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INTRODUCERE 
 

„Nu merge în spatele meu: s-ar putea să nu te conduc.  
Nu merge în faţa mea: s-ar putea să nu te urmez. 

Mergi alături de mine şi vom fi ca unul.” 

Ute 
 

Interesul public pentru şcoală a crescut în ultimii ani. Atenţia sporită referitoare 
la procesul de învăţământ şi la cadrele didactice, a cauzat o ridicare a ştachetei în 
învăţământul public. Performanţele comparative indicate de studiile internaţionale 
PISA şi TIMSS, constituie o provocare pentru cadrele didactice, de a avea grijă ca 
şcoala să devină pentru elevi un loc al învăţării. Pentru ca acest lucru să devină po-
sibil, trebuie instituite structuri de menţinere a ordinii şi disciplinei în şcoală. 

Întrebarea cum poate fi realizată şi menţinută ordinea în cadrul activităţii didactice 
sau cum poate fi oferit elevilor un mediu de învăţare fără perturbaţii şi deviaţii, 
preocupă atât specialiştii în domeniu cât şi pe cei care se iniţiază pentru a deveni 
cadre didactice. Chiar dacă condiţiile cadru ale procesului de învăţământ se schimbă 
şi se adaugă noi solicitări şi provocări şcolii, structurile fundamentale de disciplină 
bazate pe principiile procesului de învăţământ îşi menţin valabilitatea (Evertson, 
Emmer &Worsham, 2005). 

Managementul clasei este o sarcină pretenţioasă, care solicită profesorul într-un 
mod diferenţiat. Pentru a proceda adecvat în diversele situaţii didactice sunt necesare 
anumite abilităţi: cunoştinţe de specialitate, competenţe sociale şi de comunicare 
precum şi un fin spirit de observaţie. Profesorul se sprijină în acţiunea de manage-
ment al clasei în principal pe propria percepţie şi interpretare a situaţiilor didactice, 
cât şi pe propriile convingeri referitoare la modalităţile de acţiune. Un rol important 
în organizarea şi conducerea clasei îl au aprecierile subiective şi expectaţiile de 
reuşita ale cadrului didactic. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, apud. 
Schönbächler, 2008). 

În opinia specialiştilor în domeniul educaţiei, managementul şcolii şi al clasei 
au ca scop încurajarea controlului comportamental la elevi, prin promovarea rezul-
tatelor şi comportamentelor şcolare pozitive. De aceea, rezultatele şcolare, eficienţa 
didactică a profesorului şi comportamentul elevilor şi a profesorilor relaţionează 
direct cu managementul clasei şi al şcolii. Managementul clasei cuprinde trei com-
ponente esenţiale: managementul conţinutului, managementul problemelor discipli-
nare, şi managementul relaţiilor interpersonale. Fiecare dintre aceste componente 
este prezentată detaliat, într-o listă de comportamente observabile într-un proces 
didactic eficient. 
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Cercetările demonstrează că incidenţa ridicată a problemelor disciplinare în 
clasă are un impact semnificativ asupra eficienţei predării şi învăţării. Astfel, s-a 
demonstrat că profesorii care se confruntă cu asemenea probleme nu pot planifica 
activităţi educaţionale adecvate. De asemenea, aceştia tind să neglijeze varietatea 
modalităţilor de organizare a conţinutului şi solicită foarte rar elevii în discutarea şi 
evaluarea materialelor de învăţare. În plus, comprehensiunea temelor studiate nu este 
monitorizată cu consecvenţă. S-a demonstrat că deprinderile consecvente de mana-
gement şi organizare reduc numărul problemelor disciplinare.  

Având în vedere aceste date, se poate afirma că managementul conţinuturilor 
„nu se referă la deprinderile de a preda o disciplină specifică, ci mai degrabă la acele 
deprinderi aplicabile tuturor disciplinelor şi activităţilor” (Froyen & Iverson, 1999, 
p. 128). Doyle a accentuat că managementul clasei se caracterizează în principal prin 
asigurarea cooperării elevilor în timpul activităţilor de învăţare (citat de Froyen & 
Iverson, 1999, p. 128). Kounin (citat de Froyen & Iverson, 1999, p. 129) afirmă că 
în centrul deprinderilor de management al clasei se află managementul activităţilor 
instructive, corelarea şi integrarea activităţilor suplimentare şi rezolvarea proble-
melor specifice disciplinei.  

Managementul problemelor disciplinare se fundamentează pe credinţele despre 
natura umană. Prin integrarea ideii diversităţii umane (şi a individualităţii, în acelaşi 
timp) în filozofia lor educaţională, profesorii pot îmbunătăţi managementul clasei.  

Cercetătorii au demonstrat importanţa recompensării comportamentelor pozitive 
ale elevilor. Atunci când optează pentru un stil de management al clasei, profesorii 
ar trebui să folosească un stil asertiv de comunicare şi de comportament. În plus, 
ar trebui să conştientizeze în ce măsură îşi doresc să îi integreze pe elevi într-o 
anumită activitate de învăţare, în deplină concordanţă cu regulamentele impuse 
clasei şi şcolii.  

În opinia lui Iverson şi Froyen (1999), managementul problemelor disciplinare 
este esenţial pentru crearea „unui demers de predare-învăţare ordonat, orientat spre 
rezolvarea sarcinilor” (p. 217), care să asigure elevilor mai multă independenţă şi 
autonomie în procesul de socializare.  

Managementul eficient al problemelor disciplinare se referă şi la controlul pro-
fesorului asupra consecinţelor demersului didactic. Componentele unui plan de 
management al problemelor disciplinare sunt: recompensarea comportamentului 
responsabil, corectarea comportamentului iresponsabil şi inadecvat, ignorarea, con-
trolul consecvent, mustrări verbale uşoare, întârzierea, aşezarea preferenţială în 
bănci, timp câştigat, timp pierdut, anunţarea părinţilor/supraveghetorilor, contracte 
scrise, stabilirea comportamentelor adecvate în afara clasei şi măsuri de recompen-
sare. Toate aceste exemple pot fi identificate în exemplele de predare eficientă.  

Managementul relaţiilor interpersonale se focalizează asupra clasei ca micro-
sistem social. Rolurile şi expectaţiile profesorilor şi elevilor construiesc un mediu 
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de învăţare. Cu alte cuvinte, cultura şcolară a unei instituţii educaţionale este unică. 
Cu toate acestea, ea este influenţată de cultura comunităţii în cadrul căreia funcţio-
nează, ale cărei obiective educaţionale trebui respectate. Trebuie să existe o legătură 
strânsă între şcoală şi comunitate, care să fie revizuită şi modificată constant în 
conformitate cu dinamica socială. Datorită diversificării instituţiilor educaţionale, 
elevii şi profesorii ar trebui să fie conştienţi de folosirea diversităţii umane în vederea 
consolidării grupului şcolar/social.  

Şcolile de calitate sunt definite prin eficienţa cadrelor didactice şi rezultatele 
elevilor, în contextul existenţei unor relaţii interpersonale puternice. În acest sens, 
relaţiile profesor–elev sunt esenţiale pentru asigurarea unui climat şcolar pozitiv. 
Problemele de disciplină şcolară pot fi rezolvate fie individual (întâlniri profesor–
elev), fie în grup (întâlniri de grup). Dacă încrederea reciprocă este mai puternică, 
elevii vor deveni indivizi responsabili mai devreme. În acest fel, „atât educatorii, 
cât şi elevii devin co-participanţi în procesul de predare–învăţare, încercând să obţină 
rezultate individuale şi colective cât mai bune” (Froyen & Iverson, 1999, p. 256). 
Importanţa managementului clasei pentru procesul de învăţământ, a fost preponde-
rent studiată în spaţiul anglo-american. Acolo „classroom management” a găsit şi 
găseşte o atenţie sporită în pregătirea iniţială şi continuă a cadrelor didactice. În 
România managementul clasei are mai degrabă un rol periferic şi subordonat. 

Lucrarea de faţă doreşte să contribuie la modificarea opticii referitoare la mana-
gementului clasei, prezentând o serie de dimensiuni şi clasificări analitice ale conceptului 
de-a lungul etapelor sale de dezvoltare, pornind de la paradigmele behavioriste şi 
ajungând la cele constructiviste. De asemenea lucrarea vizează prezentarea rezulta-
telor câtorva studii şi cercetări realizate pe acest segment. În ansamblul său lucrarea 
îşi propune să contribuie în mod concret la optimizarea stilurilor manageriale ale 
profesorilor şi să investigheze modul în care poate fi influenţat climatul educaţional 
al clasei de elevi. Pornind de la analizarea atitudinilor, comportamentelor şi metode-
lor de management al clasei utilizate de cadrele didactice din învăţământul primar, 
lucrarea indică o serie de direcţii de acţiune, conturate sub forma unui program de 
intervenţie pedagogică, ce are ca scop dezvoltarea competenţelor de management 
al clasei la nivelul profesorilor. Utilizarea adecvată a căilor de comunicare şi relaţi-
onare constructivă, a abilităţilor de self-management, a regulilor şi rutinelor pentru 
gestionarea comportamentelor elevilor dar şi a activităţilor ce au la bază utilizarea 
de tehnici pentru identificarea aşteptărilor şi motivaţiilor elevilor, automonitorizarea 
comportamentului, delegarea de responsabilităţi, precum şi stabilirea de legături între 
profesori, părinţi şi elevi în vederea structurări modului în care unii interacţionează 
cu ceilalţi, toate acestea pot determina modificări la nivelul eficienţei procesului de 
conducere al clasei şi a rezultatelor obţinute de elevi.  
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FUNDAMENTE TEORETICE 
 

CAPITOLUL I. 
 

MANAGEMENTUL CLASEI DE ELEVI,  
DELIMITĂRI CONCEPTUALE,  

REPERE ASUPRA FORMĂRII CONTINUE  
ÎN DOMENIUL MANAGEMENTULUI CLASEI 

 

I.1. Relevanţa managementului clasei pentru domeniul educaţional 

Rezultatele cercetărilor indică relevanţă majoră a managementului clasei pentru 
succesul activităţii didactice. O meta-analiză realizată de Walberg şi colaboratorii 
(Fraser, Walberg, Welch, Hattie, 1987; Wang, Haertel şi Walberg, 1993) cuprinde 
trei niveluri de analiză ce vizează caracteristicile elevilor (abilităţi, motivaţie, nivelul 
de dezvoltare), activităţi didactice (cantitatea şi calitatea acestora), şi mediul (familia, 
clasa, grupul de prieteni şi televiziunea). Rezultatele meta-analizei realizate în 
1993, indică faptul că factorii distali cum ar fi de exemplu politica educaţională şi 
organizarea şcolii nu sunt de importanţă pentru elevi. Mai relevantă este percepută 
a fi relaţia profesor–elevi, metodele de instruire precum şi climatul şcolii şi al clasei 
de elevi. Printre cei mai de seamă factori care contribuie la creşterea performanţelor 
elevilor sunt menţionaţi cu cea mai mare frecvenţă de răspunsuri, managementul 
clasei, urmat factorii metacognitivi şi apoi de cei cogntivi, precum şi de mediul 
familial şi sprijinul oferit de părinţi. 

Rezultă aşadar faptul că modul în care profesorul percepe funcţia sa manage-
rială în cadrul clasei este un factor decisiv şi are influenţă majoră asupra succesului 
şcolar al elevilor (Schönbächler, 2007). 

Managementul clasei are un impact major şi asupra stării de bine a cadrului di-
dactic. Un studiu realizat de Helmke şi Jäger (2002) evidenţiază faptul că profesorii 
se simt afectaţi într-o mare măsură de elevii dezinteresaţi şi indisciplinaţi. Aceşti 
doi factori alături de aspecte precum consumul de mass-media, programa şcolară 
supraîncărcată şi dezinteresul părinţilor reprezintă cei mai mari factori de stres 
pentru cadrele didactice (Helmke, 2003, p.55). Diferite studii indică corelaţia între 
comportamentul perturbator al elevilor şi fenomenul de burn-out al profesorilor 
(Friedman, 1995). Comportamentul inadecvat al profesorilor poate constitui chiar 
un motiv pentru părăsirea profesiei de cadru didactic. Ingersoll (2001), a stabilit ca 
urmare a unei anchete realizate pe un eşantion de 6700 de profesori americani, faptul 
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că aproximativ 30% dintre cei 400 de profesori americani care au părăsit domeniul 
educaţional, au perceput şi menţionat indisciplina elevilor ca motiv pentru ieşirea 
din sistem (Schönbächler, 2007). 

Astfel un management eficient al clasei care presupune implementarea şi menţi-
nerea structurilor de ordine, are efect preventiv în ceea ce priveşte comportamentul 
perturbator al elevilor, contribuie la creşterea rezultatelor şcolare şi influenţează 
pozitiv comportamentul şi atitudinea cadrelor didactice (Schönbächler, 2007). 
 

I.2. Managementul clasei de elevi, clarificări terminologice  

În conturarea unei imagini despre managementul clasei de elevi ne propunem 
să realizăm pentru început o încadrare şi o delimitare a acestuia de managementul 
educaţional iar ca urmare redăm o serie de definiţii regăsite în literatura de speciali-
tate şi care exprimă sintetic esenţa acestor domenii. Astfel Gilbert de Landsheere, 
(1992), defineşte managementul educaţiei sau pedagogic ca o disciplina pedagogi-
că, interdisciplinară care studiază „evenimentele ce intervin în decizia organizării 
unei activităţi pedagogice determinate şi în gestiunea programelor educative”. I. 
Jinga, (1998), consideră că în esenţa managementul pedagogic (educaţional) poate 
fi definit ca ştiinţa şi arta de a pregăti resursele umane, de a forma personalităţi po-
trivit unor finalităţi acceptate de individ şi de societate. E. Joiţa, (2000), consideră 
managementul educaţiei ca fiind teoria şi practica, ştiinţa şi arta proiectării, orga-
nizării, coordonării, evaluării, reglării, elementelor activităţii educative, ca activi-
tate de dezvoltare liberă, integrală, armonioasă a individualităţii umane, în mod 
permanent pentru afirmarea autonomă şi creativă a personalităţii sale, conform 
idealului stabilit la nivelul politicii educaţionale.  

Managementul educaţional şi cel subsumat, al clasei de elevi, deşi a apărut 
mai târziu decât managementul economic îşi defineşte treptat conturul unei ştiinţe 
interdisciplinare la interacţiunea dintre psihologie, pedagogie, sociologie, filozofie, 
economie, ştiinţele comunicării, ştiinţele rezolvării conflictelor, etc. 

Corpul propriu de cunoştinţe, metodologia specifică, normele şi legile proprii 
recomandă managementul educaţional şi pe cel al clasei de elevi ca pe o ştiinţă tâ-
nără dar cu experienţă milenară. 

a. managementul educaţional se referă la întreg sistemul educaţional, la toate 
nivelele instituţionale, la relaţia dintre instituţiile educaţionale, la relaţia 
dintre actorii implicaţi în contextul educaţional; 

b. managementul clasei de elevi se refera la clasa de elevi, la coordonarea tutu-
ror resurselor umane, materiale şi financiare ale acesteia cu scopul creşterii 
eficientei educaţionale; 

c. cele doua tipuri de management sunt intercorelate, managementul clasei de 
elevi fiind parte componentă a managementului educaţional; 
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d. managementul educaţiei şi managementul clasei de elevi ca discipline peda-
gogice interdisciplinare sunt din punct de vedere epistemologic la intersecţia 
dintre ştiinţă, tehnologie şi artă; 

e. criteriul eficienţa educaţională constituie nucleul celor doua tipuri de ma-
nagement. 

Pornind de la această analiză, Iucu, R. (2000), realizează o definire completă a 
managementul clasei de elevi, ca un domeniu de cercetare în ştiinţele educaţiei care 
studiază atât perspectivele teoretice de abordare ale clasei de elevi cât şi structurile 
dimensional-practice ale acesteia (ergonomică, psihologică, psihosocială, normativă, 
relaţională, operaţională şi creativă), în scopul facilitării intervenţiilor cadrelor di-
dactice în situaţiile educaţionale concrete, prin exerciţiul microdeciziilor educaţionale. 

În sistemul social de educaţie şi învăţământ profesorii trebuie să se raporteze la 
cei pe care îi educă, să stabilească relaţii de cooperare cu elevii şi părinţii acestora 
şi cu alţi factori interesaţi ai societăţii. Ei nu educă numai la catedră, în clasă, ci 
prin fiecare contact relaţional cu copiii şi părinţii desfăşoară o muncă de creştere şi 
dezvoltare, de conducere şi direcţionare. Activitatea cadrelor didactice se desfăşoară 
în faţa unor individualităţi psihice umane în formare. De aici derivă necesitatea unei 
maxime responsabilităţi faţă de comportamentele şi intervenţiile educatorului. 

Conceptul de managementul clasei „Classroom Management” a fost introdus în 
SUA şi are în spaţiul anglo-american o importantă mai mare decât în alte regiuni. 
Termenul de managementul clasei este deseori tradus ca şi conducerea clasei. De 
asemenea sunt utilizaţi şi alţi termeni cum ar fi managementul activităţii didactice, 
organizarea, conducerea clasei. Managementul care face referire la conducerea 
unei instituţii este deseori contrapus termenului „leadership”, adică conducerea 
oamenilor. Sub umbrela conceptului management intră însă ambele sensuri, activi-
tăţile organizatorice şi activităţile legate de conducerea personalului. Termenul 
„conducere” are în contextul educaţional mai degrabă sensul de coordonare, dirijare 
a unităţii şcolare (Dal Gobbo şi Peyer Sigrist, 2000, în Schönbächler, 2008). 

În unele studii managementul clasei defineşte o utilizare eficientă a timpului în 
cadrul procesului de învăţământ, însoţită de reguli clar stabilite (Helmke, Hosenfeld, 
Schrader & Wagner, 2002). La nivelul simţului comun managementul desemnează 
imaginea unui conducător carismatic, calitate considerată a fi înnăscută. Managementul 
însă este o aptitudine care poate fi dobândită. 

Managementul clasei este definit ca abilitatea profesorului de a planifica şi or-
ganiza activităţile clasei, astfel încât să se asigure un climat favorabil învăţării. Prin 
managementul clasei se urmăreşte prevenirea comportamentelor indezirabile, pe 
de o parte, şi rezolvarea problemelor comportamentale apărute, pe de altă parte. 
(Băban, A., 2001) 

W. Weber, definea managementul clasei astfel: „setul de activităţi prin inter-
mediul cărora profesorul promovează comportamentul adecvat al elevului şi elimină 
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comportamentul inadecvat, dezvoltă relaţii interpersonale bune şi un climat socio-
emoţional pozitiv în clasă, stabileşte şi menţine o organizare eficientă şi productivă 
a clasei” (Stan, E., 2009). 

Principiile managementului clasei sunt sintetizate de Băban. A. (2001), după 
cum urmează: 

 Îmbunătăţirea condiţiilor învăţării; 
 Prevenirea stresului profesorilor şi elevilor; 
 Creşterea timpului petrecut în sarcina de învăţare şi nu controlul compor-

tamentelor perturbatoare; 
 Elevii respectă regulile pe care le înţeleg şi le acceptă; 
 Implicarea elevilor în activităţi care să le solicite participarea activă. 

Poate că nici un alt aspect al predării, nu constituie o preocupare la fel de im-
portantă a profesorilor, indiferent că sunt începători sau cu experienţă, decât activi-
tăţile de management a clasei. Managementul clasei reprezintă un set complex de 
comportamente de organizare a clasei, iniţiate de către profesor, cu scopul de a crea 
şi menţine un climat, care să-i permită atingerea obiectivelor instructive. Desigur 
principalul obiectiv al acestor comportamente vizează facilitarea activităţii de învă-
ţare a elevilor. Ca atare, organizarea clasei poate fi considerată una din sarcinile 
fundamentale, şi poate cea mai dificilă, pe care o realizează profesorul în şcoală. 
 

I.2.1. Perspective de abordare a managementului clasei de elevi 

Parcurgând literatura de specialitate putem decela câteva perspective de abor-
dare a managementului clasei: 

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

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

d. Perspectiva modificărilor comportamentale: managementul clasei vizează acel 
set de comportamente utilizat de profesor în predare prin intermediul căruia:  
 promovează şi stimulează comportamentele adecvate ale elevilor  
 reduce/elimină frecvenţa şi probabilitatea apariţiei unor comportamente 

nepotrivite la oră,  
 facilitează relaţii interpersonale şi un climat socio-emoţional pozitiv în 

sala de clasă. 

În felul acesta iniţiază şi menţine o organizare a clasei cât mai productivă. 

Perspectiva didactică este focalizată pe organizarea situaţiilor de instruire şi pe ob-
ţinerea performanţelor/competenţelor şcolare specifice (profesorul este centrat expres 
şi explicit pe conţinuturile proceselor de predare–învăţare–evaluare). 

O abordare conceptuală importantă a managementului clasei aparţine lui Doyle, 
(1986). El analizează procesul de învăţământ, ca fiind o activitate complexă şi îl 
descrie cu ajutorul a şase dimensiuni (Herzog, 2002, p.433):  

 Multidimensionalitate – clasa de elevi este un spaţiu dens ocupat, în care se 
întâlnesc persoane cu interese diferite şi au loc diverse evenimente; 

 Simultaneitate – multe fapte se petrec simultan în cadrul procesului de în-
văţământ şi solicită atenţia distributivă a profesorului; 

 Stabilirea priorităţilor – desfăşurarea rapidă a evenimentelor, îngreunează 
reflecţia. Deseori intervenţia urgentă a profesorului este absolut necesară şi 
rămâne puţin timp pentru a reflecta; 

 Imprevizibilitate – deseori apar perturbări, distrageri ale atenţiei sau eve-
nimente neprevăzute. Activitatea didactică nu poate fi prevăzută în totalita-
te şi nici planificată în cel mai mic amănunt;  

 Caracterul public – interacţiunile nu au loc într-un cadru privat ci într-un 
spaţiu public şi pot fi observate şi de către alte persoane. Sfera de influenţă 
este astfel lărgită şi asupra altor persoane participante; 

 Caracterul istoric – elevii claselor petrec mult timp împreună. Acţiunile şi 
evenimentele care se petrec acolo nu sunt doar un fenomen contemporan ci 
au rădăcini în trecut şi consecinţe pentru viitor.  
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Herzog, (2002), mai adaugă alte două dimensiuni:  
 Lipsa transparenţei – participanţii la procesul de învăţământ nu au întot-

deauna abilitatea de a se înţelege reciproc. Influenţarea reciprocă este posi-
bilă doar indirect, prin procesul de comunicare; 

 Caracterul informal – procesul didactic este în mică măsură standardizabil 
şi reglementabil. Principii, reguli, reţete, legi sau tehnici trebuie adaptate la 
situaţiile variate întâlnite în practică. 

Pe lângă această complexitate fenomenologică existentă, procesul de învăţă-
mânt este supus influenţei şi altor două aspecte structurale (Doyle, 1986). Pe de-o 
parte şcoala presupune un proces de instruire, transmitere de informaţii sau procese 
de învăţare iar pe de altă parte este necesară crearea unui cadru propice pentru des-
făşurarea acestor procese. Doyle diferenţiază astfel între sarcini instructive orienta-
te înspre elevi şi sistemul social orientat asupra funcţiei manageriale a profesorului. 
Prin această funcţie managerială, înţelegându-se managementul clasei. Ambele funcţii 
se împletesc în practica educaţională. 

Ordinea, nu este dorită de dragul ordinii, ci cu scopul orientării atenţiei elevilor 
asupra conţinuturilor de specialitate şi pentru ca elevii să se concentreze cât mai mult 
asupra obiectivelor de învăţare din clasă (Helmke, 2003, Neuenschwander, 2005, 
Wellenreuther, 2004). 

Departajarea analitică a celor două probleme fundamentale ale procesului de 
învăţământ, învăţarea care presupune instrucţie, versus ordinea (socială) care pre-
supune activităţi de management – este abordată de Neuenschwander (2005). Prin 
managementul clasei el se refera la dimensiunea acţiunii profesorului în clasa, care 
este orientată asupra planului social al demersului didactic şi o diferenţiază de acti-
vitatea didactică a profesorului care se focalizează pe învăţarea conţinuturilor pre-
date. În concepţia lui Neuenschwander, este cuprinsă şi perspectiva elevilor, fiind 
abordată diferit de cea a profesorului. 
 

condiţiile din 
clasă

procese de grup

Planul conţinuturilor
                 învăţării

Activitatea profesorului

didactica, 
metodica

concepte 
ştiinţifice,
strategii de 
invăţare

Activitatea elevilor

Planul social

 

Figura I.1. Planuri şi perspective ale procesului educaţional  
(Neuschwander, 2005, p.46) 
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Dacă în practica educaţională cele două perspective, activitatea profesorului, 
respectiv activitatea elevilor, nu pot fi total separate, nici planul social de cel al 
conţinuturilor învăţării, nu poate fi abordat diferenţiat. Reprezentarea grafică oferă 
o primă impresie despre modalitatea de integrare analitică a managementului clasei 
în totalitatea proceselor de învăţământ. 

Perspectiva psihosociala. Pedagogia clasică a studiat clasa de elevi mai ales 
sub raportul organizatoric şi didactic, instructiv educativ, în timp ce pedagogia 
contemporană îşi axează studiile şi cercetările pe aspectele socio-relaţionale şi pe 
dinamica cognitiv–afectiv-socială şi educativă. 

Managementul relaţiilor interpersonale este focalizat pe procesul activizării şi 
motivării grupului de elevi, pe formarea şi dezvoltarea profilului psihosocial şi 
psihomoral al elevilor. Pentru managementul clasei de elevi perspectiva relevantă 
de abordare este cea psihosocială. Elevul trăieşte într-un angrenaj social, viaţa sa 
afectivă, activitatea intelectuală şi cea profesională, desfăşurându-se în interiorul şi 
în interdependenţă cu mediul social înconjurător. Pe lângă relaţiile legate de natura 
obligaţiilor sau a activităţilor, viaţa în grup comportă întotdeauna şi aspecte emoţio-
nale şi afective, precum şi momente de tensiune sau de conflict. 

 

I.3. Studii şi cercetări asupra managementului clasei 

In subcapitolul 1.3. sunt expuse o serie de studii si rezultate semnificative pentru 
managementul clasei, precum si câteva metode relevante pentru un management de 
succes. De asemenea este prezentata pe baza cercetărilor realizate, relaţia dintre 
specificul activităţilor instructiv-educative si managementul clasei de elevi. 
 

I.3.1. Aspecte ale unui management al clasei de succes  

Acest capitol face referire la dovezile empirice obţinute, care vizează aspecte ale 
unui management de succes. Dintre aceste aspecte menţionăm stabilirea regulilor şi 
rutinelor clasei, implicarea elevilor în deciziile clasei şi dimensiunea ergonomică 
a clasei. Un rol de pionierat a avut Kounin (1970; 1976), cu cercetările sale care 
vizau pentru început interacţiunile dintre elevi şi profesori dintr-o perspectivă eco-
logică. Astfel au fost stabilite 5 dimensiuni ale comportamentului profesorului care 
corelau semnificativ cu comportamentul dezirabil al elevilor şi aveau ca efect un 
proces educaţional lipsit de perturbări. Aceste dimensiuni sunt: 

 Omiprezenţa şi simultaneitatea;  
 Coordonarea activităţilor, evitarea discontinuităţilor; 
 Mobilizarea grupei şi responsabilizarea elevilor; 
 Stimularea intelectuală a elevilor; 
 Diversificare şi stimularea muncii în echipă.  
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Din cercetările lui Kounin şi a colaboratorilor, rezultă două concluzii fundamen-
tale pentru studiile ulterioare asupra managementului clasei (Herzog, Hollenstein, Kunz-
Makarova; Retsch, Ryser, Schönbächler şi Vetter, 2003):  

1. Interesul principal nu îl mai constituie intervenţia în cazul tulburărilor ce 
au loc la nivelul procesului de management al clasei, ci prevenţia acestora.  

2. Atenţia nu mai este focusată pe probleme individuale ale elevilor ci pe în-
treaga clasă şi pe tehnicile de conducere a grupului.  

Cercetările realizate în spaţiul anglo-american au urmărit în principal să decan-
teze acele aspecte ale unui profesor-manager de succes. Astfel Evertson şi Harris 
(1992) au ajuns la concluzia că profesorii eficienţi se caracterizează prin: 

 Utilizarea eficientă a timpului; 
 Implementarea de strategii de grup cu un grad ridicat de angajament şi un 

nivel scăzut de perturbare; 
 Profesorii aleg formate de lecţii şi sarcini academice care determină o pre-

ocupare intensă a elevilor; 
 Comunică reguli clare ce vizează participarea; 
 Evită problemele prin implementarea unui sistem de reguli la începutul 

anului.  

Pe baza acestor rezultate Evertson a dezvoltat o abordare proactivă a manage-
mentului clasei pe baza căreia a propus ulterior şi programe de formare pentru ca-
drele didactice.  

Un alt studiu realizat de către austriecii Mayer, Eder şi Fartacek (1991), realizat 
pe un eşantion de 97 de cadre didactice a determinat următoarele rezultate: relevarea 
importanţei calităţii relaţiei profesor-elev ca strategie principală pentru un mana-
gement de succes al clasei. În aceeaşi ordine de idei Kounin şi colaboratorii săi au 
stabilit şi patru tipuri de profesori de succes: tipul A este focalizat pe dimensiunea 
comunicare – relaţii interpersonale, tipul B este orientat pe cunoştinţe şi dezvoltarea 
intelectuală, tipul C este centrat pe menţinerea disciplinei, iar tipul D se bazează pe 
atitudinea practică şi economică (Mayer, 2002). Autorii nu recomandă în mod special 
un anumit tip de conducere a clasei, ci afirmă faptul că profesorul de succes selec-
tează dintr-o anumită tipologie acele comportamente şi atitudini care corespund cel 
mai bine cu felul său de a fi, precum şi cu condiţiile cadru la care se raportează 
(Mayer, Eder, Fartacek, 1991).  

Un studiu realizat de Nolting (2002) pe un eşantion de 101 cadre didactice a 
vizat identificarea metodelor care ajută la combaterea problemelor de disciplină. 
Cel mai frecvent răspuns s-a referit la regulile clasei. Prevenţia problemelor printr-un 
sistem clar de reguli ale clasei este una dintre cele patru strategii propuse de 
Nolting. Această strategie este invocată foarte frecvent în literatura de specialitate 
şi se bazează pe cercetări realizate în anii 80 de o echipă de cercetători, condusă de 
Evertson şi Anderson, asupra a 27 de clase cu elevi cu vârste cuprinse între 8 şi 9 
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ani. Rezultatele consemnate ca urmare a observaţiilor sistematice şi a interviurilor 
realizate pe parcursul unui an şcolar au relevat diferenţele între stilurile de mana-
gement ale cadrelor didactice. Astfel grupa de profesori care a practicat un mana-
gement eficient s-a caracterizat prin faptul că la începutul anului şcolar timp de trei 
săptămâni a stabilit împreună cu elevii reguli şi proceduri ale clasei. Numai că spre 
deosebire de grupul profesorilor ineficienţi care au procedat la fel, cadrele didactice 
cu un stil de management performant au depus efort pentru a explica regulile, 
pentru integrarea lor într-un sistem practicabil pentru elevi şi pentru a-i învăţa pe 
aceştia cum să aplice aceste reguli. Profesorii eficienţi au planificat pentru prima zi 
de şcoală activităţi care să faciliteze contactul social al elevilor, au monitorizat per-
manent comportamentul copiilor, au introdus fiecare regulă, au explicat-o au oferit 
exemple şi argumente, pentru respectarea ei de asemenea au explicat elevilor ruti-
nele clasei (spaţiile şi materialele pe care le pot utiliza şi modalitatea în care trebuie 
să o facă). Prima săptămână de şcoală au dedicat-o discutării regulilor, reamintirii 
acestora, intervenţiilor prompte pentru soluţionarea problemelor comportamentale. 
Profesorii cu un stil managerial eficient monitorizau cu atenţie şi interveneau la 
fiecare problemă de disciplină, în primele săptămâni au lucrat cu regulile până când 
elevii le-au învăţat. Predarea a fost importanţă, însă accentul a fost pus pe sociali-
zarea în cadrul clasei. În acest fel cadrele didactice s-au impus ca lideri ai clasei, în 
primele trei săptămâni de şcoală şi au reuşit ulterior să conducă şi să gestioneze cu 
eficienţă maximă toate problemele de disciplină şi de comportament ale elevilor 
(Emmer, Evertson, Anderson, 1980).  

Cercetări realizate la nivelul elevilor de gimnaziu evidenţiază faptul că institui-
rea unui sistem de management al clasei la începutul anului şcolar şi stimularea 
consecventă a respectării regulilor are influenţă benefică asupra comportamentului 
elevilor, implicarea acestora în activitate, precum şi asupra rezultatelor şcolare 
(Evertson, Harris, 1992; Good, Brophy, 2003). Regulile şi procedurile sunt compo-
nente esenţiale ale sistemului de management al clasei. Cadrele didactice care insti-
tuie astfel de norme şi obţin astfel cooperarea elevilor au la dispoziţie mai mult 
timp pentru procesul instructiv- educativ (Brophy, 1999). Eficacitatea implemen-
tării unui sistem de reguli la nivelul clasei este constatată şi de către Johonson, 
Stoner şi Green (1996) în cadrul unui experiment derulat într-o clasă de a VII-a 
cu elevi cu probleme comportamentale. Autorii au testat trei strategii de intervenţie: 
a. o planificarea săptămânală a activităţii didactice cu obiective individuale; b. preda-
rea activă a regulilor clasei; c. automonitorizarea comportamentului de către elevi. 
Comparând datele obţinute în pre-test cu cele din post-test autorii au constat diferen-
ţe semnificative concretizate în scăderea în frecvenţă a abaterilor comportamentale 
şi la nivelul optimizării cooperării elevilor. Cea mai eficientă a fost cea de a doua 
strategie. În cadrul acestei strategii profesorul a discutat în primele zece minute ale 
lecţiei patru dintre regulile clasei. Apoi în celelalte lecţii a repetat timp de trei minute 
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la debutul activităţii, una dintre reguli şi pe parcursul lecţiei a oferit feed-back potri-
vit elevilor. Această procedură a fost aplicată la toate cele trei discipline cuprinse în 
experiment.  

Interogaţia de la care au pornit cercetarea Hargreaves, Hester şi Mellor (1981) 
viza regulile ce trebuie implementate pentru a conduce o clasă. Autorii au observat 
la începutul anilor 70 elevii cu probleme comportamentale din cadrul a două şcolii 
din Marea Britanie, intervievând apoi şi cadrele didactice din acele şcoli. Bazându-se 
pe datele obţinute cercetătorii au clasificat cinci categorii de reguli: a. reguli referi-
toare la vorbitul în timpul orelor; b. reguli ce vizează deplasarea în clasă; c. reguli 
cu privire la dimensiunea temporală a lecţiilor; d. reguli referitoare la relaţia profe-
sori–elevi; e. reguli ce vizează relaţia elevi–elevi. 

Howard şi Norris (1994) au realizat un studiu în două mari oraşe americane 
asupra regulilor pe care cadrele didactice le aplică elevilor din clasele I–VIII. Din 
cele 128 de răspunsuri primite s-a stabilit o medie de 5–6 reguli utilizate de profe-
sori pentru managementul clasei. Acest număr corespunde recomandărilor făcute 
de specialişi (Curran, 2004; Evertson, Emmer şi Worsham, 2005; Moser şi Trash, 
2003; Nolting, 2002; Szadaz, Kummer, Pool şi Mettauer, 2000). În proporţie de 72% 
dintre respondenţi au considerat că regulile trebuie formulate pozitiv. Majoritatea 
cadrelor didactice au indicat reguli cu privire la vorbitul în clasă (ridicarea mânii, 
vorbitul în şoaptă, a nu întrerupe pe interlocutor), altele referitoare la interacţiuni 
(respectul faţă de ceilalţi, consideraţie faţă de ceilalţi, non-violenţă). Aproximativ 
jumătate din profesori au reglementat deplasarea în sala de clasă (să nu fugă, pără-
sirea locului doar cu permisiune). O treime au reglementat manipularea materialu-
lui (să aibă întotdeauna creionul şi hârtia pregătită, să păstreze caietele şi banca cu-
rate) şi rezolvarea sarcinilor de lucru (terminarea la timp, rezolvarea integrală, pre-
darea temelor la începutul orei) (Howard, Norris, 1994). Prin contrast cu recoman-
dările din literatura de specialitate referitoare la numărul de reguli şi formularea 
acestora, nu se regăseşte la nivel teoretic o concepţie unitară a recomandărilor refe-
ritoare la conţinutul lor. Totuşi se sugerează ca regulile să fie structurate flexibil astfel 
încât să nu pericliteze dezvoltarea proceselor cognitive ale elevilor (Neuenschwander, 
2005) şi să fie astfel concepute încât să acopere cât mai multe domenii comporta-
mentale şi situaţii de învăţare (Curan, 2004; Evertson, Emmer şi Worsham, 2005).  

Un studiu realizat de Kalthoff şi Kelly (2000) demonstrează cum regulile şi 
aplicarea lor sunt diferenţiate şi interpretate situaţional. Prin urmare cercetătorii au 
constatat faptul că în situaţiile în care regulile erau discutate explicit profesorul juca 
rolul celui care apară regulile. Cadrul didactic reamintea regula sau o impunea iar 
timpul de intervenţie era foarte scurt. Oricum regulile rămâneau deseori implicite şi 
ofereau astfel portiţe de scăpare pentru elevi. În ceea ce priveşte cadrele didactice 
acestea aveau posibilitatea de a sesiza sau de a ignora nerespectarea unei reguli şi 
respectiv de a acţiona versus de a nu acţiona. De asemenea comportamentul elevi-
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lor urmăreşte să-i testeze pe profesori, să le verifice limitele de toleranţă la încăl-
carea unei reguli. Ca urmare a studiului realizat cercetătorii au constatat faptul că 
regulile sunt fie negociate, fie impuse pentru a putea fi aplicate. Ei concluzionează 
faptul că nu există o valabilitate generală şi decontextualizată a regulilor, ci rele-
vanţa acestora este decisă în funcţie de specificul situaţiei.  

Latzko (2000) a desfăşurat un studiu asupra importanţei contextului în aprecie-
rea regulilor sociale. Pe baza datelor obţinute de la 48 de elevi de gimnaziu dintr-un 
oraş german, prin utilizarea interviului ca metodă de cercetare, s-a comparat tole-
ranţa manifestată în mediul şcolar, familial şi în anturaj faţă de încălcarea regulilor. 
Regulile sociale anchetate prin interviu vizau trei domenii: morala (minciuna, încăl-
carea promisiunii), convenţiile (nepunctualitatea, înşelăciunea) şi opţiunile personale 
(alegerea vestimentaţiei, a prietenilor). Latzko a constatat faptul că încălcarea regu-
lilor este mai bine acceptată de adolescenţi în contextul şcolii decât în familie sau 
în cercul de prieteni. Acceptarea încălcării regulilor este semnificativ mai mare în 
cazul domeniului morală şi convenţii. Percepţia lor reflectă aşadar faptul că nu este 
atât de grav să trişezi sau să minţi la şcoală, în timp ce în cadrul familiei sau al 
anturajului aceste comportamente nu sunt tolerate. De asemenea profesorii şi părinţii 
sunt percepuţi ca instanţe de reglementare în detrimentul prietenilor care nu au 
acest statut.  

Cothran, Hodgs, Kulina şi Garahy (2003) sugerează că elevii şi tinerii îi acceptă 
pe profesori şi pe părinţi ca instanţe de reglementare şi aşteaptă ca profesorii să le 
impună reguli. Acest fapt a fost demonstrat într-o cercetarea realizată pe un eşantion 
de 182 de elevi încadraţi în clasele VI–XII din 14 şcoli americane. Astfel în ceea ce 
priveşte managementul clasei elevii percep ca fiind problematic atât un regim prea 
lejer cât şi unul foarte strict. De remarcat este şi opinia potrivit căreia profesorul 
trebuie să stabilească standarde de la început, să le clarifice şi să le aplice consec-
vent. Aceste rezultate validează constatările cercetătorilor Emmer, Evertson şi 
Anderson (1980). Elevii au evidenţiat şi relevanţa sporită a relaţiei profesor–elevi, 
caracterizată prin apreciere, respect şi grijă, pentru ca elevii să poată accepta o 
conducere strictă.  

O comparaţie între procedurile de management al clasei utilizate de profesorii 
din SUA şi Grecia realizată de Little, S., şi Little-Akin, A., Lanihi, M., (2007), a 
avut la bază un eşantion de 149 de profesori americani şi 97 de profesori greci. 
Chestionarul utilizat pentru investigaţie a vizat cele mai importante principii de 
management al clasei utilizate de cadrele didactice la clasă (de ex. reguli, metode 
de management al clasei, utilizate frecvent). Răspunsurile cadrelor didactice din 
cele două eşantioane sunt foarte similare, ceea ce indică faptul că peste tot profe-
sorii meţionează utilizarea procedurilor de management al clasei validate empiric 
(cum sunt regulile şi întăririle pozitive), cu o frecvenţă relativ mare.  
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Sintetizăm în cele ce urmează câteva cercetări referitoare la implicarea elevilor 
în procesul de management al clasei.  

Respectarea şi recunoaşterea elevilor ca parteneri serioşi de discuţie poate fi 
exprimată prin implicarea acestora în stabilirea şi discutarea regulilor clasei. Gra-
dul în care elevii sunt implicaţi în stabilirea regulilor depinde de filozofia şi stilul 
de management al profesorului (Akaba şi Altun, 1998; Burde, 1995; Deci şi Ryan, 
1985), acest aspect nefiind însă elucidat în literatura de specialitate. De exemplu 
Emmer, Evertson şi Worsham (2005) nu pledează pentru implicarea elevilor în sta-
bilirea regulilor clasei. Ei constată faptul că implicarea elevilor în această activitate 
poate fi realizată diferit, de exemplu unii profesori implică elevii în stabilirea regu-
lilor pentru a-i încuraja sau pentru a le da posibilitatea asumării răspunderii. Există 
însă în literatura de specialitate şi alte forme de stimulare a participării elevilor şi 
anume consiliul clasei (Lohmann, 2003; Szaday, Kummer, Pool şi Mettauer, 2000). 
Acest consiliu poate fi utilizat pentru planificarea activităţilor extracurriculare, 
pentru a stabili reguli, pentru dezbateri sau pentru rezolvarea situaţiilor conflictuale 
(Lohmann, 2003). De exemplu autorii unui studiu britanic Martin şi Hayes (1998) 
demonstrează eficienţa acestui tip de consiliu al elevilor pentru acei elevi cu pro-
bleme comportamentale şi îl denumesc „strategie de succes”.  

Diferite modele teoretice (Burden, 1995) ridică problema gradului de control 
exercitat de cadrele didactice şi a modelului de disciplină abordat de profesor. Astfel 
australianul Lewis (1999) dezvoltă un model de disciplină structurat pe trei dimen-
siuni: modelul controlului (presupune conducere strictă şi control), modelul mana-
gementului participativ (negocierea comună) şi modelul influenţei (persuasiune, ex. 
prin aplicarea consecinţelor naturale). Lewis a comparat administrând un chestio-
nar pe un eşantion compus din 294 de cadre didactice din 15 şcoli australiene, stilul 
actual al profesorilor cu stilul preferat. Rezultatele anchetei indică diferenţe mari 
între stilul dorit şi cel practicat. Chiar dacă cele trei modele de management anterior 
amintite sunt dezirabile în egală măsură pentru profesori, majoritatea profesorilor 
menţionează faptul că utilizează predominant modelul controlului, care permite în 
foarte mică măsură implicarea elevilor şi participarea lor la decizii. Implicarea în 
decizii şi autonomia elevilor este un subiect larg discutat: dacă învăţarea este privită 
ca un proces activ şi intenţionat şi necesită facilitarea autonomiei celui care învaţă 
pentru dezvoltarea structurilor cognitive.  

Deci şi Ryan (1985) concluzionează pe baza diferitelor studii realizate, faptul 
că organizarea învăţării pe baze constructiviste dezvoltă comportamentul autonom 
şi contribuie la stimularea motivaţiei intrinseci a elevilor. De asemenea este încu-
rajată stima de sine şi percepţia competenţei cognitive. Cu toate că abordarea 
constructivistă a activităţii didactice contribuie semnificativ la stimularea motivaţiei 
intrinseci, pentru stabilirea ordinii în clasă, afirmă Deci şi Ryan, este necesară o 
motivaţie extrinsecă, deoarece regulamentele nu reprezintă ele însele ceva atât de 
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interesant încât să determine angajamentul şi cooperarea elevilor. Pentru internalizarea 
regulilor clasei şi integrarea lor în comportament şi pentru a stimula totodată calita-
tea învăţării, cercetătorii recomandă implementarea unui „mediu informaţional”. 
Acesta vizează structuri care limitează şi reglementează comportamentul însă nu 
presupun control sau constrângere ci mai degrabă posibilităţi de informare şi selecţie 
(comportament autonom).  

Posibilităţile de alegere se referă la diferite aspecte precum: implicarea elevilor 
în deciziile legate de mediul şcolar (stabilirea datelor de examinare, stabilirea regu-
lilor clasei), legate de materiale (utilizarea mijloacelor media), referitoare la învăţare 
(soluţii individuale pentru rezolvarea problemelor). Stefanou, Perencevich, DiCinto 
şi Turner (2004) numesc aceste forme „sprijin organizaţional pentru autonomie”, 
„sprijin organizaţional pentru proceduri” şi „sprijin organizaţional pentru dezvoltarea 
cognitivă”. Astfel Stefanou şi colaboratorii au observat mai multe clase de a VI-a din 
nord-estul SUA şi au constatat faptul că stimularea autonomiei, care se bazează pe 
oferirea posibilităţii de alegere a formelor de organizare sau a procedurilor, deter-
mină un angajament superficial al elevilor, comparativ cu stimularea autonomiei 
cognitive a elevilor care atrage după sine o creştere a motivaţiei intrinseci şi a coope-
rării pe termen lung. 

O altă echipă de cercetători americani şi-a propus să investigheze dacă posibili-
tăţile de alegere oferite elevilor, determină creşterea performanţelor şcolare şi scă-
derea comportamentelor disruptive în timpul activităţii didactice. Astfel ei au selectat 
clase de elevi cu probleme comportamentale, în care se practica un stil managerial 
bazat pe control şi care şi-a dovedit ineficienţa în abordarea comportamentului per-
turbator. Cercetătorii au implementat un sistem de management al clasei care oferă 
elevilor posibilitatea de a alege. În condiţii experimentale ei au derulat două faze 
ale cercetării şi anume una în care elevii primeau din partea profesorului sarcini de 
lucru pe care trebuiau să le rezolve şi alta în care elevilor li se punea la dispoziţie o 
listă cu şapte până la zece opţiuni de discipline de studiu. Toţi elevii implicaţi au 
manifestat în situaţia-alegere un nivel mai ridicat al cooperării şi mai puţine devieri 
comportamentale, decât în situaţia fără alegere (Dunlas, DePercezel, Clarke, Wilson, 
Wright, White şi Gomez, 1994).  

Un alt studiu derulat în (2000) de Gruehn a ajuns la alte concluzii în ceea ce 
priveşte posibilitatea de selecţie oferită elevilor. Cercetătorul a constata faptul că în 
ceea ce priveşte învăţarea, oferirea de posibilităţi de alegere, exprimare liberă şi 
decizie nu reprezintă în sine un câştig (Helmke, Hosenfeld, Schrader şi Wagner, 
2002), ci numai în condiţii bine determinate poate influenţa creşterea calităţii 
procesului de învăţământ. În cadrul anchetei realizate de Moser şi Tresch (2003) 
asupra celor mai bune practici ale cadrelor didactice, s-au cristalizat următoarele 
elemente: profesorii de succes combină metodele moderne, centrate pe elev cu valori 
tradiţionale de disciplină; ei structurează un mediu de învăţare stimulativ şi au 
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totodată în vedere stabilirea de reguli clare şi consecinţe negociate împreună cu 
elevii, astfel încât de oferta de învăţare să poată profita toţi elevii (Schönbächler, 
2007). 

 

O altă serie de cercetări pe care le expunem în continuare vizează relaţia dintre 
dimensiunea ergonomică şi managementul clasei de elevi. 

Helmke şi Renkl (1993) au constatat în cadrul unei cercetări realizate asupra 
elevilor din clasele II–IV diferenţe majore în ceea ce priveşte gradul de atenţie al 
şcolarilor, fapt care nu este decât parţial explicat de particularităţile individuale ale 
copiilor. Autorii consideră că nivelul de colaborare al elevilor este dependent pe de 
o parte de calitatea instrucţiei iar pe de altă parte de structurarea mediului fizic al 
clasei. 

O suită de cercetări sintetizate de Dolye (1986) şi Lambert (1995) printre care 
şi studiul realizat de Adams şi Biddle la finalul anilor ’60, indică faptul că aşezarea 
elevilor în bănci este foarte importantă. O atenţie sporită o conferă cadrele didac-
tice primului rând şi zonei din mijloc, denumite de cercetători „zona de acţiune”. 
Profesorii interacţionează mai mult cu elevii aflaţi în această zonă, aceştia fiind 
apreciaţi mai bine decât ceilalţi şi obţinând la testări note mai mari decât elevii aşezaţi 
în celelalte zone ale clasei (Lambert, 1995). Din cadrul multor studii de acest gen 
reiese faptul că elevii şi-au ales singuri locul în bancă şi prin urmare concluziile 
studiilor anterior prezentate sunt valabile în condiţiile în care elevii au posibilitatea 
de a-şi selecta singuri locul în clasă. 

Nu numai interacţiunile cu cadrul didactic sunt influenţate de locul din bancă 
al elevilor, ci şi accesul la spaţiile de instrucţie, respectiv materialele didactice 
(Evertson şi Poole, 2004). Ca urmare ei recomandă ca materialele utilizate foarte 
frecvent să fie uşor accesibile tuturor elevilor iar vizibilitatea asupra locului de pro-
iecţie sau instrucţie să fie maximă. Cercetătorii pledează pe lângă maximizarea 
posibilităţilor de acces şi pentru minimizarea posibilităţilor de deviere a atenţiei. 
Acestea sunt existente în special în spaţiile mici sau înguste şi provoacă creşterea 
ocurenţei comportamentelor agresive ale elevilor (Doyle, 1986). 

Unele studii americane realizate în anii ’80 au investigat modalitatea în care 
atenţia şi comportamentul disruptiv al elevilor este influenţat de aranjarea pupitrelor 
în sala de clasă. În aceste cercetări elevii au fost aşezaţi în bănci de către profesori. 
Astfel s-a constat faptul că elevii se concentrează mai bine asupra disciplinei de 
studiu atunci când băncile sunt aşezate pe rânduri iar fetele sunt aşezate în bancă cu 
băieţi (Lambert, 1995). 

Potrivit unor cercetări realizate de Doyle (1986) modalitatea de structurare a 
mediului fizic şi a mobilierului în sala de clasă (tradiţional sau deschis) nu corelează 
întotdeauna semnificativ statistic cu comportamentul de învăţare al elevilor sau cu 
gradul de interacţiune şi cooperare din clasă. Profesorii şi elevii percep diferit acti-
vităţile didactice în funcţie de ergonomia spaţiului. Un studiu israelian reliefează 



 27 

faptul că activităţile didactice desfăşurate într-o încăpere în care băncile sunt aran-
jate grupat, este apreciată ca fiind mai inovativă şi cu un nivel mai ridicat de sprijin 
din partea profesorului decât lecţia într-o sală de clasă cu băncile aranjate pe rânduri 
(Lambert, 1995). În funcţie de modul de aranjare al băncilor în sala de clasă sunt 
fie facilitate, fie inhibate posibilităţile de comunicare şi interacţiune dintre profesor 
şi elevi. 

Ergonomia clasei indică studiile observative ale lui Getzels (citate de Lambert, 
1995), reflectă şi filozofia educaţională a cadrului didactic. Începând cu anii 90 se 
pune accentul pe intensificarea interacţiunilor dintre profesor şi elevi dar şi dintre 
elevi, în cadrul procesului instructiv-educativ. Clasele organizate după criterii ergo-
nomice actuale trebuie să contribuie la creşterea posibilităţii ca elevii să realizeze 
simultan mai multe lucruri, să aibă la dispoziţie mai multe oportunităţi de selecţie 
şi astfel să fie motivat intrinsec pentru lecţie (Deci şi Ryan, 1985). 

În vederea atingerii acestui deziderat sunt utilizate forme diversificate de aran-
jare a băncilor care să corespundă sarcinilor de învăţare frontale, grupale sau indi-
viduale (Lambert, 1995; Evertson şi Poole, 2004). Această creştere a complexităţii 
ergonomice şi metodologice atrage după sine sporirea exigenţelor ce vizează mana-
gementul clasei (Schönbächler, 2007).  
 

I.3.2. Caracteristici ale sistemului de învăţământ şi ale managementului 
clasei de elevi  

În acest subcapitol sunt prezentate o serie de variabile care vizează tipul de şcoală, 
nivelul de învăţământ şi mărimea clasei de elevi, precum şi impactul pe care acestea 
îl au asupra managementului clasei de elevi. 

Un aspect esenţial pentru un management al clasei de succes este reprezentat de 
convergenţa metodelor didactice cu stilul de management şi cu configuraţia mediului 
de învăţare. Acest proces de adaptare este de asemenea influenţat de factorii de mediu 
(Schönbächler, 2007). 

Gilberts şi Lignugaris-Kraft (1997) au realizat 33 de studii observaţionale asu-
pra managementului clasei şi a competenţelor de instruire ale profesorilor din învă-
ţământul elementar de masă cât şi din învăţământul special. Au constatat faptul că 
există similitudini între predarea în învăţământul de masă şi predarea în învăţămân-
tul special dar au observat diferenţe clare în ceea ce priveşte managementul clasei 
şi instrucţia elevilor. De la cadrele didactice care predau în învăţământul de masă 
aşteptările vizau implementarea de strategii de management al clasei axate pe grup, 
în timp ce de la profesorii din învăţământul special aşteptările impun ca strategia de 
management al clasei să fie centrată pe individ sau pe grupuri mici de elevi şi să 
satisfacă nevoile specifice ale copiilor. 

Martin şi Baldwin (1996) au chestionat 257 de profesori de la diferite şcoli din 
mediul urban american despre propriul stil managerial. Cercetătoarele au utilizat 
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chestionarul dezvoltat de ele ICMS (Inventory of Classroom Management Style) 
care situează stilul de conducere pe o scală care are un pol denumit intervenţia 
puternică a cadrului didactic (control ridicat), la mijlocul scalei situându-se stilul 
interacţionist iar la polul opus stilul puţin intervenţionist (control foarte redus). 
Cercetătoarele au utilizat şi alte instrumente pentru a verifica efectele şi anume 
chestionarul pentru locul de control precum şi „impression management” (o dimen-
siune a inventarului de personalitate 16 FPI). În acest fel au obţinut diferenţe sem-
nificative la chestionarul ICMS între cadrele didactice care predau la diferite nivele 
de învăţământ din şcolile americane (şcoli elementare şi respectiv şcoli secundare), 
mai exact profesorii din şcolile elementare s-au autoapreciat ca fiind mai puţin in-
tervenţionişti deci mai puţin directivi, decât profesorii din şcolile secundare. 

Cu o formă dezvoltată a instrumentului de cercetare ABCC (Attitudes and 
Beliefs of Classroom Control) Parker (2002) a verificat dacă formaţia profesorului 
are impact asupra stilului de management al clasei. Ancheta pe bază de chestionar a 
fost realizată pe un număr de 106 cadre didactice în curs de formare şi respectiv pe 
106 de profesori cu experienţă didactică. Profesorii din prima categorie beneficiau 
de metode moderne şi respectiv alternative de formare, în timp ce profesorii din a 
doua categorie au fost formaţi în stilul tradiţional. Experienţa didactică indică stu-
diul realizat de Martin şi Shoho (2000) determină la două din cele trei dimensiuni 
ale chestionarului ABCC rezultate semnificative statistic. Şi anume cadrele didacti-
ce cu experienţă s-au autoevaluat în raport cu scala „managementul oamenilor” şi 
„managementul comportamentului” ca fiind orientaţi spre un control mai intens în 
comparaţie cu profesorii în curs de formare. Nu s-au înregistrat diferenţe semnifi-
cative referitoare la dimensiunea „managementul instrucţiei”. 

Referitor la relaţia dintre mărimea clasei (numărul de elevi din clasă) şi stilul 
de management al profesorului, cercetările realizate de Finn şi Voelkl (1995) nu au 
pus în lumină o relaţie clară între aceste variabile. Un studiu realizat de Shapson, 
Wright, Pason şi Fitzgerald (1980) relevă faptul că profesorii au o atitudine poziti-
vă faţă de clasele reduse din punct de vedere numeric, şi subliniază avantaje ale 
managementului şi predării. Studiile observative evidenţiază faptul că numărul de 
elevi din clasă nu influenţează semnificativ timpul alocat interacţiunii profesor–
elevi şi nici rutinele clasei. Condiţiile experimentale ale cercetării presupuneau ca 
profesorul să predea şi la o altă clasă, fapt care a condus la concluzia că profesorul 
îşi menţine stilul managerial independent de mărimea clasei (Finn şi Voelkl, 1995). 

Un studiu realizat asupra mai multor clase cu diferite componenţe numerice 
(13 până la 17 copii) respectiv clase cu 22–25 de elevi, precum şi clase cu 22–25 
de elevi la care lucra şi un profesor de sprijin, indică faptul că la finalul anului şco-
lar, rezultatele elevilor proveniţi din clasele reduse din punct de vedere numeric 
erau superioare rezultatelor elevilor din celelalte două categorii de clase cuprinse în 
investigaţie. Aceste rezultate s-au menţinut şi după un an de zile de la integrarea 
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elevilor proveniţi din clasele reduse numeric în clase cu 22–25 de elevi (Finn şi 
Voelkl, 1995). 

Alături de impactul numărului de elevi din clasă asupra performanţelor şcolare 
ale elevilor, Finn, Pannozzo şi Achilles (2003) au analizat şi efectele asupra com-
portamentului social al elevilor. Tabloul conturat indică: clasele reduse numeric 
diminuează comportamentul antisocial şi contribuie la stimularea comportamen-
tului prosocial al elevilor. 

Prin urmare, potrivit cercetărilor prezentate există o relaţie directă între numă-
rul de elevi din clasă şi comportamentul acestor elevi, însă nu au fost identificate 
suficiente dovezi pentru a stabili o determinare între stilul de conducere al cadrelor 
didactice şi mărimea clasei (Schönbächler, 2007). 
 

I.4. Cercetări privind eficacitatea programelor de formare  
şi a intervenţiilor experimentale în managementul clasei de elevi 

Managementul clasei este un construct complex care integrează diferite aspecte 
precum, conducere, interacţiune, organizarea mediului de învăţare, sau a relaţiilor 
interpersonale şi presupune o coordonare eficientă a tuturor acestor factori. Pentru 
debutanţi managementul clasei de elevi poate constitui o provocare iar pentru pro-
fesorii cu experienţă poate fi uneori o nevoie de formare (Schönbächler, 2007). 

Potrivit unui studiu calitativ realizat de Martin (2004) care a avut la bază ancheta 
pe bază de interviu, observaţii sistematice ale activităţii şi comportamentului cadrelor 
didactice debutante precum şi analiza portofoliului profesorului, două dintre cele 
trei cadre didactice cuprinse în cercetare au reuşit să depăşească dificultăţile şi să 
instituie o atmosferă propice studiului. Astfel Martin a identificat patru aspecte care 
au caracterizat debutanţii eficienţi: a. cadrele didactice eficiente au conştientizat 
foarte bine rolul lor de autoritate şi de persoană responsabilă faţă de activitatea 
educaţională desfăşurată cu elevii; b. responsabilitatea profesorului viza învăţarea 
socială reflectată în aşteptările faţă de comportamentul elevilor şi în capacitatea lor 
de impunere a normelor sociale; c. ambele cadre didactice de succes analizau acti-
vitatea didactică şi doreau să înţeleagă comportamentul social al elevilor precum şi 
comportamentul de învăţare; d. profesorii debutanţi eficienţi erau capabili să per-
ceapă propria implicare precum şi intensitatea emoţională şi să le gestioneze (self-
management). Cele două cadre didactice care au practicat un management al clasei 
performant au urmat un program de formare în acest sens, curs care nu a fost urmat 
de celalalt debutant. Martin accentuează astfel necesitatea programelor de formare 
în managementul clasei atât pe palierul formării iniţiale cât şi pe cel al formării conti-
nue a cadrelor didactice. Aceste programe afirmă autorul ar trebui să ofere profeso-
rului pe lângă instrumente şi resurse şi posibilitatea de reflectare şi soluţionare a 
problemelor legate de interacţiunile sociale din clasă, precum şi oportunitatea de a 
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percepe şi conştientiza rolul profesorilor şi al elevilor în clasă, şi nu în ultimul rând 
să dezvolte concepţiile cadrelor didactice referitoare la autoritate şi responsabilitate, 
din prisma diferitelor teorii ale managementului clasei. 

Diferenţierea abordărilor legate de managementul clasei este realizată în funcţie 
de diferite puncte de vedere. Burden (1995) clasifică stilurile de disciplină pe trei 
nivele şi anume: control scăzut (ex. analiza tranzacţională a lui Berne şi Harris), 
control mediu (ex. tehnicile lui Kounin pentru managementul clasei), control ridicat 
(ex. disciplina asertivă a lui Canter şi Canter). Wellenreuther (2004) diferenţiază 
între abordarea tradiţională (Canter şi Canter), managementul clasei ca interacţiune 
constructivă cu clasa (Kounin) şi managementul clasei abordat ca acţiune planificată 
(Evertson). Aceste abordări au fost introduse în practica educaţională prin programe 
de formare iniţială, continuă sau de intervenţie (Schönbächler, 2007). Cele mai multe 
controverse vizează modelul disciplinei asertive a lui Canter (1976; 2001). Susţină-
torii acestei abordări vin din practica şcolară, astfel un raport din anii 89 relatează 
faptul că 78% până la 99% dintre cei 8700 de profesori participanţi la programul de 
intervenţie au înregistrat progrese în managerizarea comportamentului elevilor prin 
aplicarea disciplinei asertive a lui Canter (Woolfolk, 2001). 

Alţi autori, Emmer şi Aussiker (1990) constată ca urmare a evaluărilor realizate 
pentru aceste programe de management al clasei (disciplina asertivă), faptul că 
efectele asupra comportamentului profesorilor şi elevilor sunt neconvingătoare. 
Critici şi mai dure aduc Render, Padilla şi Krank (1989), sugerând că pregătirea a 
peste o jumătate de milion de profesori din SUA în disciplina asertivă nu a avut 
eficacitate iar dovada efectelor pozitive pe termen lung lipseşte (Woolfolk, 2001). 
Chiar dacă implementarea programului disciplina asertivă stopează pe termen scurt 
comportamentele problematice ale elevilor, efectele pe termen lung, susţin criticii, 
sunt dăunătoare. Disciplina asertivă îi învaţă pe elevi nu numai să se supună ne-
condiţionat, ci este şi o lecţie nefastă despre propria lor stimă de sine. Astfel se 
argumentează că elevii implicaţi în acest program nu sunt stimulaţi în vederea dez-
voltării abilităţilor lor, acţiunii responsabile şi a capacităţii de a rezolva probleme, 
ci dimpotrivă toate aceste aspecte sunt inhibate sau stopate. Cu toate că Render şi 
colaboratorii recomandă prudenţă în utilizarea acestui program de formare la clasele 
cu elevi fără probleme comportamentale, ei sunt de acord cu implementarea disci-
plinei asertive acolo unde există dificultăţi majore sau situaţii de criză educaţională. 

Clasele dificile au constituit cadrul experimental pentru altă abordare formativă, 
şi anume predarea afectivă versus predarea cognitivă. Studiul a fost realizat în Israel 
în 20 de clase speciale din învăţământul elementar şi în 32 de clase din învăţământul 
secundar, la care predau regulat studenţi practicanţi. Lecţiile experimentale aveau o 
durată de 90 de minute zilnic, timp de trei săptămâni consecutiv, fiind observate 
sistematic de către dirigintele clasei cu ajutorul unor grile de observaţie. Prima parte a 
lecţiei era dedicată predării cognitive iar în cea de a doua parte s-a practicat predarea 
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afectivă (accentuarea experienţelor personale). Observaţiile au indicat faptul că multe 
comportamente pozitive (exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, conştiinţa de sine, 
sprijinul reciproc) au fost mai frecvente în cazul predării afective decât a predării 
cognitive. De asemenea în cazul predării afective au fost înregistrate mai puţine 
comportamente negative ale elevilor (neimplicarea în sarcină, vorbitul fără permi-
siune, deplasarea prin clasă fără permisiune, comportamentul agresiv), cu toate că 
aceste manifestări erau mai degrabă aşteptate să crească în frecvenţă datorită efec-
tului de oboseală instalat la finalul lecţiei (Schechtman şi Leichtentritt, 2004). 

Că latura emoţională este importantă pentru managementul clasei o indică şi un 
studiu norvegian realizat pe 3834 de elevi ai claselor a şasea şi a noua, de către 
Bru, Stephens şi Torsheihn (2002). Analiza multidimensională relevă faptul că acele 
comportamente disruptive sunt corelate cu percepţia asupra managementului clasei 
şi că sprijinul emoţional acordat de profesor (recunoaştere, apreciere, grijă) repre-
zintă dimensiunea care oferă cele mai pertinente explicaţii referitoare la diferenţele 
dintre clase. 

Într-o ancheta bazată pe chestionar realizată de Opdenakker şi Van Damme (2006), 
asupra 132 de clase cu profil matematic din Belgia, compară stilul orientat spre 
conţinut cu stilul orientat pe învăţare al cadrelor didactice. În timp ce stilul orientat 
spre conţinuturi nu produce efecte semnificative, se constată în cazul practicării sti-
lului didactic centrat pe învăţare, efecte pozitive la nivelul relaţiei dintre profesori 
şi clasă, precum şi o percepţie mai bună a elevilor asupra cadrului didactic. 

Noile programe pentru managementul clasei împărtăşesc această abordare. 
Foarte puternic este exprimată orientarea spre elevi în programul „Consistency 
Management” (Freiberg, Stein şi Huany, 1995). Acest program de intervenţie pune 
accentul pe implicarea şi responsabilizarea elevilor în procesul de management al 
clasei, de exemplu prin introducerea contractului cu clasa „magna charta” sau prin 
delegări ale sarcinilor de management, pe care elevii le preiau (gestionarea materia-
lului, colectarea de materiale didactice pentru elevii absenţi). 

Freiberg şi colaboratorii au implementat şi evaluat un astfel de program de 
intervenţie la o şcoală de elevi cu tulburări comportamentale din SUA, între anii 
1986–1990. În cadrul programului cadrele didactice din această şcoală au fost for-
mate la finalul anului şcolar şi la începutul următorului an şcolar timp de două zile, 
referitor la filozofia şi metodologia programului „Consistency Management”, apoi 
pe parcursul anului şcolar, profesorii au luat parte la un workshop de formare cu 
durata de şase zile. În paralel elevii şcolii au fost evaluaţi sistematic în ceea ce pri-
veşte cunoştinţele şi atitudinea lor. Suplimentar au existat înregistrări video ale 
lecţiilor susţinute de profesori, cărora li s-au luat interviuri şi li s-au administrat 
chestionare de autoevaluare. Elevii din şcoala de control au fost de asemenea eva-
luaţi şi chestionaţi. Rezultatele au evidenţiat faptul că elevii din şcoala de interven-
ţie au obţinut performanţe superioare elevilor din şcoala de control. Efectul a fost 
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puternic mai ales în timpul intervenţiei şi s-a menţinut considerabil în următorul an 
şcolar. Elevii din şcoala de intervenţie au perceput mediul şcolar pozitiv în compa-
raţie cu elevii din lotul de control şi de asemenea şi-au apreciat la un nivel superior 
motivaţia şi competenţa academică, comparativ cu grupul de control (Freiberg, Stein, 
Huany, 1995). 

Un alt program de formare realizat de Evertson şi Harris „Classroom Organisation 
and Management Program” vizează o abordare practică şi centrată pe elev şi se bazea-
ză pe principii precum prevenţia în detrimentul intervenţiei; relaţionarea instrucţiei 
cu managementul clasei; elevul ca participant activ la propria dezvoltare precum şi 
colaborare profesională. Programul a fost aplicat începând cu 1989 asupra 6000 de 
profesori din 33 de state americane. Programul de formare şi intervenţie vizează 
unicitatea fiecărei clasei de elevi, nu prescrie reţete, ci formează o anumită gândire în 
ceea ce priveşte deciziile de management ale cadrelor didactice (Evertson, Harris, 
1999). Acest program a fost implementat fiind realizate 12 studii cu peste 4000 ore 
de observare iar mărturiile elevilor şi ale profesorilor dovedesc eficacitatea pro-
gramului atât pentru clasele speciale, cât şi pentru clasele din învăţământul de masă. 

Programele pentru managementul clasei sunt prin urmare eficiente, foarte po-
pulare şi răspândite mai ales în spaţiul nord-american, pe când în România ele sunt 
destul de puţin cunoscute, fiind sporadic incluse în ofertele de formare continuă ale 
instituţiilor abilitate.  
 

I.5. Perspective teoretice ale managementului clasei de elevi 

Pentru faptul că managementul clasei este un concept multidimensional şi a 
cunoscut de-a lungul timpului o serie de transformări, ne propunem să evidenţiem, 
fără pretenţia de a fi exhaustivi, acele teorii care au contribuit considerabil la deli-
mitarea şi dezvoltarea acestui segment din ştiinţele educaţiei. 

Capitolul 1.5. se focusează pe evoluţia şi multidimensionalitatea conceptului de 
management al clasei, pe perspectiva didacticii generale asupra managementului 
clasei, în condiţiile în care didactica este considerată piatra de temelie a procesului 
instructiv-educativ. Un alt subcapitol face referire la abordările behavioriste asupra 
managementului clasei, urmat fiind de capitolul ce vizează teoriile ecopsihologice. 
De asemenea sunt sintetizate modele teoretice de natură socio-psihologică dar şi 
abordări sistemice ale conceptului de management al clasei de elevi.  
 

I.5.1. Evoluţia conceptului de management al clasei 

Conceptul managementul clasei a suferit modificări de-a lungul timpului, care 
pot fi împărţite în trei faze. Prima fază între anii 1960 şi 1970, avea ca întrebare 
principală ce se poate face atunci când elevii se comporta indezirabil. Managementul 
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clasei era orientat pe modalitatea de a face faţă problemelor, tulburărilor apărute 
în clasă.  

Abordările behavioriste cum ar fi „disciplina asertivă” a lui Canter şi Canter 
(1976), sunt tipice pentru această fază. Profesorul are sarcina de a explica elevilor 
ce fel de comportamente şi modele de comunicare sunt aşteptate de la elevi, cât şi 
recompensele pentru comportamentele adecvate, respectiv sancţiunile pentru com-
portamentele deviante. 

O a doua fază a conceptului managementul clasei a avut loc în perioada 1970 
până în 1980. Studiilor lui Kounin (1976) şi ale grupului de cercetare Emmer şi 
Everston se datorează faptul că accentul s-a pus pe prevenţie (Emmer, Everston, şi 
Anderson 1980, Everston şi Harris 1992). In centrul atenţiei nu s-a mai aflat reacţia 
adaptată la problemele comportamentale ale elevilor, ci întrebarea cum pot fi evitate 
aceste probleme de disciplină. În locul recompenselor, respectiv a pedepselor apli-
cate individual atenţia s-a concentrat pe tehnicile care aveau ca ţintă întregul grup 
social. De la jumătatea anilor 1980 tendinţele celor două etape sunt pe rând când 
utilizate şi integrate, când desfiinţate. În ediţia actuală a lucrării „Disciplina asertivă” 
a lui Canter şi Canter (2001), au fost incluse noi materiale pentru pregătirea anului 
şcolar şi a lucrului cu părinţii. 
 

Tabelul I.1.  
Transformarea măsurilor normative în managementul clasei (Evertson & Neal, 2006) 

Măsuri normative Abordarea tradiţională Tendinţe contemporane 

Scopurile  
managementului  
clasei 

Profesorul menţine controlul 
ca scop în sine 

Profesorul implică elevii  
în învăţare, încurajând 
autocontrolul şi spiritul de echipă. 

Scopurile academice 
ale lecţiei 

Elevii îşi însuşesc abilităţi  
şi comportamente prin  
desfăşurarea secvenţială  
a lecţiei. 

Elevii învaţă concepte multiple, 
comportamente şi competente, 
implicându-se în proiecte  
şi probleme de anvergură. 

Obiectivele morale  
ale lecţiei 

Elevii urmăresc indicaţiile  
şi învăţă să se conformeze. 

Elevii îşi dezvoltă autonomia, 
capacitatea de autocontrol şi  
simţul responsabilităţii. 

Obiectivele sociale  
ale lecţiei 

Elevii lucrează individual  
conform unui set fix  
de comportamente dezirabile. 

Elevii interacţionează, pot lucra 
în colaborare sau individual. 
Profesorul permite manifestarea 
unui set mai larg de 
comportamente. 

Relaţia dintre  
managementul clasei 
şi instrucţie 

Încercarea de compatibilizare 
a managementului şi a  
instrucţiei în condiţiile în care 
abordările sunt incongruente. 

Abordarea managerială  
şi instrucţia sunt explicit  
integrate şi apropiate. 
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Studiile lui Evertson şi Emmer (Emmer, Evertson şi Worsham 2003; Evertson, 
Emmer şi Worsham 2005), cuprind şi capitole despre abordarea problemelor com-
portamentale. Schimbările în managementul clasei sunt legate de schimbările de 
paradigmă ale conceptului învăţare de la behaviorism la constructivism. Evertson şi 
Neal (2006), indică aceste schimbări cu ajutorul măsurilor normative ale manage-
mentului clasei. 

Din tabelul de mai sus se poate constata că nu doar scopul managementului 
clasei s-a modificat ci şi intenţiile morale, sociale şi ştiinţifice ale procesului de în-
văţământ şi împreună cu ele relaţia dintre management şi instrucţie. Cum se poate 
observa din ultimul rând al tabelului cele două concepte instrucţie şi managementul 
clasei, care iniţial erau abordate diferenţiat, în prezent sunt tratate integrativ. In 
prim plan se află astăzi stimularea unui învăţământ centrat pe elevi, precum şi con-
ceptul de învăţare activă şi autocontrol al elevilor sau cum Woolfolk (2001), îl 
denumeşte „self-management” (p.438). Pentru a realiza acest lucru este necesară 
existenţa unei relaţii între profesori şi elevi caracterizată prin grijă şi încredere.  

Managementul clasei nu mai poate fi privit ca un „săculeţ cu trucuri” ci ca un 
„set de cunoştinţe şi bune practici, care solicită luarea de decizii şi procese de re-
flecţie” (Weinstein, 1999, p.152). Multe lucruri au rămas însă la fel: procesul de 
învăţământ trebuie să decurgă coerent, profesorul trebuie să aleagă strategii didac-
tice potrivite, elevii trebuie să fie atenţi în timpul lecţiei şi să participe activ. 

Provocările pentru managementul clasei de elevi s-au intensificat prin introdu-
cerea conceptului constructivist învăţare centrată pe elev şi învăţare prin cooperare. 
Cooperarea între managementul clasei şi instrucţie, formează un element cheie 
pentru productivitatea situaţiilor educaţionale. Doar printr-un management al clasei 
adaptat la metodele didactice, pot fi practicate cu succes noile forme de predare şi 
învăţare. Se poate astfel conchide ca managementul clasei a fost supus unei puter-
nice modificări, care s-a desfăşurat în acord cu schimbarea paradigmatică a predării 
şi învăţării. Definiţiile actuale ale managementului clasei se referă la acţiuni ale ca-
drului didactic, care sunt orientate în vederea stabilirii ordinii şi implicării elevilor 
în procesul didactic, respectiv a cooperării lor în direcţia atingerii obiectivelor edu-
caţionale (Emmer şi Stough, 2001, p.103).  

În lucrarea de faţa managementul clasei este înţeles ca şi acţiunea profesorului 
îndreptată spre stabilirea şi menţinerea structurilor de ordine şi comunicare, cât şi 
participarea activă a elevilor la lecţie, asigurându-se astfel baza proceselor de învăţare. 
 

I.5.2. Multidimensionalitatea managementului clasei de elevi  

Multiplele dimensiuni de analiză ce vizează managementul clasei creionează 
un tablou complex asupra acestei realităţi existente la nivelul procesului de învăţă-
mânt şi oferă cadrelor didactice posibilitatea de a percepe mai acurat convergenţa 
factorilor de mediu, a celor psihosociali, a celor de natură normativă şi executivă 
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cât şi a celor inovatori. Prezentăm în continuare o descriere succintă a structurii 
dimensionale a managementului clasei, aşa cum o abordează R. Iucu (2006).  

 

 

Figura I.2. Reprezentarea grafică a multidimensionalităţii managementului clasei de elevi 
 

Dimensiunea ergonomică 

Investigaţiile realizate pe domeniul managementului clasei de elevi au început 
să atingă şi anumite subiecte considerate până în prezent elemente conexe procesu-
lui instructiv-educativ. Aceste probleme, dintre care le amintim pe cele ale structu-
rii ergonomice (dispunerea mobilierului din clasă, vizibilitatea şi pavoazarea sălii 
de clasă), nu pot fi considerate ca secundare sau lipsite de importanţă pentru succe-
sul activităţii la catedră a cadrului didactic.  

Suporturile investigaţionale moderne aduc probe certe în favoarea acestor dimen-
siuni, considerându-le fundamentale în economia generală a procesului didactic, 
ca proces managerial. Analiza unor subiecte, cum ar fi cele anterior menţionate: 
dispunerea mobilierului din sala de clasa, vizibilitatea, în sensul poziţionării elevi-
lor în bănci şi pavoazarea sălii de clasa, au determinat reconsiderarea unor structuri 
dimensionale ale managementului clasei de elevi. Aspectele dimensiunii ergono-
mice sunt: dispunerea mobilierului în sala de clasă; vizibilitatea; amenajarea sălii 
de clasă. 

Dimensiunea psihologică  

Elementele centrale ale dimensiunii psihologice sunt reprezentate de cunoaşte-
rea, respectarea şi exploatarea particularităţilor individuale ale elevilor. Ca substrat 
integrator factorul central este capacitatea de munca a elevilor în clasa, concept utili-
zat în toate studiile de psihologia muncii şi în studiile de randament profesional.  

Modul de concretizare structural–integrativ, a capacităţii de muncă a elevilor, 
în legătură directa cu managementul clasei de elevi, se prezintă astfel: 

 capacitatea de învăţare (de exemplu: „învăţarea normativă”); 
 trăsăturile de personalitate (competenţele socio-relaţionale)  

 

                 ergonomică                                                         psihologică 
 
 

socială 
 
   normativă 
 
 
            operaţională                                                                 inovatoare 

Dimensiunile 
managementului 

clasei 
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Capacitatea de învăţare 
Managementul clasei de elevi se preocupă de învăţarea în plan socio-relaţional 

şi normativ. Pentru a stabili momentul optim când elevii pot lua contact cu sarcina 
de învăţare, sunt necesare câteva informaţii despre: 
 stadiul dezvoltării psihologice a copiilor; 
 concepţia de spre învăţare şi asimilare; 
 analiza logico-cognitiva a conţinutului de învăţat (socio-moral). 

Elementul primordial al capacităţii de învăţare îl reprezintă determinarea stării 
de pregătire a elevilor, asimilată ca „nivel de dezvoltare psihoeducaţională care fa-
ce posibilă abordarea cu succes a unor obiective sau sarcini de învăţare” (Dan Po-
tolea, 1991). Aceasta este o precondiţie pentru succesul actului de învăţare. După 
opinia aceluiaşi autor, structura capacităţii de asimilare este condiţionată de urmă-
torii factori: 

a. Nivelul dezvoltării biopsihosocial, 
b. Starea de pregătire, la nivel de abilităţi, cunoştinţe în raport cu un conţinut 

predeterminat; 
c. Componenta motivaţională, asimilată cu atenţia şi interesul. 

Fundamentele psihologice ale competentelor socio-relaţionale 
Conştiinţa morală nu este o garanţie a comportamentului elevului. Observăm 

frecvent elevi care, cunosc principiile morale sunt capabili să emită judecaţi valori-
ce dar nu acţionează conform acestora prompt în circumstanţele strict definite. 
Normele şi principiile socio-morale ar trebui să se transforme în trăsături esenţiale 
de caracter. Structural, elementul motivaţional care coagulează întreaga teorie privitoare 
la fundamentarea psihologică a competenţelor sociorelaţionale, este convingerea, 
ca element psihologic complex, cognitiv, afectiv şi volitiv.  

Dimensiunea socială  

În mod tradiţional, punctele de vedere sunt oarecum consonante în ceea ce pri-
veşte tematica fundamentală a clasei de elevi ca grup social: structura, sintalitatea 
şi problematica leaderilor sunt doar câteva din ariile de preocupare ale investigaţii-
lor de tip sociologic în clasa de elevi. 

Clasa ca grup social este definită ca ansambluri de indivizi (elevi), constituite 
istoric, între care există diverse tipuri de interacţiuni şi relaţii comune determinate” 
(Mielu, Z., 2004). 

Însoţim definiţia prezentată şi de evocarea celorlalte caracteristici ale clasei ca 
grup social: 
 întinderea clasei (mărimea);  
 interacţiunea membrilor clasei, vizate fiind interacţiunile directe, nemijlo-

cite şi multivariate;  
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 scopurile atât cele pe termen scurt cât şi cele pe termen lung, sunt comune 
grupului clasă şi, prin intermediul conştientizării acestora de către elevi, 
pot deveni motorul dezvoltării grupului pe perioada şcolarităţii; arta cadru-
lui didactic, ca manager în clasa constă în fixarea, pe lângă obiectivele şco-
lare formale şi a unei serii de obiective socio-afective pentru grupul de 
elevi, care vor determina consolidarea coeziunii acestuia;  

 structura grupului poate fi analizată dual în ceea ce priveşte grupurile mici 
şi implicit clasa de elevi, atât ca modalitate de legătură a membrilor grupu-
lui în plan interpersonal, cât şi ca ierarhie internă a grupului;  

 compoziţia şi organizarea sunt rezultatul interacţiunii tuturor celorlalte ca-
racteristici ale grupului, definitoriu din punctul de vedere al acesteia fiind 
gradul de omogenitate sau de eterogenitate a clasei.  

Structura informaţiei sociale în grupul clasă 
Cercetările cele mai interesante la acest nivel sunt consacrate raportului dintre 

informaţie, circulaţia acesteia şi dinamica grupului. Yona Friedman este merituosul 
specialist care a avut curajul de a critica iluzia comunicării globale la nivelul grupului, 
indiferent cât de sofisticate sunt mijloacele de comunicare inventate de către om. 

Dimensiunea normativă  

Specialiştii în sociologia clasei de elevi au observat că acest univers şcolar este 
o reflectare micro (în miniatură) a problematicii unei societăţi.  

Tipologia normativă cu relevanţă pentru clasa de elevi este următoarea:  
 norme explicite: sunt normele prescriptive, cunoscute, clar exprimate; 
 norme implicite: sunt normele ascunse, care se construiesc în cadrul grupu-

lui. (Paun E., 1997). 

Normele explicite, pot fi divizate la rândul lor în două categorii: norme consti-
tutive, care decurg din caracteristicile procesului de predare învăţare şi de transmi-
tere a valorilor cunoaşterii (normativitatea didactică) şi norme instituţionale care 
decurg din prezentarea instituţiei şcolare ca instituţie socială. Ambele categorii de 
norme explicite au rol de reglementare a activităţii şcolare (Păun, E., 1994).  

Normele explicite, sunt sistemul de referinţă al organizaţiei grupale, ele preexis-
tând apartenenţei la grup a elevilor. Aplicarea acestor norme se face în mod uni-
form şi unitar pentru toţi elevii şi, indiferent de caracterul imuabil al acestora, cadrul 
didactic trebuie să depună eforturi pentru a realiza trecerea lor progresivă de la 
caracterul impus, coercitiv la cel acceptat, interiorizat.  

Normele implicite, sunt ansambluri de reguli produse de viaţa în comun a gru-
pului. Cele mai importante surse de constituire a normelor de grup: 

1. interiorizarea normelor explicite, astfel încât acestea pot deveni normele 
grupului, nefiind simţite ca forme exterioare de constrângere (prin inter-
mediul acestui artificiu grupul informal poate căpăta valenţe formale); 



 38 

2. „importul de norme” din afara şcolii şi a clasei astfel încât pot fi apelate al-
te valori normative; 

3. interacţiunile din viaţa grupului (această sursă favorizează distincţia dintre 
o clasă şi o alta.  

