati cu succes. Grupa celor care fuseserd
recompensati pentru inteligentd a tins sd aleaga sarcini mai
putin incitante decét grupa celor recompensati pentru efortul
depus (explicatia este simpld : cei din prima grupd au decis
ci decét si invefe ceva nou, dar si existe riscul si nu
giiseascd solutiile si sd pard prosti, mai bine rezolvd sar-
cinile al ciror algoritm il stiau deja pentru a continua sd
ofere imaginea unor persoane inteligente). In al doilea rand,
cercetitorii le-au oferit studentilor un nou set de probleme
spre rezolvare, dintre care una mult mai grea decat celelalte.
S-a urmirit cit de mult dificultatea problemei afecteaza
plicerea celor doud grupe de a lucra. Astfel, studentii care
fuseseri recompensati pentru inteligenta lor au pierdut
plicerea de a lucra odatd ce au intalnit dificultatea pro-
‘blemei in cauzi ; in schimb, studentii care fuseserd recom-
pensati pentru efortul depus nu au manifestat o scddere a
satisfactiei de a rezolva probleme. Mai mult decit atat,
performanta cursantilor din prima grupd a scizut dramatic.
Explicatia? Cei recompensati pentru inteligentd se vedeau
de aceasti dati ca nefiind destul de inteligenti si destul de
buni pentru a rezolva sarcina. Cu alte cuvinte, dacd succesul
le aritase ci sunt inteligenti, esecul le demonstra acum ca
sunt prosti. Cei din a doua grupd nu aveau dubii privind
propria inteligentd (deoarece, spre deosebire de primii, nu
o legaserd direct de rezolvarea sarcinii) si astfel ajunseserd
la concluzia ci pur si simplu o sarcind mai dificild le solicitd
un efort mai sustinut. '
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In sfarsit, al treilea pas al experimentului a impus ca
studentii s rezolve un set de probleme egale ca dificultate
cu cele pe care le rezolvaserd cu succes inainte de inceperea
experimentului. Cei din prima grupd, care fuseseri recom-
pensati pentru inteligentd au avut un declin puternic al
performantei, ajungénd la cel mai slab scor dintre cele trei

grupe. Ei incepuserd dupi pasul doi al experimentului si se
~ considere slabi si neinteligen;i, ceea ce §i-a pus amprenta
asupra moralului echipei. Pur si simplu aveau acum, dupd
experxment rezultate mai proaste decit avuseserd inainte.
in schxmb studen;u care fuseserd apreciati pentru efortul
depus au tins si depuni si mai mult efort si au avut cele mai
bune rezultate.

3. Teama de esec §i teama de succes. De cele mai multe
ori teama de esec este un motor important in motivatia
noastrd pentru a obtine anumite realizdri. Oamenii investesc
efort suplimentar in actiunile lor dacd se tem ci, in cazul in
care efortul nu este suficient, vor avea insucces si nu vor
mai ob;me ceea ce isi doresc. in cazul in care cineva
considerd cd succesul este sigur (deci nu are cum si piarda
obiectivul urmdrit), el nu are nici o motivatie sd se implice
si sd depuni vreun efort. Teama ci ar putea si nu atingd
obiectivul dorit este astfel un element declansator pentru
efortul individului si un mecanism de intretinere a moti-
vatiei pentru depunerea constanti a efortului cerut.

Totusi, aceastd teamd de esec trebuie sd indeplineascd
un anumit optim motivational. Mai direct supus, dacd prea
putini teamd de esec nu este buni (fiind nemotivantd), prea
multd teamd de esec nu este nici ea buni (deoarece stresul
creat este atit de puternic, incat poate bloca evolutia per-
soanei). De altfel, de obicei oamenii aleg instinctiv situatia
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cea mai provocatoare in care au insd §i suficiente sanse de
succes. O asemenea -perspectivd este justificatd de con-
cluziile cercetirilor in domeniu; McClelland a cerut unor
subiecti sd nimereascd niste tinte fixe, dar i-a ldsat pe
acestia sd decidad de la ce distantd doresc sd facd acest lucru
(de la 1 la 10). Deloc surprinzitor, majoritatea persoanelor
implicate in experiment au optat pentru pozigiile 6 sau 7
(daci distanta era mai micd, rezultatul era in mod sigur un
succes, dar satisfactia era mici - ce pldcere ai sd nimeresti
tinta de la nivelul 1? ; dacd distanta era maxima, riscul de
a nu lovi tinta era prea mare, iar performanta era greu de
obtinut). |

Concluziile experimentului de mai sus justificd ideea cd
desi teama de esec este un catalizator al implicdrii active §i
al efortului sustinut, daci aceasta este prea puternicd, stre-
sul provocat blocheazd psihic persoana, generind doud
aspecte contrare, dar ambele negative : (1) persoana are o
teami de esec atit de mare, incét nici nu mai poate depune
efortul necesar; (2) persoana are o teamd de esec atat de
mare, inct efortul depus este exagerat, dar tocmai datoritd
acestei implicdri extreme persoana nu reuseste s gestioneze
situatia si riscd sd piardd (cazul elevului care invatd fdrd
oprire panﬁ in clipa in care intrd in examen, unde se blo-
cheazi si uitd tot).