Dimensiunea operaţională 

Succesul în întreprinderile cadrului didactic nu este asigurat numai prin rapor-
tarea simpla la normele clasei ci şi printr-o raportare a acestora la normele şcolare 
în general. 

Constatări investigaţionale interesante, convertesc problematica teoretică a di-
mensiunii normative într-o dimensiune operaţională, practică. Exemplul elocvent îl 
reprezintă poziţia divergenţa a culturii profesorale faţă de cultura elevilor. Aceştia 
din urmă dezvoltă în plan operaţional o serie de strategii de rezistenţă, „de supra-
vieţuire” în clasă, cele mai importante fiind axate pe o idee valoroasă a sociologiei 
educaţiei. 

Proceduri şi strategii de intervenţie ale cadrului didactic 
Ca formă motivaţională posesoare de resurse educaţionale nelimitate este varierea 

eficientă a raportului recompensa/sancţiune, Oury în lucrarea „Spre o pedagogie 
instituţională”, enumera o serie de variante: 

 Pedeapsa, este o noţiune morală conexată ideii de conştiinţă, de vină şi de 
ispăşire, precum şi formă şi mijloc de dirijare, un fel de stimul cu trei cono-
taţii valorice: dezavantaj (ca ispăşire), mijloc de dirijare acţionând pe baza 
neplăcerii (pedeapsa ca normă) şi experienţa neplăcută (pedeapsa naturală). 
Introducerea pedepsei din punct de vedere pedagogic este utilă întrucât dis-
tanţarea faţă de norma explicită solicită o anumită atitudine din partea cadru-
lui didactic.  

 Strategia de dominare, se regăseşte în spaţiul de descriere alocat anterior 
pedepsei şi pe care o vizează în plan practic. Susţinerea teoretică se face prin 
structuri relaţionale asimetrice şi comportamente profesorale de prestigiu şi 
de autoritate. 

 Negocierea, pentru managementul clasei de elevi îmbracă două forme: ex-
plicită (consensual, deschisă) şi implicită (ascunsă, cu elevi care vor încerca 
să exploreze limitele de toleranţă ale culturii normative explicite, determi-
nându-l pe profesor să accepte anumite lucruri care depăşesc normalitatea 
explicită clasei);  

 Fraternizarea, are în vedere neputinţa de dominare a cadrului didactic, 
convertită într-o forma de „alint pedagogic”; observându-şi neputinţa de 
intervenţie cadrul didactic se aliază cu elevii, dând naştere unui univers 
interacţional foarte ciudat; 
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 Strategia bazată pe ritual şi rutină, creează aşa-numitul „profesor predictibil, 
care-şi fundamentează intervenţiile pe standardizare şi uniformizare; 

 Terapia ocupaţională, sporeşte dinamica clasei cu precădere la nivel fizic, 
cultivând mişcarea ca formă supremă de tratament şi intervenţie în situaţii 
de abatere liniare dar şi grave; 

 Strategia de susţinere morală, pune pe prim plan funcţia moralizatoare a 
discuţiei directe asociind reuşita şcolară a elevului cu reuşita sa socială.  

Soluţionarea problemelor de conflict normativ poate fi, după părerea noastră, 
realizată cu un grad mare de eficienţă prin negociere. 

Conformare şi complianţa comportamentală în clasă 
Acţiunea de influenţă educaţională desfăşurată de cadrul didactic în scopul res-

pectării normelor explicite de către elevi se soldează de cele mai multe ori cu feno-
mene de conformare acceptată (la singular) ca schimbare a comportamentului unei 
persoane în sensul aderării la anumite seturi normative şi standarde larg acceptate 
la nivel de grup. (Chelcea, S.,1993). 

Conformarea, preluare a atitudinilor, valorilor, credinţelor (variabile de tip cul-
tură normativă) caracteristice unui grup. 

Complianţa, (după acelaşi autor) reprezintă conotaţia negativă a primului ter-
men, sinonim îndepărtat al obedienţei şi poate fi definit ca modalitate de răspuns 
pozitiv a anumitor persoane la anumite solicitări, rugăminţi, îndemnuri, ordine din 
partea autorităţilor. 

Influenţa socială  
După Kalman, (1961), stadiile influenţei sociale se prezintă după cum urmează: 
a. complianţa: preluarea unui comportament în scopul obţinerii unei reacţii 

favorabile din partea autorităţii; 
b. identificarea: preluarea anumitor norme comportamentale cu ajutorul auto-

definirii prin relaţia cu cel de la care preia comportamentul; 
c. internalizarea: preluarea anumitor comportamente normative aflate în con-

sonanţă cu sistemul axiologic personal.  

Dimensiunea inovatoare  

Jean Thomas, defineşte inovaţia ca: „Acea schimbare în domeniul structurilor 
şi practicilor învăţământului care are drept scop ameliorarea sistemului”. Din per-
spectiva managementului clasei de elevi, dimensiunea inovatoare reprezintă o con-
diţie esenţială a optimizării interacţiunilor şi a microdeciziilor educaţionale în uni-
versul grupului. Inovarea în planul relaţional al clasei de elevi nu este numai rezul-
tatul presiunii forţelor sociale inovatoare ci şi presiunile elevilor care acţionează din 
interior. Deciziile luate de cadrul didactic devin un purtător de inovaţie prin, funda-
mentarea lor informaţională şi coeficientul de noutate realizat. Şansele introducerii 
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inovaţiilor la nivelul managementului clasei sunt mai ridicate, deoarece factorii de 
rezistenţă structural-funcţională la schimbare, sunt mult diminuaţi.  

Agentul schimbării, urmând modelul de analiza a lui Huberman, este însuşi ca-
drul didactic. El nu constituie pentru demersurile inovatoare o ameninţare, deoare-
ce eventualele reproşuri externe (exogene) care i s-ar putea aduce cadrului didactic, 
ar face apel la tradiţionalism şi nu ar fi întemeiate. Inovaţia la acest nivel al mana-
gementului clasei, porneşte de la: cunoaşterea practicii educaţionale într-un moment 
„t” al activităţii; cunoaşterea tendinţelor şi a tradiţiilor activităţilor educaţionale 
vizate; cunoaşterea orizonturilor de aşteptare ale elevilor. 
 

I.5.3. Perspectiva didacticii generale asupra managementului clasei 
de elevi 

Potrivit lui Scheunpflug (2001), teoriile didactice au rolul de a reduce comple-
xitatea procesului de învăţământ prin oferirea de modele de reflecţie, care permit 
organizarea unitară a activităţii didactice. Aceste modele configurează criteriile de 
formulare ale obiectivelor educaţionale sau de selectare a conţinuturilor, sau reco-
mandă utilizarea anumitor metode didactice şi forme de organizare a activităţii 
elevilor. Prin urmare didactica generală nu se constituie numai ca o teorie ci este 
orientată spre practica educaţională (Gudjons şi Winkel, 1999). 

Pentru a ilustra perspectiva didactică asupra managementului clasei ne oprim 
asupra modelului teoretic a lui Aebelis (1983; 1987; 2001). Autorul consideră as-
pectele sociale şi disciplina ca fiind factori secundari ai activităţii didactice şi îşi 
construieşte teoria pe procesul de învăţare al elevilor şi pe formele predării.  

Aebelis diferenţiază între acţiunea socială reală şi cea simbolică, pe de o parte, 
şi relaţiile sociale bazate pe sprijin şi respectiv pe transmiterea de cunoaştere, pe de 
altă parte. Prezentăm mai jos modelul, ce vizează formele comportamentului social, 
realizat de Aebelis. 

 
Tabelul I.2. Exemple de forme ale comportamentelor sociale (după Aebelis, 1987) 

 Acţiune socială reală Acţiune socială simbolică 

Crearea şi menţinerea 
 relaţiilor sociale 

A se sprijini pe celălalt 
Competiţie  

A face promisiuni  
A încheia contracte 

Transmiterea de cunoştinţe 
prin intermediul relaţiilor 
sociale 

Acţiuni transpuse în jocul 
de rol sau în dramatizări 

A vorbi despre relaţii 

 
Astfel pentru Aebelis şcoala este un spaţiu în care interacţionează comporta-

mentele sociale informale iar actorii educaţionali sunt atât protagonişti cât şi ana-
lişti. Cunoaşterea socială se împleteşte cu cea ştiinţifică, ambele dimensiuni fiind 
stimulate pentru a sprijini individul să se integreze în societate şi să profite de toate 
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experienţele de învăţare socială. Autorul atribuie şcolii rolul de facilitator al abilită-
ţilor sociale, precum autocontrolul şi responsabilitatea şi subliniază totodată impor-
tanţa interiorizării regulilor sociale, cu scopul de a stimula munca prin cooperare şi 
individualizată.  

Referitor la rolul profesorului, Aebelis pledează pentru impunerea asertivă a 
concepţiei cadrului didactic cu privire la ordine şi disciplină, pentru a nu leza per-
sonalitatea elevilor. Totodată el accentuează latura didactică a disciplinei în clasă, 
afirmând faptul că ordinea este periclitată atunci când elevii nu sunt ocupaţi cu sar-
cini de lucru sau când lecţia nu este bine realizată. Prin urmare el recomandă adap-
tarea didactică în funcţie de nivelul de dezvoltare al elevilor şi de interesele lor. 
Prin activitatea instructiv-educativă desfăşurată trebuie stimulată motivaţia şi coo-
perarea elevilor, astfel că lecţia trebuie să fie interesantă şi diversificată. Invocând 
aceste aspecte concepţia lui Aebelis se află în concordanţă cu rezultatele empirice 
ale managementului eficient al clasei precum indică studiile realizate de (Evertson, 
Harris, 1992; Kounin, 1976; Mayr, Eder, Fartacek, 1991). 

Referitor la formele de organizare a activităţii elevilor, Aebelis sugerează că 
trebuie lucrat pe grupe iar această situaţie solicită cadrului didactic o atenţie distribu-
tivă, deci abilităţi de coordonare, pentru a percepe implicarea fiecărui elev în sarcina 
didactică. Cu toate că autorul plasează activitatea didactică într-un context cognitivist 
complex, sunt destul de surprinzătoare opiniile sale de influenţă behavioristă cu 
privire la măsurile propuse pentru managementul clasei (Schönbächler, 2007). 

Herzog (2002) critică această abordare şi o etichetează ca fiind un instrument 
de lucru nefuncţional care nu reuşeşte să se situeze în afara diadei profesor–elev şi 
a gândirii lineare de tipul predare–învăţare.  

Prin urmare teoriile didactice abordează managementul clasei doar ca o pro-
blemă marginală şi nu percep complexitatea socială a situaţiilor de învăţare din clasă. 
Meritul lor constă în modalitatea de organizare a activităţii didactice în corelaţie cu 
interesele elevilor şi în vederea dezvoltării motivaţiei şi a abilităţilor de cooperare.  
 

I.5.4. Abordarea behavioristă a managementului comportamentului 

Chiar dacă abordarea behavioristă a fost puternic criticată în literatura de spe-
cialitate, există totuşi la nivelul acesteia recomandări sau măsuri de intervenţie care 
corespund în mare măsură experienţei dobândite de profesori la clasă (Scheunpflug, 
2001) şi constituie o bază a repertoriului procedural acumulat de cadrele didactice. 
Aceste proceduri sunt utilizate mai ales atunci când este vorba de menţinerea disci-
plinei în activitatea de la clasă sau pentru gestionarea situaţiilor problematice din 
colectivul de elevi (Bromme, 1992).  

Abordările actuale ale managementului clasei au preluat din teoria behavioristă 
elemente precum setul de reguli şi de consecinţe (Jones, 1996). De asemenea de 
actualitate sunt întăririle pozitive şi negative, extincţia şi pedeapsa aplicată fie prin 
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retragerea unor stimuli plăcuţi, fie prin aplicarea unor stimuli negativi. Lauda şi 
aprecierea elevilor constituie instrumente importante prin care cadrul didactic poate 
modifica comportamentul elevilor (Albert, Heward, 2000).  

In aceeaşi ordine de idei, introducerea sistemului de recompensare (prin puncte 
care însumate pot fi transformate într-o recompensă materială sau o activitate pre-
ferată), cu toate că a fost combătut ca idee deoarece stimulează numai motivaţia ex-
trinsecă (Kohn, 1993), poate fi totuşi cu succes aplicat la sarcinile de rutină, pentru 
creşterea atenţiei şi evitarea comportamentelor perturbatoare ale elevilor (Evertson, 
Emmer, Worsham, 2005). 

Utilizarea raţională a recompenselor naturale poate fi introdusă atunci când coo-
perarea clasei este răsplătită prin permisiunea acordată elevilor de a se angaja într-o 
activitate plăcută (Wellenreuther, 2004). Extincţia comportamentului perturbator 
(de exemplu, vorbitul fără permisiunea profesorului în timpul orelor) este posibilă 
prin ignorarea elevului cu un astfel de comportament) (Alberto, Troutman, 1995).  

Puternic combătută în literatura de specialitate şi în studiile empirice desfăşu-
rate este pedeapsa ca tehnică de modificare a comportamentului. S-a dovedit faptul 
că pedepsirea determină agresivitate, tensiune şi frustrare (Dollard, Doob, Miller, 
Mowrer şi Sears, 1971) sau cauzează teamă şi respingerea persoanei care a aplicat-o 
(Steiner, 2001).  

Un aspect central al actualelor programe formative şi intervenţii în manage-
mentul clasei îl reprezintă stabilirea şi aplicarea regulilor şi rutinelor clasei, într-un 
cadru caracterizat de cooperare cu elevii şi autodeterminare.  
 

I.5.5. Raportul dintre managementul clasei şi teoriile ecopsihologice 

Abordarea ecopsihologică are la bază interdependenţa dintre individ şi mediu 
(Schönbächler, 2007). Profesorul poate reprezenta pentru elevii săi mediul sau poate 
influenţa prin acţiunile sale, mediul material şi social al elevilor, contribuind astfel 
la modificarea comportamentului elevilor (Lewin, 1982). Cum pentru autor mediul este 
de natură psihologică, întreg procesul educaţional poate avea pentru elevi semnificaţii 
distincte.  

Mediului psihologic care explică comportamentul individual, i se opune mediul 
ecologic. Astfel conceptul „behavior setting” a lui Roger G. Barker porneşte de la 
premisa că în spatele mediului direct perceptibil există factori care se substrag per-
cepţiei şi care de fapt influenţează comportamentul (Eder, 1996). Aceşti aşa-numiţi 
„behavior setting” sunt modele acţionale contextuale, concrete şi dependente de 
spaţiu şi timp. Ele sunt cele care influenţează considerabil motivaţia, obiectivele, 
planurile şi acţiunile persoanelor (Kaminski, 2000). „Behavior setting” facilitează 
în opinia lui Barker anumite comportamente sau inhibă altele (de exemplu, vorbitul 
încet pe coridoare, sau ridicarea mânii pentru a se anunţa la răspuns). Aşadar este 
raţional ca în analiza activităţii didactice să se ţină cont de mediul fizic cât şi de 
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măsurile locale care reglementează comportamentul (Schönbächler, 2007). Dacă 
„behavior settings” sunt înţelese ca modele culturale, cum se întâmplă în abordările 
actuale (Stengel, 1999), atunci ele pot constitui baza teoretică pentru aspectele com-
portamentale relevante ale managementului clasei, precum rutinele şi ritualurile 
predării.  

Cercetările realizate asupra climatului clasei care se bazează pe teoria ecologică, 
(Eder, 1996) indică faptul că între mediul obiectiv şi cel trăit subiectiv există dife-
renţe importante. Bronfenbrenners (1981) vorbeşte despre interacţiunile la nivel de 
microsistem, dintre spaţiul în care are loc activitatea didactică şi procesul de învă-
ţare desfăşurat. El asociază şansele de dezvoltare cu organizarea concretă a micro-
sistemului, cu calitatea relaţiilor dezvoltate, cu multitudinea de roluri dar şi cu con-
ţinutul stimulativ al mediului material.  

De asemenea Bronfenbrenners consideră că microsistemul clasă este puternic 
corelat cu microsistemul (părinţi–profesor–relaţie), ceea ce autorul denumeşte 
mezosistem. El sugerează şi influenţa exosistemului, adică acele domenii la care 
copilul nu participă în mod direct (de exemplu, situaţia familială a profesorului sau 
condiţiile de muncă ale părinţilor), precum şi influenţele sociale ale macrosistemului 
(de exemplu, organizarea sistemului şcolar, principiile didactice sau valorile morale). 
Din punctul de vedere al managementului clasei teoria lui Bronfenbrenners este in-
teresantă deoarece include în activitatea didactică contextul ecologic şi propune o 
analiză a tuturor influenţelor ce au loc la nivelul activităţii instructiv-educative des-
făşurate în clasă (Schönbächler, 2007).  

Atât structurarea conţinuturilor, învăţarea şi măsurile de menţinere a ordinii, 
cât şi dotarea şi aranjarea sălii de clasă, sunt factori care pot să prevină devierile 
şi perturbările activităţii instructiv-educative. Mediul oferă copiilor posibilităţi de 
explorare dar şi limite, construind astfel un spaţiu de acţiune, în care elevul învaţă 
şi se dezvoltă (Schönbächler, 2007). Potrivit paradigmei constructiviste în acest 
cadru elevul ar trebui să fie un participant activ la propria formare şi dezvoltare.  
 

I.5.6. Teoriile psihosociale şi managementul clasei 

Abordările socio-psihologice relevă importanţa proceselor sociale şi a prezentei 
grupului în organizarea procesului educaţional (Schönbächler, 2007). Activitatea 
de predare-învăţare este concepută interactiv, fiind bazată pe variate procese comu-
nicaţionale între profesor şi elevi pe de o parte, şi între elevi pe de altă parte. Din 
această perspectivă analiza obstacolelor şi barierelor de comunicare are un rol 
central. Potrivit lui Watzlawick, Beavin şi Jackson (1990) activitatea educaţională 
trebuie să integreze pe lângă dimensiunea informativă şi pe cea relaţională. Cadrele 
didactice trebuie să reflecteze asupra activităţii prestate şi să optimizeze continuu 
procesul comunicativ de la nivelul clasei.  



 44 

Mult mai relevantă pentru managementul clasei de elevi este perspectiva teore-
tică care asociază latura informaţională cu cea relaţională a activităţii didactice şi 
oferă astfel o serie de instrumente de lucru cum sunt: atenţia reciprocă, valorizarea, 
parteneriatul şi prietenia, în calitate de principii fundamentale pentru colaborarea 
eficientă din clasă (Schönbächler, 2007). Ca urmare profesorul este încurajat să 
creeze relaţii pozitive între el şi elevi şi totodată să stimuleze relaţionarea şi comu-
nicarea constructivă între elevi, în vederea prevenirii sau diminuării conflictelor. 
Tehnicile de comunicare eficientă sau asertivă, pe care profesorul le poate utiliza în 
contexte diferite, inclusiv in situaţiile problematice, cât şi ascultarea activă şi rezolva-
rea de probleme, reprezintă elemente utilizate pentru formarea iniţială şi continuă a 
cadrelor didactice. Prezentăm în continuare un model al comportamentului social 
manifestat la clasă după Hofer (1986, p.21):  

 

 

Figura I.3. Modelul comportamentului social în cadrul clasei de elevi (după Hofer, 1986) 
 

Această interacţiune atribuie profesorului raţionalitate şi orientare spre scop. În 
concepţia lui Hofer, educaţia este consecinţa prelucrării informaţiilor şi proceselor 
decizionale în situaţii sociale şi are la bază stări emoţionale şi un anumit mediu 
social. Caracterul social al activităţii didactice nu vizează predominant actul comuni-
cării dintre profesor şi elevi şi respectiv dintre elevi, ci mai degrabă comportamentul 
elevului este cel care influenţează percepţia profesorului asupra situaţiei de învăţare 
şi toate celelalte aspecte ce decurg din aceasta: interpretarea situaţiei, atribuirile reali-
zate, stabilirea obiectivelor educaţionale, aşteptările asupra performanţelor elevilor, 
precum şi decizia de acţiune, nivelul de reuşită estimat şi implementarea activităţii 
didactice (Hofer, 1986). Autorul sugerează faptul că profesorul îşi creează o imagine 
mentală despre elevi, bazată în special după o singură caracteristică. Această ima-
gine o consideră ca fiind foarte stabilă influenţând celelalte percepţii asupra elevului 
şi de asemenea aşteptările cadrului didactic cu privire la comportamentul şi perfor-
manţa elevului, precum şi cauzele care au stat la baza acestor rezultate. Această 
percepţie a profesorului poate influenţa şi performanţele şcolare ale elevului, potrivit 
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modelului profeţiilor care se autoîndeplinesc. Cu toate acestea elevul şi respectiv 
clasa de elevi, nu sunt receptori pasivi, ci ei reprezintă o mulţime de indivizi activi 
care interacţionează (Schönbächler, 2007), fapt care sporeşte gradul de complexitate 
al situaţiilor sociale din clasă şi îngreunează înţelegerea acestora. 

Astfel interacţiunile şi relaţiile din câmpul educaţional sunt puternic marcate de 
percepţiile reciproce cât şi de atribuirile pe care actorii educaţionali le realizează. 
Profesorul este dator să cunoască aceste fenomene sociale şi să îşi ajusteze aşteptă-
rile şi atribuirile în funcţie de situaţia concretă, astfel încât să poată acţiona adaptat 
contextului (Schönbächler, 2007, p.64). 

O altă abordare teoretică pe care o ilustrăm vizează conceptul de sociabilitate 
în calitate de componentă esenţială a teoriei socio-cognitive (Albert Bandura, 1986). 
Această teorie porneşte de la premisa că nu toate comportamentele sunt învăţate 
din proprie experienţă sau ca urmare a întăririlor primite, ci mai degrabă prin obser-
varea şi imitarea altor persoane. Astfel stimulii exteriori sunt interpretaţi subiectiv 
cu ajutorul proceselor cognitive (atenţia, memoria) dar şi prin procesul motivaţional 
(Gold, 2003, p.122; Mielke, 2001; p.67). Bandura explică comportamentul uman ca 
fiind o interacţiune continuă a factorilor cognitivi-comportamentali cu factorii de 
mediu. 

Redăm în continuare reprezentarea grafică a acestei interacţiuni după Bandura 
(1997): 

 

 

Figura I.4. Cauzalitatea triadică reciprocă (după Bandura, 1997, p.6) 
 

Prin urmare în concepţia lui Bandura (1997) comportamentul uman nu este de-
terminat exclusiv de forţe interne sau de stimuli externi, aflându-se de fapt într-o 
permanentă interacţiune între influenţele de ordin intern şi cele de natură externă. 
Acţiunea individuală poate fi facilitată de posibilităţile din mediu sau limitată de 
acestea. Individul poate cântări diferitele alternative din perspectiva avantajelor şi 
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dezavantajelor, pe care acestea le au. Prin această autodeterminare, persoana nu 
doar se adaptează contextului, ci are posibilitatea de a-şi exercita controlul asupra 
propriului destin (Bandura, 1997, p. 78). 

Atât Hofer cât şi Bandura integrează în teoriile lor procesele cognitive. Pe 
lângă influenţa grupului social asupra percepţiei individuale, potrivit lui Hofer, este 
ilustrată la Bandura şi importanţa modelului pentru grup sau pentru acumularea 
individuală de experienţă indirectă. În acest fel abordările socio-psihologice iau 
în considerare complexitatea interdependenţei dintre mediul individual intern şi mediul 
extern. Pe cale de consecinţă profesorul nu mai este privit ca unicul conducător al 
activităţii din clasă. Şi elevilor le revine rolul de participanţi activi la construirea 
mediului social al clasei. Aşadar elevii învaţă atât din interacţiunile directe cu cadrul 
didactic, cât şi din observarea modului în care profesorul relaţionează cu alţi elevi 
ai clasei (Schönbächler, 2007, p.66). 
 

I.5.7. Teoriile sistemice şi managementul clasei 

Teoriile sistemice adoptă perspectiva constructivist-situaţională pentru expli-
carea conceptului de învăţare. Astfel învăţarea este înţeleasă ca un proces de con-
strucţie individualizată a unui sistem, aflat sub influenţa factorilor din mediul ex-
tern (Neuenschwander, 2005, p.393). Profesorul este mediatorul şi facilitatorul în 
acest mediu de învăţare al elevilor. Didactica situaţiilor de învăţare se referă la 
coordonarea contextului învăţării, fiind vizată aici şi clasa de elevi. Analiza sistemu-
lui de învăţământ relevă mai multe subcomponente în viziunea lui Neuenschwander 
(2005) şi anume subsistemul profesori şi subsistemul elevi. Comunicarea dintre aceste 
subsisteme constituie un proces important al activităţii didactice şi reflectă dimen-
siunea curriculară a sistemului, precum şi cea socială, aceasta fiind reprezentată 
de relaţiile de complementaritate şi simetrie din cadrul clasei. Acest model teoretic 
integrează diversitatea perspectivelor cu pluralismul subsistemelor procesului de 
învăţământ (Schönbächler, 2007). 

O altă abordare teoretică sistemică este promovată de Anette Scheunpflug (2001), 
elementul central al acestei teorii fiind reprezentat de localizarea activităţii didactice 
în cadrul sistemului social. Autoarea priveşte activitatea instructiv-educativă ca pe un 
rezultat al evoluţiei şcolii în cadrul societăţilor diferenţiate funcţional (Scheunpflug, 
2001, p.135). Din acest considerent cercetătoarea afirmă faptul că scopul activităţii 
didactice constă în diferenţierea socială cât şi în incluziunea socială. Procesul edu-
caţional desfăşurat în şcoală este înţeles din perspectiva timpului şi spaţiului în care 
evoluţia individuală se conectează la evoluţia socială. Pentru o mai bună compre-
hensiune a viziunii sale, redăm în tabelul I.3. modelul conceput de Scheunpflug: 
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Tabelul I.3. Teoria didacticii evoluţioniste după Scheunpflug (2001) 

 Observarea activităţii didactice Planificarea activităţii didactice 

Variaţie Recunoaşterea diversităţii  
fenomenelor activităţii didactice 

Conceperea diferitelor posibilităţi 
de realizare a activităţilor didactice  

Selecţie Recunoaşterea limitărilor  
activităţii didactice 

Selectarea unei modalităţi  

Stabilizare Menţinerea concepţiei  
ce vizează economia procesului 
instructiv-educativ 

Corelarea consistentă a variantelor 
concepute cu posibilitatea lor  
de realizare 

 
Didactica evoluţionistă are la bază utilizarea gândirii ipotetice, de tipul dacă–

atunci, precum şi angrenarea proceselor comunicaţionale. Prin reflectarea asupra 
activităţii instructiv-educative poate fi testată această relaţie, afirmă Scheunpflug 
(2001). Aceste abordări sistemice oferă instrumente de reflecţie pentru situaţiile 
complexe cum sunt cele legate de eterogenitatea clasei de elevi şi perturbaţiile la 
nivelul activităţii didactice. Ambele modele facilitează înţelegerea funcţionalităţii 
subsistemelor profesori şi elevi (Schönbächler, 2007). 

În modelul multidimensional al activităţii instructiv-educative a lui Walter Herzog 
(2002), situaţia pedagogică formează punctul de pornire al teoriei. Principiul reci-
procităţii constituie elementul principal al abordării teoretice. În cadrul dimensiunii 
numită sistem profesorii şi elevii sunt poziţionaţi ca egali fiind vorba de o relaţie 
simetrică între aceştia. Acest raport de egalitate contribuie la crearea încrederii în-
tre părţi. Astfel, consideră Herzog (2002), relaţia socială simetrică dintre profesori 
şi elevi reprezintă o premisă necesară pentru relaţia pedagogică asimetrică dintre 
cei doi actori educaţionali, în vederea acceptării de către elevi a situaţiilor de învă-
ţare propuse de cadrul didactic. Prin urmare managementul clasei este poziţionat de 
autor pe nivelul dimensiunii acţiune socială. Figura I.5. ilustrează acest model.  

Prin urmare acţiunea socială este potrivit lui Herzog exprimabilă pe dimensiu-
nea sistem şi vizează un raport simetric, în timp ce acţiunea individuală are la bază 
raportul asimetric dintre profesori şi elevi. Acţiunea individuală urmăreşte obiec-
tive personale şi determină o mare parte a situaţiei de învăţare. Prin faptul că este 
necesară reducerea complexităţii la nivelul dimensiunii acţiune, pot să apară erori, 
care sunt apoi conştientizate şi analizate la nivelul dimensiunii reflecţie şi servesc 
apoi ca modele de acţiune, fiind ulterior integrate în cadrul relaţiilor sociale. 

Herzog (2002) reuşeşte prin modelul multidimensional al activităţii didactice 
să surprindă convergenţa dintre dimensiunile acţiune şi sistem şi astfel să demon-
teze opoziţia aparentă dintre simetrie şi asimetrie şi respectiv dintre relaţionare şi 
educaţie. Constructul reciprocitate constituie principalul element explicativ pentru 
instituirea şi menţinerea ordinii în clasă. Pentru ca acţiunile de conducere ale cadrului 
didactic să fie acceptate de către elevi, trebuie ca managementul clasei să fie ancorat 
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în relaţii sociale bazate pe egalitate şi caracterizate prin încredere şi recunoaştere 
reciprocă.  

 

 

Figura I.5. Modelul multidimensional al activităţii didactice (după Herzog, 2002, p. 457) 
 

I.6. Conceptul de stil educaţional şi stil managerial 

Întregul sistem al personalităţii cristalizate este convertit într-o variantă opera-
ţională prin stilul educaţional. Acesta desemnează o constelaţie de trăsături care 
circumscriu comportamentul cadrului didactic în relaţiile sale cu elevii. Stilul scoate 
în evidenţă ceea ce este specific fiecărui educator, nota sa personală în realizarea 
activităţii instructiv-educative. Stilul educaţional este personal şi oarecum unic 
pentru fiecare individ.  

D. Potolea, (1989, p. 161), oferă o caracterizare unitară a stilului educaţional, 
afirmând că este asociat comportamentului, se manifestă sub forma unor structuri 
de influenţă şi acţiune prezintă o anumită consistenţă internă, o stabilitate relativă şi 
apare ca produs al „personalizării” principiilor şi normelor care definesc activitatea 
instructiv-educativă. E. Geissler, (1977, p.77), defineşte stilul educaţional drept expre-
sia modurilor de comportament preferate, care revin cu o anumită regularitate, iar 
pentru B. O. Smith, el este modul caracteristic în care actele de predare sunt executate. 

Cunoaşterea elevului este absolut necesară întrucât procesul de predare nu se 
desfăşoară la întâmplare, ci avându-se în vedere cunoaşterea particularităţilor de 
vârsta şi individuale ale acestuia. Profesorul are datoria de a-si adapta strategiile şi 
metodele de predare-învăţare în raport cu aceste particularităţi. De asemenea, este 
necesar ca el sa posede informaţii referitoare la interesele şi aptitudinile elevilor 
pentru a le potenţa în mod corespunzător şi a le direcţiona spre un domeniu în care 
ele sa fie dezvoltate şi valorificate atât în favoarea elevului, cât şi a societăţii. Apti-
tudinile educative se diferenţiază de cele didactice, ele referindu-se la capacitatea 
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profesorului de a forma convingerile morale, civice, estetice, ale elevilor, de a exercita 
influenţe pozitive asupra vieţii lor afective (provocare de emoţii şi sentimente pozi-
tive puternice); de forma şi dezvolta deprinderile şi obişnuinţele de conduită morală, 
civilizată, patriotică; de a exersa şi educa trăsăturile pozitive de voinţă şi caracter, de 
a organiza şi desfăşura activităţi educative la clasă şi în afara ei, de a evalua şi auto-
evalua activităţile. Se relevă că a educa, alături de a instrui, înseamnă totodată a dez-
volta la elevi virtuţii sociale, a le forma respectul pentru profesori şi colegi prin metode 
şi procedee pedagogice în cadrul cărora să fie eliminate abuzurile disciplinare. 

Măiestria pedagogică înseamnă deci, nu numai a instrui, ci şi a educa. Ea core-
lează pe deplin cu cerinţele formulate de ştiinţele educaţiei şi psihologia şcolară 
referitoare la formarea şi dezvoltarea adecvată a personalităţii. Întrucât nu există un 
stil educaţional ideal pe care un cadru didactic să îl urmeze, acesta trebuie să-şi 
definească propriul stil prin: a) admiraţia pentru o bogatã culturã de specialitate, 
pentru erudiţia creatoare îmbinata cu o profundă conştiinciozitate şi responsabilitate 
profesională; b) respectul pentru activitatea didactică; c) interesul constant şi susţi-
nut pentru studiu, cercetare şi creaţie; d) spiritul profesorului, tactul pedagogic de 
care dă dovadă; e) capacitatea de comunicare şi cooperare cu elevii şi cu celelalte 
cadre didactice; f) ţinuta vestimentară impecabilă; g) interes pentru elevi, pentru 
aspiraţiile şi idealurile lor. 

Aşadar stilul educaţional reprezintă o ecuaţie personală de competenţă şi de artă 
a profesorului, obiectivată în capacitatea lui de a armoniza volumul de informaţii 
transmise cu frumuseţea expunerii sale, prin aceasta, deschizând orizonturi intelec-
tuale profunde. 

Cele mai multe studii şi abordări asupra eficienţei managementului clasei de 
elevi, se raportează la trăsăturile de caracter ale liderului, stilul managerial al aces-
tuia şi contextul situaţional al organizaţiei. Noţiunea de stil managerial s-a impus 
odată cu apariţia modelelor situaţionale, dar este evident faptul că nu toate reacţiile 
la diverse situaţii devin stiluri, ci numai comportamente preferate care revin cu 
regularitate. Prezentăm în continuare o serie de definiţii oferite pentru înţelegerea 
stilului managerial de mai mulţi cercetători.  

Astfel, I. Moraru, (1995), consideră că stilul de conducere este rezultanta struc-
turilor personalităţii liderului prin care se realizează funcţiile manageriale. M. Cerchez, 
(1995), apreciază că stilul personal reflectă concepţia managerului asupra domeniu-
lui conducerii şcolare, orientările sale valorice, experienţa profesională, calităţile de 
om de care dispune.  

Altă categorie de definiţii aşează la baza stilului managerial comportamentul 
concret al liderului în încercarea de realizare a sarcinilor şi atribuţiilor specifice. S. 
Iosifescu, (2000), defineşte stilul drept „comportamentul concret al managerului, 
modul în care se raportează la sarcini, derivate din obiectivele organizaţionale, la 
indivizii şi grupurile care fac parte din organizaţie”. 
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E. Păun, (1999), consideră că stilul de conducere „reprezintă modul în care 
managerul îşi asumă puterea cu care este investit prin statusul său în şcoală şi arta 
de utilizare a puterii în practici manageriale care să permită atât realizarea obiecti-
velor organizaţiei şcolare, cât şi asigurarea unui climat de participare şi manifestare 
personală a fiecărui membru al comunităţii şcolare”. 

De asemenea, Hersey şi Blanchard, (1976), elaborează o definiţie concisă con-
form căreia stilul de conducere reprezintă „un model constant de comportament pe 
care îl practică liderul şi care este recunoscut de către ceilalţi, în încercarea acestuia 
de a influenţa activităţile grupului” (Wetherell, K., 2002). 

Pentru a obţine schimbarea stilului de conducere este nevoie de o nouă structură 
a trăsăturilor de personalitate existente, de o nouă echilibrare a lor sau de o accen-
tuare a predominanţei celor pozitive. Interpretarea personalităţii umane şi a trăsătu-
rilor ei dintr-o perspectivă dinamică, formativă permite corelarea stilului de condu-
cere cu trăsăturile de personalitate, care nu trebuie însă interpretate ca identitate. 
Realitatea ne arată că persoane cu caractere asemănătoare, manifestă stiluri diferite 
sau oameni cu o identitate de stiluri au caractere diferite. 

Potrivit lui M., Zlate, (2004), definim stilul de conducere ca fiind modul con-
cret de jucare a unui rol, deci de transpunere efectivă în plan comportamental, a 
exigenţelor ce derivă din statutul de conducător. În stilul de conducere se regăsesc 
reunite latura atitudinal-motivaţională şi cea comportamentală, care capătă însă 
valenţe aparte, funcţie de interpretarea situaţională. 

Concluzionând se poate considera că stilul managerial reprezintă comportamen-
tul repetabil al profesorului, manifestat în limitele impuse de statusul său în cadrul 
şcolii, cu scopul de a dezvolta un climat prielnic realizării obiectivelor educaţionale. 
 

I.7. Studii relevante despre stilurile de management  
ale cadrelor didactice 

Stilul managerial optim constituie de mult timp o preocupare a cercetătorilor. 
Lewin şi colaboratorii au comparat în 1939/1940 într-un cadru experimental stilul 
autoritar, cel democratic şi cel laissez-faire al profesorilor în relaţia cu elevii cu 
vârsta de 11 ani. Studiile lor au demonstrat superioritatea stilului democratic în 
raport cu celelalte două, atât în ceea ce priveşte performanţa grupului cât şi aspectele 
legate de climatul grupului. Conducerea autoritară a determinat ca grupul să lucreze 
atâta timp cât profesorul a fost prezent printre ei, după care membrii grupului nu 
s-au mai implicat în activitate. La nivelul grupului condus autoritar s-au manifestat 
nemulţumiri şi ostilităţi precum şi comportamente egocentrice şi dorinţa de a fi în 
centrul atenţiei. În grupul condus laissez-faire, copiii au lucrat mai puţin decât în 
grupul condus democratic (Lipitt, White, 1973). 
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O altă abordare a stilurilor manageriale centrată pe dimensiuni (Tausch şi 
Tausch, 1973; 1991), viza pe de o parte conducerea şi pe de altă parte dimensiunea 
apreciere şi înţelegere. Cercetările celor doi s-au bazat pe observarea comporta-
mentului conducătorilor şi a celor conduşi în situaţii naturale. Tausch şi Tausch ac-
centuează îndeosebi rolul relaţiilor pozitive în determinarea succesului activităţii 
didactice. Ei caracterizează profesorii de succes prin următoarele comportamente: 
atenţie şi afecţiune acordată elevilor; manifestă înţelegere şi corectitudine; nu fac 
aprecieri negative la adresa elevilor. 

Aproximativ în aceeaşi perioadă îşi derula Baumrind cercetările în SUA şi 
dezvolta de asemenea un concept axat pe două dimensiuni, aşteptări şi receptivita-
te. Cu ajutorul acestor dimensiuni a structurat patru modele comportamentale ale 
profesorului–manager. Profesorul autoritativ manifestă în egală măsură aşteptări 
înalte şi receptivitate crescută faţă de elevi, este exigent dar şi afectuos. Modelul 
autoritar se caracterizează prin faptul că profesorul are aşteptări ridicate de la elevi 
în condiţiile în care receptivitatea sa faţă de nevoile afective şi comunicaţionale ale 
acestora este foarte scăzută. Solicită ascultare din partea clasei. Profesorii permisivi 
controlează foarte puţin, în schimb sunt apropiaţi de elevi şi le oferă autonomie. 
Profesorii care se încadrează în modelul evitativ-delăsător nu au nici un fel de exi-
genţă faţă de elevi şi nu sunt receptivi la nevoile elevilor (Baumrind, 1991). Astăzi 
este frecvent utilizată clasificarea stilurilor de conducere pe cele două dimensiuni 
principale, sprijin şi afecţiune pe de o parte şi aşteptări şi control pe de altă parte 
(Rheinberg, Bromme, Misel, Winteler şi Weidenmann, 2001).  

Studiul realizat de Eder (2004) asupra modului în care profesorii interacţionează 
se bazează pe dimensiuni asemănătoare, mai exact pe apropiere, înţeleasă ca şi 
cooperare versus opoziţie şi influenţă (domninanţă vs. supunere). Cercetările lui Eder 
indică faptul că profesorii cu un stil care presupune comunicare şi relaţionare axată 
pe control şi conducere, sunt apreciaţi de elevi. O percepţie pozitivă se constată la 
nivelul elevilor a căror cadre didactice practică un stil centrat pe sprijin– conducere 
sau înţelegere–încredere. Stilurile mai puţin apreciate sunt cele bazate pe sancţiune 
respectiv opoziţie–dominanţă, precum şi cele care nu conferă încredere, opoziţie–
supunere. 

Cele trei tipuri enunţate anterior care au un impact pozitiv asupra elevilor şi 
asupra muncii în clasă, au în comun dimensiunea apropiere la polul cooperare 
(afecţiune, atenţie, apropiere, consideraţie). Ca urmare a cercetărilor efectuate pentru 
investigarea climatului clasei şi al şcolii Eder (1996) a ajuns la concluzia că strate-
giile de disciplinare aplicate de profesori precum şi relaţionarea cu elevii sunt de 
maximă importanţă pentru climatul clasei. Există o strânsă legătură între compor-
tamentul socio-pedagogic al profesorului şi climatul clasei, pe când dimensiunea 
conducere–control nu corelează cu un climat pozitiv la nivelul clasei. 
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Grija, sprijinul şi deschiderea faţă de problemele elevilor, cât şi o orientare 
normativă individualizată sunt aspecte pe care Satow (2001) le subsumează relaţiei 
personalizate dintre profesor şi elevi. Aceşti factori constituie de asemenea esenţa 
unui climat stimulativ şi pozitiv şi au totodată o contribuţie însemnată la motivarea 
elevilor. 

Un alt studiu realizat de Fend (1998) demonstrează faptul că asocierea dintre 
ordine, disciplină pe de o parte şi afecţiune şi disponibilitate la nivelul comporta-
mentului profesorului, pe de altă parte, are ca efect o percepţie pozitivă a elevilor în 
raport cu clasa şi activităţile de învăţare. 

Putem conchide astfel, faptul că investigarea climatului clasei subliniază rele-
vanţa în cadrul stilului managerial a dimensiunii relaţie sau orientarea spre relaţii, 
în timp ce studiul eficacităţii şcolare are în vedere dimensiunea conducere, coordo-
nare, în calitate de factori principali ai stilului de management (Schönbächler, 2007).  

Un studiu realizat de Abu-Tineh, A. M. şi colaboratorii în (2011) asupra profe-
sorilor iordanieni şi-a propus să identifice nivelul la care profesorii practică stilu-
rile de management al clasei în clasele la care predau precum şi nivelul lor de 
autoeficacitate. De asemenea studiul a avut ca obiectiv explorarea relaţiei dintre 
stilurile de management al clasei şi autoeficacitatea percepută a profesorilor. Cerceta-
rea a relevat faptul că profesorii iordanieni practică un stil managerial instrucţional 
într-o proporţie mai mare decât alte stiluri manageriale, cum ar fi: managementul 
comportamentului sau managementul resurselor umane. Managementul orientat 
spre oameni a fost ca stil de conducere foarte puţin menţionat ca fiind practicat de 
către profesorii iordanieni. Cadrele didactice care au participat la acest studiu au 
remarcat faptul că au un nivel mai ridicat de autoeficacitate percepută decât media 
populaţiei de profesori. Studiul a dovedit faptul că percepţia autoeficacităţii core-
lează nesemnificativ cu fiecare stil managerial în parte şi cu stilurile manageriale în 
ansamblul lor. 

Stilurile manageriale au efecte asupra eficientei activităţii instructiv-educative, 
cât şi asupra climatului psihologic care se dezvoltă în cadrul clasei de elevi. Aşadar 
stilul managerial nu reprezintă o variabilă care interesează în sine, ci prin efectele 
pe care le are odată cu aplicarea sa în practică. Există o multitudine de clasificări ale 
stilurilor manageriale, unele descriind comportamentele liderilor, altele prezentând 
efectele pe care acestea le pot avea asupra eficienţei şi calităţii vieţii organizaţionale. 

În literatura română specifică domeniului ştiinţelor educaţiei, E., Păun, (1999), 
şi E., Joiţa, (2000), realizează o vastă analiză a stilurilor manageriale, prezentând 
variate clasificări în funcţie de mai multe criterii:  

 Gradul de folosire a puterii de către manager; 
 Relaţia dintre cadrul didactic şi elevi; 
 Orientarea managerului şcolar în raport cu interesele angajaţilor; 
 Caracteristicile situaţiei; 
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 Raportul dintre autoritatea profesorului şi libertatea elevilor; 
 Comportamentul tipic al liderului; 
 Centrarea pe sarcină sau pe relaţii umane. 

Referitor la efectele stilului de conducere asupra climatului psihologic, socio-
afectiv şi relaţional din cadrul organizaţiilor sociale, cât şi asupra productivităţii 
muncii, s-a constatat că un conducător îşi formează şi îşi educă în mod voit sau nu 
echipa în conformitate cu propriul stil de conducere. Stilul managerial nu acţionează 
izolat, de sine stătător, ci corelat cu alte variabile, ceea ce face ca efectele lui să fie 
şi mai pregnante şi mai pline de semnificaţie. 

Stilul de conducere interacţionează frecvent cu orientările conducerii şi menta-
lităţile conducătorului. Stilul de conducere este şi o variabilă organizaţională, afectând 
persoanele, relaţiile dintre ele şi chiar organizaţia în întregul ei.  
 

I.8. Modele teoretice ale stilurilor manageriale 

I.8.1. Stiluri manageriale centrate pe trăsăturile de caracter  
ale liderului 

Aceste teorii s-au dezvoltat în anii ’40–’50, evidenţiând faptul că diverse trăsă-
turi de personalitate specifice managerilor, abilităţi generale, trăsături de personali-
tate sau calităţi fizice, îi diferenţiau pe aceştia, conferindu-le caracteristica de lideri 
de succes sau lideri ineficienţi. Se considera că printre trăsăturile care asigură suc-
cesul se numără inteligenţa, iniţiativa, imaginaţia sau carisma. 

După îndelungi studii, Stogdill, (1970), consideră că un lider eficient este ca-
racterizat printr-un înalt nivel al responsabilităţii, vigoare, consecvenţa în atingerea 
obiectivelor, creativitate în rezolvarea problemelor, iniţiativă, încredere în sine, ac-
ceptarea consecinţelor, asumarea deciziilor şi abilitatea de a-i influenţa pe ceilalţi.  

În timp s-a constatat că a pune reuşita unui stil managerial exclusiv pe trăsătu-
rile de caracter ale liderului este o abordare greşită şi limitativă, pe de o parte, pen-
tru că anumite trăsături nu pot fi măsurate, iar pe de altă parte, se ignoră variabile 
importante ale situaţiei educaţionale. Aceste teorii s-au dovedit a fi incomplete şi 
fiindcă s-a demonstrat că nu există calităţi ale liderilor a căror prezenţă este necesară 
în orice situaţie, iar pe de altă parte, succesul obţinut într-o situaţie particulară, nu 
garantează repetarea performanţei într-o situaţie nouă. Aşadar în anumite circum-
stanţe, numai un anumit stil managerial este eficient. 

În prezent se consideră că trăsăturile de caracter nu reprezintă un factor care 
determină în mod evident diverse categorii de stiluri manageriale, ci acestea pot 
doar să inflenţeze comportamentul profesorului în anumite situaţii. 

Studiile referitoare la trăsăturile de caracter ca factori determinanţi ai stilului 
managerial nu au evidenţiat corelaţii semnificative cu variabila numită climat. De 
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aceea este dificil de stabilit o astfel de relaţie, în sensul identificării acelor trăsături 
care pot facilita tipuri specifice de climat la nivelul organizaţiei şcolare şi al clasei 
de elevi. 
 

I.8.2. Teoriile stilurilor manageriale orientate pe comportamentul 
liderului 

Aceste teorii s-au evidenţiat în anii ’60, concentrându-se pe ceea ce face mana-
gerul. Aceste teorii au cunoscut mai multe abordări: stiluri unidimensionale, stilurile 
independente şi modelele bidimensionale. 

I.8.2.1. Stilurile unidimensionale 

O concepţie interesantă, axată pe ideea că stilul de conducere depinde de situaţia în 
care se exercită şi de personalitatea conducătorului, este cea a lui R. Tannenbaum şi 
W. Schmidt (1958), cunoscută sub numele de cea a stilului continuu, deoarece susţine 
existenţa între cele două stiluri extreme – autocratic şi democratic – a unei varietăţi 
de stiluri în funcţie de libertatea acordată subordonaţilor. Modelul Tannenbaum–
Schmidt promovează ideea că intensitatea participării subordonaţilor la procesul de 
adoptare a deciziilor diferă de la o conducere în care participarea este nesemnifica-
tivă (conducere orientată pe şef) până la o participare majoră (conducerea orientată 
pe subordonaţi), ca în figura de mai jos. 
 

 
Figura I.6. Continuumul stilurilor manageriale (Tannenbaum şi Schmidt, 1958) 

 
Autorii consideră că liderii nu trebuie să adopte unul sau altul dintre aceste sti-

luri, ci în mod flexibil să se adapteze diverselor situaţii.  
Cele şapte niveluri ale autorităţii liderului prezentate în Fig. I.6 sunt descrise de 

către cei doi autori astfel: 
1. Managerul ia decizii şi le anunţă. 
2. Managerul „vinde” deciziile luate. 
3. Managerul prezintă ideile şi invită la întrebări. 
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4. Managerul propune decizii şi acceptă dezbaterile. 
5. Managerul prezintă problema, primeşte sugestii şi ulterior decide. 
6. Managerul defineşte limitele şi cere grupului să ia decizii. 
7. Managerul permite subordonaţilor să acţioneze în limitele impuse de către 

superiori. 

Această abordare a stilurilor manageriale este unidimensională şi limitativă, 
referindu-se strict la raportul dintre conducător şi subordonat, fără a lua în conside-
rare şi alte variabile importante. 

Se poate conchide că nivelurile extreme ale autorităţii profesorului determină 
climate şcolare ineficiente, calitatea acestora crescând spre nivelurile intermediare, 
acolo unde managerul îmbină propria autoritate cu libertatea elevilor. 

I.8.2.2. Stilurile independente 

Abordări ale stilurilor independente au fost descrise de tipologia clasică (K. 
Lewin, R. Lippit, R.K. White, 1939), distingând între stilul autoritar, democratic și 
laissez-faire. 

Stilul autoritar este propriu acelor manageri care refuză să accepte participarea 
subalternilor la îndeplinirea atribuţiilor manageriale. Managerii cu stil autoritar 
adoptă în mod unipersonal deciziile privind obiectivele şi mijloacele realizării aces-
tor obiective. Ei vor fi preocupaţi de realizarea sarcinilor, de controlul modului în 
care se execută sarcinile repartizate. Aceşti conducători acordă o încredere nelimi-
tată măsurilor organizatorice în direcţia atingerii obiectivelor. Sub aspectul conse-
cinţelor produse, stilul autoritar va declanşa rezistenţa neexprimată a subalternilor. 

Un astfel de stil managerial reduce posibilităţile de dezvoltare profesională ale 
subalternilor. Restrângerea acestor posibilităţi derivă din limitarea până la excludere 
a subordonaţilor de la adoptarea deciziilor. Imposibilitatea de a participa la decizie 
diminuează simţul de responsabilitate, stânjeneşte interesul creativ–participativ. 
Acest stil deschide calea spre exagerarea atitudinii critice ori spre ştergerea interesu-
lui profesional (alienare profesională) al subalternilor. La fel, exagerarea controlului, 
va avea ca efect dezorientarea executanţilor în lipsa managerului, ceea ce induce, 
provoacă nevoia de control. Reducerea randamentului muncii în lipsa managerului 
îl va determina pe acesta să intensifice controlul. Deci, extinzând timpul afectat con-
trolului, managerii cu stil autoritar reduc simultan timpul afectat creaţiei, inovaţiei. 
Efectele disfuncţionale ale controlului exagerat sunt:  
 deplasarea interesului subalternilor de la obiectivul de realizat la respecta-

rea normelor (regulilor); 
 crearea unei nevoi sporite de control. 

Mecanismul care explică o asemenea situaţie se fundamentează pe teorema lui 
Thomas conform căreia o definire falsă a unei situaţii devine adevărată prin conse-
cinţele sale. 
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Stilul democratic este caracteristic managerilor care asigură participarea subal-
ternilor la procesul de conducere. Managerii cu un acest stil apelează la colaborarea 
subalternilor atât la stabilirea obiectivelor cât şi la repartizarea sarcinilor. 

Sub aspectelor consecinţelor se apreciază că stilul democratic determină o redu-
cere a tensiunilor, conflictelor, o puternică participare. Randamentul grupului este 
de prezenţa sau absenţa managerului. Orientarea managerilor cu acest stil spre con-
trol redus generează rezerve pentru muncă inovatoare. 

Stilul permisiv (laissez-faire) se caracterizează prin evitarea oricărei intervenţii 
în organizarea şi conducerea grupului, plasând accentul pe organizarea şi conduce-
rea spontană. Prezenţa sau absenţa managerului nu are efecte la nivelul randamen-
tului. Diferenţa între stilul permisiv şi stilul democratic constă în starea moralului. 
În cazul managerului democratic moralul este ridicat deoarece conducătorul sprijină 
grupul. În cazul managerului permisiv moralul este ceva mai scăzut, deoarece con-
ducătorul nu sprijină grupul în îndeplinirea sarcinii. 

În literatura sociologică se cunosc alternative ale acestui sistem de clasificare. 
Aceste alternative vizează categoriile de stil autoritar şi stil democratic, păstrând 
acelaşi distincţii esenţiale între cele două categorii de stimuli. Astfel, J.A.C. Brown 
(1954) subdivide manageri cu stil democratic în „democraţi autentici” şi în „pseudo-
democraţi”, iar cei cu stil autoritar în „strict autoritari”, „binevoitori”, „autoritari 
incompetenţi”. 

Clasificarea stilurilor manageriale după tipul de motivare, caracteristicile co-
municării, natura cooperării şi modul de a decide, a fost operată de Rensis Likert 
(1976). El a construit un sistem de clasificare în stilul este împărţit în 4 categorii. 
Aşa cum se observă stilurile diferă între ele în funcţie de nivelul atins de fiecare 
dintre dimensiunile considerate (motivare, comunicare, cooperare, participare etc.). 

1. Stilul foarte autoritar se referă la conducători care fixează unilateral obiec-
tivele, dau ordine şi sunt orientaţi spre control exagerat; practicarea unui 
astfel de stil determină manifestarea rezistenţei neexprimate a subordonaţilor 
reduce productivitatea, scade satisfacţia oamenilor, scade interesul pentru 
activitatea desfăşurată. 

2. Stilul autoritar binevoitor se referă la conducătorii care fixează unilateral 
obiectivele (unipersonal) dar acceptă discutarea cu subordonaţii a ordinelor 
date, ceea ce asigură utilizarea parţială a experienţei subordonaţilor. Rezis-
tenţa tacită este cea mai redusă, dar încă prezentă. Fiind excluşi de la fixarea 
obiectivelor, subordonaţii vor resimţi sarcinile ca obligaţii şi nu se vor identi-
fica în aceste obiective, care nu reflectă decât accidental aspiraţiile lor.  

3. Stilul participativ consultativ se referă la tendinţa conducătorilor de a discuta 
cu subalternii problemele muncă şi producţie. În urma acestei consultări se 
definitivează dispoziţiunile şi se dau ordine necesare. Obiectivele importante 
sunt fixate însă în mod unipersonal. Consultarea predecizională a subordona-
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ţilor le oferă posibilitatea participării la decizie şi conducere. Rezistenţa 
neexprimată a subordonaţilor este posibilă şi în acest caz.  

4. Stilul extrem de participativ se caracterizează printr-o amplă participare a 
subordonaţilor la procesul de producţie. Discuţiile şi sugestiile subalterni-
lor nu privesc doar deciziile referitoare la execuţie, ci şi deciziile referitoa-
re la obiective. Stabilirea obiectivelor prin consultarea subalternilor duce la 
identificarea lor cu obiective fixate, deci stimulează motivaţia şi interesul. 
De fapt, obiectivele vor fi stabilite în fiecare moment al procesului de pro-
ducţie printr-o echilibrare a interesului întreprinderii cu interesele salariaţi-
lor. Numai în situaţii speciale, de urgenţă, obiectivele sunt stabilite uniper-
sonal. Nici practicarea acestui stil nu exclude rezistenţa neexprimată a sub-
alternilor , dar ea are un caracter sporadic şi accidental. 

 

 

Centrare pe producţie Centrare pe angajat 
 
Grupuri slab productive  Grupuri înalt productive 

Figura I.7. Continuumul comportamental al liderului după R. Likert (1976) 

În general, aşa cum se poate observa din clasificarea prezentată, stilul de con-
ducere (sau managerial) poate fi împărtăşit în două mari categorii (cu nuanţele şi 
variantele lor):  

a. stil autoritar  
b. stil participativ  

Individualizarea acestor categorii de stil managerial s-a realizat prin analiza ac-
tivităţii conducătorilor din diverse firme, organizaţii, instituţii a caracteristicilor 
privind responsabilitatea subalternilor, loialitatea faţă de firmă natura şi intensitatea 
conflictelor. Likert evidenţiază capacitatea stilului autoritar de a asigura obţinerea 
unor rezultate bune şi foarte bune pe perioade scurte şi medii de timp. Consecinţele 
nedorită a acestui stil este deprecierea condiţiilor de viitor în privinţa participării 
subalternilor la procesul de producţie. 

În cazul stilului participativ rezultatele pe termen mediu şi sunt mai reduse 
comparativ cu stilul autoritar, dar ele se ameliorează în perspectivă, devenind per-
formante. O asemenea evoluţie favorabilă a performanţelor este determinată de a 
influenţă pozitivă pe care o exercită asupra unui set de variabile. Astfel, managerii 
cu stil participativ sunt apreciaţi de subalterni; loialitatea şi comunicarea sunt dez-
voltate; presiunile şi conflictele scad. Totuşi cum remarca Likert (1976), pentru a 
putea evalua performanţele stilului participativ (ca valoare şi deficienţe) este necesar 

Conducere 
autoritară 

Conducere  
autoritar-permisivă 

Conducere 
consultativă 

Conducere  
participativă 
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un interval mai mare de timp (minimum 2 ani). Deci, între stilul participativ şi rezul-
tate apare un decalaj de timp. Dacă stilul participativ asigură rezultate performante 
în perspectivă, stilul autoritar nu oferă decât pe termen scurt şi mediu rezultate 
performante.  

Stilul participativ dezvoltă exerciţiul de a decide şi de asumare a responsabili-
tăţii acestor decizii. Instituirea unui stil participativ reclamă modificări de compor-
tament atât al conducătorilor cât şi al subalternilor. Modificarea comportamentului 
constituie un proces de durată care se poate desfăşura numai în condiţiile unei 
anumite flexibilităţi şi toleranţe faţă de eşecuri (asumarea riscului pe termen scurt 
şi mediu). Dar costul iniţial al implementării modelului participativ poate fi recupe-
rat în viitor prin performanţe mai mari. 

I.8.2.3. Stilurile bidimensionale 

Această categorie are la bază două dimensiuni, care în funcţie de gradul sporit 
de dominare a uneia dintre ele determină diverse stiluri. Astfel, analizând atitudinea 
(comportamentul) conducătorilor, modelele comportamentale susţin ideea că un con-
ducător eficient poate ajuta subordonaţii pentru îndeplinirea obiectivelor acestora 
în două moduri, respectiv: 

1. prin concentrarea atenţiei asupra sarcinilor pe care subordonaţii trebuie să 
le realizeze (orientarea spre sarcini); 

2. prin grija faţă de subordonaţi (orientarea spre oameni). 

În acest sens, o abordare interesantă o reprezintă „grila managerială”, concepută 
de Robert Blake şi Jane Monton (1964) şi prezentată în figura de mai jos. 

 

 

Figura I.8. Abordarea bidimensională a lui Blake şi Monton (1964) 
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În opinia autorilor, preocuparea pentru oameni, evidenţiază comportamentul 
conducătorilor pentru gradul de angajare personală în îndeplinirea obiectivelor orga-
nizaţiei, existenţa unor relaţii de muncă normale, caracterizate prin comunicare 
bidirecţională, ajutor reciproc, respect pentru ideile subordonaţilor şi consideraţie 
pentru sentimentele lor. Ei găsesc timpul necesar pentru a-şi asculta subordonaţii, 
sunt dornici de schimbare, manifestă grijă pentru prosperitatea personalului şi sunt 
prietenoşi şi abordabili. 

Preocuparea pentru sarcini (obiective), evidenţiază comportamentul conducă-
torilor pentru procesele de muncă, eficienţa muncii, gradul de creativitate a activi-
tăţilor de cercetare-dezvoltare, rezultatele de ansamblu ale organizaţiei. 

Cele cinci stiluri de conducere prezentate în figura I.8. au următoarele semnificaţii: 
S1 – conducătorul este preocupat de subordonaţii lui şi numai întâmplător îl intere-

sează realizarea sarcinilor; el consideră că responsabilitatea lui este de a crea o 
atmosferă de muncă plăcută şi relaţii armonioase între subordonaţi (Preocupatul); 

S2 – evidenţiază cel mai eficient comportament al conducătorului, deoarece, printr-un 
management participativ, acordă o atenţie sporită atât sarcinilor cât şi subordo-
naţilor (Motivantul); 

S3 – conducătorul urmăreşte realizarea unui compromis între performanţele profe-
sionale şi satisfacţia subordonaţilor (Asertivul); 

S4 – conducătorul, acordând o atenţie scăzută atât sarcinilor cât şi personalului 
(ceea ce conduce la ideea unui management sărac, slab), nu se implică în con-
flictul dintre obţinerea de rezultate performante şi menţinerea unor relaţii de 
muncă normale (Pasivul); 

S5 – conducătorul este preocupat de obţinerea unor rezultate performante şi mai 
puţin de satisfacţia subordonaţilor şi promovează un management autoritar 
(Administratorul). 

Studiile referitoare la comportamentul managerului indică faptul că acesta se 
dezvoltă, după unii cercetători (Stogdill, A. Halpin, B.J. Winer), comportamente 
subordonate următoarelor dimensiuni: 
 Consideraţie: comportamentul managerului indică prietenie, încredere, căldură, 

interes, suport şi respect pentru toţi membrii organizaţiei. 
 Iniţiativă: comportamentul liderului se concentrează pe utilizarea eficientă a 

resurselor umane şi materiale în vederea atingerii scopurilor organizaţionale. 
El mobilizează pe aceştia, organizează activităţile, structurează sarcinile şi res-
ponsabilităţile fiecăruia. 

Halpin, (după Hoy, W. şi Forsyth, P.B., 2001), consideră că în funcţie de ac-
centul pus pe una dintre cele două dimensiuni (consideraţie şi iniţiativă) managerul 
dezvoltă anumite comportamente, exprimate în patru tipuri de stiluri manageriale 
(figura I.9.): 
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Figura I.9. Stiluri manageriale după Andrew Halpin (1957) 
 
Cele două dimensiuni deşi sunt concepte distincte, nu se află în opoziţie, ci 

dimpotrivă se completează reciproc, contribuind împreună la conturarea compor-
tamentului dezirabil (stilul I.), în care atât consideraţia pentru membrii grupului cât 
şi iniţiativa necesară organizării activităţilor specifice se manifestă la nivel înalt. 
Halpin (1957) sugerează faptul că managerii eficienţi pot dezvolta un comporta-
ment înalt organizatoric, fără a sacrifica consideraţia. De multe ori managerii şcolari 
ezită să iniţieze structuri organizatorice care să solicite foarte mult subordonaţii, 
temându-se să nu fie acuzaţi de autoritarism. Stilul managerial recomandat pentru 
dezvoltarea unui climat optim este cel în care ambele dimensiuni sunt înalt mani-
festate şi corelate, generând astfel încredere şi loialitate în rândul elevilor. Această 
situaţie descrie un climat eficient, pozitiv al clasei de elevi, corelat cu un stil mana-
gerial înalt angajat din punct de vedere al organizării, cât şi al accentuării dimensi-
unii socioafective. 

La celălalt pol se situează stilul III., definit prin comportamente slab conturate, 
atât în ceea ce priveşte consideraţia, cât şi iniţiativa organizatorică. Acest stil este 
total ineficient şi determină moralul scăzut al elevilor, insatisfacţia acestora şi lipsa 
încrederii în rândul elevilor şi în relaţiile acestora cu profesorii, toate manifestate în 
cadrul unui climat închis, ineficient. În final, aceste comportamente au ca efect ha-
osul care poate domina întreaga viată şcolară.  

Teoriile comportamentale oferă variate clasificări ale stilurilor în funcţie de 
variate criterii şi dimensiuni. Ele promovează ideea că stilul managerial poate fi 
caracterizat prin combinaţia a două categorii de comportamente, una orientată pe 
sarcină şi cealaltă pe relaţiile umane. 
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Limita majoră a modelelor comportamentale ale conducerii o constituie acorda-
rea unei anumite atenţii relaţiei dintre conducător şi subordonaţi, dar nu analizează 
situaţiile în care acestea se realizează. 
 

I.8.3. Teoriile situaţionale privind stilul managerial 

Stilul de conducere trebuie să se plieze pe specificul diferitelor situaţii sau 
contexte. Factorii situaţionali care pot influenţa stilul de conducere sunt: gradul de 
complexitate şi incertitudine a sarcinilor de realizat, atitudinea grupului faţă de obiec-
tivele comune şi faţă de conducător, prerogativa sancţionării deţinută de acesta etc. 

I.8.3.1. Teoria situaţională a lui Paul Hersey şi Kenneth Blanchard 

Modelul situaţional de conducere al lui Hersey şi Blanchard (1997) susţine ideea 
că liderii de succes îşi ajustează stilul de conducere în funcţie de bunăvoinţa subor-
donaţilor de a activa într-o situaţie dată. Potrivit acestei teorii, bunăvoinţa se bazează 
pe capacitatea, disponibilitatea şi încrederea subordonaţilor, manifestate în îndepli-
nirea sarcinilor primite. 

Stilurile posibile care rezultă din diferitele combinaţii ale celor două comporta-
mente-orientate spre sarcină şi orientate pe relaţiile interumane – sunt următoarele: 

 delegativ, când conducătorul permite subordonaţilor să elaboreze şi să adopte 
decizii şi, totodată, să-şi asume responsabilitatea acestora; este un stil carac-
terizat de o relaţie slabă şi orientare slabă pe sarcină; 

 participativ, când conducătorul împarte ideile şi capacitatea în elaborarea 
deciziilor cu subordonaţii; este un stil caracterizat de orientare slabă pe sar-
cină şi o orientare puternică pe relaţiile interumane; 

 explicativ, când conducătorul explică direcţiile sarcinii într-o manieră per-
suasivă şi de sprijin; este un stil caracterizat de o orientare puternică atât pe 
sarcină, cât şi pe relaţiile interumane; 

 direcţionar, când conducătorul oferă direcţiile sarcinilor specifice şi supra-
veghează direct activitatea subordonaţilor de îndeplinire a acestora; este un 
stil orientat puternic pe sarcină şi slab pe relaţiile interumane. 

Profesorii-manager care se raportează la acest model, trebuie să posede capaci-
tatea de a implementa stiluri alternative de conducere în funcţie de nevoi. De pildă, 
stilul delegativ este aplicabil în acea situaţie în care „bunăvoinţa” subordonaţilor 
este ridicată, iar stilul direcţionar când aceasta este joasă. Conform acestei abordări 
se consideră că persoanele centrate pe sarcină, nu trebuie să dea dovadă doar de 
cunoştinţe, abilităţi, experienţă şi motivaţie necesare realizării sarcinilor, ci de ase-
menea trebuie să manifeste respect, încredere şi consideraţie pentru ceilalţi. Bineîn-
ţeles că stilul optim este cel în care ambele orientări (pe sarcină şi pe relaţii) se ma-
nifestă la nivel înalt. 
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Figura I.10. Stilurile manageriale după Hersey şi Blanchard(1997) 

 
Teoria situaţională propusă de Hersey şi Blanchard, propune o analiză a stilurilor 

manageriale în raport cu nivelul de maturitate al indivizilor/grupului. În funcţie de 
nivelul de maturitate autorii descriu patru tipuri de stiluri eficiente: 

 când grupul este imatur, atunci stilul managerial centrat pe sarcină este 
preferabil; 

 dacă grupul este moderat imatur, cel mai indicat stil este unul dinamic, 
orientat atât pe sarcină, cât şi pe relaţiile interumane; 

 atunci când grupul este moderat matur, un stil orientat pe relaţiile inter-
personale poate fi eficient. 

În concluzie, cu cât nivelul de maturitate al individului/grupului este mai ridi-
cat, cu atât stilul managerial orientat pe sarcină îşi pierde din eficacitate în favoarea 
celui centrat pe relaţii. 

Conceptul de eficienţă nu a fost foarte bine definit în cadrul teoriilor situaţionale. 
Cu toate acestea, Hersey şi Blanchard consideră că eficienţa este un concept com-
plex care nu implică doar obiective performante, ci şi condiţii psihologice care să 
asigure performanţa. Eficienţa este atinsă atunci când se realizează o adaptare a 
stilului managerial a cadrului didactic la situaţia adecvată. Este foarte important 
pentru un profesor să ştie când să fie orientat pe sarcină şi când să fie preocupat de 
relaţiile interumane. Acesta este primul pas spre atingere eficienţei, atât cu privire 
la rezultatele academice, cât şi în ceea ce priveşte climatul psiho-social al clasei. 
Dar a şti când şi ce să faci şi a pune în practică reprezintă două aspecte diferite, pe 
care profesorul trebuie să le îmbine în mod adecvat. El trebuie indiferent de stilul 
pe care îl adoptă, să menţină în cadrul şcolii un climat optim atingerii performanţelor. 
Acesta presupune instrumentarea elevilor cu acele cunoştinţe, abilităţi, responsa-
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bilităţi, motivaţie şi încredere necesare credinţei că pot reuşi cu sau fără ajutorul 
liderului. 

I.8.3.2. Teoria contingenţei a lui Fred Fiedler 

Această teorie afirmă că asocierea dintre orientarea liderului şi eficienţa grupului 
este dependentă (contingenţă) de măsura în care situaţia este favorabilă exercitării 
influenţei. Ca atare, unele situaţii sunt mai favorabile pentru leadership comparativ 
ca altele ceea ce necesită orientări diferite din partea liderului. Concentrându-se pe 
comportamentul liderului orientat asupra sarcinii şi comportamentul orientat spre 
relaţii, Fred Fiedler (1964) a dezvoltat o metodă de măsurare şi de clasificare a 
acestora. În chestionarul înaintat liderilor el le-a cerut să aleagă dintre toate persoa-
nele cu care au lucrat pe aceea cu care s-au înţeles mai puţin. Practic, liderilor li se 
solicita să-l evalueze pe Ultimul dintre Colaboratorii Preferaţi (UCP), pe baza unui 
număr de caracteristici: 
 

Plăcut           _     _     _     _    _    _    _    _         Neplăcut 
                     8     7     6     5    4    3    2    1 
 

Prietenos      _     _     _     _    _    _    _    _         Neprietenos 
                     8     7     6     5    4    3    2    1 

 

Liderii preocupaţi de relaţii acordă acestor caracteristici un scor înalt (descriu 
UCP relativ favorabil), în pofida dificultăţilor pe care le au cu colaboratorul pro-
blematic. Deşi îl pot caracteriza ca nedemn de încredere sau lipsit de consideraţie, 
liderii admit că UCP este simpatic, amabil şi relaxat. Preţuind relaţiile atât de mult, 
liderii fac în detaliu aceste distincţii pentru a se asigura că îl tratează cu corectitu-
dine pe UCP. 

Liderii orientaţi spre sarcini  
Fiedler susţine că scorurile UCP arată o trăsătură de personalitate care reflectă 

structura motivaţională a liderului. Liderii cu scor mare UCP sunt motivaţi să men-
ţină relaţii interpersonale, pe când cei cu un scor mic sunt motivaţi să îndeplinească 
misiunea (sarcina). Scorul nu este o măsură a consideraţiei şi structurii care sunt 
comportamente observate, ci o atitudine a liderului faţă de relaţiile de muncă. După 
consideraţiile lui Fiedler (1964) amândouă stilurile de leadership pot fi eficiente 
în situaţii potrivite. Favorizarea situaţională este partea de „contingenţă” sau de 
„dependenţă” din teoria lui Fiedler. Caracterizarea situaţiei unui lider arată cât îi 
este ea de favorabilă pentru a-şi exercita puterea şi influenţa. Cu cât liderul are mai 
multă putere, mai multă influenţă şi poate exercita un control mai strict, cu atât mai 
redusă este dependenţa de bunăvoinţa altora şi cu atât mai uşor îi va fi să îndepli-
nească sarcina de leadership. 
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Tabelul I.4. Tipologia situaţiilor după Fred E. Fiedler (1964) 

 Gradul 
favorabilităţii 

situaţiei 

Relaţia  
lider–membrii 
organizaţiei 

Structura 
sarcinii 

Puterea  
poziţiei liderului 

I Foarte favorabilă Bună Structurată  Înaltă 

II  Bună Structurată Scăzută 

III  Bună Nestructurată Înaltă 

IV Moderat favorabilă Bună Nestructurată Scăzută 

V  „Săracă” Structurată Înaltă 

VI  „Săracă” Structurată Scăzută 

VII  „Săracă” Nestructurată Înaltă 

VIII Nefavorabilă „Săracă” Nestructurată Scăzută 

 
Există câţiva factori (variabile de contingenţă) care afectează favorizarea situa-

ţională: 

Relaţiile lider–membru 
Când este agreat, respectat şi are relaţii bune cu membrii grupului, liderul se 

află într-o situaţie favorabilă pentru exercitarea influenţei. Subordonaţii îi sunt loiali 
şi gata să-i ofere sprijinul, vor avea încredere în lider şi îi vor urma directivele. O 
relaţie proastă între lider şi membrii grupului afectează influenţa liderului şi poate 
duce la insubordonare şi sabotaj. Deci, calitatea relaţiilor lider-membrii grupului 
măsoară gradul sau nivelul în care grupul sprijină liderul. 

Structurarea sarcinilor 
Cu cât sarcinile sunt mai bine structurate, cu atât liderul va fi capabil să exercite 

o influenţă mai mare. Obiectivele precise, procedurile clare şi posibilitatea de a evalua 
direct performanţa îi conferă liderului capacitatea de a fixa standarde de performanţă 
şi de a-i responsabiliza pe subordonaţi. Atunci când sarcinile sau îndatoririle sunt 
vagi, neclare şi nestructurate, liderul este pus într-o poziţie necorespunzătoare pentru 
a evalua munca subordonaţilor sau pentru a demonstra că abordarea sa este mai bună 
decât cea a membrilor grupului. Gradul de structurare (ridicat sau scăzut) evaluează 
măsura în care sarcinile sunt clar determinate sau definite. 

Puterea poziţiei liderului 
Puterea poziţiei este autoritatea formală, garantată de organizaţie, de a dispune ce 

să facă alţii. Liderul aflat într-o poziţie care îi permite să recompenseze sau să sanc-
ţioneze un subordonat (prin mustrări, pârghii financiare, angajări sau concedieri) 
are mai multă putere, se află într-o situaţie favorabilă de leadership şi de exercitare 
a controlului. 
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Rezultatele cercetării demonstrează că liderii orientaţi spre relaţii (scor UCP 
ridicat) tind să obţină rezultate mai bune atunci când perechea stil-performanţă se 
situează deasupra mediei, decât liderii orientaţi spre sarcini (scor UCP scăzut). Aceştia 
din urmă dau rezultate mai bune când perechea stil-performanţă se află sub medie. 

Poziţia lui Fiedler este aceea că modificarea stilului liderului nu este posibilă 
întrucât modelul motivaţional al stilului liderului o caracterizează prea stabilă pe 
cea a individului. Din punctul său de vedere, pregătirea adecvată, împreună cu ex-
perienţa, oferă liderului mai multe cunoştinţe tehnice şi administrative, ceea ce îi 
permite exercitarea unei mai mari influenţe şi a unui control mai bun. În aceste 
condiţii situaţia devine mai favorabilă. 

Pregătirea şi experienţa pot creşte performanţa unui lider, atât timp cât noua 
situaţie este potrivită stilului. 

Stilul orientat spre sarcini funcţionează atunci când se cuplează cu inteligenţa 
liderului şi cu un mediu favorabil. Pentru a obţine succes, liderii mai puţin inteli-
genţi decât grupul lor trebuie să se orienteze spre relaţii pentru a-şi păstra adepţii. 
Teoria lui Fiedler înlătură mitul că există un singur stil de leadership care să fie 
considerat cel mai bun şi faptul că liderii sunt înnăscuţi şi nu formaţi. Ideile sale 
sprijină teoria că aproape fiecare manager dintr-o organizaţie poate obţine succese 
dacă este pus într-o situaţie adecvată stilului său de leadership.  

Teoria contingenţei are limitele sale. Explicaţiile lui Fiedler nu sunt prea con-
vingătoare pentru performanţele superioare ale liderilor cu scor UCP mare din 
cadranele din mijloc. De asemenea, sensul exact al scorului UCP rămâne – cum 
consideră Gary Johns – „unul din misterele cele mai adânci ale comportamentului 
organizaţional”. Mai mult, acest scop pare a nu se corela cu alte măsurători de per-
sonalitate şi nici nu este predictiv pentru comportamente specifice de leadership. 
Cercetările mai recente au reliefat că există un suport rezonabil pentru această teorie, 
dar aprecierile lui Fiedler pentru leadership-ul orientat spre sarcinile din cadranul II 
(relaţii bune, structurare ridicată, puterea poziţiei slabă) par să fie contrazise de 
realitate, ceea ce semnifică că se impun unele ajustări ale teoriei. 

Cu toate acestea, potrivit lui D. Ion-Barbu, (2009) este evident faptul că un 
anumit stil managerial nu poate fi asociat exclusiv unei situaţii specifice în toate 
instituţiile şcolare. Performanţa şcolară dezvoltată într-un climat sănătos şi deschis 
spre colaborare se poate obţine prin adaptarea celor două categorii de factori: stilul 
managerial şi situaţia specifică. Acest aspect comportă două strategii: fie schimbarea 
stilului în vederea potrivirii sale cu situaţia, fie modificarea situaţiei pentru a se potrivi 
stilului deja conturat. Fiedler consideră că este mult mai uşor să schimbi situaţia 
decât stilul personal de conducere, acesta din urmă presupunând modificări la nivelul 
sistemului motivaţional al cadrului didactic, ceea ce este foarte greu de realizat. 
Prin urmare, în cazul profesorilor abilitatea de a conduce clasa va consta în capaci-
tatea de a recunoaşte şi structura acele categorii de situaţii care vor duce către succes, 
definind astfel un stil managerial optim. 
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I.8.3.3. Modelul „drumului ţintă” al lui Robert House 

Denumit şi modelul drumului către obiectiv, el promovează ideea că un condu-
cător eficace este cel care clasifică „drumurile” pe care subordonaţii trebuie să le 
parcurgă pentru a îndeplini atât obiectivele proprii cât şi pe cele organizaţionale. 
Se apreciază că un conducător bun îşi ajută subordonaţii să avanseze pe aceste 
„drumuri”, să depăşească orice bariere şi să furnizeze recompensele potrivite pentru 
îndeplinirea obiectivelor organizaţionale. Teoria cale-scop conţine trei categorii de 
elemente: stilurile de conducere ale liderilor, caracteristicile subordonaţilor şi fac-
torii ambientali (Zlate, 2004). House şi colaboratorii (1971) identifică patru stiluri 
de conducere care pot fi utilizate în cazul acestui model, astfel: 

 directiv, în care subordonaţii sunt lăsaţi să cunoască ceea ce este de aşteptat, 
le sunt date direcţiile şi „directivele” cu privire la ceea ce este de făcut şi cum; 

 stilul ocrotitor (de sprijin), în care conducătorul face ca lucrurile de înde-
plinit să fie mult mai plăcute, tratează membrii grupului ca egali, este prie-
tenos şi abordabil şi manifestă un interes sporit pentru standardul de viaţă 
al subordonaţilor; 

 stilul orientat pe îndeplinire sau realizare, când conducătorul stabileşte 
obiective provocatoare, niveluri de performanţă superioare şi manifestă o 
încredere sporită în privinţa atingerii acestora; 

 stilul participativ, în care conducătorul se consultă cu subordonaţii, le soli-
cită sugestii şi le utilizează în cadrul procesului de adoptare a deciziilor. 

Caracteristicile subordonaţilor vizează experienţele şi abilităţile perceptive ale 
acestora şi locul controlului (cei cu un locus de control intern vor fi satisfăcuţi de 
stilul participativ, pe când cei cu locus de control extern de stilul directiv).  

Variabilele ambientale se referă la natura sarcinii, structura autorităţii formale, 
grupul de lucru. În figura I.11. sunt prezentate cele trei categorii de elemente, pre-
cum şi consecinţele lor. 
 

 

Figura I.11. Schematizarea teoriei drumului spre ţintă (după House şi Dessler 1971) 

Stilul liderului 
 Directiv 
 Suportiv 
 Participativ 
 Orientat spre scop

Caracteristicile 
subordonaţilor 
 Experienţă 
 Abilităţi 
 Locul controlului

 
Rezultate 

 Satisfacţie 
 Randament 

Factorii de mediu 
 Sarcini 
 Sistemul oficial de autoritate 
 Grupul de muncă 
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Teoria drumului spre ţintă evidenţiază nu doar rolul factorilor comportamen-
tali, ci şi al celor cognitivi şi în special a celor motivaţionali. De asemenea teoria 
aduce în prim plan rolul diferenţelor interindividuale în explicarea satisfacţiei şi 
performanţelor (Zlate, 2004). Referitor la implicaţiile în planul formării manage-
rilor, accentul poate fi pus pe antrenarea liderilor în diagnosticarea situaţiilor de 
conducere şi pe identificarea comportamentelor adaptate particularităţilor situaţiei 
(Jago, 1994). 
 

I.8.4. Stilurile manageriale – model integrator 

Un model al managementului eficient care integrează cele trei teorii este pro-
pus de W. Hoy si P.B. Forsyth (2001). Acest model propune integrarea elementelor 
pozitive ale celor trei teorii cu privire la stilurile manageriale într-o formulă benefi-
că pentru organizaţia şcolară în ansamblu cu accent pe performanţe şi climat optim 
activităţilor instructiv-educative. Autorii consideră că managementul eficient pre-
supune un moral ridicat şi un nivel superior al satisfacţiei angajaţilor dar şi pe re-
zultate performante în rândul elevilor şi al profesorilor. 

Un punct de vedere asemănător este oferit de Stogdill care consideră că efici-
enţa unui stil managerial este definită în termeni de rezultate, satisfacţie şi moralul 
membrilor organizaţiei. Rezultatele unei organizaţii sunt multiple, manifestându-se 
la diverse niveluri, mai mult sau mai puţin observabile: performanţe vizibile, atitu-
dini, comportamente, abilităţi, capacităţi adaptatorii, etc. Cu toate acestea rezultatele 
sunt în general raportate la obiectivele organizaţiei, formulate de cele mai multe ori 
în termeni uşor observabili şi măsurabili. 

Un alt indicator al eficienţei leadership-ului practicat este satisfacţia membrilor 
grupului. Aceasta arată măsura în care un lider satisface interesele şi aşteptările 
subordonaţilor, dar şi loialitatea acestora faţă de conducător. Un nivel ridicat al satis-
facţiei este manifestat prin ataşamentul angajaţilor fată de lider, prin încrederea şi 
respectul pe care i le acordă şi prin atitudinea vizibilă de optimism, implicare şi 
determinare. Dimpotrivă lipsa satisfacţiei determină absenteism, dezinteres, neîn-
credere şi neimplicare în activitate. 

Moralul se referă la măsura în care membrii grupului se identifică cu acesta, 
subordonând propriile scopuri celor ale organizaţiei. 

Până la acest moment, în literatura de specialitate, s-a ajuns la concluzia că nu 
există un stil managerial universal valabil pentru obţinerea performanţelor, cu atât 
mai puţin pentru dezvoltarea şi menţinerea unui climat organizaţional sau şcolar 
optim. Prin urmare fiecare cadru didactic trebuie să rămână o minte deschisă, să fie 
bine informat şi să se adapteze permanent situaţiilor în schimbare. 
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Figura I.12. Modelul managementului eficient (după W. Hoy şi P.B. Forsyth 2001) 
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CAPITOLUL II.  
 

PERSPECTIVE TEORETICE ŞI EXPERIMENTALE  
ASUPRA CONDIŢIILOR DE FAVORIZARE  

A CLIMATULUI CLASEI DE ELEVI 
 

II.1. Climatul educaţional, cultură, atmosferă, delimitări conceptuale 

Climatul psihosocial, este considerat fenomenul cheie în înţelegerea dinamicii 
microgrupurilor sociale. El reprezintă ansamblul trăirilor subiective ale membrilor 
generate în contextul obiectiv de grup. Climatul psihosocial reprezintă nivelul su-
perior de integrare a factorilor externi şi interni, obiectivi şi subiectivi care au o 
semnificaţie pentru grup. De la apariţie şi până la disoluţia sa climatul psihosocial 
îşi dezvoltă anumite caracteristici. Încă din primele decenii ale secolului trecut au 
existat preocupări pentru cercetarea realităţii vieţii şcolare, aşa cum se prezintă ea 
sub forma interacţiunilor ce au loc între actorii sociali prezenţi în şcoală. În anul 
1982, Larkin Dunton, vorbea despre două tipuri de climate, propunând o distincţie 
între „nevoia minimă de zgomot necesară procesului didactic şi confuzia rezultată 
din agitaţie şi nelinişte” (Freiberg, J., 1999). Perry, sintetizează ideile cu privire la 
atmosfera din cadrul şcolii în expresia „un spirit comun de entuziasm, o vioiciune a 
minţii şi a expresiei prezentă printre membrii grupului”. 