Dincolo de aceste elemente, teama de esec este fireascd
si usor de pus in evidentd. Cercetirile au ardtat insd cd
existd siun alt fenomen, aparent paradoxal : teama de succes.
Daci este firesc ca oamenii s3 se teamd de esec, pare
absurd ca ei si se teamd de succes. Cum se poate justifica
un asemenea fenomen?

- Preambulul cercetirilor in domeniu i-a apartinut psiho-
logului Matina Horner (studiu realizat si publicat in noiembrie
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1969, in Psychology Today; vezi Chance, Harris, 1990,
pp. 104-109) ;. autoarea, studiind deopotrivd subiecti femei
si birbati, a evidentiat faptul ci in special la subiectii de
sex feminin poate apdrea fenomenul ce poate fi numit
~teama de succes”. Mai tirziu, Tresemer (apud Coon,
1983) a infirmat caracterul de gen al fenomenului (acesta
fiind prezent atét la femei, cit si la birbati), dar a confirmat
motivele pentru care cineva incearcd o teami de succes :

(1)persoanele pot incerca teama de a fi respinse de citre
cei apropiati / grupul de apartenentd. Astfel, acestia pot
sd-i invidieze, pot fi inclusi in categoria ,tocilarilor” si, in
general, aparitia succesului va schimba natura relatiilor
dintre persoana care incepe si-l1 aibd si cunoscutii ei;

(2)odatd cu aparitia succesului se construieste si o altd
imagine a individului : drept urmare, vor creste cerintele in
ceea ce-l priveste i va creste si intoleranta celorlalti la
viitoare insuccese etc. S3 ne gindim la un elev care de
obicei nu invati si nu reuseste si rezolve exercitiile cerute
de citre cadrul didactic in clasd. El primeste cu greu note
de trecere, dar nici nu depune prea multe eforturi in situatia
actuald. S3 ne inchipuim acum ci intr-o zi elevul nostru
reugeste s identifice o modalitate ineditd de rezolvare a
unui exercitiu, ceea ce il uimeste pe cadrul didactic, reactia
acestuia fiind ,,vezi cd poti? ”. Ei bine, elevul intuieste cd
* un asemenea succes va schimba perceptia cadrului didactic
in ceea ce-1 priveste, profesorul ii va cere si data viitoare si
‘depund acelasi efort (dacd nu si mai mult) i nu va mai trece
cu vederea momentele in care elevul nu invata.

In randurile de mai sus am incercat si vi ofer o imagine
asupra modului in care cadrul didactic trebuie si urmai-
reascd evolutia elevului pe un plan mai larg, psihosocial (si
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nu doar strict in arealul invitirii), pentru ci de aceste
elemente si de gestionarea lor depinde daci elevul va inde-
plini sau nu cu succes cerintele instructiv-educative.

v’ Cdutati succesul pentru §i impreund cu elevii dumnea-
voastrd, ferindu-i de neajutorarea dobanditd, de teama
de succes sau de o temd de esec exageratd §i ajutandu-i
sd-si localizeze controlul in propriile puteri si efort !



'56. Principiul incurajarii

Am vizut la principiul succesului cum fenomenul de neaju-
torare dobanditd trimite elevul in situatia de a se simti fard
putere, neajutorat si-un candidat sigur la esecuri viitoare.
Dar fenomenul respectiv nu este singurul cu aceastd simpto-
matologie : un alt concept, la fel de nefast, poate fi iden-
tificat in practica scolard: depresia scolard. De cele mai
multe ori, intensitatea acestei stiri depresive nu este una
ridicati, totusi ne punem intrebarea daci dascilul nu trebuie
sd ia in calcul fenomenul in gestiunea clasei si a vietii
elevilor care o compun. Referindu-se la persoanele care
suferd de o depresie, Fontaine spune cid sunt ,apatice,
demotivate si sensibile doar la faptele negative din viata
lor, ceea ce creeazd un feedback de intretinere a stirii lor”
(2008, p. 186); este important ca profesorul si nu treaci
prea usor peste aceste elemente, deoarece existd riscul ca
starea depresivd si se accentueze. In acelasi timp, este bine
sd gtim cd observarea aspectelor de mai sus nu este intot-
deauna usor de cuantificat; uneori avem de a face cu o
~depresie mascatd”, asa cum apare consemnatd in Tratatul
de psihiatrie Oxford (1994), elevul ascunzdnd simptomele
evidente ale unei depresii.
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Este important, de aceea, si ne centrim pe cauzele
posibile ale unui asemenea fenomen si si le eliminim - pe
cét posibil - din viata elevului si a clasei:

- functia ,patogend” a evaludrii scolare, daci elevul pri-
meste 0 notd necorespunzdtoare si efortul investit a fost
mult mai mare decét rezultatul obtinut. In acest caz,
elevul incearcd ori sentimente de revolti (se simte nedrep-
titit), ori sentimente de depresie ; '

- presiunea prea mare exercitati asupra elevului de diferiti

~ factori externi (dintre care cel mai influent este familia)
pentru ca elevul sd aibd performante scolare de exceptie

(sau, oricum, peste capacititile sale obignuite) ;

- comparatia pe care elevul o face intre propriile per-
formante si performantele superioare ale unei alte per-
soane (vreun frate ,exceptional”, un coleg pe care il
cunoagste din copildrie...) ;

- diferite afecte neimpértisite etc.

Dupid cum se observd, existd un evantai extrem de larg
de factori care pot trimite la o stare depresivd. Care este
solutia pentru a nu se ajunge aici? Réspunsul la aceasti
intrebare trebuie sd ia in calcul si faptul ci elevul trebuie
stimulat si provocat si incerce tot timpul si-si depiseasci
starea prezentd. ‘

O posibild rezolvare trebuie sd ia in calcul conceptul se
presiune optimald. Dacd presiunea (din partea familiei,
cadrului didactic, colegilor, propriei persoane etc.) lipseste,
elevul nu va fi destul de motivat si-si depiseasca limitele i
sd evolueze la potentialul sdu maxim. Dacid presiunea este
prea mare, ea poate fi greu de suportat de cétre elev, orice
rezultat negativ fiind greu de gestionat §i de acceptat.
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Introducerea conceptului de presiune optimald este baza
principiului incurajdrii. Pentru a ne asigura cd elevul este
suficient de provocat si motivat, cerintele pe care cadrul
didactic (in colaborare cu familia elevului) le soliciti de la
cursant trebuie sd fie suficient de mari. Acest aspect ii
construieste elevului un orizont de motivatie larg. Mai
precis, stabilind teluri inalte, elevul isi va creste cuantumul
de efort si de implicare la nivelul cel mai ridicat pe care il
poate produce. Totodatd insd, cadrul didactic si familia
trebuie sd-i ofere elevului sigurantd si sprijin; trebuie si-1
Incurajeze in toate demersurile (pozitive) pe care acesta le
intreprinde. Nu intotdeauna telurile inalte propuse vor putea
fi si atinse. Vor exista destule jaloane motivationale pe care
elevul le va. rata. Insi daci profesorul' si familia aplicd
principiul incurajdrii, elevul nu va intra intr-o stare depre-
sivd in urma acestor esecuri. El va invita si-si cunoasci
limitele propriului potengial intr-o atmosferd pozitivd, de
intelegere si acceptare. Principiul incurajarii spune ci dasci-
lul trebuie si-si calculeze- momentele in care elevul are
nevoie sd fie incurajat si sustinut. Ca si in alte fenomene

~din stiintele educatiei, nu existd o retetd in acest sens,
nimeni nu va invita un cadru didactic cind este bine si-si
sustind elevii si cdnd este bine sd-i lase pe acestia ,,sub
presiune”.

v’ Incurajati-vi cursantii ori de céte ori considerafi cd
acestia au nevoie de sprijin §i intelegere.



57. Principiul evitarii gandirii
stereotipe

Dacd este sd investigdm profesorii, existi o mare sansi ca
acestia s3 afirme cd sunt obiectivi in notarea elevilor - in
sens restrans - si cd, in general, incearcd si fie corecti si
impartiali in modul in care ii trateazi pe cursantii lor. Cu
sigurantd, cel putin la nivelul perceptiei proprii, acesta este
adevirul. Totusi, nici unul dintre noi nu poate sciipa complet
din capcana gindirii stereotipe. Uneori, stereotipul poate fi
pozitiv si asta poate chiar si ajute procesul de invi{i-
mént. Este clasic studiul lui Rosenthal si Jacobson intitulat
»-Pygmalion in the Classroom” prin care autorii au aritat
cd un fenomen foarte simplu, cum ar fi profetia autoim-
plinitd, poate schimba dramatic rezultatele procesului
instructiv-educativ. Profetia autoimpliniti actioneazi ca un
vehicul de legiturd intre ceea ce credem ci putem obtine si
ceea ce obtinem in final : dacd aveti o pdrere buni fati de
cineva, atunci veti vedea doar lucrurile bune, ceea ce va
conduce la o evolutie mai bund a acestuia; daci aveti o
pdrere proastd, lucrurile vor merge in aceastd directie.
Rosenthal si Jacobson si-au intitulat studiul dupi piesa lui
G.B. Shaw (Pygmalion), in care asteptirile inalte ale unui
profesor transformd in mod radical nivelul de educatie al
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unei fete (nivel care era, initial, redus). in cadrul experi-
mentului, cei doi autori au aplicat un test de inteligentd
unor elevi la inceputul anului gcolar; ei au comunicat
cadrelor didactice cd rezultatele indica faptul cd un numir
de elevi detin un nivel neobisnuit al potentialului de dez-
voltare intelectuald (in fapt, cele afirmate neavind nici o
legdturd cu rezultatele reale ale testului, numele elevilor
fiind luate la intdmplare din lista generald) si cd se asteaptd
ca acestia sd aibd o evolutie spectaculoasd pani la sfarsitul
anului. Dupi o perioadd de timp, cercetdtorii au revenit si
au testat din nou toti elevii. Elevii catalogati drept ,,inte-
ligenti” au inregistrat progrese semnificative prin com-
paratie cu rezultatele proprii la testele de la inceputul anului,
progres care nu a fost la fel de evident si la elevii neca-
talogati de cercetitori. Concluzia a fost clari si extrem de
importantd pentru activitatea instructiv-educativi : agteptarile
cadrelor didactice referitoare la capacitatea acestor elevi au
fost mai mari, ceea ce a constituit un motor de dezvoltare
~ pentru cursantii in cauzi. Probabil ci, atunci cind elevul
avea un esec la invidtdturd, cadrul didactic spunea: ,,Nu se
poate, tu esti destept, trebuie sd perseverdm! ”.