În anul 1964, Miles, vorbeşte despre identitatea şcolii ca despre un „metabo-
lism propriu al acesteia, provenit din interiorizarea unor influenţe externe ce au fost 
reformulate în termeni proprii de fiecare şcoală” (Păun, E., 1997). 

Abordând problematica climatului la nivelul clasei de elevi, Iucu, R., (2000), 
apreciază climatul drept „realitatea intuitivă, direct perceptibilă pentru cei care iau 
contact direct cu structura sa organizatorică, este o pecete a grupului şcolar respectiv”. 
Autorul aşează la baza climatului educaţional patru elemente: caracteristicile relaţii-
lor sociale, comportamentele elevilor în diverse situaţii şcolare, tipul de autoritate 
exercitat şi gradul de încredere sau neîncredere care domină în rândul membrilor 
grupului. 

Una din atribuţiile de bază ale profesorului este aceea de a planifica şi structura 
mediul de învăţare, astfel încât să faciliteze schimbări progresive, dezirabile în 
comportamentul şi stilul de învăţare a elevului. Un astfel de mediu ar trebui să ofe-
re cât mai multe oportunităţi pentru dobândirea unor experienţe de succes. Studiile 
arată că elevii care experimentează succesul doresc să se implice în rezolvarea de 
sarcini noi şi totodată îşi dezvoltă sentimente pozitive faţă de propria lor persoană. 
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În schimb, elevii care se consideră depăşiţi de situaţii şi incapabili dezvoltă, cel mai 
probabil sentimente de neajutorare. 

În consecinţă scopul principal al managementului clasei constă în crearea unui 
mediu educaţional care să maximizeze potenţialul de învăţare al elevilor şi să încu-
rajeze angajarea lor activă în activitatea de învăţare. Totodată profesorii trebuie să 
asigure un climat în care elevi să se simtă confortabil şi pe cât posibil protejaţi de a 
asocia şcoala cu sentimentul de eşec.  

Aşadar climatul clasei depinde de mai mulţi factori precum: congruenţa scopu-
rilor, adaptarea rolurilor, percepţia pozitivă a membrilor grupului, relaţiile afective 
pozitive, motivare şi coordonarea eforturilor grupului. 

Cultura clasei, se referă la acele aspecte (norme, valori, mituri, ceremonii, tradiţii, 
credinţe) care ţin membrii clasei împreună, dându-i acesteia o identitate distinctă. Este 
interesant de analizat măsura în care valorile sunt împărtăşite de către toţi membrii 
clasei. Cercetările cu privire la cultură se concentrează pe valori şi norme, utilizează 
tehnici etnografice, evită analizele cantitative, are rădăcini în antropologie şi socio-
logie şi vizează perspectivele clasei şi ale organizaţiei. 

Toate aceste aspecte creează o stare de spirit optimă care domină la un moment 
dat clasa şi care este rezultatul unei succesiuni de situaţii favorabile din punct de 
vedere psihologic: satisfacţia provocată de succesul obţinut, motivarea pozitivă şi 
armonizarea intereselor individuale şi colective. 

Atmosfera unei clase, reprezintă „aspectele tranzitorii ale climatului” (Păun, 
1997). Astfel pe fondul aceluiaşi climat, care se păstrează relativ stabil atât timp cât 
factorii săi determinanţi nu se modifică în mod esenţial sau cât timp nu îşi schimbă 
semnificaţia pentru membrii grupului, pot să apară nuanţe diferite de atmosferă, în 
funcţie de acţiunea unor factori aleatorii, cu o durată relativ redusă. Dispariţia aces-
tor factori determină revenirea la atmosfera iniţială. Aşadar, schimbarea atmosferei 
pe o scurtă perioadă de timp nu duce la modificarea climatului psihosocial. Trebuie 
menţionat însă că persistenţa unor factori întâmplători poate genera în timp schim-
barea climatului clasei. 

În concluzie, climatul clasei poate fi considerat acea calitate a mediului şcolar 
care este împărtăşită de toţi membrii câmpului educaţional, le influenţează compor-
tamentul şi poate fi descris în termeni de percepţii colective. 
 

II.2. Abordări teoretice ale climatului clasei 

Climatul clasei este privit ca un continuum de tranzacţii complexe a mai multor 
factori de mediu (fizic, material, organizaţional, operaţional şi social). Atât climatul 
clasei cât şi climatul şcolii reflectă influenţa culturii şcolii, care derivă din interac-
ţiunea sistemelor de valori, credinţe, norme, ideologii, ritualuri şi tradiţii existente 
la nivel instituţional. Potrivit lui Moos (1979) climatul clasei are trei dimensiuni:  
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 relaţionarea care implică natura şi intensitatea relaţiilor interpersonale, 
precum şi gradul de implicare al indivizilor în mediul social cât şi sprijinul 
pe care şi-l acordă reciproc; 

 dezvoltarea personală care vizează direcţiile de bază pe care se dezvoltă 
individul atât sub aspectul stimei de sine cât şi la nivel de abilităţi; 

 menţinerea şi modificarea sistemului care presupune nivelul până la care 
mediul este structurat din punctul de vedere al aşteptărilor şi al regulilor de 
menţinere a controlului şi a receptivităţii la nou.  

Conceptul de climat al clasei este înţeles ca modalitatea de a menţine un con-
text pozitiv care facilitează învăţarea în clasă însă la nivelul practicii climatul clasei 
variază de la ostil sau toxic la primitor şi suportiv şi poate fluctua zilnic sau pe par-
cursul unui an şcolar. Pentru că acest concept este de fapt un construct psihologic şi 
social, diferiţi observatori pot avea percepţii distincte asupra climatului existent 
într-o anumită clasă. Moos (1979) în cadrul cercetărilor sale a măsurat climatul cla-
sei în termeni de percepţie împărtăşită de membrii clasei. Alte modalităţi prin care 
poate fi măsurat climatul clasei se bazează pe: a. percepţia elevilor şi a profesorilor; 
b. percepţia observatorilor externi; c. Studii de caz, tehnici de evaluare interpretative 
şi studii etnografice (Fraser, 1998; Freiberg, 1999).  
 

                   Intelectual                                                                  Social 
- lecţia dezvoltă elevilor cunoştinţe,                        - aşteptările ce vizează comportamentul  
   competenţe şi atitudini                                             elevilor sunt explicite 
- elevii aplică sistematic competenţele                     - elevii au posibilitatea de a lucra împreună 
   disciplinare                                                             - profesorul promovează interacţiunile  
- sarcinile de lucru sunt provocatoare,                        echitabile şi respectul între elevi      
   importante şi autentice                                            - profesorul este disponibil, proactiv şi  
- elevii primesc feed-back prompt                               posedă o varietate de resurse 
   şi specific                                                                 - profesorul solicită şi răspunde  
           feed-back-ului elevilor 
 

 
 
                Emoţional                                                                        Fizic 
- atmosfera este non-competitivă                               - elevii interacţionează şi se văd reciproc 
   şi motivantă                                                              - elevii au acces egal la materiale şi  
- este valorificată experienţa şi                                     resurse on-line           
   identitatea elevilor                                                    - în sala de clasă nu sunt distractori 
- elevilor le este permis să facă 
   greşeli cu risc scăzut 

 

Figura II.1. Aspecte ale climatului clasei (după Ambrose et. al. 2010) 
 

Referitor la aspectele climatului clasei Ambrose et. al. (2010) a dezvoltat un 
model teoretic care afirmă faptul că elevii experimentează spaţiul clasei atât sub 
aspect intelectual dar şi social, emoţional şi fizic. Clasele care exclud subtil sau in-

Aspecte ale 
climatului clasei 
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direct anumite grupuri sunt percepute de către elevi ca fiind ceva normal. De ase-
menea elevii reacţionează negativ faţă de profesorii care ignoră evenimentele petre-
cute în clasă (Huston şi DiPietro, 2007). Astfel clasele discriminate implicit, influen-
ţează negativ membrii clasei prin scăderea motivaţiei pentru învăţare şi dezvoltare 
cognitivă. Interacţiunea acestor factori este redată în Figura II.1.  

Potrivit autorului abordarea integrativă a cadrului didactic a aspectului intelec-
tual, social, emoţional şi fizic creează un climat al clasei care determină implicarea 
crescută a elevilor în activităţile de învăţare, cât şi dezvoltarea competenţelor disci-
plinare ale şcolarilor. În ceea ce priveşte mediul intelectual profesorii prezintă ele-
vilor conţinutul într-un mod organizat, motivant şi provocator pentru aceştia, fapt 
care contribuie la sporirea gradului de implicare al şcolarilor în sarcini de lucru au-
tentice. Din punct de vedere emoţional climatul clasei este abordat de către profe-
sori prin construirea unei atmosfere, în care elevii se simt încurajaţi să-şi asume 
riscuri minime, să facă faţă obstacolelor care apar în procesul de învăţare şi să-şi 
dezvolte încrederea în sine şi în reuşita lor. De asemenea profesorii pot favoriza 
interacţiunile sociale din clasă prin sprijinul pe care îl acordă elevilor, astfel încât 
învăţarea să se desfăşoare în condiţii de cooperare şi nu de competiţie. Referitor la 
mediul fizic Ambrose et. al. (2010) consideră faptul că profesorul poate reduce sau 
chiar elimina întreruperile şi distractorii, astfel încât toţi elevii să poată accesa în 
mod egal resursele de învăţare.  

O altă abordare teoretică consideră că eficienţa activităţii didactice este asociată 
cu climatul educaţional, reprezentat de dezvoltarea unor relaţii corespunzătoare, 
între elevii unei clase, pe de o parte, şi între elevi şi profesori, pe de altă parte. Astfel 
o analiză a modului în care sunt structurate relaţiile din clasă oferă o imagine asupra 
modului în care poate fi stimulat climatul clasei şi dezvoltarea fiecărui copil în parte. 
Relaţiile cu adulţii formează baza de evoluţie pe care sunt construite experienţele 
şcolare de mai târziu. Pentru dezvoltarea abilităţilor relaţionale al elevului, profesorul 
trebuie să deţină abilitatea de a descifra corect semnalele sociale şi emoţionale 
transmise de copil şi de a oferi răspunsuri adecvate la aceste semnale (de exemplu, 
căldură emoţională, toleranţă, sprijin, model comportamental pozitiv) (Ceobanu, 
C., 2008).  

Caracteristicile climatului educaţional reprezintă rezultanta factorilor externi şi 
interni, obiectivi şi subiectivi, având prin urmare un caracter sintetic. Climatul 
dobândeşte o anumita stabilitate şi independentă în raport cu factorii care l-au 
generat, el se dezvoltă treptat şi nu se modifică cu uşurinţă climatul are un caracter 
generalizat la nivelul grupului chiar daca unii membri au alte poziţii. Apariţia, dez-
voltarea şi dezagregarea climatului din clasa de elevi este determinate de următorii 
factori: 

 fizico-materiali – de exemplu, condiţiile de spaţiu, dotarea materială aşeza-
rea băncilor, iluminarea, aerisirea, etc; 
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 sociali – relaţiile sociale, politice, culturale din şcoală, din societate, din 
clasa de elevi; 

 psihosociali – caracteristicile psihice ale membrilor grupului care definesc 
personalitatea. 

Toate aceste componente se află în strânsă interacţiune şi influenţează atât com-
portamentul elevilor cât şi pe cel al profesorului dar şi interacţiunile dintre aceştia.  

Prezentăm în continuare din perspectivă practică două modalităţi concrete de 
optimizare a dimensiunii relaţionale a climatului clasei, sugerate de Ceobanu (2008): 

 oferirea posibilităţii elevilor de a-şi cunoaşte profesorii ca oameni obiş-
nuiţi – poate fi realizată prin împărtăşirea de către profesor a sentimentelor 
sale, a preocupărilor pe care le are, a dorinţelor şi aspiraţiilor acestuia. Nivelul 
de deschidere este stabilit în funcţie de preferinţa fiecărui cadru didactic. 
Elevii se simt cu siguranţă mai confortabil în compania profesorilor care le 
acceptă valorile şo preferinţele.  

 adoptarea unei poziţii deschise faţă de problemele, preocupările şi incerti-
tudinile elevilor – din această perspectivă rolul jucat de profesor este cel de 
consilier, fiind foarte important suportul acordat elevilor atunci când aceştia 
solicită ajutorul cadrului didactic. De asemenea pe acest palier se impune 
colaborarea cu psihologul şcolar pentru a soluţiona acele probleme care ies 
din sfera de atribuţii ale profesorului-consilier.  

Pentru a construi şi menţine relaţii pozitive, de încredere şi de cooperare între 
cei doi actori educaţionali, este nevoie de timp mai îndelungat pe de o parte, şi de 
aplicarea consecventă a unor strategii, pe de altă parte. Câteva recomandări în acest 
sens sunt conturate de Ceobanu C., (2008):  

 deschiderea unor căi de comunicare nonformale, prin care profesorul să 
valorizeze şi să recunoască unicitatea fiecărui elev. 

 menţinerea unui raport echilibrat între aprecieri şi critici, echilibrul ce 
trebuie menţinut între remarcile pozitive şi cele negative cu accentuarea 
rolului constructiv al criticii, astfel încât elevii să fie orientaţi spre compor-
tamente pozitive menite să îi ajute să rezolve problemele.  

 menţinerea unui nivel mai ridicat al expectanţelor în raport cu capacităţile 
elevilor, poate fi transpusă în practică prin creditarea elevilor, atât din 
punct de vedere academic, cât şi social, astfel încât să atingă performanţe 
superioare. Implicarea elevilor în activităţi prin care să le fie facilitat suc-
cesul şi motivarea pentru alte activităţi şcolare.  

 distribuirea controlului şi a responsabilităţilor în clasă, un nivel înalt al 
controlului din partea cadrului didactic determină în rândul elevilor ostilitate, 
agresivitate şi încălcarea regulilor. Atunci când profesorul îi implică pe 
elevi îi toate activităţile, inclusiv în cele manageriale, reuşeşte să obţină 
adeziunea elevilor şi autoresponsabilizarea acestora.  
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 negocierea şi oferirea de alternative, cooperarea este mult mai eficientă 
pentru a soluţiona probleme decât controlul total exercitat de profesor, iar 
oferirea de alternative reale, echilibrate şi acceptabile poate fi utilizată ca 
un stimulent pentru deblocarea sau rezolvarea unor conflicte sau situaţii 
problemă.  

În concepţia lui Adelman şi Taylor (2012) abordarea proactivă pentru dezvolta-
rea unui climat pozitiv la nivelul clasei, solicită luarea în considerare a mai multor 
factori: a) consolidarea calităţii vieţii în clasă atât pentru elevi cât şi pentru profesori; 
b) construirea unui curriculum care să promoveze nu numai învăţarea academică ci 
şi învăţarea socială şi emoţională; c) formarea cadrelor didactice pentru a aborda 
eficient diferite categorii de elevi; d) stimularea motivaţiei intrinseci a elevilor.  

Luând în considerare toate aceste aspecte menţionate în literatura de specialitate 
se recomandă: 

 crearea unei atmosfere caracterizată prin sprijin reciproc şi încredere; 
 construirea de mecanisme care să asigure suportul social atât pentru elevi 

cât şi pentru profesori; 
 stabilirea de opţiuni pentru atingerea obiectivelor; 
 implicarea elevilor în luarea deciziilor la nivelul clasei; 
 promovarea instruirii individualizate şi a feed-back-ului; 
 utilizarea unor strategii variate atât pentru prevenirea cât şi pentru comba-

terea problemelor; 
 construirea unui mediu fizic atractiv şi sănătos, pentru a stimula procesul 

de învăţare al elevilor.  

Prin urmare, deprinderile de comunicare, de ascultarea activă şi empatizare ale 
profesorului sunt foarte importante în contextul managementului clasei şi pentru 
dezvoltarea unui climat educaţional eficient şi armonios. Relaţia dintre profesor şi 
elevi trebuie să întrunească caracteristicile unui dialog autentic, care presupune din 
partea cadrului didactic îmbinarea laturii didactice cu cea metodico-pedagogică şi 
psihologică. Un exemplu relevant în acest sens ne oferă Jeanniot, M. C., (1996, 
p.56), prin dialogul imaginar pe care îl cităm în continuare: elevul ar putea spune 
profesorului „… aştept multe lucruri de la adultul care sunteţi, şi care în viitor va fi 
îndrumătorul, profesorul şi maestrul meu. Trebuie să-mi ascultaţi trăirile şi senti-
mentele mele […]. Îmi doresc să am alături un adult care să fie capabil să-mi înţe-
leagă chiar şi ezitările şi contradicţiile. Un adult care poate primi întrebările, dorin-
ţele şi temerile mele […], fără a le lua neapărat în sarcină, fără să se simtă obligat 
să le rezolve, să le înlăture, să le contrarieze sau să li se opună. Aţi putea de aseme-
nea să nu-mi mai subliniaţi doar greşelile şi să-mi puneţi în evidenţă şi reuşitele?”  

Şi dascălul ar răspunde: „Noi nu ne-am ales şi nu ne-am dorit, majoritatea, să 
fim împreună, dar trebuie să începem să convieţuim […]. Am proiecte colective 
pentru ansamblul clasei, dar şi numeroase aşteptări, perspective şi dorinţe individu-
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alizate pentru fiecare dintre voi. Proiectele colective depind în primul rând de pro-
gramă, iar cele individualizate vor fi negociate cu fiecare elev, în funcţie de centrele 
sale de interes, de angajamentul şi disponibilitatea sa. E important pentru mine să 
reuşesc alături de voi. Va fi dureros pentru mine să trăiesc un eşec pe parcursul 
nereuşitei unora dintre voi, şi dacă acest lucru s-ar întâmpla, voi fi obligat să o iau 
de la început…” 
 

II.2.1. Multidimensionalitatea climatului clasei de elevi 

Potrivit lui Ion-Barbu D., (2009) climatul psihosocial se realizează la doua ni-
vele primul fiind cel tranzitoriu, care se referă la atmosfera de grup determinată de 
factorii aleatori ai grupului iar al doilea cel de fond, care se referă la factorii stabili 
ai grupului şi anume la: dimensiunea socio-afectivă, dimensiunea motivational-
atitudinală, dimensiunea cognitiv-axiologică, dimensiunea instrumental-executivă, 
dimensiunea proiectiv-participativă, dimensiunea structurală. 

 

 

Figura II.2. Reprezentarea grafică a dimensiunilor climatului clasei 
 

Dimensiunea structurală a grupului se refera la structura şi compoziţia umană 
a grupului, la vârsta medie a grupului, la omogenitatea pregătirii generale, la dis-
persia notelor, la proporţia între bărbaţi şi femei, la mediile sociale de provenienţă. 
Pentru clasa de elevi predominarea fetelor sau a băieţilor, a mediului urban sau rural, 
clasa de copii, de puberi sau adolescenţi , clasa de elevi slabi, buni sau foarte buni 
generează profile diferite în totalitatea lor. 

Moralul grupului, reprezintă nivelul sintetic de încredere în grup, nivel care re-
flectă toate celelalte dimensiuni ale grupului atât cele tranzitorii cât mai ales cele 
de fond. Moralul grupului poate fi ridicat atunci când percepţiile membrilor săi 
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asupra posibilităţilor grupului de a le oferi satisfacţie si performanta sunt pozitive sau 
scăzut în situaţiile conflictuale prelungite, într-un climat de tensiune inter-relaţională, 
când viitorul grupului se prefigurează sumbru sau incert. 

Dimensiunea instrumental-cognitivă a clasei de elevi se refera la, relaţiile 
funcţionale dintr-un grup, coparticiparea la realizarea sarcinii, stilul de conducere, 
coordonarea externă a grupului, conflictele intra şi intergrupale. Sarcina grupului 
primar numit clasa de elevi este învăţarea realizată într-un context mai larg educa-
ţional. Sarcina clasei de elevi depinde de particularităţile individuale şi de grup ale 
membrilor clasei, de profilul şi specializarea clasei, de colectivul de profesori, rela-
ţiile dintre elevi, relaţiile dintre profesori, relaţiile dintre profesori şi elevi etc. Un 
factor integrator al particularităţilor individuale ale elevilor este considerată capaci-
tatea de muncă a acestora.  

După F. Voiculescu, (1997), capacitatea de muncă a elevilor reprezintă poten-
ţialul energetic şi funcţional, fizic şi psihic, de care trebuie să dispună elevul pentru 
a desfăşura la nivelul optim de intensitate, ritm şi eficienţă activitatea educaţională. 
După acelaşi autor, R. Iucu, (2000), capacitatea de muncă a elevilor este alcătuită 
din următoarele componente: 
 Capacitatea de muncă nominală, care reprezintă totalitatea resurselor ener-

getice şi funcţionale ale elevilor care alcătuiesc potenţialul maxim fizic şi 
intelectual. 

 Capacitatea funcţională de muncă, reprezintă energia fizică şi psihică soli-
citată şi utilizată efectiv în activitatea şcolară. 

 Capacitatea de muncă disponibilă, reprezintă diferenţa dintre primele două, 
rezerva de energie psihică si fizică investită în activitatea şcolară. 

 Capacitatea de muncă auxiliară, reprezintă potenţialul energetic secundar, 
necesar pentru desfăşurarea cu succes a sarcinilor extraşcolare. 

Rolul managerial al profesorului cu privire la capacitatea de muncă a elevilor 
consta în: cunoaşterea acesteia prin observaţie sistematică, prin rezolvarea temelor 
pentru acasă, prin probe de efort şi rezistenţă, prin chestionare şi teste; dezvoltarea 
capacităţii de muncă a elevilor prin intermediul metodelor activ-participative; prin 
metoda lucrului în clasa, prin studiul individual, prin studiul în grup. Dar capacita-
tea de munca la elevi se referă la principala activitate a acestora învăţarea. 

Resurse comportamental-instrumentale ca: deprinderi, comportamente, conduite. 
Pornind de la cunoaşterea structurii capacităţii de învăţare a elevilor săi profesorul 
din punct de vedere managerial trebuie să orienteze resursele intelectuale ale elevi-
lor spre ideile ancoră, capabile să fie organizate în sisteme informaţionale complexe, 
să dezvolte acele strategii de gândire complexe bazate atât pe gândirea convergentă 
cât şi pe cea divergent-euristică, atât pe cea cristalizata cât şi pe cea fluidă şi să 
antreneze nivelele superioare ale trebuinţelor de natură socio-culturală. 
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De asemenea cadrul didactic are rolul de a stimula motivaţia intrinsecă pozitivă, 
creativă, de a dezvolta structurile volitive, neglijate de pedagogia clasica, bazate pe 
adevăr, convingere, iniţiativă, performanţă, de a forma deprinderi, priceperi, capa-
cităţi, competenţe potrivit cerinţelor practic-aplicative ale pedagogiei moderne şi de 
a dezvolta conduite moral-superioare în unitate cu conştiinţa morală. Coparticipa-
rea la realizarea sarcinii se produce între elevi şi între elevi şi profesori. Treptat se 
conturează doua tipuri de culturi: cultura profesorilor, cultura elevilor. Cultura pro-
fesorilor se edifica pe valorile educaţiei, ale şcolii şi ale modelării personalităţii 
elevilor. Cultura elevilor nu are totdeauna tendinţa de a se supune culturii active, de 
modelare a personalităţii elevilor de către profesori. Ca urmare nu de puţine ori cul-
tura profesorilor intră în contradicţie cu cea a elevilor. 

Evoluţia comuna a clasei de elevi facilitează apariţia unor imagini, idei, reguli 
de conduită, convingeri comune fie ca sunt pozitive fie ca sunt negative. Din prac-
tica educaţională actuală putem selecta comportamente cum ar fi: absenteismul, 
copiatul, agresivitatea care nu sunt întâmplătoare ci corespund unor reprezentări 
comune de dispreţ fata de elevul conştiincios confundat cu tocilarul, de admiraţie faţă 
de falsele valori ca agresivitatea, confundată cu atitudinea curajoasa etc. Aceste com-
portamente negative de grup dovedesc apariţia unor disfuncţii cognitiv-axiologice, 
semnalizează chiar anumite elemente ale crizei educaţionale. Dar ele nu epuizează 
dimensiunea cognitiv-valorică a managementului clasei de elevi. Clasa de elevi în 
procesul de autoconstrucţie îşi elaborează anumite credinţe, reguli norme proprii. 

Acestea prin repetiţie, acceptare şi asumare de către membrii săi formează 
normativitatea clasei de elevi. E. Paun, (1999), arata ca normele sunt ansambluri de 
reguli care reglează desfăşurarea activităţii. Legislaţia din învăţământ, statutul per-
sonalului didactic, regulamentul de ordine interioară, regulamentul clasei de elevi, 
toate acestea se referă la normele didactice şi instituţionale specifice învăţământului. 
Aceste documente sunt elaborate pornind de la o anumită filozofie asupra şcolii, 
vehiculează anumite valori, norme şi reguli care trebuie cunoscute atât de profe-
sori cât şi de elevi pentru a putea realiza acel parteneriat atât de necesar reformei 
educaţionale. 

Dimensiunea socio-afectivă conţine factorii care se referă la următoarele as-
pecte de grup, relaţiile de simpatie, antipatie şi indiferentă dintre membrii grupului, 
existenţa subgrupurilor ca rezultat al scindării grupului pe plan afectiv, gradul de 
acceptare/inacceptare afectivă a liderului formal şi a unor lideri informali, gradul 
de integrare socio-afectivă. 

Aceste aspecte care caracterizează dimensiunea socio-afectivă a climatului psiho-
social pot fi cunoscute prin intermediul metodelor sociometrice. Relaţiile afective 
în clasa de elevi se stabilesc la nivel orizontal între elevi, sau între profesori și la 
nivel vertical, între profesori si elevi depinzând de particularităţile de vârstă şi in-
dividuale ale acestora. 
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Comunicarea afectivă la nivelul clasei de elevi deşi neglijată în procesul educa-
ţional constituie fundamentul constituirii celorlalte tipuri de relaţii: de muncă şi în-
văţare, formează liantul dezvoltării individuale şi de grup, al socializării şi al rezol-
vării conflictelor. Dimensiunea socio-afectivă a clasei de elevi poate fi privită din 
două perspective în interacţiunea lor. Astfel însăşi activitatea de predare–învăţare–
evaluare, activitatea educaţională în sine au o dimensiune socio-afectivă prin: obiec-
tivele afective proiectate pentru lecţie, mesajul ectosemantic transmis elevilor, 
metodele ludice şi creative folosite pentru însuşirea cunoştinţelor, pentru formarea 
priceperilor şi dezvoltarea competenţelor elevilor.  

Aceasta este prima perspectivă din care ar trebui privită dimensiunea socio-
afectivă a colectivului de elevi. În practica educaţionala însă această viziune este 
deficitară din cauze care nu sunt totdeauna argumentate şi convingătoare cum ar fi: 
lipsa de timp, dificultatea operaţionalizării obiectivelor afective, predominarea 
mesajului cognitiv asupra celui afectiv la lectie. Ca urmare activitatea didactică şi 
educaţională devin activităţi standard, cristalizate, lipsite de viaţă şi de trăire. 

A doua perspectivă din care putem privi dimensiunea socio-afectivă a colecti-
vului de elevi este cea relaţională, concretizată la nivelul emoţiilor de grup, a sen-
timentelor colective, a intereselor şi aspiraţiilor comune. La nivelul grupului numit 
clasa de elevi se creează treptat o stare de contagiune emoţională, generată de emoţii 
pozitive şi negative, care se transmit cu uşurinţă la anumite discipline, la anumiţi 
profesori, în anumite situaţii educaţionale (lecţie, excursie, extemporal, teză, spectacol, 
concurs etc.). Integrarea profesorului ca participant în aceste activităţi şi trăirea în 
comun a acestor emoţii, empatizarea profesorilor cu elevii conduce la formarea 
unor sentimente pozitive, superioare, de natura socio-culturală, la dezvoltarea inte-
reselor pentru anumite discipline, la descoperirea şi dezvoltarea aptitudinilor, capa-
cităţilor şi competenţelor elevilor. Activitatea educaţională nu trebuie să fie doar 
pregătirea pentru viaţa ci viaţa însăşi. 

Dimensiunea motivaţional-atitudinală constituie motorul generator de energie 
şi susţinere a eforturilor educaţionale ale elevilor în procesul de învăţare. Atitudinile 
interpersonale ale elevilor pot fi de colaborare sau competiţie, de respect sau de lipsă 
de consideraţie, de încredere sau neîncredere, predominant pozitive sau conflictuale 
şi agresive. 

Dimensiunea motivaţional-atitudinală include următoarele categorii de factori: 
 atitudini interpersonale, 
 atitudini faţă de activitatea desfăşurată, 
 interesele comune, 
 atitudinile de satisfacţie-insatisfacţie. 

Motivaţia elevilor pentru activitatea didactico-educaţională poate fi intrinseca, 
pozitiva, superioară, de dezvoltare a personalităţii dar şi extrinsecă, negativă, sau de 
indiferenţă, apatie, respingere a învăţării şi autorităţii. Sistemul educaţional româ-
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nesc actual cunoaşte ambele tipuri motivaţional-atitudinale, dar şi o anumită alune-
care spre indiferenţa şi apatie, spre motivaţia predominant extrinsecă. Interesele 
comune ale elevilor pot fi dezvoltate pentru disciplinele care alcătuiesc trunchiul 
comun de pregătire, care constituie filiera, profilul şi specializarea lor. Dar elevii 
pot avea interese comune şi pentru activităţi de socializare, distracţie, relaxare. Im-
portant este faptul ca între cele două categorii de interese să existe un echilibru, să 
nu apară disocieri sau chiar rupturi. 

Atitudinile de satisfacţie-insatisfacţie depind de relaţia membrilor de grup cu 
şeful, cu tipul de sarcină, cu ceilalţi membri ai grupului, cu propria lor persoană. 
Gradul de integrare a tuturor acestor atitudini determină profilul dimensiunii moti-
vaţional-atitudinale a climatului psiho-social. Practica educaţională a scos la supra-
faţă sau a dezvoltat anumite atitudini interpersonale noi, inexistente înainte de 
decembrie 1989, descătuşarea impulsurilor primitive de a respinge nu numai autorita-
rismul ci orice fel de autoritate, confuzia între libertate si libertinaj, agresivitatea, 
nonconformismul de bravada, negativismul, indiferenţa, superficialitatea, etc. 

Aceasta gamă diversă de atitudini au fost pe de o parte importate, în mod necri-
tic de la alte sisteme educaţionale iar pe de altă parte dezvoltate în mod deformat ca 
urmare a schimbărilor radicale produse în învăţământul românesc. Profesorii în statu-
tul lor de manageri, profesori/diriginţi/consilieri, datorita maturităţii lor psihosociale, 
experienţei dar si perfecţionării în noile domenii educaţionale de management, con-
siliere, au rolul de a identifica şi corecta aceste atitudini şi comportamente. 

Dimensiunea anticipativă se referă la perspectiva grupului, la anticiparea rezul-
tatelor activităţii, la stările de incertitudine sau nelinişte în legătură cu viitorul grupu-
lui, la unitatea de voinţă a unui grup în raport cu obiectivele urmărite. Dimensiunea 
anticipativă se poate concretiza în clasa de elevi prin încrederea elevilor în filiera, 
profilul, specializarea aleasa de elevi si în viitorul oferit de acestea. Din punct de 
vedere comportamental anumite clase oferă modele predominant pozitive iar altele 
predominant negative. În cazul în care conflictele intragrupale sunt dominante gru-
pul este în pericol de a se dizolva. Anticiparea unor posibile probleme si conflicte, 
rezolvarea lor în timp util înainte de a deveni insolubile este condiţia unei dimensiuni 
proiectiv-anticipative mature şi superioare a grupului, inclusiv a clasei de elevi. 

În actuala etapă a reformei educaţionale din România dimensiunea proiectiv-
anticipativă a clasei de elevi este deficitară din cauza lipsei de corelare eficientă dintre 
şcoală, piaţa muncii, familie şi comunitatea socio-economică în general. Cercetarea 
ştiinţifică subfinanţată nu poate pune la dispoziţia şcolii, a pieţei muncii şi a familiei 
datele necesare în aşa fel încât şcoala să pregătească elevi din punct de vedere can-
titativ şi calitativ, ca profil şi profesiune de care piaţa muncii şi comunitatea socio-
economică locală să aibă nevoie. Ca urmare, viitorul elevilor este incert, marcat 
de criza locurilor de muncă de la noi, de salariile mici, ceea ce îi determina să se 
orienteze spre pieţele de munca din exterior. 
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II.3. Studii şi cercetări asupra climatului clasei de elevi 

Climatul clasei este definit ca starea sau atmosfera creată în clasa de elevi, ca 
urmare a sistemului de reguli, a modului în care profesorul interacţionează cu elevii 
şi a organizării mediului fizic al clasei (Freiberg şi Stein, 1999; Creemers şi 
Reezigt, 1999). 

Climatul clasei a fost îndelung studiat începând cu anii ’60. Majoritatea studii-
lor realizate au identificat o relaţie strânsă între performanţele elevilor şi climatul 
clasei, atât în Europa (Muijs şi Reynolds, 1999; Mortimore at. Al., 1988), cât şi în 
SUA (Brophy şi Good, 1986; Rosenshine, 1979). Un număr mare de meta-analize 
efectuate de Wang, Haertel şi Walberg (1997) au identificat faptul că climatul clasei 
influenţează puternic rezultatele elevilor. De asemenea s-a constatat faptul că un 
climat cald si suportiv corelează puternic cu o stimă de sine ridicată în rândul elevilor 
(Fraser, 1994), cu participarea elevilor la activităţile clasei, precum şi cu valorile 
democratice ale elevilor (Cotton, 1997). Climatul clasei este de asemenea un predictor 
puternic pentru comportamentul agresiv al elevilor iar o relaţie bună între profesor 
şi elevi se asociază cu nivele scăzute ale agresivităţii (Schechtman, 2002). Abilitatea 
de a crea un climat pozitiv este o caracteristică esenţială a unui profesor eficient, 
reiese dintr-un studiu efectuat în 11 tări (OECD, 1994).  

Climatul clasei este considerat un determinant major al comportamentului şi 
învăţării (Adelman, Taylor, 2012). Rezultatele studiilor indică o corelaţie semnifi-
cativă între climatul clasei şi factori precum gradul de implicare al elevilor, com-
portament, autoeficacitatea percepută, dezvoltarea socială şi emoţională a elevilor, 
stilurile de management, etapele reformei educaţionale, fenomenul de burn-out la 
profesori şi calitatea vieţii din şcoală (Fraser, 1998; Freiberg, 1999). De exemplu 
cercetările indică existenţa unei asocieri puternice între nivelul de performanţă şi 
clasele care sunt percepute ca având un grad de coeziune ridicat, comportament 
orientat spre scop, precum şi un nivel scăzut al dezorganizării şi a conflictelor. Re-
zultatele cercetărilor sugerează de asemenea faptul că impactul climatului clasei 
este mai pronunţat asupra elevilor proveniţi din familii cu statut socio-economic 
scăzut şi asupra grupurilor discriminate. Cu toate acestea consideră Adelman şi 
Taylor (2012) interpretările asupra cauzelor şi efectelor ce vizează climatul clasei, 
rămând predominant speculative.  

Alte studii indică faptul că aşteptările ridicate privind performanţele elevilor 
cât şi controlul comportamentului prin recompensare socială sau materială în vede-
rea creşterii performanţelor, generează la nivelul clasei un climat reactiv şi excesiv 
controlat (Mahony şi Hextall, 2000).  
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Acest subcapitol evidenţiază de asemenea relaţia de interdependenţă dintre cli-
matul clasei şi rezultatele şcolare ale elevilor, expectaţiile profesorului, mediul fizic 
cât şi diverse tipologii ale climatului clasei de elevi.  
 

II.3.1. Climatul clasei şi performanţele elevilor 

Climatul este considerat un element cheie pentru eficienţa clasei cu implicaţii 
puternice în dezvoltarea cognitivă şi socială a elevilor. O serie de cercetări au abor-
dat efectele climatului asupra rezultatelor academice şi sociale ale elevilor.  

Anderson, (1982), constată că în literatură, rezultatele înalte ale elevilor sunt 
asociate cu ataşamentul şi angajarea la nivel superior a profesorilor, cu reguli pozi-
tive acceptate de către toţi membrii organizaţiei. 

Bramburg şi Andrews, (1991), apreciază că şcolile care asigură performanţe 
academice înalte ale elevilor dispun de condiţii similare: 

 prezenţa unei misiuni clar formulate, centrate pe rezultatele elevilor 
 aşteptări înalte ale elevilor şi ale personalului didactic 
 monitorizarea frecventă a rezultatelor elevilor 
 prezenţa unui climat optim pentru învăţare 
 implicarea constructivă a părinţilor şi a comunităţii în viaţa şcolii 
 Accentul pus pe dobândirea deprinderilor de bază de către elevi 

Astfel Hoy şi Hannum, (1997), constată în urma cercetarilor efectuate că între 
climatul pozitiv al şcolii şi rezultatele academice ale elevilor există o legătură strănsă, 
mai ales în domeniul scris, citit şi calcul matematic. 

Sweetland şi Hoy, (2000), investighează caracteristicile şcolii, care sunt corelate 
cu performanţele elevilor. Pornind de la premisa conform căreia climatul şcolii face 
diferenţa în ceea ce priveşte mediul de învăţare din şcoală şi implicit rezultatele 
elevilor, cei doi arată că performanţele clasei sunt strâns corelate cu profesionalis-
mul cadrelor didactice şi cu implicarea puternică a acestora în actul didactic. 

Climatul şcolii, însă explică nu numai performanţele elevilor în plan academic, 
ci şi efectele nonacademice. 

O serie de studii (Anderson, 1982, Rumberg, 1987, Hom, 1997), au evidenţiat 
corelaţia directă între aspectele circumscrise climatului clasei şi rezultatele de tip 
social. Astfel într-o clasă care promovează un climat optim, elevii sunt preocupaţi 
mai mult de autocunoaştere, de dezvoltarea şi menţinerea relaţiilor sociale pozitive 
cu colegii şi profesorii. De asemenea se constată scăderea ratei absenteismului şi a 
delicvenţei juvenile, precum şi accentuarea unor valori civice precum: respectul reci-
proc între elevi, încrederea, ataşamentul faţă de şcoală şi responsabilitatea acestora 
în raport cu sarcinile ce le revin. 

Date fiind aceste studii, se poate considera că aspectele climatului care au cel mai 
puternic impact asupra performanţelor elevilor sunt: aşteptările superioare formulate 
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de către profesori, mediul de învăţare sănătos, moralul ridicat al profesorilor şi al 
elevilor deopotrivă, tratarea echitabilă şi pozitivă a elevilor, angajarea activă a acestora 
în procesul de predare-învăţare, relaţiile pozitive stabilite la nivelul clasei. 
 

II.3.2. Influenţa expectaţiilor profesorului asupra climatului clasei 
de elevi 

Încă din anii 60 cercetările dovedeau faptul că aşteptările profesorilor legate de 
elevii săi pot deveni profeţii care se auto-îndeplinesc. Elevii a căror profesori au 
avut aşteptări ridicate privind nivelul de reuşită au obţinut rezultate mult mai bune 
comparativ cu elevii a căror profesori au avut expectaţii de nereuşită în raport cu 
aceştia. Cercetările asupra eficienţei şcolii au acordat o atenţie sporită acestui aspect, 
care s-a dovedit a fi unul dintre cei mai importanţi factori în acest tip de studiu 
efectuat (Mortimore, et. al., 1988, Reynolds et. al., 1996, Rutter et. al., 1979). 

Potrivit studiilor realizate se pare că profesorii îşi formează aşteptările privind 
elevii încă înainte de a cunoaşte potenţialul şi nivelul de performanţă al acestora. 
Astfel expectaţiile elevilor corelează cu caracteristici precum sexul elevilor, expe-
rienţa acestora şi grupul etnic de care aparţin. Profesorii tind să aibă aşteptări scă-
zute de la elevii proveniţi din familii cu statut socio-economic scăzut şi de la cei 
proveniţi din rândul minorităţilor etnice (Covington şi Berry, 1976; Rosenthal şi 
Jacobson, 1968). Aceste expectaţii afectează într-un mod subtil climatul clasei, prin 
faptul că profesorul comunică anumitor elevi aşteptările pe care le are de la aceştia 
(sub forma judecăţilor de valoare) potrivit lui Burns (1979). De asemenea s-a do-
vedit faptul că acordă mai multă atenţie elevilor de la care profesorii au aşteptări 
ridicate, petrecând mai mult timp în proximitatea acestora, oferă sporadic feed-back 
elevilor de la care au expectaţii reduse, criticându-i pe aceştia mult mai frecvent şi 
recompensându-i mai rar. Profesorii îi solicită mai puţin la răspuns pe elevii de la 
care au aşteptări reduse şi nu le acordă timp suficient pentru a-şi elabora răspunsul, 
le alocă sarcini de lucru cu nivel scăzut de dificultate şi în unele situaţii îi exclud 
din cadrul unor activităţi de învăţare (Brophy şi Good, 1986). Aceste expectaţii 
sunt apoi internalizate de către elevi şi de grupul de referinţă iar aceştia încep să se 
comporte potrivit aşteptărilor verbalizate de profesor.  
 

II.3.3. Amenajarea sălii de clasă şi climatul clasei 

Climatul clasei poate fi optimizat şi prin construirea unui mediu fizic plăcut din 
punct de vedere optic şi bogat în stimuli. O modalitate concretă constă în expune-
rea lucrărilor elevilor pe pereţii clasei, fapt care contribuie la întărirea încrederii în 
sine a elevilor. De asemenea mărimea clasei poate să afecteze climatul, în clasele 
mai mici din punct de vedere numeric s-a constatat existenţa unei atmosfere calde 
şi suportive (Harman et. al., 2002). 
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Muijs şi Reynolds (1999) au demonstrat prin studiile realizate faptul că disciplina 
clasei şi climatul pozitiv al clasei se află într-o strânsă corelaţie, ceea ce sugerează 
că în practica educaţională profesorii eficienţi sunt capabili să menţină un echilibru 
între cele două aspecte menţionate. Transferând o parte din autoritate elevilor, poate 
fi optimizat climatul clasei şi încurajată asumarea răspunderii pentru mediul în care 
elevii îşi desfăşoară activitatea. Potrivit lui Linn et. al., (2000) aceasta a fost una 
din diferenţele majore constatate între şcolile japoneze şi cele americane în favoarea 
celor din Japonia. 

Pentru a aduce o îmbunătăţire la nivelul clasei trebuie ca strategia adoptată să 
poată fi rapid implementată şi să aibă efecte vizibile, ca de exemplu întâmpinarea 
cu un salut prietenos a fiecărui elev dimineaţa când soseşte la şcoală. De asemenea 
elevii trebuie implicaţi în efortul de a optimiza climatul clasei fiindcă acest lucru îi 
va ajuta să se simtă implicaţi şi valorizaţi, fapt care determină în sine o îmbunătăţire 
a climatului (Muijs, Reynolds, 2005). 
 

II.3.4. Studii asupra tipologiei climatului clasei de elevi 

Rezultatele studiilor evidenţiază o variată tipologie a climatului clasei de elevi, 
fiind descrise climate educaţionale marcate fie de comportamentul profesorilor şi al 
elevilor, fie de gradul implicării în sarcină al elevilor, sau prin modul în care profe-
sorul se raportează la elevi şi la sarcinile de lucru şi nu în ultimul rând climate 
rezultate ca urmare a stilului managerial practicat de cadrul didactic. In continuare 
sunt prezentate tipologii care se centrează pe: axa deschis-închis, axa participativ–
exploatator şi axa uman–custodial dar şi alte tipologii care descriu climatul compe-
titiv, cel cooperant şi climatul individualist.  

II.3.4.1. Axa deschis–închis 

Halpin şi Croft, identifică şase tipuri de climat: deschis, autonom, controlat, 
familiar, paternalist şi închis. Utilizând instrumentul oferit de Halpin şi Croft, Hoy 
şi Forsyth, (2001), rezumă cele şase tipuri de climat la numai patru: deschis, anga-
jat, neangajat şi închis. Cele două tipuri extreme, închis şi deschis, pot fi descrise 
cu uşurinţă, fată de celelalte care nu sunt bine definite. 

a. Climatul deschis este stimulativ, fiind „un climat autentic” pentru orice cla-
să care îşi desfăşoară activitatea în condiţii normale. Este un climat caracte-
rizat printr-un nivel şcăzut al neangajării, înaltă satisfacţie şi încredere. 
Profesorul sprijină elevii, conduce prin exemplul personal şi acordă consi-
deraţie pregătirii elevilor. Cadrul didactic nu împovărează elevii cu reguli 
inutile şi limitează cantitatea de materiale scrise, în raport cu nevoile reale 
ale elevilor. Aşadar climatul deschis se dezvoltă pe baza respectului şi a 
cooperării, ceea ce oferă o largă autonomie elevilor care nu simt povara 
regulilor şi a controlului birocratic.  
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Tabelul II.1. Tipologia climatelor şcolare (Hoy şi Forsyth, 2001) 

Comportamentul profesorului 
DESCHIS 

CLIMAT ANGAJAT 
Comportamentul închis  

al profesorului 
Comportamentul deschis  

al elevilor 

CLIMAT DESCHIS 
Comportamentul deschis  

al profesorului 
Comportamentul deschis al elevi-

lor 

C
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po
rt

am
en

tu
l e

le
vi
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r 

 Î
N

C
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IS
 CLIMAT ÎNCHIS 

Comportamentul închis  
al profesorului 

Comportamentul închis  
al elevilor 

CLIMAT NEANGAJAT 
Comportamentul deschis  

al profesorului 
Comportamentul închis  

al elevilor 

  D
E

S
C

H
IS

 

 

ÎNCHIS 
 
b. Climatul închis este nerealist şi în mod normal nu îşi poate găsi locul într-

o clasă sau instituţie şcolară. El se caracterizează prin dezinteresul elevilor 
pentru activitatea pe care o desfăşoară, prin lipsa de motivaţie, insatisfac-
ţie, neangajare, rutină, neimplicare şi stări conflictuale. Profesorul practică 
un management ineficient, inflexibil, intolerant, bazat pe control excesiv, 
rutină şi sarcini rigide. Relaţiile sunt tensionate atât pe verticală, dar şi la 
nivel orizontal, iar performanţele sunt scăzute sau intâmplătoare. Climatul 
închis oferă tabloul unor membrii ai clasei lipsiţi de interes, absenţi, frus-
traţi, neimplicaţi şi ineficienţi. 

c. Climatul angajat este marcat de două tipuri de comportamente antitetice. 
Pe de o parte este vorba de încercările ineficiente ale profesorului de a 
controla toate tipurile de activităţi care se desfăşoară în cadrul clasei, iar 
pe de altă parte, elevii dezvoltă un comportament înalt performant. Cadrul 
didactic este rigid, autocratic şi nu respectă personalitatea elevilor. Cu toa-
te acestea, membrii clasei de elevi ignoră comportamentul profesorului şi 
se conduc „prin ei înşişi”. Ei se respectă unii pe alţii şi sunt bucuroşi să 
înveţe împreună în spaţiul clasei. În concluzie climatul angajat îl defineşte 
pe profesor ca pe o persoană autoritară, necomunicativă, rigidă şi centrată 
pe control permanent iar pe elevi îi plasează într-o lume paralelă în care îşi 
exercită sarcinile cu profesionalism. 

d. Climatul neangajat este opusul celui angajat. În această situaţie cadrul di-
dactic este cel puternic motivat şi implicat în activităţile şcolii, dezvoltând 
un comportament suportiv, deschis şi profesional. În ciuda acestei atitu-
dini elevii nu numai că nu îşi acceptă liderul dar mai mult, „sabotează” în-
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cercările acestuia de a promova eficienţa şi un mediu armonios. Pe scurt, 
în timp ce profesorul este pe deplin angajat, flexibil şi preocupat, elevii 
sunt neimplicaţi şi dezinteresaţi. Practic climatul neangajat oferă roluri opu-
se agenţilor educaţionali: profesorul este cel orientat spre elevi, le respectă 
statutul şi îi stimulează permanent, oferindu-le şanse de reuşită şi motive 
de satisfacţie intelectuală iar elevii nu dezvoltă relaţii pozitive nici cu pro-
fesorul dar nici între ei. Practic pentru aceştia, şcoala reprezintă un loc 
nemotivant, care nu oferă satisfacţie. 

II.3.4.2. Axa participativ–exploatator  

Likert (1967) şi colegii săi descriu patru tipuri de climat, plecând de la premisa 
conform căreia, climatul de la vârful ierarhiei determină climatul de la nivelurile 
inferioare. 

a. Climatul autocratic–exploatator se caracterizează prin atitudinea de neîn-
credere care se stabileşte între profesori şi elevi, cei din urmă fiind rareori 
implicaţi în procesul decizional. Membrii grupului sunt motivaţi prin apel la 
ameninţări, pedepse şi teamă, ceea ce determină o stare conflictuală, do-
minată de insatisfacţii şi tensiuni. Interacţiunea dintre membrii este limita-
tă, neadecvată, nefiind centrată pe atingerea obiectivelor performante. În 
concluzie acest tip de climat este ostil, exploatator şi bazat pe control ex-
cesiv. 

b. Climatul autocratic–binevoitor este prezentat din aceeaşi perspectivă a re-
laţiei dintre profesori şi elevi. Cei din urmă sunt implicaţi numai la modul 
declarativ în luarea deciziilor. Acest tip de climat este asemănător cu pri-
mul, dar dimensiunile sale negative nu sunt atât de accentuate. 

c. Climatul democratic participativ are la bază deplina încredere a profesoru-
lui în raport cu elevii. Procesul luării deciziilor şi cel al formulării obiecti-
velor este generalizat la nivelul tuturor membrilor care sunt puternic mo-
tivaţi. Canalele de comunicare sunt deschise atât la nivel orizontal, cât şi 
în plan vertical. Structura informală şi cea formală reprezintă un tot, con-
stituind o bază solidă pentru atingerea obiectivelor înalt performante. 

d. Climatul democratic consultativ se dezvoltă pe baza unei relaţii de încredere 
pe care managerul o acordă membrilor grupului. Acest tip de climat pre-
supune mai multe niveluri decizionale, astfel că profesorul ia deciziile de 
nivel superior iar elevii pe cele de la nivelul inferior. Acest tip de climat 
comportă o serie de caracteristici ale climatului participativ, dar efectele 
sale benefice nu sunt atât de evidente. 

Deşi la baza clasificării se situează opt variabile, totuşi este evidentă o oarecare 
limitare la planul decizional şi la elementele de leadership în procesul definirii carac-
teristicilor diferitelor tipuri de climat. 
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II.3.4.3. Axa uman–custodial 

O modalitate de conceptualizare a climatului şcolii în termeni de manifestare a 
controlului profesorilor în relaţie cu elevii este prezentată de J. Willower. Această 
metodă plasează climatul şcolii pe un continuum de la uman la custodial, astfel: 

a. Climatul uman este specific şcolilor pe care elevii le percep ca adevărate 
comunităţi educaţionale în care se simt liberi să interacţioneze şi să înveţe 
din experienţele împărtăşite în comun cu ceilalţi elevi. Autodisciplina şi 
comunicarea înlocuiesc cu succes regulile şi controlul. Atmosfera demo-
cratică este deschisă oricăror canale de comunicare şi întâmpină interesele 
şi nevoile membrilor organizaţiei. 

b. Climatul custodial se dezvoltă în şcolile excesiv tradiţionale în care predo-
mină o atmosferă înalt şi rigid controlată. Profesorii concep şcoala ca pe o 
organizaţie autocratică cu o structură ierarhică profesor-elev foarte rigidă. 
Ei nu înţeleg problemele, interesele şi nevoile elevilor, pe care îi percep ca 
persoane rău intenţionate, indisciplinate şi care necesită control perma-
nent. Atmosfera care domină în cadrul şcolii este cinică şi vizibil imper-
sonală. 

Bouch (1996) defineşte trei tipuri ale climatului clasei, pe care profesorul le 
poate influenţa în funcţie de obiectivele urmărite şi anume climatul competitiv, cel 
cooperant şi cel individualist. Aceste trei tipuri de climat pot fi reprezentate pe o axă 
la capătul căreia un pol este reprezentat de nivelul ridicat de autoritate exercitat de 
către profesor iar la celălalt pol de conducerea este exercitată de către elevi într-o 
manieră non-directivă. Prezentăm în continuare caracteristicile acestor trei tipuri de 
climate. 

II.3.4.4. Climatul competitiv 

Astfel potrivit lui Muijs şi Reynolds (2005) într-o clasă caracterizată printr-un 
climat competitiv, elevii concurează pentru a oferi răspunsul solicitat sau pentru a 
atinge standardele fixate de profesor. Cadrul didactic este cel care arbitrează această 
competiţie iar elevii nu au acces la puterea autoritară. Profesorul conduce clasa, 
prezintă şi organizează materialul şi evaluează corectitudinea răspunsurilor elevilor. 
În cadrul muncii pe echipe, grupele concurează una împotriva celeilalte. În cazul 
sarcinilor de lucru individuale, competiţia ia forma unui premiu, pe care cel care 
răspunde cel mai repede şi corect sau oferă cele mai multe răspunsuri corecte, este 
desemnat câştigător. Un climat competitiv îi poate motiva pe elevi, în special pe 
băieţi şi poate stimula achiziţia de cunoştinţe. Un astfel de climat presupune o con-
ducere directivă. Dezavantajele acestui tip de climat constau în faptul că nu contri-
buie la dezvoltarea stimei de sine a elevilor mai puţin dezvoltaţi la nivel intelectual, 
prin faptul că ei vor fi permanent comparaţi cu cei care excelează iar pe termen 
mediu vor deveni tot mai neimplicaţi, dezvoltând atitudini negative faţă de învăţare 
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şi şcoală. Un alt punct slab al acestui tip de climat vizează lipsa de stimulare a abi-
lităţilor de cooperare ale elevilor.  

II.3.4.5. Climatul cooperant 

Acest tip de climat implică un dialog permanent între elevi care este monitori-
zat de către profesor. Elevii sunt încurajaţi să-şi comunice ideile să caute soluţii iar 
profesorul intervine pentru a-i ajuta să clarifice anumite aspecte sau pentru a stimu-
la gândirea creativă. În acest tip de clasă, elevii au mai multă autoritate decât în 
clasa caracterizată de un climat competitiv. Elevilor le este permis să-şi exprime 
opiniile şi sentimentele şi să discute liber unii cu ceilalţi. Profesorul are rolul de a 
facilita şi modera discuţiile, de a armoniza părţile iar la finalul dezbaterilor de a 
sintetiza şi organiza ideile prezentate de către elevi. Elevilor le este permis şi chiar 
sunt încurajaţi să se ajute şi sprijine reciproc. În cadrul muncii individuale elevii 
sunt învăţaţi să coopereze cu colegul de bancă, prin schimbul de lucrări în vederea 
verificării şi corectării cât şi a împărtăşirii ideilor (Bouch, 1996). 

Acest tip de climat încurajează munca în echipe şi contribuţia individuală a 
elevilor pentru soluţionarea problemelor. Un avantaj major al climatului cooperant 
îl constituie faptul că îi ajută pe elevi să-şi dezvolte abilităţile sociale şi de cooperare, 
care sunt tot mai frecvent solicitate în viaţa activă. Elevilor le face plăcere să lucreze 
împreună, fapt care îi motivează puternic. Fiind puşi în situaţia de a-şi articula pro-
priile idei elevii îşi dezvoltă abilităţile de gândire. 

Ca dezavantaje menţionăm faptul că în cadrul lucrului în echipe unii elevi cu 
mai multă încredere în propria persoană pot să domine grupul iar ceilalţi membrii 
să devină numai observatori lăsându-i pe cei care preiau conducerea să rezolve toate 
problemele. De asemenea elevii îşi pot consolida în cadrul grupului unele concepţii 
eronate, existând astfel riscul ca unele grupuri să devină foarte vocale dacă nu sunt 
conduse corespunzător.  

II.3.4.6. Climatul individualist 

Acest tip de climat se caracterizează prin munca independentă efectuată de 
către elevi cât şi prin verificarea sistematică de către profesor a nivelului de cunoş-
tinţe la care a ajuns fiecare elev. Profesorul monitorizează fiecare elev în parte iar 
aceştia sunt încurajaţi să ofere acele răspunsuri pe care le consideră a fi potrivite. 
Elevii rezolvă individual şi independent sarcinile de lucru primite de la profesor iar 
acesta verifică fiecare etapă parcursă de elev şi se asigură că elevul progresează pe 
măsură ce efectuează sarcinile de lucru. În cele mai multe cazuri răspunsurile oferite 
de elevi sunt uniforme. Atunci când este utilizat lucrul în echipe, grupele vor lucra 
independent iar rezultatele nu vor fi împărtăşite şi celorlalţi elevi din clasă. 

Avantajele acestui tip de climat vizează libertatea acordată elevilor pentru a lucra 
în funcţie de propriul nivel de înţelegere şi aspiraţie şi de a-şi construi propriile 
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răspunsuri în rezolvarea problemelor. Acest fapt încurajează dezvoltarea abilităţilor 
de învăţare individuală şi independentă. 

Efectele negative ale acestui tip de climat fac referire la faptul că elevii cu un 
potenţial scăzut vor avea de suferit de pe urma acestui tip de abordare a clasei şi nu 
vor progresa atunci când sunt lăsaţi să înveţe singuri. De asemenea elevii nu vor 
avea oportunităţi de dezvoltare a abilităţilor de cooperare iar potrivit studiilor, pentru 
majoritatea elevilor acest tip de climat este ineficient.  
 

II.4. Concluzii  

Potrivit cercetărilor indicate în capitolul I. putem conchide faptul că realizarea 
unui management eficient al clasei de elevi presupune monitorizarea intensă a pro-
cesului didactic, organizarea de lecţii interesante şi coerente, organizarea mediului 
fizic al sălii de clasă, prin respectarea principiilor ergonomice, stabilirea de reguli şi 
rutine la nivelul clasei, comunicarea clară a expectanţelor şi oferirea unui feed-back 
constructiv elevilor, precum şi crearea unei relaţii de recunoaştere şi apreciere între 
elevi şi profesori. Desigur că managementul clasei nu poate fi înţeles şi judecat în 
afara situaţiilor de învăţare organizate de profesor, astfel că trăsăturile sistemului 
şcolar ale clasei şi ale contextului socio-economic influenţează puternic manage-
mentul clasei.  

Conducerea clasei este o sarcină solicitantă pentru cadrele didactice. Formarea 
iniţială si continuă în acest domeniu constituie o preocupare majoră mai ales în ţările 
din spaţiul anglo-american, iar aceste programe îşi demonstrează eficacitatea în raport 
cu comportamentul profesorului cât şi cu performanţele şi manifestările elevilor.  

Referitor la studiile realizate în România asupra managementului clasei, ele 
vizează mai degrabă aspecte precum: relaţia dintre managementul educaţional şi 
managementul clasei, caracteristici ale climatului educaţional, stilurile de conducere 
sau eficienţa unor programe de formare iniţială ale studenţilor. Considerăm că 
suntem deficitari în ceea ce priveşte abordările actuale asupra managementului 
clasei, cât şi în programe pedagogice de formare continuă, care să modifice şi să 
dezvolte profesorii la nivel atitudinal şi comportamental în vederea implementării 
consecvente a unui plan de management al clasei în acord cu noile percepţii şi nevoi 
sociale. De asemenea oferta de formare continuă a instituţiilor abilitate la nivel 
naţional nu acoperă decât parţial sau deloc această nevoie. Ne referim aici la insti-
tuţii de formare naţională care nu au incluse în oferta lor de formare programe de 
management al clasei cu toate că studiile dovedesc corelaţia strânsă dintre procesul 
de management al clasei şi comportamentul profesorului, pe de o parte, şi perfor-
manţele şi comportamentele elevilor, pe de altă parte. Prin urmare suntem de părere 
că este necesar să verificăm empiric cunoaşterea acumulată prin studiile ştiinţifice 
realizate în alte ţări, cu scopul de a testa şi observa funcţionalitatea locală şi naţională 
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a acestor abordări şi de a decanta apoi aceste modele de intervenţie sau programe 
care îşi dovedesc eficacitatea în cadrul procesului de învăţământ. 

Contribuţia teoriilor didactice la explicitarea comportamentului profesorilor şi 
a rolului jucat de managementul clasei de elevi, nu este marcantă şi nu elucidează 
problematica acestui segment al ştiinţelor educaţiei. Cu toate acestea valoarea teo-
riilor didactice constă în suportul oferit cadrelor didactice pentru construirea unor 
situaţii de învăţare adaptate intereselor şi potenţialului elevilor şi care şi-au dovedit 
eficienţa în ceea ce priveşte creşterea gradului de atenţie şi implicare a elevilor în 
sarcinile de lucru, precum şi în reducerea comportamentelor perturbatoare din clasă. 
Aspectele ce vizează ordinea şi comportamentul disciplinat al elevilor sunt tratate 
marginal şi abordate exclusiv din perspectivă behavioristă. 

Abordările behavioriste ale managementului clasei, cum sunt lauda, mustrarea, 
recompensa şi pedeapsa, cu toate că au reprezentat subiectul unor largi controverse 
între cercetătorii şi practicanţii din domeniu, şi-au dovedit în multe situaţii eficaci-
tatea, constituind o parte relevantă a experienţei procedurale acumulate şi manifes-
tate la clasă de către profesori. 

Teoriile ecologice accentuează rolul pe care îl are experienţa individuală şi 
percepţia subiectivă a situaţiilor de învăţare din clasă. Multitudinea perspectivelor 
asupra activităţii didactice contribuie la creşterea complexităţii acestora. Configu-
rarea unui mediu de învăţare motivant şi diversificat pentru elevii clasei, reprezintă 
un element central al acestei teorii. 

Perspectivele teoretice de factură socio-psihologică sprijină înţelegerea amplă a 
influenţeidinamicii de grup asupra prestaţiei individuale a elevilor. Aceste abordări 
explică cum este formată prin intermediul proceselor cognitive, percepţia mediului 
social şi cum aceasta determină modul de acţiune şi autopercepţia individului. Spaţiul 
educaţional este conceput ca un loc în care o multitudine de indivizi activi dezvoltă 
interacţiuni complexe. 

Situaţiile complexe sunt studiate şi analizate şi de către teoriile sistemice. Con-
tribuţia acestor abordări constă în oferirea unei imagini globale asupra modului în 
care sunt integrate în activitatea didactică acţiunile pedagogice ale actorilor educa-
ţionali cu relaţiile sociale construite între aceştia. Aceasta considerăm că este abor-
darea decisivă pentru un management eficient al clasei de elevi adaptat contextului 
educaţional.  

În primul capitol al prezentei lucrări am făcut referire de asemenea la stilurile 
manageriale ale cadrelor didactice, sintetizând cele mai relevante modele teoretice 
şi studiile de actualitate care au vizat aceste aspecte.  

Stilul managerial este înţeles ca multitudinea de comportamente, pe care un 
profesor la utilizează pentru a gestiona cât mai eficient colectivul de elevi ai clasei. 
De-a lungul timpului au fost dezvoltate variate tipologii, în vederea asigurării unei 
mai bune comprehensiuni a stilului managerial şi a variabilelor care îl determină. 
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Lucrarea consemnează evoluţia de la teorii ale stilului orientate spre trăsăturile 
liderului, la teorii centrate pe comportamentul liderului şi nu în ultimul rând la teo-
riile situaţionale privind stilul managerial. În literatura de specialitate nu există un 
consens asupra stilului managerial optim, ci mai degrabă se recomandă ca acesta să 
fie adaptat situaţiilor în permanentă schimbare. Considerăm că stilul managerial 
eficient îmbină armonios tendinţa moderată spre controlul comportamentului şi a 
activităţilor didactice cu orientarea spre interacţiune şi dezvoltarea relaţiilor sociale, 
precum şi cu abordarea flexibilă a situaţiilor problematice şi a comportamentelor 
perturbatoare ale elevilor.  

Cel de-al doilea capitol al lucrării şi-a propus să evidenţieze câteva modele teo-
retice şi rezultate ale cercetărilor cu privire la factorii şi condiţiile care pot favoriza 
climatul clasei de elevi. Concluziile referitoare la tipologiile climatul şcolar nu se 
pot caracteriza ca un tot, ci prin aspectele care compun viaţa şcolară, precum: stilul 
managerial al cadrului didactic, comportamentul elevilor şi al profesorilor, prezenţa 
motivaţiei, calitatea comunicării, natura relaţiilor interpersonale. Unele clasificări 
accentuează anumite dimensiuni, precum procesul luării deciziilor, iar altele anali-
zează aspecte diferite precum natura controlului exercitat în plan vertical. Cercetările 
evidenţiază impactul favorabil al unui climat optim asupra performanţelor şcolare 
ale elevilor, asupra reducerii comportamentului agresiv sau perturbator, cât şi asupra 
creşterii stimei de sine a elevilor. De asemenea s-a demonstrat faptul că un climat 
marcat de aşteptări pozitive ale cadrului didactic în raport cu fiecare elev, are influ-
enţe benefice asupra rezultatelor şcolare şi a integrării elevilor în colectivul clasei. 

Tipologiile prezentate sunt în general alcătuite din linii sinonimice de climat, 
astfel că un climat deschis este prezentat în termeni comuni cu cel participativ sau 
uman. Există studii care plasează în tipologia climatelor şcolare şi axa sănătos–
nesănătos, care datorită noutăţii şi complexităţii sale se impune a fi tratată separat. 
În realitatea vieţii şcolare nu întâlnim tipuri pure de climat, ci mai degrabă o com-
binaţie a diverselor aspecte circumscrise fiecărui tip. Climatul psihosocial al clasei 
nu poate fi apreciat în termeni pozitivi sau negativi ci mai degrabă putem vorbi de 
climate eficiente sau ineficiente şi de impactul climatului clasei sau şcolii asupra 
actorilor educaţionali.  

În concluzie, climatul clasei poate fi considerat acea calitate a mediului şcolar 
care este împărtăşită de toţi membrii câmpului educaţional, le influenţează compor-
tamentul şi performanţele şi poate fi descris în termeni de percepţii colective. 
 



 91 

 
 

CONTRIBUŢII EXPERIMENTALE  
LA OPTIMIZAREA STILURILOR DE MANAGEMENT 

ALE CADRELOR DIDACTICE ŞI A CLIMATULUI 
SOCIO-AFECTIV AL CLASEI DE ELEVI 

 
 

CAPITOLUL III. 
 

ETAPA CONSTATATIVĂ A INVESTIGAŢIEI 
 

III.1. Fundamentele conceptuale şi metodologice ale cercetării 
constatative 

Şcoala este considerată o instituţie care învaţă ea însăşi ca organizaţie, cele mai 
importante finalităţi ale sale fiind legate de formare şi dezvoltarea personalităţii. 
Şcoala, ca organizaţie este centrată în derularea proceselor didactice, atât pe sarcină, 
pe activitatea de învăţare cât şi pe persoană. Cele două caracteristici nu numai că 
nu sunt contradictorii între ele dar, se condiţionează reciproc. Interacţiunea între 
activitatea educaţională şi persoana care învaţă este cu atât mai puternică cu cât 
procesul educaţional este mai personalizat şi mai individualizat. Cu cât conducerea 
clasei de elevi este mai activ-participativă şi stimulativă cu atât rezultatele înregis-
trate sunt mai mari iar climatul clasei devine unul constructiv (Păun, E., 1999). 

Practica managerială demonstrează că un bun conducător adoptă un stil de 
management diferenţiat în funcţie de situaţia-problemă cu care se confruntă. Stilul 
de conducere situaţional se bazează atât pe sarcini, cât şi pe consultare, lăsându-le 
elevilor posibilitatea de alegere a modului de îndeplinire a sarcinilor şi temelor, 
în funcţie de natura problemei şi de posibilităţile elevilor. Stilul de conducere situa-
ţional îmbină avantajele stilului autoritar cu cel participativ, diminuând puternic 
dezavantajele acestora (Langa, Bulgaru, 2009). 

Managementul clasei devine în condiţiile generaţiilor actuale de elevi o pro-
blemă tot mai persistentă cu care profesorii se confruntă încă din învăţământul 
primar. O dată cu incluziunea elevilor cu cerinţe educative speciale în învăţământul 
de masă, această problematică a devenit şi mai stringentă. Atât cadrele didactice cu 
experienţă cât şi cele aflate la începutul carierei reclamă tot mai frecvent compor-
tamentele perturbatoare ale elevilor şi actele de indisciplină dar şi lipsa de instru-
mente pentru gestionarea acestor situaţii. Repertoriul de strategii manageriale de care 
dispun profesorii este fie foarte redus, fie inadecvat. Astfel identificarea stilurilor 
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manageriale şi îmbogăţirea cunoştinţelor procedurale ce vizează managementul 
clasei, poate să determine o abordare optimală a colectivului de elevi şi a compor-
tamentelor problematice. 

Scopul principal al cercetării constă în dezvoltarea şi implementarea unui pro-
gram pedagogic de formare a profesorilor în domeniul strategiilor de management 
al clasei, pentru a optimiza stilurile de conducere ale cadrelor didactice, precum şi 
climatul psihosocial al clasei. Cercetarea experimentală întreprinsă în acest sens, are 
la bază teorii şi informaţii prezentate în literatura de specialitate, ce tratează tematica 
modalităţilor de ameliorare a procesului de management al clasei şi a climatului 
educaţional. De asemenea considerăm că este important să se analizeze în condiţii 
concrete, prin intermediul profesorilor şi al elevilor procesul de management al clasei, 
prin prisma variabilelor stil şi strategii manageriale şi climat educaţional. 
 

III.1.1. Obiectivele cercetării constatative 

Cercetarea întreprinsă cu scopul de a identifica percepţia asupra stilurilor de 
management ale cadrelor didactice dar şi modalităţile concrete de modificare a 
stilurilor nefuncţionale sau neadaptate situaţiei precum şi a tipurilor de climate 
socio-afective existente la nivelul claselor de elevi, a vizat în prima etapă un demers 
investigativ de natură constatativă, de la ale cărui date s-au iniţiat strategii de lucru 
valorificabile în abordarea complexă a studiului realizat. 

Primul obiectiv vizat în etapa constatativă a demersului de cercetare a vizat 
identificarea principalelor nevoi de formare ale cadrelor didactice din învăţă-
mântul primar în domeniul managementul clasei de elevi. 

Cel de-al doilea obiectiv al cercetării noastre a fost reprezentat de studierea 
multidimensională a stilurilor de management al clasei al cadrelor didactice din 
învăţământul primar şi a caracteristicilor climatului clasei de elevi. 

În acest sens, prima parte a acestui capitol este dedicată ilustrării contextului 
metodologic al investigaţiei constatative iniţiate, prin prezentarea eşantioanelor de 
subiecţi implicaţi în cercetare şi a eşantionului de conţinut care a făcut obiectul studiului.  

În partea a doua sunt descrise şi analizate cantitativ datele obţinute, care se ra-
portează la opinia cadrelor didactice asupra stilurilor de management practicate dar 
şi a nevoilor de formare în ceea ce priveşte managementul clasei. 

Capitolul se încheie cu analiza rezultatelor din pre-test, astfel încât să se stabi-
lească o relaţie de echivalenţă între loturile experimentale şi de control stabilite în 
vederea implementării experimentului formativ din etapa ulterioară. 
 

III. 1.2. Structura şi organizarea cercetării constatative 

Cercetarea aferentă etapei constatative privind radiografierea stilurilor de mana-
gement, a nevoilor de formare în managementul clasei de elevi ale cadrelor didactice, 
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precum şi a climatului socio-afectiv, rezultat ca urmare a exercitării unui anumit 
stil managerial, ca orice lucrare ştiinţifică, recurge la aspecte metodologice stricte, 
menite să confere consistenţă şi relevanţă demersurilor întreprinse. 

În acord cu obiectivele vizate s-a eşantionat populaţia ţintă şi conţinutul cerce-
tării, stabilindu-se totodată metodele şi instrumentele de lucru care pot asigura rigu-
rozitatea investigaţiei. In cele ce urmează se vor prezenta detaliat modalităţile de 
structurare şi organizare a studiului constatativ. 

III.1.2.1. Eşantionul de subiecţi al etapei constatative 

Cercetarea constatativă a vizat o categorie de subiecţi: cadre didactice din învă-
ţământul primar. Prima fază a cercetării şi-a propus conturarea unei imagini de an-
samblu privind percepţia profesorilor atât asupra stilurilor şi strategiilor de mana-
gement al clasei, cât şi asupra necesităţilor de formare profesională în acest sens. 

 
Tabelul III.1. Eşantionul de cadre didactice – subiecţi ai etapei constatative a cercetării 

Unitatea  
de învăţământ 

Funcţia  
didactică 

Vechimea  
în învăţământ 

Total 
cadre 

didactice 

mediul 
urban 

mediul 
rural 

învăţător institutor profesor < 5 
ani 

6–10 
ani 

11–15 
ani 

16–20 
ani 

> 20 
ani 

34 20 22 9 23 8 9 6 8 23 

54 

 
În ceea ce priveşte eşantionarea cadrelor didactice, aceştia au fost selecţionaţi 

pe baza procedeului de eşantionare aleatorie simplă. Structura grupului selecţionat 
este prezentată în tabelul III.1.: 

Chestionarele au fost aplicate unui număr de 54 de cadre didactice din învăţă-
mântul primar, dintre care 34 provenind din mediul urban şi respectiv 20 din medi-
ul rural, 22 învăţători, 9 institutori iar 23 având calitatea de profesori în învăţămân-
tul primar. Din totalul general 8 de cadre didactice cu o vechime mai mică de 5 ani, 
9 de profesori cu vechime între 6–10 ani, 6 cadre didactice cu vechime între 11–15 
ani, 8 profesori cu vechime între 16 şi 20 ani şi 23 de cadre didactice cu vechime 
de peste 20 de ani. Au fost luate în calul criterii precum mediul de provenienţă a 
unităţilor de învăţământ la care sunt încadrate cadrele didactice, funcţia didactică şi 
vechimea în învăţământ, dat fiind faptul că este posibil să existe corelaţii între aces-
te criterii şi răspunsurile oferite de cadrele didactice în contextul investigaţiei. 

III.1.2.2. Eşantionul de conţinut al investigaţiei constatative 

Potrivit analizei obiectivelor etapei constatative a cercetării reiese faptul că 
elementele principale ale acestei investigaţii se raportează la identificarea componen-
telor stilurilor manageriale practicate de cadrele didactice, la sondarea climatului 
socio-afectiv al clasei de elevi, precum şi la modalităţile concrete de optimizarea 
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respectiv de adaptare a stilurilor manageriale la necesităţile situaţiei, ale elevilor şi 
ale clasei/grupului, stabilite prin analiza de nevoi. 

Astfel, în ceea ce priveşte conţinutul informaţional urmărit prin intermediul in-
vestigaţiei realizate la nivelul cadrelor didactice, aceasta şi-a propus relevarea ur-
mătoarelor aspecte definitorii: 

 Identificarea la trăsăturilor şi comportamentelor definitorii ale profesoru-
lui-manager în activitatea didactică şi în relaţia cu elevii; 

 Opinia referitoare la modalitatea de descriere operaţională a dimensiunilor 
atitudinal-comportamentale ce compun stilul de management al clasei; 

 Generarea de descrieri comportamentale pozitive specifice fiecărei dimen-
siuni a stilului de management;  

 Atitudinea faţă de necesitatea unui program de formare în domeniul mana-
gementul clasei de elevi; 

 Opinia referitoare la cunoaşterea unor aspecte specifice procesului de mana-
gement al clasei; 

 Opinia cadrelor didactice vizavi de influenţa unui program de formare în 
managementul clasei de elevi asupra procesului de predare, a prestaţiei 
cadrului didactic şi a activităţii grupului de elevi; 

 Rolurile jucate de către profesori în cadrul clasei şi modalităţile concrete de 
abordare a situaţiilor-problemă sau a conflictelor din cadrul grupului de elevi. 

 Opinia cadrelor didactice despre nevoia de pregătire suplimentară pe anu-
mite segmente ale managementului clasei de elevi; 

 Motivaţiile pentru care cadrele didactice sunt dispuse să participe la un 
program de formare destinat îmbunătăţirii strategiilor manageriale. 

Informaţiile polarizate în jurul aspectelor precizate mai sus sunt în măsură să 
faciliteze sesizarea situaţiei existente la nivelul realităţii educaţionale cu privire la 
percepţia cadrelor didactice asupra stilurilor de management al clasei, la existenţa 
unor puncte slabe sau disfuncţionalităţi la nivelul modului de abordare a conducerii 
clasei de elevi şi de asemenea la posibilităţile de depăşire a acestora prin formarea 
continuă a cadrelor didactice.  

III.1.2.3. Metodele şi instrumentele cercetării  

Studiul realizat în etapa preliminară a cercetării a fost structurat sub forma an-
chetei pe bază de chestionar. Astfel pentru evidenţierea aspectelor menţionate în 
prezentarea eşantionului de conţinut, instrumentul principal de lucru l-a reprezentat 
chestionarul, dar ca şi metodă complementară a fost utilizată tehnica interviului 
nestandardizat, urmărind ca să obţin de la cadrele didactice o serie de opinii, reacţii 
şi sugestii în concordanţă cu problematica vizată. 

Plecând de la premisa că informaţiile existente în literatura de specialitate pot fi 
doar parţial relevante pentru situaţia existentă în şcoli, am considerat necesară o 
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chestionare prealabilă a subiecţilor eşantionului experimental. Prin urmare, în ve-
derea elaborării unor chestionare relevante şi adecvate studiului propus, conform 
principiilor metodologice în faza iniţială au fost realizate o serie anchete pe bază de 
chestionar cu cadre didactice, vizând aspecte remarcate în practica educaţională, 
specifice contextului românesc actual. 

Datele obţinute astfel, au permis relevarea modului de percepere a stilurilor 
manageriale, ale strategiilor de management adoptate de cadrele didactice, a nece-
sităţii de formare profesională în vederea diversificării strategiilor de conducere a 
clasei, a restructurării unor atitudini şi trăsături de personalitate disfuncţionale. Pentru 
evidenţierea particularităţilor climatului socio-afectiv clasei de elevi din învăţământul 
primar s-a apelat la literatura de specialitate, mai precis la adaptarea după M. A. 
Blank şi Kershaw (1998) a unui chestionar dezvoltat în acest sens. Ca urmare, ela-
borarea şi respectiv adaptarea chestionarelor destinate profesorilor şi elevilor s-a 
realizat în concordanţă cu teoriile existente în domeniu dar şi cu constatările nemij-
locite referitoare la situaţia stilurilor şi strategiilor manageriale funcţionale, eficiente 
sau deficitare, reflectată în opiniile surprinse în interviurile nestandardizate. 

Pentru validarea practică a chestionarelor destinate investigării stilurilor manage-
riale ale cadrelor didactice precum şi chestionarul pentru analiza nevoilor de formare, 
respectiv a chestionarul adaptat în vederea studierii climatului socio-afectiv al clasei, 
s-a realizat o testare iniţială a acestora, ele fiind aplicate unui număr de 20 de pro-
fesori şi respectiv 52 de elevi. Ca urmare a dificultăţilor de înţelegere a unor între-
bări (mai ales în cazul elevilor), a explicaţiilor suplimentare solicitate, a sugestiilor 
cadrelor didactice privind reformularea sau introducerea unor întrebări, chestionarele 
au fost elaborate în forma lor finală în care au fost administrate subiecţilor studiului 
constatativ. S-a dovedit cu această ocazie că aplicarea chestionarului este inoportună 
elevilor din clasa I (pe care iniţial doream să-i introduc în lotul de subiecţi investi-
gaţi), deoarece complexitatea problematicii urmărite a făcut ca răspunsurile oferite 
de aceştia să fie aleatorii sau incomplete într-o proporţie foarte mare, chiar în con-
diţiile adaptării formei de prezentare a întrebărilor la particularităţile de vârstă şi 
capacitatea de înţelegere a acestora. 

Chestionarul aplicat cadrelor didactice (Anexa 1) a cuprins 3 itemi, toţi fiind 
întrebări deschise, considerând că este important ca acestea să-şi exprime opinia 
personală, prin prisma experienţei didactice, fără sugerarea unor potenţiale răspun-
suri. Răspunsurile la aceste întrebări au constituit un punct important de plecare în 
elaborarea chestionarului (pre-test) vizând investigarea stilurilor manageriale ale 
profesorilor. 

Referitor la investigarea opiniilor profesorilor (Anexa 2) privind necesitatea 
formării în domeniul managementul clasei, s-a utilizat de asemenea un chestionar 
cu 18 itemi, majoritatea întrebărilor fiind închise, presupunând alegerea unei vari-
ante de răspuns. Opţiunea pentru acest tip de întrebări a fost oferită pe de o parte de 
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facilitatea înţelegerii corecte a sensului întrebării, iar pe de altă parte de avantajele 
în ceea ce priveşte prelucrarea statistică şi interpretarea rezultatelor obţinute. Ală-
turi de acest tip de întrebări s-a utilizat şi un număr mai redus de întrebări deschise, 
dorind a se cunoaşte opţiunea cadrelor didactice referitoare la anumite aspecte ale 
managementului clasei, fără a fi influenţat sau sugerat un anumit răspuns. Itemii care 
au vizat o ordonare a răspunsurilor în funcţie de un anumit criteriu dat au presupus 
scale de măsură ordinale, pentru majoritatea itemilor s-au utilizat scale de interval 
de tip Likert cu 5 trepte, pentru a putea stabili valorile numerice care caracterizează 
opinia profesorilor referitoare la fiecare propoziţie componentă a chestionarului. 
Ordinea în care au fost incluşi în chestionar itemii, a fost stabilită astfel încât să se 
limiteze efectul de contaminare. 

Ansamblul de informaţii vizate de chestionarele adresate profesorilor este în 
măsură să conducă la evidenţierea şi conturarea unei imagini acurate asupra per-
cepţiei stilurilor manageriale şi a modalităţilor concrete de optimizarea a acestora, 
sugerate de cadrele didactice în analiza nevoilor de formare. 

Pornind de la concepţiile exprimate de către cadrele didactice, referitoare la 
elementele menţionate în eşantionarea de conţinut, poate fi creionată situaţia carac-
teristică stilurilor de conducere cât şi a nevoilor de formare în acest domeniu, spe-
cifice realităţii educaţionale din învăţământul primar. 
 

III.2. Perspective ale cadrelor didactice faţă de elementele 
componente ale stilurilor manageriale adoptate la clasă 

Una dintre premisele aflate la baza demersului de anchetare pe bază de chestio-
nar cu răspunsuri deschise a cadrelor didactice din învăţământul primar, a fost aceea 
că prin prisma experienţei didactice şi de profesor-manager pot fi surprinse aspecte 
care centralizează diverse elemente componente ale stilurilor manageriale eficiente.  

In analiza răspunsurilor oferite de cadrele didactice la întrebările adresate, dat 
fiind caracterul deschis al acestora şi varietatea opiniilor, am optat pentru o manie-
ră de lucru sintetică, selectând şi condesând răspunsurile în afirmaţii cu frecvenţă 
mai mare prin prisma întrebărilor de acelaşi tip. S-a procedat de asemenea la trans-
formarea în procente a frecvenţelor înregistrate pentru un anumit răspuns. Astfel, la 
prima întrebare a chestionarului care viza stabilirea trăsăturilor sau comportamente-
lor definitorii ale profesorului-manager în activitatea didactică şi în relaţia cu elevii, 
am remarcat următoarele aspecte, care au întrunit răspunsuri în proporţie mai mare 
de 70% , celelalte fiind considerate nereprezentative au fost eliminate. S-a procedat 
la o astfel de selecţie pentru a include într-un chestionar pentru investigarea stilurilor 
de management, cele mai relevante răspunsuri ale cadrelor didactice din învăţă-
mântul primar: 
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Tabelul III.2.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la trăsăturile şi comportamentele definitorii  
ale profesorului-manager în activitatea didactică şi în relaţia cu elevii 

Răspunsuri Frecvenţe Procente 

Capacitatea de disciplinare 41 75,92% 

Flexibilitate 38 70,37% 

Monitorizarea/controlul clasei 50 92,59% 

Gestionarea timpului/materialului didactic 40 74,07% 

Competenţa diagnostică  49 90,74% 

Competenţe de comunicare 45 83,33% 

Orientarea spre elevi 42 77,77% 

Orientarea spre sarcina didactică 47 87,03% 

Capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back 43 79,62% 

 
Din tabelul III.2. se poate remarca faptul că profesorii chestionaţi consideră că 

în cadrul stilului de conducere ponderea cea mai însemnată o are monitorizarea 
respectiv controlul clasei (92,59%), urmată de competenţa diagnostică (90,74%) şi 
de orientarea spre sarcina didactică (87,03%).  