Chiar dacd, din ratiuni etice, experimentul a urmadrit
doar influenta bund pe care asteptdrile pozitive o pot avea
asupra procesului instructiv-educativ, logica ne indeamnd
s vedem si fata mai putin plidcutd a monedei: dacd un
cadru didactic are asteptdri scdzute ori negative, acest lucru
poate conduce la rezultate mai slabe din partea elevului (com-
parativ cu performantele reale pe care acesta le poate atinge).

Deci asteptirile cadrului didactic pot influenta — uneori
dramatic - gradul in care elevul se dezvoltd la intregul sdu
potential. Dar acest aspect este valabil si in sens invers, de '
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la elevi spre profesori. Jamieson et al. (apud Ciccotti,
2007) le-au prezentat elevilor, la inceput de an scolar, un
nou dascdl. La una dintre clase, cercetitorii le-au spus
elevilor cd noul profesor este foarte inteligent si competent,
iar la 0 a doua clasd nu li s-a transmis nici un mesaj.
Ipoteza de la care au pornit experimentatorii s-a confirmat :
elevii din clasa la care se transmisese mesajul ¢ profesorul
“este competent si inteligent au obtinut note mai bune si I-au
considerat mai competent si mai deschis fatd de ei, in
comparatie cu elevii care nu primiserd nici un mesaj. De
asemenea, elevii din primul grup erau mai atenti la ore,
mai linistifi si sarguinciosi. La rindul siu, Kelly (apud
Smith, Mackie, 2007) a observat rolul asteptirilor in modul
in care percepem lucrurile. Experimentul a seminat destul
de mult cu studiul realizat de Jamieson et al. Astfel, tot
referitor la un profesor, cursantilor li s-au spus doud lucruri
diferite : jumdtate dintre acestia au aflat ci este o persoani
caldd, prietenoasd, iar cealaltd jumitate - cd vor avea de-a
face cu un individ rece, distant. Apoi intregul colectiv a
avut ocazia sd observe respectiva persoand pentru ca ulterior
si realizeze o caracterizare a acestuia. Ipoteza experimen-
tului a fost astfel confirmati : asteptdrile pe care cursantii
si le-au fdcut referitor la personalitatea cadrului didactic au
influentat hotdrator modul in care acestia l-au i perceput.

Condry si Condry (apud Hayes, Orrell, 2003) au adus si
alte dovezi ale faptului cd interpretarea unor rezultate poate
fi influentatd decisiv (pozitiv sau negativ) de un filtru
perceptiv standard, indiferent la realitatea obiectivd. Cei
doi autori au cerut unor persoane adulte sd analizeze reac-
tille unor copii in vérstd de noud luni. Acestora li s-a
prezentat o jucdrie reprezentand un omulet pe arcuri ce



312 ' PROFESORUL DE SUCCES

iesea brusc dintr-o cutie! - ceea ce, evident, i-a speriat pe
toti micii participanti. Adultilor care trebuiau si interpre-
teze reactiile li s-a spus, pe rand, ci respectivul copil era
fie fetitd, fie bdietel. Iar subiectii au efectuat interpretiri
diferite ale unuia i aceluiasi comportament, in functie de
sexul pe care credeau cd il are copilul in cauzi! Daci
credeau ci este fetitd, descriau reactia ca fiind de ,,teami”,
iar dacd credeau cd aveau de-a face cu un bdietel, inter-
pretau (aceeasi reactie!) ca expriménd -, furie”.

O imagine asemdndtoare ne este oferitd de un alt expe-
riment. Lerner (apud Cioccotti, 2007) le-a cerut unor per-
soane sd evalueze activitatea a doi subiecti (fard ca acestia
din urmi s3 stie de cine sunt evaluati), subiecti care de fapt
erau complici ai experimentatorului si desfdsurau o acti-
vitate identicd, atit la nivel cantitativ, cit si la nivel calitativ.
Evaluatorul nu stia acest lucru - el doar primea inainte de
a efectua evaluarea - informatia cd laboratorul nu isi putea
permite s3-i {ind pe ambii subiecti si cd avusese loc o
tragere la sorti pentru a se decide cine va fi concediat. I se
comunica si evaluatorului acest rezultat, apoi i se cerea
- sd-si desfdsoare evaluarea. Rezultatele au aritat cid acti-
vitatea persoanei ghinioniste (despre care i se spunea eva-
luatorului cid va trebui concediatd) era apreciatd ca fiind
inferioara celei desfdsurate de citre al doilea subiect.