La a doua întrebare a chestionarului care viza descrierea caracteristicilor res-
pectiv trăsăturilor stabilite pentru un profesor-manager eficient, răspunsurile au fost 
grupate în categorii în funcţie de frecvenţa menţionării lor (vezi tabelul III.3): 

 
Tabelul III.3.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la descrierea dimensiunii capacitatea de disciplinare 

Capacitatea de disciplinare – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Aplică măsuri coercitive atunci când constată abateri 52 96,29% 

Verifică respectarea regulilor  49 90,74% 

Implică elevii în stabilirea regulilor 45 83,33% 

 
Pentru dimensiunea capacitatea de disciplinare răspunsurile reflectă faptul că 

profesorii chestionaţi percep în proporţie de 96,29 % aplicarea măsurilor coercitive 
pentru a sancţiona abaterile disciplinare ale elevilor, ca fiind definitorie pentru 
această dimensiune, apoi în proporţie de 90,74 % consideră că este importantă veri-
ficarea modului în care dunt respectate regulile clasei şi implicarea elevilor în sta-
bilirea regulilor clasei (83,33%).  

Pentru dimensiunea flexibilitate caracteristicile definitorii au fost sintetizate şi 
prezentate sub formă de frecvenţe şi procente în tabelul III.4.  
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Tabelul III.4.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la descrierea dimensiunii flexibilitate 

Flexibilitate – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Ştie să înţeleagă şi să se facă înţeles 43 79,62% 

Se adaptează foarte bine în orice situaţie 40 74,07% 

Flexibil în comportamentul faţă de elevi 38 70,37% 

 
În cazul flexibilităţii ca şi componentă a stilului managerial se poate remarca faptul 

că ea este percepută cel mai frecvent drept capacitatea de a-i înţelege pe ceilalţi şi de 
a se face înţeles (79,62%) precum şi de a se adapta cu succes la orice situaţie (74,07%) 
dar şi în calitate de atitudine flexibilă manifestată în raport cu elevii (70,37%).  

Pentru componenta monitorizarea/controlul clasei aspectele descrise de către pro-
fesorii chestionaţi au fost înregistrate sub formă de frecvenţe şi procente în tabelul III.5.  

 
Tabelul III.5.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la descrierea dimensiunii monitorizarea/controlul clasei 

Monitorizarea/controlul clasei – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Coordonarea simultană a mai multor grupuri/activităţi 47 87,03% 

Capacitatea de a verifica sistematic nivelul de înţelegere  
al elevilor şi a realizării sarcinilor de lucru 

45 83,33% 

Controlul comportamentului elevilor în clasă 41 75,92% 

 
Astfel se poate observa descrierea foarte frecventă a aprecierii potrivit căreia 

coordonarea simultană a mai multor grupuri respectiv activităţi (87,03%) este defi-
nitorie pentru ceea ce reprezintă controlul clasei dar şi capacitatea de a verifica sis-
tematic nivelul de înţelegere al elevilor şi a realizării sarcinilor de lucru (83,33%). 
Destul de multe cadre didactice apreciază faptul că monitorizarea/controlul clasei 
vizează mai ales comportamentul elevilor în timpul orelor (75,92%) 

Tabelul III.6. conţine o descriere a dimensiunii gestionarea timpului şi a mate-
rialului didactic în calitate de componentă a stilului managerial, menţionată de către 
subiecţii investigaţi.  
 

Tabelul III.6. Opinia cadrelor didactice  
referitoare la descrierea dimensiunii gestionarea timpului şi a materialului didactic 

Gestionarea timpului/materialului didactic – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Planificarea succesiunii activităţilor şi respectarea termenelor 44 81,48% 

Identificarea şi integrarea eficientă a tuturor mijloacelor  
didactice necesare pentru activitate 

43 79,62% 

Respectarea programului de desfăşurare a activităţilor didactice 39 72,22% 
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Referitor la dimensiunea gestionarea timpului şi a materialului didactic, se poate 
constata faptul că profesorii apreciază în proporţie de 81,48% faptul că această di-
mensiune poate fi descrisă prin planificarea succesiunii activităţilor şi respectarea 
termenelor, apoi în proporţie de 79,62% profesorii consideră că ea se referă la inte-
grarea eficientă a tuturor mijloacelor didactice necesare pentru activitate. De aseme-
nea 72,22% sunt de părere că respectarea programului de desfăşurare a activităţilor 
didactice, reflectă în mare măsură semnificaţia acestei dimensiuni a stilurilor de 
conducere.  

În următorul tabel (III.7) este prezentată modalitatea de operaţionalizare a 
dimensiunii competenţă diagnostică.  

 
Tabelul III.7.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la descrierea dimensiunii competenţă diagnostică 

Competenţa diagnostică – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Capacitatea de a identifica posibilităţile şi potenţialul elevilor  50 92,59% 

Capabil să simtă nivelul de înţelegere al elevului  46 85,18% 

Să se coboare la nivelul lui atunci când îl instruieşte 41 75,92% 

 
Astfel cadrele didactice consideră definitoriu pentru această componentă a sti-

lului managerial capacitatea de a identifica posibilităţile şi potenţialul elevilor 
(92,59%) şi abilitatea profesorului de a „simţi” nivelul de înţelegere al elevului în 
proporţie de 85,18%, precum şi disponibilitatea profesorului de a adapta explicaţiile 
(instrucţia) nivelului elevilor (75,92%).  

În legătură cu componenta competenţe de comunicare (tabelul III.8.) răspunsu-
rile înregistrate fac în primul rând referire la capacitatea cadrului didactic de a 
transmite eficient cunoştinţele sale elevilor (87,03%), de a-i influenţa pe elevi prin 
mesajul transmis (74,07%) dar şi la abilitatea de a îmbina armonios comunicarea 
verbală cu cea non-verbală şi para-verbală (70,37%). 

 
Tabelul III.8.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la descrierea dimensiunii competenţe de comunicare 

Competenţe de comunicare – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Capacitatea de a transmite eficient cunoştinţele sale elevilor 47 87,03% 

Prin ceea ce transmite îi influenţează pe elevi 40 74,07% 

Îmbinarea comunicării verbale cu cea non-verbală  
şi para-verbală 

38 70,37% 

 
Solicitând subiecţilor chestionaţi să definească dimensiunea orientare spre elevi, 

am obţinut următoarele răspunsuri, pe care le-am prelucrat statistic sub formă de 
frecvenţe şi procente şi le-am prezentat în tabelul III.9.  
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Tabelul III.9.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la  
descrierea dimensiunii orientarea spre elevi 

Orientare spre elevi – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Receptivitate şi tact faţă de cerinţele elevilor 45 83,33% 

Capacitatea de transpunere în poziţia interlocutorului 42 77,77% 

Înţelegere fată de problemele elevilor 39 72,22% 

 
Această dimensiune este înţeleasă de către profesorii din învăţământul primar 

drept receptivitatea şi tactul cu care sunt abordaţi elevii (83,33%), de asemenea ca 
şi capacitatea de a se transpune în poziţia interlocutorului (77,77%) iar în proporţie 
de 72,22% cadrele didactice percep orientarea spre elevi ca înţelegerea manifestată 
faţă de problemele elevilor. 

Înregistrând frecvenţa opiniilor profesorilor cu privire la dimensiunea orientare 
spre sarcina didactică am categorizat şi sintetizat răspunsurile obţinute în tabelul 
III.10.  

 
Tabelul III.10.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la  
descrierea dimensiunii orientare spre sarcina didactică 

Orientare spre sarcina didactică – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Organizarea şi planificarea sistematică şi riguroasă  
a activităţii elevilor 

47 87,03% 

Estimarea corectă a sarcinilor pentru fiecare elev în parte 46 85,18% 

Rezistenţă la suprasolicitări prin adoptarea unor strategii  
de lucru adecvate 

40 74,07% 

 
Se constată din tabelul III.10. faptul că majoritatea cadrelor didactice descrie 

această componentă a stilului managerial preponderent din perspectiva organizării şi 
planificării sistematice şi riguroase a activităţii elevilor (87,03%), a estimării corecte 
a sarcinilor de lucru pentru fiecare elev în parte (85,18%) dar şi ca rezistenţă la 
suprasolicitări prin adoptarea unor strategii de lucru adecvate (74,07%).  

Analizând răspunsurile pentru dimensiunea care viza capacitatea de introspecţie, 
autoevaluare şi răspuns la feed-back, am remarcat în tabelul III.11. orientarea ca-
drelor didactice spre reflecţia şi evaluarea propriei activităţi (96,29%) dar şi spre 
identificarea propriilor limite (92,59%), ca modalitatea de optimizare a stilului de 
conducere al clasei. Reacţia adecvată la criticile primite constituie o altă modalitate 
de operaţionalizare a acestei dimensiuni menţionată de 85,18% dintre cadrele didac-
tice chestionate.  
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Tabelul III.11.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la descrierea dimensiunii  
capacitate de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back 

Capacitatea de introspecţie, autoevaluare 
şi răspuns la feed-back – răspunsuri 

Frecvenţe Procente 

Reflectează şi evaluează propria activitate 52 96,29% 

Identifică propriile limite şi manifestă dorinţa de autodepăşire 50 92,59% 

Reacţionează adecvat la criticile primite.  46 85,18% 

 

A treia întrebare a chestionarului se referea la generarea de exemple compor-
tamentale pentru dimensiunile precizate la al doilea item al chestionarului. Răspun-
surile înregistrate pentru dimensiunea capacitate de disciplinare sunt prezentate sin-
tetic în tabelul III.12. fiind selectate acelea care au întrunit o frecvenţă mare, mai 
exact peste 70% dintre răspunsurile subiecţilor.  

 
Tabelul III.12.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea stabilirea/respectarea regulilor 

Capacitatea de disciplinare – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Încerc întotdeauna să explic motivele din spatele regulilor  
şi deciziilor mele 

52 96,29% 

Reacţionez imediat dacă regulile sunt încălcate 50 92,59% 

Ofer tuturor elevilor feedback sistematic despre comportamentul 
lor social 

47 87,03% 

Reuşesc de fiecare dată să îi determin pe elevi să respecte  
regulile clasei 

44 81,48% 

Discut regulile cu elevii înainte de a le stabili 42 74,07% 

Nerespectarea regulilor clasei este întotdeauna sancţionată. 40 74,07% 

Formulez aşteptări clare despre comportamentul social  
al elevilor. 

39 72,22% 

 
Sintetizând şi grupând răspunsurile subiecţilor referitoare la dimensiunea capa-

citate de disciplinare se constată faptul că majoritatea cadrelor didactice au indicat 
cel mai frecvent drept comportamente asociate acestei dimensiuni, explicarea mo-
tivelor care stau în spatele regulilor şi deciziilor pe care profesorul le ia (96,29%), 
reacţia promptă la încălcarea regulilor (92,59%) dar şi oferirea sistematică de feed-
back elevilor despre comportamentul lor social (87,03%). 

Pentru componenta flexibilitate răspunsurile privitoare la comportamentele 
asociate acesteia au fost sintetizate în tabelul III.13.  
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Tabelul III.13.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea flexibilitate 

Flexibilitate – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Atunci când planific lecţia las deschise diferite posibilităţi  
pentru desfăşurarea propriu-zisă a activităţii didactice. 

50 92,59% 

Pot cu uşurinţă să mă abat de la planificarea realizată,  
dacă situaţia o cere. 

49 90,74% 

Am capacitatea de a reacţiona adecvat faţă de elevii neascultători. 46 85,18% 

Dacă un elev deranjează lecţia îl pedepsesc fără a mai discuta.  43 79,62% 

Clasa trebuie să fie liniştită pentru ca elevii să poată învăţa. 39 72,22% 

La apariţia unei tulburări, reacţionez imediat şi adecvat  
situaţiei, astfel încât fluenţa lecţiei să nu fie perturbată. 

38 70,37% 

 
Astfel se poate constata faptul că cel mai frecvent indicate au fost comporta-

mente precum planificarea flexibilă a activităţii didactice (92,59%), abaterea facilă 
de la planificarea realizată dacă situaţia o impune (90,74%) dar şi capacitatea de a 
reacţiona adecvat faţă de elevii neascultători (85,18%). Se constată aşadar faptul că 
profesorii privesc comportamentul flexibil mai degrabă prin prisma adaptării lecţii-
lor la situaţiile curente din clasă şi plasează atitudinea maleabilă fată de perturbări 
cauzate de indisciplina elevilor mai degrabă pe ultimele locuri.  

În ceea ce priveşte dimensiunea monitorizarea/controlul clasei am ordonat răs-
punsurile oferite de cadrele didactice în cadrul tabelului III.14. 

 
Tabelul III.14.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea monitorizarea/controlul clasei 

Monitorizarea/controlul clasei – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Controlez consecvent respectarea regulilor.  53 98,14% 

Reuşesc ca în timpul orelor să menţin liniştea şi ordinea în clasă. 51 94,44% 

Pot să mă impun în faţa clasei. 47 87,03% 

Am grijă ca elevii să fie ocupaţi tot timpul orei. 46 85,18% 

Rezolv foarte eficient problemele de disciplină, de lipsă  
de concentrare. 

42 77,77% 

Dau indicaţii clare şi verific înţelegerea lor. 41 75,92% 

Intervin imediat atunci când un elev(ă) deranjează ora.  41 75,92% 

Controlez rapid ce lucrează elevii şi ce cunosc ei. 39 72,22% 

Reuşesc ca prin lecţiile ţinute să îi menţin interesaţi pe toţi  
elevii clasei 

38 70,37% 
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Răspunsurile ce vizează capacitatea de control a clasei de către cadrul didactic 
au fost asociate cel mai frecvent cu comportamente cum sunt controlul consecvent 
al respectării regulilor (98,14%), menţinerea liniştii şi ordinii în clasă pe parcursul 
desfăşurării activităţii didactice (94,44%), impunerea în faţa clasei (87,03%). Din 
această analiză se poate concluziona faptul că monitorizarea respectiv controlul 
clasei sunt percepute mai ales prin apelul profesorului la reguli şi la autoritate şi 
în mai mică măsură din perspectiva implicării active a elevilor în activităţi sau a 
modalităţii de configurare a lecţiilor susţinute de către cadrul didactic.  

O altă componentă pentru care am solicitat opinia cadrelor didactice în vederea 
asocierii ei cu comportamente observabile şi măsurabile a fost gestionarea timpului 
şi a materialului didactic. 
 

Tabelul III.15. Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea gestionarea timpului şi a materialului didactic 

Gestionarea timpului şi a materialului didactic – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Pregătesc ora astfel încât elevii să poată lucra imediat după ce 
sună de intrare. 

50 92,59% 

Am grijă ca elevii să aibă acces facil la materialul didactic,  
astfel încât să nu îi deranjeze pe colegi. 

45 83,33% 

În lecţia mea nu există perioade în care elevii nu au nimic de făcut. 44 81,48% 

Întreaga activitate didactică este destinată învăţării 42 77,77% 

Materialele selectate sunt relevante, prezintă valenţe educative 
certe şi sunt foarte eficient îmbinate în activitatea didactică. 

41 75,92% 

Lecţia începe întotdeauna punctual.  41 75,92% 

Lecţia se desfăşoară fără întreruperi. 40 74,07% 

În timpul orei elevii se ocupă doar cu materia de studiat.  39 72,22% 

Elevii ştiu unde este ţinut materialul didactic. 39 72,22% 

 
Din tabelul III.15. se poate observa tendinţa pronunţată a profesorilor chestionaţi 

de a caracteriza această dimensiune cel mai frecvent prin pregătirea orelor astfel încât 
elevii să poată lucra imediat după ce sună de intrare (92,59%), apoi în ceea ce pri-
veşte gestionarea materialului didactic asigurarea accesului facil la materiale, fără a-i 
deranja pe ceilalţi elevi (83,33%), precum şi eliminarea perioadelor în care elevii 
nu au nimic de făcut (81,48%). Se poate astfel afirma faptul că punctualitatea ca-
drului didactic este considerată în acest caz definitorie pentru o gestionare optimă a 
timpului, alături de delegarea răspunderii elevilor privind gestionarea materialelor 
didactice.  

Pentru componenta stilului managerial ce viza competenţa diagnostică am înre-
gistrat în funcţie de frecvenţa menţionată răspunsurile cadrelor didactice, în tabelul 
III.16.: 
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Tabelul III.16. Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  

prin care poate fi descrisă dimensiunea competenţa diagnostică 

Competenţa diagnostică – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Cunosc cu precizie progresele făcute de fiecare elev în parte.  49 90,74% 

Adaptez lecţia cunoştinţelor individuale ale elevilor clasei. 48 88,88% 

Îmi rezerv timp pentru a explica încă o dată, anumite lucruri, 
elevilor care nu au înţeles.  

45 83,33% 

Ştiu exact care elev poate rezolva un anumit tip de probleme. 43 79,62% 

Sprijin elevii cu performanţe scăzute pentru a înţelege mai bine 
informaţiile predate 

42 77,77% 

Ştiu exact cum să procedez cu fiecare elev.  42 77,77% 

Realizez imediat dacă elevii nu ţin pasul cu mine în timpul lecţiei. 40 74,07% 

Ofer explicaţii în timpul orelor până înţeleg toţi elevii. 38 70,37% 

Ştiu exact ce au înţeles elevii din conţinuturile predate 38 70,37% 

 
Din analiza răspunsurile oferite de subiecţii studiului constatativ se poate remarca 

faptul că această dimensiune este foarte frecvent asociată cu cunoaşterea exactă a 
progreselor realizate de fiecare elev în parte (90,74%), de adaptarea lecţiei la cunoş-
tinţele individuale ale elevilor clasei (88,88%) dar şi cu alocarea de timp pentru a oferi 
explicaţii suplimentare elevilor care nu au înţeles (83,33%). Şi celelalte exemple 
comportamentale prezentate în tabelul III.16. conturează un tablou pertinent despre 
competenţa diagnostică a unui profesor-manager.  
 

Tabelul III.17. Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea competenţe de comunicare 

Competenţe de comunicare – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Reuşesc să îi conving pe elevi de necesitatea activităţilor propuse. 48 88,88% 

Reuşesc să discut cu elevii chiar şi chestiuni personale.  47 87,03% 

Răspund întotdeauna întrebărilor dificile adresate de elevi.  45 83,33% 

Discut chiar şi cu elevii mai dificili. 44 81,48% 

Subliniez explicaţiile cu exemple din propria activitate. 42 77,77% 

Susţin comunicarea didactică prin dinamism şi distributivitatea 
atenţiei. 

42 77,77% 

Elevii ştiu că pot să-mi întrerupă ora în caz că au o întrebare 
relevantă. 

41 75,92% 

Transmit esenţialul prin cuvinte puţine. 39 72,22% 

Pregătesc mai întâi în scris o regulă pe care vreau să o exprim. 38 70,37% 

Pentru a explica ceva elevilor am nevoie de o pregătire prealabilă. 38 70,37% 
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Referitor la competenţele de comunicare ale cadrului didactic în calitate de com-
ponentă a stilului de conducere, se pot observa în tabelul III.17. următoarele exemple 
comportamentale realizate de cadrele didactice precum şi frecvenţa menţionării lor.  

Foarte frecvent menţionate au fost comportamentele care definesc competenţa 
de comunicare drept abilitatea de a-i convinge pe elevi de necesitatea activităţilor 
propuse (88,88%), discutarea cu elevii a chestiunilor personale (87,03%) dar şi dis-
ponibilitatea de a răspunde întrebărilor dificile adresate de elevi (83,33%). Se poate 
constata faptul că abilităţile de comunicare sunt caracterizate mai ales din perspectiva 
funcţiei de persuasiune a comunicării dintre profesor şi elevi, a celei de autoreglare 
a comportamentului precum şi a celei de feed-back. Considerăm competenţele de 
comunicare ca fiind deosebit de importante în contextul managementului clasei 
de elevi, prin intermediul lor manifestându-se atât verbal cât mai ales non-verbal 
întreaga personalitate a cadrului didactic. Dezvoltarea relaţiilor armonioase în cadrul 
clasei şi conturarea unui climat optim învăţării este condiţionat de utilizarea efici-
entă a comunicării didactice.  

Vom analiza în cele ce urmează (tabelul III.18.) modul în care este percepută şi 
operaţionalizată de către cadrele didactice chestionate, dimensiunea orientare spre 
elevi, în calitate de abordare managerială.  
 

Tabelul III.18. Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea orientarea spre elevi 

Orientarea spre elev – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Bunăstarea emoţională a elevilor mei este mult mai importantă 
decât controlul clasei.  

49 90,74% 

Dacă un elev are nevoie de atenţia şi susţinerea mea, îl ajut  49 90,74% 

Am cunoştinţă despre situaţia familială a elevilor. 46 85,18% 

Solicit adesea elevilor opinia proprie.  45 83,33% 

Mă interesează problemele personale şi experienţele elevilor. 44 81,48% 

Reuşesc să contribui la crearea unei atmosfere plăcute în clasă. 42 77,77% 

Atmosfera de lucru este destul de plăcută, copiii nu mă percep 
ca pe un intrus iar comunicarea non-verbală este bună. 

41 75,92% 

Nu vreau să mustrez vreun elev pentru că s-ar putea să îi rănesc 
sentimentele. 

40 74,07% 

Sunt informat în legătură cu problemele personale ale elevilor. 40 74,07% 

Încerc să îi înţeleg pe elevi. 39 72,22% 

 
Majoritatea subiecţilor consideră că această dimensiune poate fi mai bine carac-

terizată prin orientarea atenţiei cadrului didactic spre bunăstarea emoţională a ele-
vilor în detrimentul controlului clasei (90,74%), pe care probabil îl percep a fi un 
element cauzator de stres şi anxietate, apoi plasează pe un loc important susţinerea 
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şi atenţia necondiţionată acordată elevilor care au nevoie (90,74%) şi de asemenea 
un rol care nu poate fi neglijat atunci când se menţionează orientarea spre elevi este 
cunoaşterea prealabilă a situaţiei familiale a elevilor (85,18%). Sigur că şi celelalte 
comportamente asociate acestei dimensiuni sunt considerate relevante pentru a în-
ţelege corect această componentă a stilului managerial. 

Exemplele comportamentale oferite de profesori pentru orientarea spre sarcina 
didactică au fost grupate în tabelul III.19.  
 

Tabelul III.19. Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale  
prin care poate fi descrisă dimensiunea orientarea spre sarcina didactică 

Orientarea spre sarcina didactică – răspunsuri Frecvenţe Procente 

Dispun de metode pentru a crea o atmosferă de lucru în cadrul 
clasei astfel încât să fie atinse toate obiectivele. 

51 94,44% 

Pot organiza activităţile didactice foarte diversificat astfel încât  
să îi atrag pe elevi. 

50 92,59% 

Mă preocup de stimularea bucuriei de a învăţa şi de perfecţionarea 
elevilor. 

48 88,88% 

Sunt preocupat de ceea ce învaţă şi de cum învaţă elevii mei. 47 87,03% 

Încerc să trezesc interesul pentru tema sau conţinuturile predate.  44 81,48% 

Mă străduiesc să ţin lecţii interesante.  43 79,62% 

Cunosc foarte multe despre disciplinele predate 40 74,07% 

 
Se poate menţiona faptul că această dimensiune a fost foarte frecvent asociată 

cu preocuparea pentru atingerea obiectivelor prin crearea unei atmosfere de lucru 
propice învăţării (94,44%), de asemenea cu organizarea de activităţi didactice foarte 
diversificate în vederea atragerii elevilor (92,59%) şi am putea considera în bună 
măsură reprezentativă preocuparea pentru stimularea bucuriei de a învăţa a elevilor 
(88,88%). 

Opinia cadrelor didactice referitoare la capacitatea de introspecţie, autoevalu-
are şi răspuns la feed-back, este prezentată sub formă de frecvenţe şi procente în 
tabelul III.20. 

Astfel că se poate remarca faptul că profesorii chestionaţi au indicat ca fiind 
caracteristice pentru această componentă a stilului managerial, comportamentul re-
flexiv orientat asupra propriei prestaţii, asupra propriilor practici didactice şi asupra 
propriului comportament didactic (90,74%), evaluarea prestaţiei colegilor (88,88%), 
precum şi manifestarea cooperării în demersurile de evaluare a activităţii didactice 
desfăşurate (81,48%). Dimensiunile şi exemplele comportamentale formulate de 
către cadrele didactice au contribuit la construirea chestionarului privind stilurile 
manageriale ale profesorilor.  
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Tabelul III.20.  

Opinia cadrelor didactice cu privire la exemplele comportamentale prin care poate fi 
descrisă dimensiunea capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back 

Capacitatea de introspecţie, autoevaluare 
şi răspuns la feed-back – răspunsuri 

Frecvenţe Procente 

Reflectez profund asupra propriei prestaţii, asupra propriilor  
practici didactice şi asupra propriului comportament didactic. 

49 90,74% 

Reuşesc să mă autoevaluez sistematic şi să evaluez prestaţia  
colegilor. 

48 88,88% 

Manifest cooperare în demersurile de evaluare a activităţii  
didactice susţinute. 

44 81,48% 

Sugerez modalităţi eficiente de îmbunătăţire a prestaţiei 
didactice, sunt noncritic(ă) şi răspund constructiv la feed-back. 

42 77,77% 

Mă aştept să fiu explicit îndemnată să realizez autoreflecţii  
şi autoevaluări, precum şi evaluări ale colegilor. 

40 74,07% 

În general cooperez la discutarea activităţii susţinute. 40 74,07% 

Ofer uneori sugestii sau alternative pentru realizarea activităţii 
didactice. 

38 70,37% 

 
 

III.2.1. Rezultate ale etapei constatative  
privind nevoile de formare în mangementul clasei de elevi  
ale cadrelor didactice din învăţământul primar 

Una dintre premisele de la care am plecat în iniţierea etapei constatative a fost 
necesitatea derulării unui program de formare pentru cadrele didactice din învăţă-
mântul primar, nevoie de formare identificată în colaborare cu Casa Corpului Didac-
tic Sibiu, în vederea dezvoltării competenţelor de management al clasei, optimizării 
stilurilor manageriale ale profesorilor şi a climatului socio-afectiv al claselor la 
care aceştia predau. Astfel am aplicat un chestionar pentru identificarea precisă a 
nevoilor de formare pe acest domeniu, unui număr de 54 de cadre didactice din ju-
deţul Sibiu, iar răspunsurile obţinute le-am prelucrat statistic pentru a decanta cele 
mai relevante aspecte necesare proiectării unui program de formare. 

 
Tabelul III.21. Opinia cadrelor didactice referitoare la oportunitatea  

participării la un program de formare în domeniul managementul clasei de elevi 

Vechime 
0–5ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante 

de răspuns 
% % % % % 

Da 100% 100% 100% 100% 100% 

Nu 0% 0% 0% 0% 0% 
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La prima întrebare a chestionarului privind analiza de nevoi, care viza oportu-
nitatea participării la un program de formare profesională în domeniul managemen-
tului clasei de elevi, toate cadrele didactice chestionate, indiferent de experienţa di-
dactică, au răspuns afirmativ: 

Următorul item al chestionarului a presupus aprecierea pe o scală de la 1 la 5 
(1 însemnând nivel foarte redus iar 5 nivel foarte ridicat), a nivelului la care se 
situează cunoştinţele de specialitate în domeniul managementului clasei de elevi, ale 
cadrelor didactice chestionate. Analizând răspunsurile se remarcă faptul că nici un 
profesori cu vechime între 0 şi 5 ani nu consideră că posedă un nivel foarte ridicat de 
cunoştinţe în domeniul managementului clasei de elevi, situaţia este similară pentru 
tranşa de vechime 11–15 ani. 11% dintre cadre didactice cu vechime între 6–10 ani 
sunt de părere că au un nivel ridicat de cunoştinţe în ceea ce priveşte managementul 
clasei, respectiv 12,50% dintre profesorii cu vechime între 16–20 iar dintre cadrele 
didactice cu experienţă mai mare de 20 de ani numai 8,70% împărtăşesc opinia potrivit 
căreia nivelul lor de cunoştinţe de specialitate în domeniul managementului clasei 
este foarte ridicat. Prezentăm în cele ce urmează rezultatele pentru acest item: 
 

Tabelul III.22. Autoaprecierea cadrelor didactice  
privind nivelul de cunoştinţe în domeniul managementului clasei de elevi 

Vechime 
0–5ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante  

de răspuns 
% % % % % 

5 (nivel foarte ridicat) 0% 11,12% 0% 12,50% 8,70% 

4 (nivel ridicat) 62,50% 33,34% 16,67% 50% 47,83% 

3 (nivel mediu) 37,50% 44,45% 83,33% 37,50% 39,13% 

2 (nivel scăzut) 0% 0% 0% 0% 4,35% 

1 (nivel foarte scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 

 
Astfel 62,50% dintre cadrele didactice cu vechime mai mică de 5 ani opinează 

că au un nivel ridicat de cunoştinţe specifice managementului clasei, respectiv 
33,34% dintre cei cu vechime între 6 şi 10 ani, împărtăşesc această părere. Se pare 
că aceste două categorii de cadre didactice realizează într-o proporţie mai mare o 
autoapreciere de nivel superior a cunoştinţelor în ceea ce priveşte managementul 
clasei, probabil datorită faptului că au beneficiat în cadrul pregătirii iniţiale de for-
mare în acest sens. Surprinzător se constată o proporţie mică de 16,67% a cadrelor 
didactice cu vechime între 11 şi 15 ani care consideră că nivelul lor de cunoştinţe 
referitoare la managementul clasei este ridicat. O explicaţie ar putea fi faptul că 
aceşti profesorii recunosc dificultăţile pe care le întâmpină în acest domeniu mai 
mult decât cei din celelalte categorii. Profesorii cu experienţă între 16 şi 20 de ani 
şi cei cu vechime mai mare de 20 de ani se autoapreciază în proporţie de 50% şi 
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respectiv 47,83% ca având un nivel ridicat de cunoştinţe în domeniul managemen-
tului clasei de elevi. Aceste procente se explică cel mai probabil prin experienţa 
acumulată la clasă sau prin tendinţa acestor cadre didactice de a considera că îm-
preună cu experienţa profesională se îmbogăţesc şi cunoştinţele. Numai 37,50% din 
cadrele didactice cu experienţa mai mică de 5 ani consideră faptul că în domeniul 
managementului clasei cunoştinţele lor se situează la nivel mediu, respectiv 44,45% 
din cei cu vechime între 6 şi 10 ani, comparativ cu cadrele didactice cu experienţă 
cuprinsă între 11–15 ani, care în proporţie de 83,33% afirmă că se situează la acest 
nivel. Procentele în cazul profesorilor cu vechime între 16–20 de ani (37,50%), 
respectiv a celor cu vechime mai mare de 20 de ani (39,13%) reflectă faptul că o 
mai mică parte din aceste categorii consideră că au un nivel mediu de cunoştinţe 
referitoare la managementul clasei de elevi.  

În ceea ce priveşte participarea anterioară la un program de formare în domeniul 
managementului clasei de elevi majoritatea respondenţilor, 75% cu vechime mai 
mică de 5 ani şi cadrele didactice din tranşa de vechime 16–20 ani, respectiv 66,66% 
cu experienţă între 6–10 ani şi profesorii cu vechime între 11–15 ani dar şi 60,87% 
dintre cadrele didactice cu experienţă mai mare de 20 de ani, au indicat faptul că 
nu au mai participat la un stagiu de formare pe această temă. O explicaţie ar putea 
fi lipsa unui astfel de program de formare în oferta de programe a Casei Corpului 
Didactic din Sibiu, instituţie spre care se orientează majoritatea cadrelor didactice 
în vederea formării continue. Menţionăm de asemenea faptul că toţi subiecţii chesti-
onaţi au considerat oportună participarea la o formare în ceea ce priveşte manage-
mentul clasei de elevi. 

 
Tabelul III.23. Răspunsul cadrelor didactice referitor la participarea  

anterioară la un program de formare în domeniul managementului clasei de elevi 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante  

de răspuns 
% % % % % 

Da 25% 33,34% 33,34% 25% 39,13% 

Nu 75% 66,66% 66,66% 75% 60,87% 

 
Referitor la întrebarea care viza impactul asupra predării a unui program de for-

mare în domeniul managementului clasei, 100% dintre cadrele didactice cu vechime 
între 0–5 ani au răspuns faptul că participarea la o astfel de formare i-ar ajuta într-o 
măsură foarte mare, de asemenea toţi profesorii din tranşa de vechime 11–15 ani. 
În proporţii asemănătoare cadrele didactice din tranşele de vechime 6–10 ani (66,66%) 
şi cei cu vechime mai mare de 20 de ani (56,53%), consideră faptul că într-o măsură 
foarte mare un program de formare în domeniul managementului clasei influenţează 
procesul de predare. Explicaţia acestui punct de vedere ar putea consta în faptul că 
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majoritatea profesorilor preconizează o relaţie strânsă între un bun management al 
grupului de instruire şi facilitarea procesului de predare. Într-o proporţie de 25% 
cadrele didactice din tranşa de vechime 16–20 ani şi 4,35% cele cu experienţă mai 
mare de 20 de ani, consideră că un program de formare în domeniul managementu-
lui clasei ar avea o influenţă moderată asupra predării. 

 
Tabel III.24. Opinia cadrelor didactice vizavi de influenţa unui program  
de formare în managementul clasei de elevi asupra procesului de predare 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante  

de răspuns 
% % % % % 

5 (nivel foarte ridicat) 100% 66,66% 100% 25% 56.53% 

4 (nivel ridicat) 0% 33,34% 0% 50% 39,13% 

3 (nivel mediu) 0% 0% 0% 25% 4,35% 

2 (nivel scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 

1 (nivel foarte scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 

 
Am dorit să cunoaştem opinia cadrelor didactice din învăţământul primar referi-

toare la posibila îmbunătăţire calitativă a prestaţiei personale, a activităţii desfăşurate 
cu elevii, respectiv a activităţii desfăşurate la nivelul şcolii, ca urmare a participării la 
un program de formare în domeniul managementului clasei. Răspunsurile înregis-
trate sunt următoarele: 

 
Tabelul III.25.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la îmbunătăţirea calitativă a prestaţiei personale,  
ca urmare a participării la un program de formare în domeniul managementului clasei 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani 

Prestaţia personală 
 
Variante de răspuns % % % % % 

5 (nivel foarte ridicat)  87,50% 75% 66,67% 25% 52,18% 

4 (nivel ridicat) 12,50% 25% 33,33% 75% 43,48% 

3 (nivel mediu) 0% 0% 0% 0% 0% 

2 (nivel scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 

1 (nivel foarte scăzut) 0% 0% 0% 0% 4,35% 

 
Analiza rezultatelor indică faptul că majoritatea răspunsurilor oferite de cadrele 

didactice, indiferent de tranşa de vechime, consideră că un program de formare în 
domeniul managementului clasei influenţează într-o măsură mare şi foarte mare 
prestaţia personală a profesorului la clasă. Astfel dintre cadrele didactice cu vechime 
între 0–5 ani 87,50% susţin această opinie, respectiv 75% dintre cei cu vechime 
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între 6–10 ani şi 66,67% dintre profesorii cu experienţă între 11–15 ani. O posibilă 
explicaţie o constituie faptul că profesorii mai ales în primii ani de învăţământ resimt 
ca pe o necesitate pregătirea suplimentară pe palierul psihosocial, mai exact în ceea 
ce priveşte comportamentul în raport cu elevii şi cu problemele acestora. Într-o 
proporţie mai mică (25%) cadrele didactice cu vechime între 16–20 de ani consideră 
că prestaţia personală la clasă poate fi într-o foarte mare măsură influenţată de un 
program de formare în domeniul managementului clasei de elevi. Dintre profesorii 
cu experienţă mai mare de 20 de ani 52,18% respectiv 43,48% sunt de părere că un 
program de formare ar influenţa într-un grad foarte ridicat şi respectiv ridicat prestaţia 
personală la clasă, iar în proporţie de 4,35% cadrele didactice opinează că influenţa 
ar fi foarte scăzută.  

Am dorit să cunoaştem opinia cadrelor didactice din învăţământul primar referi-
toare la posibila îmbunătăţire calitativă a activităţii desfăşurate cu elevii, ca urmare a 
participării la un program de formare în domeniul managementului clasei. Răspun-
surile înregistrate sunt următoarele: 
 

Tabelul III.26. Opinia cadrelor didactice  
referitoare la îmbunătăţirea calitativă a activităţii desfăşurate cu elevii,  

ca urmare a participării la un program de formare în domeniul managementului clasei 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani 

Activitatea didactică  
desfăşurată cu elevii 

Variante de răspuns % % % % % 

5 (nivel foarte ridicat)  87,50% 77,78% 100% 37,50% 56,53% 

4 (nivel ridicat) 12,50% 22,22% 0% 62,50% 43,47% 

3 (nivel mediu) 0% 0% 0% 0% 0% 

2 (nivel scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 

1 (nivel foarte scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 

 
Astfel 87,50% dintre cadre didactice debutante, 77,78% dintre cadrele cu ve-

chime cuprinsă între 6–10 ani şi 100% dintre cele cu experienţă între 11–15 ani, au 
considerat că participarea la un program de formare în domeniul managementului 
clasei contribuie într-un grad foarte mare la îmbunătăţirea calitativă a activităţii 
desfăşurate cu elevii. În cazul cadrelor didactice cu vechime mai mare, procentele 
se distribuie în proporţie relativ egală, mai exact dintre profesorii cu vechime între 
16–20 de ani 37,50% consideră că participarea la un program de formare în domeniul 
managementului clasei contribuie într-un grad foarte mare la îmbunătăţirea calitativă 
a activităţii desfăşurate cu elevii, iar 62,50% sunt de părere că această contribuţie se 
manifestă într-un grad mare. Această opinie este împărtăşită şi de cadrele didactice 
cu vechime mai mare de 20 de ani în procente de 56,53% contribuţie de nivel foarte 
ridicat şi respectiv 43,47% de nivel ridicat. Prin urmare, se pare că atât profesorii 
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cu mai puţină experienţă cât şi cei cu multă vechime în învăţământ apreciază ca 
semnificativ impactul unui program de formare în aspecte legate de managementul 
clasei asupra activităţii didactice cu elevii. 

Referitor la întrebarea potrivit căreia ca urmare a participării la un program de 
formare în domeniul managementului clasei ar exista o îmbunătăţire calitativă a acti-
vităţii desfăşurate la nivelul şcolii, cadrele didactice chestionate indică răspunsuri 
în mare măsură unitare: 
 

Tabelul III.27. Opinia cadrelor didactice  
referitoare la îmbunătăţirea calitativă a activităţii desfăşurate la nivelul şcolii,  

ca urmare a participării la un program de formare în domeniul managementului clasei 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani 

Activitateadesfăşurată 
la nivelul şcolii 

Variante de răspuns % % % % % 

5 (nivel foarte ridicat)  62,50% 55,56% 66,67% 25% 43,48% 

4 (nivel ridicat) 37,50% 44,44% 33,33% 50% 43,48% 

3 (nivel mediu) 0% 0% 0% 25% 8,70% 

2 (nivel scăzut) 0% 0% 0% 0% 4,35% 

1 (nivel foarte scăzut) 0% 0% 0% 0% 0% 
 

După cum se poate constata din tabelul III.27. majoritatea cadrelor didactice, 
cumulat peste 75% şi din toate tranşele de vechime consideră că un program de for-
mare in domeniul managementului clasei are influenţă mare şi foarte mare asupra 
activităţii desfăşurate la nivelul şcolii. Doar 25% dintre cadrele didactice cu ve-
chime între 16–20 ani sunt de părere că această influenţă se situează la nivel mediu 
iar dintre cei cu vechime mai mare de 20 de ani 8,70% plasează această contribuţie 
la un nivel mediu şi 4,35% la nivel scăzut. Explicaţia rezidă în faptul că profesorii 
cu experienţă redusă sau de nivel mediu privesc probabil activitatea din şcoală ca 
fiind corelată cu cea din clasă, pe când unii dintre cei cu vechime îndelungată iau în 
considerare mai degrabă perspectiva strict administrativă a managementului şcolii. 

Am dorit să cunoaştem opinia profesorilor în legătură cu relaţia dintre manage-
mentul clasei de elevi şi alte componente ale procesului educaţional. Mai jos sunt 
etalate datele pentru itemul: managementul clasei se referă la un ansamblu de acti-
vităţi şi comportamente ale profesorului care urmăresc să întreţină o atmosferă de 
cooperare şi implicare afectiva a elevilor în realizarea sarcinilor de învăţare care le 
revin. 

Din tabelul III.28. se remarcă faptul că doar 25% dintre cadrele didactice debu-
tante şi cu vechime între 16–20 de ani, respectiv 11,12% dintre cei cu experienţă 
între 6–10 ani, sunt total de acord cu afirmaţia potrivit căreia managementul clasei se 
referă la un ansamblu de activităţi şi comportamente ale profesorului care urmăresc 
să întreţină o atmosferă de cooperare şi implicare afectiva a elevilor în realizarea 
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sarcinilor de învăţare. O pondere mai mare a cadrelor didactice cu vechime cuprinsă 
între 11–15 ani (50%) şi vechime mai mare de 20 de ani (60,87%), sunt întru totul de 
acord cu relaţia strânsă dintre managementul clasei şi comportamente ale profe-
sorului care stimulează atmosfera de cooperare şi implicare afectivă a elevilor în 
realizarea sarcinilor de învăţare. Se constată şi o atitudine de indiferenţă sau posibil 
de necunoaştere a relaţiei prezentate, în cazul unor cadre didactice: 25% dintre cei 
cu vechime între 0–5 ani, 22,23% profesori cu experienţă între 6–10 ani, 16,67% cei 
cu vechime între 11–15 ani, 12,50% dintre cei din tranşa de vechime 16–20 ani şi 
4,35% profesori cu experienţă mai mare de 20 de ani în învăţământ. Dintre cadrele 
didactice care îşi exprimă dezacordul parţial fată de relaţia anterior descrisă, putem 
indica 22,23% cei care aparţin tranşei 6–10 ani, 12,50% aparţinând categoriei 16–20 
ani vechime şi 4,35% profesori cu vechime mai mare de 20 de ani. Se pare că prezenţa 
şi stimularea implicării afective şi a atmosferei de cooperare în contextul realizării 
sarcinilor de învăţare nu este privită de către cadrele didactice chestionate ca un factor 
specific managementului clasei, probabil datorită faptului că în relaţia descrisă se 
accentuează componenta socio-afectivă a comportamentului profesorului. 
 

Tabelul III.28.  
Opinia cadrelor didactice referitoare la asocierea dintre managementul clasei  

şi comportamente ale profesorului care urmăresc să întreţină o atmosferă de cooperare  
şi implicare afectivă a elevilor în realizarea sarcinilor de învăţare care le revin 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante  

de răspuns 
% % % % % 

5 (acord total)  25% 11,12% 50% 25% 60,87% 

4 (întrucâtva de acord) 50% 44,45% 33,34% 50% 30,44% 

3 (indiferent) 25% 22,23% 16,67% 12,50% 4,35% 

2 (dezacord parţial) 0% 22,23% 0% 12,50% 4,35% 

1 (dezacord total) 0% 0% 0% 0% 0% 

 
Referitor la întrebarea potrivit căreia managementul clasei este o este o compo-

nentă importantă a comportamentului de predare, căci un bun management al grupului 
de instruire se asociază cu o bună activitate de învăţare a elevilor şi cu o mai bună 
însuşire a cunoştinţelor, cadrele didactice oferă următoarele răspunsuri: 

Evaluând gradul în care cadrele didactice sunt total de acord cu asocierea dintre 
managementul grupului de instruire şi o bună activitate a elevilor cât şi o mai bună 
însuşire a cunoştinţelor, în tabelul III.29. se poate remarca faptul că această opinie 
este împărtăşită de 75% dintre cadrele didactice cu vechime între 0–5 ani, 50% dintre 
cei din categoria 11–15 ani şi 65,22% dintre profesorii cu experienţă mai mare de 
20 de ani, în timp ce doar 33,34% dintre cadrele didactice din tranşele de vechime 
6–10 ani şi 16–20 de ani şi-au exprimat acordul cu afirmaţia menţionată anterior. 
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Analizând tabelul III.29. se observă şi dezacorduri parţiale faţă de ideea potrivit 
căreia managementul clasei se poate asocia cu o mai bună însuşire a cunoştinţelor, 
dintre profesorii cu vechime între 11–15 ani (16,67%), dintre cei cu vechime între 
16–20 de ani 11,12% iar dintre cadrele didactice cu vechime mai mare de 20 de ani 
4,35%. Faptul că o parte dintre cadrele didactice cu experienţă mare şi foarte mare 
nu corelează managementul clasei cu optimizarea activităţii elevilor şi a cunoştinţelor 
acestora, poate fi explicat prin lipsa de cunoaştere profundă a relaţiilor existente între 
perspectiva psihosocială şi cea didactică a câmpului educaţional. 

 
Tabel III.29. Opinia cadrelor didactice referitoare la ideea  

potrivit căreia un bun management al grupului de instruire se asociază  
cu o bună activitate de învăţare a elevilor şi cu o mai bună însuşire a cunoştinţelor 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante  

de răspuns 
% % % % % 

5 (acord total) 75% 33,34% 50% 33,34% 65,22% 

4 (întrucâtva de acord) 12,50% 55,56% 16,67% 44,45% 17,40% 

3 (indiferent) 12,50% 11,12% 16,67% 11,12% 13,05% 

2 (dezacord parţial) 0% 0% 16,67% 11,12% 4,35% 

1 (dezacord total) 0% 0% 0% 0% 0% 
 

În raport cu afirmaţia potrivit căreia, managementul clasei presupune crearea şi 
menţinerea unui mediu de învăţare adecvat în care elevii să participe cu entuziasm 
şi în mod activ la activităţi reprezintă o adevărată provocare pentru orice profesor, 
am cuantificat în tabelul III. 30. răspunsurile oferite: 
 

Tabelul III.30. Opinia cadrelor didactice  
potrivit căreia managementul clasei presupune crearea şi menţinerea unui mediu  

de învăţare adecvat în care elevii să participe cu entuziasm şi în mod activ la activităţi 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Variante  

de răspuns 
% % % % % 

5 (acord total)  75% 66,67% 83,34% 33,34% 65,22% 

4 (întrucâtva de acord) 25% 33,33% 16,66% 44,45% 26,09% 

3 (indiferent) 0% 0% 0% 22,23% 8,70% 

2 (dezacord parţial) 0% 0% 0% 0% 0% 

1 (dezacord total) 0% 0% 0% 0% 0% 
 

Se remarcă faptul că majoritatea cadrelor didactice agreează preponderent această 
descriere a managementul clasei de elevi, procentele înregistrate pentru varianta de 
răspuns acord total fiind de 75% în cazul cadrelor didactice cu vechime între 0–5 
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ani, 66,67% pentru profesorii cu vechime între 6–10 ani, 83,34% în cazul celor cu 
experienţă între 11–15 ani. Acord total de numai 33,34% în cazul cadrelor didactice 
cu vechime între 16–20 de ani şi de 65,22% în cazul profesorilor cu experienţă mare 
în învăţământ. Foarte puţini profesori (22,23%, respectiv 8,78%) dintre cei cu ex-
perienţă relevantă în învăţământ, s-au declarat indiferenţi faţă de afirmaţia potrivit 
căreia managementul clasei presupune crearea şi menţinerea unui mediu de învăţare 
adecvat în care elevii să participe cu entuziasm şi în mod activ la activităţi. Opţiu-
nea în procent mai mare pentru această din urmă afirmaţie indică faptul că majori-
tatea cadrelor didactice sunt conştiente de necesitatea formării în sensul influenţării 
angajării afective a elevilor în activităţi, organizării experienţelor de învăţare rele-
vante la nivel individual şi a modelării relaţiilor interumane din clasa de elevi.  

Totuşi analizând toate cele trei afirmaţii care descriu o corelaţie între manage-
mentul clasei şi diferite alte aspecte ale procesului instructiv-educativ, se pare că 
profesorii au mai degrabă o perspectivă destul de restrânsă în ceea ce priveşte im-
pactul stilului şi a strategiilor manageriale asupra atmosferei din clasă, a implicării 
afective în sarcinile de lucru, a gradului de însuşire a cunoştinţelor de către elevi, 
precum şi asupra mediului de învăţare din clasă.  

Un alt aspect pe care ne-am propus să-l cunoaştem a făcut referire la principa-
lele faze ale unui proiect de management al clasei de elevi, în concepţia cadrelor 
didactice, aceştia au prezentat opinii variate, diferenţa putând fi determinată de 
formaţia cadrelor didactice: 

 
Tabelul III.31. Răspunsurilor cadrelor didactice  

despre principalele faze ale unui proiect de management al clasei de elevi 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Alegerea unor sarcini 
de lucru cu un nivel 
adecvat de dificultate 

8 100% 7 77,77% 4 66,66% 8 100% 18 78,26% 

Structurarea sarcinilor 
de lucru date elevilor 

5 62,50% 4 44,44% 4 66,66% 6 75% 18 78,26% 

Verificarea gradului  
de ocupare al elevilor 

2 25% 1 11,11% 2 33,33% 5 62,50% 13 56,52% 

Conceperea 
modalităţilor de trecere 
de la o activitate la alta

4 50% 1 11,11% 2 33,33% 5 62,50% 16 69,56% 

Evaluarea fiecăreia 
dintre activităţile 
desfăşurate 

7 87,50% 5 55,55% 4 66,66% 5 62,50% 18 78,26% 
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În tabelul III.31. se observă faptul că profesorii din majoritatea categoriilor de 
vechime, excepţie facând cadrele didactice din tranşa de vechime 16–20 de ani, 
oferă răspunsuri care nu se suprapun peste ordinea logică a unor paşi impuşi de un 
bun management al clasei. Analizând opiniile exprimate de cadrele didactice se 
remarcă faptul că aceştia apreciază în primul rând ca strategie utilă pentru un ma-
nagement eficient, alegerea unor sarcini de lucru cu un nivel adecvat de dificultate, 
alegere realizată de categoriile de vechime 0–5 ani şi 6–10 ani. Aceasta etapă este 
în proporţie de 66,66% de către profesorii cu experienţă între 11–15 ani şi respectiv 
78,26% de către cei cu vechime mai mare de 20 de ani. Un alt factor căruia cadrele 
didactice îi acordă importanţă crescută este evaluarea fiecăreia dintre activităţile 
desfăşurate, profesorii cu vechime mai mare de 20 de ani indicând această etapă tot 
în proporţie de 78,26% ca şi etapa anterior menţionată iar cei cu experienţă sub 5 
ani în proporţie de 87,50%. Cu frecvenţă foarte redusă în cazul tuturor categoriilor 
de vechime în învăţământ, este menţionată etapa ce vizează verificarea gradului de 
ocupare al elevilor (tabelul III.31.). Atribuim aceste rezultate modului de organizare 
a activităţilor didactice, preponderent frontal şi cu orientare înspre demersul de predare 
şi de asemenea lipsei de coordonare adecvată a activităţilor grupale sau individuale, 
fapt care de cele mai multe ori generează probleme de indisciplină şi perturbări ale 
activităţii. O importanţă minoră în raport cu celelalte etape ale managementului 
clasei, este acordată de către profesorii din categoriile de vechime 6–10 ani şi 11–15 
ani, conceperii modalităţilor de trecere de la o activitate la alta. Şi cadrele didactice 
din celelalte tranşe de vechime menţioneză cu o frecvenţă redusă această etapă, fapt 
care ne indică o altă sursă de posibile dificultăţi pe care profesorii le întâmpină în 
procesul de management al clasei, datorită faptului că probabil nu acordă importanţa 
cuvenită acestui aspect. 

Referitor la elementele ce trebuie avute în vedere în procesul de management al 
clasei de elevi, am solicitat cadrelor didactice să indice pe acelea, pe care le consi-
deră relevante. În tabelul III.32. sunt prezentate opiniile diferenţiate ale profesorilor. 
Cel mai frecvent menţionat, în cazul tuturor categoriilor de vechime, a fost itemul 
referitor la stabilirea cu elevii a unor reguli iniţiale. Amenajarea sălii de clasă este 
considerată ca fiind foarte importantă pentru cadrele didactice din categoriile de 
vechime 16–20 ani (100%) şi 11–15 ani (83,33%).  

Cu o frecvenţă mare este menţionat de către cadrele didactice din tranşele de 
vechime 6–10 ani, 16–20 ani şi peste 20 de ani, itemul ce vizează implicarea elevilor 
în activităţi de învăţare în sala de clasă. Prin comparaţie celelalte categorii de cadre 
didactice acordă o importanţă redusă acestui aspect. Cât priveşte monitorizarea elevi-
lor se remarcă din tabelul III.32., faptul că această componentă este relevantă în 
procesul de management, mai ales pentru profesorii cu vechime între 16–20 de ani, 
urmaţi de cei cu vechime peste 20 de ani. Profesorii cu experienţă didactică redusă 
între 0–5 ani şi nu atribuie o importanţă atât de mare controlului şi monitorizării 
elevilor (50%), o situaţie similară înregistrându-se şi în cazul tranşei de vechime 
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11–15 ani. Referitor la varianta ce vizează modificarea strategiei de instruire atunci 
când situaţia o impune, ponderea cea mai mare s-a înregistrat în cazul cadrelor 
didactice cu vechime între 0–5 ani (75%) şi a celor din tranşa de vechime 16–20 
ani (87,50%), în timp ce profesorii din celelalte categorii au menţionat într-o mică 
proporţie acest aspect. 
 

Tabelul III.32. Opinia cadrelor didactice  
referitoare la elementele componente ale managementului clasei elevi 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Amenajarea sălii 5 62,50% 6 66,66% 5 83,33% 8 100% 14 60,86% 

Stabilirea cu elevii  
a unor reguli iniţiale; 

8 100% 9 100% 5 83,33% 8 100% 22 95,65% 

Implicarea elevilor în 
activităţile de învăţare 
în sala de clasă; 

5 62,50% 8 88,88% 3 50% 7 87,50% 18 78,26% 

Monitorizarea 
activităţii elevilor; 

4 50% 7 77,77% 3 50% 8 100% 18 78,26% 

Modificarea strategiilor 
de instruire atunci când 
este nevoie; 

6 75% 6 66,66% 4 66,66% 7 87,50% 17 73,91% 

 
Prin urmare potrivit chestionarului administrat, pentru cei mai mulţi dintre pro-

fesori managementul clasei semnifică stabilirea de reguli, amenajarea sălii de clasă 
şi implicarea elevilor în activităţile de învăţare din clasă. 

La cerinţa adresată cadrelor didactice de a indica acele comportamente care ar 
putea fi adoptate, de către un profesor-manager în realizarea managementul al cla-
sei de elevi, în cadrul procesului educaţional, aceştia au prezentat opinii variate, 
sintetizate în tabelul III.33. Astfel se observă faptul că cele mai multe alegeri le-au 
întrunit variantele referitoare la crearea unui climat în care elevii să fie convinşi că 
pot să îşi exprime opiniile şi sentimentele în mod deschis şi sincer, urmată la nivelul 
frecvenţei de menţionare de varianta potrivit căreia, profesorul trebuie să le creeze 
elevilor sentimentul de apartenenţă la grupul de lucru. Ponderea este de 50% pentru 
categoria 0–5 ani şi 16–20 ani şi respectiv de 66,66% pentru profesorii din tranşele 
de vechime 6–10 ani şi 11–15 ani, iar la nivelul cadrelor didactice cu experienţă 
peste 20 ani ponderea este de 82,60%.  

De asemenea foarte frecvent indicată de către toate cadrele didactice este vari-
anta de răspuns care afirmă că profesorul are rolul de a le crea elevilor sentimentul că 
el îi acceptă aşa cum sunt, îi respectă şi le acordă întreaga atenţie. Această variantă 
a înregistrat alocări de peste 75% pentru aproape toate categoriile de cadre didactice, 
excepţie făcând cei din tranşa 11–15 ani, care au menţionat-o în proporţie de 66,66%. 
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Tabelul III.33. Răspunsurile cadrelor didactice referitoare la comportamentele  
adoptate de un profesor care implementează un proiect de management al clasei 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Să le creeze elevilor 
sentimentul că profesorul 
este omenos, înţelegător 
şi apropiat; 

2 25% 3 33,33% 2 33,33% 4 50% 4 17,39% 

Să le creeze elevilor 
sentimentul că el  
îi acceptă aşa cum sunt, 
îi respectă şi le acordă 
întreaga atenţie; 

7 87,50% 8 88,88% 4 66,66% 7 87,50% 18 78,26% 

Să stabilească  
o atmosferă de ordine, 
neameninţătoare; 

6 75% 6 66,66% 2 33,33% 7 87,50% 20 86,95% 

Să le dea elevilor 
sentimentul că deţin 
controlul asupra 
activităţilor pe care 
urmează să le desfăşoare 
în clasă; 

2 25% 0 0% 1 16,66% 4 50% 10 43,47% 

Să le creeze  
elevilor sentimentul de 
apartenenţă la grupul  
de lucru; 

8 100% 6 66,66% 4 66,66% 8 100% 19 82,60% 

Să îi informeze  
în prealabil asupra 
activităţilor pe care 
urmează să le desfăşoare;

5 62,50% 4 44,44% 3 50% 7 87,50% 17 73,91% 

Să le creeze oportunităţi 
de a alege modul în care 
vor lucra pentru 
îndeplinirea sarcinilor; 

5 62,50% 5 55,55% 1 16,66% 5 62,50% 16 69,56% 

Să îi obişnuiască cu ideea 
că vor primi tot timpul 
sarcini de lucru 

3 37,50% 2 22,22% 4 66,66% 0 0% 9 39,13% 

Crearea unui climat 
 în care elevii să fie 
convinşi că pot  
să îşi exprime opiniile  
şi sentimentele lor  
în mod deschis şi sincer; 

6 75% 8 88,88% 5 83,33% 8 100% 21 91,30% 
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Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Crearea unor mecanisme 
prin care elevii pot să 
ajute la buna desfăşurare 
a activităţilor grupului; 

5 62,50% 3 33,33% 2 33,33% 7 87,50% 14 60,86% 

Promovarea unor valori 
sociale favorabile 
cooperării, împărţirii 
echitabile a sarcinilor 

6 75% 6 66,66% 3 50% 7 87,50% 19 82,60% 

 
Dintre variantele mai puţin selectate în cadrul acestui item al chestionarului 

privind analiza de nevoi, am remarcat potrivit frecvenţelor înregistrate în tabelul 
III.33., afirmaţia care vizează inducerea în rândul elevilor a sentimentului că profe-
sorul este omenos, înţelegător şi apropiat, precum şi varianta potrivit căreia profe-
sorul are rolul de a da elevilor sentimentul că deţin controlul asupra activităţilor pe 
care urmează să le desfăşoare la clasă. Probabil că majoritatea profesorilor chestio-
naţi sunt de părere că o relaţie foarte apropiată cu elevii ar reduce capacitatea de 
control a acestora asupra comportamentului elevilor şi a activităţilor desfăşurate. 
Faptul că foarte puţini profesori consideră că este oportun să ofere elevilor senti-
mentul că deţin controlul asupra activităţilor ce urmează a fi desfăşurate, sugerează 
nevoia crescută de control a profesorilor şi implicarea redusă a elevilor în planifi-
carea şi organizarea activităţii la clasă. Potrivit răspunsurilor înregistrate, cu toate că 
majoritatea cadrelor didactice afirmă faptul că se străduiesc să creeze o atmosferă 
stimulativă în grupul de elevi, se pare că implicarea grupului în activităţile de ma-
nagement şi responsabilizarea elevilor sub acest aspect, este totuşi redusă. 

Referitor la varianta care afirmă că profesorul stabileşte o atmosferă de ordine 
neameninţătoare, observăm faptul că mai ales cadrele didactice cu vechime peste 
16 ani agreează acest tip de comportament (87,50% dintre profesorii cu vechime 
între 16–20 ani şi 86,95% dintre cei cu vechime peste 20 ani). De asemenea afirma-
ţia că profesorul trebuie să îi informeze în prealabil pe elevi asupra activităţilor pe 
care urmează să le desfăşoare, este considerată oportună în special de către cadrele 
didactice cu mai multă experienţă, 87,50% dintre cei cu vechime între 16–20 ani şi 
73,91% dintre profesorii cu experienţă mai mare de 20 de ani. 

În mai mare măsură preocupaţi de crearea unor mecanisme prin care elevii pot 
să ajute la buna desfăşurare a activităţii grupului, sunt profesorii din tranşa de ve-
chime 16–20 ani (87,50%) în timp ce celelalte categorii au alocat răspunsuri sub 
62%. Referindu-ne şi la varianta care vizează promovarea de către profesor a unor 
valori sociale favorabile cooperării şi împărţirii echitabile a sarcinilor, constatăm 
din tabelul III.33. faptul că în special cadrele didactice cu vechime mare menţio-
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nează un astfel de comportament (87,50% dintre cei cu vechime între 16–20 ani şi 
82,60% dintre cei cu experienţă peste 20 ani), dar şi 75% dintre cadrele didactice 
aflate la începutul carierei. 

Analiza comportamentelor adoptate de către profesorii din învăţământul primar 
pentru implementarea unui proiect de management al clasei în cadrul procesului de 
învăţământ pe care îl coordonează, oferă un tablou foarte complex asupra opţiunilor 
realizate de aceştia şi a modului în care percep şi înţeleg realitatea educaţională din 
clase. 

Următorul item a vizat identificarea dimensiunilor specifice managementului 
clasei în opinia cadrelor didactice din învăţământul primar. Date prezentate în tabelul 
III.34. evidenţiază importanţă ridicată atribuită de profesorii din toate categoriile de 
vechime, dimensiunilor psihologică şi socială, ca elemente caracteristice mana-
gementului clasei de elevi. Considerăm că această percepţie reflectă în primul 
rând preocuparea profesorilor pentru dezvoltarea psihosocială a elevilor, precum şi 
modul în care cadrele didactice înţeleg rolul de manager al clasei. Cadrele didactice 
valorizează factorul social probabil fiindcă percep managementul ca pe un act de 
organizare şi coordonare a grupului-clasă iar factorul psihologic pentru faptul că sunt 
conştienţi de rolul individului în grup precum şi necesitatea stimulării capacităţii 
individuale de învăţare şi a trăsăturilor de personalitate ale elevului în contextul 
managementului clasei. 
 

Tabelul III.34. Opinia cadrelor didactice  
referitoare la specificitatea dimensiunilor pentru managementul clasei de elevi 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Dimensiunea ergonomică 5 62,50% 2 22,22% 4 66,66% 4 50% 12 52,17% 

Dimensiunea psihologică 7 87,50% 9 100% 4 66,66% 8 100% 22 95,65% 

Dimensiunea socială 8 100% 8 88,88% 5 83,33% 8 100% 16 69,56% 

Dimensiunea normativă 6 75% 3 33,33% 3 50% 4 40% 14 60,86% 

Dimensiunea operaţională 5 62,50% 4 44,44% 3 50% 7 87,50% 19 82,60% 

Dimensiunea inovatoare 5 62,50% 7 77,77% 2 33,33% 6 75% 14 60,86% 

 
Referitor la dimensiunea ergonomică, constatăm faptul că aceasta este conside-

rată specifică managementului clasei de către profesori, într-o proporţie destul de 
redusă, mai exact 50% dintre cei cu vechime între 16–20 ani şi 52,17% cu experienţă 
peste 20 ani. Cadrele didactice debutante menţionează dimensiunea ergonomică cu o 
pondere de 62,50% iar cei din tranşa de vechime 11–15 ani în proporţie de 66,66%. 
Foarte puţini (22,22%) dintre profesorii cu vechime între 6–10 ani apreciază rele-
vanţa dimensiunii ergonomice în procesul de management al clasei. Menţionarea 
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cu frecvenţă redusă a acestei dimensiuni indică probabil lacune în cunoaşterea im-
pactului pe care construcţia mediului fizic îl are asupra comportamentului şi rezul-
tatelor şcolare ale elevilor.  

În ceea ce priveşte dimensiunea normativă, în timp ce 75% dintre profesorii cu 
vechime mică (0–5 ani) şi 60,86% dintre cei cu vechime peste 20 ani, o menţionează 
ca fiind specifică managementului clasei, mai puţin de 50% dintre cadrele didactice 
din celelalte categorii de vechime indică această dimensiune. Analizând dimensiunea 
operaţională a managementului clasei, observăm din tabelul III.34. faptul că aceasta 
este apreciată (peste 80%) mai ales de către cadrele didactice cu vechime peste 16 
ani în învăţământ. Dimensiunea inovatoare este menţionată în proporţie de peste 70% 
de către profesorii din categoriile de vechime 6–10 ani şi 16–20 ani, fapt care ne 
determină să considerăm că aceste două categorii de cadre didactice sunt preocupate 
de găsirea de noi soluţii şi metode pentru eficientizarea procesului de management 
al clasei.  

O posibilă explicaţie a acestor alegeri per ansamblu, ar consta în faptul că la 
nivelul managementului clasei de elevi, cadrele didactice cunosc şi gestionează 
foarte bine dimensiunea socială şi cea psihologică, în timp ce dimensiunile ergo-
nomică, operaţională, normativă şi inovatoare sunt fie necunoscute, fie marginali-
zate în raport cu relevanţa lor în contextul managementului clasei. 

Luând în considerare competenţele de care un cadru didactic dispune în dome-
niul managementului clasei de elevi şi mai ales experienţa didactică, am solicitat 
subiecţilor să precizeze în ce măsură ar avea nevoie de o pregătire profesională 
suplimentară, pentru: comunicarea cu elevii, gestiunea situaţiilor de criză, strategii de 
management al clasei de elevi, îmbunătăţirea relaţiilor interpersonale, managementul 
conţinuturilor, managementul elevilor cu dificultăţi comportamentale şi strategii de 
self-management. Astfel răspunsurile obţinute au fost prezentate pe fiecare segment 
în parte şi de asemenea în funcţie de tranşa de vechime a subiecţilor chestionaţi. 

Referitor la nevoia de pregătire suplimentară a cadrelor didactice pe segmentul 
comunicarea cu elevii, procentele evidenţiază faptul că interesul manifestat faţă de 
această temă este destul de redus, după cum se poate observa din tabelul III.35. 
Numai 16,67% dintre profesorii cu vechime între 11–15 ani şi 4,35% dintre cei cu 
experienţă mai mare de 20 de ani, exprimă opinia potrivit căreia ar avea în foarte 
mare măsură nevoie de pregătire suplimentară pe acest segment.  

În timp ce 37,50% dintre cadrele didactice aflate la începutul carierei şi 33,34% 
dintre cei cu vechime între 11–15 ani, sunt de părere că ar avea în mare măsură nevoie 
de formare pe aspecte legate de comunicarea cu elevii, numai 11,12% dintre profe-
sorii cu vechime între 6–10 ani şi 17,40% din cei cu experienţă mai mare de 20 de 
ani împărtăşesc această opinie. O explicaţie ar putea consta în faptul că profesorii nu 
consideră a avea dificultăţi în ceea ce priveşte comunicarea cu elevii şi nu găsesc 
formarea pe acest segment ca fiind necesară.  
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Tabelul III.35. Opinia cadrelor didactice  
despre nevoia de pregătire suplimentară pe segmentul comunicarea cu elevii 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Comunicarea  

cu elevii 
% % % % % 

5 (foarte mare) 0% 0% 16,67% 0% 4,35% 

4 (mare) 37,50% 11,12% 33,34% 0% 17,40% 

3 (medie) 25% 33,34% 16,67% 50% 17,40% 

2 (redusă) 25% 11,12% 33,34% 25% 43,48% 

1 (foarte redusă) 12,50% 0% 0% 25% 17,40% 

 
Legat de nevoia de pregătire suplimentară a cadrelor didactice pe segmentul 

gestiunea situaţiilor de criză, procentele evidenţiază faptul că interesul manifestat 
faţă de această temă se situează la un nivel mediu, după cum se poate observa din 
tabelul III.36. 

 
Tabelul III.36. Opinia cadrelor didactice  

despre nevoia de pregătire suplimentară pe segmentul gestiunea situaţiilor de criză 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Gestiunea  

situaţiilor de criză
% % % % % 

5 (foarte mare) 0% 0% 16,67% 0% 4,35% 

4 (mare) 25% 11,12% 33,34% 12,50% 17,40% 

3 (medie) 75% 44,45% 16,67% 62,50% 34,79% 

2 (redusă) 0% 33,34% 33,34% 12,50% 30,44% 

1 (foarte redusă) 0% 11,12% 0% 12,50% 13,05% 

 
Cadrele didactice din tranşa de vechime 0–5 ani afirmă în proporţie de 25% faptul 

că au un interes mare fată de tema gestiunea situaţiilor de criză iar 75% dintre aces-
tea prezintă interes de nivel mediu pentru tema precizată. În timp ce numai 11,12% 
dintre cadrele didactice din categoria 6–10 ani vechime, respectiv 12,50% dintre 
cei cu vechime între 16–20 ani, o proporţie puţin mai însemnată (33,34%) a profe-
sorilor din tranşa de vechime 11–15 ani consideră a avea nevoie mare de pregătire 
suplimentară pe acest segment. Dintre cadrele didactice cu experienţă mai mare de 
20 de ani doar 17,40% susţin că sunt în mare măsură interesaţi de formare pe această 
temă. Din tabelul III.36. se observă faptul că interesul pentru tema gestiunea situaţii-
lor de criză este preponderent de nivel mediu şi respectiv de nivel scăzut. Această 
stare de fapt se datorează probabil vârstei elevilor la care predau cadrele didactice 
chestionate, fiind vorba de elevi din ciclul primar, care nu ridică astfel de probleme 
profesorilor. 
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Referitori la nevoia de pregătire suplimentară a profesorilor pe segmentul stra-
tegii de management al clasei de elevi, procentele evidenţiază faptul că interesul 
manifestat faţă de această temă se situează la un nivel ridicat, după cum se poate 
observa din tabelul III.37. 

 
Tabelul III.37. Opinia cadrelor didactice despre nevoia de pregătire  
suplimentară pe segmentul strategii de management al clasei de elevi 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani 

Strategii  
de management  
al clasei de elevi % % % % % 

5 (foarte mare) 62,50% 33.35% 33,34% 50% 39,13% 

4 (mare) 12,50% 44,45% 33,34% 25% 30,44% 

3 (medie) 12,50% 11,12% 16,67% 0% 13,05% 

2 (redusă) 12,50% 11,12% 0% 12,50% 17,40% 

1 (foarte redusă) 0% 0% 0% 12,50% 0% 

 
Dintre cadrele didactice debutante 62,50% şi 12,50% indică un interes foarte 

mare şi respectiv mare pentru această temă. Procente similare (33,35%) se regăsesc 
în cazul profesorilor din categoriile de vechime 6–10 ani şi 11–15 ani în cazul vari-
antei de răspuns nevoie foarte mare de pregătire suplimentară pe acest segment şi 
în mare măsură 44,45% şi respectiv 33,34%. 

Profesorii din tranşa 16–20 ani prezintă în proporţie de 50% interes foarte cres-
cut pentru strategii de management al clasei de elevi şi în proporţie de 25% nevoie 
mare de formare, iar o mare parte dintre cadrele didactice cu experienţă peste 20 de 
ani opinează faptul că ar necesita pregătire suplimentară pe tema strategiilor de 
management al clasei în foarte mare măsură (39,13%) şi mare măsură (30,44%). 
Putem astfel remarca interesul mare al cadrelor didactice din toate tranşele de ve-
chime pentru tema anterior menţionată, o posibilă explicaţie rezidă în faptul că 
formarea pe segmentul strategii de management al clasei oferă oportunitatea aplicării 
sau adaptării lor la specificul clasei de elevi la necesităţile individuale ale acestora, 
precum şi la alte situaţii din şcoală care solicită cadrului didactic astfel de competenţe.  

Un alt aspect chestionat în cadrul acestui item viza nevoia de pregătire supli-
mentară a cadrelor didactice din învăţământul primar pe dimensiunea îmbunătăţirea 
relaţiilor interpersonale. Răspunsurile cadrelor didactice au fost cuprinse în tabelul 
III.38.  

Observând datele se poate constata faptul că interesul sau nevoia percepută de 
pregătire suplimentară a cadrelor didactice investigate, în ceea ce priveşte îmbună-
tăţirea relaţiilor personale, este mai degrabă la un nivel mediu spre redus. Astfel 
nici un profesor din tranşele de vechime 0–5 ani, 16–20 ani şi peste 20 ani nu 
consideră a avea nevoie foarte mare de pregătire pe acest segment iar celelalte două 
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categorii indică interes foarte mare şi mare numai în proporţie de 11,12% şi respectiv 
16,67%. Lipsa de nevoie de formare suplimentară în ceea ce priveşte optimizarea 
relaţiilor interpersonale, evocată în tabelul III.38. sugerează faptul că profesorii 
chestionaţi fie au beneficiat de formări pe această temă, fie nu îi atribuie importanţa 
cuvenită chiar şi în contextul managementului clasei de elevi.  
 

Tabelul III.38. Opinia cadrelor didactice despre nevoia de pregătire  
suplimentară pe segmentul îmbunătăţirea relaţiilor interpersonale 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani 

Îmbunătăţirea 
relaţiilor  

interpersonale % % % % % 

5 (foarte mare) 0% 11,12% 16,67% 0% 0% 

4 (mare) 25% 11,12% 16,67% 12,50% 17,40% 

3 (medie) 75% 44,45% 33,34% 37,50% 39,13% 

2 (redusă) 0% 33,34% 33,34% 37,50% 34,79% 

1 (foarte redusă) 0% 0% 0% 12,50% 8,70% 

 
Referitor la nevoia de pregătire suplimentară pe segmentul managementul con-

ţinuturilor se poate observa în cazul profesorilor debutanţi existenţa unei nevoi de 
formare 25% – în foarte mare măsură şi în aceeaşi proporţie (25%) – în mare măsură, 
ceea ce indică probabil faptul că această categorie are dificultăţi în privinţa manage-
mentului conţinuturilor. Comparativ cu răspunsurile oferite de celelalte cadre didac-
tice chestionate, interes uşor mai crescut se remarcă de asemenea în cazul celor din 
categoriile 6–10 ani – 11,12% nevoie foarte mare şi 22,23% nevoie mare de pregă-
tire suplimentară şi din categoria de vechime cuprinsă între 11–15 ani 16,67% au 
nevoie foarte mare de pregătire, respectiv 33,34% prezintă nevoie mare de pregătire 
în managementul conţinuturilor.  

 
Tabelul III.39. Opinia cadrelor didactice  

despre nevoia de pregătire suplimentară pe segmentul managementul conţinuturilor 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Managementul 

conţinuturilor 
% % % % % 

5 (foarte mare) 25% 11,12% 16,67% 12,50% 4,35% 

4 (mare) 25% 22,23% 33,34% 12,50% 17,40% 

3 (medie) 37,50% 22,23% 0% 25% 60,87% 

2 (redusă) 4,35% 33,34% 50% 37,50% 13,05% 

1 (foarte redusă) 0% 11,12% 0% 12,50% 4,35% 
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Dintre profesorii cu vechime între 16–20 ani 12,50% consideră că au nevoie de 
pregătire pe acest segment iar dintre cei cu vechime peste 20 de ani 4,35% şi res-
pectiv 17,40% au această părere. Analiza acestora sugerează existenţa unor dificultăţi 
în managementul conţinuturilor mai ales în rândul cadrelor didactice cu experienţă 
redusă în învăţământ. Cu toate acestea datele înregistrate nu sunt concludente – 
nu întrunesc 70% dintre opiniile cadrelor didactice chestionate, pentru a considera 
oportună includerea acestui segment într-un program de formare. 

Managementul elevilor cu probleme comportamentale a constituit o altă temă 
supusă analizei de nevoi de formare ale cadrelor didactice din învăţământul primar. 
Datele din tabelul III.40. indică un interes foarte ridicat pentru această componentă. 
Prin urmare, se pare că profesorii cu vechime între 0–5 ani consideră în foarte mare 
măsură (50%) şi în mare măsură (25%) faptul că necesită pregătire suplimentară în 
ceea ce priveşte managementul elevilor cu dificultăţi comportamentale. Cadrele 
didactice din categoria 6–10 ani îşi manifestă interesul faţă de această problematică 
în proporţie de 44,45% şi respectiv 33,34%, iar cei din tranşa de vechime 11–15 ani 
exprimă în proporţie de 33, 34% nevoie foarte mare de formare şi respectiv 50% 
nevoie mare de formare pe segmentul managementul elevilor cu probleme compor-
tamentale. Profesorii cu multă experienţă sunt de asemenea interesaţi de tema anterior 
precizată majoritatea (50%) dintre cei cu vechime între 16–20 ani dar şi (47,83%) 
cadre didactice cu vechime peste 20 de ani.  
 

Tabelul III.40. Opinia cadrelor didactice despre nevoia de pregătire  
suplimentară pe segmentul managementul elevilor cu probleme comportamentale 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani 

Managementul 
elevilor cu probleme 

comportamentale % % % % % 

5 (foarte mare) 50% 44,45% 33,34% 25% 17,40% 

4 (mare) 25% 33,34% 50% 50% 47,83% 

3 (medie) 25% 11,12% 16,67% 25% 30,44% 

2 (redusă) 0% 11,12% 0% 0% 4,35% 

1 (foarte redusă) 0% 0% 0% 0% 0% 

 
Prin cumularea variantelor 5 (nevoie de pregătire suplimentară foarte mare) şi 4 

(nevoie mare de pregătire) se poate conchide faptul că pe acest segment majoritatea 
profesorilor, reprezentând toate categoriile de vechime, sunt deficitari la nivelul 
practicii educaţionale pe această temă iar cadrele didactice percep nevoia acută de 
formare profesională în acest sens, probabil datorită numărului mare de elevi cu 
astfel de dificultăţi existenţi în şcoli. 
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Ultimul aspect vizat de acest item se referea la necesitatea formării pe segmen-
tul strategii de self-management. Datele etalate în tabelul III.41. relevă importanţă 
unui astfel de modul în opinia cadrelor didactice participante la sondaj. Astfel 
majoritatea cadrelor didactice (50%) din categoriile de vechime 0–5 ani, 6–10 ani , 
11–15 ani şi 16–20 ani exprimă opinia potrivit căreia ar avea într-o forte mare măsură 
nevoie de pregătire suplimentară pe dimensiunea strategii de self-management. 
 

Tabelul III.41. Opinia cadrelor didactice  
despre nevoia de pregătire suplimentară pe segmentul strategii de self-management 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Strategii de  

self-management 
% % % % % 

5 (foarte mare) 50% 55,56% 50% 50% 26,09% 

4 (mare) 25 % 22,23% 33,34% 37,50% 60,87% 

3 (medie) 25 % 11,12% 16,67% 12,50% 4,35% 

2 (redusă) 0% 11,12% 0% 0% 4,35% 

1 (foarte redusă) 0% 0% 0% 0% 4,35% 

 
În procente de 60,87% şi cadrele didactice cu vechime peste 20 de ani consideră 

că pregătirea pe această componentă este de mare importanţă pentru ei. Interesant 
de remarcat este faptul că atât profesorii cu o bogată experienţă la clasă cât şi cei 
aflaţi la începutul sau la mijlocul carierei didactice, acordă o importanţă majoră 
strategiilor de self-management. Acest lucru se explică prin faptul că subiecţii in-
vestigaţi sunt conştienţi de faptul că un profesor-manager pentru a modela com-
portamentul elevilor şi a reuşi să transforme o situaţie defavorabilă în una construc-
tivă, trebuie să dispună de abilităţi de autocontrol emoţional şi comportamental, 
de deprinderi de comunicare asertivă şi de competenţa de a negocia în termeni de 
câştig–câştig.  

Dintre segmentele de formare profesională analizate au fost selectate pentru a 
fi in incluse într-un program de formare acelea care au întrunit procente peste 70% 
prin cumularea variantelor de răspuns nevoie de pregătire foarte mare (5) şi mare (4). 
Am considerat faptul că ambele variate anterior indicate, relevă interesul crescut al 
cadrelor didactice chestionate pentru respectivul subiect. Prin urmare segmentele 
cu cea mai mare frecvenţă a alegerilor sunt: strategii de management al clasei, ma-
nagementul elevilor cu probleme comportamentale şi strategii de self-management. 

La cerinţa adresată cadrelor didactice de a indica diferite aspecte pe care le accen-
tuează în cadrul activităţii desfăşurate la clasă, aceştia au prezentat opinii variate, 
după cum se poate observa din tabelul de mai jos: 
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Tabelul III.42.  

Opinia cadrelor didactice referitoare la activităţile desfăşurate cu precădere la clasă 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Transmiterea/ 
asimilarea 
informaţiilor  
şi cunoştinţelor  
către elevi 

5 62,50% 7 77,77% 3 50% 7 87,50% 14 60,86% 

Formarea/ 
dezvoltarea unor 
abilităţi/deprinderi 
practice ale elevilor; 

7 87,50% 8 88,88% 6 100% 6 75% 21 91,30% 

Formarea/ 
dezvoltarea 
atitudinilor şi 
comportamentelor 
elevilor; 

7 87,50% 8 88,88% 6 100% 8 100% 22 95,65% 

Dezvoltarea  
de noi aptitudini  
ale elevilor; 

6 75% 6 66,66% 0 0% 0 0% 14 60,86% 

Gestionarea  
situaţiilor de criză; 

4 50% 2 22,22% 1 16,66% 4 40% 9 39,13% 

Rezolvarea  
problemelor 
disciplinare; 

5 62,50% 6 66,66% 1 16,66% 3 37,50% 8 34,78% 

Comunicarea 
interpersonală. 

7 87,50% 8 88,88% 4 66,66% 7 87,50% 19 82,60% 

 
Conform datelor consemnate în tabelul III.42. reiese faptul că profesorii, indiferent 

de tranşa de vechime în care se încadrează, afirmă în unanimitate că în activitatea 
desfăşurată la clasă, accentuează în primul rând formarea/dezvoltarea atitudinilor şi 
comportamentelor elevilor şi formarea/dezvoltarea unor abilităţi/deprinderi practice 
ale elevilor. Procentele înregistrate pe aceste două variante de răspuns variază între 
75% şi 100%. De asemenea comunicarea interpersonală este considerată de către 
cadrele didactice chestionate un aspect frecvent accentuat în cadrul activităţilor in-
structiv-educative, procentele pe acest palier variind între 82,60% şi 88,88%, ex-
ceptând profesori din categoria de vechime 11–15 ani, care menţionează relevanţa 
comunicării în proporţie de 66,66%. 

Din răspunsurile oferite rezultă faptul că accentul în desfăşurarea activităţilor 
instructiv-educative se pune mai ales pe formare şi dezvoltarea de abilităţi, atitudini 
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şi comportamente ale elevilor, pe stimularea comunicării interpersonale. Potrivit 
scorurilor înregistrate în tabelul III.42., transmiterea informaţiilor şi cunoştinţelor 
către elevi nu constituie neapărat obiectivul principal al cadrelor didactice in învă-
ţământul primar, procentele variind între 50% în cazul tranşei de vechime 11–15 
ani şi 87,50% la cei cu experienţă între 16–20 ani. Per ansamblu este mai puţin 
apreciată dezvoltarea de noi aptitudini elevilor, rezolvarea problemelor disciplinare 
şi gestionarea situaţiilor de criză, probabil datorită faptului că nu există interes şi 
preocupare în acest sens sau situaţia de la clasă nu impune o astfel de abordare sau nu 
există timp suficient pentru ca profesorii să ia în considerare şi aceste aspecte. Şi aici 
însă întâlnim câteva excepţii, este cazul cadrelor didactice din tranşa de vechime 
0–5 ani, care menţionează mai frecvent (peste 50%), faptul că sunt orientate şi spre 
aspectele anterior menţionate, dar şi profesorii din următoarea categorie de vechime 
6–10 ani, indică o predilecţie în acest sens. Probabil că profesorii cu experienţă mai 
redusă întâmpină dificultăţi în ceea ce priveşte managementul clasei, fapt care îi 
determină să îşi concentreze eforturile asupra rezolvării problemelor disciplinare, a 
gestionării unor situaţii de criză sau dezvoltării de noi aptitudini elevilor. 

La întrebarea care viza măsura în care cadrele didactice îi motivează pe elevi să 
îşi intensifice eforturile de învăţare şi să obţină rezultate cât mai bune, am înregis-
trat următoarele răspunsuri: 
 
Tabel III.43. Răspunsurile cadrelor didactice în legătură cu măsura în care îi motivează 
pe elevi pentru intensificarea eforturilor de învăţare şi obţinerea de rezultate superioare 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
% % % % % 

5 (într-o foarte mare măsură) 37,50% 66,67% 83,34% 50% 47,83% 

4 (în mare măsură) 62,50% 33,33% 16,66% 50% 43,48% 

3 (în medie măsură) 0% 0% 0% 0% 8,70% 

2 (într-o măsură redusă) 0% 0% 0% 0% 0% 

1 (într-o măsură foarte redusă) 0% 0% 0% 0% 0% 

 
Se poate remarca din tabelul III.43. o unanimitate a opiniilor cadrelor didactice 

din toate categoriile de vechime cu privire la contribuţia foarte mare şi mare a acestora 
în ceea ce priveşte motivarea elevilor în vederea intensificării eforturilor de învăţare 
şi obţinere a rezultatelor superioare. La polul opus nu se situează nici un răspuns. O 
explicaţie ar putea consta în faptul că respondenţii s-au încadrat în limitele dezira-
bilităţii sociale. 

La solicitarea de a clasifica rolurile pe care trebuie să le îndeplinească la clasă 
un profesor, am înregistrat următoarele răspunsuri: 
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Tabelul III.44. Opinia cadrelor didactice  

referitoare la rolurile îndeplinite de profesor în activitatea desfăşurată la clasă 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Lider 5 62,50% 3 33,33% 0 0% 2 25% 7 30,43% 

Factor exterior  0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 

Formator 8 100% 9 100% 6 100% 7 87,50% 23 100% 

Gardian 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 

Judecător 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 1 4,34% 

Consilier 5 62,50% 8 88,88% 4 66,66% 6 75% 18 78,26% 

 
În tabelul III.44. se observă că este valorizat în principal rolul de formator al 

profesorului de către toate cadrele didactice indiferent de vechimea în învăţământ. 
De asemenea foarte frecvent menţionat, peste 75%, este rolul de consilier mai ales 
în opinia cadrelor didactice cu vechime între 6–10 ani, 16–20 ani şi mai mare de 20 
de ani, precum şi cel de lider în cazul cadrelor didactice debutante (62,50%) şi într-o 
mai mică măsură (33,33%) a celor cu vechime între 6–10 de ani. Rolul de factor 
exterior nu este menţionat de nici un cadru didactic de asemenea nici cel de gardian 
nu are alocat vreun răspuns din parte subiecţilor chestionaţi. Menţionăm faptul că o 
pondere foarte mică (4,34%) este atribuită de către cadrele didactice cu vechime 
peste 20 de ani în învăţământ rolului de judecător. Unanimitatea răspunsurilor suge-
rează faptul că profesorii percep implicaţiile rolului pe care îl joacă în cadrul şcolii 
şi sunt conştienţi de varietatea formelor prin care îi modelează pe elevi. 

Chestionarul adresat cadrelor didactice a cuprins şi câteva întrebări deschise, 
urmărind să investigăm opinia acestora în acord cu diferite aspecte ale managemen-
tului clasei de elevi, fără a li se sugera răspunsul. Opiniile au fost grupate în funcţie 
de frecvenţa menţionării lor şi apoi scorurile au fost transformate în procente. 

Pentru prima întrebare cu răspuns deschis prezentăm în continuare frecvenţele 
şi procentele răspunsurilor oferite de cadrele didactice, relativ la comportamentele 
pozitive dezvoltate şi promovate în relaţia cu elevii în timpul orelor (tabelul III.45.). 
Analiza acestora sugerează faptul că profesorii privesc comunicarea, cooperarea şi 
respectul reciproc, drept instrumente principale în raporturile stabilite cu elevii, 
indicându-le în proporţie de peste 77%. Un număr mai redus de cadre didactice au 
indicat faptul că promovează alte tipuri de comportamente aşa cum reiese din tabelul 
III.45.: ascultarea activă (57,40%) implicarea (46,29%) şi încrederea în sine (35,18%). 
De asemenea crearea unui climat favorabil studiului este o preocupare numai pentru 
64,81% dintre subiecţii chestionaţi.  
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Tabelul III.45. Opinia cadrelor didactice privind comportamentele  

pozitive promovate şi dezvoltate în relaţia cu elevii în timpul orelor 

Răspunsuri f % 

Cooperarea  50 92,59% 

Comunicarea  45 83,33% 

Respectul reciproc 42 77,77% 

Crearea unui climat favorabil studiului 35 64,81% 

Ascultarea activă 31 57,40% 

Implicarea  25 46,29% 

Încrederea în sine 19 35,18% 

 
Faptul că foarte multe cadre didactice menţionează cooperarea ca şi comporta-

ment pozitiv promovat şi dezvoltat în relaţia cu elevii, este îmbucurător, însă cu 
toate acestea o bună cooperare şi comunicare are la bază stimularea ascultării acti-
ve şi a implicării elevilor în activităţile educaţionale organizate de profesor. 

Înregistrând opiniilor cadrelor didactice cu privire la cele mai frecvente puncte 
forte ale activităţii desfăşurate, din punctul de vedere al managementului clasei de 
elevi, am realizat sinteza datelor şi le-am prezentat în tabelul III.46.: 
 

Tabelul III.46. Opinia cadrelor didactice privind punctele forte ale  
activităţii desfăşurate din perspectiva managementului clasei de elevi 

Răspunsuri f % 

Comunicarea  52 96,29% 

Cooperarea  48 88,88% 

Respectarea regulilor clasei 43 79,62% 

Rezolvarea situaţiilor de criză 37 68,51% 

Încredere şi respect reciproc 35 64,81% 

Creativitatea 29 53,70% 

Empatia  23 42,59% 

Implicarea  20 37,03% 

 
Analizând datele din tabelul III.46. se poate remarca percepţia cadrelor didactice 

asupra rolului de manager al clasei. Accentul se pune ca şi la itemul precedent tot 
pe comunicare (96,29%) şi cooperare (88,88%), ca principale instrumente de mana-
gement, de menţionat ar fi şi importanţa pe care o atribuie regulilor clasei (79,62%). 
Foarte puţini dintre profesorii chestionaţi, indică printre punctele forte ale activităţii 
lor din perspectiva managementului clasei, creativitatea (53,70%), empatia (42,59%) 
şi implicarea (37,03%). 
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Un alt item al chestionarului a vizat identificarea temelor de interes ale profe-
sorilor în calitate de cursanţi la programul de formare în domeniul managementului 
clasei de elevi. Răspunsurile au fost grupate în categorii şi prezentate în funcţie de 
frecvenţa menţionării lor (vezi tabelul III.47.): 
 

Tabelul III.47. Răspunsurilor cadrelor didactice  
referitoare la principalele teme de interes în calitate de cursant  

la un program de formare în domeniul managementului clasei de elevi 

Răspunsuri f % 

Strategii de management al clasei 53 98,14% 

Managementul clasei de elevi cu ADHD 50 92,59% 

Prevenirea şi rezolvarea problemelor disciplinare 47 87,03% 

Gestionarea situaţiilor de criză 40 74,07% 

Dezvoltarea personală 38 70,37% 

Îmbunătăţirea relaţiilor interpersonale 31 57,40% 

Comunicarea cu elevii 24 44,44% 

 
Se remarcă faptul că cel mai frecvent au fost indicate strategiile de management 

al clasei (98,14%), urmate apoi managementul clasei cu elevi cu ADHD (92,59%), 
prevenirea şi rezolvarea problemelor disciplinare (87,03%), gestionarea situaţiilor de 
criză (74,07%) dar şi dezvoltarea personală (70,37%), ca teme de interes în cadrul 
unui program de formare în domeniul managementului clasei de elevi. Aceste con-
sideraţii asociate şi altor opinii menţionate pe parcursul investigaţiei se vor constitui 
ca potenţiale puncte de pornire în cercetarea de faţă. 

Ultimul item al chestionarului a vizat principalele motivaţii pentru care cadrele 
didactice sunt dispuse să participe la un program de formare profesională în domeniul 
managementului clasei de elevi. Răspunsurile sunt consemnate în tabelul III.48.: 

Se poate constata din tabelul III.48. faptul că toate cadrele didactice, indiferent 
de tranşa de vechime, consideră că motivaţia principală, pentru care sunt dispuse să 
participe la un program de formare, este îmbunătăţirea activităţii didactice, ceea ce 
demonstrează faptul că profesorii conştientizează influenţa managementului clasei 
asupra eficienţei activităţii instructiv-educative. Curiozitatea este o un alt tip de moti-
vaţie care îi determină pe profesori să participe la un program de formare în dome-
niul managementului clasei, întrunind frecvenţe mai însemnate în cazul cadrelor 
didactice din tranşa de vechime 11–15 ani (33,33%) şi peste 20 de ani (34,78%).  

Referitor la promovarea în cariera didactică, se observă din tabelul III.48. o 
motivaţie mai intensă a cadrelor didactice din tranşele de vechime 11–15 ani 
(33,33%) şi 16–20 ani (37,50%), probabil datorită faptului că au în vedere obţine-
rea gradului didactic I în învăţământ. De asemenea nevoia acumulării de credite es-
te menţionată ca motivaţie pentru participarea la un program de formare, cu precă-
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dere de către profesorii din tranşele de vechime 16–20 de ani (37,50%) şi peste 20 
de ani (13,05%). Considerăm că această variantă de răspuns se înscrie în limitele 
dezirabilităţii sociale manifestate de profesori, pentru faptul că foarte mulţi admit în 
alte circumstanţe, că sunt puternic interesaţi de creditele ce însoţesc un program de 
formare.  
 

Tabelul III.48. Răspunsurilor cadrelor didactice vizavi de principalele motivaţii pentru 
care sunt dispuse să participe la un program de formare în domeniul managementului clasei 

Vechime 
0–5 ani 

Vechime 
6–10 ani 

Vechime 
11–15 ani 

Vechime 
16–20 ani 

Vechime 
>20 ani Varianta  

de răspuns 
f % f % f % f % f % 

Curiozitatea 2 25% 2 22,22% 2 33,33% 2 25% 8 34,78% 

Îmbunătăţirea 
activităţii didactice

8 100% 9 100% 5 83,33% 7 87,50% 2
2 

95,65% 

Promovarea în 
cariera didactică 

2 25% 2 22,22% 2 33,33% 3 37,50% 3 13,04% 

Nevoia acumulării 
unui anumit număr 
de credite 
transferabile 

1 12,50% 1 11,11% 0 0% 3 37,50% 3 13,04% 

Alte motivaţii 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 
 
 

III.3. Administrarea pre-testului 

Cercetarea realizată iniţial în cadrul etapei constatative a oferit o perspectivă de 
ansamblu referitoare la percepţiei cadrelor didactice asupra stilurilor de manage-
ment al clasei, tipurilor de manifestare, a nivelului de cunoştinţe şi strategii speci-
fice conducerii clasei de elevi, precum şi a nevoilor de formare suplimentară pe 
anumite segmente ale managementului clasei. De asemenea, etapa preliminară a 
cercetării a oferit posibilitatea cunoaşterii climatului socio-afectiv al claselor din 
învăţământul primar, din perspectiva atmosferei colegiale, a interrelaţionării, a 
muncii în grup şi a relaţiei clasei cu cadrul didactic. Informaţiile obţinute în etapa 
studiului constatativ, alături de concluziile desprinse din studiul bibliografic, au 
condus la conturarea primelor direcţii de intervenţie pedagogică. 

Referitor la selectarea populaţiei investigate în cadrul pre-testului, aceasta s-a 
realizat pe baza procedeului eşantionării aleatorii simple, fiind selectate cadre didac-
tice din învăţământul primar şi care şi-au exprimat dorinţa de a participa la un pro-
gram de formare pe segmentul metode şi strategii de management al clasei. In ceea ce 
priveşte variabila climatul socio-afectiv al clasei aceasta a fost măsurată în această 
etapă la clasele la care activau cadrele didactice selectate în cadrul pretestului. După 
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cum am precizat în subcapitolul III.1.2.3. chestionarul pentru măsurarea climatului 
socio-afectiv nu a fost aplicat elevilor din clasa I (pe care iniţial doream să-i intro-
duc în lotul de subiecţi investigaţi), deoarece complexitatea problematicii urmărite 
a făcut ca răspunsurile oferite de aceştia să fie aleatorii sau incomplete într-o pro-
porţie foarte mare, chiar în condiţiile adaptării formei de prezentare a întrebărilor la 
particularităţile de vârstă şi capacitatea de înţelegere a acestora.  

În subcapitolul IV.4.4. al prezentei lucrări, destinat structurării experimentului 
formativ sunt prezentate detaliat caracteristicile eşantioanelor de subiecţi.  

Datorită faptului că în cadrul experimentului formativ obiectivul principal îl 
reprezintă introducerea la nivelul loturilor de subiecţi a unui program de intervenţie 
în scopul optimizării stilurilor manageriale a cadrelor didactice, cât şi în vederea 
ameliorării climatului socio-afectiv al claselor, am considerat necesar să analizez 
iniţial echivalenţa eşantioanelor experimentale şi de control.  

Proba specifică pentru pre-test (anexa nr. 3) în cazul profesorilor a constat într-un 
chestionar administrat pentru a evidenţia trăsăturile activităţii instructiv-educative 
ce pot fi asociate cu prezenţa dimensiunilor caracteristice stilului managerial. Ca 
urmare a aplicării chestionarului din pre-test am dorit să conturăm o imagine asupra 
dimensiunilor stilurilor manageriale, organizate în funcţie de gradul de intervenţie al 
cadrului didactic pe două categorii. Astfel prima categorie include acele dimensiuni 
cu un grad ridicat de intervenţie al profesorului, şi anume: 

 Capacitatea de disciplinare – implicarea elevilor în stabilirea regulilor, veri-
ficarea respectării regulilor şi aplicarea măsurilor coercitive atunci când se 
constată abateri. 

 Monitorizarea/controlul clasei – controlul comportamentului elevilor, veri-
ficarea sistematică a nivelul de înţelegere al elevilor şi a realizării sarcinilor 
de lucru, coordonarea simultană a mai multor grupuri/activităţi.  

 Gestionarea timpului şi a materialului didactic – identificarea şi integrarea 
celor mai relevante mijloace didactice necesare activităţii, dimensionarea 
potrivită a duratei activităţilor şi a secvenţelor de instruire, gestionarea efi-
cientă şi incluzivă a mediului clasei.  

 Orientarea spre sarcina didactică – organizarea şi planificarea activităţii 
clasei, încadrarea în termene, estimarea corectă a sarcinilor pentru fiecare 
elev în parte, selectarea de strategii didactice pentru stimularea învăţării, 
accentuarea importanţei dezvoltării cognitive.  

Scorurile foarte mari la dimensiunile centrate pe control, indică faptul că pro-
fesorii practică stiluri manageriale puternic intervenţioniste, doresc să controleze 
foarte mult atât situaţiile de învăţare cât şi comportamentul elevilor, prin stabilirea 
şi verificarea respectării regulilor, prin organizarea riguroasă a activităţii didactice 
şi implicarea maximală a elevilor în sarcinile de învăţare.  
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Cea de-a doua categorie stabilită face referire la dimensiunile stilurilor mana-
geriale care descriu un nivel redus al intervenţiei cadrului didactic. Acestea sunt 
prezentate în continuare: 

 Flexibilitate – capacitatea de a înţelege şi de a se face înţeles, manifestarea 
flexibilităţii în comportamentul faţă de elevi, adaptarea cu succes la orice 
situaţie. 

 Competenţa diagnostică – capacitatea de a identifica posibilităţile şi poten-
ţialul elevilor, capabil să simtă nivelul de înţelegere al elevului şi să se co-
boare la nivelul lui atunci când îl instruieşte. 

 Competenţe de comunicare – capacitatea de a transmite eficient cunoştinţele 
sale şi celorlalţi, prin ceea ce transmite îi influenţează pe elevi, îmbinarea 
armonioasă a comunicării verbale cu ce non-verbală şi para-verbală. 

 Orientarea spre elevi – receptivitate şi tact faţă de cerinţele elevilor, capaci-
tatea de transpunere în poziţia interlocutorului, înţelegere fată de problemele 
elevilor 

 Capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back – reflec-
tează şi evaluează propria activitate, identifică propriile limite şi manifestă 
dorinţa de autodepăşire, reacţionează adecvat la criticile primite.  

Scorurile foarte mari la dimensiunile centrate pe interacţiune indică faptul că 
profesorii practică stiluri manageriale care au la bază o intervenţie redusă şi un nivel 
scăzut al controlului. Cadrele didactice abordează stiluri manageriale orientate spre 
dezvoltarea relaţiilor interpersonale, stimularea comunicării la nivelul grupului, 
organizează activităţile didactice în funcţie de nevoile şi interesele elevilor, au în 
vedere abordări flexibile ale situaţiilor şi problemelor cu care se confruntă la clasă 
şi de asemenea reflectează asupra deciziilor şi procedurilor aplicate, optimizându-le 
în funcţie de feed-back-ul primit de la elevi. 

Referitor la chestionarul administrat elevilor (anexa nr. 4) în pre-test aceasta a 
avut ca scop evidenţierea: 

 atmosferei clasei de elevi, din punctul de vedere al cooperări cu colegii, al 
posibilităţii de monifestare liberă, al sprijinului primit din partea celorlalţi, 
al interacţiunilor şi comunicării, al siguranţei şi stării de bine comune, al 
emoţiilor pozitive trăite de elevi. 

 impactul muncii în clasă şi al temelor pentru acasă asupra climatului clasei, 
gradul în care acestea stimulează elevii, susţin efortul depus şi sunt percepute 
ca utile şi interesante în contextul învăţării în grupul-clasă. 

 relaţia dintre elevi/clasă şi cadrul didactic din perspectiva disponibilităţii 
cognitive şi afective manifestate de profesor, a empatizării profesorului cu 
elevii, a accesibilizării conţinuturilor predate, a susţinerii elevilor cu pro-
bleme şi a aprecierilor şi feed-back-ului constructiv oferit elevilor. 
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Toate aceste aspecte au fost stabilite şi analizate în acord cu teoriile situaţionale 
ale stilului managerial (Hersey, P., Blanchard, 1985, K., Fiedler, F.,1967, Forsyth, 
P. B., şi Hoy, W., 2001, Iucu, R., 2000): situaţii favorabile şi situaţii nefavorabile, 
orientarea spre sarcină, orientarea spre relaţii, moralul, satisfacţia şi performanţele, 
influenţa în planul interacţional-pedagogic, raportarea stilului la particularităţile 
concrete ale solicitărilor câmpului educaţional. Teoriile privind caracteristicile 
climatului clasei (Anderson, 1982, Rumberg, 1987, Hom, 1997, Blank şi Kershaw, 
1998): aşteptările superioare formulate de către profesori, mediul de învăţare să-
nătos, moralul ridicat al profesorilor şi al elevilor deopotrivă, tratarea echitabilă 
şi pozitivă a elevilor, angajarea activă a acestora în procesul de predare-învăţare, 
relaţiile pozitive stabilite la nivelul clasei. Orientarea spre aspectele anterior menţio-
nate a avut ca punct de plecare şi rezultatele iniţiale ale etapei constatative, acestea 
remarcându-se ca elemente subliniate de către cadrele didactice ca având semnifi-
caţie crescută în raport cu managementul clasei. Intervenţia pedagogică experimen-
tală se va baza pe aceste puncte şi va construi un sistem coerent de acţiuni ce au ca 
finalitate optimizarea abordării manageriale a clasei şi creşterea calităţii climatului 
socio-afectiv. 
 

III.3.1. Rezultatele pre-testului 

III.3.1.1. Rezultate obţinute ca urmare a administrării chestionarului 
privind investigarea stilurilor manageriale ale cadrelor didactice 

Pentru analiza statistică a răspunsurilor subiecţilor la chestionarul aplicat, respectiv 
a semnificaţiei statistice a răspunsurilor oferite, am utilizat, în acord cu caracterul 
întrebărilor, criteriul statistic t pentru stabilirea semnificaţiei dintre medii. Astfel 
întrebările au presupus o apreciere cantitativă a aspectelor exprimate în itemii ches-
tionarului şi au permis stabilirea unor medii a răspunsurilor date de cadrele didactice 
şi compararea acestora între lotul experimental şi cel de control cu ajutorul testului t. 
precizăm că am utilizat sistemul de prezentare a rezultatelor înregistrate sub formă 
de medii, acestea fiind efectuate în acord cu scala de răspuns (1 însemnând dezacord 
total, iar 5 acord total). Media minimă şi media maximă diferă de la o dimensiune 
la alta a chestionarului în funcţie de numărul de itemi alocaţi, astfel pentru dimen-
siunea stabilirea/respectarea regulilor media minimă este 10, media maximă este 50 
iar valoarea de mijloc a rezultatului măsurătorii efectuate este 25; pentru dimensiunea 
flexibilitate media minimă este 9, media maximă este 45 iar valoarea de mijloc a 
rezultatului măsurătorii efectuate este 22,5; pentru dimensiunea monitorizarea/ 
controlul clasei media minimă este 12, media maximă este 60 iar valoarea de mijloc 
a rezultatului măsurătorii efectuate este 30; pentru dimensiunea utilizarea timpului 
şi a materialului didactic, media minimă este 12, media maximă este 60 iar valoa-
rea de mijloc a rezultatului măsurătorii efectuate este 30; pentru dimensiunea com-
petenţă diagnostică media minimă este 11, media maximă este 55 iar valoarea de 
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mijloc a rezultatului măsurătorii efectuate este 27,5; pentru dimensiunea competenţe 
de comunicare media minimă este 11, media maximă este 55 iar valoarea de mijloc 
a rezultatului măsurătorii efectuate este 27,5; pentru dimensiunea orientare spre 
elevi media minimă este 13, media maximă este 65 iar valoarea de mijloc a rezulta-
tului măsurătorii efectuate este 32,5; pentru dimensiunea orientarea spre sarcină 
media minimă este 9, media maximă este 45 iar valoarea de mijloc a rezultatului 
măsurătorii efectuate este 22,5 iar pentru dimensiunea capacitate de introspecţie şi 
autoevaluare media minimă este 10, media maximă este 50 iar valoarea de mijloc a 
rezultatului măsurătorii efectuate este 25.  

În tabelul III.49. sunt prezentate mediile obţinute în urma analizei statistice a 
răspunsurilor cadrelor didactice din învăţământul primar, ce reflectă starea de fapt 
referitoare la prezenţa şi manifestarea caracteristicilor stilului managerial practicat 
la clasă. După cum se observă este verificată comparabilitatea statistică existentă 
între loturile experimentale şi cele de control, fapt demonstrat de valorile testului t, 
respectiv de mărimea pragurilor de semnificaţie asociate acestuia (p>0.05). 
 

Tabelul III.49. Date comparative obţinute în etapa de pre-test  
privind manifestarea caracteristicilor stilului managerial practicat la clasă 

Dimensiunile stilului managerial Loturi Medii t p 

Capacitatea de disciplinare E – C 38,75 – 40,42 0,013 >.050 

Monitorizarea/controlul clasei E – C 48,45 – 51,20 0,003 >.050 

Gestionarea timpului/materialului didactic E – C 43,87 – 44,17 0,418 >.050 

Orientare spre sarcina didactică E – C 39,07 – 39,85 0,207 >.050 

Flexibilitatea E – C 35,90 – 36,45 0,206 >.050 

Competenţă diagnostică E – C 45,90 – 45,97 0,002 >.050 

Competenţe de comunicare E – C 42,97 – 45,97 0,003 >.050 

Orientare spre elevi E – C 50,10 – 53,02 0,004 >.050 

Capacitatea de introspecţie şi autoevaluare E – C 40,05 – 40,77 0,225 >.050 

 
Din datele tabelului III.49. se poate constata un grad destul de înalt al aprecieri-

lor realizate de cadrele didactice în legătură cu dimensiunile stilului managerial, 
evidenţiat prin nivelul mediu înspre mare al mediilor înregistrate atât în cazul lotu-
lui experimental cât şi a celui de control. Astfel stilul managerial este definit prin 
raportare la capacitatea de disciplinare, flexibilitate, controlul clasei, gestionarea 
timpului şi a materialului didactic, competenţa diagnostică, abilităţile de comunicare, 
orientarea spre elevi, orientarea spre sarcina didactică, precum şi capacitatea de 
introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back. Din analiza mediilor se observă 
o mai slabă apreciere de către cadrele didactice chestionate a capacităţii de disci-
plinare, a flexibilităţii şi a capacităţii de introspecţie şi de răspuns la feed-back, în 
raport cu valoarea de mijloc a măsurătorilor efectuate. O posibilă explicaţie vizează 
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percepţia distorsionată a flexibilităţii în contextul clasei, înţeleasă cel mai frecvent 
drept lipsa controlului asupra colectivului sau incapacitatea cadrului didactic de a 
gestiona situaţiile. Un alt aspect mai puţin apreciat şi aplicat la clasă sunt regulile şi 
rutinele necesare pentru un bun management şi tot în acest registru se încadrează şi 
capacitatea cadrului didactic de a reflecta sistematic şi critic asupra propriei presta-
ţii şi de a restructura acele aspecte nefuncţionale în relaţia cu grupul. Prin urmare 
am considerat că este indicat să evidenţiem suplimentar şi reprezentarea grafică a 
valorii răspunsurilor oferite de profesori, pentru o imagine comparativă mai clară. 
Evidenţierea caracteristicilor stilului managerial practicat la clasă de către cadrele 
didactice supuse investigaţiei este prezentată pe cele două categorii expuse anterior 
în subcapitolul III.3. şi este ilustrată sub formă de reprezentări grafice, pentru o mai 
bună înţelegere. 

Referitor la prima dimensiune măsurată prin chestionarul aplicat în pre-test, 
capacitatea de disciplinare, itemii care compun această dimensiune vizează sur-
prinderea unor comportamente precum explicarea motivelor din spatele regulilor şi 
deciziilor luate, reacţii prompte ale cadrului didactic în cazul încălcării regulilor, 
discutarea cu elevii a regulilor înainte de a le stabili, oferirea de feed-back sistema-
tic tuturor elevilor despre comportamentul lor social, formularea de aşteptări clare 
despre comportamentul social al elevilor, determinarea elevilor pentru a respecta 
regulile şi sancţionarea acelor elevi care nu respectă regulile clasei. 
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Figura III.1. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice  
referitoare la capacitatea de disciplinare (pre-test) 

 
Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice privind gradul de implicare al 

elevilor în stabilirea regulilor, verificarea respectării regulilor şi aplicarea măsurilor 
coercitive atunci când se constată abateri (figura III.1.) evidenţiază rolul destul de 
important pe care cadrele didactice îl atribuie stabilirii şi respectării regulilor clasei. 
Atât în cazul lotului experimental cât şi a celui de control se remarcă valori peste 
medie (25) ceea ce evidenţiază dezvoltarea la un nivel uşor peste medie a capacităţii 
de disciplinare a loturilor studiate. Totuşi comparând cu distribuţia rezultatelor la 
celelalte dimensiuni măsurate prin chestionar se remarcă faptul că profesorii nu 
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atribuie o relevanţă atât de mare stabilirii de reguli precum se întâmplă în cazul ce-
lorlalte dimensiuni investigate.  

O altă categorie de itemi a vizat gradul de monitorizare şi de control al clasei 
definit drept capacitatea de a verifica sistematic nivelul de înţelegere al elevilor, 
coordonarea simultană a mai multor grupuri/activităţi. Itemii componenţi fac referire 
la controlarea consecventă a mediului clasei, gradul de stăpânire al clasei, moni-
torizarea restului clasei atunci când profesorul oferă indicaţii individuale elevilor, 
verificarea nivelului de înţelegere al elevilor, intervenţia promptă pentru a rezolva 
problemele ivite. 

 
 

48,45 51,2

0

10

20

30

40

50

60

grup experimental

grup de control

 

Figura III.2. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la monitorizarea/controlul clasei de elevi (pre-test) 

 
Din reprezentarea grafică (figura III.2.) a răspunsurilor pentru dimensiunea 

monitorizare/control se poate evidenţia nevoia foarte mare de control, pe care o in-
dică mediile înregistrate, cu mult deasupra valorii centrale (30) a măsurătorilor 
efectuate, atât în ceea ce priveşte grupul experimental cât şi pe cel de control. Ex-
plicaţia poate fi raportată la faptul că profesorii manifestă un grad destul de mare 
de autoritarism, mai ales dacă comparăm aceste valori cu cele înregistrate în cazul 
dimensiunii flexibilitate, unde mediile înregistrate sunt vizibil mai mici, ceea ce 
denotă tendinţa cadrelor didactice de a menţine permanent sub supraveghere clasa 
şi de a delega mai puţin elevilor responsabilitatea formării sau autocontrolul.  

Dimensiunea gestionarea timpului/materialului didactic, a fost operaţionalizată 
în chestionarul privind investigarea stilului managerial prin itemii ce fac referire la 
respectarea programului de desfăşurare a activităţilor didactice, evitarea întrerupe-
rilor, implicarea totală în sarcină a elevilor, planificarea succesiunii activităţilor şi 
respectarea termenelor, integrarea eficientă a tuturor mijloacelor didactice necesare 
pentru activitate, accesul facil al elevilor la materialul didactic. 

Din reprezentarea grafică (figura III.3.) se poate observa faptul că atât în cazul 
lotului experimental cât şi al celui de control diferenţele dintre medii sunt nesemni-
ficative din punct de vedere statistic (testul t are valoarea de 0,418 la p>0,05). Si în 
acest caz echivalenţa celor două loturi în etapa de pre-test este probată. Valorile 
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mediilor se situează peste valoarea de mijloc a măsurătorilor efectuate (30), ceea ce 
indică faptul că această dimensiune – gestionarea timpului şi a materialului didactic, 
este apreciată ca fiind destul de importantă în definirea stilului managerial. O expli-
caţie posibilă o constituie faptul că încă din timpul formării iniţiale a cadrelor didactice 
se pune accent pe dezvoltarea acestei abilităţi în vederea organizării optime a acti-
vităţii instructiv-educative.  
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Figura III.3. Reprezentarea grafică a opiniilor referitoare  
la gestionarea timpului şi a materialului didactic (pre-test) 

 
O altă dimensiune a chestionarului privind stilul managerial a vizat orientarea 

spre sarcina didactică a profesorilor, înţeleasă ca şi organizarea şi planificarea 
muncii proprii, încadrarea în termene, estimarea corectă a sarcinilor pentru fiecare 
elev în parte, rezistenţă la suprasolicitări prin adoptarea unor strategii de lucru 
adecvate, preocupare pentru ceea ce învaţă elevii, pentru perfecţionarea lor, organi-
zarea de activităţi didactice foarte diversificate, preocuparea constantă pentru atin-
gerea obiectivelor educaţionale, îmbogăţirea permanentă a propriilor cunoştinţe.  
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Figura III.4. Reprezentarea grafică a opiniilor referitoare la orientarea spre sarcină (pre-test) 
 

Analizând figura III.4. se poate remarca faptul că această componentă a stilului 
managerial este considerată de mare importanţă în activitatea la clasă a cadrelor 
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didactice. Mediile obţinute în urma analizei statistice a răspunsurilor profesorilor 
raportate la problematica expusă mai sus au arătat că între lotul experimental şi cel 
de control este verificată comparabilitatea statistică existentă, fapt demonstrat de 
valorile testului t, respectiv de mărimea pragurilor de semnificaţie asociate acestuia 
(p>0.05). comparând dimensiunile orientarea spre sarcina didactică cu orientare spre 
elevi se remarcă valori mai mari ale mediilor în cazul dimensiunii orientare spre 
elevi, fapt oarecum surprinzător, dar explicabil prin particularităţile psihologice ale 
categoriei de vârstă cu care cadrele didactice chestionate îşi desfăşoară activitatea.  

Pentru cea de-a doua categorie de dimensiuni ale stilurilor manageriale, axate 
pe interacţiune, etalăm în cele ce urmează scorurile obţinute în pre-test de lotul 
experimental şi de control. 

Dimensiunea flexibilitate înţeleasă drept capacitatea de a înţelege şi de a se 
face înţeles, manifestarea flexibilităţii în comportamentul faţă de elevi, adaptarea cu 
succes la orice context şcolar, iar itemii care cuprind această dimensiune se focali-
zează pe comportamente precum, capacitatea de a reacţiona adecvat faţă de elevii 
neascultători, planificarea flexibilă a activităţilor didactice sau adaptarea lor la 
nevoile şi interesele elevilor, atitudinea maleabilă faţă de elevi atât în situaţii critice 
cât şi in situaţii normale, acceptarea greşelilor proprii sau ale elevilor, gradul de 
acceptare al zgomotului din clasă. 
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Figura III.5. Reprezentarea grafică a opiniilor privind flexibilitatea  
cadrelor didactice în contextul managementului clasei de elevi (pre-test) 

 
În figura III.5. este redată reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice pri-

vind flexibilitatea acestora în contextul managementului clasei. Menţionăm faptul 
că valorile testului t, respectiv de mărimea pragurilor de semnificaţie asociate aces-
tuia (p>0.05) au demonstrat comparabilitatea statistică existentă între loturile expe-
rimentale şi cele de control. Mediile obţinute în urma analizei statistice reflectă faptul 
că majoritatea profesorilor consideră destul de importantă această componentă a 
stilului managerial, media rezultatelor situându-se peste valoarea de mijloc a rezulta-
telor măsurătorilor efectuate (22,5). Comparând însă şi cu scorurile medii obţinute 
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la dimensiunile monitorizarea/controlul clasei, competenţa diagnostică şi orientare 
spre elevi se remarcă valori mai mici ale mediilor raportate la valorare de mijloc a 
fiecărei dimensiuni, probabil datorită faptului că profesorii consideră de multe ori 
flexibilitatea drept o slăbiciune manifestată în relaţia cu elevii.  

O altă categorie de itemi a vizat aprecierea competenţei diagnostice, mai precis 
a capacităţii de a identifica posibilităţile şi potenţialul elevilor, de a percepe nivelul 
de înţelegere al elevului şi de a se adapta la nivelul lui atunci când îl instruieşte, de a 
identifica şi sprijinii elevii cu performanţe scăzute, de a oferi explicaţii suplimentare 
în funcţie de cunoştinţele individuale ale elevilor clasei.  
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Figura III.6. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la competenţa diagnostică (pre-test) 

 
În figura III.6. sunt ilustrate rezultatele înregistrate de cadrele didactice chesti-

onate referitor la impactul competenţei diagnostice asupra stilului managerial prac-
ticat. Reiese o similaritate destul de crescută a răspunsurilor, în cazul celor două 
loturi, mediile reflectând faptul că profesorii consideră în general faptul că a reuşi 
să diagnostichezi corect şi prompt este o abilitate de bază a profesorului-manager, 
dovadă în acest sens fiind valorile foarte mari ale mediilor celor două loturi rapor-
tate la valoarea centrală a măsurătorilor efectuate (27,5). Explicaţia rezidă probabil 
în faptul că profesorii sunt mai ales preocupaţi de transmiterea de cunoştinţe elevilor 
şi de eficienţa procesului de predare–învăţare–evaluare.  

În ceea ce priveşte competenţele de comunicare, definite de către cadrele didactice 
în etapa constatativă drept capacitatea de a transmite eficient cunoştinţele sale şi 
celorlalţi, de a influenţa prin mijloace verbale, non-verbale şi para-verbale compor-
tamentul elevilor, itemii care au făcut referire la această dimensiune pot fi descrişi 
după cum urmează: discut chiar şi cu elevii mai dificili, reuşesc să discut cu elevii 
chiar şi chestiuni personale, răspund întotdeauna întrebărilor dificile adresate de elevi, 
reuşesc să îi conving pe elevi de necesitatea activităţilor propuse, transmit esenţialul 
prin cuvinte puţine, subliniez explicaţiile cu exemple din propria activitate, susţin 
comunicarea didactică prin dinamism şi distributivitatea atenţiei. 
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Figura III.7. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la competenţele de comunicare (pre-test) 

 
Din analiza figurii III.7. rezultă faptul că profesorii investigaţi apreciază rele-

vanţa competenţelor de comunicare în componenţa stilului managerial al cadrului 
didactic, dovadă sunt scorurile înregistrate situate mult peste valoare de mijloc 
(27,5) a măsurătorilor realizate. Mediile comparative ale răspunsurilor ce reflectă 
această opinie nu au înregistrat diferenţe semnificative la nivelul lotului experimen-
tal şi de control. În acest context explicaţia poate fi conştientizarea de către cadrele 
didactice a impactului pe care abilităţile de comunicare superior dezvoltate pot 
contribui la optimizarea procesului educativ precum şi la managementul de succes 
al clasei de elevi. O altă explicaţie posibilă nu numai în cazul acestei dimensiuni 
dar şi pentru cele, la care s-au observat medii mult peste valoarea de mijloc a măsu-
rătorilor efectuate, poate fi pusă pe seamă dezirabilităţii sociale, fenomen specific 
anchetei pe bază de chestionar.  

Referitor la cea de a şaptea dimensiune măsurată prin chestionarul aplicat în 
pre-test, orientare spre elevi, itemii care compun această dimensiune vizează sur-
prinderea unor comportamente precum receptivitate şi tact faţă de cerinţele elevilor, 
capacitatea de transpunere în poziţia interlocutorului, bunăstarea emoţională a ele-
vilor, informarea în legătură cu problemele personale şi situaţia familială a elevilor, 
crearea unei atmosfere plăcute în clasă, solicitarea opiniei personale a elevilor.  

Din reprezentarea grafică (figura III.8.) a răspunsurilor pentru dimensiunea 
orientare spre elevi se poate evidenţia faptul că atât în cazul lotului experimental 
cât şi al celui de control diferenţele dintre medii sunt nesemnificative din punct de 
vedere statistic (testul t are valoarea de 0,004 la p>0,05). Si în acest caz echivalenţa 
celor două loturi în etapa de pre-test este probată. Valorile mediilor se situează 
mult peste valoarea de mijloc a măsurătorilor efectuate (32,5), ceea ce indică faptul 
că această dimensiune – orientare spre elevi, este apreciată ca fiind foarte impor-
tantă în cadrul stilului managerial. Corelăm aceste rezultate cu afirmaţia lui Halpin 
(2001), potrivit căruia stilul managerial recomandat pentru dezvoltarea unui climat 
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optim este cel în care ambele dimensiuni – orientare spre elevi şi spre sarcină, sunt 
înalt manifestate şi corelate, generând astfel încredere şi loialitate în rândul elevilor. 
Această situaţie descrie un climat eficient, pozitiv al clasei de elevi, corelat cu un 
stil managerial înalt angajat din punct de vedere al organizării, cât şi al accentuării 
dimensiunii socioafective.  
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Figura III.8. Reprezentarea grafică a opiniilor referitoare la orientare spre elevi (pre-test) 
 

Analizând scorurile mari obţinute de subiecţi putem afirma faptul că acestea 
indică o preocupare intensă a cadrelor didactice pentru relaţiile interumane, în pofida 
imaturităţii cognitive şi afective a grupului condus, fapt ce denotă predilecţia pentru 
instrumentarea elevilor cu acele cunoştinţe, abilităţi, responsabilităţi, motivaţie şi 
încredere necesare credinţei că pot reuşi cu sau fără ajutorul liderului. 

Ultima dimensiune analizată face referire la capacitatea de introspecţie, autoeva-
luare şi răspuns la feed-back, surprinsă prin intermediul itemilor ce descriu următoa-
rele comportamente: reflecţia sistematică asupra propriului comportament şi asupra 
comportamentului elevilor, evaluarea propriei activităţi, identificarea propriilor 
limite, dorinţa de autodepăşire, cooperarea cu colegii în vederea îmbunătăţirii pro-
priei activităţi şi a prestaţiei didactice a acestora, sugerarea de modalităţi eficiente 
de depăşire a obstacolelor întâlnite în activitatea didactică. 
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Figura III.9. Reprezentarea grafică a opiniilor referitoare  
la capacitatea de introspecţie şi autoevaluare (pre-test) 
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Observând în figura III.9. datele înregistrate, putem afirma că mediile pentru 
lotul experimental şi cel de control se poziţionează uşor deasupra valorii de mijloc 
a rezultatelor măsurătorilor efectuate, ceea ce indică faptul că profesorii consideră 
introspecţia şi autoevaluarea ca fiind relativ mai puţin relevante pentru stilul de 
management al clasei. Nu se remarcă diferenţe semnificative statistic între cele 
două loturi, fapt demonstrat de valorile testului t, respectiv de mărimea pragurilor 
de semnificaţie asociate acestuia (p>0.05).  

În concluzie, analizând rezultatele obţinute în urma administrării chestionarului 
de investigare a stilului managerial din pre-test se remarcă faptul că profesorii apre-
ciază mai ales capacitatea de monitorizare şi control al clasei, competenţa diagnostică 
şi capacitatea de orientare a cadrului didactic spre elevii şi spre sarcina didactică 
în procesul instructiv-educativ. O pondere mai puţin însemnată a fost atribuită de 
către subiecţi următoarelor dimensiuni care se subsumează stilului managerial: capa-
citatea de disciplinare, flexibilitatea, gestionarea timpului şi a materialului didactic, 
abilităţile de comunicare şi capacitatea de introspecţie şi autoevaluare. Pe aceste 
dimensiuni se va axa intervenţia experimentală prin implementarea unor strategii şi 
tehnici de dezvoltare şi optimizare a abilităţilor de management al clasei. Totodată 
poate fi subliniat faptul că în toate cazurile de analiză a scalelor chestionarului este 
verificată comparabilitatea statistică existentă între lotul experimental şi cel de con-
trol, fapt demonstrat de valorile testului t, respectiv de mărimea pragurilor de sem-
nificaţie asociate acestuia (p>0.05), ceea ce ne permite să iniţiem următoarea fază a 
cercetării, care vizează intervenţia pedagogică la nivelul lotului experimental, astfel 
încât să se verifice ipotezele emise.  

III.3.1.2. Rezultate obţinute ca urmare a administrării chestionarului 
privind climatul socio-afectiv al clasei 

Pentru analiza statistică a răspunsurilor subiecţilor la chestionarul aplicat elevi-
lor, respectiv a semnificaţiei statistice a răspunsurilor oferite, am utilizat, în acord 
cu caracterul întrebărilor, criteriul statistic t pentru stabilirea semnificaţiei dintre 
medii. Astfel întrebările au presupus o apreciere cantitativă a aspectelor exprimate 
în itemii chestionarului şi au permis stabilirea unor medii a răspunsurilor date de 
elevi şi compararea acestora între lotul experimental şi cel de control cu ajutorul 
testului t. Precizăm că am utilizat sistemul de prezentare a rezultatelor înregistrate 
sub formă de medii, acestea fiind efectuate în acord cu scala de răspuns (4 însem-
nând acord total, iar 1 dezacord total), astfel încât aceste două extreme vor repre-
zenta media maximă şi respectiv media minimă, iar media 2,5 va fi considerată va-
loarea de mijloc a rezultatului măsurătorilor efectuate.  

În tabelul III.50. sunt prezentate mediile obţinute în urma analizei statistice a 
răspunsurilor elevilor din învăţământul primar, ce reflectă starea de fapt referitoare 
la prezenţa şi manifestarea caracteristicilor climatului socio-afectiv al clasei. După 
cum se observă este verificată comparabilitatea statistică existentă între loturile 
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experimentale şi cele de control, fapt demonstrat de valorile testului t, respectiv de 
mărimea pragurilor de semnificaţie asociate acestuia (p>0.05). 

 
Tabelul III.50. Date comparative obţinute în etapa de pre-test  

privind manifestarea caracteristicilor climatului socio-afectiv al clasei 

Itemi 
Pentru mine  
atmosfera din această clasă: 

Loturi Medii t p 

este cooperantă E – C 3,52 – 3,41 0,041 >.050 

este încurajatoare E – C 3,34 – 3,13 0,005 >.050 

este prietenoasă E – C 3,5 – 3,57 0,197 >.050 

este suportivă E – C 3,29 – 3,27 0,724 >.050 

îmi permite să fiu eu însumi E – C 3,29 – 3,07 0,003 >.050 

este corectă E – C 3,49 – 3,32 0,005 >.050 

mă încurajează să învăţ E – C 3,45 – 3,33 0,057 >.050 

este sigură şi relaxantă E – C 3,34 – 3,33 0,877 >.050 

îmi permite să-mi împărtăşesc 
opiniile şi să influenţez deciziile 

E – C 3,28 – 3,20 0,193 >.050 

Itemi 
Pentru mine munca în clasă  
şi temele pentru acasă: 

    

sunt la un nivel optim de 
dificultate 

E – C 3,49 – 3,54 0,360 >.050 

sunt stimulative E – C 3,45 – 3,51 0,285 >.050 

sunt noi şi interesante E – C 3,66 – 3,60 0,241 >.050 

îmi sunt folositoare E – C 3,81 – 3,78 0,545 >.050 

sunt provocatoare E – C 3,40 – 3,42 0,672 >.050 

Itemi 
Profesorul meu: 

    

este dispus să-mi ofere atenţie 
suplimentară 

E – C 3,67 – 3,69 0,653 >.050 

arată înţelegere E – C 3,80 – 3,82 0,625 >.050 

dă indicaţii precise şi clare şi  
mă ajută să înţeleg 

E – C 3,85 – 3,86 0,653 >.050 

evaluează şi notează corect E – C 3,76 – 3,81 0,179 >.050 

este dornic să mă ajute când  
am probleme 

E – C 3,74 – 3,78 0,279 >.050 

îmi recunoaşte performanţele E – C 3,67 – 3,71 0,354 >.050 

utilizează munca în echipe pentru 
a ne ajuta să învăţăm mai mult 

E – C 3,69 – 3,58 0,024 >.050 
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Din datele tabelului III.50. se poate observa aprecierea pozitivă a climatului 
socio-afectiv de către elevi, prin nivelul mediu înspre mare al mediilor înregistrate 
atât în cazul lotului experimental cât şi a celui de control. Astfel climatul socio-
afectiv este definit prin raportare la atmosfera clasei de elevi, la impactul muncii în 
clasă şi al temelor pentru acasă asupra climatului clasei, cât şi la relaţia dintre elevi 
şi cadrul didactic. Din analiza mediilor se observă de asemenea o mai slabă apreciere 
de către elevi a atmosferei clasei în raport cu impactul muncii în clasă respectiv al 
temelor pentru acasă şi mai ales prin comparaţie cu aprecierea la un nivel înalt a 
relaţiei dintre elevi şi cadrul didactic. Explicaţia constă probabil în accentul pus de 
cadrele didactice pe construirea unei relaţii pozitive cu elevii claselor şi pe impor-
tanţa pe care o acordă dimensiunii didactice adică sarcinilor de lucru din clasă şi de 
acasă. Aprecierea uşor mai slabă a atmosferei clasei poate fi explicată prin insufici-
enta atenţie pe care profesorii o dau dimensiuni psihosociale în cadrul activităţilor 
instructiv-educative, prin insuficienta organizare de activităţi interactive care să 
stimuleze coeziunea şi dinamica clasei. Aceste remarci sunt coroborate cu observaţii 
realizate în contextul aplicării pre-testului şi anume o atitudine negativă şi uşor ostilă 
a elevilor în momentul adresării itemilor referitori la atmosfera clasei, la interacţiu-
nile dintre elevi şi respectiv o atitudine pozitivă, binevoitoare în raport cu aprecie-
rea cadrul didactic/învăţătorului dar şi cu date înregistrate în cazul analizei de nevoi 
realizată de noi în cadrul cercetării constatative potrivit cărora aspecte precum 
crearea unui climat în care elevii să fie convinşi că pot să îşi exprime opiniile şi 
sentimentele lor în mod deschis şi sincer, crearea unor mecanisme prin care elevii 
pot să ajute la buna desfăşurare a activităţilor grupului şi promovarea unor valori 
sociale favorabile cooperării, împărţirii echitabile a sarcinilor, au fost plasate de 
cadrele didactice respondente pe ultimele locuri în ierarhizarea comportamentelor 
adiptate de profesor în realizarea managementului clasei de elevi. 

Concluzia la care se ajunge este că tocmai această dimensiune a climatului clasei, 
trebuie analizată şi optimizată prin strategii de management adecvate, implementate 
de către cadrul didactic, în cadrul procesului instructiv-educativ.  

Am considerat indicat să evidenţiem suplimentar şi reprezentarea grafică a valorii 
răspunsurilor oferite de elevi, pentru a contura o imagine comparativă mai clară.  

Prima categorie de itemi face referire la atmosfera clasei de elevi, din punctul 
de vedere al cooperări cu colegii, al posibilităţii de manifestare liberă, al sprijinului 
primit din partea celorlalţi, al interacţiunilor şi comunicării, al siguranţei şi stării de 
bine comune, al emoţiilor pozitive trăite de elevi. 

Aşa după cum reiese din Fig. III.10. elevii chestionaţi apreciază atmosfera cla-
sei ca fiind într-o bună măsură cooperantă, răspunsurile se situează peste valoarea 
de mijloc a măsurătorilor efectuate. Cooperarea este cel mai probabil stimulată ca 
şi comportament în cadrul activităţilor instructiv-educative desfăşurate împreună cu 
cadrul didactic, astfel că valorizarea cooperări de către profesor se răsfrânge şi asupra 
colectivului de elevi.  
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Figura III.10. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la atmosfera cooperantă din clasă (pre-test) 

 
În analiza răspunsurilor la acest item (figura III.11.), remarcăm faptul că valori-

le înregistrate se află peste medie, cu toate acestea putem specula că nu sunt încura-
jate si alte tipuri de comportamente în afara celor legate de învăţare, dovadă scoru-
rile vizibil mai mari înregistrate la itemul referitor la climatul care încurajează în-
văţarea. Considerăm că profesorii au un rol însemnat în conturarea climatului clasei 
şi din această cauză atribuim acest deficit rolului pe care cadrul didactic îl joacă în 
contextul clasei.  
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Figura III.11. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la atmosfera încurajatoare din clasă (pre-test) 

 
Din analiza valorii mediei răspunsurilor (figura III.12.) reiese faptul că majoritatea 

elevilor apreciază că aspectul urmărit este important şi spre deosebire de răspunsurile 
oferite la celelalte întrebări ce vizează atmosfera clasei, este mai apreciată prietenia 
în cadrul colectivului de elevi. Explicaţia posibilă pentru acest fapt o punem pe seama 
vârstei la care se află şcolarii mici şi pe sistemul valoric care orientează conduita 
socială a acestora.  
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Figura III.12. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la atmosfera prietenoasă din clasă (pre-test) 

 
Al patrulea item redat în figura III.13. a vizat aprecierea de către elevi a carac-

terului suportiv al atmosferei din clasă. În momentul administrării chestionarului 
termenul atmosferă suportivă a fost explicat pentru o mai bună înţelegere prin for-
mula, sprijinul pe care colegii îl oferă, astfel că răspunsurile înregistrate se poziţio-
nează peste medie, însă comparativ cu răspunsurile furnizate pentru ceilalţi itemi 
considerabil mai jos. Încercând o explicaţie a acestei situaţii se pare că elevii nu 
apreciază îndeajuns sprijinul acordat de colectiv, probabil datorită faptului că nu au 
fost formaţi în acest spirit.  
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Figura III.13. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la caracterul suportiv al atmosferei din clasă (pre-test) 

 
În figura III.14. este redată reprezentarea grafică a opiniei elevilor referitoare la 

posibilitatea exprimării libere în interiorul clasei.  
Mediile înregistrate atât în cazul lotului experimental cât şi a celui de control 

reflectă faptul că posibilitatea de exprimare a elevilor în cadrul clasei se situează 
uşor peste medie, ceea ce relevă faptul că grupul nu încurajează acest lucru, sau 
faptul că elevii nu se simt în largul lor astfel încât să fie ei îşişi în cadrul colectivu-
lui. Cadrul didactic poate contribui la dezvoltarea acestui comportament prin orga-
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nizarea de dezbateri pe teme propuse de elevi cât şi prin încurajarea în cadrul acti-
vităţilor didactice a fiecărui elev în vederea exprimării opiniilor şi experienţelor 
acumulate.  
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Figura III.14. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la posibilitatea exprimării libere în interiorul clasei (pre-test) 

 
În continuare analizăm percepţia elevilor asupra corectitudinii atmosferei clasei, 

prezentată în figura III.15.  
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Figura III.15. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare corectitudinea atmosferei clasei (pre-test) 

 
Se observă faptul că valorile răspunsurilor oferite de loturile experimentale şi 

de control se află cu mult peste medie, ceea ce semnifică faptul că majoritatea ele-
vilor apreciază modalitatea corectă de manifestare a colegilor de clasă şi probabil 
plasează în centrul preferinţelor atitudinea corectă faţă de grup. 

În figura III.16. este redată reprezentarea grafică a opiniei elevilor privind atmos-
fera propice învăţării în cadrul clasei. Menţionăm faptul că valorile testului t, respec-
tiv de mărime a pragurilor de semnificaţie asociate acestuia (p>0.05) au demonstrat 
comparabilitatea statistică existentă între lotul experimental şi cel de control.  
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Figura III.16. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la atmosfera propice învăţării în cadrul clasei (pre-test) 

 
Mediile obţinute în urma analizei statistice reflectă faptul că majoritatea elevilor 

din ambele loturi, experimental şi de control, apreciază într-o mare măsură faptul 
că atmosfera clasei îi încurajează să înveţe. O posibilă explicaţie ar putea consta în 
faptul că atmosfera clasei este construită mai ales în jurul sarcinilor de învăţare şi a 
efortului depus de fiecare membru al clasei în acest scop iar elevii percep acest factor 
ca fiind foarte relevant probabil şi datorită accentuării acestei dimensiuni de către 
cadrele didactice.  
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Figura III.17. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor 
 referitoare la atmosfera sigură şi relaxantă din clasă (pre-test) 

 
În ceea ce priveşte atmosfera sigură şi relaxantă a clasei (fig. III.17.) am constatat 

valori destul de mari ale răspunsurilor subiecţilor, situate peste valoare de mijloc a 
măsurătorilor efectuate, dar mai scăzute în raport cu itemul anterior. Încercând o 
explicaţie în acest sens menţionăm faptul că siguranţa şi relaxarea în cadrul unui 
colectiv caracterizează starea de bine a grupului, emoţiile şi trăirile pe care membrii 
grupului le experimentează împreună iar valorile răspunsurilor înregistrate în stu-
diul de faţă conduc la ideea că aceste stări nu sunt întru totul caracteristice pentru 
climatul claselor studiate, probabil şi datorită frecventelor concursuri, competiţii şi 
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întreceri la care sunt supuşi elevii, în încercarea cadrelor didactice de a forma mai 
ales latura cognitivă a personalităţii lor.  
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Figura III.18. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la posibilitatea îm-
părtăşirii opiniei şi influenţări deciziilor clasei (pre-test) 

 
Din analiza figurii III.18 se remarcă valori în general mai scăzute pentru acest 

item, decât pentru ceilalţi itemi din categoria ce vizează atmosfera clasei, fapt ce ne 
determină să interpretăm această situaţie ca fiind cauzată de o posibilă conducere 
preponderent autoritară exercitată de cadrele didactice. Faptul că elevii percep într-o 
mai mică măsură atmosfera clasei ca fiind propice împărtăşirii opiniilor şi influenţării 
deciziilor grupului din care fac parte, poate fi pus şi pe seama insuficientei stimu-
lări în acest sens din partea profesorilor.  

După cum am mai afirmat anterior se constată o apreciere uşor mai scăzută a 
particularităţilor atmosferei clasei, înţeleasă ca dinamică a grupului şi sistem de 
valori după care colectivul clasei interacţionează. Prin urmare se evidenţiază o pre-
dilecţie a claselor investigate pentru comportamente şi atitudini precum: cooperarea, 
prietenia, corectitudinea şi încurajarea învăţării. Frecvenţe mai reduse şi implicit 
o apreciere de nivel mai scăzut întâlnim în cazul următoarelor caracteristici ale 
atmosferei clasei: încurajare şi suport acordat de către ceilalţi membrii ai grupului, 
posibilitatea de a se exprima liber în acord cu propriile trăiri, siguranţa si relaxarea 
resimţită de elevi în cadrul grupului şi nu în ultimul rând oportunitatea de împărtăşire 
a opiniilor şi de influenţare a deciziilor clasei. Am invocat foarte frecvent în interpre-
tarea realizată anterior rolul cadrului didactic în definirea şi formarea atmosferei 
clasei, nu neglijăm însă nici aportul elevilor şi al părinţilor în acest sens, însă am-
prenta profesorului poate fi un factor decisiv de cele mai multe ori pentru buna sau 
defectuoasa convieţuire a grupului-clasă. Această latură a climatului clasei dată de 
întrepătrunderea personalităţilor şi experienţelor elevilor poate fi marcantă pentru 
dezvoltarea ulterioară a individului, pentru rolul pe care acesta îl va juca cu predilec-
ţie în cadrul grupului, pentru evoluţia sa şcolară şi profesională, astfel încât consi-
derăm a fi hotărâtoare contribuţia cadrului didactic la modelarea atmosferei clasei. 
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Al doilea set de itemi a vizat studierea impactului muncii în clasă şi al temelor 
pentru acasă asupra climatului clasei, gradul în care acestea stimulează elevii, 
susţin efortul depus şi sunt percepute ca utile şi interesante în contextul învăţării în 
grupul-clasă. 

Astfel în figura III.19. este redată reprezentarea grafică a modului în care este 
perceput nivelul de dificultate al temelor pentru acasă şi al sarcinilor de lucru din 
clasă.  
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Figura III.19. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la nivelul optim  
de dificultate al temelor pentru acasă şi al sarcinilor de lucru din clasă (pre-test) 

 
Din analiza mediilor se poate conchide faptul că elevii apreciază pozitiv nivelul 

optim de dificultate al sarcinilor de lucru primite, ceea ce poate fi interpretat ca având 
un impact benefic atât asupra prestaţiei elevilor cât şi asupra climatului clasei. 

Următorul item face referire la caracterul stimulativ al temelor pentru acasă şi 
al sarcinilor de lucru din clasă (Fig. III.20.). 
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Figura III.20. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la caracterul  
stimulativ al temelor pentru acasă şi al sarcinilor de lucru din clasă (pre-test) 

 
Valorile răspunsurilor majorităţii elevilor se apropie în acest caz de valorile în-

registrate la itemul precedent şi destul de mult peste valoarea de mijloc a măsurăto-
rilor efectuate, atât în ceea ce priveşte lotul experimental cât şi cel de control. O 
explicaţie posibilă pentru această stare de fapt se referă la dozarea optimă a sarcini-
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lor de lucru de către cadrul didactic, astfel încât elevii le percep ca fiind nici plicti-
sitoare dar nici stresante. 

Opinia elevilor referitoare la caracterul nou şi interesant al temelor pentru acasă 
şi al sarcinilor de lucru din clasă a fost înregistrată cu ajutorul altui item al chestio-
narului administrat (figura III.21.). 
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Figura III.21. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la caracterul nou  
şi interesant al temelor pentru acasă şi al sarcinilor de lucru din clasă (pre-test) 

 
Mediile comparative ale răspunsurilor ce reflectă această opinie nu au înregistrat 

diferenţe semnificative la nivelul lotului experimental şi de control. Elevii percep 
temele şi sarcinile de lucru ca fiind în mare măsură noi şi interesante, ceea ce poate 
avea o influenţă favorabilă atât asupra achiziţiei de cunoştinţe cât şi asupra climatului 
clasei ca mediu de formare şi dezvoltare a personalităţii elevilor. 

Următoare variabilă analizată, utilitatea temelor pentru acasă şi a sarcinilor de 
lucru din clasă (figura III.22.), ne poate duce la concluzia că elevii conştientizează 
într-o foarte mare măsură relevanţa sarcinilor de lucru pentru procesul de învăţare pe 
care aceştia îl parcurg, considerându-le probabil foarte folositoare datorită faptului 
că profesorii accentuează în special această latură a activităţii instructiv-educative. 
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Figura III.22. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la utilitatea  
temelor pentru acasă şi a sarcinilor de lucru din clasă (pre-test) 

 



 154 

Valorile medii înregistrate la ultima întrebare din acest set, se poziţionează pes-
te valoare de mijloc a măsurătorilor efectuate însă sub nivelul itemului precedent, 
fapt care ne conduce la ideea că elevii nu găsesc neapărat sarcinile de lucru şi te-
mele ca fiind provocatoare în sensul stimulării dorinţei de a cunoaşte şi explora în 
continuare, de a afla mai multe lucruri despre un anumit aspect.  
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Figura III.23. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la caracterul  
provocator al temelor pentru acasă şi a sarcinilor de lucru din clasă (pre-test) 

 
Considerăm că imboldul în acest sens trebuie dat de către cadrul didactic pentru 

ca elevilor să le fie stimulată dorinţa de a studia mai departe subiecte conexe cu 
temele primite din partea profesorului. 

Ultimul set de itemi investighează relaţia dintre elevi/clasă şi cadrul didactic 
din perspectiva disponibilităţii cognitive şi afective manifestate de profesor, a 
empatizării profesorului cu elevii, a accesibilizării conţinuturilor predate, a susţinerii 
elevilor cu probleme şi a aprecierilor şi feed-back-ului constructiv oferit elevilor. 
Scorurile cele mai ridicate şi implicit aprecierea cea mai pronunţată a elevilor este 
cu privire la următoarele caracteristici ale relaţiei dintre cadrul didactic şi clasă: 
înţelegerea profesorului faţă de elevi, indicaţiile precise şi facilitarea înţelegerii 
sprijinită de cadrul didactic, evaluarea şi notarea corectă a lucrărilor şi prestaţiilor 
elevilor, precum şi disponibilitatea cadrului didactic de a oferi ajutor elevilor atunci 
când aceştia întâmpină probleme. Aprecierea la un nivel înalt a acestor compor-
tamente ale cadrului didactic oferă un tablou destul de amplu referitor la conduita şi 
atitudinea profesorului considerată dezirabilă de către grupul de elevi. 

În figura III.24. sunt prezentate rezultatele referitoare la atenţia suplimentară pe 
care cadrul didactic o acordă elevilor, din perspectiva acestora din urmă. Se poate 
afirma observând mediile înregistrate că elevii sunt în mare măsură de acord cu 
faptul că profesorul oferă atenţie şi explicaţii suplimentare celor care au nevoie de 
acestea, fapt care poate influenţa pozitiv climatul clasei. 
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Figura III.24. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la atenţia suplimentară acordată de către profesori elevilor (pre-test) 

 
Următorul item vizează opiniile referitoare la înţelegerea manifestată de către 

profesori în raport cu elevii (figura III.25.). Majoritatea elevilor apreciază că profesorii 
manifestă în mare măsură această calitate ce poată fi asimilată abordării flexibile a 
elevilor şi a situaţiilor pe care aceştia le experimentează.  
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Figura III.25. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la înţelegerea manifestată de către profesori în raport cu elevii (pre-test) 

 
În figura III.26. este ilustrată reprezentarea grafică a distribuţiei răspunsurilor 

elevilor referitor la furnizarea de către profesor de indicaţii precise şi utile pentru 
înţelegere. Valoare testului t, verificată pentru mediile obţinute în urma prelucrării 
datelor corespunzătoare opiniei exprimate de către elevii lotului experimental şi de 
control a demonstrat că nu există diferenţe semnificative din punct de vedere statistic 
între valorile răspunsurilor date.  

Din reprezentarea grafică se poate observa aprecierea foarte ridicată a elevilor 
pentru această componentă a relaţiei cadru didactic-elevi, ceea ce relevă grija şi atenţia 
deosebită a profesorilor mai ales pentru dezvoltarea cognitivă a acestora. 
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Figura III.26. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la furnizarea  
de către profesor de indicaţii precise şi utile pentru înţelegere (pre-test) 

 
Următoarea variabilă analizată vizează corectitudinea evaluării şi notării reali-

zate de către profesor şi redată grafic în figura III.27. 
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Figura III.27. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la corectitudinea evaluării şi notării realizate de către profesor (pre-test) 

 
Din analiza mediilor putem afirma faptul că elevii apreciază la un nivel înalt 

corectitudinea evaluării şi notării realizate de către cadrele didactice. Explicaţia posibilă 
constă în faptul că profesorii pun accent foarte mare pe procesul evaluării didactice, 
ceea ce determină şi la elevi o atitudine similară. Din punctul de vedere al impactului 
asupra climatului clasei putem face o paralelă cu percepţia elevilor asupra atmosferei 
clasei, caracterizată de majoritatea acestora în principal prin corectitudine. 

Valorile răspunsurilor înregistrate în cazul itemului ce vizează disponibilitatea 
profesorului de a acorda la nevoie ajutor elevilor sunt prezentate în Figura III.28.  

Elevii apreciază în bună măsură disponibilitatea cadrelor didactice de a acorda 
ajutor clasei, dovadă stând valorile mari ale răspunsurilor oferite de elevi. Expli-
caţia ar putea consta în faptul că profesorii pentru învăţământ primar au o bună 
pregătire psiho-pedagogică, ceea ce îi face receptivi la interesele şi nevoile şcolari-
lor mici. 
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Figura III.28. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la disponibilitatea profesorului de a acorda la nevoie ajutor elevilor (pre-test) 
 

În ceea ce priveşte recunoaştere performanţelor elevilor de către profesor, redate 
grafic în figura III.29. se constată faptul că valorile înregistrate se situează peste medie. 
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Figura III.29. Reprezentarea grafică a opiniilor  
referitoare la recunoaşterea performanţelor elevilor de către profesor (pre-test) 

 
Din analiza răspunsurilor reiese faptul că majoritatea elevilor apreciază la un nivel 

peste medie preocuparea cadrelor didactice pentru recunoaşterea performanţelor pe 
care elevii le demonstrează, însă comparativ cu aprecierile realizate în cazul altor 
itemi din acest set se observă totuşi o apreciere mai scăzută. Explicaţia pe care o 
oferim vizează preocuparea accentuată a profesorilor în special pentru dobândirea 
de cunoştinţe în detrimentul susţinerii individuale a elevilor.  

Analiza ultimului item relevă existenţa unei diferenţe nesemnificative din 
punct de vedere statistic între lotul experimental şi cel de control, fapt prezentat de 
figura III.30. 

Scoruri mai mici s-au înregistrat în cazul itemului ce vizează utilizarea muncii 
în echipe în vederea stimulării învăţării, comparativ cu ceilalţi itemi. Explicaţia rezidă 
probabil în faptul că profesorii lucrează în principal frontal cu clasele, motiv pentru 
care multe dintre clasele la care s-a administrat chestionarul au avut nevoie de 
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explicaţii suplimentare în legătură cu semnificaţia acestui item. Această abordare a 
activităţii instructiv-educative se poate răsfrânge negativ asupra climatului socio-
afectiv al clasei deoarece elevii sunt sporadic puşi în situaţia de a interacţiona în 
vederea rezolvării unor sarcini de lucru, fapt care determină o insuficientă dezvoltare 
a competenţelor comunicaţionale, a deprinderilor de lucru în echipă şi implicit a 
atmosferei clasei. 
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Figura III.30. Reprezentarea grafică a opiniilor referitoare la utilizarea de către profesor  
a lucrului în echipă pentru a ajuta elevii să înveţe mai mult (pre-test) 

 
Abordând sintetic studiul realizat asupra climatului socio-afectiv al clasei putem 

concluziona faptul că există dificultăţi şi distorsiuni în modul în care este percepută 
atmosfera clasei de către elevi, aceasta nefiind foarte bine conturată şi structurată în 
principal datorită lipsei de preocupare a cadrelor didactice pentru această dimensi-
une. Am constatat însă un însemnat aport al muncii în clasă şi al temelor pentru acasă, 
precum şi a relaţiei cadru didactic – elevi la aprecierea pozitivă realizată de clasele 
investigate. Considerăm că aceste rezultate se datorează mai ales particularităţilor 
psihoindividuale ale şcolarilor mici dar şi amprentei lăsate de cadrul didactic. Astfel 
că ne propunem ca în etapa formativă să intervenim tocmai asupra acestei din urmă 
variabile, cu scopul de a observa apoi posibilele modificări la nivelul climatului 
socio-afectiv al clasei.  
 

III.4. Concluziile studiului constatativ 

Datele obţinute prin analiza nevoilor de formare oferă o plajă foarte diversă şi 
eterogenă de informaţii cu privire la componentele pedagogice ale optimizării stilu-
rilor şi strategiilor de management al clasei ale cadrelor didactice din învăţământul 
primar. Pentru a decanta şi a extrage nevoile pedagogice am recurs la o metodă empi-
rică a determinării frecvenţelor răspunsurilor subiecţilor chestionaţi. Considerăm că 
cele mai frecvente opţiuni, cele care întrunesc peste 70% din răspunsuri, reprezintă 
nevoi pedagogice cu valoare formativă, deci este de dorit ca ele să fie incluse în 
etapa formativă a cercetării.  
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În cele ce urmează, prezentăm condensat componentele pedagogice ale optimi-
zării stilurilor manageriale al cadrelor didactice şi a climatului clasei, desprinse din 
studiul constatativ. 
 

Tabelul III.51.  
Nevoile de formare ale cadrelor didactice in domeniul managementului clasei  
şi relaţia acestora cu curriculum-ul propus pentru programul de formare 

Nevoi de formare Curriculum propus 

1. Strategii  
de self-management  
pentru cadrele didactice 

Comunicare şi managementul conflictelor 
- comunicarea asertivă; 
- ascultarea activă; 
- tehnici de negociere în clasă. 

Inteligenţa emoţională 
- identificarea emoţiilor 
- folosirea emoţiilor 
- înţelegerea emoţiilor 
- managementul emoţiilor 

Pregătirea mentală a profesorului – tehnici de management 
personal 

- promptitudinea reacţiilor 
- anticiparea dificultăţilor 
- observarea altor profesori eficienţi în managementul 

clasei 
- reframing-ul 
- monitorizarea propriilor gânduri 
- eliberarea de stres 

Date empirice:  
Potrivit analizei nevoilor de formare în domeniul managementului clasei de elevi, se poate constata 
un interes mare (4) şi foarte mare (5) al profesorilor faţă de tema strategii de self-management, 
pe fiecare categorie de vechime după cum urmează: 75% în cazul cadrelor didactice debutante, 
77,79% în cazul celor din categoria (6–10 ani) 88,34% pentru tranşa de vechime (11–15 ani), 
87,50% în cazul profesorilor cu vechime între 16–20 ani şi 86,96% în cazul celor cu experienţă 
mai mare de 20 de ani.  

2. Strategii şi tehnici  
de management  
al clasei de elevi 

Strategia LEARN pentru managementul clasei (adaptare după 
Olsen, Nielsen, 2009) – explicaţii teoretice şi antrenamente 
exerciţiu realizate în grup şi echipă pentru achiziţia 
următoarelor categorii: 
- limitare (limit), 
stabilirea regulilor clasei, a recompenselor şi consecinţelor şi a 
rutinelor, construirea sistemului de management al clasei; 
- aşteptări (expect) 
tehnici pentru identificarea aşteptărilor elevilor, a motivaţiilor 
şi intereselor acestora în vederea utilizării punctelor forte ale 
copiilor în procesul de management al clasei;  
- acceptare (accept)  
strategii pentru inducerea ideea de acceptare în planul de 
management al clasei. Conştientizarea la nivel emoţional a 
acestor strategii, în vederea influenţării comportamentului 
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Nevoi de formare Curriculum propus 

elevilor; 
- retragere (relinquish) 
tehnici care pot ajuta cadrele didactice să transfere 
responsabilitatea elevilor şi să le ofere acestora sentimentul de 
control asupra problemelor, utilizând chiar ideile, interesele şi 
valorile elevilor; 
- relaţionare (network) 
tehnici pentru stabilirea de legături între profesori, părinţi şi 
elevi, ce vizează structurarea modului în care unii 
interacţionează cu ceilalţi. 

Date empirice: 
În cadrul analizei nevoilor de formare am remarcat un interes mare (4) şi foarte mare (5) faţă 
de tema strategii de management al clasei, pe fiecare tranşă de vechime după cum urmează: 75% 
în cazul cadrelor didactice debutante, 77,80% în cazul celor din categoria (6–10 ani) 66,68% 
pentru tranşa de vechime (11–15 ani), 75% în cazul profesorilor cu vechime între 16–20 ani şi 
69,58% în cazul celor cu experienţă mai mare de 20 de ani. 

3. Managementul clasei  
pentru elevii cu probleme 
comportamentale 

Integrarea şi evaluarea elevilor cu probleme comportamentale: 
- aranjarea şi decorarea clasei într-o manieră care sprijină 

un management eficient şi acomodarea în clasă a elevilor 
cu probleme comportamentale  

- evaluarea comportamentului elevilor în clasă 
- evaluarea calităţilor elevilor cu dificultăţi 

comportamentale 
Intervenţii disciplinare: 

- reacţia profesorului 
- recompensarea simbolică 
- costul răspunsului 
- contingenţa de grup 
- contingenţa cu familia 
- întărirea comportamentului 

Construirea relaţiilor pozitive cu elevii: 
- promovarea comportamentelor asertive 
- manifestarea interesului faţă de elevi şi de problemele 

acestora 
- utilizarea comportamentelor echitabile şi pozitive  

pentru a stimula învăţarea 
- acordarea de feed-back constructiv la răspunsurile greşite 

oferite de elevi 
- abordarea diferitelor tipuri de elevi  

(pasivi, agresivi, cu dificultăţi de concentrare, 
perfecţionişti, inadaptaţi social). 

Date empirice: 
De asemenea, din analiza de nevoi, am observat un interes mare (4) şi foarte mare (5) al cadrelor 
didactice ce vizează tema managementul clasei pentru elevii cu probleme comportamentale. 
Prezentăm astfel rezultatele pe fiecare categorie de vechime după cum urmează: 75% în cazul 
cadrelor didactice debutante, 77,79% în cazul celor din categoria (6–10 ani) 83,34% pentru 
tranşa de vechime (11–15 ani), 75% în cazul profesorilor cu vechime între 16–20 ani şi 65,23% 
în cazul celor cu experienţă mai mare de 20 de ani. 
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Din majoritatea răspunsurilor oferite în cadrul analizei nevoilor de formare 
reiese într-o măsură evidentă necesitatea restructurării sau dezvoltării la nivelul 
cadrelor didactice a unor atitudini, comportamente şi strategii ce vizează manage-
mentul clasei şi mai ales nevoia de adaptare la particularităţile generaţiilor actuale de 
elevi. Potrivit analizei de nevoi realizată pe un eşantion de 54 de cadre didactice din 
mediul urban şi rural din judeţul Sibiu, am identificat ca principale teme de formare 
pentru cadrele didactice din învăţământul primar, strategiile de self-management, 
urmate de strategii de management al clasei, cât şi tehnici pentru managerizarea elevi-
lor cu probleme de comportament din colectivul de elevi. Toate categoriile de cadre 
didactice au considerat aceste teme mai sus menţionate ca fiind relevante pentru 
formarea lor profesională.  

Referitor la stilul managerial considerăm că reprezintă comportamentul repetabil 
al profesorului, manifestat în limitele impuse de statusul său în cadrul şcolii, cu 
scopul de a dezvolta un climat prielnic realizării obiectivelor educaţionale. Studiul 
de faţă şi-a propus să radiografieze stilurile manageriale ale cadrelor didactice din 
învăţământul primar utilizând nouă scale de evaluare a percepţiei cadrelor didactice 
asupra propriilor comportamente şi atitudini manifestate predominant la clasă în 
relaţia cu elevii. Cele nouă scale au fost stabilite ca urmare a unui studiu realizat la 
nivelul cadrelor didactice ce a vizat componentele principale ale stilului managerial. 
Aceste scale evidenţiază capacitatea de disciplinare a profesorilor, flexibilitatea, contro-
lul şi monitorizarea clasei, gestionarea timpului şi materialului didactic, competenţa 
diagnostică şi competenţa de comunicare, dar şi tendinţa de orientare spre elevi şi 
respectiv spre sarcina didactică a cadrelor didactice şi nu în ultimul rând capacitatea 
de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back. În concluzie, analizând rezul-
tatele obţinute în urma administrării chestionarului de investigare a stilului mana-
gerial se remarcă faptul că profesorii apreciază mai ales capacitatea de monitorizare 
şi control al clasei, competenţa diagnostică şi capacitatea de orientare a cadrului 
didactic spre elevii şi spre sarcina didactică în procesul instructiv-educativ. O pon-
dere mai puţin însemnată a fost atribuită de către subiecţi următoarelor dimensiuni 
care se subsumează stilului managerial investigat de noi: capacitatea de disciplinare, 
flexibilitatea, gestionarea timpului şi a materialului didactic, abilităţile de comuni-
care şi capacitatea de introspecţie şi autoevaluare. Prin urmare considerăm că profesorii 
sunt mai degrabă orientaţi spre controlul clasei, manifestând un comportament puter-
nic intervenţionist. Prin demersurile experimentale ulterioare se va încerca centrarea 
stilurilor manageriale ale profesorilor spre dimensiunile axate pe interacţiune.  

La nivelul climatului clasei sunt regăsite trăirile subiective ale membrilor colec-
tivului, acestea fiind generate de contextul obiectiv al vieţii de grup. Potrivit lui 
Langa şi Bulgaru (2009), climatul intervine în relaţia dintre elevi şi mediul acestora 
de activitate şi înglobează semnificaţiile pe care elevii le atribuie celor cu care se 
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află în interacţiune, având de cele mai multe ori un caracter situaţional şi contextual, 
o anumită stabilitate dar şi o dinamică accentuată. 

Astfel potrivit studiului realizat în etapa de pre-test a cercetării de faţă, climatul 
socio-afectiv este definit prin raportare la atmosfera clasei de elevi, la impactul 
muncii în clasă şi al temelor pentru acasă asupra climatului clasei, cât şi la relaţia 
dintre elevi şi cadrul didactic. Din analiza rezultatelor se observă un nivel mai scăzut 
al aprecierii atmosferei clasei în raport cu munca din clasă şi temele pentru acasă şi 
mai ales prin comparaţie cu aprecierea la un nivel înalt a relaţiei dintre elevi şi cadrul 
didactic. Explicaţia constă probabil în accentul pus de cadrele didactice pe constru-
irea unei relaţii pozitive cu elevii claselor şi pe importanţa pe care o acordă dimen-
siunii didactice adică sarcinilor de lucru din clasă şi de acasă. De asemenea con-
siderăm că aceste rezultate se datorează şi particularităţilor psihoindividuale ale 
şcolarilor mici dar şi amprentei lăsate de cadrul didactic. Astfel că ne propunem ca 
în etapa formativă să intervenim tocmai asupra acestei din urmă variabile, cu scopul 
de a observa apoi posibilele modificări la nivelul climatului clasei de elevi. Etapa 
formativă a cercetării întreprinse va demara de la aceste concluzii, stabilindu-se în 
acest fel relaţia cu premisele teoretice enunţate în următorul capitol.  
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CAPITOLUL IV. 

 

EXPERIMENT PRIVIND DEZVOLTAREA 
COMPETENŢELOR DE MANAGEMENT AL CLASEI, 

OPTIMIZAREA STILURILOR DE MANAGEMENT  
ALE CADRELOR DIDACTICE ŞI AMELIORAREA 

CLIMATULUI CLASEI  
 

IV.1. Premisele teoretice şi scopurile principale ale cercetării 

Managementul clasei este o sarcină pretenţioasă, care solicită profesorul într-un 
mod diferenţiat. Pentru a proceda adecvat în diversele situaţii didactice sunt nece-
sare anumite abilităţi: cunoştinţe de specialitate, competenţe sociale şi de comunicare 
precum şi un fin spirit de observaţie. Profesorul se sprijină în acţiunea de manage-
ment al clasei în principal pe propria percepţie şi interpretare a situaţiilor didactice, 
cât şi pe propriile convingeri referitoare la modalităţile de acţiune. Un rol important 
în organizarea şi conducerea clasei îl au aprecierile subiective şi expectaţiile de 
reuşita ale cadrului didactic. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, apud. 
Schönbächler, 2008). 

În opinia specialiştilor în domeniul educaţiei, managementul clasei are ca scop 
încurajarea controlului comportamental la elevi, prin promovarea rezultatelor şi com-
portamentelor şcolare pozitive. De aceea, rezultatele şcolare, eficienţa didactică a 
profesorului şi comportamentul elevilor şi a profesorilor relaţionează direct cu 
managementul clasei. 

Necesitatea formării cadrelor didactice pe dimensiunea stilurilor şi strategiilor 
manageriale rezidă în dificultăţile şi problemele cu care se confruntă profesorii la 
nivelul interacţiunii cu clasa de elevi, a comunicării, a gestionării resurselor tem-
porale şi a situaţiilor–problemă, a modificării comportamentelor dezadaptive ale 
membrilor clasei sau la nivelul intervenţiilor în situaţiile de criză educaţională. 

O constatare interesantă a etiologiei eşecurilor la clasă ale cadrelor didactice 
este aceea a numărului lor mare datorat deficitarei cunoaşteri, administrări şi ex-
ploatări a resurselor educaţionale (sociale, psihologice, pedagogice, manageriale) 
din clasa de elevi. 

Formarea stilurilor manageriale ale cadrelor didactice poate avea un impact fa-
vorabil asupra modificării calităţii procesului instructiv-educativ şi a prestaţiei pro-
fesorului. Contribuie la sporirea culturii psiho-pedagogice şi manageriale a cadrelor 
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didactice şi poate îmbunătăţii climatul psihosocial al clasei prin facilitarea relaţiilor 
interpersonale din clasă. Formarea stilurilor manageriale necesită o reconstrucţie şi 
reechilibrare a structurilor psihice, pentru a facilita adaptarea eficientă şi flexibilă 
la cerinţele concrete din mediul educaţional (Zlate, M., 2004). 

Potrivit lui Marzano, et. al., (2003) profesorii-manageri eficienţi se formează în 
timp şi sunt aceia care înţeleg şi utilizează tehnicile specifice. Antrenamentul în 
aceste tehnici poate modifica comportamentul profesorilor, care la rândul său de-
termină schimbări în comportamentul elevilor şi afectează pozitiv performanţele 
elevilor. Rezultatele cercetărilor susţin această aserţiune.  

Ca urmare a studiului constatativ realizat, au fost stabilite principalele direcţii 
de acţiune, care se vor concretiza într-un program de formare destinat dezvoltării 
de competenţe de management al clasei, optimizării stilurilor manageriale şi clima-
tului clasei de elevi. 

În tabelul de mai jos (tabelul IV.1.) sunt prezentate cele două categorii de pre-
mise – teoretice fundamentale şi teoretice secundare, care au constituit suportul 
realizării demersului experimental:  
 

Tabelul IV.1. Premisele teoretice ale cercetării 

Premise teoretice fundamentale Premise teoretice secundare 

1. Optimizarea  
stilului de management  
presupune dintr-o perspectivă 
dinamică, formativă, o nouă 
restructurare sau echilibrare a 
modului concret de jucare a unui 
rol, deci de transpunere efectivă în 
plan comportamental a exigenţelor 
ce derivă din statutul de 
conducător (Zlate, M.., 2004) 

Prin dezvoltarea abilităţilor emoţionale şi a 
competenţelor sociale cadrul didactic va reuşi să 
realizeze un bun self-management de natură să 
influenţeze stilul de conducere al clasei şi climatul 
socio-afectiv al grupului de elevi (Seeger, R.,& 
Seeger, N., 2007).  
Pregătirea mentală a profesorului presupune de 
asemenea dezvoltarea obiectivităţii emoţionale şi 
evitarea extremelor afective în abordarea elevilor. 
Această stare este foarte importantă mai ales atunci 
când profesorul aplică sancţiuni pentru un 
comportament indezirabil. Emoţiile precum furia şi 
frustrarea împiedică cadrul didactic să realizeze un 
management eficient la nivelul clasei. 
Comportamentul ezitant are de asemenea repercusiuni 
negative în relaţiile cu elevii (Marzano et. al. 2003). 

2. Principii de bază în 
managementul comportamentului. 
Potrivit lui Olsen şi Nielsen (2009), 
strategia LEARN este o modalitate de 
evaluare a ceea ce nu funcţionează 
bine şi un cadru care ajută 
profesorii să structureze relaţiile de la 
şcoală, din clasă şi legăturile dintre 
şcoală, copil şi mediul de acasă. 