In sfarsit, Miller, Brickman si Bolen (apud Smith, Mackie,
2007) ne oferd spre exemplificare urmdtorul studiu: cateva
cadre didactice le-au spus unor elevi ci sunt ordonati.
Pentru un alt grup de elevi, mesajul a fost altul : ,,Ar trebui
sd fiti ordonati! ”, iar pentru al treilea grup nu exista nici
un mesaj de acest tip. Apoi cercetdtorii au studiat com-
portamentul tuturor elevilor pentru a vedea care dintre
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acestia se poartd mai ordonat. Ei bine, elevii cirora li s-a
spus in prealabil cd sunt ordonati au tins si reflecte aceasti
imagine si au fost si cei mai ordonati in timpul activititilor
urmadtoare.

O asemenea perspectivd este foarte utild pentru cadrele
didactice, deoarece aratd ci dacd se fac afirmatii convin-
gitoare referitoare la anumite persoane, acestea din urmi
tind sd se incadreze in matricea definitd. De pildi, un
cadru didactic care le spune cu niduf elevilor: , Sunteti
indisciplinati ! ” poate, in fapt, si consolideze aceasti carac-
teristici a cursantilor sdi (in loc si o slidbeascd, asa cum
probabil spera). in schimb, daci mesajul este pozitiv (atenie
insd, el trebuie sd fie credibil), sunt sanse mult mai mari
pentru a obtine comportamente pozitive.

Dupid cum se poate observa, principiul gandirii stereotipe
poate actiona atdt in sens pozitiv, cat si in sens negativ! La
o primd vedere, nu observdm decat latura negativi a acestui
principiu (ceea ce este desemnat, de obicei, ca o barierd
importantd in comunicarea autentici, eficientd cu elevii).
Avem un elev de altd etnie in clasd, acest lucru poate
conduce la crearea unor inegalititi in educatie, la dez-
voltarea unui climat tensionat si la ineficientd didacticd in
general. Totusi, existd si o altd fatetd a monedei, mai putin
evidentd, e adevdrat, totusi cu atat mai important. S3 ludm
un singur exemplu : ganditi-vd cd un cadru didactic are o
credintd puternicd, definitivd in eficienta actului educatio-
nal asupra fiecdrui elev, de fiecare datd si in orice situatie.
Un astfel de profesor va spune : ,,Nu se poate sd nu reugesc ! ”
ori ,,Nu existi elev sau situatie in care un elev al meu si nu
atingd standardele pe care le stabilesc” - sau, mai simplu:
»Joti elevii sunt destepti! ”. Evident, o asemenea géandire
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este afectati de un anumit stereotipism ; existd situatii si
situatii, elevi si elevi si nu intotdeauna cadrul didactic are
instrumentele si timpul necesare pentru a reusi (trebuie s
fim realigti). Totusi, acest gen de stereotip este pozitiv.
Chiar daci respectivul dascdl nu va reusi sd-si indeplineasca-
toate obiectivele si nu toti elevii sdi vor atinge performantele
dorite, el va obtine maximum de la acestia din urma pentru
simplul fapt cd a ignorat o realitate evidentd/obiectiva.

v Incercati sd vi analizati propriile stereotipuri de gan-
.dire. Vd asteptd un demers dificil : - este greu sd fifi
absolut obiectiv §i sd vd recunoagteti unele dintre ele
(care sunt, evident, limite ale comportamentului dumnea-
voastrd didactic). Nu dezamdgiti, faceti-vd acest , exa-
~men” cat de des puteti si- veti vedea o imbundtdtire
constantd a modului de a interrelationa cu elevii dum-
neavoastrd. Si nu uitafi : cdteodatd existd §i aspecte
pozitive ale gandirii stereotipe (cum ar fi credinta in
profesia didacticd si in succesul dumneavoastrd de a
dezvolta orice elev, fdrd sd tinefi cont de situatia concretd).



58. Principiul nondiscriminarii

In ultimii ani, aldturi de toleranti, nondiscriminarea este
unul dintre cele mai vehiculate concepte in societatea roma-
neascd; o asemenea perspectivd gi-a gdsit o fundamentare
trainicd in cadrul invdtdmantului - de altfel, am asistat si la
unele initiative pozitive.

Din picate insd, ca in multe alte situatii, realitatea este
cu totul alta: discriminarea existi si ea contribuie la multe
stdri tensionate si dimensiuni ale managementului clasei.
Putem vorbi despre discrimindri la nivelul relatiilor profesor-
-elev, elev-elev, parinte-elev, parinte-pirinte etc. Baza celor
mai multe dintre aceste discriminiri se regiseste in stereo-
tipuri: la noi, unul dintre cel mai des intalnite este dife-
rentierea pe criterii etnice. De cele mai multe ori, cind
acestea sunt vizibile in relatiile dintre elevi, cadrul didactic
ii indeamnd pe elevii care manifestd gandirea stereotip
sd-s1 infraneze aceastd tendinti. Este oare eficientd o ase-
menea initiativa ?