Limitare (limit) – stabilirea de graniţe potrivit lui 
Jones şi Jones (1990), dacă elevul are limite clare, 
stabilite prin reguli, consecinţe şi elemente de rutină, 
problemele de disciplină sunt mai uşor de rezolvat. 
Aşteptări (expect) – dacă elevii nu sunt plictisiţi şi 
dacă văd că obţin progrese la şcoală şi în 
comportament se îndreaptă spre atingerea 
obiectivelor iar problemele de disciplină sunt mai 
uşor de rezolvat (Charles, 1996). 
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Premise teoretice fundamentale Premise teoretice secundare 

Acceptarea (accept) –dacă elevul ştie că este iubit de 
profesori şi de ceilalţi elevi iar elevii pe de altă parte 
îşi iubesc profesorul, problemele de disciplină sunt 
mai uşor de rezolvat (Charles, 1996). 
Retragerea (relinquish) –dacă elevul este responsabil 
faţă de problema respectivă (Gordon, 1974), regulile 
şi consecinţele aplicabile din clasă sunt în legătură cu 
programa şcolară, cu planul său de schimbare a 
comportamentului atunci obiectivele sale pe termen 
scurt şi lung, au şanse mai mari de reuşită. Astfel 
probleme de disciplină sunt mai uşor de rezolvat. 
Relaţionarea (network) – dacă părinţii şi personalul 
didactic se pun de acord asupra unor obiective 
comune, dacă nu au conflicte prin intermediul 
copilului şi comunică eficient unii cu ceilalţi, 
problemele de disciplină sunt mai uşor de rezolvat 
(Minuchin, 1974). 

3. În realizarea managementului 
clasei cu elevii hiperactivi şi cu 
deficit de atenţie este indicat  
să se aibă în vedere o abordare 
multimodală, în care să se pună 
accentul pe diversificarea ofertei 
educaţionale şi pe un plan bine 
structurat de management al 
comportamentului (Popenci, 
Fartuşnic, Târnoveanu, 2008). 

Acomodarea în clasă este un factor care poate avea o 
mare influenţă asupra managementului 
comportamentului şi a ameliorării rezultatelor şcolare 
ale elevilor hiperactivi şi cu dificultăţi de 
concentrare. 
Intervenţiile comportamentale în contextul 
managementului clasei – scopul principal al 
controlului elevului cu potenţial ADHD în clasă este 
sprijinirea elevului în vederea dezvoltării unui auto-
control ridicat („auto-reglare”) şi optimizării 
interacţiunilor cu adulţii în special dar şi cu alţi copii 
(Dowson, 2009). 
Pentru managementul eficient al clasei fundamentală 
este capacitatea cadrului didactic de a construi relaţii 
pozitive cu elevii, un climat prietenos bazat pe respect 
reciproc şi colaborare (Rief, 2003). 

 
 

IV.2. Etapa de pilotare a experimentului 

Etapa de pilotare a experimentului s-a desfăşurat cu 15 subiecţi cadre didactice 
din învăţământul primar în perioada octombrie 2011. În cadrul etapei de pilotare a 
experimentului s-a urmărit modul în care subiecţii se implică în sarcini, reacţionea-
ză emoţional şi comportamental la situaţiile şi exerciţiile-antrenament propuse de 
programul de formare, s-au revizuit conţinuturi şi strategii didactice, au fost culese 
impresiile şi sugestiile cursanţilor referitoare la formare. 
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IV.3. Modelul experimental de formare de competenţe  
de management al clasei de elevi, de optimizare a stilurilor 
manageriale existente şi ameliorare a climatului clasei 

Curriculum-ul programului de formare proiectat de noi este articulat pe priorităţi 
decantate din analiza de nevoi şi rezidă în: strategii de self-management, strategia 
LEARN pentru managementului clasei (adaptată după Olsen, şi Nielsen, 2009), 
precum şi intervenţii comportamentale pentru managementul clasei de elevi cu pro-
bleme comportamentale. Cele trei tematici propuse, au fost organizate pe module, 
având asociate o serie de competenţe, pe care le prezentăm în continuare. 

Modulul strategii de self-management vizează dezvoltarea de competenţe psiho-
educaţionale, prin realizarea de aplicaţii practice şi antrenamente de tip meditativ, 
menite să ofere cadrelor didactice posibilitatea de a se adapta cu succes la solicită-
rile mediului educaţional. Consecinţele aplicării sistematice a strategiilor de self-
management se reflectă în primul rând în comportamentul şi atitudinea profesorului 
şi nu în ultimul rând în relaţionarea cu elevii şi în climatul socio-afectiv instituit.  

Referitor la modulul strategia LEARN pentru managementul clasei, precizăm 
faptul că beneficiile achiziţiei şi aplicării acestor tehnici se regăsesc la nivelul dez-
voltării competenţei de management al clasei de elevi, prin dobândirea unor instru-
mente concrete de lucru, utile şi adaptabile oricărei situaţii din practica educaţională, 
atâta timp cât cadrul didactic este dispus la atitudini de tip flexibil, orientate spre aju-
torarea elevilor şi construirea unui mediu propice progresului colectiv şi individual. 
Multitudinea şi diversitatea de strategii, tehnici de lucru, precum şi fişe, chestionare 
şi scheme operaţionale, vor sprijini cadrul didactic să utilizeze cele mai adecvate 
metode în vederea structurării relaţiilor din clasă, a legăturilor dintre şcoală, copil şi 
mediu de acasă dar şi a problemelor de disciplină inerente mediului educaţional actual.  

Modulul de tehnici pentru gestionarea clasei de elevi cu probleme de compor-
tament vizează dezvoltarea competenţei de a selecta şi adapta tehnici de intervenţie 
pentru a rezolva problemele de disciplină sau de comportament ale elevilor şi este 
util cadrelor didactice în măsura în care contribuie printr-un set de materiale-suport, 
soluţii şi recomandări educaţionale cât şi exerciţii practice la abordarea eficientă a 
problemelor de management al clasei. Prin integrarea ideii diversităţii umane (şi a 
individualităţii, în acelaşi timp) în filosofia lor educaţională, profesorii pot îmbună-
tăţi managementul clasei.  

Cercetătorii au demonstrat importanţa recompensării comportamentelor pozitive 
ale elevilor. Atunci când optează pentru un stil de management al clasei, este util ca 
profesorii să folosească un stil asertiv de comunicare şi de comportament. În plus, 
ar trebui să conştientizeze în ce măsură îşi doresc să îi integreze pe elevi într-o 
anumită activitate de învăţare, în deplină concordanţă cu regulamentele impuse clasei 
şi şcolii. În opinia lui Iverson şi Froyen (1999), managementul problemelor disciplinare 
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este esenţial pentru crearea „unui demers de predare-învăţare ordonat, orientat spre 
rezolvarea sarcinilor” (p. 217), care să asigure elevilor mai multă independenţă şi 
autonomie în procesul de socializare. 

Expunem în continuare sintetic în tabelul IV.2. modelul experimental de formare 
de competenţe pentru managementul clasei de elevi, de optimizare a stilurilor mana-
geriale ale profesorilor şi ameliorare a climatului clasei. Acest model reprezintă o 
strategie specifică destinată prevenţiei şi corectării comportamentelor indezirabile 
şi poate fi considerat un reper util profesorilor în cadrul procesului de elaborare a 
propriului sistem de management al clasei.  
 

Tabelul IV.2.  
Modelul experimental de formare de competenţe de management al clasei de elevi,  

de restucturare a stilurilor manageriale ale profesorilor şi ameliorare a climatului clasei 

Competenţe Conţinuturi Strategii didactice Evaluare 

 
 
 
 
Utilizează 
strategii  
de management 
personal pentru  
a menţine  
o comunicare 
eficientă cu clasa 
de elevi. 
 
Formează 
elevilor 
competenţe  
socio-emoţionale. 
 
 
 
Utilizează 
strategii de self-
management 
pentru a optimiza 
relaţiile cu elevii 

Strategii de self-management 
pentru cadrele didactice 
 
Tema I 
Comunicare şi 
managementul conflictelor 

- comunicarea asertivă; 
- ascultarea activă; 
- tehnici de negociere  

în clasă. 
 
 
Tema II 
Inteligenţa emoţională 

- identificarea emoţiilor 
- folosirea emoţiilor 
- înţelegerea emoţiilor 
- managementul emoţiilor 

 
Tema III 
Pregătirea mentală  
a profesorului – tehnici  
de management personal 

- promptitudinea reacţiilor 
- anticiparea dificultăţilor 
- observarea altor profesori 

eficienţi în managementul 
clasei 

- reframing-ul 
- monitorizarea propriilor 

gânduri 
- eliberarea de stres 

 
 
 
 
jocul de rol, 
 
lucru in echipe 
 
Intervievator– 
Intervievat–
Observator 
 
 
metoda acvariului 
jocul de rol 
metoda  
Circle Time 
cartonase 
 cu imagini 
 
cartonase cu 
cuvinte 
markere  
 
jocul de rol 
masa rotundă 
 
cartonase colorate 
post-noted 
flipchart 
tabla 
videoproiectorul 

 
 
 
 
Fişă de lucru 
„Comunicarea 
asertivă”; 
 
Eseu pe tema  
„Cum pot fi eliminate 
barierele din comuni-
carea profesor–elevi?” 
 
Fişă de lucru  
„Astăzi mă simt….”; 
Fişă de lucru  
„Afişul meu publicitar”; 
Fişă de lucru  
„Situaţiile care v-au 
declanşat stările 
emoţionale…”; 
Fişă de lucru  
„Lucrurile pe care le 
fac când sunt…”  
Fişă de lucru  
„Ce mă ajută când simt 
că sunt…”; 
Eseu pe tema 
„Gestionarea emoţiilor 
negative”. 
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Competenţe Conţinuturi Strategii didactice Evaluare 

 
 
 
 
 
 
Coordonează 
grupul de elevi sub 
multiple aspecte: 
ergonomic, 
psihologic, 
normativ, 
operaţional, 
inovativ. 
 
Gestionează actul 
decizional prin 
asumarea răspun-
derii sau delegarea 
responsabilităţii 
în cadrul grupelor 
de elevi din clasă 
 
 
Fundamentează 
deciziile 
educaţionale pe 
cunoaşterea 
nevoilor elevilor. 
 
 
 
 
 
Utilizează 
scopurile comune 
pentru formarea 
sentimentului de 
apartenenţă la 
grup. 
 
Comunică şi 
consiliază toţi 
elevii, indiferent 
de etnie, situaţie 
economică, 
socială, etc. 
 
 

Strategia LEARN pentru 
managementul clasei 
(adaptare după Olsen  
şi Nielsen, 2009) 
 
Tema I 
Regulile şi rutinele clasei – 
tehnici de stabilire a limitelor:

- aranjarea şi decorarea 
clasei într-o manieră care 
sprijină un management 
eficient; 

- stabilirea regulilor clasei, 
a recompenselor şi 
consecinţelor şi a 
rutinelor 

- construirea sistemului de 
management din primele 
săptămâni de şcoală. 

 
 
 
 
Tema II 
Tehnici pentru identificarea 
aşteptărilor elevilor:  

- stabilirea motivaţiilor şi 
intereselor elevilor în 
vederea utilizării 
punctelor forte ale 
copiilor în procesul de 
management al clasei.  

 
Tema III 
Strategii pentru inducerea 
ideea de acceptare în planul 
de management al clasei: 

-  conştientizarea la nivel 
emoţional a acestor 
strategii, în vederea 
influenţării 
comportamentului 
elevilor  

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
expunerea,  
 
exemplificarea,  
 
dezbaterea 
academică, 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
expunerea,  
 
metoda Delphi 
mind- mapping,  
 
 
 
 
 
 
expunerea,  
 
fishbone,  
 
metoda acvariului, 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
Fişă de lucru  
„Planul de reguli, 
consecinţe şi 
recompense pentru 
clasa mea”; 
Fişă de lucru 
„Activităţile de rutină 
din clasă”; 
Temă pentru acasă: 
„Realizaţi împreună 
 cu elevii un plan care 
să conţină regulile 
clasei cu sancţiuni şi 
recompense cât şi 
zonele şi activităţile  
de rutină din clasă”; 
 
 
Chestionar de 
autoevaluare „Tabel 
zilnic de verificare 
pentru profesori”; 
 
 
 
 
 
 
Chestionar  
„Cum mă percep 
elevii”; 
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Competenţe Conţinuturi Strategii didactice Evaluare 

 
Aplică strategii 
specifice de 
management al 
clasei pentru a 
influenţa 
comportamentul 
elevilor în timpul 
activităţilor 
didactice. 
 
 
 
 
Realizează un 
echilibru între 
colaborare şi 
competiţie în 
cadrul grupului. 
 
Iniţiază şi menţine 
colaborări cu 
părinţii şi alte 
cadre didactice 
pentru a gestiona 
mediul psiho-
social al clasei. 

Tema IV 
Retragerea şi transferul 
responsabilităţii: 

- tehnici care pot ajuta 
cadrele didactice să 
transfere responsabilitatea 
elevilor şi să le ofere 
acestora sentimentul de 
control asupra 
problemelor, utilizând 
chiar ideile, interesele  
şi valorile elevilor. 

 
Tema V 
Tehnici de relaţionare 
utilizate în managementul 
clasei:  

- stabilirea legăturilor între 
profesori, părinţi şi elevi 
şi structurarea modului în 
care unii interacţionează 
cu ceilalţi. 

 
expunerea,  
 
metoda mozaic, 
 
ştiu-vreau să ştiu-
am învăţat 
 
 
 
 
 
 
 
expunerea,  
cubul, 
Balint- Group, 
 
 
 
post-noted 
flipchart 
tabla 
videoproiectorul 
 

 
„Fişă pentru 
monitorizarea 
propriului 
comportament” – 
destinată elevilor; 
 
„Fişă pentru părinţi” – 
pentru monitorizarea 
comportamentelor 
problematice prin  
colaborare cu părinţii; 
 
 
„ Eseu de îndreptare a 
comportamentului”- 
fişă pentru elevi; 
 
„Contract între părinţi 
– profesor – elev”; 
 
Eseu pe tema „Cum 
negociez sau evit 
relaţia – noi contra voi 
– în raport cu elevii? 
 
 

 
 
 
 
 
Evaluează şi 
abordează 
diferenţiat 
diferitele tipuri  
de elevi. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Managementul clasei  
de elevi cu dificultăţi 
comportamentale 
 
Tema I 
Integrarea şi evaluarea 
elevilor cu probleme 
comportamentale 

- acomodarea în clasă a 
elevilor cu probleme 
comportamentale 

- evaluarea 
comportamentului 
elevilor în clasă 

- evaluarea calităţilor 
elevilor cu dificultăţi 
comportamentale 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
Atelierul creativ al 
viitorului (ACV) 
studiul de caz,  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
Chestionar de 
autoevaluare  
„Strategii didactice şi 
de management al 
clasei aplicate în cazul 
elevilor cu dificultăţi 
comportamentale”; 
Fişă de evaluare a 
calităţilor elevului cu 
dificultăţi 
comportamentale; 
Fişă de evaluare a 
comportamentului în 
clasă a elevului cu 
probleme 
comportamentale; 
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Competenţe Conţinuturi Strategii didactice Evaluare 

 
Selectează şi 
adaptează tehnici 
de intervenţie 
pentru a rezolva 
problemele de 
disciplină sau de 
comportament ale 
elevilor. 
 
 
 
Previne sau 
gestionează 
eficient situaţiile 
de criză 
educaţională. 
 
 
Iniţiază şi 
menţine 
colaborări  
cu părinţii  
şi alte cadre 
didactice pentru  
a gestiona mediul 
psihosocial  
al clasei. 
 

Tema II 
Intervenţii disciplinare: 

- reacţia profesorului 
- recompensarea simbolică 
- costul răspunsului 
- contingenţa de grup 
- contingenţa cu familia 

întărirea comportamentului  
 
 
 

Tema III 
Construirea relaţiilor pozitive 
cu elevii: 

- promovarea compor-
tamentelor asertive 

- manifestarea interesului 
faţă de elevi şi de 
problemele acestora 

- utilizarea comportamen-
telor echitabile şi pozitive 
pentru a stimula învăţarea 

- acordarea de feed-back 
constructiv la răspunsu-
rile greşite oferite de elevi

- abordarea diferitelor 
tipuri de elevi (pasivi, 
agresivi, cu dificultăţi de 
concentrare, perfecţionişti, 
inadaptaţi social). 

 
cardurile 
cu sarcini, 
World-Caffe,  
staţiile de lucru, 
 
 
 
 
 
 
 
jocul de cărţi 
pentru scenarii,  
învăţarea prin 
cooperare 
 
post-noted 
flipchart 
tabla 
videoproiectorul 

 
Fişă de lucru pe tema 
„Vorbirea excesivă”; 
Fişă de lucru pe tema 
„Dificultăţile de 
concentrare – tehnici 
de lucru în clasă”; 
Fişă de lucru 
„Diminuarea dificul-
tăţilor de comunicare 
ale elevilor cu ADHD”; 
 
Eseu pe tema 
„Avantajele 
concentrării 
profesorului pe 
aspectele pozitive ale 
elevului sau ale 
situaţiei”; 

 

IV.4. Organizarea cercetării experimentale 

IV.4.1. Obiectivele cercetării şi ipotezele experimentale 

Cercetarea experimentală întreprinsă în vederea studierii posibilităţilor concrete 
de optimizare a stilului managerial practicat de cadrele didactice precum şi de ameli-
orare a climatului socio-afectiv al clasei, a fost subordonată principiilor şi normelor 
metodologice care ghidează realizarea investigaţiilor psihopedagogie. Astfel abor-
darea experimentală a temei propuse a implicat parcurgerea a trei etape distincte:  

 etapa documentării teoretice şi a sintezei datelor furnizate de demersul in-
vestigativ de natură constatativă, fapt ce a condus la formularea ipotezelor 
experimentale; 

 etapa delimitării spaţiului operaţional, etapă concretizată în realizarea eşan-
tionării conţinutului şi a populaţiei studiate; 
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 etapa realizării designului experimental, respectiv a proiectării pre-testului, 
experimentului propriu-zis, post-testului, re-testului şi a conţinutului acestora.  

Investigaţiile subsumate cercetării de faţă sunt stabilite în acord cu următoarele 
obiective specifice:  

O1: Dezvoltarea unui program de formare experimental în vederea asigurării 
competenţelor necesare unui management eficient al clasei de elevi, centrat pe sta-
bilirea de interacţiuni constructive cu elevii şi cu comunitatea şcolară, aplicarea 
strategiilor de management al clasei în funcţie de particularităţile contextului, op-
timizarea abilităţilor socio-emoţionale ale elevilor şi pe abordarea individualizată a 
problemelor comportamentale ale şcolarilor mici.  

O2: Observarea şi evaluarea gradului în care antrenarea cadrelor didactice în 
desfăşurarea unui stagiu de formare cu tematică axată pe strategii de self-management, 
strategia LEARN pentru managementul clasei şi tehnici pentru managerizarea clasei 
de elevi cu probleme de comportament, poate determina modificări la nivelul stilu-
rilor manageriale practicate. 

O3: Aprecierea impactului programului experimental de formare al cadrelor 
didactice asupra climatului socio-afectiv al clasei de elevi.  

O4: Coroborarea strategiilor şi tehnicilor de management al clasei cu metode 
interactive de formare. 

O5: Diseminarea rezultatelor obţinute şi replicarea programului de formare în 
colaborare cu Casa Corpului Didactic Sibiu. 

Organizarea şi desfăşurarea experimentului s-au bazat pe sinteza premiselor teo-
retice şi a obiectivelor specifice enunţate anterior, permiţând formularea ipotezelor 
de lucru necesare unui experiment eficient şi relevant. Prin urmare ipoteza de bază 
de la care s-a pornit în structurarea experimentului are la bază ideea că selectarea şi 
aplicarea în contextul unui program de formare a unor strategii şi tehnici de acţiune 
specifice managementului clasei de elevi, ar determina la nivelul cadrelor didactice 
dezvoltarea unui stil de conducere eficient şi flexibil, precum şi o ameliorare a per-
cepţiei elevilor asupra climatului socio-afectiv al clasei. 

Astfel într-o manieră sintetică, ipoteza generală şi ipotezele specifice ale orga-
nizării şi desfăşurării experimentului întreprins s-ar putea concretiza astfel: 

Ipoteza generală (Ig) – Aplicarea sistematică a programului de intervenţie, pro-
iectat în urma analizei de nevoi, determină în mod direct dezvoltarea competenţelor 
de management ale cadrelor didactice şi indirect conduce la optimizarea climatului 
clasei de elevi.  

Ipotezele specifice(IS) 
IS1 – Implicarea cadrelor didactice într-un program de formare cu rol de dez-

voltare a competenţelor de management al clasei, facilitează adoptarea unor stiluri 
manageriale centrate pe interacţiune. 
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Demersurile asociate ipotezei IS1 presupun acţiunea convergentă a următorilor 
factori:  

 Diversificarea strategiilor de management al clasei (adaptate după Olsen şi 
Nielsen, 2009), prin achiziţia tehnicilor subiacente categoriilor limitare, 
aşteptări, acceptare, retragere şi relaţionare, menite a oferi instrumentele de 
lucru necesare pentru influenţarea comportamentului elevilor. 

 Stimularea competenţelor socio-emoţionale şi sprijinirea comportamentului 
individual al elevilor. 

 Îmbogăţirea nivelului de cunoştinţe ale cadrelor didactice cu privire la 
principiile şi tehnicile concrete de abordare a clasei de elevi cu probleme 
comportamentale; 

 Aplicarea contextuală şi individualizată a tehnicilor de management al clasei 
de elevi cu probleme de comportament. 

 Abordări incluzive ale organizării mediului clasei şi resurselor educaţionale. 

IS2 – Implementarea unui program de formare cu impact asupra competenţelor 
de management personal, a competenţelor de managerizare a clasei de elevi şi de 
abordare a dificultăţilor comportamentale, contribuie la optimizarea climatul clasei 
măsurat prin atmosfera clasei de elevi, percepţia elevilor asupra muncii în clasă şi a 
temelor pentru acasă, şi percepţia elevilor asupra profesorului.  

Demersurile asociate ipotezei IS2 presupun acţiunea convergentă a următorilor 
factori: 

 Dezvoltarea capacităţii de self-management a cadrelor didactice din învă-
ţământul primar în scopul creşterii congruenţei psiho-afective şi a autocon-
trolului. 

 Stimularea şi valorificarea abilităţilor de comunicare, relaţionare constructivă 
cu mediul şcolar, a abilităţilor de negociere şi de management al emoţiilor.  

 Exersarea deprinderilor de lucru în echipă şi cooperare. 
 

IV.4.2. Variabilele independente şi dependente ale experimentului 

Cele două tipuri de variabile independente şi dependente au fost stabilite în 
acord cu ipotezele şi obiectivele cercetării pedagogice.  

Variabila independentă a experimentului a fost reprezentată de programul 
de formare al competenţelor necesare unui management eficient al clasei de elevi, 
centrat pe: 

Strategii de self-management pentru cadrele didactice – explicaţii teoretice, şi 
antrenamente exerciţiu (activităţi în grup şi individuale); 

Strategia LEARN pentru un management eficient al clasei, (adaptare după Olsen 
şi Nielsen, 2009) – aplicaţii realizate în grup şi echipă pentru achiziţia următoarelor 
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categorii: limitare (limit), aşteptări (expect), acceptare (accept), retragere (relinquish), 
relaţionare (network); 

Tehnici pentru managerizarea clasei de elevi cu probleme de comportament – 
aplicarea principiilor de bază pentru controlul copiilor cu probleme comportamen-
tale din clasă; 

Metode interactive de formare aplicate pentru achiziţia strategiilor de mana-
gement menţionate mai sus – joc de rol, învăţarea prin cooperare, intervievator–
intervievat–observator, metoda Circle Time, metoda Delphi, mind-mapping, fishbone, 
metoda acvariului, metoda mozaic, ştiu – vreau să ştiu – am învăţat, atelierul crea-
tiv al viitorului (ACV), cardurile cu sarcini, cubul, World-Caffe, staţiile de lucru, 
Balint- Group, jocul de cărţi pentru scenarii, metoda Frisco. 

 

 

Fig. IV.1. Designul experimentului psiho-pedagogic de formare de competenţe  
de management al clasei de elevi, restucturare a stilurilor manageriale existente  

şi ameliorare a climatului clasei 
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Variabilele dependente ale cercetării, stabilite în corelaţie cu variabila inde-
pendentă prezentată anterior, sunt următoarele:  

 VD1: Calitatea şi nivelul de dezvoltare al competenţelor de management al 
clasei; 

 VD2: Eficienţa programului formativ; 
 VD3: Gradul de dezvoltare al stilurilor manageriale centrate pe interacţiune; 
 VD 4: Nivelul de influenţare al climatului socio-afectiv al clasei. 

VD1 şi VD2 vor fi evidenţiate prin scorurile obţinute de subiecţi la portofoliul de 
formare şi la proiectul de grup realizat de participanţii la programul de formare şi 
respectiv prin chestionarele de impact pentru evaluarea activităţilor de formare şi a 
prestaţiei formatorului.  

VD3 va fi relevată prin scorurile obţinute de subiecţi la chestionarul pentru in-
vestigarea stilurilor manageriale în etapa de post-test, iar VD 4 prin chestionarul 
pentru studierea climatului clasei de elevi.  

În sinteză, etapele demersului investigativ şi conţinutul acestora au fost prezen-
tate în figura IV.1: 

Pentru realizarea experimentului dorit este însă necesar să stabilim mai întâi 
metodele de cercetare şi eşantionarea populaţiei şi a conţinutului, aspecte descrise 
în cele ce urmează. 
 

IV.4.3. Metodele de cercetare utilizate 

În cadrul cercetării experimentale realizate am utilizat un sistem metodologic 
ce a cuprins următoarele componente: ancheta pe bază de chestionar, experimentul 
pedagogic, metoda observaţiei, metoda studiului produselor activităţii. 

În cadrul primei metode menţionate instrumentul principal de lucru l-a repre-
zentat chestionarul. Acesta a fost utilizat atât în etapa constatativă a cercetării cât 
şi pe parcursul derulării investigaţiei formative, pentru a evidenţia nevoile de for-
mare în domeniul managementul clasei de elevi şi opiniile cadrelor didactice în ce-
ea ce priveşte stilul managerial practicat, caracteristicile acestuia dar şi opiniile 
elevilor din ciclul primar referitoare la climatul socio-afectiv al clasei. În faza faza 
iniţială a etapei constatative a cercetării au fost administrate trei chestionare, două 
profesorilor iar celălalt elevilor, chestionare descrise în capitolul III. al lucrării şi 
prezentate în anexele 1, 2 şi 3. Tot în etapa constatativă a fost utilizat un alt chesti-
onar pentru a identifica elementele caracterstice ale stilului managerial al cadrelor 
didactice din învăţământul primar selectate pentru desfăşurarea experimentului 
pedagogic înainte de etapa formativă a cercetării. Acest instrument a fost descris în 
subcapitolul III.3. Administrarea pre-testului şi este prezentat în anexa 4. Acelaşi 
chstionar a fost aplicat în cadrul post-testului, pentru a evidenţia posibilele 
modficări survenite asupra eficienţei stilului managerial şi a optimizării climatului 
socio-afectiv al clasei în urma intervenţiei experimentale. 
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Experimentul pedagogic s-a realizat prin adoptarea unui design experimental 
proiectat în termeni care să permită studierea impactului pe care un program de 
formare, axat pe îmbinarea strategiilor de self-management cu strategii şi tehnici 
specifice managementului clasei de elevi, precum şi cu metode interactive de for-
mare, îl determină la nivelul abordării managementului clasei cât şi la nivelul clima-
tului socio-afectiv al clasei de elevi. 

Metoda observaţiei a fost utilizată pe parcursul etapei formative fiind orientată 
în direcţia evidenţierii modului de derulare al activităţilor aferente programului de 
formare. Mai precis, în contextul organizării şi desfăşurării activităţilor de grup şi în 
echipă au fost utilizaţi următorii indicatori observaţionali:  

 nivelul abilităţilor de relaţionare şi comunicare cu colegii participanţi la 
programul de formare; 

 tipurile de atitudini defectuoase faţă de sine sau faţă de alţii ale partici-
panţilor la formare, ce pot determina apariţia unei conduceri şi coordonări 
neadaptate contextului şi elevilor; 

 gradul în care înţeleg şi reuşesc să aplice strategiile specifice de manage-
ment dobândite ca rezultat al implicării active în activităţile de învăţare, în 
vederea influenţării comportamentului elevilor în timpul orelor; 

 capacitatea de selectare şi adaptare a tehnicilor de intervenţie în vederea 
rezolvării problemelor de disciplină sau de comportament ale elevilor; 

 gradul în care se evidenţiază formare de atitudini şi abilităţi ce conduc la 
însuşirea unor modele comportamentale de optimizare a relaţiilor interper-
sonale şi a climatului clasei de elevi; 

 nivelul colaborării în realizarea sarcinilor de lucru comune: dezbateri de 
grup, rezolvare de situaţii-problemă, studii de caz, proiecte. 

Datele observaţionale obţinute au fost corelate pe parcursul programului forma-
tiv cu datele obţinute cu ajutorul altor metode şi instrumente de cercetare, ceea ce a 
determinat creşterea nivelului de certitudine referitor la informaţiile înregistrate. 

Metoda analizei produselor activităţii a presupus pe tot parcursul programului 
de formare studiul proiectelor sau al lucrărilor/temelor elaborate de cadrele didacti-
ce participante la formare. Aceste lucrări au devenit instrumente prin care cadrele 
didactice au fost evaluate (putându-se autoanaliza treptat), din punctul de vedere al 
competenţelor de management al clasei dar şi al nivelului de achiziţionare de cu-
noştinţe. S-au analizat unele chestionare utilizate în cadrul stagiului de formare, în 
urma cărora au putut fi cunoscute anumite trăsături de personalitate ale participanţi-
lor (autocontrol, flexibilitate, autoreflexivitate, asertivitate, empatie, relaţionare, etc.), 
asupra cărora s-a intervenit, preponderent în scopul vizat de cercetarea noastră şi 
anume optimizarea stilului managerial şi a climatului clasei. 
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IV.4.4. Eşantionul de subiecţi 

Prima categorie de subiecţi investigaţi au fost cadrele didactice din învăţămân-
tul primar din judeţul Sibiu. În eşantion au fost incluse cadrele didactice care au 
participat benevol la programul de formare derulat în colaborare cu Casa Corpului 
Didactic Sibiu, detaliat în capitolul IV.4.5. dar şi cadre didactice din alte instituţii 
şcolare.  

 
Tabelul IV.3. Eşantionul de cadre didactice – subiecţi ai etapei preexperimentale 

Funcţia didactică Gradul didactic Grup 
experimental 

Grup 
de 

control
învăţător institutor profesor

înv. 
primar 

debutant Defini-
tivat 

gradul 
II 

gradul 
I 

40 43 28 7 48 14 14 14 41 

 
Chestionarul pentru investigarea stilului şi strategiilor manageriale a fost admi-

nistrat unui număr de 83 de cadre didactice din învăţământul primar, dintre care 40 
de profesori au făcut parte din lotul experimental şi 43 din lotul de control. Referi-
tor la structura eşantionului, precizăm faptul că 28 au funcţia didactică de învăţător, 
7 sunt institutori iar 48 de subiecţi au calitatea de profesori în învăţământul primar. 
Analizând aspectul referitor la formare continuă prin grade didactice se constată 
faptul că 14 subiecţi sunt debutanţi în învăţământ, 14 cadre didactice au definitiva-
rea în învăţământ, 14 au gradul didactic II, iar 41 de profesori sunt încadraţi cu gra-
dul didactic I în învăţământ.  

În cazul celei de-a doua categorii de subiecţi, aplicarea chestionarului s-a efec-
tuat pe un număr de 658 elevi, proveniţi din 15 şcoli din judeţul Sibiu. 

Chestionarul pentru investigarea climatului socio-afectiv a fost aplicat elevilor 
din învăţământul primar, clasele a II-a, a III-a şi a IV-a (nu s-a aplicat chestionarul 
elevilor din clasa I, dată fiind complexitatea problematicii investigate, aspect con-
statat cu ocazia testării prealabile a consistenţei şi validităţii chestionarului, cum 
am arătat în subcapitolul III.1.2.3). Datele au fost preluate de la 445 elevi proveniţi 
din mediul urban şi 213 de elevi din mediul rural, dintre care 188 de elevi din clasa 
a II-a, 232 elevi din clasa a III-a şi 238 elevi din clasa a IV-a (tabelul III.2.): 
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Tabelul IV.4. Eşantionul de elevi – subiecţi ai etapei preexperimentale 

Unitatea de învăţământ 

mediul urban mediul rural 

Clasa  
de apartenenţă 

Număr  
subiecţi 

Total 
elevi 

a II-a 188 

a III - a 232 445 213 

a IV -a 238 

658 

 
Precizăm faptul că eşantionarea grupului de elevi cuprinşi în etapa constatativă 

a cercetării a fost în principal aleatorie simplă, selectarea lor realizându-se după 
criteriul apartenenţei la o clasă de studiu din ciclul primar. Dintre aceştia 330 de 
elevi au făcut parte din grupul experimental, elevii din clasele cadrelor didactice 
participante la etapa formativă iar 328 de elevi au format lotul de control.  
 

IV.4.5. Valorificarea eşantionului de conţinut 

Din majoritatea răspunsurilor oferite în cadrul analizei nevoilor de formare re-
iese într-o măsură evidentă necesitatea restructurării sau dezvoltării la nivelul cadre-
lor didactice a unor atitudini, comportamente şi strategii ce vizează managementul 
clasei şi mai ales nevoia de adaptare la particularităţile generaţiilor actuale de elevi.  

Potrivit analizei de nevoi realizată pe un eşantion de 54 de cadre didactice din 
mediul urban şi rural din judeţul Sibiu, am identificat ca principale teme de formare 
pentru cadrele didactice din învăţământul primar, strategii pentru dezvoltarea abili-
tăţilor de self-management, urmate de strategii de management al clasei, cât şi tehnici 
şi instrumente concrete de lucru pentru gestionarea elevilor cu probleme de com-
portament din clasă. Toate categoriile de cadre didactice au considerat aceste teme 
mai sus menţionate ca fiind relevante pentru formarea lor profesională. Prin urmare 
am elaborat următorul program de formare continuă, pe care l-am implementat în 
colaborare cu Casa Corpului Didactic Sibiu.  

 
Denumirea programului – Metode interactive de management al clasei 
Categoria de program 
Programul de formare propus se încadrează la categoria a treia conform anexei  
Grupul ţintă îl constituie cadrele didactice din învăţământul primar, care doresc să 

abordeze eficient şi cu succes dificultăţile din practica educaţională, legate de 
managementul clasei de elevi, cele ce vizează integrarea elevilor cu dificultăţi 
comportamentale în cadrul grupului-clasă, dar şi profesorii preocupaţi de stimu-
larea climatului socio-afectiv la nivelul colectivului de elevi şi de optimizarea 
abilităţii de self-management.  

Numărul de ore de formare: 54 ore 
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Numărul de credite profesionale transferabile propuse: 13 credite (acreditat de 
MEN prin ordinul de Ministru nr. 3655 din 29.04.2013 ) 

Forma de învăţământ prevăzută pentru acest program de formare este la zi. 

Curriuculum-ul programului de formare 

Scopul programului de formare: 
Acest program vizează în primul rând dezvoltarea competenţelor de management al 
clasei ale cadrelor didactice din învăţământul primar şi se axează de asemenea pe 
formarea competenţelor psiho-educaţionale ale profesorilor din învăţământul primar.  

Obiectivele programului de formare 
1. Dezvoltarea abilităţilor de comunicare şi management al conflictelor. 
2. Optimizarea abilităţilor socio-emoţionale ale cadrelor didactice. 
3. Achiziţia strategiilor de self-management pentru optimizarea conducerii clasei 

de elevi. 
4. Dezvoltarea repertoriului de cunoştinţe referitoare la tehnicile de management 

al clasei. 
5. Aplicarea strategiilor de management al clasei în funcţie de particularităţile 

contextului. 
6. Organizarea unui mediu incluziv la nivelul clasei. 
7. Dezvoltarea capacităţii de evaluare şi abordare individualizată a probleme-

lor comportamentale ale şcolarilor mici. 
 

Concordanţa obiective – activităţi, utilitatea programului de formare 

Tabelul IV.5. Corelarea obiectivelor cu activităţile şi utilitatea programului de formare 

Obiective Activităţi Utilitate 

Dezvoltarea abilităţilor 
de comunicare şi 
management al 
conflictelor. 
 
 
 
Optimizarea abilităţilor 
socio-emoţionale ale 
cadrelor didactice. 
 
 
 
Achiziţia strategiilor de 
self-management pentru 
optimizarea conducerii 
clasei de elevi. 

 Exerciţii pentru 
dezvoltarea abilităţilor de 
comunicare asertivă şi a 
ascultării active 
„Să comunicăm asertiv” 
 Tehnici şi jocuri de 

negociere 
„Cum negociem eficient?”
 Aplicaţii pentru 

dezvoltarea inteligenţei 
emoţionale „Cum ne 
controlăm emoţiile?” 
 Aplicaţii şi exerciţii 

meditative pentru 
dezvoltarea abilităţii de 
self-management 
„Sursa mea de energie” 

Modulul strategii de self-
management vizează dezvoltarea 
de competenţe psiho-educaţionale, 
prin realizarea de aplicaţii 
practice şi antrenamente de tip 
meditativ, menite să ofere 
cadrelor didactice posibilitatea de 
a se adapta cu succes la 
solicitările mediului educaţional. 
Consecinţele aplicării sistematice 
a strategiilor de self-management 
se reflectă în primul rând în 
comportamentul şi atitudinea 
profesorului şi nu în ultimul rând 
în relaţionarea cu elevii şi în 
climatul socio-afectiv instituit.  
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Obiective Activităţi Utilitate 

Dezvoltarea 
repertoriului de 
cunoştinţe referitoare la 
tehnicile de 
management al clasei 
 
 
 
Aplicarea strategiilor de 
management al clasei în 
funcţie de 
particularităţile 
contextului. 

Antrenamente exerciţiu 
realizate în grup şi echipă 
pentru achiziţia tehnicilor de 
management al clasei 
aferente următoarelor 
categorii: 
 limitare (limit) 
 aşteptări (expect) 
 acceptare (accept) 
 retragere (relinquish) 
 relaţionare (network) 

Referitor la modulul strategia 
LEARN pentru managementul 
clasei, precizăm faptul că 
beneficiile achiziţiei şi aplicării 
acestor tehnici se regăsesc la 
nivelul dezvoltării competenţei 
de management al clasei de elevi, 
prin dobândirea unor instrumente 
concrete de lucru, utile şi 
adaptabile oricărei situaţii din 
practica educaţională, atâta timp 
cât cadrul didactic este dispus la 
atitudini de tip flexibil, orientate 
spre ajutorarea elevilor şi 
construirea unui mediu propice 
progresului colectiv şi individual. 
Multitudinea şi diversitatea de 
strategii, tehnici de lucru, precum 
şi fişe, chestionare şi scheme 
operaţionale, vor sprijini cadrul 
didactic să utilizeze cele mai 
adecvate metode în vederea 
structurării relaţiilor din clasă, a 
legăturilor dintre şcoală, copil şi 
mediu de acasă dar şi a proble-
melor de disciplină inerente 
mediului educaţional actual.  

Organizarea unui mediu 
incluziv la nivelul 
clasei. 
 
 
 
 
 
Dezvoltarea capacităţii 
de evaluare şi abordare 
individualizată a 
problemelor 
comportamentale  
ale şcolarilor mici. 
 
 
 
 
 
 

 „Aranjarea şi decorarea 
sălii de clasă pentru a 
crea un mediu incluziv” 
 „Cum evaluăm elevii  

cu probleme 
comportamentale?” 
 Exerciţii pentru aplicarea 

principiilor de bază 
pentru controlul copiilor 
cu comportament 
problematic din clasă. 
„Să stabilim relaţii 
constructive cu toţi  
elevii clasei” 

Modulul de tehnici pentru 
gestionarea clasei de elevi cu 
probleme de comportament 
vizează dezvoltarea competenţei 
de a selecta şi adapta tehnici de 
intervenţie pentru a rezolva 
problemele de disciplină sau de 
comportament ale elevilor şi este 
util cadrelor didactice în măsura 
în care contribuie printr-un set de 
materiale-suport, soluţii şi 
recomandări educaţionale cât şi 
exerciţii practice la abordarea 
eficientă a problemelor de 
management al clasei. Prin 
integrarea ideii diversităţii umane 
(şi a individualităţii, în acelaşi 
timp) în filozofia lor 
educaţională, profesorii pot 
îmbunătăţi managementul clasei.  
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Competenţele pe care le formează cursanţilor 

Tabelul IV.6. Competenţe formate cadrelor didactice în cadrul intervenţiei formative 

Competenţe generale Competenţe specifice 

Coordonează grupul de elevi sub multiple aspecte: ergonomic, 
psihologic, normativ, operaţional, inovativ. 

Gestionează actul decizional prin asumarea răspunderii sau 
delegarea responsabilităţii în cadrul grupelor de elevi din clasă. 

Utilizează scopurile comune pentru formarea sentimentului  
de apartenenţă la grup. 

Aplică strategii specifice de management al clasei pentru a 
influenţa comportamentul elevilor în timpul activităţilor didactice. 

Realizează un echilibru între colaborare şi competiţie în cadrul 
grupului.  

Iniţiază şi menţine colaborări cu părinţii şi alte cadre didactice 
pentru a gestiona mediul psihosocial al clasei. 

Selectează şi adaptează tehnici de intervenţie pentru a rezolva 
problemele de disciplină sau de comportament ale elevilor. 

Competenţe  
de management  
ale clasei de elevi 

Previne sau gestionează eficient situaţiile de criză educaţională. 

Utilizează strategii de management personal pentru a menţine  
o comunicare eficientă cu clasa de elevi. 

Formează elevilor competenţe socio-emoţionale. 

Utilizează strategii de self-management pentru a optimiza relaţiile 
cu elevii 

Comunică şi consiliază toţi elevii, indiferent de etnie, situaţie 
economică, socială, etc. 

Fundamentează deciziile educaţionale pe cunoaşterea nevoilor elevilor. 

Competenţe  
psiho-educaţionale 

Evaluează şi abordează diferenţiat diferitele tipuri de elevi. 

 
Planul de învăţământ 

Tabelul IV.7. Planul de învăţământ al programului de formare 

din care Modulul  Număr total 
de ore teorie 

T 
practică 

P 
evaluare 

E 

Modulul I 18 6 10 2 

Modulul II 20 5 13 2 

Modulul III 16 5 9 2 

16 32 6  Total ore 
54 29,62% 59,25% 11,11% 
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Schiţa/rezumatul temelor din programul de formare continuă 

Modulul I – Strategii de self-management pentru cadrele didactice 

Tabelul IV.8. Rezumatul temelor pentru primul modul al programului de formare 

Conţinutul tematic Numărul de 
ore alocat 

Bibliografie specifică 

Tema I 
Comunicare şi managementul 
conflictelor 

- comunicarea asertivă; 
- ascultarea activă; 
- tehnici de negociere în clasă. 

 

 
6h 

Băban, A., (coord.), (2001), 
Consiliere educaţională, Editura 
Psinet, Cluj-Napoca. 
 
Ginott, H., G., (2003). Between 
Parent and Child: The Bestselling 
Classic That Revolutionized Parent-
Child Communication (Revised and 
Updated). New York: Three Rivers 
Press 
 
Iucu, R., (2006), Managementul 
clasei de elevi – aplicaţii pentru 
gestionarea situaţiilor de criză 
educaţională, Editura Polirom, Iaşi 

Tema II 
Inteligenţa emoţională 

- identificarea emoţiilor 
- folosirea emoţiilor 
- înţelegerea emoţiilor 
- managementul emoţiilor 

 

 
6h 

Veronn, A., (2006), Dezvoltarea 
inteligenţei emoţionale, Editura 
ASCR, Cluj-Napoca 
 
Goleman, D., (2008), Inteligenţa 
emoţională, Editura Curtea Veche, 
Bucureşti 

Tema III 
Pregătirea mentală  
a profesorului – tehnici  
de management personal 

- promptitudinea reacţiilor 
- anticiparea dificultăţilor 
- observarea altor profesori 

eficienţi în managementul 
clasei 

- reframing-ul 
- monitorizarea propriilor 

gânduri 
- eliberarea de stres 

 
6h 

Marzano, R. J., Marzano, J. S., 
Pickering, D. J., (2003), Classroom 
Management That Works: Research-
Based Strategies for Every Teacher, 
Association for Supervision and 
Curriculum Development 
Alexandria, Virginia USA 
 
Seeger, R., Seeger, N., (2007), Was 
Lehrer stark macht, Auer-Verlag 
GmbH, Donauwörth 
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Modulul II – Strategia LEARN pentru managementul clasei  
(adaptare după Olsen şi Nielsen, 2009) 

Tabelul IV.9. Rezumatul temelor pentru al doilea modul al programului de formare 

Conţinutul tematic Numărul de 
ore alocat 

Bibliografie specifică 

Tema I 
Regulile şi rutinele clasei – 
tehnici de stabilire a limitelor 

- stabilirea regulilor clasei, a 
recompenselor şi consecinţelor şi 
a rutinelor 

- construirea sistemului de 
management din primele 
săptămâni de şcoală. 

 

 
4h 

Marzano, R. J., Marzano, J. S., 
Pickering, D. J., (2003), Classroom 
Management That Works: Research-
Based Strategies for Every Teacher, 
Association for Supervision and 
Curriculum Development Alexandria, 
Virginia USA 
 
Olsen, J., Nielsen, T., W., (2009), Noi 
metode şi strategii pentru 
managementul clasei, Editura Didactica 
Publishing House, Bucureşti. 

Tema II 
Tehnici pentru identificarea 
aşteptărilor elevilor 

- stabilirea motivaţiilor şi intere-
selor elevilor în vederea utilizării 
punctelor forte ale copiilor în 
procesul de management al clasei. 

 
4h 

Olsen, J., Nielsen, T., W., (2009), Noi 
metode şi strategii pentru 
managementul clasei, Editura Didactica 
Publishing House, Bucureşti. 
 

Tema III 
Strategii pentru inducerea ideea 
de acceptare în planul de 
management al clasei 

- conştientizarea la nivel emoţional a 
acestor strategii, în vederea influ-
enţării comportamentului elevilor

 
4h 

Olsen, J., Nielsen, T., W., (2009), Noi 
metode şi strategii pentru 
managementul clasei, Editura Didactica 
Publishing House, Bucureşti. 

 

Tema IV 
Retragerea şi transferul 
responsabilităţii 

- tehnici care pot ajuta cadrele 
didactice să transfere 
responsabilitatea elevilor şi  
să le ofere acestora sentimentul 
de control asupra problemelor, 
utilizând chiar ideile, interesele  
şi valorile elevilor. 

 
4h 

Olsen, J., Nielsen, T., W., (2009), Noi 
metode şi strategii pentru 
managementul clasei, Editura Didactica 
Publishing House, Bucureşti. 

 

Tema V 
Tehnici de relaţionare utilizate  
în managementul clasei  

- stabilirea legăturilor între 
profesori, părinţi şi elevi şi 
structurarea modului în care 
 unii interacţionează cu ceilalţi. 

 
4h 

 

Olsen, J., Nielsen, T., W., (2009), Noi 
metode şi strategii pentru 
managementul clasei, Editura Didactica 
Publishing House, Bucureşti. 
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Modulul III – Managementul clasei de elevi cu dificultăţi comportamentale 

Tabelul IV.10. Rezumatul temelor pentru al treilea modul al programului de formare 

Conţinutul tematic Numărul de 
ore alocat 

Bibliografie specifică 

Tema I 
Integrarea şi evaluarea elevilor 
cu probleme comportamentale 

- aranjarea şi decorarea clasei  
într-o manieră care sprijină un 
management eficient şi 
acomodarea în clasă a elevilor 
cu probleme comportamentale  

- evaluarea comportamentului 
elevilor în clasă 

- evaluarea calităţilor elevilor cu 
dificultăţi comportamentale 

 
4h 

Popenci, S., Fartuşnic, C., 
Tâtnoveanu, N., (2008), 
Managementul clasei pentru elevii cu 
AHDH, Ghid pentru cadrele didactice 
din învăţământul preuniversitar, 
Editura Didactica Publishing House, 
Bucureşti. 
 
http://www.adhd.ro// 

Tema II 
Intervenţii disciplinare: 

- reacţia profesorului 
- recompensarea simbolică 
- costul răspunsului 
- contingenţa de grup 
- contingenţa cu familia 
- întărirea comportamentului 

 
6h 

Marzano, R. J., Marzano, J. S., 
Pickering, D. J., (2003), Classroom 
Management That Works: Research-
Based Strategies for Every Teacher, 
Association for Supervision and 
Curriculum Development Alexandria, 
Virginia USA 
 
Olsen, J., Nielsen, T., W., (2009),  
Noi metode şi strategii pentru 
managementul clasei, Editura Didactica 
Publishing House, Bucureşti. 

Tema III 
Construirea relaţiilor pozitive  
cu elevii: 

- promovarea comportamentelor 
asertive 

- manifestarea interesului faţă de 
elevi şi de problemele acestora 

- utilizarea comportamentelor 
echitabile şi pozitive pentru  
a stimula învăţarea 

- acordarea de feed-back 
constructiv la răspunsurile 
greşite oferite de elevi 

- abordarea diferitelor tipuri  
de elevi (pasivi, agresivi, cu 
dificultăţi de concentrare, 
perfecţionişti, inadaptaţi social).

 
6h 

Marzano, R. J., Marzano, J. S., 
Pickering, D. J., (2003), Classroom 
Management That Works: Research-
Based Strategies for Every Teacher, 
Association for Supervision and 
Curriculum Development Alexandria, 
Virginia USA 
 
Pâinişoară, I.O., (2009), Profesorul de 
succes, 59 de principii de pedagogie 
practică, Editura Polirom, Iaşi 

 

 



 

 

Corelarea duratei cu scopul, obiectivele, conţinuturile şi competenţele formate 

Modulul I 

Tabelul IV.11.Corelarea duratei cu scopul, obiectivele, conţinuturile şi competenţele formate pentru primul modul al programului de formare 

Nr. 
crt. 

Conţinut tematic Obiective 
generale 

Competenţe specifice Număr de 
ore alocat 

temei 

Locul de 
desfăşurare

Resurse materiale 

1. Tema I 
Comunicare şi managementul 
conflictelor 

- -comunicarea asertivă; 
- ascultarea activă; 
- tehnici de negociere în clasă. 

Dezvoltarea 
abilităţilor  
de comunicare  
şi management  
al conflictelor. 
 

Utilizează strategii de 
management personal 
pentru a menţine  
o comunicare eficientă 
cu clasa de elevi. 

2T+4P Fişă de lucru 
„Comunicarea asertivă”; 
 

coli de flip-chart 
cartonase colorate 
post-noted, plicuri, 
markere, post-noted 
coli de flipchart, tabla 
video-proiector, laptop, 
PPT 

2. Tema II 
Inteligenţa emoţională 

- identificarea emoţiilor 
- folosirea emoţiilor 
- înţelegerea emoţiilor 
- managementul emoţiilor 

 

Optimizarea 
abilităţilor  
socio-emoţionale 
ale elevilor. 

Formează elevilor 
competenţe  
socio-emoţionale. 

2T+4P 

CCD Sibiu 

Fişă de lucru  
„Astăzi mă simt….”; 
Fişă de lucru  
„Afişul meu publicitar”; 
Fişă de lucru „Situaţiile 
care v-au declanşat 
stările emoţionale…”; 
Fişă de lucru 
„Lucrurile pe care le fac 
când sunt…”  
Fişă de lucru „Ce mă 
ajută când simt că sunt…”;



 

Nr. 
crt. 

Conţinut tematic Obiective 
generale 

Competenţe specifice Număr de 
ore alocat 

temei 

Locul de 
desfăşurare

Resurse materiale 

cartonase cu imagini 
cartonase cu cuvinte 
markere, post-noted 
flipchart, tabla 
video-proiector, laptop, 
PPT 

3. Tema III 
Pregătirea mentală a 
profesorului – tehnici de 
management personal 

- promptitudinea reacţiilor 
- anticiparea dificultăţilor 
- observarea altor profesori 

eficienţi în managementul 
clasei 

- reframing-ul 
- monitorizarea propriilor 

gânduri 
- eliberarea de stres 

 

Achiziţia 
strategiilor de  
self-management 
pentru optimizarea 
conducerii clasei 
de elevi. 
 

Utilizează strategii  
de self-management 
pentru a optimiza 
relaţiile cu elevii 

2T+2P+ 
2E 

Exerciţii meditatative 
Fişe de lucru 
 
 
 
markere, post-noted 
flipchart, tabla 
video-proiector, laptop, 
PPT 

 



 

 

Modulul II 

Tabelul IV.12.  
Corelarea duratei cu scopul, obiectivele, conţinuturile şi competenţele formate pentru cel de-al doilea modul al programului de formare 

Nr. 
crt. 

Conţinut tematic Obiective generale Competenţe specifice Număr de 
ore alocat 

temei 

Locul de 
desfăşurare

Resurse materiale 

1. Tema I 
Regulile şi rutinele clasei – 
tehnici de stabilire a limitelor: 

- aranjarea şi decorarea clasei 
într-o manieră care sprijină 
un management eficient; 

- stabilirea regulilor clasei,  
a recompenselor şi 
consecinţelor şi a rutinelor 

- construirea sistemului de 
management din primele 
săptămâni de şcoală. 

Coordonează grupul de 
elevi sub multiple aspecte: 
ergonomic, psihologic, 
normativ, operaţional, 
inovativ. 
 
 
Gestionează actul 
decizional prin asumarea 
răspunderii sau delegarea 
responsabilităţii în cadrul 
grupelor de elevi din clasă. 

1T+3P Fişă de lucru „Planul de 
reguli, consecinţe şi 
recompense pentru clasa 
mea”; 
 
Fişă de lucru „ 
Activităţile de rutină din 
clasă”; 
 
post-noted, flipchart 
tabla, video-proiector, 
laptop 

2. Tema II 
Tehnici pentru identificarea 
aşteptărilor elevilor:  

- stabilirea motivaţiilor şi 
intereselor elevilor în 
vederea utilizării punctelor 
forte ale copiilor în procesul 
de management al clasei.  

Fundamentează deciziile 
educaţionale pe cunoaşterea 
nevoilor elevilor. 

1T+3P Chestionar de 
autoevaluare „Tabel 
zilnic de verificare 
pentru profesori”; 
 
post-noted, flipchart 
tabla, video-proiector, 
laptop, PPT 

3. Tema III 
Strategii pentru inducerea ideea 
de acceptare în planul de 
management al clasei: 

Dezvoltarea 
repertoriului de 
cunoştinţe referitoare 
la tehnicile de 
management al clasei 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aplicarea strategiilor 
de management al 
clasei în funcţie de 
particularităţile 
contextului. 
 
 
 
 
 

Utilizează scopurile comune 
pentru formarea sentimen-
tului de apartenenţă la grup.
 

1T+3P 

CCD Sibiu 

Chestionar „Cum mă 
percep elevii”; 
 
post-noted, flipchart 



 

Nr. 
crt. 

Conţinut tematic Obiective generale Competenţe specifice Număr de 
ore alocat 

temei 

Locul de 
desfăşurare

Resurse materiale 

- conştientizarea la nivel 
emoţional a acestor stra-
tegii, în vederea influenţării 
comportamentului elevilor 

Comunică şi consiliază toţi 
elevii, indiferent de etnie, 
situaţie economică, socială, 
etc. 

tabla, video-proiector 
laptop, PPT 

4. Tema IV 
Retragerea şi transferul 
responsabilităţii: 

- tehnici care pot ajuta cadrele 
didactice să transfere respon-
sabilitatea elevilor şi să le 
ofere acestora sentimentul de 
control asupra problemelor, 
utilizând chiar ideile, 
interesele şi valorile elevilor. 

 
 
 
 
 
 
 
 

Aplică strategii specifice de 
management al clasei 
pentru a influenţa 
comportamentul elevilor în 
timpul activităţilor 
didactice. 

1T+3P Fişă pentru 
monitorizarea propriului 
comportament” – 
destinată elevilor; 
 

post-noted, flipchart 
tabla, video-proiector 
laptop, PPT 

 

5. Tema V 
Tehnici de relaţionare utilizate 
în managementul clasei:  

- stabilirea legăturilor între 
profesori, părinţi şi elevi şi 
structurarea modului în care 
unii interacţionează cu 
ceilalţi. 

 Realizează un echilibru 
între colaborare şi 
competiţie în cadrul 
grupului. 
 
 
Iniţiază şi menţine 
colaborări cu părinţii şi alte 
cadre didactice pentru a 
gestiona mediul psihosocial 
al clasei. 

1T+1P 
+2E 

Fişă pentru părinţi” – 
pentru monitorizarea 
comportamentelor 
problematice prin  
colaborare cu părinţii; 
 

„Eseu de îndreptare a 
comportamentului”- fişă 
pentru elevi; 
 

„Contract între părinţi – 
profesor – elev”; 
 

post-noted, flipchart 
tabla, video-proiector 
laptop, PPT 



 

 

Modulul III 

Tabelul IV.13.  
Corelarea duratei cu scopul, obiectivele, conţinuturile şi competenţele formate pentru al treilea modul al programului de formare 

Nr 
crt. 

Conţinut tematic Obiective 
generale 

Competenţe specifice Număr de 
ore alocat 

temei 

Locul de 
desfăşurare

Resurse materiale 

1. Tema I 
Integrarea şi evaluarea elevilor 
cu probleme comportamentale 

- acomodarea în clasă a 
elevilor cu probleme 
comportamentale 

- evaluarea 
comportamentului elevilor 
în clasă 

- evaluarea calităţilor 
elevilor cu dificultăţi 
comportamentale 

Evaluează şi abordează 
diferenţiat diferitele tipuri de 
elevi. 
 
 
 

1T+3P Fişă de evaluare a 
calităţilor elevului cu 
dificultăţi 
comportamentale; 
Fişă de evaluare a 
comportamentului în 
clasă a elevului cu 
probleme 
comportamentale. 
 

post-noted, flipchart, 
tabla 
video-proiector, laptop 

2. Tema II 
Intervenţii disciplinare: 

- reacţia profesorului 
- recompensarea simbolică 
- costul răspunsului 
- contingenţa de grup 
- contingenţa cu familia 
- întărirea comportamentului 

Organizarea unui 
mediu incluziv  
la nivelul clasei. 

Selectează şi adaptează 
tehnici de intervenţie pentru 
a rezolva problemele  
de disciplină sau de 
comportament ale elevilor. 
 
Previne sau gestionează 
eficient situaţiile de criză 
educaţională. 

2T+4P 

CCD Sibiu 

Fişe de lucru  
 
post-noted, flipchart, 
tabla 
video-proiector, laptop 



 

Nr 
crt. 

Conţinut tematic Obiective 
generale 

Competenţe specifice Număr de 
ore alocat 

temei 

Locul de 
desfăşurare

Resurse materiale 

3. 
 

Tema III 
Construirea relaţiilor pozitive 
cu elevii 

- promovarea 
comportamentelor 
asertive 

- manifestarea interesului 
faţă de elevi şi de 
problemele acestora 

- utilizarea 
comportamentelor 
echitabile şi pozitive 
pentru a stimula învăţarea 

- acordarea de feed-back 
constructiv la răspunsurile 
greşite oferite de elevi 

- abordarea diferitelor 
tipuri de elevi (pasivi, 
agresivi, cu dificultăţi  
de concentrare, 
perfecţionişti, inadaptaţi 
social). 

Dezvoltarea 
capacităţii  
de evaluare  
şi abordare 
individualizată  
a problemelor 
comportamentale 
ale şcolarilor mici.

Iniţiază şi menţine colaborări 
cu părinţii şi alte cadre 
didactice pentru a gestiona 
mediul psihosocial al clasei. 
 
 

2T+2P+ 
2E 

 

Fişă de lucru pe tema 
„Vorbirea excesivă”; 
Fişă de lucru pe tema 
„Dificultăţile de 
concentrare – tehnici de 
lucru în clasă”; 
Fişă de lucru 
„Diminuarea 
dificultăţilor de 
comunicare ale elevilor 
cu ADHD”; 
 
 
coli de flipchart, 
markere 
tabla, video-proiector, 
laptop 
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Calendarul programului de formare 

Tabelul IV.14. Calendarul programului de formare 

Modulul Tema Durata Intervalul 
orar 

Responsabilitate 
activitatea 
teoretică/ 
practică 

Responsabil 
administrativ  

CCD Sibiu  

MODULUL I 
Strategii de self-
management 
pentru cadrele 
didactice 

Comunicare şi 
managementul 
conflictelor 
 

Inteligenţa 
emoţională 
 

Pregătirea mentală a 
profesorului – tehnici 
de management 
personal 

6h 
 
 

 

6h 
 

 

6h 

14,00 – 
20,00 

 
 

14,00 – 
20,00 

 

14,00 – 
20,00 

Nume: 
 

Iulia Herman 

Nume: 
Camelia 
Vancu 

MODULUL II 
Strategia 
LEARN pentru 
managementul 
clasei 
(adaptare  
după Olsen şi 
Nielsen, 2009) 
 

Strategia LEARN, 
utilitate.Stabilirea  
de limite, rutine în 
activitatea de 
management al clasei
 

Acceptarea  
factor decisiv în 
managementul clasei
 

Relevarea importanţei 
acceptării în clasă 
 

Retragerea  
şi responsabilizarea 
elevilor 
 

Relaţionarea 
profesori–elevi–
părinţi  

4h 
 
 
 
 

 

4h 
 
 

 

4h 
 

 

4h 
 
 

 

4h 

16,00 – 
20,00 

 
 
 

 

16,00 – 
20,00 

 
 

16,00 – 
20,00 

 

16,00 – 
20,00 

 
 

16,00 – 
20,00 

Nume: 
 

Iulia Herman 

Nume: 
Camelia 
Vancu 

MODULUL III 
Managementul 
clasei de elevi 
cu dificultăţi 
comportamentale 

Integrarea şi 
evaluarea elevilor  
cu probleme 
comportamentale 
 

Intervenţii 
disciplinare 
 

Construirea relaţiilor 
pozitive cu elevii 

4h 
 
 
 

 

6h 
 

 

6h 
 

16,00 – 
20,00 

 
 

 

14,00 – 
20,00 

 

14,00 – 
20,00 

Nume: 
 

Carmen Voinea 

Nume: 
Camelia 
Vancu 

 
Forma de organizare a activităţilor din cadrul programului formare: activităţile 

formative au fost organizate atât frontal, cât şi pe grupe şi individual. 



 191 

Strategia de evaluare 

Obiectivele evaluării 
1. Stabilirea de tehnici de interacţiune constructivă cu elevii şi cu comunitatea 

şcolară.  
2. Aplicarea strategiei LEARN de management al clasei în funcţie de particu-

larităţile contextului/ ale clasei de elevi. 
3. Abordarea individualizată a problemelor comportamentale ale şcolarilor 

mici.  
4. Organizarea portofoliului individual de formare în funcţie de modulele 

programului, cu respectarea cerinţelor estetice. 
5. Realizarea pe grupe a proiectului managerial de modificare a comporta-

mentelor negative/întărire a comportamentelor pozitive ale elevilor si de 
ameliorare/optimizare a climatului socio-afectiv al clasei, ca rezultat al 
unor investigaţii si analize întreprinse de cursanţi la nivelul propriei clase 
de elevi. 

Evaluarea cursanţilor 
Evaluarea iniţiala constă în: 
 completarea chestionarului pentru identificarea stilului managerial al ca-

drelor didactice din învăţământul primar;  
 administrarea chestionarului privind climatul socio-afectiv al clasei elevilor 

la care predau cadrele didactice participante la programul de formare.  

Evaluarea formativă vizează:  
 activităţi gen teme pentru acasă – Realizarea împreună cu elevii a unui plan 

care să conţină regulile clasei cu sancţiuni şi recompense cât şi zonele şi 
activităţile de rutină din clasă. Eseuri pe temele „Gestionarea emoţiilor 
negative” „Cum negociez sau evit relaţia – noi contra voi – în raport cu 
elevii?” şi „Avantajele concentrării profesorului pe aspectele pozitive ale 
elevului sau ale situaţiei” – pondere 10% din calificativul final; 

 interevaluare şi autoevaluare continuă pe parcursul stagiului de formare 
prin chestionare precum: „Tabel zilnic de verificare pentru profesori”; 
„Cum mă percep elevii”; „Fişă de evaluare a calităţilor elevului cu dificul-
tăţi comportamentale”; „Fişă de evaluare a comportamentului în clasă a 
elevului cu probleme comportamentale” – pondere 10% din calificativul 
final; 

 evaluarea portofoliului de formare (include: temele, fişele de auto-intereva-
luare, fişele de lucru de pe parcursul programului de formare) – pondere de 
30% din calificativul final. Produsele de învăţare incluse în portofoliu, ce 
vor fi evaluate în funcţie de criteriile prezentate în tabelul de mai jos, sunt 
detaliate în continuare: 
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Modulul I   
Fişă de lucru „Comunicarea asertivă”; 
Eseu pe tema „Cum pot fi eliminate barierele din comunicarea profesor-elevi?” 
Fişă de lucru „Astăzi mă simt….”; 
Fişă de lucru „Afişul meu publicitar”; 
Fişă de lucru „Situaţiile care v-au declanşat stările emoţionale…”; 
Fişă de lucru „Lucrurile pe care le fac când sunt…”; 
Fișă de lucru „Ce mă ajută când simt că sunt…”; 
Eseu pe tema „Gestionarea emoţiilor negative”. 

Modulul II  
Fișă de lucru „Planul de reguli, consecinţe şi recompense pentru clasa mea”; 
Fișă de lucru „ Activităţile de rutină din clasă”; 
Temă pentru acasă: „Realizaţi împreună cu elevii un plan care să conţină regulile 

clasei cu sancţiuni şi recompense cât şi zonele şi activităţile de rutină din clasă”; 
Chestionar de autoevaluare „Tabel zilnic de verificare pentru profesori”; 
Chestionar „Cum mă percep elevii”; 
„Fişă pentru monitorizarea propriului comportament” – destinată elevilor; 
„Fişă pentru părinţi” – pentru monitorizarea comportamentelor problematice 

prin colaborare cu părinţii; 
„Eseu de îndreptare a comportamentului”- fişă pentru elevi; 
„Contract între părinţi – profesor – elev”; 
Eseu pe tema „Cum negociez sau evit relaţia – noi contra voi – în raport cu 

elevii? 

Modulul III  
Chestionar de autoevaluare „Strategii didactice şi de management al clasei 

aplicate în cazul elevilor cu dificultăţi comportamentale”; 
Fişă de evaluare a calităţilor elevului cu dificultăţi comportamentale; 
Fișă de evaluare a comportamentului în clasă al elevului cu probleme compor-

tamentale; 
Fișă de lucru pe tema „Vorbirea excesivă”; 
Fișă de lucru pe tema „Dificultăţile de concentrare – tehnici de lucru în clasă”; 
Fișă de lucru „Diminuarea dificultăţilor de comunicare ale elevilor cu ADHD”; 
Eseu pe tema „Avantajele concentrării profesorului pe aspectele pozitive ale 

elevului sau ale situaţiei”; 

Criteriile de evaluare pentru portofoliul de formare al participanţilor la inter-
venţia experimentală, se regăsesc la Anexa nr. 8.  

Evaluarea finală constă în:  
 completarea chestionarului pentru identificarea stilului managerial al ca-

drelor didactice din învăţământul primar;  
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 administrarea chestionarului privind climatul socio-afectiv al clasei elevilor 
la care predau cadrele didactice participante la programul de formare; 

 administrarea chestionarului de impact privind evaluarea programului de 
formare „Metode interactive de management al clasei” 

 Elaborarea şi susţinerea unui proiect de management al clasei (plan mana-
gerial de modificare a comportamentelor negative/întărire a comportamen-
telor pozitive ale elevilor si de ameliorare/optimizare a climatului socio-
afectiv al clasei, ca rezultat al unor investigaţii şi analize întreprinse de cur-
sanţi la nivelul unor clase de elevi. Proiectul va fi prezentat în format PPS. 
Se vor evalua competenţele profesionale achiziţionate de cursanţi în cadrul 
programului formativ, conform obiectivelor evaluării prezentate anterior – 
pondere de 50% din calificativul final. 

Prezentăm în Anexa nr. 9 descriptorii de performanţă utilizaţi pentru evaluarea 
finala a proiectului de management al clasei ce vizează aplicarea strategiilor de 
management în vederea modificării comportamentelor negative/întărire a compor-
tamentelor pozitive ale elevilor si de optimizare a următoarelor dimensiuni ale cli-
matului socio-afectiv al clasei: atmosfera clasei, atitudinea elevilor faţă de munca 
în clasă şi temele pentru acasă, precum şi relaţia cu cadrul didactic.  

Evaluarea serviciului a constat în evaluarea formatorului, a activităţilor de 
formare, a instituţiei organizatoare si a logisticii puse la dispoziţia cursanţilor şi a 
fost realizată cu ajutorul chestionarelor prezentate în Anexa nr. 7 şi Anexa nr. 6, a 
prezentei lucrări. 
 

IV.5. Descrierea experimentului propriu-zis 

Experimentul pedagogic a fost derulat în perioada martie 2011 – octombrie 
2012, cu următoarele etape şi secvenţe distincte:  

 etapa constatativă finalizată cu administrarea pre-testului 
 etapa intervenţiei psiho-pedagogice şi aplicarea post-testului 
 etapa de re-test. 

Etapa constatativă s-a derulat în intervalul martie – mai 2011, iar la finalul 
acesteia a avut loc administrarea pre-testului. 

Etapa de pre-test a fost proiectată şi organizată în aşa fel încât să permită stabi-
lirea gradului de comparabilitate statistică între loturile experimentale şi cele de control 
din perspectiva stilului managerial practicat precum şi din perspectiva climatului 
socio-afectiv al claselor de elevi la care cadrele didactice implicate în această etapă 
predau. 

Etapa desfăşurării experimentului formativ s-a derulat în intervalul noiembrie 
2011 – martie 2012 şi a avut în vedere intervenţia asupra stilurilor manageriale ale 
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cadrelor didactice din lotul experimental şi asupra climatului socio-afectiv al claselor, 
la care profesorii din grupul experimental predau, în timp ce activitatea loturilor de 
control s-a desfăşurat fără a fi influenţată de variabilele experimentale preconizate 
de noi. La sfârşitul acestei perioade a fost administrat post-testul, având ca obiectiv 
principal monitorizarea comparativă a evoluţiei şcolare a cadrelor didactice din lotu-
rile experimentale şi de control în vederea confirmării ipotezelor experimentale. 

Etapa de re-test a avut loc în cursul anului şcolar 2012–2013, în luna octom-
brie 2012 cu scopul de a verifica stabilitatea în timp a rezultatelor obţinute în cursul 
intervenţiei experimentale derulate.  
 

IV.5.1. Prezentarea selectivă a unor metode şi instrumente utilizate 
în cadrul experimentului formativ 

În cadrul experimentului formativ au fost utilizate o serie de metode didactice 
în funcţie de obiectivele propuse şi în acord cu conţinuturile abordate pe fiecare 
modul în parte. Dintre acestea prezentăm selectiv în cele ce urmează câteva metode 
şi modalitatea în care au fost aplicate cu participanţii la programul de formare. 

Metoda Circle Time elaborată de Murray White, a fost în lucrarea de faţă apli-
cată în contextul modulului Strategii de self-management din cadrul programului de 
formare continuă a cadrelor didactice din învăţământul primar, în vederea dezvoltării 
abilităţilor de autocontrol emoţional, prin parcurgerea etapelor propuse de Mayer şi 
Salovey (1990) şi anume: identificarea emoţiilor, folosirea emoţiilor, înţelegerea 
emoţiilor şi managementul emoţiilor. Circle Time facilitează crearea unei dispoziţii 
şi atitudini pozitive, dezvoltarea încrederii în sine şi a stimei de sine, îmbunătăţirea 
capacităţii de relaţionare cu ceilalţi, îmbunătăţirea comportamentului şi auto-con-
trolului, dezvoltarea preocupării pentru îngrijirea personală, dezvoltarea sentimen-
tului apartenenţei la o comunitate. 

Modalitatea de lucru a constat în prezentarea aspectelor formative ale metodei, 
precizarea regulilor de desfăşurare propriu-zisă a activităţii, s-a menţionat faptul că 
participanţii pot vorbi pe rând cu ajutorul obiectului vorbitor; pot da obiectul mai 
departe dacă nu doresc să vorbească despre un anumit lucru; prin ceea ce se comu-
nică în cerc participanţii trebuie să aibă în vedere să nu îi critice pe ceilalţi. Prezen-
tăm în continuare sintetic temele de reflecţie şi discuţie pentru fiecare obiectiv pe 
care l-am avut în vedere în cadrul acestei metode. Exerciţiile – antrenament utilizate 
au fost adaptate după Băban A. (2001). 

Activităţile desfăşurate au vizat într-o primă etapă identificarea emoţiilor pro-
prii şi ale celorlalţi iar exerciţiile desfăşurate s-au intitulat:  
– Azi mă simt…, colegii din cerc ghicesc emoţia desenată; 
– Afişul meu publicitar, autoprezentare; 
– Termometrul evaluarii starii emotionale la programul de formare; 
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– Cine sunt eu ? continuă propoziţia, în cerc…; 
– Mă simt mândru de mine pentru că….; 
– Îmi doresc să….. . 

Pentru cel de-al doilea obiectiv care viza folosirea emoţiilor, am propus urmă-
toarele exerciţii:  
– Notaţi situaţiile care v-au declanşat următoarele stări emoţionale: nesigur 

de mine……; speriat……; furios…..; Aceste situaţii vor fi apoi prezentate 
în cerc cu ajutorul obiectului vorbitor.  

– Ce faci dacă…? Prezentarea răspunsurilor se va face aplicând regulile me-
todei Circle Time. 

– Eşti trist… 
– Eşti nervos… 
– Eşti nemulţumit… 
– Ţie frică… 
Acest exerciţiu vizează conştientizarea cauzelor unei anumite stări emoţionale.  
Următorul set de exerciţii are ca obiectiv utilizarea adecvată a emoţiilor. Parti-

cipanţii sunt rugaţi să indice lucrurile pe care le fac în diferite stări emoţionale, pe 
care formatorul le precizează pe baza relaţiei:  
– Mă simt…. şi atunci….. . 
Acest exerciţiu este relevant din perspectiva conştientizării şi anticipării conse-

cinţelor pe care emoţiile noastre le declanşează. 
Ultimul obiectiv în direcţia dezvoltării emoţionale a participanţilor la progra-

mul de formare a vizat managementul emoţiilor. Exerciţiile desfăşurate au urmărit 
– Ce mă ajută când simt că sunt…(au fost indicate anumite stări emoţionale, 

atât pozitive cât şi negative), iar cursanţii au analizat aceste emoţii pe baza 
următoarei structuri 

– Ce mă ajută…(cum mă ajut eu pe mine).  
– Ce tip de ajutor aş putea primi de la ceilalţi… 
Exerciţiul a fost realizat în perechi sub formă de interviu, fiecare urmând ca la 

final să-şi prezinte partenerul în cerc, celorlalţi participanţi. Am considerat acest 
exerciţiu deosebit de important din perspectiva autocontrolului emoţional de care 
un cadru didactic trebuie să dea dovadă la clasă atât în situaţii obişnuite cât şi în si-
tuaţii de criză educaţională. 

Metoda Delphi a fost dezvoltată de H. Linstone şi M. Turoff şi presupune îm-
părţirea în grupe de 5–6 cursanţi, fiecare grup analizează o situaţie problematică 
(proiect, temă, document, text etc.) şi sintetizează analizele în scris, aducând cât 
mai multe argumente. Aceste sinteze, trec, apoi, la celelalte grupe – sub formă de 
scală. În final, se lecturează (şi comentează) opiniile grupelor şi motivaţiile prin care 
s-a ajuns la convergenţa sau divergenţa de opinii. Modulul în care s-a aplicat această 
metodă a fost Strategia LEARN pentru managementul clasei (adaptată după Olsen 
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şi Nielsen, 2009). Obiectivele vizate prin aplicarea acestei metode fac referire la dez-
voltarea competenţelor de conducere şi coordonare, precum şi la gestionarea actului 
decizional prin asumarea răspunderii sau delegarea responsabilităţilor în cadrul 
grupelor de lucru din clasa. Sarcina de lucru a constat în aplicarea metoda Delphi 
pentru elaborarea de exemple pentru activităţile de rutină din clasa pe care o conduc. 
 

Zone din clasă: 
- materiale educative  
-  

Zone din şcoală: 
- locurile de joacă 
-  

Activităţi cu toată clasa: 
- participarea elevilor  
-  

Activităţi cu grupuri restrânse: 
- deplasarea elevilor în şi în afara grupului  
-  

Alte proceduri: 
- începutul unei zile de şcoală
-  

 

 

Acest metodă facilitează abordarea critică a unui subiect, flexibilitatea în gândire 
iar prin conţinutul pe care metoda a fost aplicată considerăm faptul că profesorii şi-au 
exersat aceste abilităţi în vederea stabilirii activităţilor de rutină utile în eficientiza-
rea procesului instructiv-educativ.  

Fish-bowl denumită şi metoda acvariului sau a interacţiunii observate, urmăreşte 
gradul de interacţiune şi de influenţare reciprocă dintre membrii grupului. Potrivit 
lui I. Cerghit (2006) cursanţii sunt plasaţi prin alternanţă într-o dublă ipostază, cea 
de participanţi activi la dezbatere şi cea de observatori ai interacţiunilor ce au loc în 
cadrul grupului. În lucrarea de faţă metoda fish-bowl a fost aplicată în contextul 
modulului Strategii de self-management şi apoi în modulul destinat Managementului 
clasei cu elevi cu dificultăţi comportamentale, în vederea stimulării flexibilităţii la 
nivel atitudinal, a abilităţilor de comunicare asertivă, a construirii de relaţii pozitive 
cu ceilalţi participanţi la formare, cât şi pentru a dezvoltarea capacităţii de răspuns 
la feed-back şi de introspecţie. Etapele parcurse conform I. Cerghit (2006) au fost 
următoarele:  

 alegerea temelor pentru dezbatere (subiectele de discuţie în cadrul progra-
mului de formare desfăşurat au fost axate pe modalităţi concrete de comu-
nicare constructivă cu părinţii elevilor, conformare la un sistem de reguli 
şi respectiv metode de stimulare a climatului clasei precum şi tehnici de 
management al comportamentului elevilor hiperactivi şi neatenţi); 

 constituirea a două grupe eterogene şi egale ca mărime; 
 scaunele vor fi aşezate în două cercuri concentrice; 
 o grupă va ocupa scaunele cercului din interior, cealaltă scaunele cercului din 

exterior; subiecţii îşi vor alege în mod liber locurile pe care vor considera 
că se pot simţi cât mai bine; 
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 cadrele didactice aflate în cadrul cercului din interior au la dispoziţie un in-
terval de 8–10 minute pentru a discuta problema respectiv tema, după ce au 
fost stabilite regulile de bază: argumentarea şi susţinerea unei idei, opinii, 
soluţii, susţinerea părerii antevorbitorului şi aducerea de argumente şi date 
suplimentare, respectiv combaterea poziţiei sau ideii antevorbitorului cu 
argumente întemeiate, comunicarea să fie constructivă, participanţii să dea 
dovadă de receptare activă şi încurajare a colegilor în exprimarea propriilor 
idei, opinii sau atitudini;  

 în acelaşi timp, ocupanţii cercului exterior vor avea şi ei la dispoziţie un in-
terval de 8–10 minute pentru a asculta ceea ce se discută în cercul interior, 
a face observaţii despre modul cum se relaţionează, despre gradul de stabilire 
a consensului, despre evoluţia climatului şi strategiile adoptate pentru a rezolva 
controversa sau problema. În acest scop ei vor primi fise de observaţie sau 
protocoale special pregătite în care se vor face consemnări cu privire la aspec-
tele constatate (Anexa nr. 5); 

 în baza celor observate participanţii din cercul exterior îşi vor prezenta opiniile; 
 apoi va avea loc schimbarea locurilor între ocupanţi, cei din cercul interior 

ocupând locurile din exterior şi invers; 
 apoi se pune în discuţie o altă temă sau opinie de către cei din cercul interior 

iar în acest timp ceilalţi vor fi observatori;  
 după încheierea acestei faze exerciţiul de fish-bowl continuă, toţi partici-

panţii formând un singur cerc de discuţii. Profesorul–moderator va încerca 
prin intervenţiile sale să aducă idei noi, argumente viabile până la finaliza-
rea sarcinii de ansamblu.  

World Café (metodă pusă la punct de Juanita Brown) reprezintă un proces con-
versaţional în care o comunitate de persoane schimbă, discută si analizează idei pentru 
a descoperi răspunsuri noi, comune la întrebări despre problemele cu care se con-
fruntă sau la situaţii ipotetice. Principiile care stau la baza acestei metode exploatează 
la maxim valoarea socială a conversaţiei. Un exerciţiu tipic, utilizat si în programul 
de formare, a implicat sub-grupuri de 4–5 persoane care au purtat o discuţie despre o 
temă dată în jurul unei „mese de cafenea”. Periodic, grupurile şi-au schimbat com-
ponenţa pentru a asigura circulaţia ideilor şi a perspectivelor. Obiectivele urmărite 
în cadrul acestei metode au făcut referire aplicarea strategiei LEARN (Olsen, Nielsen, 
2009), în vederea influenţării comportamentului elevilor în timpul orelor şi optimi-
zării relaţiilor cu părinţii elevilor. World Café a fost aplicată pe următoarele teme 
de dezbatere:  

 managementul elevilor cu dificultăţi comportamentale; 
 întărirea comportamentelor pozitive ale elevilor din clasă; 
 relaţionarea cu părinţii elevilor din clasă; 
 influenţa personalităţii cadrului didactic asupra grupului de elevi.  
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La final fiecare grupă a notat pe o coală de hârtie ideile sau scenariul obţinut ca 
urmare a discuţiilor purtate şi apoi le-au prezentat în plen. Acest exerciţiu a facilitat 
schimbul de idei, cunoştinţe şi experienţe dobândite sau consolidate pe parcursul 
programului de formare. Modulul în cadrul căruia s-a aplicat metoda Delphi se inti-
tulează – Managementul clasei de elevi cu dificultăţi comportamentale.  

Balint-Group este o metodă interactivă (pusă la punct de Michael Balint), care 
presupune parcurgerea unor etape în vederea soluţionării unei situaţii-problemă. În 
cadrul programului de formare descris la punctul IV.4.5. am utilizat această metodă 
ce a vizat selectarea şi adaptarea tehnicilor de intervenţie în vederea rezolvării pro-
blemelor de disciplină sau de comportament ale elevilor. Situaţiile-problemă de la 
care s-a pornit au fost unele reale, preluate din experienţa unora dintre cursanţi şi 
prezentate apoi sub-grupului spre soluţionare. Etapele pe care toţi cursanţii organi-
zaţi pe grupe de câte 4–5 persoane le-au parcurs, sunt prezentate în continuare: 

a. Stabilirea conducătorului discuţiei. Cea mai importantă sarcină a lui este să se 
asigure că toţi membrii grupului comunică potrivit regulilor specifice fiecărei 
etape.  

b. Inventarierea situaţiilor „problematice” pe care membrii grupului vor să le 
supună atenţiei grupului. O situaţie „problematică” în acest caz este orice 
întrebare concretă pe care cineva o are în legătură cu o situaţie  

c. Decizia în privinţa problemei pe care o vor aborda membrii grupului. Cri-
teriile pentru problema abordată constau în: problemă trebuie să fie reală, 
să nu fie prea complexă şi să fie de actualitate sau foarte răspândită.  

d. Expunerea problemei „Proprietarul” problemei expune din nou principalele 
caracteristici ale situaţiei problematice.  

e. Momentul asociaţiilor în care fiecare membru al grupului lucrează singur 
câteva minute, notează asociaţiile care i-au venit în minte în timp ce asculta 
expunerea problemei.  

f. Momentul imaginării face referire la solicitarea de informaţii suplimentare 
de către membrii grupului (nu interpretări sau înţelesuri) pentru a-şi forma 
o idee mai bună asupra problemei. În această etapă „Proprietarul” proble-
mei răspunde scurt şi clar iar membrii grupului încercă să se identifice cu 
„proprietarul” problemei. Conducătorul discuţiei face un rezumat al pro-
blemei şi verifică dacă fiecare membru al grupului înţelege bine problema.  

g. Formarea unei opinii se bazează pe modul în care fiecare membru al grupu-
lui a înţeles problema şi poate apoi să redacteze nişte sfaturi. Sfaturile vor fi 
transmise verbal „proprietarului” problemei, fără a avea loc vreo discuţie. În 
această etapă „Proprietarul” problemei ia notiţe. 

h. Luarea deciziei. „Proprietarul” problemei le comunică membrilor grupului 
cum l-au ajutat sfaturile lor să înţeleagă situaţia, să o vadă într-o lumină 
nouă sau nu. Apoi le comunică ce va face în realitate.  
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i. Comportamentul în grup. Membrii grupului îi comunică „proprietarului” 
problemei dacă au observat ceva în privinţa comportamentului lui în cadrul 
acestui grup, ceva care ar putea fi observat şi în situaţia problematică. 
(Adică, modul în care a fost formulată problema sau modul în care s-a răs-
puns la întrebări). Proprietarul” problemei furnizează feedback: „Acest 
lucru îl recunosc, celălalt nu”. E foarte important ca cel care conduce dis-
cuţia să fie foarte strict în ceea ce priveşte acest feedback. Să nu existe po-
sibilitatea vreunui atac sau reacţii de apărare!  

j. Comportamentul în situaţii comparabile. Membrii grupului vorbesc despre 
propriul lor comportament în situaţii similare. 