Studiul intreprins de citre Macrae, Bodenhausen, Milne
si Jetten (apud Crisp, Turner, 2007) arati nu numai ci o
asemenea perspectivd nu este pozitivd, ci dimpotrivi, este
profund negativd. Cercetdtorii au ardtat unor studenti foto-
grafia unui barbat cu capul ras si le-au cerut si scrie in
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cinci minute cdteva rdnduri despre o zi tipicd din viata
individului respectiv. Unei grupe de studenti i s-a cerut
expres si se gindeascd la persoana din fotografie incercand
sd nu foloseascd o perspectiva stereotipd, iar altei grupe nu
i s-a cerut nimic. Evident ci descrierile au fost prejudiciate
de stereotipii mai mult in cele scrise de citre acestia din
urmi. Sub presiunea cerintei, subiectii din prima grupd
si-au suprimat gindirea stereotipd, prin comparatie cu
subiectii care nu primiser# nici o indicatie. A doua cerintd
a experlmentulm a fost similard : i s-a cerut studentilor din
ambele grupe si scrie alte céteva rinduri despre un alt
birbat ras in cap (a cirui fotografie li s-a aritat), dar nici
unei grupe nu i s-a mai precizat nimic. Rezultatele sunt
surprinzitoare : dacd subiectii din a doua grupd si-au pdstrat
acelasi nivel de gindire stereotipd, cei din prima echipd
(care isi suprimaserﬁ gandirea stereotipd la prima sarcind)
au avut un nivel extrem de gindire stereotipd, depdsindu-i
pe cei din a doua grupd. _

- Este evident cd atitudinea stereotlpa a fost exacerbatd de
ceringa de a suprima gindirea stereotipi; dar se mtampla
acelasi lucru si in cazul comportamentului? Cercetitorii
au mers mai departe in studiul lor; mai intdi au repetat
prima etapd din experimentul anterior : au cerut unor stu-
denti impirtiti in doud grupe s scrie cateva rdnduri despre
o zi din viata unui birbat ras in cap. Din nou, unei grupe i
s-a spus si incerce si nu lase stereotipurile sd intervind in
propria perspectivi, iar celeilalte grupe nu i s-a spus nimic.
Din nou, subiectii din prima grupd au realizat texte mai
putin afectate de gindirea stereotipd decét cei din a doua
grupd. Apoi studentii au fost rugati sd treacd intr-o altd
camerd, unde li se spunea cd urmau si-1 intilneascd pe
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bérbatul din fotografie (lucru care, in fapt, nu se intampla).
In cameri existau opt scaune asezate unul lingi celilalt, pe
primul scaun din rdnd fiind asezate o geantd si o haini;
acestea ar fi apartinut persoanei pe care subiectii 0 vdzuserd
in fotografie, persoand care era plecatd din camerd, dar
~trebuia si se intoarci nu dupi multd vreme. intre timp,
participatii la studiu erau invitati sd ia loc pe unul dintre
cele sapte scaune ramase. Ce au observat cercetdtorii?
Subiectii cdrora le ceruserd sd-si suprime la sarcina ante-
rioard gindirea stereotipd au ardtat acum, in fapt, com-
portamente mai discriminatorii, alegdnd si se aseze pe
scaune mai depdrtate de cel pe care presupuneau cd std
birbatul ras in cap (prin comparatie cu cei care nu primisera
nici o indicatie, care s-au asezat mai aproape de scaunul pe
* care se aflau geanta si haina).

Concluziile experimentului ar trebui si ridice semene de
intrebare pentru cadrele didactice care incearcd sd limiteze
comportamentele discriminatorii ale unor elevi fatd de alti
elevi prin interzicere. In primul rand, s-a demonstrat ¢ o
asemenea suprimare are efect doar pe parcursul acelui caz,
comportamentul discriminatoriu revenind mult mai puternic
in situatiile urmdtoare. Care si fie explicatia? Incercand si
efectueze ceea ce li s-a cerut, subiectii s-au concentrat pe
incercarea de a elimina din propria gandire orice perspec-
tivd stereotipd. Insi aceasti actiune de scanare, de ciutare,
a generat ceea ce se numeste accesibilitatea stereotipului.
In consecinti, cind persoana nu a mai trebuit si urmeze
indicatia de a nu gindi stereotip (dar a intdlnit o altd
persoani care se incadra in aceeasi categorie ca si prima),
faptul c# incercase la inceput sd elimine un mod de a
percepe a determinat-o, tocmai, si se focalizeze pe acesta
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din urm3. Este un ,efect pervers” al interdictiei : daci i se
spune unui elev ,,Nu te mai purta urit cu colegul tiu doar
pentru cé este de etnie X”, elevul de fapt se concentreazi
mai mult pe etnia colegului sdu, ceea ce il va face si-si -
exacerbeze mai apoi atitudinea ori comportamentul care
initial a fost suprimat.