Aceste metode prezentate anterior cât şi altele pe care le-am expus succint în 
capitolul IV.4.5. au fost utilizate şi valorificate în vederea abordării conţinuturilor şi 
dezvoltării de competenţe în rândul cadrelor didactice din eşantionul experimental.  
 

IV.5.2. Valenţele instrumentelor formative utilizate în cadrul 
programului de formare 

Prezentăm în cele ce urmează instrumentele cu valoare formativă utilizate pe 
parcursului programului de formare în vederea conştientizării propriilor atitudini, 
comportamente şi progrese dar şi pentru ca profesorii participanţi la formare să 
perceapă cât mai acurat reacţiile elevilor şi ale părinţilor acestora vizavi de modul 
de abordare al clasei şi al elevilor în particular. Astfel cadrele didactice participante 
la programul de formare au reuşit să conştientizeze anumite atitudini defectuoase în 
raport cu elevii sau cu părinţii acestora, să reflecteze asupra strategiilor alternative 
de management al clasei, să aplice contextual şi consecvent tehnici de management 
al comportamentului elevilor, astfel încât să obţină rezultate vizibile şi stabile, să 
identifice nevoile şi aşteptările elevilor şi să construiască relaţii bazate pe inter-
cunoaştere şi susţinere reciprocă cu părinţii elevilor.  

Tabel zilnic de verificare pentru profesori – chestionar de autoevaluare – acest 
instrument formativ a fost utilizat deoarece feedback-ul este foarte important. Pro-
fesorii trebuie să ştie cum sunt percepuţi de colegii şi elevii lor. Adesea, „modul de 
a fi” al unui profesor contribuie la apariţia problemelor de comportament în clasă. 
Olsen şi Nielsen (2009) recomandă pentru sporirea puterii de referinţă, utilizarea 
unor formulare (chestionare) pentru a obţine feed-back despre felul de a fi şi despre 
modul de predare al profesorului. Completaţi Tabelul Zilnic de Verificare pentru 
Profesori (suport de curs, Tabelul 2.6.), apoi arătaţi-l unui coleg care v-a văzut cum 
interacţionaţi cu elevii. Acest coleg vă va furniza feed-back pentru fiecare categorie 
şi o va face în privat. Colegul ar trebui să vă indice cel puţin un aspect sau poate 
chiar mai multe, în care puteţi aduce îmbunătăţiri.  
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Cum mă percep elevii – chestionar prezentat în suport de curs, Fig. 2.5. – vă va 
da un feed-back despre modul vostru de predare. Faceţi acest lucru de două ori pe 
an. Regulile pentru utilizarea acestor formulare sunt următoarele: 

 Formularele trebuie completate anonim; 
 Nimeni nu trebuie să vadă rezultatele, cu excepţia voastră sau a persoanei 

cu care alegeţi să împărtăşiţi rezultatele; 
 Nu izolaţi niciodată un elev de la care credeţi că aţi primit feedback negativ; 
 Cel mai important lucru este ca elevii din casa voastră să fie ajutaţi forte 

mult de schimbarea voastră. 

Fişă pentru monitorizarea propriului comportament (suport de curs, Tabelul 
2.7.) – cadrul didactic îi cere elevului să-şi monitorizeze propriul comportament 
folosind un contor pentru jucătorii de golf, auto-evaluarea, relaxarea, utilizarea de 
mărgele dintr-o brăţară, a cardurilor de activităţi cu puncte, etc. Spre exemplu, el 
poate număra de câte ori a ridicat mâna faţă de câte ori a vorbit neîntrebat sau de 
câte ori a făcut ceea ce trebuia să facă. Elevul va ţine evidenţa acestor lucruri în 
vederea unei discuţii ulterioare cu profesorul. 

Fişa pentru părinţi şi contract între părinţi–profesori–elev – aceste instrumente 
de observaţii, în care părinţii şi profesorii notează comportamentele pozitive şi 
negative, fişele pentru părinţi (suport de curs Figura 2.8.) precum şi contractele 
comune (suport de curs, Figura 2.9.) pot stabili legătura dintre părinţi şi profesori, 
printr-o comunicare în dublu sens, astfel încât copiii să nu-i mai poată întoarce pe 
adulţi unul împotriva celuilalt. Dacă profesorul sau părintele nu-şi îndeplinesc partea 
lor de responsabilităţi asumate conform contractului, copilul nu este obligat să şi le 
îndeplinească pe ale lui. 

Eseu de îndreptare a comportamentului (suport de curs) dacă este utilizat cores-
punzător, oferă elevilor sentimentul că sunt responsabili pentru rezolvarea problemei. 
În aceste contracte, pot fi incluse responsabilităţi pe termen lung, pentru a-l ajuta pe 
elev să respecte acorduri din ce în ce mai lungi; spre exemplu, să lucreze liniştit, fără 
ajutor timp de o oră, apoi două ore, apoi toată dimineaţa, apoi toată ziua (Olsen, 
1989, 1997). 

Trebuie să vă stabiliţi un repertoriu de limbaj atunci când ajutaţi elevul să scrie 
astfel de contracte. Spre exemplu: 

 Comportamentul elevului ajută grupul ? (sau este un comportament egoist) 
 Grupul, inclusiv elevul, a fost de acord ca nimeni să nu procedeze astfel. 
 Care sunt obiectivele pe care vrei să le atingi ? 
 Ce îţi stă în cale ? 
 Cum poate profesorul să te ajute să îţi atingi obiectivul şi să respecţi reguli-

le pe care le-aţi hotărât împreună? 

Fişa de Monitorizare a Copilului în Situaţie de risc – Problemele pot fi anali-
zate sistematic folosind de exemplu această fişă (suport de curs, Figura 2.10.). În 
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loc să catalogăm comportamentul neadecvat al elevului într-un context restrâns 
cum ar fi problemele la citit sau problemele de acasă, se poate cum interacţionează 
diverşii oameni şi elemente din viaţa şcolară a elevului şi cum pot alimenta adulţii 
în conflict comportamentul violent sau disruptiv al elevului. 
 

IV.6. Administrarea post-testului 

La finalul perioadei formative a fost administrat post-testul, având ca scop mo-
nitorizarea comparativă a progresului şi a schimbărilor apărute la nivelul stilurilor 
manageriale ale cadrelor didactice şi al climatului socio-afectiv al clasei din loturile 
experimentale şi de control în vederea confirmării ipotezelor experimentale.  

Prin urmare cadrelor didactice din ambele loturi, experimentale şi de control, li 
s-a administrat acelaşi instrument de colectare a datelor, pe care l-au completat şi în 
pre-test (Anexa nr. 3 şi nr. 4). Prezentarea detaliată a rezultatelor obţinute în urma 
completării post-testului poate fi urmărită în capitolul V. Analiza şi interpretarea 
datelor experimentale. 
 

IV.7. Etapa de retest 

În luna octombrie a anului şcolar 2012–2013 a avut loc re-testarea cadrelor 
didactice şi a elevilor din lotul experimental şi de control, în vederea validării rezulta-
telor intervenţiei experimentale din anul şcolar 2011–2012. Administrarea re-testului 
s-a putut realiza doar în cazul a 15 din cele 26 clase experimentale şi de control, 
care au fost implicate în realizarea cercetării, datorită faptului că elevii claselor a 
IV-a au finalizat ciclul primar şi fie au fost mutaţi la o altă şcoală fie clasele de a V-a 
au fost reorganizate şi astfel s-a modificat componenţa claselor luate iniţial în studiu. 

Instrumentele de lucru utilizate au constat în aceleaşi chestionare aplicate ca-
drelor didactice şi elevilor în pre-test şi în post-test, considerând că în acest fel se 
va obţine o certificare a datelor înregistrate în urma comparării rezultatelor celor trei 
secvenţe de evaluare.  

Capitolul următor prezintă detaliat rezultatele înregistrate ca urmare a administrării 
chestionarelor în scopul re-testării subiecţilor participanţi la cercetarea desfăşurată.  
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CAPITOLUL V. 
 

ANALIZA ŞI INTERPRETAREA  
DATELOR EXPERIMENTALE 

 
 

Modelul formativ elaborat şi detaliat în capitolul anterior, are ca şi coordonată 
specifică dezvoltarea repertoriului de metode şi tehnici de management al clasei de 
elevi, incluzându-i şi pe acei elevi cu dificultăţi comportamentale, precum şi acţiu-
nea concentrată la nivelul competenţelor de self-management ale cadrelor didactice, 
aspecte care ar determina optimizarea stilurilor manageriale ale profesorilor, cât şi 
stimularea climatului clasei. 

Ca urmare a intervenţiei pedagogice realizate s-a conturat o imagine globală 
asupra modului în care activităţile de formare continuă, axate pe dezvoltarea com-
petenţelor de management al clasei, a competenţelor de comunicare şi relaţionare, 
precum şi pe consolidarea abilităţilor psihosociale ale profesorilor, sunt în măsură 
să optimizeze stilurile manageriale ale cadrelor didactice şi să contribuie la crearea 
unui climat pozitiv şi constructiv în cadrul clasei. 

În vederea decodificării perspectivei de ansamblu a comportamentelor şi reacţii-
lor de natură managerială ale cadrelor didactice incluse în experimentul întreprins 
am utilizat instrumente statistice de interpretare a rezultatelor, rezultând o gamă 
largă de analize cantitative şi calitative pe care intenţionăm să le prezentăm detaliat 
în acest capitol. Acestea vizează atât diferenţele remarcate între profesorii din lotul 
experimental şi de control şi respectiv elevii din clasele acestor cadre didactice im-
plicate în cercetare, cât şi modificările cu caracter de progres înregistrate la nivelul 
cadrelor didactice din acelaşi grup, ca urmare a includerii lui în programul formativ.  

Analiza rezultatelor obţinute în contextul experimentului propriu-zis este nece-
sară pentru a verifica ipotezele experimentale ale cercetării.  
 

V.1. Rezultate obţinute în cadrul experimentului formativ 

Modelul intervenţiei pedagogice a vizat un demers experimental concretizat pe 
trei paliere acţionale complementare:  

1. Dezvoltarea capacităţii de self-management a cadrelor didactice din învă-
ţământul primar în scopul creşterii congruenţei psiho-afective şi a autocon-
trolului. Stimularea şi valorificarea abilităţilor de comunicare, relaţionare 
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constructivă cu mediul şcolar, a abilităţilor de negociere şi de management 
al emoţiilor.  

2. Diversificarea strategiilor de management al clasei, prin achiziţia tehnicilor 
subiacente categoriilor limitare, aşteptări, acceptare, retragere şi relaţiona-
re, menite a oferi instrumentele de lucru necesare pentru influenţarea com-
portamentului elevilor. Stimularea competenţelor socio-emoţionale şi spri-
jinirea comportamentului individual al elevilor. 

3. Îmbogăţirea nivelului de cunoştinţe ale cadrelor didactice cu privire la 
principiile şi tehnicile concrete de abordare a clasei de elevi cu probleme 
comportamentale; Aplicarea contextuală şi individualizată a tehnicilor de 
management al clasei de elevi cu probleme de comportament. Abordări in-
cluzive ale organizării mediului clasei şi resurselor educaţionale. 

Toate cele trei direcţii de acţiune au convers spre îmbăgăţirea instrumentelor şi 
tehnicilor de management al clasei, spre optimizarea stilului managerial practicat la 
clasă de către profesori şi de asemenea spre dezvoltarea unui climat educaţional 
stimulativ şi pozitiv la nivelul clasei de elevi. Ca urmare a parcurgerii etapei de in-
tervenţie pedagogică au fost stabilite următoarele obiective ale unei diagnoze canti-
tative şi evolutive:  

 analiza gradului de aplicare şi adaptare a strategiilor de management al cla-
sei pentru realizarea produselor din portofoliu de formare; 

 analiza diferenţelor de ordin performanţial şi formativ survenite în elabora-
rea şi prezentarea proiectelor de grup; 

 analiza feed-back-ului oferit de cursanţi ca urmare a parcurgerii programu-
lui de formare; 

 analiza dimensiunilor stilurilor manageriale centrate pe control şi anume: 
capacitatea de disciplinare, capacitatea de monitorizare şi control, gestiona-
rea resurselor didactice, orientarea spre sarcina didactică; 

 analiza dimensiunilor stilurilor de conducere centrate pe interacţiune: flexibi-
litate, competenţă diagnostică, competenţe de comunicare, orientarea spre 
elevi, capacitatea de introspecţie şi răspuns la feed-back; 

 analiza gradului de dezvoltare a atmosferei clasei de elevi la care predau 
cadrele didactice implicare în cercetare; 

 analiza nivelului de modificare a percepţiei elevilor asupra muncii în clasă 
şi a temelor pentru acasă; 

 analiza nivelului de optimizare a percepţiei elevilor asupra relaţiei dintre 
clasă şi profesor. 

Imaginea de ansamblu asupra rezultatelor cercetării a fost completată de anali-
ze calitative desprinse în contextul experimentului: 

 manifestarea capacităţii profesorilor de a se implica activ în activităţile de 
grup desfăşurate în cadrul programului de formare şi de a analiza compor-
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tamentul de manager şi atitudinea de cooperare din perspectiva impactului 
asupra propriei activităţi; 

 modalitatea realizării autoevaluării în cadrul sarcinilor de lucru pe echipe 
din perspectiva tehnicilor de management utilizate şi a comportamentului 
manifestat în situaţiile de învăţare; 

 prezenţa reflecţiei şi a autoreflecţiei asupra strategiilor de management uti-
lizate sau adaptate şi a gradului de eficienţă a acestora.  

Ca urmare a rezultatelor obţinute în contextul analizei datelor înregistrate pe 
parcursul experimentului, au fost stabilite anumite relaţii între variabilele: 

 relaţia directă dintre dezvoltarea competenţelor de management al clasei şi 
accentuarea orientării spre elevi a stilului managerial al profesorilor şi a 
capacităţii de introspecţie şi autoevaluare şi răspuns la feed-back; 

 relaţia dintre formarea în domeniul strategiilor de management al clasei şi 
capacitatea de gestionare a resurselor didactice, precum şi competenţa di-
agnostică a cadrelor didactice din învăţământul primar; 

 relaţia de influenţare dintre dezvoltarea competenţelor de management al 
clasei ale cadrelor didactice şi atmosfera clasei de elevi. 

 

V.1.1. Date referitoare la gradul de antrenare a abilităţilor  
de management al clasei ale cadrelor didactice prin intermediul 
activităţilor de formare, desfăşurate pe baza modelului experimental 
de dezvoltare a competenţelor de management al clasei 

Referitor la gradul de antrenare al abilităţilor de management al clasei, subiecţii 
participanţi la etapa formativă au înregistrat următoarele rezultate cuprinse în tabelul 
(V.1.). Conform cu metodologia de evaluare a programelor de formare desfăşurate 
prin Casa Corpului Didactic rezultatele au fost consemnate sub formă de calificati-
ve şi au fost grupate în funcţie de frecvenţa cu care s-au manifestat şi de criteriile 
de evaluare la care s-a făcut raportarea. Astfel tabelul V.1. conţine date referitoare 
la evaluare formativă realizată pe bază de portofoliu, pentru a cărui evaluare au fost 
utilizate criteriile: progresul învăţării, diversitatea produselor, creativitatea şi auto-
organizarea (Anexa nr. 8). 

În ceea ce priveşte criteriul progresul învăţării reflectat în modalitatea de apli-
care şi exemplificare a strategiilor de management al clasei, în rezolvarea temelor 
şi a sarcinilor de lucru, în utilizarea termenilor de specialitate precum şi în adapta-
rea tehnicilor de management al clasei la situaţiile particulare cu care se confruntă 
cursanţii în practica educaţională, cadrele didactice care au format lotul experimen-
tal au obţinut calificativul excepţional în proporţie de 50%, calificativul foarte bine 
în proporţie de 32,50% şi 17,50% calificativul bine. Putem afirma faptul că majori-
tatea participanţilor au rezultate superioare ce vizează acumulare de cunoştinţe în 
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contextul acestui program de formare dar există şi o mică parte a cursanţilor (17,50%) 
care se situează la un nivel mediu în ceea ce priveşte progresul învăţării reflectat în 
produsele de învăţare cuprinse în portofoliul de formare. 

 
Tabelul V.1.  

Frecvenţa calificativelor obţinute de lotul experimental  
la evaluarea portofoliilor individuale de formare 

Calificative 
Criterii de evaluare 

excepţional foarte bine bine suficient insuficient 

f % f % f % f % f % Progresul învăţării  
(reflectat în modalitatea  
de aplicare şi exemplificare 
a strategiilor de management 
al clasei, în rezolvarea teme-
lor şi a sarcinilor de lucru,  
în utilizarea termenilor  
de specialitate precum  
şi în adaptarea tehnicilor  
de management al clasei  
la situaţiile particulare  
cu care se confruntă cursanţii 
în practica educaţională); 

20 50% 13 32,50% 7 17,50% 0 0% 0 0% 

Diversitatea  
(exemplelor şi soluţiilor  
oferite în cadrul temelor  
sau a fişelor de lucru,  
a produselor de învăţare  
incluse în portofoliu); 

16 40% 15 37,50% 9 22,50% 0 0% 0 0% 

Creativitatea  
(abordarea flexibilă 
şi originală a situaţiilor  
problemă prezentate,  
a studiilor de caz supuse 
dezbaterii, în elaborarea  
materialelor din portofoliu); 

11 27,50% 13 32,50% 16 40% 0 0% 0 0% 

Autoorganizarea  
(ordonarea produselor  
de învăţare pe module în 
funcţie de categoria căreia îi 
aparţin: teme, eseuri, fişe de 
lucru, materiale de studiu,  
chestionare şi fişe de auto-  
şi interevaluare pentru cadre 
didactice şi elevi, suport de 
curs, surse bibliografice, etc.). 

12 30% 15 37,50% 13 32,50% 0 0% 0 0% 
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Analizând răspunsurile oferite pentru criteriul diversitatea exemplelor şi solu-
ţiilor oferite în cadrul temelor sau a fişelor de lucru, a produselor de învăţare inclu-
se în portofoliu, se poate constata faptul că 40% dintre participanţii la programul de 
formare au obţinut calificativul excepţional, 37,50% calificativul foarte bine în 
timp ce 22,50% au calificativul bine pentru criteriul mai sus menţionat. O posibilă 
explicaţie pentru rezultatele excepţionale şi foarte bune face referire la back-
ground-ul cursanţilor la cunoştinţele şi abilităţile pe care aceştia le-au dezvoltat pe 
parcursul formării. Cei 22,50% dintre formabili care au obţinut calificativul bine, 
mai precis s-au înscris la un nivel mediu în ceea ce priveşte acest criteriu, au arătat 
mai puţină preocupare pentru dimensiunea diversitate în realizarea produselor de 
învăţare fapt reflectat apoi şi în evaluare. Explicaţia rezidă probabil fie în nivelul 
mai scăzut de înţelegere a modului de aplicare a strategiilor de management al cla-
sei, fie în insuficienta alocare de resurse pentru a întocmi aceste produse.  

Criteriul creativitate înţeles drept abordarea flexibilă şi originală a situaţiilor 
problemă prezentate, a studiilor de caz supuse dezbaterii, precum şi manifestarea ei 
în elaborarea materialelor din portofoliu, a constituit un alt element după care s-a 
ghidat procesul de evaluare al portofoliilor subiecţilor din lotul experimental. Datele 
obţinute sunt prezentate în tabelul V.1. după cum urmează, calificativul excepţional a 
fost obţinut pe acest criteriu de numai 27,50% dintre participanţi, în timp ce 32,50% 
au obţinut calificativul foarte bine iar în proporţie de 40% cadrele didactice au obţi-
nut calificativul bine. Numărul destul de mare de cursanţi care se plasează la un 
nivel mediu în ceea ce priveşte manifestarea creativităţii în elaborarea produselor 
de învăţare integrate în portofoliu de formare este îngrijorător deoarece rezolvarea 
situaţiilor-problemă provocate la clasă de comportamentelor şi atitudinilor elevilor, 
solicită în mare parte acest tip de abordare iar strategiile de management al clasei 
au la bază o orientare creativă a profesorului-manager.  

Ultimul criteriu avut în vedere în evaluare portofoliului a fost autoorganizarea, 
mai exact ordonarea produselor de învăţare pe module în funcţie de categoria căreia 
îi aparţin: teme, eseuri, fişe de lucru, materiale de studiu, chestionare şi fişe de auto- 
şi interevaluare pentru cadre didactice şi elevi, suport de curs, surse bibliografice 
şi altele. Rezultatele înregistrate de cursanţi sunt prezentate în tabelul V.1. şi se 
constituie în proporţie de 30% în calificative de excepţional, 37,50% calificative de 
foarte bine şi respectiv 32,50% calificative de bine. Astfel se poate afirma faptul că 
participanţii la programul de formare au obţinut în ceea ce priveşte autoorganizarea 
produselor de învăţare din portofoliu aprecieri în proporţii relativ egale, pe nivelul 
excepţional, foarte bine şi bine.  

În concluzie se poate preciza faptul că majoritatea participanţilor la programul 
de formare au obţinut rezultate peste nivelul mediu la evaluarea de tip formativ, de 
asemenea nici un cursant nu s-a situat pe nivelele de apreciere suficient sau insu-
ficient, ceea ce dovedeşte utilitatea acestui program de formare la dezvoltarea de 
competenţe specifice managementului clasei de elevi. 
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Referitor la evaluarea de tip sumativ realizată la încheierea programului de for-
mare sub formă de proiect de grup s-au înregistrat următoarele rezultate consemnate 
în tabelul V.2. 
 

Tabelul V.2. Frecvenţa calificativelor obţinute de lotul experimental  
la evaluarea proiectelor de grup susţinute la finalizarea programului de formare 

Calificative 

excepţional foarte bine bine suficient insuficient Criterii de evaluare 

f % f % f % f % f % 

Prezentarea detaliată  
a situaţiei/problemei  
din cadrul clasei 

10 25% 16 40% 14 35% - 0% - 0% 

Stabilirea  
în manieră operaţională 
a obiectivelor proiectului 
de management al clasei

10 25% 20 50% 10 25% - 0% - 0% 

Selectarea strategiilor 
specifice de management 
al clasei/ al problemelor 
de comportament.  

14 35% 19 47,50% 7 17,50% - 0% - 0% 

Identificarea  
resurselor necesare 

14 35% 22 55% 4 10% - 0% - 0% 

Propunerea de tehnici 
corelate cu activităţi 
adecvate pentru modifi-
carea comportamentelor 
negative/întărirea 
comportamentelor 
pozitive ale elevilor  
şi pentru optimizarea 
climatului socio-afectiv 
al clasei. 

8 20% 24 60% 8 20% - 0% - 0% 

Proiectarea  
strategiei de evaluare  
în conformitate  
cu obiectivele propuse. 

9 22,50% 16 40% 12 30% 3 7,50% - 0% 

Formularea concluziilor 
pornind de la obiectivele 
stabilite şi de la strategiile 
de intervenţie propuse  

12 30% 8 20% 20 50% - 0% - 0% 

Redactarea corectă  
a surselor bibliografice 
utilizate 

6 15% 14 35% 18 45% 2 5% - 0% 
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Primul criteriu după care s-a realizat evaluarea proiectului de grup (Anexa nr. 
9) a făcut referire la prezentarea detaliată a situaţiei/problemei din cadrul clasei iar 
pentru acest criteriu rezultatele cadrelor didactice participante la programul de for-
mare au fost stabilite pe baza descriptorilor de performanţă astfel încât 25% au ob-
ţinut calificativul excepţional, 40% calificativul foarte bine şi 35% calificativul bine. 
Se poate remarca faptul că majoritatea cadrelor didactice au obţinut calificative de 
nivel superior şi într-o proporţie mai mică de nivel mediu. Referitor la subiecţii care 
au obţinut rezultate de nivel mediu, precizăm faptul că aceştia au avut mici dificultăţi 
în expunerea pe larg a tuturor faţetelor problemei sau cazului descris, motiv pentru 
care au întâmpinat ulterior dificultăţi şi în prezentarea celorlalte etape ale proiectului 
de management al clasei.  

Al doilea criteriu după care s-a realizat evaluarea finală a cursanţilor viza stabi-
lirea în manieră operaţională a obiectivelor proiectului de management al clasei. 
Pentru calificativele obţinute de formabili au fost stabilite frecvenţe şi procente ast-
fel încât să poată fi analizate şi interpretate din punct de vedere statistic rezultatele 
obţinute. În proporţie de 25% cursanţii au înregistrat calificativul excepţional, 50% 
dintre calificative s-au situat la nivelul foarte bine şi respectiv 25% dintre acestea la 
nivelul mediu mai precis calificativul bine. Se remarcă în primul rând distribuţia 
simetrică a datelor obţinute şi de asemenea proporţia însemnată de rezultate super-
ioare pentru acest criteriu. Explicaţia posibilă oferită pentru aceste rezultate face 
referire la experienţa anterioară a cadrelor didactice în ceea ce priveşte operaţiona-
lizarea obiectivelor, astfel încât pornind de la acestea să poată fi selectate cele mai 
potrivite strategii de management al clasei în vederea soluţionării sau optimizării 
situaţiilor- problemă de la clasă. 

Pentru criteriul referitor la selectarea strategiilor specifice de management al 
clasei respectiv al problemelor de comportament, distribuţia rezultatelor indică fap-
tul că 35% dintre subiecţi au obţinut calificativul excepţional, 47,50% calificativul 
foarte bine şi numai 17,50% s-au clasat pe un nivel mediu obţinând calificativul bine. 
Referitor la criteriul care viza identificarea resurselor necesare derulării proiectului 
de management al clasei, frecvenţele calificativelor se prezintă după cum urmează 
35% pentru calificativul excepţional, 55% calificativul foarte bine, şi 10% calificativul 
bine. De asemenea analizând cele două criterii de evaluare putem constata faptul 
că nu există calificative de suficient şi insuficient, ceea ce sugerează un progres al 
subiecţilor în elaborarea şi adaptarea strategiilor şi resurselor de management al 
clasei, necesare abordării comportamentelor deficitare ale elevilor. 

În ceea ce priveşte propunerea de tehnici corelate cu activităţi adecvate pentru 
modificarea comportamentelor negative/întărirea comportamentelor pozitive ale 
elevilor si pentru optimizarea climatului socio-afectiv al clasei, am constatat per 
ansamblu anumite dificultăţi în proiectarea acestor activităţi pornind de la strategiile 
anterior menţionate, fapt reflectat şi în rezultatele obţinute de cadrele didactice la 
această etapă. Astfel datele obţinute au următoarea configuraţie, 20% dintre cadrele 
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didactice participante la programul de formare au obţinut calificative de excepţional, 
60% dintre acestea calificative de foarte bine şi în proporţie de 20% calificative de 
bine. Nu s-au înregistrat calificative de suficient şi insuficient. Această distribuţie a 
rezultatelor indică faptul că deşi au întâmpinat mici dificultăţi în elaborarea unor 
astfel de activităţi menite a modifica comportamentele elevilor respectiv a influenţa 
în sens pozitiv climatul socio-afectiv al clasei la care predau, totuşi majoritatea cur-
sanţilor s-au înscris pe un nivel superior în ceea ce priveşte calificativele obţinute. 
Numai 20% dintre cadrele didactice au obţinut rezultate de nivel mediu datorită 
faptului că la nivel de grup nu au cooperat suficient şi nu au reflectat profund asu-
pra modalităţii concrete de transpunere în practică a strategiilor selectate la criteriul 
anterior ci mai degrabă s-au mulţumit cu reamintirea acelor tehnici de la etapa mai 
sus menţionată. 

Referitor la proiectarea strategiei de evaluare în conformitate cu obiectivele 
propuse, cel de-al şaselea criteriu de evaluare a proiectelor de grup rezultatele indi-
că următoarea distribuţie: 22,50% dintre cadrele didactice au obţinut calificativul 
excepţional, în timp ce 40% dintre ele au calificativul foarte bine. Dintre partici-
panţii la programul de formare din cadrul etapei de intervenţie a cercetării de faţă 
30% au obţinut calificative de bine şi 7,50% calificative de suficient, în schimb nu 
s-au înregistrat calificative de insuficient. Aceste ponderi ale calificativelor obţinute 
sugerează faptul că unii dintre subiecţi (7,50%) nu au reuşit să cuprindă în mod 
satisfăcător în proiectul de management al clasei, o strategie prin care să poată eva-
lua comportamentele elevilor după încheierea activităţilor ce aveau la bază tehnici 
specifice de management al clasei. Majoritatea cursanţilor însă au îndeplinit cu 
succes această sarcină, fapt care ne indică progresul realizat de formabili ca urmare 
a intervenţiei desfăşurate.  

În ceea ce priveşte modalitatea de formulare a concluziilor proiectului pornind 
de la obiectivele şi strategiile de intervenţie propuse iniţial, se remarcă faptul că 
30% dintre subiecţi au rezultate excepţionale, 20% au calificative de foarte bine, în 
timp ce jumătate dintre cursanţi au înregistrat rezultate de nivel mediu – calificative 
de bine. Acest lucru ne determină să afirmăm că participanţii la programul de for-
mare nu au pus accentul pe această etapă a proiectului, probabil şi datorită faptului 
că nu a existat obligativitatea aplicării la clasă a proiectului conceput, lucru ce a 
îngreunat formulare de concluzii viabile. 

Ultimul criteriu avut în vedere în evaluarea proiectelor de grup l-au constituit 
sursele bibliografice, mai exact redactarea corectă a acestora. Am constat şi aici 
mici abateri de la standardul explicat sau chiar omiteri ale bibliografiei din proiect, 
fapt care dovedeşte neînţelegerea importanţei acestui aspect. Astfel proporţia rezul-
tatelor este de 15% calificative de excepţional, 35% dintre subiecţi au calificative 
de foarte bine, 45% din totalul participanţilor au calificativul bine, în timp ce 5% 
au calificativul suficient.  
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Concluzionând putem afirma faptul că majoritatea cadrelor didactice care au 
participat la programul de formare au dobândit competenţe de management al 
clasei şi pot aborda eficient comportamentele problematice ale elevilor şi reuşesc 
totodată să contribuie la optimizarea şi întărirea comportamentelor dezirabile ale 
copiilor din clasă.  
 

V.1.2. Date privind percepţia generală a cursanţilor asupra 
eficienţei programului de formare şi a activităţii formatorului 

Ca urmare a finalizării sesiunilor de formare s-a administrat cursanţilor un ches-
tionar anonim care a vizat evaluarea programului de formare „Metode interactive 
de management al casei” (Anexa nr. 6) şi un altul destinat evaluării formatorului 
(Anexa nr. 7). Menţionăm faptul că aceste două chestionare au fost elaborate şi 
administrate în colaborare cu Casa Corpului Didactic Sibiu. 

Prezentăm în continuare datele oferite de participanţii la programul de formare, 
care au constituit totodată şi subiecţii lotului experimental. Feed-back-ul oferit de 
aceştia îl considerăm relevant pentru îmbunătăţirea calităţii programului de formare 
şi a prestaţiei formatorului. 

Referitor la primul item al chestionarului pentru evaluarea programului de for-
mare desfăşurat în cadrul etapei experimentale şi care vizează gradul în care acest 
stagiu a atins aşteptările participanţilor, rezultatele sunt prezentate condensat în 
tabelul V.3.:  
 

Tabelul V.3. Opinia participanţilor  
la programul de formare referitoare la gradul în care cursul a atins aşteptările acestora 

Integral Într-o mare măsură Într-o mică măsură Deloc 

50% 47,50% 2,50% 0% 

 
Astfel 50% dintre cursanţi sunt de părere că acest program de formare le-a 

atins integral aşteptările iar 47,50% consideră că aşteptările au fost atinse într-o 
mare măsură, în timp ce numai 2,50% afirmă faptul că programul la care au parti-
cipat nu a fost pe măsura aşteptărilor lor. Numărul mare de cadre didactice care 
sunt pe deplin mulţumite de programul de formare „Metode interactive de mana-
gement al clasei” ne determină să apreciem utilitatea şi relevanţa sa pentru cadrele 
didactice din învăţământul primar. Menţionăm totodată faptul că şi alte categorii de 
personal didactic au fost interesate de tematica acestui program de formare şi au 
solicitat adaptarea curriculumu-lui propus la necesităţile elevilor la care aceştia 
predau. 

În ceea ce priveşte opinia participanţilor despre organizarea stagiului majorita-
tea (72,50%) cadrelor didactice o consideră ca fiind foarte bună, în timp ce 27,50% 
apreciază organizarea ca fiind bună.  
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Tabelul V.4.  

Opinia participanţilor la programul de formare referitoare la organizarea stagiului 

Foarte bună Bună Satisfăcătoare Nesatisfăcătoare 

72,50% 27,50% 0% 0 

 
Atribuim acest rezultat bunei cooperări dintre formator şi Casa Corpului Didac-

tic Sibiu, deschiderii cu care conducerea acestei instituţii a răspuns la propunerea 
organizării unui program de formare cu tematică specifică managementului clasei. 

La itemul ce vizează alegerea şi utilizarea metodelor de lucru, opinia partici-
panţilor la programul de formare reflectă în proporţie de 80% satisfacţia foarte 
mare referitoare la acest subiect şi 20% dintre cadrele didactice sunt de părere că a 
existat o bună selecţie şi aplicare a metodelor de lucru specifice activităţii de for-
mare.  
 

Tabelul V.5. Opinia participanţilor  
la programul de formare referitoare la alegerea şi utilizarea metodelor de lucru 

Foarte bună Bună Satisfăcătoare Nesatisfăcătoare 

80% 20% 0% 0% 

 
Aceste date sunt coroborate cu feed-back-ul continuu oferit de cursanţi pe par-

cursul programului de formare, astfel că a existat o adaptare şi reorientare perma-
nentă a formatorului spre nevoile şi solicitările formabililor. 

Referitor la aspectul ce vizează utilizarea metodelor de evaluare se constată po-
trivit chestionarului administrat faptul că 72,50% dintre respondenţi au o opinie 
foarte bună despre modalitatea de utilizare a metodelor de evaluare iar 27,50% 
consideră aplicarea metodelor de evaluare ca fiind bună.  
 

Tabelul V.6.  
Opinia participanţilor la programul de formare referitoare la utilizarea metodelor de evaluare 

Foarte bună Bună Satisfăcătoare Nesatisfăcătoare 

72,50% 27,50% 0% 0% 

 
Se pot constata şi în acest caz aprecieri pozitive ale cadrelor didactice partici-

pante la programul de formare, în condiţiile în care chestionarul administrat a fost 
anonim. 

Potrivit itemului care viza cantitatea de noi cunoştinţe dobândite în cadrul sta-
giului, opinia participanţilor evidenţiază o pondere foarte mare (80%) a acumulări-
lor dobândite şi respectiv 20% dintre cadrele didactice consideră satisfăcătoare can-
titatea de cunoştinţe noi pe care le-au achiziţionat.  
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Tabelul V.7.  

Opinia participanţilor la programul de formare 
 referitoare la cantitatea de noi cunoştinţe dobândite în cadrul stagiului 

Foarte mare Satisfăcătoare Foarte mică Deloc 

80% 20% 0% 0% 

 
Încercând o explicaţie în acest sens sugerăm pe baza observaţiilor realizate, fap-

tul că unii dintre cursanţi aveau la momentul începerii stagiului de formare câteva 
prerechizite în domeniul managementului clasei dobândite în contextul altor for-
mări la care au participat.  

În ceea ce priveşte ritmul cursului cadrele didactice participante consideră în 
proporţie de 20% faptul că ritmul a fost unul alert, în proporţie de 75% sunt de 
părere că stagiul s-a desfăşurat într-un ritm potrivit şi 5% afirmă că formarea s-a 
realizat într-un ritm lent. Nici un cursant nu este de părere că ritmul programului de 
formare ar fi fost prea alert sau prea lent.  

 
Tabelul V. 8.  

Opinia participanţilor la programul de formare referitoare la ritmul cursului 

Prea alert Alert Potrivit Lent Prea lent 

0% 20% 75% 5% 0% 

 
Explicaţia acestor date rezidă probabil în faptul că unii dintre cursanţi (20%) nu 

au avut un background minimal pe acest domeniu, fapt care a determinat percepţia 
potrivit căreia stagiul s-ar fi desfăşurat într-un ritm alert, în timp ce cei 5% au ca-
racterizat ritmul de derulare al programului ca fiind lent, motivul constituindu-l 
probabil faptul că această categorie deţinea la acel moment o prealabilă instruire cu 
privire la strategiile de management al clasei şi a elevilor cu dificultăţi comporta-
mentale. 

Analizând răspunsurile oferite la întrebarea referitoare la durata cursului, ca-
drele didactice participante la etapa formativă a cercetării au indicat în proporţie de 
5% o durată prea lungă a stagiului, 22,50% au afirmat că formarea a fost lungă, 
majoritatea (67,50%) au considerat faptul că durata programului de formare a fost 
potrivită, în timp ce numai 5% au estimat ca perioada derulării cursului a fost scurtă.  
 

Tabelul V.9.  
Opinia participanţilor la programul de formare referitoare la durata cursului 

Prea lung Lung Potrivit Scurt Prea scurt 

5% 22,50% 67,50% 5% 0% 
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Interpretând aceste constatări ale subiecţilor putem conchide faptul că majorita-
tea formabililor au perceput ca potrivită durata desfăşurării cursului, cu toate aces-
tea unele cadre didactice au remarcat faptul că datorită programului solicitant de la 
locul de muncă au resimţit uneori ca împovărător numărul de ore petrecut în cadrul 
formării. Pentru a remedia această situaţie sugerăm organizarea perioadelor de 
formare profesională în timpul vacanţelor şcolare, după modelul occidental, de 
exemplu modelul austriac, astfel s-ar elimina şi unele neajunsuri legate de formarea 
competenţelor profesionale durabile. 

În tabelul V.10. sunt prezentate datele referitoare la corespondenţa dintre mate-
rialele prezentate şi nevoile de formare ale participanţilor la stagiul de formare. 
Prin urmare 37,50% dintre cadrele didactice sunt de părere că a existat în totalitate 
o corespondenţă între materialele prezentate şi nevoile de formare în timp ce 
62,50% consideră că această relaţie a fost prezentă într-o mare măsură. Nu au fost 
înregistrate răspunsuri care să nege existenţa unei astfel de corespondenţe. 
 

Tabelul V.10.  
Opinia participanţilor la programul de formare  

referitoare la corespondenţa dintre materialele prezentate şi nevoile de formare ale acestora 

In totalitate Într-o mare măsură Într-o mică măsură Deloc 

37,50% 62,50% 0% 0% 

 
Analizând acest aspect se pare că majoritatea participanţilor au fost într-o mare 

măsură mulţumiţi de materialele prezentate în cadrul formării şi pe care au posibili-
tatea să le utilizeze apoi şi în contextul aplicării la clasă a strategiilor de manage-
ment al clasei.  

Raportându-ne la opinia participanţilor la programul de formare referitoare la 
dobândirea de competenţe, abilităţi sau atitudini pe care aceştia nu le deţineau la 
debutul cursului, am constatat faptul că 95% dintre subiecţi au răspuns afirmativ la 
acest item, în timp ce numai 5% au oferit un răspuns negativ (tabelul V.11.). 
 

Tabelul V.11.  
Opinia participanţilor la programul de formare  

referitoare la dobândirea de competenţe, abilităţi sau atitudini  
pe care aceştia nu le deţineau la debutul cursului 

Da Nu 

95% 5% 

 
Este îmbucurător faptul că atât de multe cadre didactice consideră că au dobân-

dit competenţe, abilităţi şi atitudini pe care nu le-au deţinut la începutul stagiului 
iar acest aspect ne determină să aducem încă un argument pentru relevanţa şi utili-
tatea practică a acestui program de formare. 
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Analizând răspunsurile la itemul care solicita respondenţilor să indice compe-
tenţe pe care le-au dobândit în cadrul formării (tabelul V.12), am consemnat răs-
punsurile oferite în funcţie de frecvenţa cu care au fost menţionate în chestionare. 
Astfel pe primul loc au fost plasate noile tehnici de optimizare a managementului 
clasei, urmate apoi de capacitatea de adaptare a strategiei LEARN la nevoile clasei 
iar pe cel de-al treilea loc se situează competenţa de a diferenţia şi individualiza 
tehnicile de management al comportamentului elevilor cu deficit de atenţie şi hi-
peractivitate.  
 

Tabelul V.12. Răspunsurile participanţilor  
la stagiul de formare privind competenţele dobândite de către aceştia 

Răspunsuri f % 

Tehnici noi de optimizare a managementului clasei 38 95% 

Adaptarea strategiei de management LEARN la nevoile clasei de elevi 35 87,50% 

Tehnici diferenţiate şi individualizate de management al comportamentului 
elevilor cu deficit de atenţie şi hiperactivitate 

30 75% 

Metode de gestionare a situaţiilor de criză din clasă 29 72,50% 

Îmbunătăţirea comunicării asertive 29 72,50% 

Abilitatea de a folosi negocierea 25 62,50% 

Capacitatea de organizare mai bună a clasei 23 57,50% 

Aplicarea tehnicilor de stimulare a inteligenţei emoţionale a elevilor 20 50% 

Capacitatea de autoevaluare şi receptivitate la feed-back-ul oferit de elevi 20 50% 

Dezvoltarea încrederii în sine 15 37,50% 

 
La finalul clasamentului, deci competenţe pe care cadrele didactice consideră 

că şi le-au format într-o mai mică măsură, sunt capacitatea de autoevaluare şi re-
ceptivitate la feed-back-ul oferite de elevi precum şi capacitatea de dezvoltare a în-
crederii în sine. Din analiza efectuată se poate observa faptul că pe primele locuri 
se clasează în principal competenţe legate de aplicarea respectiv adaptarea, diferen-
ţierea sau individualizarea metodelor şi tehnicilor de management al clasei, respectiv 
a strategiei LEARN atât în cazul elevilor cu comportamente deficitare cât şi în 
vederea optimizării dimensiunii relaţionale a procesului instructiv-educativ. Aces-
tea sunt urmate de competenţe ce vizează utilizarea comunicării asertive, abilitatea de 
folosire a tehnicilor de negociere, de organizare a clasei dar şi de stimulare a inteli-
genţei emoţionale a elevilor. Sintetizând putem afirma faptul că potrivit opiniei 
cadrelor didactice participante la formare, acest stagiu dezvoltă în principal compe-
tenţe referitoare la aplicarea şi utilizarea adecvată a strategiilor de management al 
clasei. 

Un alt aspect chestionat a fost cel referitor la punctele forte ale programului de 
formare. Fiind un item deschis răspunsurile au fost grupate şi condensate în tabelul 



 216 

V.13., în funcţie de frecvenţa cu care au fost menţionate de către cadrele didactice. 
Cea mai mare frecvenţă a întrunit-o aspectul referitor la învăţarea şi aplicarea teh-
nicilor de management al clasei (100%), urmat de metodele de lucru diverse şi 
activizante utilizate în vederea formării participanţilor, precum şi de pregătirea şi 
prezenţa formatorului. O frecvenţă mai scăzută au înregistrat următoarele răspun-
suri ce vizează punctele forte ale programului de formare: strategii de rezolvare şi 
gestionare a conflictelor precum şi dozarea timpului pe fiecare întâlnire în parte. Pe 
acesta din urmă îl regăsim şi la itemul referitor la aspectele de îmbunătăţit ale sta-
giului, astfel că putem aprecia acest răspuns mai degrabă din perspectiva necesităţii 
ameliorării lui.  
 

Tabelul V.13. Observaţiile participanţilor  
la stagiul de formare referitoare la punctele forte ale programului de formare 

Răspunsuri f % 

Învăţarea şi aplicarea tehnicilor de management al clasei 40 100% 

Metodele de lucru diverse şi activizante 38 95% 

Pregătirea şi prezenta formatorului 35 87,50% 

Calitatea materialelor prezentate 33 82,50% 

Împărtăşirea experienţelor de către ceilalţi participanţi 30 75% 

Stabilirea clară a obiectivelor cursului 30 75% 

Învăţarea strategiilor de self-management 28 70% 

Noutatea conţinutului şi eşalonarea acestuia pe o structură logică 27 67,50% 

Tehnicile de comunicare, relaţionare şi oferire a feed-back-ului 27 67,50% 

Metodele de abordare a elevilor cu ADHD 26 65% 

Strategii de rezolvare şi gestionare a conflictelor 25 62,50% 

Dozarea timpului pe fiecare întâlnire în parte 21 52,50% 

 
Se remarcă de asemenea multitudinea de puncte tari ale stagiului de formare 

evidenţiate de către cadrele didactice, fapt ce constituie un indicator al nivelului de 
satisfacţie al participanţilor. 

În ceea ce priveşte observaţiile participanţilor la stagiul de formare referitoare 
la aspectele de îmbunătăţit, am constatat următoarele răspunsuri, grupate în tabelul 
V.14. Cea mai mare frecvenţa a întrunit-o observaţia legată de reducerea duratei 
întâlnirilor şi a perioadei de desfăşurare a cursului. Acest fapt îl interpretăm mai 
ales din perspectiva implicării participanţilor şi în activităţile profesionale curente, 
datorită cărora au privit ca pe un impediment frecventarea de trei sau patru ori pe 
săptămână a câte trei sau patru ore pe zi a programului de formare.  
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Tabelul V.14.  

Observaţiile participanţilor la stagiul de formare referitoare la aspectele de îmbunătăţit 

Răspunsuri f % 

Perioada cursului şi durata întâlnirilor să fie mai redusă 30 75% 

Dozarea timpului în cadrul întâlnirilor 22 55% 

Lipsa creditelor profesionale 20 50% 

Reducerea ponderii expunerilor în raport cu activităţile practice 15 37,50% 

 
Efortul depus a fost considerabil pentru cadrele didactice, care fie au activat 

timp de opt ore în şcoală fie s-au deplasat de la 40 sau chiar 60 de kilometri distan-
ţă pentru a participa la această formare. Pentru sesiunile viitoare ale formării se vor 
lua în considerare observaţiile făcute de participanţi. 

Cel de-al doilea chestionar de impact administrat a vizat sondarea opiniei subiec-
ţilor grupului experimental cu privire la prestaţia formatorului. Chestionarul aplicat 
a conţinut 12 itemi cu răspunsuri închise şi deschise. Pentru prima întrebare refe-
ritoare la pregătirea prealabilă a activităţii de către formator, răspunsurile au fost 
condensate în tabelul V.15.  
 

Tabelul V.15.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare  

referitoare la pregătirea prealabilă a activităţii de către formator 

Da Parţial Nu 

100% 0% 0% 

 
În proporţie de 100% participanţii la formare au indicat faptul că formatorul a 

pregătit în prealabil activitatea.  
A doua întrebare făcea referire la readaptarea de către formator a activităţii în 

acord cu feed-back-ul oferit, în acest caz răspunsurile afirmative au o pondere de 
90%, în timp de 10% dintre respondenţi opinează faptul că doar parţial s-a realizat 
acest lucru. 
 

Tabelul V.16.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la  

readaptarea de către formator a activităţii în acord cu feed-back-ul oferit 

Da Parţial Nu 

90% 10% 0% 

 
Încercând o explicaţie în acest sens remarcăm în primul rând că majoritatea este 

de părere că formatorul a manifestat o atitudine flexibilă şi în acord cu doleanţele 
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formabililor şi nu în ultimul rând luăm act de cei 10% dintre participanţi care pro-
babil nu au fost foarte mulţumiţi de modul în care formatorul a reacţionat şi a res-
tructurat activitatea de formare. Necunoscând motivele din spatele acestei opinii, 
este dificil să facem speculaţii pe acest aspect, atâta timp cât observaţiile nu au fost 
menţionate şi pe măsură ce programul a fost în derulare. 

În ceea ce priveşte itemul care viza formularea clară de către formator a obiec-
tivelor cursului, răspunsurile participanţilor au fost sintetizate în tabelul V.17.  

Astfel că 90% dintre subiecţi au considerat faptul că formatorul a formulat clar 
obiectivele stagiului, în timp ce 10% sunt de părere doar parţial s-a realizat acest 
lucru. La această întrebare nu au fost înregistrate răspunsuri negative. Reiese aşa-
dar faptul că majoritatea participanţilor au fost conştienţi şi au înţeles concordanţa 
dintre conţinuturile, activităţile realizate şi obiectivele cursului transmise în cadrul 
fiecărei secvenţe de instruire.  
 

Tabelul V.17.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la  
formularea clară de către formator a obiectivelor cursului 

Da Parţial Nu 

90% 10% 0% 

 
Remarcăm de asemenea opinia celor 10% dintre cadrele didactice formate, care 

nu au fost pe deplin satisfăcute de modul în care au fost formulate şi transmise obiec-
tivele programului de către formator, în vederea ameliorării acestui aspect în cadrul 
următoarelor sesiuni de formare. 

Un alt item al chestionarului investiga opinia participanţilor în legătură cu eşa-
lonarea pe o structură logică a conţinutului cursului de către formator (tabelul V.18.). 
 

Tabelul V.18.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la  

eşalonarea pe o structură logică a conţinutului cursului de către formator 

Da Parţial Nu 

92,50% 7,50% 0% 

 
Majoritatea cadrelor didactice (92,50%) au fost foarte mulţumite de modul în 

care s-a realizat eşalonarea conţinutului, pe când 7,50% dintre participanţi au fost 
doar parţial mulţumiţi de acest fapt. Nu s-au înregistrat răspunsuri negative la acest 
item. Încercând o explicaţie pentru această stare de fapt, menţionăm în primul rând 
majoritatea covârşitoare a subiecţilor etapei formative care s-au arătat satisfăcuţi de 
modul de structurare logică a conţinutului cursului de către formator, motivul 
constituindu-l probabil asigurarea de către formator a corelării conţinuturilor cu 
tematica modulelor şi cu obiectivele vizate de fiecare dintre acestea. 
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Analizând răspunsurile oferite de cadrele didactice la întrebarea potrivit căreia 
formatorul a luat în considerare experienţa cursanţilor (tabelul V.19.) observăm 
următoarea distribuţie a rezultatelor: 92,50% consideră faptul că s-a ţinut cont de 
experienţa participanţilor, în timp ce 7,50% cred că numai parţial a fost avută în 
vedere experienţa cursanţilor.  
 

Tabelul V.19.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la  

luarea în considerare de către formator a experienţei cursanţilor 

Da Parţial Nu 

92,50% 7,50% 0% 

 
Încercând o explicaţie în această privinţă, putem afirma faptul că într-adevăr 

marea majoritatea a formabililor şi-au exprimat adesea propriile opinii, împărtăşind 
cu colegii experienţele relevante pentru tema discutată, însă au existat şi puţini la 
număr care din motive necunoscute, din nesiguranţă sau din lipsă de experienţă, mă 
refer aici la cadrele didactice debutante, nu au avut oportunitatea de a se exprima, 
cu toate că au fost solicitaţi, ceea ce a condus probabil la răspunsul potrivit căruia 
numai parţial experienţa lor a fost luată în considerare de către formator. 

Cât priveşte modul în care formatorul a gestionat timpul, răspunsurile cadrelor 
didactice la chestionarul de impact, reflectă în proporţie de 70% opinia potrivit căreia 
acest lucru s-a realizat foarte bine, 25% dintre cursanţi sunt de părere că formatorul 
a gestionat bine timpul şi numai 5% se arată mai puţin mulţumiţi de acest aspect, 
menţionând faptul că managementul timpului a fost satisfăcător. 
 

Tabelul V.20.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare  

referitoare la gestionarea timpului de către formator 

Foarte bine Bine Satisfăcător Nesatisfăcător 

70% 25% 5% 0% 

 
Astfel observăm că majoritatea cadrelor didactice au fost foarte mulţumite de 

alocarea timpului pe fiecare întâlnire, respectiv din perspectiva organizării modulare 
a programului de formare, cu toate acestea a existat un număr de participanţi care 
au avut de remarcat unele aspecte deficitare ale organizării timpului legate mai 
ales de numărul de ore petrecut în cadrul unei întâlniri, între trei şi patru ore, în 
condiţiile în care toţi formabilii participau la stagiu după o zi de muncă solicitantă 
şi în unele cazuri după parcurgerea a zeci de kilometri. Nu excludem din această 
analiză eventualele lipsuri în managementul timpului, cum ar fi durata scurtă a pau-
zelor dintre activităţile unei zile sau frecvenţa relativ mare a întâlnirilor dintr-o 
săptămână. 



 220 

Alt item al chestionarului viza opinia participanţilor la stagiul de formare refe-
ritoare la caracterul stimulativ şi pozitiv al climatului cursului. Răspunsurile au fost 
înregistrate în tabelul V.21., astfel încât se poate constata faptul că 75% dintre ca-
drele didactice au răspuns că sunt în totalitate de acord cu faptul că a existat un 
climat stimulativ şi pozitiv al stagiului de formare iar 20% au menţionat că în mare 
parte climatul existent a fost propice dezvoltării de competenţe. Numai 5% opinează 
faptul că atmosfera creată a fost în mică parte stimulativă şi pozitivă.  
 

Tabelul V.21.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare  

referitoare la caracterul stimulativ şi pozitiv al climatului cursului 

In totalitate În mare parte În mică parte Deloc 

75% 20% 5% 0% 

 
Caracterul stimulativ şi pozitiv al cursului depinde în bună măsură de compor-

tamentul şi atitudinea formatorului dar este totodată şi o conjuncţie a relaţiilor pro-
fesionale create între formabili şi formator, pe baza aşteptărilor pe care cursanţii 
le au de la acesta din urmă. Pornind de la această premisă putem afirma faptul 
că în condiţiile în care programul s-a desfăşurat în două sesiuni cu câte două serii, 
atmosfera creată în cadrul primului grup format a avut potrivit percepţiei noastre un 
caracter pronunţat stimulativ şi datorită dinamicii grupului anterior menţionat. În 
aceeaşi ordine de idei au existat cadre didactice atât în prima serie cât şi în cea de a 
doua serie care s-au menţinut datorită personalităţii lor într-un con de umbră şi nu 
au interacţionat intens şi constructiv în ciuda faptului că au fost frecvent solicitaţi 
în acest sens de către formator. Astfel considerăm că pot fi explicate într-o anumită 
măsură răspunsurile care indică faptul că în mică parte au fost atinse aşteptările 
unor cadre didactice faţă de caracterul climatului stagiului de formare. 

Referitor la limbajul utilizat de formator în cadrul stagiului de formare, marea 
partea a respondenţilor sunt de părere că a fost accesibil în proporţie de 87,50%, pe 
când 12,50% l-au catalogat ca fiind în mare parte accesibil.  
 

Tabelul V.22.  
Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la limbajul utilizat de către formator 

Accesibil Accesibil în mare parte Accesibil în mică parte De neînţeles 

87,50% 12,50% 0% 0% 

 
Ca o explicaţie în această privinţă atribuim procentele ce sugerează faptul că 

limbajul utilizat de formator nu a fost în totalitate accesibil, în primul rând lipsei de 
experienţă didactică şi psiho-pedagogică a unora dintre participanţi, apoi şi pregătirii 
iniţiale în domeniu şi nu în ultimul rând lipsei de cunoştinţe legate de managementul 
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clasei de elevi. Faptul că o foarte mare parte a cursanţilor au considerat limbajul ca 
fiind accesibil, susţine argumentele mai sus expuse. 

În altă ordine de idei cadrele didactice formate au fost chestionate referitor la 
asigurarea de către formator a condiţiilor optime desfăşurării programului de for-
mare iar rezultatele sunt detaliate în tabelul V.23. 
 

Tabelul V.23. Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la  
asigurarea de către formator a condiţiilor optime desfăşurării programului de formare 

In totalitate În mare parte În mică parte Deloc 

85% 15% 0% 0% 

 
Se observă că 85% dintre participanţi sunt în totalitate de acord cu faptul că au 

fost asigurate condiţii optime din punct de vedere logistic şi material pentru buna 
desfăşurare a programului iar 15% dintre cadrele didactice consideră că în mare 
parte condiţiile au fost prielnice. Constatăm aşadar mulţumirea subiecţilor faţă de 
aspectul sondat. 

Analizând următorul aspect vizat de chestionarul de impact în tabelul V.24., 
surprindem în primul rând distribuţia rezultatelor pe toată scala de răspuns, fapt 
mai puţin întâlnit la ceilalţi itemi ai chestionarului. Participanţii au fost solicitaţi să 
indice nivelul de atractivitate al prezentării cursului de către formator şi astfel ei au 
considerat faptul că în proporţie de 62,50% prezentarea cursul s-a realizat la un nivel 
maxim de atractivitate, 22,50% opinează că stagiul a fost în mare parte prezentat 
atractiv, 12,50% sunt de părere că nivelul de atractivitate al prezentării cursului a 
fost mediu, pentru nivelul denumit în mică parte, nu se înregistrează nici un răs-
puns, în timp ce 2,50% l-au perceput ca având un nivel minim din perspectiva 
atractivităţii prezentării cursului de către formator. 
 

Tabelul V.24. Opinia participanţilor la stagiul de formare 
referitoare la nivelul de atractivitate al prezentării cursului de către formator 

Nivel maxim În mare parte Nivel mediu În mică parte Nivel minim 

62,50% 22,50% 12,50% 0% 2,50% 

 
Faptul că o mică parte a cadrelor didactice a precizat că nivelul de atractivitate 

al prezentării cursului s-a situat la nivel mediu respectiv la nivel minim, ne deter-
mină să luăm în considerare aceste observaţii, să reflectăm asupra acestui aspect şi 
să iniţiem măsuri în vederea optimizării modalităţii de prezentare a programului de 
formare. De asemenea ne propunem ca în cadrul sesiunilor viitoare de formare să 
solicităm la debutul cursului sugestii referitoare la modul în care cursanţii doresc să 
fie realizată prezentarea temelor de studiu şi a situaţiilor de învăţare. Totuşi apre-
ciem faptul că în proporţie de 85% formabilii au fost mulţumiţi de modalitatea de 
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prezentare a cursului, mai ales că au fost abordate şi aplicate foarte multe metode 
activizante pentru transmiterea conţinuturilor, astfel încât participanţii să se implice 
în mod activ în construirea propriilor cunoştinţe şi abilităţi. 

Referitor la itemul ce viza evaluarea de către participanţi a atitudinilor domi-
nante ale formatorului, remarcăm în tabelul V.25. o distribuţie variată a datelor pe 
fiecare stil managerial în parte. Astfel observăm faptul că atitudinea autoritară a 
formatorului este estimată în procente egale (37,50%) ca situându-se la nivel mediu 
dar şi la nivel minim, apoi doar 5% dintre cursanţi indică un nivel maxim de autori-
tate al formatorului şi respectiv 7,5% plasează această atitudine la un nivel destul 
de ridicat, în timp ce 12,50% consideră că atitudinea formatorului a fost în mică 
parte autoritară. Luând în considerare faptul că cercetătorul a fost în acelaşi timp şi 
formator este destul de dificil de emis o opinie obiectivă cu privire la pertinenţa 
acestor observaţii, cu toate acestea precizăm faptul că am încercat să menţinem un 
echilibru între cele trei tipuri de atitudini, astfel încât să dublăm cunoştinţele 
transmise de atitudinea potrivită fiecărui context. Analizând în continuare tabelul 
V.27. se poate constata faptul că la nivelul celor trei tipuri de atitudini, autoritar, 
democratic şi permisiv, subiecţii intervenţiei formative cataloghează atitudinea 
formatorului mai degrabă ca democratică 75% indicând un nivel maxim pe acest 
palier, 17,50% au apreciat acest aspect ca fiind prezent în mare parte, în timp ce 
numai 7,50% au opinat că stilul democratic al formatorului a fost la nivel mediu. 
Această evaluarea realizată de către cursanţi este îmbucurătoare, în special datorită 
faptului că însuşi caracterul strategiilor de management al clasei expuse, este unul 
profund democratic, în care cadrul didactic care le aplică transferă elevilor marea 
parte a responsabilităţii şi a mijloacelor de control şi autocontrol, specific ce vine în 
consonanţă cu abordarea democratică a clasei şi a activităţilor desfăşurate. 
 

Tabelul V.25. Opinia participanţilor  
la stagiul de formare referitoare la atitudinile dominante ale formatorului 

Atitudinile  
formatorului 

Nivel  
maxim 

În mare 
parte 

Nivel  
mediu 

În mică 
parte 

Nivel  
minim 

Autoritar 5% 7,5% 37,50% 12,50% 37,50% 

Democratic 75% 17,50% 7,50% 0% 0% 

Permisiv 5% 5% 50% 20% 20% 

 
În ceea ce priveşte ponderea atitudinii permisive a formatorului cursanţii au in-

dicat un nivel maxim numai în proporţie de 5%, majoritatea 50% au răspuns faptul 
că permisivitatea s-a situat la un nivel mediu, în timp aceleaşi procente de 20% se 
observă pentru răspunsurile potrivit cărora atitudinea permisivă s-a manifestat în 
mică parte şi respectiv la nivel minim. Cu alte cuvinte cursanţii au plasat atitudinea 
formatorului la un nivel mediu spre minim de permisivitate, ceea ce în fond suge-
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rează faptul că formatorul a jucat un rol activ în programul de intervenţie realizat şi 
a coordonat eficient atât activităţile cât şi relaţiile socio-profesionale dezvoltate în 
cadrul grupului.  

Fiind chestionaţi asupra rolului pe care formatorul l-a jucat în cadrul procesului 
de formare a cadrelor didactice din învăţământul primar (tabelul V.26.), aceştia au 
oferit răspunsuri variate pe cele trei paliere: informator, animator şi consilier/ fa-
cilitator. Rolul de informator a fost apreciat la nivel maxim în proporţie de 75%, 
apoi a fost evaluat ca manifestându-se în mare parte de 20% dintre cadrele didactice, 
în timp ce numai 5% l-au plasat la nivel mediu. Referitor la rolul de animator obser-
văm faptul că 52,50% l-au perceput pe formator ca interpretând acest rol la un nivel 
maxim, 22,50% au privit acest rol ca fiind jucat în mare parte, pe când 25% au opi-
nat că formatorul a avut o prestaţie de nivel mediu în privinţa animaţiei. Analizând 
şi datele înregistrate pentru rolul de consilier/facilitator constatăm faptul că majori-
tatea (80%) apreciază acest rol jucat la nivel maxim de către formator iar 15% şi 
5% sunt de părere că formatorul s-a achitat de acest rol în mare parte respectiv la 
un nivel mediu.  

 
Tabelul V.26.  

Opinia participanţilor la stagiul de formare referitoare la rolul jucat de formator 

Rolul 
formatorului 

Nivel  
maxim 

În mare 
parte 

Nivel  
mediu 

În mică 
parte 

Nivel  
minim 

Informator 75% 20% 5% 0% 0% 

Animator 52,50% 22,50% 25% 0% 0% 

Consilier/facilitator 80% 15% 5% 0% 0% 

 
Încercând să explicăm această stare de fapt, aşa după cum arată datele, carac-

terizăm prestaţia formatorului în primul rând din perspectiva rolului de consilier/ 
facilitator, care sprijină formarea de abilităţi şi atitudini bazându-se în mare parte 
pe potenţialul latent al subiectului, apoi din perspectiva informatorului, care trans-
mite noi cunoştinţe şi ajută la clarificarea şi sistematizarea noilor informaţii şi abia 
în cele din urmă din poziţia animatorului care depune eforturi pentru a induce o stare 
de bine, de cordialitate şi de emulaţie în rândul participanţilor la formare. Dorim de 
asemenea să evidenţiem importanţa coexistenţei tuturor celor trei roluri în prestaţia 
unui formator. 

Cel din urmă item al chestionarului solicită participanţilor să consemneze obser-
vaţii cu privire la derularea programului şi activitatea formatorului. Răspunsurile 
cursanţilor au fost grupate în funcţie de frecvenţa menţionării lor şi sunt prezentate 
în procente în tabelul V.27. 



 224 

 
Tabelul V.27. Observaţiile participanţilor  

la stagiul de formare privind derularea programului şi activitatea formatorului 

Răspunsuri f % 

Utilitatea cursului 23 57,50% 

Mulţumiţi de stagiul de formare 20 50% 

Bogăţia de informaţii 17 42,50% 

Atractiv şi interesant 15 37,50% 

 
A fost frecvent menţionat (57,50%) răspunsul referitor la utilitatea cursului, 

urmat de mulţumirea participanţilor pentru că au frecventat acest stagiu, apoi este 
apreciată bogăţia de informaţii prezentate iar ultima categorie de observaţii face 
trimitere la atractivitatea şi caracterul interesant al programului de formare. Remar-
căm faptul că toate aceste observaţii sunt pozitive, ceea ce evidenţiază gradul de 
apreciere al cursanţilor în raport cu programul de formare. De asemenea, menţio-
năm faptul că un număr de 17 cadre didactice participante la programul de formare 
nu au consemnat nicio observaţie cu privire la stagiul în care au fost implicaţi. 
 

V.2. Analiza relaţiei dintre datele obţinute în contextul formării 
în planul strategiilor de self-management, a strategiei LEARN 
pentru managementul clasei şi a tehnicilor pentru managerizarea 
clasei de elevi cu probleme de comportament şi posibilitatea  
de optimizare/dezvoltare a stilurilor manageriale şi a climatului 
clasei de elevi 

Cercetările în domeniu precum şi experienţa practică demonstrează posibilita-
tea valorificării competenţelor de management al clasei, a celor de management 
personal, cât şi a competenţelor de comunicare şi relaţionare pentru optimizarea sti-
lurilor manageriale ale profesorilor cât şi în vederea dezvoltării climatului socio-
afectiv al clasei. Programul de intervenţie experimentală expus a fost elaborat ple-
când de la sugestiile cadrelor didactice de la rezultatele analizei de nevoi, înregis-
trate încă din etapa constatativă a cercetării pedagogice întreprinse, şi se axează în 
special pe elementele dovedite a fi deficitare sau pe care profesorii chestionaţi le-au 
indicat ca nevoi de formare (de exemplu managementul elevilor cu dificultăţi com-
portamentale, indisciplina) şi care ulterior au fost inserate în planul activităţilor 
organizate la nivelul grupului experimental.  

Rezultatele experimentului etalat au oferit un punct de sprijin pentru ameliora-
rea ulterioarelor sesiuni de formare continuă a cadrelor didactice din învăţământul 
primar, identificându-se de asemenea necesitatea implementării acestui program şi 
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la ciclul gimnazial de învăţământ. Efortul cadrelor didactice de formare respectiv 
dobândire a unor tehnici şi metode concrete de lucru individual sau colectiv cu elevii 
clasei, trebuie dublat de transferul acestor strategii achiziţionate în practica educa-
ţională, astfel încât elevii să devină ei înşişi parte a acestui sistem de management 
interactiv, în scopul dezvoltării autoresponsabilităţii, a autocontrolului şi a atitudinii 
proactive în raport cu sarcinile de lucru şi comportamentele specifice mediului 
şcolar. Astfel adevăratul ţel al formării a vizat nu numai dezvoltarea de competenţe 
de self-management, de comunicare şi relaţionare, psihosociale şi de management 
al clasei, ci mai ales definitivarea şi implementarea la clasă a sistemului de mana-
gement al clasei structurat încă din etapa de formare a cadrelor didactice. 

Analiza teoretică cât şi analiza cantitativă şi calitativă a rezultatelor obţinute pe 
parcursul experimentului formativ conduce la concluzia că există posibilităţi con-
crete de dezvoltare a competenţelor de management al clasei şi de restructurare, 
respectiv de reechilibrare a unor componente ale stilului managerial la nivelul ca-
drelor didactice, prin antrenamente, exerciţii, problematizări, studii de caz şi jocuri 
de rol.  

Referindu-ne la nivelul de dezvoltare al competenţelor de management al clasei 
am remarcat ca urmare a programului de formare desfăşurat în acest sens, faptul că 
majoritatea cadrelor didactice implicate şi-au dezvoltat abilităţi de elaborare prin 
colaborare cu elevii a unui sistem de management al clasei, centrat pe încurajarea 
comportamentelor dezirabile şi reducerea comportamentelor perturbatorii, adopta-
rea de tehnici de management al clasei adecvate nevoilor şi intereselor grupului pe 
care îl conduc şi organizarea unui mediu incluziv propice dezvoltării individuale şi 
creşterii rezultatelor şcolare.  

Considerând stilul managerial o rezultantă a modului în care profesorul abor-
dează anumite situaţii din mediul educaţional pe baza cunoştinţelor, a experienţei, a 
strategiilor de management achiziţionate, a trăsăturilor de personalitate predomi-
nante, a interpretărilor subiective în raport cu anumiţi factori contextuali, am con-
ceput demersurile experimentale astfel încât să urmărim optimizarea celor nouă 
dimensiuni identificate pentru stilul managerial al cadrelor didactice din învăţă-
mântul primar. În acest sens s-au organizat activităţi de formare care au vizat diver-
sificarea strategiilor de management al clasei (adaptate după Olsen şi Nielsen, 
2009), prin achiziţia tehnicilor subiacente categoriilor limitare, aşteptări, acceptare, 
retragere şi relaţionare, menite a oferi instrumentele de lucru necesare pentru influ-
enţarea comportamentului elevilor şi care au determinat eficientizarea dimensiuni-
lor ce vizează orientarea spre elevi şi capacitatea de intropsecţie, autoevaluare şi 
răspuns la feed-back. Am constata de asemenea existenţa unei relaţii între activită-
ţile privind îmbogăţirea nivelului de cunoştinţe ale cadrelor didactice cu privire la 
principiile şi tehnicile concrete de abordare a clasei de elevi cu probleme compor-
tamentale, precum şi aplicarea contextuală şi individualizată a tehnicilor de mana-
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gement al clasei la elevi cu probleme de comportament şi de abordare incluzivă a 
mediului clasei şi a resurselor educaţionale, pe de o parte şi dezvoltarea competen-
ţei diagnostice şi a capacităţii de gestionare a timpului şi materialului didactic, în 
calitate de componente ale stilurilor manageriale, pe de altă parte, 

În ceea ce priveşte cea de-a doua variabilă referitoare la climatul clasei consi-
derăm că antrenamentele şi exerciţiile care au avut la bază stimularea şi valorificarea 
abilităţilor de comunicare, relaţionare constructivă cu mediul şcolar, a abilităţilor de 
negociere şi de management al emoţiilor dar şi cele destinate stimulării competen-
ţelor socio-emoţionale şi sprijinirii comportamentului individual al elevilor, au avut 
ca rezultat optimizarea atmosferei claselor de elevi implicate în etapa experimentală, 
cât şi ameliorarea unor aspecte ce ţin de percepţia elevilor asupra profesorului.  

Concluzionând, considerăm faptul că demersurile de optimizare a stilurilor 
manageriale şi a climatului clasei de elevi prin implicarea cadrelor didactice în ac-
tivităţi de formare continuă, au avut efecte benefice iar rezultatele expuse în acest 
capitol confirmă prin analize statistice progresele menţionate anterior.  
 

V.3. Rezultate obţinute în post-test; aspecte comparative privind 
stilurile manageriale şi climatul socio-afectiv al clasei de elevi, 
rezultate din pre-test şi post-test 

Analiza statistică a datelor cantitative şi calitative înregistrate pe parcursul ex-
perimentului formativ a confirmat posibilitatea unei intervenţii de tip formativ care 
să favorizeze în mare măsura practicarea unui stil managerial situaţional, adaptat 
necesităţilor reale ale elevilor şi conturarea unui climat favorabil cooperării şi dez-
voltării relaţiilor constructive dintre elevi pe de o parte şi dintre elevi şi profesor pe 
de altă parte. 

Etapa post-test a cercetării a avut drept scop identificarea modificărilor surve-
nite în cazul lotului experimental, ca urmare a implicării cadrelor didactice într-un 
program de formare destinat dezvoltării de competenţelor de self-management, de 
management al clasei şi de abordare din punct de vedere managerial a elevilor cu 
probleme de comportament din clasă. Pentru aceasta s-a realizat o analiză compara-
tivă la nivelul lotului experimental şi de control din perspectiva opiniei cadrelor 
didactice asupra factorilor componenţi ai stilului managerial şi a percepţiei acestora 
asupra caracteristicilor climatului clasei de elevi. Instrumentul de lucru utilizat în 
acest scop l-a reprezentat acelaşi chestionar care s-a aplicat în pre-test. Datele înre-
gistrate au fost sintetizate sub forma mediei valorii aprecierilor efectuate de respon-
denţii lotului experimental şi de control. Stabilirea mediilor s-a realizat în cores-
pondenţă cu grila de răspuns a chestionarelor administrate, pe o scală de la 1 la 5 
pentru chestionarul de investigare a stilurilor manageriale şi pe o scală de la 1 la 4 
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pentru chestionarul ce vizează climatul clasei de elevi. Pentru mediile obţinute s-a 
calculat valoarea raportului t, prin aplicarea testului t pentru eşantioane indepen-
dente. Rezultatele obţinute în această etapă a cercetării, ca şi aspectele rezultate din 
analiza comparativă a datelor obţinute în pre-test şi post-test vor fi prezentate în 
următoarele subcapitole.  
 

V.3.1. Date cu privire la relaţia dintre demersurile de formare  
cu rol de dezvoltare a competenţelor de management al clasei  
şi dimensiunile stilurilor manageriale centrate pe control 

Cele patru dimensiuni ale stilurilor manageriale orientate spre control se referă 
la capacitatea de disciplinare, la monitorizarea şi respectiv controlul clasei de elevi, 
la gestionarea timpului şi a materialului didactic şi la orientarea spre sarcina didac-
tică. Capacitatea de disciplinare este definită în termeni de implicare a elevilor în 
stabilirea regulilor şi rutinelor clasei, verificarea respectării regulilor, aplicarea de 
măsuri coercitive atunci când se constată abateri, precum şi recompensarea pentru 
respectarea regulilor. Ca urmare a demersurilor formative derulate în cadrul grupu-
lui experimental, am vizat optimizarea capacităţii de disciplinare a profesorilor. 
 

Tabelul V.28.  
Date comparative obţinute în etapa de post-test  

privind manifestarea capacităţii de disciplinare, de monitorizare/control al clasei,  
de gestionare a timpului şi materialului didactic şi de orientare spre sarcina didactică 

Dimensiunile stilului managerial Loturi Medii t p 

Capacitatea de disciplinare E – C 40,87 – 40,97 0,443 >.050 

Monitorizarea/controlul clasei E – C 50,67 – 51,17 0,265 >.050 

Gestionarea timpului şi a materialului 
didactic 

E – C 49,82 – 44,32 5,481 .001 

Orientarea spre sarcina didactică E – C 39,52 – 40,00 0,305 >.050 

 
Din reprezentarea grafică V.1. se remarcă faptul că mediile grupului experi-

mental şi a celui de control sunt foarte apropiate iar testul de comparaţie statistică t 
indică valoarea 0,443 la p>0.05 ceea ce semnifică o diferenţă nesemnificativă între 
rezultatele obţinute de grupul experimental şi cel de control în etapa de post-test. 
Atât analiza inter- cât şi cea intrasubiecţi demonstrează lipsa unei relaţii puternice 
între capacitatea de disciplinare în calitate de componentă a stilului managerial pe 
de o parte şi instrumentarul bogat şi variat de strategii pentru realizarea manage-
mentului clasei, pe de altă parte. 

Este posibil considerăm noi, ca această componentă ale stilului managerial să 
nu fie permeabilă la o formare de durată medie sau în structura ei să fie incluse şi 
alte trăsături de personalitate, care sunt mult mai stabile şi rezistente la schimbare. 
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Este oarecum surprinzător faptul că subiecţii implicaţi în formare au declarat pe 
parcursul stagiului faptul că abordarea flexibilă, situaţională a elevilor este impor-
tantă, însă cu toate acestea după cum indică rezultatele experimentale, la nivel per-
ceptiv şi declarativ acest lucru nu s-a regăsit în chestionarul din post-test.  
 

Tabelul V.29.  
Date comparative obţinute în pre-test /post-test  

privind manifestarea capacităţii de disciplinare, de monitorizare/control al clasei,  
de gestionare a timpului şi materialului didactic şi de orientare spre sarcina didactică 

Dimensiunile 
stilului managerial

Loturi Medii 
pre-test/ 
post-test

t p Loturi Medii 
pre-test/ 
post-test

t p 

Capacitatea 
 de disciplinare 

E 37,10 – 
40,87 

8,404 .008 C 40,42 – 
40,97 

0,003 >.050 

Monitorizarea/ 
controlul clasei 

E 47,87 – 
50,67 

0,001 >.050 C 51,20 – 
51,17 

0,161 >.050 

Gestionarea timpului 
şi a materialului 
didactic 

E 37,42 – 
49,82 

4,738 .001 C 44,17 – 
44,32 

0,122 >.050 

Orientarea spre 
sarcina didactică 

E 38,00 – 
39,52 

0,043 >.050 C 39,85 – 
40,00 

0,201 >.050 
 

 
Pentru ilustrarea clară a datelor referitoare la capacitatea de disciplinare a ca-

drelor didactice din lotul experimental şi de control din pre-test şi post-test am 
reprezentat grafic în figura V.1. traiectoria uşor ascendentă dar nesemnificativă din 
punct de vedere statistic pentru lotul experimental, precum şi linia constantă pentru 
lotul de control. După cum reiese din datele prezentate, capacitatea de disciplinare nu 
a fost modificată semnificativ ca urmare a intervenţiei formative centrată pe strate-
gia LEARN (adaptată după Olsen şi Nielsen, 2009) pentru managementul clasei. 
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Figura V.1. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice referitoare la  
capacitatea de disciplinare (pre-test/post-test) 
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Referitor la afectarea de către programul de intervenţie desfăşurat cu cadrele 
didactice din învăţământul primar a capacităţii de monitorizare şi control al clasei 
de elevi, înţeleasă în termeni de verificare riguroasă şi sistematică a activităţilor şi 
comportamentelor elevilor, de raportare permanentă la norme şi la autoritatea pro-
fesorului, se remarcă in tabelul V.28. valorile medii ale răspunsurilor subiecţilor din 
lotul experimental şi de control, în etapa de post-test cu privire la aspectul menţionat. 

Analizând răspunsurile intersubiecţi constatăm faptul că diferenţa dintre medii-
le lotului experimental şi a celui de control este foarte mică şi deci nesemnificativă 
statistic după o relevă şi raportul t (tabelul V.28.) la un prag statistic mai mare de 
0.05. Cu alte cuvinte intervenţia formativă nu a cauzat modificări la nivelul capaci-
tăţii de monitorizare şi control al cadrelor didactice din învăţământul primar, fapt 
relevat şi în reprezentarea grafică V.2., constatându-se însă valori destul de ridicate 
ale acestei componente a stilului managerial, atât în cazul lotului experimental cât 
şi a celui de control, ceea ce ne determină să afirmăm existenţa unei nevoi crescute 
de control a profesorilor în raport cu activitatea desfăşurată şi respectiv cu compor-
tamentul elevilor.  

Analizând în tabelul V.29. datele privind design-ul intrasubiecţi observăm dife-
renţe foarte mici şi nesemnficative din punct de vedere statistic între mediile lotului 
experimental şi a celui de control, verificate şi prin raportul t la pragul statistic 
>0.05. Astfel comparând rezultatele din pre-test cu cele din post-test nu se constată 
un progres în cazul lotului experimental, ceea ce semnifică că intervenţia realizată 
nu a contribuit la diminuarea nevoii de control a cadrelor didactice.  

Pentru a ilustra mai clar modul în care în cadrul pre-testului şi respectiv post-
testului cadrele didactice din lotul de control şi lotul experimental au apreciat con-
tribuţia scăzută a programului de formare, respectiv a activităţilor destinate achizi-
ţiei şi aplicării strategiei LEARN pentru managementului clasei de elevi, la dezvol-
tarea capacităţii de monitorizare şi control, redăm sintetic, în figura V.2., reprezen-
tarea grafică a opiniilor acestora. 
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Figura V.2. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice referitoare la  
monitorizarea/controlul clasei de elevi (pre-test/post-test) 
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Analiza acestei figuri evidenţiază traiectoria relativ constantă pre-test/post-test 
atât în cazul lotului experimental cât şi a lotului de control, ceea ce denotă o per-
cepţie nemodificată a existenţei capacităţii de monitorizare şi control (Fig. V.2) a 
cadrelor didactice din lotul experimental, ca urmare a intervenţiei formative. Putem 
astfel afirma că ipoteza potrivit căreia aplicarea unui program de formare cu rol de 
dezvoltare a competenţelor de management al clasei este în măsură să conducă la 
diminuarea nevoii de control a cadrelor didactice, nu a fost confirmată.  

Ne aşteptam ca urmare a implicării cadrelor didactice într-un program de for-
mare cu rol de dezvoltare a competenţelor de management al clasei, să observăm 
o diminuare a nevoii de control respectiv de monitorizare a clasei şi a activităţilor 
derulate de aceasta, datorită abordării unor tehnici de management care presupun 
transferul responsabilităţii, al controlului asupra elevilor şi care sprijină cadrele di-
dactice să conştientizeze necesitatea unei repoziţionări în raport cu clasa de elevi şi 
cu părinţii acestor elevi, fapt care însă nu s-a confirmat. Nevoia puternică de a deţi-
ne controlul poate să fie fundamentată pe grija şi îngrijorarea profesorului, pe lipsa 
de încredere în forţele proprii dar şi pe experienţa redusă a unor cadre didactice, sau 
poate fi atribuită unor trăsături de personalitate de genul autoritarismului. Conse-
cinţele asupra elevilor şi asupra climatului clasei pot fi descrise în termeni de lipsă de 
iniţiativă, autocontrol redus sau inexistent, diminuarea asumării responsabilităţilor, 
lipsă de încredere în colegi şi în forţele proprii dar şi spirit concurenţial puternic 
(Hobmair, H., 2012). 

În cadrul categoriei gestionare a timpului şi materialului didactic am inclus 
identificarea şi integrarea celor mai relevante mijloace didactice necesare activităţii, 
dimensionarea potrivită a duratei activităţilor şi a secvenţelor de instruire, gestionarea 
eficientă şi incluzivă a mediului clasei. În tabelul V.28. sunt prezentate datele obţi-
nute în post-test referitoare la percepţia cadrelor didactice asupra nivelului de dez-
voltare a capacităţii de gestionare a timpului şi materialului didactic, date pe baza 
cărora s-a efectuat analiza intersubiecţi. 

Astfel în post-test se observă diferenţe semnificative între mediile lotului expe-
rimental şi a celui de control în ceea ce priveşte gestionarea resurselor umane, fapt 
susţinut şi de valoarea raportului t de 5,481 la pragul de semnificaţie statistică de 0.01. 

Analiza intrasubiecţi a capacităţii de gestionare a timpului şi materialului didactic 
vine să confirme progresul realizat de către grupul experimental în cadrul intervenţiei 
formative, fapt dovedit de diferenţa semnificativă dintre mediile din pre-test şi cele 
din post-test, cât şi de testul t la (p=0.01), tabelul V.29. 

Astfel putem afirma că implicarea cadrelor didactice într-un program de formare 
destinat dezvoltării competenţei de management al clasei de elevi cu dificultăţi 
comportamentale, contribuie la creşterea semnificativă a capacităţii de gestionare a 
timpului şi materialului didactic a profesorilor din învăţământul primar. Faptul că 
subiecţii din cadrul intervenţiei formative, percep şi menţionează în chestionarul 
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administrat în post-test, o evoluţie în ceea ce priveşte capacitatea lor de gestionare 
a timpului şi materialului didactic, poate fi atribuită tehnicilor de lucru specifice 
modului, instrumentelor de lucru abordate şi ulterior aplicate la clasă de către profe-
sori, sugestiilor şi recomandărilor făcute în privinţa planificării şi integrării optime 
a acestor resurse.  
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Figura V.3. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice referitoare la  
gestionarea timpului şi a materialului didactic (pre-test/post-test) 

 
Pentru a ilustra mai clar modul în care în cadrul pre-testului şi respectiv post-

testului cadrele didactice din lotul de control şi lotul experimental au apreciat aportul 
programului de formare, respectiv a activităţilor destinate achiziţiei şi aplicării de 
tehnici pentru abordarea optimă a elevilor cu dificultăţi comportamentale, în con-
textul managementului clasei de elevi, la dezvoltarea capacităţii de gestionare a 
timpului şi a materialului didactic redăm sintetic, în figura V.3. reprezentarea grafică 
a opiniilor acestora.  