Si totusi, ce-i de ficut? Cum putem stopa un com-
portament discriminatoriu? Cum putem face ca actorii
scolari sd scape din capcana stereotipurilor ? :

* In primul rand, trebuie si eliminim ceea ce in literatura
de specialitate se numeste amenintarea stereotipului (Steele,
apud Wright, Taylor, 2007). Aceasta inseamna ci stereotipul
nu este cunoscut doar de cdtre persoana care il gandeste in
raport cu un alt individ, ci si acesta din urmi este foarte
constient de cum este perceput de citre ceilalti. Acest lucru
creeazd o stare de frustrare i anxietate care isi pune amprenta
asupra activitdii victimei stereotipului : performantele aces-
teia vor fi mai slabe si, in general, ea se va deplasa in
directia in care este impinsd de citre opinia celorlalti,
confirmand astfel stereotipul. In studiul lui Steele, prejudecata

- conform cdreia capacititile cognitive ale afro-americanilor
sunt mai prejos decit ale celorlalti creeazi o presiune
suplimentard asupra acestora in timpul testelor de evaluare
a capacitdtilor respective; frica generati de faptul cad ei
stiu cd nu sunt perceputi ca putdnd s3 reugeascd la nivelul
cerut ]a testele de inteligentd 1i va face s3 aibd mai multe
erori si sd obtind scoruri mai scizute decit in cazul in care
amenintarea stereotipului nu s-ar fi produs.

v’ Incercati si dezvoltati la eleyii dumneavoastri comporta-
mente nondiscriminatorii prin incurajarea atitudinilor
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pozitive §i nu prin interzicerea celor negative. Aparent
paradoxal, interzicerea nu va produce efectul scontat

decat pentru scurt timp, dupd care atitudinea negativd
va reveni in fortd!



59. Principiul nonagresivitatii
comportamentale |

Dimensiunea agresivd a comportamentului elevului si profe-
sorului este astdzi obiect de studiu pentru multe cercetiri
care investigheazd fenomenul de violenti scolari. Insti-
tutiile educationale par incapabile si facd fatd cresterii
dramatice a cazurilor de agresiune scolard. Pentru moment,
mdsurile luate (destul de timide, de altfel) vizeazi mai
degrabd gestionarea administrativi a situatiei si mai putin
studiul profund al fenomenului. Or, asemenea strategii nu
sunt menite decat a face fatd pentru moment si in nici un’
caz.pentru a gisi solutii reale si adaptate scolii de astizi.
Iatd de ce este important sd vedem care este problema.

Tipologia agresivitdtii (apud Anderson, Huesmann, in
Hogg, Cooper, 2007) cuprinde diferente intre, de pildi,
agresivitatea impulsivi si agresivitatea premeditat# sau intre
agresivitatea proactivd si agresivitatea reactivi.

Agresivitatea impulsivd este automatd, neganditd/nepla-
nificatd, rapidd; autorul nu se gindeste la consecintele
actiunilor sale. , i

in schimb, agresivitatea premeditatd este gﬁnditﬁ dinainte,
deliberata.
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Agresivitatea proactivd apare fird a fi provocati, pe
cand agresivitatea reactivd se constituie ca un rispuns la
agresivitatea unei alte persoane.

Cadrul didactic trebuie si fie atent in spemal la agre-
sivitatea impulsiva si reactivd. Frecvent, profesorul reac-
tioneazd impulsiv (cind nu mai poate si-gi stipaneasci
furia), necontrolat si — de cele mai multe ori - ca rdspuns
la un comportament agresiv (real sau interpretat ca fiind
astfel) dezvoltat de unul sau mai multi dintre cursanii sii.
Iatd de ce cadrul didactic trebuie s identifice strategii de
management al propriei furii (furie care, trebuie precizat,
este o reactie normald la un stimul stresant). De altfel, in
literatura de specialitate se remarci faptul ci, fiind o mese-
- rie stresantd, profesia didacticd presupune acumularea unei
stdri de frustrare (vezi si modelul de management ale clasei
propus de Haim Ginott in Charles, 1992). Ginott spune ci
multd lume se asteaptd ca profesorul si fie un sfint, ceea ce
nu este realist; acumuldnd multd furie, cadrul didactic
trebuie sd invete cum sd si-o exprime (fird a-si rini, prin
aceasta, in vreun fel cursantii). Pentru a putea face acest
lucru, el trebuie sd foloseascd ,,mesaje-eu”. Mesajul-eu pre-
supune pur si simplu exprimarea obiectivi a propriei stiri
fard a face referiri negative la persoana celuilalt. Cadrul
didactic nu va spune ,,Esti un elev slab ! ”, ceea ce ar putea
rdni sentimentele cursantului, ci va centra mesajul pe pro-
pria persoand, inlocuind cuvéntul ,tu” cu ,eu” - spunind,
de pildd ,,Sunt dezamdgit! ”. Prin aceasta, cadrul didactic
isi poate ardta sentimentele referitoare la situatie fard a-1
ataca pe elev prin comentariul ficut. Ginott observd ci
profesorul trebuie sd demonstreze un control al furiei pro-
prii cel putin la acelasi nivel pe care il asteaptd de la
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cursantii sii. Mai mult dect atat, autorul ne atrage atentia
asupra faptului cd, in momentul in care igi exprimi furia in
sala de clasi, cadrul didactic are de-a face cu unul dintre
rarele momente de maxima aten;ie din partea elevilor sii
(asa cd este bine si nu existe derapaje verbale sau com-
portamentale).
~ Existd doud tipuri de factori determinanti ai agresiunii
de care cadrul didactic trebuie si tini seama: factorii
personali si factorii situationali. Factorii personali (descriind
nivelul la care o persoand este ,pregdtitd” si fie agresivi)
includ elemente ca atitudini ale agresorului, credinte’ si
tendinte comportamentale. Potrivit lui Anderson si Huesmann
(in Hogg, Cooper, 2007), factorii personali sunt in directd
conjugare cu factorii situationali: ‘0 anumiti situatie poate
fi incitantd pentru multe persoane de a le stimula si se
comporte agresiv, dar unele persoane pot intra mai ugor
intr-o stare agresivd decit altele. Printre instigatorii sociali,
literatura de specialitate identificd: (1) provocarea — oame-
nii reactioneazi de multe ori agresiv atunci cand sunt pro-
vocati; totusi, un lucru care provoacd un comportament -
agresiv la o persoani poate si nu provoace acelasi com-
portament la o altd persoand; (2) frustrarea - definitd de
obicei ca blocajul apdrut in atingerea unor scopuri de citre
o persoani ; (3) frica si disconfortul — spre exemplu, inre-
gistrarea unei stiri anxioase poate genera subiectului o
reactie agresivd; si (4) stresul social cu care fiecare dintre
noi are de-a face zilnic poate fi si el un catalizator al
agresivititii. ' :

Sd contrapunem matricea descrisd mai sus activitaii
zilnice a cadrului didactic. Dascdlul trebuie sd incerce sd
elimine acesti instigatori sociali ai agresivitdtii din climatul
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scolar. In primul rand provocarea: in ,lupta pentru putere”
care se desfdsoard in clasd, si cadrul didactic poate fi
provocat de citre elevi, ceea ce poate deschide calea spre o
dinamicd agresivi, dar si elevii pot fi provocati de citre
cadrul didactic atunci cind acesta profereazi insulte si alte
tipuri de instigdri la adresa elevilor (formuliri de tipul
»Esti un prost ! ” sunt doar citeva exemple care, din picate,
mai reprezintd o cazuistici chiar si in gcoala modernd).
Mai mult decit atét, cercetirile in domeniu (vezi si Smith, -
Mackie, 2007) observid cd provocarea are efecte semnifi-
cative la nivelul persoanelor cu o stimi de sine inalti, dar
nesigurd. Acestea din urmd, integrate intr-o categorie anume
(narcisistii), au o stimd de sine deosebit de fragild si insta-
bild, care poate ajunge la extreme in doar citeva minute, in
functie de succesul sau insuccesul obtinut. Daci un elev cu
o stimd de sine stabild i coerentd nu va fi afectat major de
insulta profesorului, un narcisist este mult mai decis si
actioneze in mod agresiv la o posibild injurie.

In al doilea rand, frustrarea: este evident ci prin misiu-
~ nea didacticd pe care o are, cadrul didactic se interpune
cateodatd atingerii obiectivelor elevilor. Spre exemplu, elevul
doreste sd aibd timp pentru un hobby pe care il are, dar
temele cerute de cétre profesor blocheazi atingerea acestui
tel. Avem deci de a face cu un fenomen curent; problema
este cd dascdlul trebuie sd stie sd-si motiveze foarte bine
cerintele. A cere si atat nu este o solutie; elevul trebuie
ajutat sd inteleagd de ce este importantd pentru el activitatea
solicitatd de cadrul didactic.

Frica si disconfortul reprezinti alte elemente care, in
scoala ,traditionald”, erau vdzute ca elemente de a tine sub
control clasa de elevi. Chiar i astdzi scoala implicd un
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grad ridicat de anxietate pentru elevi ; ei bine, aceste aspecte
sunt - asa cum am eviden;iat o platforma pentru cresterea
nivelului de agresmtate in interiorul procesului de mva-
tdmant. '

In ceea ce priveste stresul social., acest element nu poate
fi gestionat de citre cadrul didactic in sensul diminuirii
- sale, insd dascilul trebuie si ia in calcul incidenta pe care
stresul social o are in activitatea sa curenti, atit de la el
spre elevi, cat si de la elevi spre profesor.

v’ Confruntat cu fenomenul violentei scolare, cadrul didac-
tic trebuie sd cunoascd mecanismele intime ale agre-
' sivitdii pentru a putea dezvolta o dimensiune strategzca

a managementului clasei de elevi ! '
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