Atât structurarea conţinuturilor, învăţarea şi măsurile de menţinere a ordinii, 
cât şi dotarea şi aranjarea sălii de clasă, sunt factori care pot să prevină devierile şi 
perturbările activităţii instructiv-educative. Mediul oferă copiilor posibilităţi de ex-
plorare dar şi limite, construind astfel un spaţiu de acţiune, în care elevul învaţă şi 
se dezvoltă (Schönbächler, 2007). Potrivit paradigmei constructiviste în acest cadru 
elevul ar trebui să fie un participant activ la propria formare şi dezvoltare.  

O ală dimensiune urmărită în cadrul acestui studiu, vizează orientarea profesorilor 
din învăţământul primar spre sarcina didactică, definită ca organizarea şi planificarea 
muncii proprii, încadrarea în termene, estimarea corectă a sarcinilor pentru fiecare 
elev în parte, cât şi ca rezistenţă la suprasolicitări prin adoptarea unor strategii de 
lucru adecvate.  

Intervenţia formativă a urmărit ca prin dezvoltarea competenţelor de manage-
ment al clasei în contextul strategiei LEARN să diminueze orientarea profesorilor 
spre sarcina didactică. Analiza intersubiecţi redată în tabelul V.28. subliniază o 
diferenţă nesemnificativă statistic între mediile lotului experimental şi a celui de 
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control, demonstrată de raportul t la pragul de semnificaţie >0.05. Astfel precizăm 
faptul că prin implicarea cadrelor didactice într-un program de formare centrat pe 
dezvoltarea competenţelor de management al clasei, componenta orientare spre 
sarcina didactică, nu a fost percepută şi menţionată de către subiecţii lotului expe-
rimental ca fiind mai accentuată, menţinându-se la nivelul din pre-test. Prin urmare 
considerăm că ipoteza referitoare la această relaţie a fost confirmată, atâta timp cât 
intervenţia formativă nu a accentuat acest aspect. 

Analizând design-ul intrasubiecţi constatăm din tabelul V.29. faptul că poziţio-
narea mediilor lotului experimental şi a celui de control în etapa de pre-test şi post-
test se situează la un nivel asemănător, ceea ce susţine premisa potrivit căreia demer-
surile formative întreprinse ar fi fost eficiente pentru menţinerea aceluiaşi nivel al 
orientării spre sarcina didactică, însă nu şi pentru diminuarea acestei variabile. 
Potrivit acestor date ilustrate grafic şi în figura V.4. se pare că profesorii nu au con-
siderat relevantă intervenţia formativă pentru modificarea percepţiei referitoare la 
orientarea spre sarcina didactică a stilului managerial.  
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Figura V.4. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice referitoare la  
orientarea spre sarcina didactică a stilului managerial (pre-test/post-test) 

 
Reprezentarea grafică V.4. scoate în evidenţă mediile înscrise de lotul experi-

mental şi cel de control, prin traiectul relativ constant al liniei. Abordarea orientată 
spre sarcina didactică a fost menţinută la nivelul iniţial nefiind înregistrate modifi-
cări semnificative pe acest palier.  

Sintetizând analizele realizate asupra dimensiunilor stilurilor manageriale cen-
trate pe control, remarcăm faptul că în urma programului de formare implementat, 
profesorii au perceput şi menţionat modificări semnificative la nivelul capacităţii 
de gestionare a timpului şi materialului didactic, în timp ce pentru celelalte dimen-
siuni nu au fost înregistrate diferenţe semnificative statistic. Acest fapt ne determină 
să speculăm că profesorii participanţi la formarea experimentală au adoptat stiluri 
manageriale orientate mai mult spre interacţiune decât spre controlul elevilor şi acti-
vităţilor didactice. Analizele efectuate şi prezentate în următorul subcapitol relevă 
această stare de fapt. 



 233 

 

V.3.2. Date referitoare la relaţia dintre demersurile de formare  
cu rol de dezvoltare a competenţelor de management al clasei  
şi dimensiunile stilurilor manageriale centrate pe interacţiune 

Alte categorii de întrebări ale chestionarului administrat în pre-test şi post-test 
s-au raportat la dimensiunile flexibilitate, dimensiunea competenţă diagnostică şi 
respectiv competenţe de comunicare, orientare spre elevi şi capacitate de introspecţie, 
autoevaluare şi răspuns la feed-back..  

Etapa formativă a urmărit ca prin dezvoltarea capacităţii de management per-
sonal şi a competenţelor de management al clasei în contextul strategiei LEARN 
(adaptată după Olsen, Nielsen, 2009), să contribuie în mod semnificativ la creşterea 
orientării cadrelor didactice spre elevi în cadrul procesului didactic.  

Chestionarului pentru investigarea stilurilor manageriale a vizat studierea flexibi-
lităţii comportamentului profesorilor, a capacităţii de abordare situaţională a cadrelor 
didactice, ca trăsătură a comportamentului managerial. Rezultatele prezentate în 
tabelul V.30. evidenţiază o diferenţă nesemnificativă a mediilor lotului experimental 
în raport cu cel de control, fapt dovedit şi de testul t a cărui valoare este de 0,087 la 
pragul de semnificaţie p > 0.05. 

 
Tabelul V.30. Date comparative obţinute în etapa de post-test  

privind manifestarea capacităţii de gestionare a timpului şi a materialului didactic,  
a competenţei diagnostice şi a competenţelor comunicaţionale 

Dimensiunile  
stilului managerial 

Loturi Medii t p 

Flexibilitatea E – C 36,25 – 37,02 0,087 >.050 

Competenţă diagnostică E – C 51,00 – 46,02 6,953 .001 

Competenţe de comunicare E – C 48,45 – 46,05 0,008 >.050 

Orientare spre elevi E – C 56,60 – 52,55 3,300 .001 

Capacitatea de introspecţie autoevaluare 
şi răspuns la feed-back 

E – C 44,35 – 40,17 7,898 .001 

 
În contextul managementului clasei de elevi considerăm flexibilitatea ca fiind 

un factor esenţial pentru bunul mers al lucrurilor. Se pare că demersul formativ nu 
a contribuit într-o măsură semnificativă la accentuarea flexibilităţii şi a abordării 
situaţionale, cu toate că stagiul de formare la care au luat parte, a accentuat atât 
prin conţinut cât şi prin maniera de organizare a activităţilor această latură a stilului 
managerial. 

Acest aspect demonstrează faptul că flexibilitatea ca atitudine reflectată în modul 
de abordare a situaţiilor din câmpul educaţional, nu a fost percepută şi menţionată în 
post-test de către cadrele didactice din lotul experimental, ceea ce sugerează că nu 
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există o relaţie de determinare între intervenţia formativă realizată şi flexibilitatea 
în calitate de componentă a stilurilor manageriale.  

 
Tabelul V.31. Date comparative obţinute în pre-test /post-test 

 privind manifestarea capacităţii de gestionarea timpului şi a materialului didactic,  
a competenţei diagnostice şi a competenţelor comunicaţionale 

Dimensiunile 
stilului  

managerial 

Loturi Medii 
pre-test/ 
post-test 

t p Loturi Medii  
pre-test/ 
post-test 

t p 

Flexibilitatea E 35,20 – 
36,25 

0,037 >.050 C 36,45 – 
37,02 

0,015 >.050 

Competenţă 
diagnostică 

E 40,67 – 
51,00 

4,514 .001 C 45,97 – 
46,02 

0,330 >.050 
 

Competenţe  
de comunicare 

E 41,27 – 
48,45 

1,389 >.050 C 45,97 – 
46,05 

0,473 >.050 

Orientare  
spre elevi 

E 48,57 – 
56,60 

6,593 .001 C 53,02 – 
52,55 

0,334 >.050 

Capacitatea  
de introspecţie 
şi autoevaluare 

E 37,70 – 
44,35 

2,040 .050 C 40,77 – 
40,17 

0,036 >.050 

 
În figura V.5. este redată grafic traiectoria uşor ascendentă înscrisă de mediile 

lotului experimental şi de control în etapa de pre-test şi post-test, care atestă modi-
ficări minore dar nesemnificative statistic, pentru dimensiunea flexibilitate. 
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Figura V.5. Reprezentarea grafică a opiniilor privind flexibilitatea cadrelor didactice  
în contextul managementului clasei de elevi (pre-test/post-test) 

 
Competenţa diagnostică în calitate de componentă a stilului managerial, a fost 

următorul element studiat cu ajutorul chestionarului. Datele obţinute în post-test 
sunt prezentate în tabelul V.30. iar ele evidenţiază o modificare semnificativă în 
sens crescător a acestei competenţe, dovadă în acest sens este diferenţa semnificativă 
a mediilor între lotul experimental şi cel de control, verificată şi de valoarea testului t 



 235 

de 6,953 la pragul de semnificaţie statistică de 0.01. În reprezentarea grafică V.6. 
este redată diferenţa nesemnificativă a mediilor lotului de control, în pre-test şi în 
post-test. Analizând din punct de vedere intrasubiecţi şi lotul experimental se observă 
din tabelul V.31. diferenţa semnificativă statistic a mediilor din pre-test şi post-test 
în cazul competenţei diagnostice a cadrelor didactice. Interpretarea acestor date poate 
fi raportată la reuşita intervenţiei experimentale, care în cazul lotului experimental 
a condus la creşterea gradului de apreciere a competenţei diagnostice a profesorilor 
din învăţământul primar, necesară pentru influenţarea comportamentului şi a rezul-
tatelor şcolare ale elevilor. 
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Figura V.6. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice  
referitoare la competenţa diagnostică (pre-test/post-test) 

 
Analiza acestei figuri scoate în evidenţă traiectoria ascendentă pre-test/post-test 

în cazul lotului experimental şi constantă pentru lotul de control, ceea ce denotă o 
percepţie mult mai crescută a existenţei compenteţei diagnostice (Fig. V.6.) a cadre-
lor didactice din lotul experimental, ca urmare a intervenţiei formative. Considerăm 
ca urmare a intervenţiei formative realizate, faptul că profesorii şi-au dezvoltat capa-
citatea de a identifica o serie de probleme de natură emoţional-comportamentală 
ale elevilor şi de a înţelege impactul acestora asupra personalităţii şi rezultatelor 
şcolare ale copiilor, ci şi de a prevedea măsuri apte să le ofere acestor elevi condiţii 
prielnice pentru o evoluţie pozitivă.  

În cadrul categoriei competenţe de comunicare am inclus, itemi referitori la ca-
pacitatea de a transmite eficient cunoştinţele sale şi celorlalţi. Intervenţia formativă 
ce a vizat dezvoltarea competenţelor de management al clasei, asociată cu formarea 
abilităţilor de self-management, a condus la anumite datele experimentale pe care le 
vom analiza în continuare. Un prim nivel de analiză face referire la gradul de dez-
voltarea al competenţelor de comunicare în rândul lotului experimental şi a celui de 
control, în etapa de post-test. În etapa de post-test cadrele didactice din lotul expe-
rimental au apreciat pozitiv contribuţia activităţilor de formare a competenţelor 
de management al clasei şi de self-management şi după cum se poate observa din 
tabelul V.30., în toate situaţiile mediile obţinute de lotul experimental sunt superioare 
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celor înregistrate de lotul de control. Se constată în cadrul reprezentării grafice V.7. 
faptul că nu există diferenţe semnificative în ceea ce priveşte competenţele de co-
municare ale grupului experimental şi a celui de control, dovadă fiind şi valoarea 
testul de comparaţie statistică t de 0,008 la pragul de semnificaţie mai mare de 
0.05. Aşadar analiza intersubiecţi nu relevă o dezvoltare a abilităţilor de comunicare 
ale cadrelor didactice din prisma demersurilor de formare a competenţei de self-
management. Acest aspect poate fi explicat probabil prin evoluţia parcursă în acest 
sens de către subiecţii lotului de control, în condiţiile în care aceştia nu au fost 
angrenaţi într-un program de formare.  
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Figura V.7. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice  
referitoare la competenţe de comunicare (pre-test/post-test) 

 
Datele oferite de analiza intrasubiecţi vin să confirme cele menţionate anterior 

datorită faptului că nu s-au înregistrat diferenţe semnificative între mediile grupului 
experimental din etapa de pre-test în raport cu etapa de post-test. Testul t demon-
strează totodată acest lucru, valoarea lui fiind de 1,389 la p>0.05. În cazul lotului 
de control diferenţele sunt de asemenea nesemnificative statistic, după cum se poate 
observa din tabelul V.31. 

Acest aspect demonstrează că există posibilitatea ca abilitatea de comunicare a 
cadrelor didactice să poată fi dezvoltată în cazul antrenamentului şi a aplicării teh-
nicilor de self-management, argumentul în acest sens îl constituie faptul că în cazul 
lotului experimental între etapa de pre-test şi cea de post-test s-a evidenţiat un 
anumit progres, demonstrat de valoarea mediei înregistrate 48,45 (tabelul V.31.). 
Însă în cazul cercetării de faţă nu s-a reuşit a se dovedi dacă rezultatele superioare 
dobândite de către grupul experimental se datorează exclusiv factorilor experimentali 
introduşi, datorită diferenţei nesemnificative în post-test între lotul experimental şi 
cel de control.  

Orientarea spre elevi o altă dimensiune a stilurilor manageriale, a fost definită 
ca şi receptivitatea cadrului didactic şi tactul cu care abordează cerinţele şi nevoile 
elevilor, precum şi capacitatea de transpunere în poziţia interlocutorului.  
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În tabelul V.30. sunt expuse datele obţinute în post-test referitoare la percepţia 
cadrelor didactice din învăţământul primar asupra orientării lor spre elevi, date pe 
baza cărora s-a efectuat analiza intersubiecţi. Astfel reiese faptul că între lotul expe-
rimental şi cel de control s-a impus o diferenţă semnificativă statistic, la nivelul 
orientării spre elevi a abordării profesorilor, susţinută de pragul de semnificaţie 
0.01 asociat raportului t cu valoare de 3,300.  

Acest aspect demonstrează că orientarea predilectă spre elevi a fost percepută şi 
menţionată de către cadrele didactice ale lotului experimental, element care susţine 
ipoteza potrivit căreia implicarea profesorilor într-un program de formare ce are 
la bază activităţi de dezvoltare a capacităţi de self-management şi a competenţelor 
de management al clasei în contextul strategiei LEARN, contribuie semnificativ la 
accentuarea orientării spre elevi. De asemenea analiza intrasubiecţi vine să sprijine 
cele menţionate anterior, prin faptul că se observă în tabelul V.31. un progres înre-
gistrat în cazul grupului experimental între etapa de pre-test şi cea ce post-test, 
demonstrată de diferenţa mediilor şi verificată de testul de comparaţie statistică t 
a cărui valoare este de 3,282 asociat cu pragul de statistic de 0.01. Constatăm în 
acelaşi timp şi un traiect constat în cazul mediilor lotului de control, redat grafic în 
figura V.8. 

Coroborând aceste date, putem să evidenţiem o relaţie de determinare între acti-
vităţile axate pe dobândirea şi aplicarea contextuală a strategiilor de management 
al clasei şi abordarea orientată spre elevi a cadrelor didactice, menţionată în chesti-
onarul din post-test. Remarcăm de asemenea faptul că scorul din pre-test s-a situat 
destul de mult peste valoare de mijloc a rezultatului măsurătorii efectuate (32,5) 
ceea ce reprezintă din start o vădită accentuare a acestei abordări în rândul cadrelor 
didactice dar subliniem totodată si aportul însemnat al programului de formare des-
făşurat la accentuarea orientării stilului de conducere spre elevi.  
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Figura V.8. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice  
referitoare la orientarea spre elevi a stilului managerial (pre-test/post-test) 

 
Concluzionând pe acestă dimensiune a stilului managerial, putem sugera faptul 

că intervenţia formativă realizată a avut o contribuţie însemnată la întărirea orientării 
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cadrelor didactice spre relaţionarea cu elevii clasei, la sporirea receptivităţii faţă de 
nevoile şi solicitările elevilor, precum şi la conştientizarea necesităţii de angrenare 
a tuturor actorilor educaţionali în procesul de management al clasei.  

O altă categorie de întrebări ale chestionarului administrat în pre-test şi post-
test s-a raportat la capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back 
a cadrelor didactice din învăţământul primar. Intervenţia formativă ce a vizat dez-
voltarea competenţelor de management al clasei, asociată cu formarea abilităţilor 
de self-management, a condus la anumite date experimentale pe care le vom analiza 
în cele ce urmează. În tabelul V.30. sunt prezentate datele obţinute în post-test refe-
ritoare la percepţia cadrelor didactice asupra capacităţii de introspecţie, autoevaluare 
şi răspuns la feed-back, date pe baza cărora s-a efectuat apoi şi analiza intrasubiecţi 
(tabelul V.31.) Astfel reiese faptul că între lotul experimental şi cel de control s-a 
impus o diferenţă semnificativă statistic la nivelul capacităţii de introspecţie, auto-
evaluare şi răspuns la feed-back, demonstrată de pragul de semnificaţie 0.01 asociată 
raportului t cu valoare de 7,898. Menţionăm de asemenea faptul că şi în cazul analizei 
intersubiecţi testul de comparaţie statistică t a înregistrat valoarea 4,243 semnificativă 
la pragul 0.01. În cazul lotului de control se constată o stagnare a acestei abilităţi, 
mediile între pre-test şi post-test fiind foarte apropiate, după cum se observă din 
reprezentarea grafică V.9.  

Strategiile de lucru utilizate precum şi tehnicile de management abordate, i-au 
determinat pe subiecţii lotului experimental nu doar să le asimileze, ci mai impor-
tant să reflecteze asupra propriei prestaţii didactice, să se autoevalueze practicând 
mai multe perspective şi să elaboreze individual sau în cooperare măsuri pentru 
depăşirea obstacolelor.  
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Figura V.9. Reprezentarea grafică a opiniei cadrelor didactice referitoare la  
capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back (pre-test/post-test) 

 
Acest aspect demonstrează după cum reiese din reprezentarea grafică V.9. faptul 

că dezvoltarea capacităţii de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back, a fost 
percepută şi menţionată în post-test de către cadrele didactice ale lotului experimen-
tal, element care susţine ipoteza că implicarea cadrelor didactice înt-un program de 
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formare cu rol de dezvoltare a competenţelor de management al clasei, facilitează 
adoptarea unor stiluri manageriale centrate pe interacţiune. Putem afirma aşadar 
faptul că progresul obţinut se datorează în exclusivitate manipulării experimentale 
şi nu unor factori aleatori.  

Aşadar cercetarea experimentală realizată a permis stabilirea unor relaţii de 
determinare între implicarea cadrelor didactice într-un program pedagogic pentru 
dezvoltarea repertoriului de strategii manageriale de factură constructivstă, pe de o 
parte şi variabilele pe care le enumerăm în continuare: gestionarea resurselor, compe-
tenţa diagnostică, orientarea spre elevi, capacitatea de introspecţie şi autoevaluare, 
pe de altă parte. Celelalte cinci dimensiuni măsurate prin chestionarul de investigare 
a stilurilor manageriale ale profesorilor nu au relevat diferenţe semnificative statis-
tic între etapa de pre-test şi cea de post-test, ca urmare a programului de intervenţie 
pedagogică, în care au fost implicaţi subiecţii lotului experimental. Prin urmare 
considerăm faptul că intrevenţia desfăşurată a contribuit în mare măsură la dezvol-
tarea stilurilor manageriale centrate pe interacţiune. 
 

V.3.3. Date cu privire la afectarea climatului clasei datorită 
implicării cadrelor didactice într-un program de formare  
ce are la bază dezvoltarea repertoriului de strategii manageriale 

În acest subcapitol ne propunem să analizăm contribuţia strategiilor de self-
management şi de management al clasei, aplicate cadrelor didactice din învăţămân-
tul primar în contextul unui program de formare continuă, la dezvoltarea atmosferei 
clasei de elevi, a relaţiei dintre elevi şi cadrul didactic, precum şi la optimizarea 
percepţiei elevilor asupra muncii în clasă şi a temelor pentru acasă. Atmosfera clasei 
a fost definită din perspectiva cooperării cu colegii, a posibilităţii de manifestare 
liberă, ca sprijin primit din partea celorlalţi, precum şi în calitate interacţiune şi 
comunicare constructivă a emoţiilor diverse trăite de elevi în cadrul clasei. Catego-
riile de activităţi formative desfăşurate împreună cu cadrele didactice s-au axat pe 
activităţi pentru dezvoltarea abilităţilor de comunicare asertivă, exerciţii pentru mo-
delarea interacţiunilor pozitive şi stimulare a competenţelor socio-emoţionale, pe de 
o parte cât şi pe strategii manageriale interactive cuprinse sub acronimul LEARN. 

Datele obţinute ca urmare a intervenţiei formative realizate au fost concentrate 
în tabelul 1. Anexa 10 pentru a efectua analiza intersubiecţi. Astfel se constată faptul 
că pe fiecare item al componentei atmosfera clasei există diferenţe semnificative 
între mediile lotului experimental şi de control, verificate statistic de raportul t la pragul 
de semnificaţie p<0.05. De asemenea din analiza intrasubiecţi se poate observa faptul 
că s-a înregistrat un progres semnificativ în cazul grupului experimental între etapa 
de pre-test şi cea de post-test, demonstrat de mediile obţinute de subiecţi, precum şi 
valoarea testului t semnificativă la pragul 0.05, după cum este indicat în tabelul 2. 
Anexa 10.  
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În cazul lotului de control nu se remarcă diferenţe semnificative între etapa de 
pre-test şi cea de post-test, dat fiind faptul că asupra lor nu s-a intervenit din punct 
de vedere experimental, fapt care atestă impactul major al formării competenţelor 
de self-management ale cadrelor didactice asupra atmosferei clasei, susţinut prin  

Prin urmare, din datele analizate anterior se poate conchide faptul că formarea 
pe segmentul strategiilor de self-management şi a celor de management al clasei, la 
nivelul cadrelor didactice, are un aport semnificativ la stimularea atmosferei sau 
climatului clasei de elevi, fapt dovedit de prelucrările statistice şi redat grafic în figura 
V.10., ceea ce ne determină să considerăm că ipoteza potrivit căreia implicarea ca-
drelor didactice într-un program de formare cu rol de dezvoltare a competenţelor de 
self-management, a competenţelor de manageriazare a clasei şi a elevilor cu dificul-
tăţi comportamentale, contribuie efectiv la optimizarea atmosferei clasei de elevi, 
se confirmă.  
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Figura V.10. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la atmosfera din clasă comparaţie pre-test/post-test 

 
A doua categorie de întrebări ale chestionarului pentru studierea climatului 

socio-afectiv al clasei, administrat în pre-test şi post-test s-a raportat la relaţia ele-
vilor cu profesorul pentru învăţământ primar respectiv învăţătorul. În cadrul acestei 
categorii de factori am inclus perspectiva disponibilităţii cognitive şi afective mani-
festate de profesor, a empatizării profesorului cu elevii, a accesibilizării conţinu-
turilor predate, a susţinerii elevilor cu probleme şi a aprecierilor şi feed-back-ului 
constructiv oferit elevilor.  

Intervenţia formativă ce a vizat dezvoltarea competenţei manageriale a cadrelor 
didactice asociată cu ameliorarea relaţiei dintre cadrul didactic şi clasă, reflectată în 
percepţia elevilor, s-a finalizat cu restructurări minore menţionate de respondenţi 
numai la nivelul itemului referitor la utilizarea de către profesor a muncii în echipă 
în vederea facilitării învăţării elevilor. 
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In tabelul 1. Anexa 10 sunt prezentate datele obţinute în post-test referitoare la 
percepţia elevilor asupra relaţiei cu profesorul respectiv învăţătorul, date pe baza 
cărora s-a efectuat analiza intersubiecţi. Astfel reiese faptul că între lotul experimental 
şi cel de control s-a impus o diferenţă semnificativă statistic la nivelul itemului, 
profesorul utilizează munca în echipe pentru a ne ajuta să învăţăm mai mult, demon-
strat de pragul de semnificaţie 0.01 asociat raportului t cu valoarea de 8,229, însă 
pentru ceilalţi itemi ai acestei dimensiuni nu s-au înregistrat diferenţe semnificative 
statistic între mediile lotului experimental şi a celui de control. În ceea ce priveşte 
analiza intrasubiecţi, (tabelul 2. Anexa 10) comparaţiile în cazul grupului experi-
mental între etapa pre-test şi cea post-test relevă progrese, cu alte cuvinte diferenţe 
semnificative la nivelul următorilor itemi, profesorul este dispus să îmi ofere atenţie 
suplimentară (p=0.05), apoi pentru itemul profesorul evaluează şi notează corect, 
diferenţa statistică este evidenţiată de pragul de semnificaţie (p=0.006), itemul 
profesorul îmi recunoaşte performanţele este semnificativ statistic la (p=0.008) şi 
de asemenea itemul profesorul utilizează munca în echipă pentru a ne ajuta să învă-
ţăm mai mult (p=0.005). Referitor la lotul de control, nu se înregistrează diferenţe 
semnificative între valorile mediilor din pre-test şi cele din post-test, după cum se 
poate observa în tabelul 2. Anexa 10, prin urmare toate aceste aspecte coroborate 
demonstrează că relaţia dintre profesor şi elevi nu a fost percepută şi menţionată de 
către elevii cadrelor didactice din grupul experimental ca modificându-se semnifi-
cativ în raport cu elevii grupului de cadre didactice care au format lotul de control. 
Totuşi remarcăm după cum s-a menţionat anterior o modificare la nivelul utilizării 
de către cadrul didactic a muncii în echipă în vederea facilitării elevilor, ca urmare 
a intervenţiei experimentale desfăşurate cu cadrele didactice din învăţământul primar 
(Figura V.11.). 
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Figura V.11. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor  
referitoare la relaţia cu profesorul comparaţie pre-test/post-test 
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Figura V.11. etalează reprezentarea grafică a traiectoriei uşor ascendente în-
scrisă de mediile lotului experimental în etapa de pre-test şi post-test, care atestă 
modificări minore dar nesemnificative statistic la nivelul percepţiei elevilor asupra 
relaţiei cu profesorul respectiv învăţătorul. 

Cât priveşte percepţia elevilor asupra rolului muncii în clasă şi al temelor pen-
tru acasă, în calitate de componentă a climatului clasei, am dorit să studiem în cadrul 
acestei lucrări relaţia dintre acestea şi abilităţile cadrelor didactice de managerizare 
a clasei şi a problemelor comportamentale ale elevilor, dezvoltate în contextul antre-
namentului formativ. Am considerat pe baza datelor empirice obţinute în cadrul 
studiului constatativ, faptul că mulţi profesori se confruntă cu majore probleme de 
disciplină, cu dificultăţi create de comportamentul elevilor în timpul activităţilor di-
dactice, organizate fie individual, pe grupe sau frontal. Pe cale de consecinţă acest 
fapt determină perturbări ale activităţii la nivelul clasei iar modul în care cadrul 
didactic selectează, dozează, şi explică semnificaţia lucrului în clasă şi al temelor 
pentru acasă poate avea un impact considerabil asupra climatului clasei. Astfel 
considerăm că percepţia elevilor asupra muncii în clasă şi a temelor pentru acasă 
este puternic influenţată de modalitatea în care cadrul didactic organizează activitatea 
şi reuşeşte în aceeaşi măsură să abordeze cu succes problemele comportamentale 
întâlnite în rândul elevilor. Pentru a testa această ipoteză am recurs la prelucrarea 
statistică a datelor obţinute din chestionarul aplicat grupului experimental şi de 
control în pre-test şi în post-test.  

 
Tabelul V.32. Date comparative obţinute în etapa de post-test privind manifestarea 

rolului muncii din clasă şi al temelor pentru acasă în contextul climatului clasei 

Itemi 
Pentru mine munca în clasă şi temele 
pentru acasă: 

Loturi Medii t p 

sunt la un nivel optim de dificultate E – C 3,64 – 3,53 0,034 >.050 

sunt stimulative E – C 3,75 – 3,50 2,441 .006 

sunt noi şi interesante E – C 3,89 – 3,60 1,474 >.050 

îmi sunt folositoare E – C 3,87 – 3,77 0,035 >.050 

sunt provocatoare E – C 3,74 – 3,42 1,024 >.050 

 
Din tabelul V.32. se remarcă pe baza analizei intersubiecţi faptul că există dife-

renţe semnificative din între mediile lotului experimental şi de control la nivelul 
percepţiei elevilor numai în cazul itemului referitor la caracterul stimulativ al muncii 
din clasă şi al temelor pentru acasă (p=0.06). Prin urmare se pare că programul 
propus pentru formarea cadrelor didactice în domeniul strategiilor de management 
al clasei nu a reuşit să modifice semnificativ percepţia elevilor asupra rolului muncii 
în clasă şi al temelor pentru acasă.  
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Tabelul V.33. Date comparative obţinute în pre-test/post-test privind manifestarea 
rolului muncii din clasă şi al temelor pentru acasă în contextul climatului clasei 

Itemi 
Pentru mine 
munca în clasă 
şi temele  
pentru acasă: 

Loturi Medii 
pre-test/ 
post-test 

t p Loturi Medii  
pre-test/ 
post-test 

t p 

sunt la un  
nivel optim  
de dificultate 

E 3,49 – 3,63 0,004 >.050 C 3,54–3,53 0,454 >.050 

sunt stimulative E 3,45 – 3,75 1,831 >.050 C 3,51–3,50 0,459 >.050 

sunt noi  
şi interesante 

E 3,66 – 3,89 5,980 .010 C 3,60–3,60 0,476 >.050 

îmi sunt  
folositoare 

E 3,81 – 3,84 0,183 >.050 C 3,78–3,77 0,357 >.050 

sunt  
provocatoare 

E 3,40 – 3,72 3,723 .008 C 3,42–3,42 0,480 >.050 

 
Datele etalate în tabelul V.33. ce evidenţiază analiza intrasubiecţi, vin să com-

pleteze tabloul schiţat anterior, prin faptul că în ceea ce priveşte lotul experimental 
se observă diferenţe semnificative, la nivelul itemilor care afirmă că munca în clasă 
şi temele pentru acasă sunt noi şi interesante şi respectiv sunt provocatoare, în timp 
ce în cazul lotului de control se manifestă o mare diversitate a scorurilor, fără a se 
înregistra însă modificări semnificative între mediile din pre-test şi cele post-test.  
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Figura V.12. Reprezentarea grafică a opiniilor elevilor referitoare la rolul muncii din clasă 
şi al temelor pentru acasă în contextul climatului clasei comparaţie pre-test/post-test 

 
O posibilă explicaţie vizează lipsa transferului de cunoştinţe şi abilităţi dobândite 
de cadrele didactice ale lotului experimental, asupra colectivului clasei astfel încât 
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elevii să perceapă restructurări semnificative ale comportamentului şi atitudinii 
profesorului menite să influenţeze inclusiv modul în care colectivul clasei se rapor-
tează la aspecte specifice muncii în clasă şi temelor pentru acasă.  

Reprezentarea grafică (Figura V.12.) a scorurilor obţinute de cele două loturi 
experimental şi de control la evaluările pre-test/post-test evidenţiază diferenţe 
minore instituite la nivelul celor două categorii de loturi de elevi, semnificative statis-
tic numai în ceea ce priveşte caracterul stimulativ al muncii în clasă şi al temelor 
pentru acasă. Astfel impactul intervenţiei pedagogice asupra dezvoltării percepţiei şi 
a modului de raportare al elevilor la specificul muncii şcolare, nu a fost cel scontat 
de noi. 

Concluzionând suntem în măsură să afirmăm eficacitatea programului de inter-
venţie pedagogică derulat de noi, sub aspectul modificărilor pozitive înregistrate la 
nivelul atmosferei de elevi, în calitate de dimensiune a climatului educaţional al clasei 
şi de asemenea impactul favorabil asupra unora dintre componentele ce ţin de relaţia 
profesor-elevi şi respectiv de specificul muncii în clasă şi a temelor pentru acasă. 
 

V.4. Rezultate ale re-testului 

Pentru a verifica eficacitatea programului implementat în etapa experimentală 
am procedat la retestarea subiecţilor din lotul experimental şi de control, adminis-
trând aceleaşi chestionare ca şi în pre-test şi post-test. 

Analizele intersubiecţi şi intrasubiecţi vin să evidenţieze rezultatele înregistrate. 
Menţionăm de asemenea faptul că în cadrul acestei analize ne vom baza pe datele 
înregistrate, pe de o parte de la 83 de care didactice din învăţământul primar, iar pe 
de altă parte de la 420, în condiţiile în care elevii claselor a IV-a nu au fost testaţi la 
distanţă deoarece au trecut în învăţământul gimnazial şi au fost fie mutaţi la alte 
şcoli, fie clasele au fost restructurate din punctul de vedere al componenţei. 

Rezultatele sunt prezentate în tabele sintetice şi ilustrate sub formă de repre-
zentări grafice pentru a evidenţia modificările obţinute în post-test şi reconfirmate 
apoi prin retestare, dar şi aspectele mai puţin eficientizate ale prezentei cercetări. 

În tabelul V.34. sunt expuse rezultatele înregistrate în contextul analizei inter-
subiecţi în etapa re-test cu privire la manifestarea capacităţii de disciplinare, a capaci-
tăţii de monitorizare/control a profesorilor, a capacităţii de gestionare a timpului şi 
materialului didactic şi a orientării spre sarcina didactică. Analizând tabelul V.34. 
remarcăm lipsa diferenţelor statistic semnificative dintre lotul experimental şi de 
control, verificat prin testul de comparaţie t, ale cărui valori se situează la un prag 
de semnificaţie de p>0,05, excepţie făcând dimensiunea gestionarea timpului şi 
materialului didactic. Pentru această componentă se observă şi în re-test o menţinere 
a efectelor înregistrate ca urmare a intervenţiei formative, valoarea testului t fiind 
fiind semnificativă statistic. 
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Tabelul V.34. Date comparative obţinute în etapa de re-test  

privind manifestarea capacităţii de disciplinare, a capacităţii de monitorizare/control  
a cadrelor didactice, a capacităţii de gestionare a timpului şi materialului didactic  

şi a orientării spre sarcină a cadrelor didactice 

Dimensiunile  
stilului managerial 

Loturi Medii 
re-test 

t p 

Capacitatea de disciplinare E – C 40,85 – 40,72 0,428 >0.05 

Monitorizarea/controlul clasei E – C 50,72 – 51,02 0,352 >0.05 

Gestionarea timpului şi a mate-
rialului didactic 

E – C 51,50 – 44,25  4,017 .006 

Orientare spre sarcina didactică E – C 36,50 – 39,95 0,251 >0.05 

 
Aceste rezultate confirmă faptul că s-au păstrat rezultatele semnalate şi în eva-

luarea post-test, între cele două categorii de loturi. Astfel cât priveşte dimensiunile 
stilurilor manageriale centrate pe control, redate grafic în figura V.13., menţionăm 
faptul că programul de intervenţie nu a influenţat statistic semnificativ aceste vari-
abile. Faptul că totuşi s-a înregistrat o evoluţie la nivelul gestionării timpului şi ma-
terialului didactic (menţinută şi în re-test), poate fi pus pe seama specificului tehni-
cilor de management incluse în programul de formare, care sprijină structurarea şi 
eficientizarea organizării mediului spaţio-temporal al clasei. Cât priveşte monitori-
zarea şi respectiv controlul clasei de elevi am fi dorit ca prin intervenţia realizată la 
nivelul profesorilor să contribuim la descreşterea acestei abordări, întrucât un con-
trol excesiv al cadrului didactic îşi dovedeşte pe termen lung dezavantajele, atât la 
nivelul realizării sarcinilor de lucru, cât şi în privinţa climatului clasei de elevi.  
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Figura V.13. Reprezentarea grafică a mediilor  
înregistrate de lotul experimental şi de control în evaluarea opiniei cadrelor didactice  
referitoare la capacitatea de disciplinare, monitorizarea/controlul clasei, gestionarea 

timpului şi materialului didactic şi orientarea spre sarcină (re-test) 
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După cum reiese şi din tabelul V.35. putem observa o scădere a orientării spre 
sarcină a profesorilor lotului experimental, între faza postexperimentală şi cea de 
testare la distanţă, şi respectiv o menţinere a valorii mediei pentru această dimensi-
une în cazul lotului de control. 

În tabelul V.35. sunt redate datele comparative obţinute în etapele post-test şi 
respectiv re-test, privind capacitatea de disciplinare, a capacităţii de monitorizare/ 
control a profesorilor, a capacităţii de gestionare a timpului şi materialului didactic 
şi a orientării spre sarcina didactică. Astfel conform datelor diferenţele nesemni-
ficative date de valoarea p>0,05 ale lotului experimental susţin ideea că în timp nu 
s-a înregistrat nicio modificare. La nivelul lotului de control diferenţele sunt de 
asemenea nesemnificative statistic.  
 

Tabelul V.35.  
Date comparative post-test/re-test privind manifestarea capacităţii de disciplinare,  

a capacităţii de monitorizare/control a cadrelor didactice, a capacităţii de gestionare  
a timpului şi materialului didactic şi a orientării spre sarcină a cadrelor didactice 

Dimensiunile 
stilului 

managerial 

Loturi Medii  
post-test/ 

re-test 

t p Loturi Medii 
post-test/ 

re-test 

t p 

Capacitatea  
de disciplinare 

E 40,87 – 
40,85 

0,161 >0.05 C 40,97 – 
40,72 

0,019 >0.05 

Monitorizarea/ 
controlul clasei 

E 50,67 – 
50,72 

0,266 >0.05 C 51,17 – 
51,02 

0,079 >0.05 

Gestionarea 
timpului şi a 
materialului 
didactic 

E 49,82 – 
51,50 

0,285 >0.05 C 44,32 – 
44,25 

0,161 >0.05 

Orientare  
spre sarcina 
didactică 

E 39,52 – 
36,50 

0,308 >0.05 C 40,00 – 
39,95 

0,266 >0.05 

 
În tabelul V.36. sunt etalate datele comparative dintre grupul experimental şi cel 

de control, pentru dimensiunile flexibilitate, competenţa diagnostică şi competenţa 
de comunicare, orientare spre elevi şi capacitatea de autoevaluare şi răspuns la 
feed-back. Analiza comparativă din re-test reconfirmă impactul formării profesori-
lor sub aspectul strategiilor de management al clasei, asupra dimensiunilor centrate 
pe interacţiune. Astfel este reconfirmat prin re-test progresul la nivelul dimensiunii 
competenţă diagnostică, care vizează identificarea nevoilor şi intereselor de cunoaş-
tere şi de natură psihoafectivă în cadrul grupului de elevi. Dimensiunile orientare 
spre elevi şi autoevaluare şi răspuns la feed-back îşi menţin şi în re-test valorile 
mediilor superioare în cazul lotului experimental în raport cu lotul de control.  
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Tabelul V.36. Date comparative obţinute în etapa de re-test privind manifestarea 

flexibilităţii, competenţei diagnostice, competenţelor de comunicare, a orientării spre elevi 
şi a capacităţii de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back a cadrelor didactice 

Dimensiunile stilului managerial Loturi Medii re-test t p 

Flexibilitatea E – C 33,50 – 37,25 0,040 >0.05 

Competenţă diagnostică E – C 52,50 – 49,95 5,082 .007 

Competenţe de comunicare E – C 48,00 – 45,92 0,007 >0.05 

Orientare spre elevi E – C 56,00 – 52,15 1,348 0.05 

Capacitatea de introspecţie şi autoevaluare 
şi răspuns la feed-back 

E – C 46,50 – 39,97 2,825 .008 

 
Pentru dimensiunea flexibilitate re-testul (tabelul V.36.) întăreşte rezultatele 

obţinute în post-test, fapt care ne determină să considerăm că această dimensiune a 
stilului managerial este dificil de modificat atât la nivel atitudinal cât şi comporta-
mental. În cazul competenţelor de comunicare, re-testul reconfirmă rezultatele înre-
gistrate în post-test, mai exact nu au fost semnalate diferenţe semnificative statistic 
între cele două categorii de loturi, fapt care sugerează că întervenţia experimentală 
nu a fost în măsură să eficientizeze acest aspect al stilului managerial. 

Aceste rezultate ne determină să considerăm faptul că profesorii aplică strategii 
de management al clasei în vederea instituirii şi menţinerii disciplinei în clasă, utili-
zează comunicarea didactică pentru vehicularea unor conţinuturi determinate (Stan, 
C., 2010), dar manifestă mai puţină flexibilitate în raport cu elevii şi cu situaţiile de 
la clasă. Pornind de la această constatare se pot formula o serie de noi direcţii de 
acţiune pentru formarea continuă a cadrelor didactice sub aspect managerial. 
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Figura V.14. Reprezentarea grafică a mediilor înregistrate de lotul experimental  
şi de control în evaluarea opiniei cadrelor didactice referitoare la flexibilitate,  

competenţă diagnostică, competenţe de comunicare, orientarea spre elevi  
şi capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back (re-test) 
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În figura V.14. sunt ilustrate grafic mediile înregistrate de cele două categorii 
de loturi în evaluarea opiniilor din re-test, referitoare la dimensiunile flexibilitate, 
competenţa diagnostică, competenţa de comunicare, orientare spre elevi şi intros-
pecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back.  

Mediile înscrise de lotul de control demonstrează faptul că situaţia identificată 
în post-test nu s-a modificat semnificativ, existând numai uşoare variaţii ale valori-
lor mediilor.  

Din tabelul V.37. se remarcă evoluţia scorurilor obţinute de grupul experimen-
tal şi de control în etapele de post-test şi re-test, care denotă o stabilitate ce vizează 
rezultatele înregistrate de lotul experimental, fapt care confirmă ipotezele cercetă-
rii. Lotul de control prezintă uşoare variaţii ale mediilor, ceea ce semnifică că mo-
dificările înregistrate de grupul experimental nu se datorează unor factori aleatori.  

 
Tabelul V.37. Date comparative post-test/ re-test privind manifestarea  

flexibilităţii, competenţei diagnostice, competenţelor de comunicare, a orientării spre elevi 
şi a capacităţii de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back a cadrelor didactice 

Dimensiunile 
stilului 

managerial 

Loturi Medii  
post-test/

re-test 

t p Loturi Medii  
post-test/ 

re-test 

t p 

Flexibilitatea E  36,25 – 
33,50 

0,079 >0.05 C 37,02 – 
37,25 

0,161 >0.05 

Competenţă 
diagnostică 

E  51,00 – 
52,50 

0,330 >0.05 C 46,02 – 
45,95 

0,091 >0.05 

Competenţe  
de comunicare 

E  48,45 – 
48,00 

0,041 >0.05 C 46,05 – 
45,92 

0,100 >0.05 

Orientare  
spre elevi 

E  56,60 – 
56,00 

0,091 >0.05 C 52,55 – 
52,15 

0,013 >0.05 

Capacitatea  
de introspecţie, 
autoevaluare 
şi răspuns la 
feed-back 

E  44,35 – 
46,50 

0,091 >0.05 C 40,17 – 
39,97 

0,058  >0.05 

 
Referitor la răspunsurile oferite pentru dimensiunile ce vizau flexibilitatea, 

competenţa diagnostică, competenţele de comunicare orientarea spre elevi şi respec-
tiv capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back, datele obţinute 
în re-test sunt sintetizate în tabelul V.37., atât pentru lotul experimental cât şi pentru 
cel de control.  

Acest fapt denotă că profesorii implicaţi în programul de formare şi-au restruc-
turat abordarea managerială a clasei, axându-se în mai mare măsură pe dezvoltarea 
unei relaţii profesor-elevi autentice. Cât priveşte introspecţia şi răspunsul la feed-
back, observăm în re-test în cazul lotului experimental o uşoară creştere a valorii 
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mediei, fapt pe care îl asociem cu conştientizarea de către profesori a importanţei 
acestui aspect în cadrul activităţii didactice şi manageriale desfăşurată la clasă.  

Mediile re-test indică în cazul lotului experimental menţinerea efectelor pro-
gramului experimental asupra stilurilor manageriale centrate pe interacţiune, mai 
precis asupra competenţei diagnostice, a orientării spre elevi şi asupra capacităţii de 
introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back a cadrelor didactice. 

Prin urmare în etapa re-testului s-a constatat dacă rezultatele din post-test se 
menţin după o perioadă de timp, prin reaplicarea chestionarului pentru investigarea 
stilurilor manageriale subiecţilor din lotul experimental. Valorile mediei nu diferă 
semnificativ statistic pentru loturile experimental şi de control, între etapa de post-
test şi cea de re-test, ceea ce confirmă modificările obţinute în cazul următoarelor 
dimensiuni ale stilului managerial: gestionarea timpului şi a materialului didactic, 
competenţa diagnostică, orientarea spre elevi şi capacitatea de introspecţie şi răspuns 
la feed-back. 

Din perspectiva analizei comparative cu grupul de control, se poate aprecia că 
la nivelul profesorilor–manageri, ce constituie lotul experimental, programul de 
intervenţie formativă a determinat o evoluţie semnificativă pentru patru din cele 
nouă dimensiuni ale stilurilor manageriale investigate de noi. Se remarcă în acest 
caz orientarea spre o abordare mai puţin intervenţionistă şi mai degrabă axată pe 
identificarea şi organizarea unui mediu de învăţare optim, centrat pe nevoile trebu-
inţele psihosociale ale elevilor. Profesorul depune efort pentru a diagnostica atât 
interesele cât şi problemele elevilor, manifestate prin comportamentele acestora şi 
totodată reuşeşte să reflecteze sistematic asupra propriei prestaţii manageriale pentru 
a eficientiza procesul didactic şi dezvoltarea elevilor. 
 

Tabelul V.38. Date comparative obţinute în re-test  
de către lotul experimental şi de control cu privire la atmosfera clasei de elevi 

Itemi 
Pentru mine 
 atmosfera din această clasă: 

Loturi Medii 
re-test 

t p 

este cooperantă E – C 3,79 – 3,40 6,550 .018 

este încurajatoare E – C 3,72 – 3,12 2,760 .026 

este prietenoasă E – C 3,80 – 3,56 4,870 .008 

este suportivă E – C 3,78 – 3,26 6,260 .022 

îmi permite să fiu eu însumi E – C 3,73 – 3,06 3,420 .025 

este corectă E – C 3,82 – 3,32 7,060 .019 

mă încurajează să învăţ E – C 3,79 – 3,33 7,840 .018 

este sigură şi relaxantă E – C 3,74 – 3,32 4,540 .014 

îmi permite să-mi împărtăşesc 
opiniile şi să influenţez deciziile

E – C 3,64 – 3,18 7,570 .015 
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În ceea ce priveşte investigarea climatului claselor de elevi, ca urmare a interven-
ţiei formative realizate asupra cadrelor didactice care predau la aceste clase, se poate 
observa din tabelul V.38. o prezentare detaliată a valorilor mediilor din re-test pentru 
lotul experimental şi de control, referitor la atmosfera clasei.  

Cu toate că valorile mediei lotului experimental şi de control se situează după 
cum se constată din reprezentarea grafică V.15. deasupra mediei teoretice, se poate 
remarca influenţa majoră pe care programul pedagogic de intervenţie la nivelul 
strategiilor de management al clasei, l-a avut asupra atmosferei clasei de elevi. 
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Figura V.15. Reprezentarea grafică a rezultatelor înregistrate în re-test  
de lotul experimental şi de control referitoare la atmosfera clasei de elevi 

 
Observarea evoluţiei scorurilor înregistrate de grupul experimental şi de control 

în etapele post-test şi re-test (tabelul V.39.) denotă o stabilitate în ceea ce priveşte 
rezultatele obţinute de grupul experimental, fapt care confirmă ipoteza potrivit 
căreia, implicarea cadrelor didactice într-un program de formare ce vizează dezvol-
tarea repertoriului de strategii de management al clasei, este în măsură să determine 
optimizarea atmosferei clasei de elevi.  

De asemenea în ceea ce priveşte climatul clasei s-a constatat o optimizare a 
atmosferei clasei de elevi urmată în ordine descrescătoare de ameliorarea unor 
aspecte ce ţin de relaţia profesor-elevi, în condiţiile în care această percepţie a fost 
încă din etapa de pre-test menţionată de clasele chestionate ca fiind în mare măsură 
pozitivă şi funcţională, valorile mari ale mediilor demonstrând acest lucru. 

Analiza rezultatelor tabelului V.40. reconfirmă datele obţinute în post-test şi 
subliniază aportul intervenţiei formative la accentuarea caracterului stimulativ al 
muncii în clasă şi al temelor pentru acasă în concepţia elevilor investigaţi. 
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Tabelul V.39.  

Date comparative obţinute în post-test/ re-test  
de către lotul experimental şi de control cu privire la atmosfera clasei de elevi 

Itemi 
Pentru mine 
atmosfera din 
această clasă: 

Loturi Medii  
post-test/ 

re-test 

t p Loturi Medii  
post-test/ 

re-test 

t p 

este cooperantă E 3,80 – 3,79 0,051 >.050 C 3,40 – 3,40 0,282 >.050 

este 
încurajatoare 

E 3,74 – 3,72 0,047 >.050 C 3,12 – 3,12 0,204 >.050 

este prietenoasă E 3,80 – 3,80 0,159 >.050 C 3,57 – 3,56 0,041 >.050 

este suportivă E 3,78 – 3,78 0,159 >.050 C 3,27 – 3,26 0,051 >.050 

îmi permite 
 să fiu eu însumi

E 3,74 – 3,73 0,078 >.050 C 3,07 – 3,06 0,047 >.050 

este corectă E 3,83 – 3,82 0,041 >.050 C 3,32 – 3,32 0,078 >.050 

mă încurajează 
să învăţ 

E 3,80 – 3,79 0,078 >.050 C 3,32 – 3,33 0,103 >.050 

este sigură  
şi relaxantă 

E 3,75 – 3,74 0,022 >.050 C 3,33 – 3,32 0,124 >.050 

îmi permite să-mi 
împărtăşesc 
opiniile  
şi să influenţez 
deciziile 

E 3,65 – 3,64 0,103 >.050 C 3,19 – 3,18 0,183 >.050 

 
Tabelul V.40.  

Date comparative obţinute în re-test de către lotul experimental şi de control  
referitoare la percepţia elevilor asupra muncii din clasă şi a temelor pentru acasă 

Itemi 
Pentru mine munca în clasă  
şi temele pentru acasă: 

Loturi Medii 
re-test 

t p 

sunt la un nivel optim de dificultate E – C 3,63 – 3,52 0,015 >.050 

sunt stimulative E – C 3,71 – 3,47 6,240 .006 

sunt noi şi interesante E – C 3,87 – 3,59 1,850 >.050 

îmi sunt folositoare E – C 3,82 – 3,75 0,062 >.050 

sunt provocatoare E – C 3,69 – 3,42 1,080 >.050 

 
În figura V.16. se poate observa modul în care sunt distribuite grafic valorile 

mediilor în cazul grupului experimental şi a celui de control şi de asemenea faptul 
că nu sunt înregistrate nici în re-test diferenţe semnificative statistic pentru ceilalţi 
itemi ce vizează această dimensiune cu excepţia celui menţionat anterior.  
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Figura V.16. Reprezentarea grafică a rezultatelor înregistrate în re-test  
de lotul experimental şi de control referitoare la percepţia elevilor  

asupra muncii din clasă şi a temelor pentru acasă 
 

Din datele tabelului V.41., ce reflectă analiza intrasubiecţi, realizată între re-
zultatele post-test şi re-test, reiese lipsa unor diferenţe semnificative între valorile 
mediilor.  
 

Tabelul V.41.  
Date comparative obţinute în post-test/ re-test de către lotul experimental şi de control 

referitoare la percepţia elevilor asupra muncii din clasă şi a temelor pentru acasă 

Itemi 
Pentru mine 
munca în clasă 
şi temele 
pentru acasă: 

Loturi Medii  
post-test/ 

re-test 

t p Loturi Medii  
post-test/ 

re-test 

t p 

sunt la un  
nivel optim  
de dificultate 

E 3,63 – 3,63 0,327 >.050 C 3,53 – 3,52 0,098 >.050 

sunt  
stimulative 

E 3,75 – 3,71 0,003 >.050 C 3,50 – 3,47 0,065 >.050 

sunt noi 
 şi interesante 

E 3,89 – 3,87 0,028 >.050 C 3,60 – 3,59 0,103 >.050 

îmi sunt 
folositoare 

E 3,84 – 3,82 0,017 >.050 C 3,77 – 3,75 0,065 >.050 

sunt 
provocatoare 

E 3,72 – 3,69 0,014 >.050 C 3,42 – 3,42 0,051 >.050 

 
Astfel referitor la percepţia elevilor asupra muncii în clasă şi a temelor pentru 

acasă nu s-au înregistrat progrese între etapele de pre-test şi post-test iar testarea la 
distanţă a subiecţilor a reconfirmat această stare de fapt. 
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Aceste rezultate ne determină să apreciem faptul că profesorii abordează dis-
tinct în cadrul activităţii desfăşurate cu elevii, planul psihosocial de cel didactic. 
Abordarea profesorilor nu integrează suficient de mult aceste două aspecte ale rea-
lităţii educaţionale şi prin urmare considerăm că această stare de fapt se reflectă în 
percepţia elevilor asupra gradului de noutate, atractivitate, utilitate şi dificultate al 
sarcinilor didactice. 

Ultima dimensiune a chestionarului administrat în re-test a vizat studierea per-
cepţiei elevilor asupra relaţiei cu profesorul, fapt care considerăm că este în măsură 
să marcheze puternic climatul clasei. Cu toate că şi în cadrul acestei dimensiuni am 
constatat încă din pre-test o imagine de ansamblu pozitivă a claselor asupra cadre-
lor didactice, am dorit să urmărim dacă sub acest aspect se înregistrează o evoluţie 
ca urmare a participării cadrelor didactice la etapa experimentală a cercetării. Astfel 
am constatat după cum rezultă şi din tabelul V.42. faptul că în re-test se confirmă 
rezultatele din post-test, mai exact am obţinut un progres în ceea ce priveşte recu-
noaşterea performanţelor elevilor de către profesori, precum şi intensificarea utili-
zării muncii în echipe pentru a facilita procesul de învăţare al elevilor.  
 

Tabelul V.42.  
Date comparative obţinute în re-test de către lotul experimental şi de control  

referitoare la percepţia elevilor asupra cadrului didactic 

Itemi 
Profesorul meu: 

Loturi Medii 
re-test 

t p 

este dispus să-mi ofere  
atenţie suplimentară 

E – C 3,81 – 3,68 0,002 >.050 

arată înţelegere E – C 3,86 – 3,80 0,043 >.050 

dă indicaţii precise şi clare  
şi mă ajută să înţeleg 

E – C 3,88 – 3,84 0,080 >.050 

evaluează şi notează corect E – C 3,90 – 3,80 0,001 >.050 

este dornic să mă ajute  
când am probleme 

E – C 3,83 –3,78 0,074 >.050 

îmi recunoaşte performanţele E – C 3,86 – 3,69 3,230 .006 

utilizează munca în echipe 
pentru a ne ajuta să învăţăm 
mai mult 

E – C 3,82 – 3,56 2,800 .008 

 
Aceste rezultate sunt reprezentate grafic în figura V.17. atât pentru lotul expe-

rimental cât şi pentru cel de control. Simbolurile grafice redau evoluţia în cazul celor 
doi itemi anterior menţionaţi.  

Datele prezentate sunt susţinute şi de analiza intrasubiecţi, efectuată în tabelul 
V.43. pentru cele două categorii de eşantioane, neremarcându-se în această etapă 
diferenţe semnificative statistic. 
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Figura V.17. Reprezentarea grafică a rezultatelor înregistrate în re-test  
de lotul experimental şi de control cu privire la percepţia elevilor asupra cadrului didactic 

 
Tabelul V.43. Date comparative obţinute în post-test/ re-test de către lotul  

experimental şi de control referitoare la percepţia elevilor asupra cadrului didactic 

Itemi 
 
Profesorul meu:

Loturi Medii  
post-test/

re-test 

t p Loturi Medii  
post-test/

re-test 

t p 

este dispus să-mi 
ofere atenţie 
suplimentară 

E 3,84 – 
3,81 

0,008 >.050 C 3,69 – 
3,68 

0,353 >.050 

arată înţelegere E 3,86 – 
3,86 

0,159 >.050 C 3,82 – 
3,80 

0,124 >.050 

dă indicaţii 
precise şi clare  
şi mă ajută  
să înţeleg 

E 3,89 – 
3,88 

0,051 >.050 C 3,85 – 
3,84 

0,028 >.050 

evaluează şi 
notează corect 

E 3,91 – 
3,90 

0,090 >.050 C 3,81 – 
3,80 

0,282 >.050 

este dornic  
să mă ajute când 
am probleme 

E 3,82 – 
3,83 

0,012 >.050 C 3,77 –
3,78 

0,051 >.050 

îmi recunoaşte 
performanţele 

E 3,87 – 
3,86 

0,047 >.050 C 3,71 – 
3,69 

0,009 >.050 

utilizează munca 
în echipe pentru 
a ne ajuta să 
învăţăm mai mult

E 3,85 – 
3,82 

0,016 >.050 C 3,57 – 
3,56 

0,256 >.050 

 
Un aspect interesant pe care l-am constatat atât în pre-test cât şi după iniţierea 

experimentului formativ, a fost cel legat de utilizarea muncii în echipă pentru a-i 
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ajuta pe elevi să-şi eficientizeze învăţarea. Din reacţiile şi mărturisirile elevilor ches-
tionaţi am dedus faptul că această modalitate de lucru nu le este foarte cunoscută. 
Apoi în cadrul programului de formare când au fost aplicate foarte multe metode 
interactive care au avut la bază organizarea grupală a participanţilor, inclusiv dife-
rite modalităţi de aranjare a mobilierului clasei, profesorii au recunoscut faptul că 
utilizează sporadic sau foarte puţin munca în echipe, invocând motive ce ţin de 
timpul necesar organizării unor astfel de activităţi, lipsa mobilierului şcolar modu-
lar dar şi zgomotul produs de elevii plasaţi în grupe de lucru sau faptul că numai 
anumiţi şcolari participă la activitatea pe echipe, ceilalţi dând dovadă de pasivitate.  

Aceste remarci ale profesorilor sunt susţinute şi de rezultatele din pre-test şi cele 
din post-test referitoare la itemul profesorul meu utilizează munca în echipe pentru 
a ne ajuta să învăţăm mai mult. După experimentarea avantajelor acestei modalităţi 
de lucru în cadrul programului de formare al profesorilor şi conştientizarea benefi-
ciilor pe care munca în echipă le are asupra elevilor, din punctul de vedere al acu-
mulării de cunoştinţe dar şi pentru formarea abilităţilor sociale şi comunicaţionale 
ale elevilor, s-au înregistrat modificări menţionate în chestionarul pentru investiga-
rea climatului educaţional, la nivelul percepţiei elevilor din grupul experimental, 
referitoare la utilizarea muncii în echipe. 

În concluzie analizele cantitative şi calitative din post-test şi re-test certifică 
unele dintre ipotezele specifice ale experimentului întreprins, indicând astfel că este 
posibilă optimizarea unor aspecte ale stilurilor manageriale şi ale climatului clasei 
de elevi, prin dezvoltarea în rândul cadrelor didactice a unui repertoriu de strategii 
eficiente şi flexibile pentru realizarea managementului clasei. 
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CONCLUZII GENERALE 
 
 

Şcolile de calitate sunt definite prin eficienţa cadrelor didactice şi rezultatele 
elevilor, în contextul existenţei unor relaţii interpersonale puternice. În acest sens, 
relaţiile profesor-elev sunt esenţiale pentru asigurarea unui climat şcolar pozitiv. În 
sistemul social de educaţie şi învăţământ profesorii trebuie să se raporteze la cei pe 
care îi educă, să stabilească relaţii de cooperare cu elevii şi părinţii acestora şi cu 
alţi factori interesaţi ai societăţii. Ei nu educă numai la catedră, în clasă, ci prin fie-
care contact relaţional cu copiii şi părinţii desfăşoară o muncă de creştere şi dezvol-
tare, de conducere şi direcţionare. Activitatea cadrelor didactice se desfăşoară în 
faţa unor individualităţi psihice umane în formare. De aici derivă necesitatea unei 
maxime responsabilităţi faţă de comportamentele şi intervenţiile educatorului. 

Tema lucrării de faţă a fost abordată pornind de la percepţia potrivit căreia ma-
nagementul clasei devine în condiţiile generaţiilor actuale de elevi o problemă tot 
mai persistentă cu care profesorii se confruntă încă din învăţământul primar. O dată 
cu incluziunea elevilor cu cerinţe educative speciale în învăţământul de masă, 
această problematică a devenit şi mai stringentă. Atât cadrele didactice cu experi-
enţă cât şi cele aflate la începutul carierei reclamă tot mai frecvent comportamen-
tele perturbatoare ale elevilor şi actele de indisciplină dar şi lipsa de instrumente 
pentru gestionarea acestor situaţii. Repertoriul de strategii manageriale de care dis-
pun profesorii este fie foarte redus fie inadecvat. Astfel identificarea stilurilor ma-
nageriale şi îmbogăţirea cunoştinţelor procedurale ce vizează managementul clasei, 
poate să determine o abordare optimală a colectivului de elevi şi a comportamentelor 
problematice.  

Potrivit cercetărilor indicate în primul capitol al prezentei lucrări putem con-
chide faptul că realizarea unui management eficient al clasei de elevi presupune 
monitorizarea intensă a procesului didactic, organizarea de lecţii interesante şi coe-
rente, organizarea mediului fizic al sălii de clasă, prin respectarea principiilor ergo-
nomice, stabilirea de reguli şi rutine la nivelul clasei, comunicarea clară a expectan-
ţelor şi oferirea unui feed-back constructiv elevilor, precum şi crearea unei relaţii de 
recunoaştere şi apreciere între elevi şi profesori. Desigur că managementul clasei 
nu poate fi înţeles şi judecat în afara situaţiilor de învăţare organizate de profesor, 
astfel că trăsăturile sistemului şcolar ale clasei şi ale contextului socio-economic 
influenţează puternic managementul clasei.  

Conducerea clasei este o sarcină solicitantă pentru cadrele didactice. Formarea 
iniţială si continuă în acest domeniu constituie o preocupare majoră mai ales în ţările 
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din spaţiul anglo-american, iar aceste programe îşi demonstrează eficacitatea în raport 
cu comportamentul profesorului cât şi cu performanţele şi manifestările elevilor.  

Referitor la studiile realizate în România asupra managementului clasei, ele vi-
zează mai degrabă aspecte precum: relaţia dintre managementul educaţional şi ma-
nagementul clasei, caracteristici ale climatului organizaţiei şcolare, stilurile de 
conducere sau eficienţa unor programe de formare iniţială ale studenţilor. Conside-
răm că suntem deficitari în ceea ce priveşte abordările actuale asupra managemen-
tului clasei, cât şi în programe pedagogice de formare continuă, care să modifice şi să 
dezvolte profesorii la nivel atitudinal şi comportamental în vederea implementării 
consecvente a unui plan de management al clasei în acord cu noile percepţii şi nevoi 
sociale.  

Prin urmare suntem de părere că este necesar să verificăm empiric cunoaşterea 
acumulată prin studiile ştiinţifice realizate în alte ţări, cu scopul de a testa şi obser-
va funcţionalitatea locală şi naţională a acestor abordări şi de a decanta apoi aceste 
modele de intervenţie sau programe care îşi dovedesc eficacitatea în cadrul proce-
sului de învăţământ. 

Contribuţia teoriilor didactice la explicitarea comportamentului profesorilor şi 
a rolului jucat de managementul clasei de elevi, nu este marcantă şi nu elucidează 
problematica acestui segment al ştiinţelor educaţiei. Cu toate acestea valoarea teo-
riilor didactice constă în suportul oferit cadrelor didactice pentru construirea unor 
situaţii de învăţare adaptate intereselor şi potenţialului elevilor şi care şi-au dovedit 
eficienţa în ceea ce priveşte creşterea gradului de atenţie şi implicare a elevilor în 
sarcinile de lucru, precum şi în reducerea comportamentelor perturbatoare din cla-
să. Aspectele ce vizează ordinea şi comportamentul disciplinat al elevilor sunt tra-
tate marginal şi abordate exclusiv din perspectivă behavioristă. 

Abordările behavioriste ale managementului clasei, cum sunt lauda, mustrarea, 
recompensa şi pedeapsa, cu toate că au reprezentat subiectul unor largi controverse 
între cercetătorii şi practicanţii din domeniu, şi-au dovedit în multe situaţii eficacita-
tea, constituind o parte relevantă a experienţei procedurale acumulate şi manifestate 
la clasă de către profesori. 

Teoriile ecologice accentuează rolul pe care îl are experienţa individuală şi 
percepţia subiectivă a situaţiilor de învăţare din clasă. Multitudinea perspectivelor 
asupra activităţii didactice contribuie la creşterea complexităţii acestora. Configu-
rarea unui mediu de învăţare motivant şi diversificat pentru elevii clasei, reprezintă 
un element central al acestei teorii. 

Perspectivele teoretice de factură socio-psihologică sprijină înţelegerea amplă a 
influenţei dinamicii de grup asupra prestaţiei individuale a elevilor. Aceste abordări 
explică cum este formată prin intermediul proceselor cognitive, percepţia mediului 
social şi cum aceasta determină modul de acţiune şi autopercepţia individului. Spa-
ţiul educaţional este conceput ca un loc în care o multitudine de indivizi activi dez-
voltă interacţiuni complexe. 
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Situaţiile complexe sunt studiate şi analizate şi de către teoriile sistemice. Con-
tribuţia acestor abordări constă în oferirea unei imagini globale asupra modului în 
care sunt integrate în activitatea didactică acţiunile pedagogice ale actorilor educa-
ţionali cu relaţiile sociale construite între aceştia. Aceasta considerăm că este abor-
darea decisivă pentru un management eficient al clasei de elevi adaptat contextului 
educaţional.  

Stilul managerial este înţeles ca multitudinea de comportamente pe care un 
profesor la utilizează pentru a gestiona cât mai eficient colectivul de elevi ai clasei. 
De-a lungul timpului au fost dezvoltate variate tipologii, în vederea asigurării unei 
mai bune comprehensiuni a stilului managerial şi a variabilelor care îl determină. 
Lucrarea consemnează evoluţia de la teorii ale stilului orientate spre trăsăturile lide-
rului, la teorii centrate pe comportamentul liderului şi nu în ultimul rând la teoriile 
situaţionale privind stilul managerial. În literatura de specialitate nu există un con-
sens asupra stilului managerial optim, ci mai degrabă se recomandă ca acesta să fie 
adaptat situaţiilor în permanentă schimbare. Considerăm că stilul managerial eficient 
îmbină armonios tendinţa moderată spre controlul comportamentului şi a activităţi-
lor didactice cu orientarea spre interacţiune şi dezvoltarea relaţiilor sociale, precum 
şi cu abordarea flexibilă a situaţiilor problematice şi a comportamentelor perturba-
toare ale elevilor.  

În cel de-al doilea capitol al prezentei lucrări am făcut referire la climatul edu-
caţional al clasei de elevi, sintetizând cele mai relevante modele teoretice şi studii 
de actualitate care au vizat condiţiile de favorizare şi dezvoltare a climatului clasei.  

Concluziile referitoare la tipologiile climatul şcolar nu se poate caracteriza ca 
un tot, ci prin aspectele care compun viaţa şcolară, precum: stilul managerial al ca-
drului didactic, comportamentul elevilor şi al profesorilor, prezenţa motivaţiei, cali-
tatea comunicării, natura relaţiilor interpersonale. Unele clasificări accentuează 
anumite dimensiuni, precum procesul luării deciziilor iar altele analizează aspecte 
diferite precum natura controlului exercitat în plan vertical. 

Tipologiile prezentate sunt în general alcătuite din linii sinonimice de climat, 
astfel că un climat deschis este prezentat în termeni comuni cu cel participativ sau 
uman. Există studii care plasează în tipologia climatelor şcolare şi axa sănătos-
nesănătos, care datorită noutăţii şi complexităţii sale se impune a fi tratată separat. 
În realitatea vieţii şcolare nu întâlnim tipuri pure de climat, ci mai degrabă o com-
binaţie a diverselor aspecte circumscrise fiecărui tip. Climatul psihosocial al clasei 
nu poate fi apreciat în termeni pozitivi sau negativi ci mai degrabă putem vorbi de 
climate eficiente sau ineficiente şi de impactul climatului clasei sau şcolii asupra 
actorilor educaţionali. Prin urmare, climatul clasei poate fi considerat acea calitate 
a mediului şcolar care este împărtăşită de toţi membrii câmpului educaţional, le in-
fluenţează comportamentul şi poate fi descris în termeni de percepţii colective. 

Cel de-al treilea capitol al tezei a vizat evidenţierea datelor obţinute prin anali-
za nevoilor de formare oferind de asemenea o plajă foarte diversă şi eterogenă de 
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informaţii cu privire la componentele pedagogice ale optimizării stilurilor şi strate-
giilor de management al clasei ale cadrelor didactice din învăţământul primar. Pentru 
a decanta şi a extrage nevoile pedagogice am recurs la o metodă empirică a deter-
minării frecvenţelor răspunsurilor subiecţilor chestionaţi. Considerăm că cele mai 
frecvente opţiuni, cele care întrunesc peste 70% din răspunsuri, reprezintă nevoi 
pedagogice cu valoare formativă, deci este de dorit ca ele să fie incluse în etapa 
formativă a cercetării.  

Din majoritatea răspunsurilor oferite în cadrul analizei nevoilor de formare re-
iese într-o măsură evidentă necesitatea restructurării sau dezvoltării la nivelul ca-
drelor didactice a unor atitudini, comportamente şi strategii ce vizează manage-
mentul clasei şi mai ales nevoia de adaptare la particularităţile generaţiilor actuale 
de elevi. Potrivit analizei de nevoi realizată pe un eşantion de 54 de cadre didactice 
din mediul urban şi rural din judeţul Sibiu, am identificat ca principale teme de for-
mare pentru cadrele didactice din învăţământul primar, strategiile de self-management, 
urmate de strategii de management al clasei, cât şi tehnici pentru managerizarea 
elevilor cu probleme de comportament din colectivul de elevi. Toate categoriile de 
cadre didactice au considerat aceste teme mai sus menţionate ca fiind relevante pentru 
formarea lor profesională.  

Referitor la stilul managerial considerăm că reprezintă comportamentul repeta-
bil al profesorului, manifestat în limitele impuse de statusul său în cadrul şcolii, cu 
scopul de a dezvolta un climat prielnic realizării obiectivelor educaţionale. Studiul 
de faţă şi-a propus să radiografieze stilurile manageriale ale cadrelor didactice din 
învăţământul primar utilizând nouă scale de evaluare a percepţiei cadrelor didactice 
asupra propriilor comportamente şi atitudini manifestate predominant la clasă în 
relaţia cu elevii. Cele nouă scale au fost stabilite ca urmare a unui studiu realizat la 
nivelul cadrelor didactice ce a vizat componentele principale ale stilului manageri-
al. Aceste scale evidenţiază capacitatea de disciplinare a profesorilor, flexibilitatea, 
controlul şi monitorizarea clasei, gestionarea timpului şi materialului didactic, 
competenţa diagnostică şi competenţa de comunicare, dar şi tendinţa de orientare 
spre elevi şi respectiv spre sarcina didactică a cadrelor didactice şi nu în ultimul 
rând capacitatea de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back.  

În concluzie, analizând rezultatele obţinute în urma administrării chestionarului 
de investigare a stilului managerial se remarcă faptul că profesorii apreciază mai 
ales capacitatea de monitorizare şi control al clasei, competenţa diagnostică şi ca-
pacitatea de orientare a cadrului didactic spre elevii şi spre sarcina didactică în pro-
cesul instructiv-educativ. O pondere mai puţin însemnată a fost atribuită de către 
subiecţi următoarelor dimensiuni care se subsumează stilului managerial investigat 
de noi: capacitatea de disciplinare, flexibilitatea, gestionarea timpului şi a materia-
lului didactic, abilităţile de comunicare şi capacitatea de introspecţie şi autoevaluare. 
Prin urmare considerăm că profesorii sunt mai degrabă orientaţi spre controlul clasei, 
manifestând un comportament puternic intervenţionist. Prin demersurile experimen-
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tale ulterioare se va încerca centrarea stilurilor manageriale ale profesorilor spre 
dimensiunile axate pe interacţiune.  

La nivelul climatului clasei sunt regăsite trăirile subiective ale membrilor co-
lectivului, acestea fiind generate de contextul obiectiv al vieţii de grup. Potrivit lui 
Langa şi Bulgaru (2009), climatul intervine în relaţia dintre elevi şi mediul acestora 
de activitate şi înglobează semnificaţiile pe care elevii le atribuie celor cu care se 
află în interacţiune, având de cele mai multe ori un caracter situaţional şi contextu-
al, o anumită stabilitate dar şi o dinamică accentuată. 

Astfel potrivit studiului realizat în etapa de pre-test a cercetării de faţă, climatul 
socio-afectiv este definit prin raportare la atmosfera clasei de elevi, la impactul 
muncii în clasă şi al temelor pentru acasă asupra climatului clasei, cât şi la relaţia 
dintre elevi şi cadrul didactic. Din analiza rezultatelor am constatat un nivel mai 
scăzut al aprecierii atmosferei clasei în raport cu munca din clasă şi temele pentru 
acasă şi mai ales prin comparaţie cu aprecierea la un nivel înalt a relaţiei dintre 
elevi şi cadrul didactic.  

Teza a avut ca scop dezvoltarea şi implementarea unui program pedagogic de 
formare a profesorilor în domeniul strategiilor de management al clasei, pentru a 
optimiza stilurile de conducere ale cadrelor didactice, precum şi climatul psihoso-
cial al clasei. Cercetarea experimentală întreprinsă în acest sens, a avut la bază teo-
rii şi informaţii prezentate în literatura de specialitate, ce tratează tematica modali-
tăţilor de ameliorare a procesului de management al clasei şi a climatului educaţio-
nal. De asemenea am considerat că este important să se analizeze în condiţii con-
crete, prin intermediul profesorilor şi al elevilor procesul de management al clasei, 
prin prisma vaiabilelor stil şi strategii manageriale şi climat educaţional. 

Loturile experimentale şi de control cuprinse în experiment au fost reprezentate 
de cadre didactice din învăţământul primar din judeţul Sibiu precum şi din clasele 
de elevi ale acestor profesori. Eşantionul de elevi implicat în cercetare a fost compus 
din elevii claselor a II-a, a III-a şi a IV-a. La nivelul cadrelor didactice pre-testul a 
constat în administrarea chestionarului pentru investigarea stilurilor manageriale iar 
la nivelul elevilor pre-testul a vizat studierea climatului clasei. În momentul iniţial 
al cercetării întreprinse nu s-au constatat diferenţe semnificative statistic între re-
zultatele obţinute pe cele două categorii de eşantioane.  

Ipoteza generală de la care am pornit în realizarea etapei experimentale a avut 
în vedere ideea potrivit căreia aplicarea sistematică a programului de intervenţie, 
proiectat în urma analizei de nevoi, determină în mod direct dezvoltarea competen-
ţelor de management ale cadrelor didactice şi indirect conduce la optimizarea cli-
matului clasei de elevi. 

Pentru a ne atinge scopurile stabilite şi a verifica ipoteza generală şi ipotezele 
specifice ale cercetării am conturat următoarele demersuri de acţiune în contextul 
programului de formare desfăşurat cu cadrele didactice din învăţământul primar: 
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 Dezvoltarea capacităţii de self-management a cadrelor didactice din învă-
ţământul primar în scopul creşterii congruenţei psiho-afective şi a autocon-
trolului. 

 Stimularea şi valorificarea abilităţilor de comunicare, relaţionare constructivă 
cu mediul şcolar, a abilităţilor de negociere şi de management al emoţiilor.  

 Diversificarea strategiilor de management al clasei (adaptate după Olsen şi 
Nielsen, 2009), prin achiziţia tehnicilor subiacente categoriilor limitare, 
aşteptări, acceptare, retragere şi relaţionare, menite a oferi instrumentele de 
lucru necesare pentru influenţarea comportamentului elevilor. 

 Stimularea competenţelor socio-emoţionale şi sprijinirea comportamentului 
individual al elevilor. 

 Îmbogăţirea nivelului de cunoştinţe ale cadrelor didactice cu privire la 
principiile şi tehnicile concrete de abordare a clasei de elevi cu probleme 
comportamentale; 

 Aplicarea contextuală şi individualizată a tehnicilor de management al cla-
sei de elevi cu probleme de comportament. 

 Abordări incluzive ale organizării mediului clasei şi resurselor educaţionale. 

Din punct de vedere curricular, experimentul formativ a fost organizat pe trei 
module, în funcţie de nevoile identificate iniţial, acestea fiind derulate succesiv pe 
parcursul a 54 de ore, evidenţiindu-se relaţia de complementaritate şi interdepen-
denţă între demersurile acţionale.  

Modulului strategii de self-management a vizat dezvoltarea de competenţe psiho-
sociale, de comunicare şi relaţionare prin realizarea de aplicaţii practice şi antrena-
mente de tip meditativ, menite să ofere cadrelor didactice posibilitatea de a se adapta 
cu succes la solicitările mediului educaţional. Consecinţele aplicării sistematice a 
strategiilor de self-management se reflectă în primul rând în comportamentul şi ati-
tudinea profesorului şi nu în ultimul rând în relaţionarea cu elevii şi în climatul 
socio-afectiv instituit.  

Referitor la modulul strategia LEARN pentru managementul clasei, precizăm 
faptul că beneficiile achiziţiei şi aplicării acestor tehnici se regăsesc la nivelul dez-
voltării competenţei de gestionare optimă a clasei de elevi, prin dobândirea unor 
instrumente concrete de lucru, utile şi adaptabile oricărei situaţii din practica edu-
caţională, atâta timp cât cadrul didactic este dispus la atitudini de tip flexibil, orien-
tate spre ajutorarea elevilor şi construirea unui mediu propice progresului colectiv 
şi individual. Multitudinea şi diversitatea de strategii, tehnici de lucru, precum şi 
fişe, chestionare şi scheme operaţionale, au sprijinit cadrele didactice să utilizeze 
cele mai adecvate metode în vederea structurării relaţiilor din clasă, a legăturilor 
dintre şcoală, copil şi mediu de acasă dar şi a problemelor de disciplină inerente 
mediului educaţional actual.  
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Modulul de tehnici pentru gestionarea clasei de elevi cu probleme de compor-
tament a fost util cadrelor didactice în măsura în care a contribuit printr-un set de 
materiale-suport, soluţii şi recomandări educaţionale cât şi exerciţii practice, la 
abordarea eficientă a problemelor de comportament ale elevilor din clasă. Prin in-
tegrarea ideii diversităţii umane (şi a individualităţii, în acelaşi timp) în filozofia lor 
educaţională, am considerat că profesorii pot să îmbunătăţească managementul cla-
sei şi să reducă perturbările generate de deficitul de autocontrol al elevilor. Activi-
tăţile formative desfăşurate pe parcursul celor trei module au îmbinat armonios as-
pectele teoretice cu activităţile de tip seminar şi cele de evaluare formativă a cunoş-
tinţelor, abilităţilor şi atitudinilor dezvoltate de participanţi. 

Datele înregistrate pe parcursul experimentului formativ au fost analizate prin 
prisma performanţelor obţinute de profesori în cadrul evaluării portofoliului de 
formare, al proiectului de management al clasei dar şi din punctul de vedere al opi-
niilor şi percepţiilor referitoare la eficienţa programului de formare şi a prestaţiei 
formatorului, precum şi a chestionarelor de studiere a stilurilor manageriale şi a 
climatului clasei de elevi. 

Cât priveşte tipurile de analiză cantitativă şi calitativă efectuate asupra datelor 
obţinute, acestea relevă o serie de progrese înregistrate de grupurile experimentale, 
pe care le-am expus detaliat în cadrul capitolului referitor la analiza şi interpretarea 
datelor cercetării. 

În ceea ce priveşte criteriul progresul învăţării reflectat în modalitatea de apli-
care şi exemplificare a strategiilor de management al clasei, în rezolvarea temelor 
şi a sarcinilor de lucru, în utilizarea termenilor de specialitate precum şi în adapta-
rea tehnicilor de management al clasei la situaţiile particulare cu care se confruntă 
cursanţii în practica educaţională, putem afirma faptul că majoritatea participanţilor 
au rezultate superioare ce vizează acumulare de cunoştinţe în contextul acestui 
program de formare. A existat însă şi o mică parte a cursanţilor care s-au situat la 
un nivel mediu în ceea ce priveşte progresul învăţării reflectat în produsele de învă-
ţare cuprinse în portofoliul de formare. 

Referitor la cel de-al doua modalitate de evaluare, prin proiectul de grup, a sub-
iecţilor lotului experimental, putem afirma faptul că majoritatea cadrelor didactice 
care au participat la programul de formare au dobândit competenţe de management 
al clasei şi pot aborda eficient comportamentele problematice ale elevilor şi reuşesc 
totodată să contribuie la optimizarea şi întărirea comportamentelor dezirabile ale 
copiilor din clasă.  

Raportându-ne la ipotezele specifice ale cercetării menţionăm faptul că inter-
venţia formativă desfăşurată cu cadrele didactice din învăţământul primar cu scopul 
de a le dezvolta acestora competenţe de management al clasei dar şi competenţe 
psiho-educaţionale, a determinat eficientizarea anumitor aspecte ale stilurilor ma-
nageriale practicate de profesori, precum şi ale climatului claselor, pe care aceste 
cadre didactice le conduc.  
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Astfel s-a validat ipoteza (IS1) potrivit căreia implicarea cadrelor didactice înt-
un program de formare cu rol de dezvoltare a competenţelor de management al cla-
sei, facilitează adoptarea unor stiluri manageriale centrate pe interacţiune. 

Ca urmare a intervenţiei formative realizate, profesorii şi-au dezvoltat compe-
tenţa diagnostică relevată prin capacitatea de a identifica o serie de probleme de na-
tură emoţional-comportamentală ale elevilor, de a înţelege impactul acestora asupra 
personalităţii şi rezultatelor şcolare ale copiilor şi de a prevedea măsuri apte să le 
ofere acestor elevi condiţii prielnice pentru o evoluţie pozitivă. De asemenea inter-
venţia formativă realizată a avut o contribuţie însemnată şi la întărirea orientării 
cadrelor didactice spre relaţionarea cu elevii clasei, la sporirea receptivităţii faţă de 
nevoile şi solicitările elevilor, precum şi la conştientizarea necesităţii de angrenare 
a tuturor actorilor educaţionali în procesul de management al clasei, în timp ce 
abordarea orientată spre sarcina didactică a fost menţinută la nivelul iniţial nefiind 
înregistrate modificări semnificative pe acest palier. Un alt aspect al stilurilor ma-
nageriale centrate pe interacţiune care a fost eficientizat, vizează capacitatea de in-
trospecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back.  

Pe baza rezultatelor consemnate în capitolul Analiza şi interpretarea datelor 
experimentale, se poate conchide faptul că formarea pe segmentul strategiilor de 
self-management şi a celor de management al clasei, la nivelul cadrelor didactice, 
are un aport semnificativ la stimularea atmosferei sau climatului clasei de elevi, ceea 
ce ne determină să considerăm că ipoteza (IS2) potrivit căreia implementarea unui 
program de formare cu impact asupra competenţelor de management personal, a 
competenţelor de managerizare a clasei de elevi şi de abordare a dificultăţilor com-
portamentale, contribuie la optimizarea climatul clasei măsurat prin atmosfera 
clasei de elevi, a percepţiei elevilor asupra muncii în clasă şi a temelor pentru acasă, 
şi a percepţiei elevilor asupra profesorului, se confirmă. Suntem aşadar în măsură 
să afirmăm eficacitatea programului de intervenţie pedagogică derulat de noi, sub 
aspectul modificărilor pozitive înregistrate la nivelul atmosferei de elevi, în calitate 
de dimensiune a climatului educaţional al clasei şi de asemenea impactul favorabil 
asupra unora dintre componentele ce ţin de relaţia profesor-elevi şi respectiv de 
specificul muncii în clasă şi a temelor pentru acasă.  

Există însă aspecte investigate care s-au soldat cu rezultate ambigue cum sunt 
cele referitoare la nivelul de dezvoltare al competenţelor de comunicare ale profe-
sorilor implicaţi în etapa experimentală, sau dimensiuni care nu au fost eficientizate 
ca urmare a demersurilor formative derulate cu lotul experimental. Potrivit datelor 
analizate în lucrare, capacitatea de disciplinare nu a fost modificată semnificativ ca 
urmare a intervenţiei formative centrată pe dezvoltarea repertoriului de strategii 
manageriale. De asemenea, flexibilitatea ca atitudine reflectată în modul de aborda-
re a situaţiilor din câmpul educaţional, nu a fost percepută şi menţionată în post-test 
de către cadrele didactice din lotul experimental, ca modificându-se semnificativ. 
Referitor la dimensiunea capacitatea de monitorizare/control, măsurătorile efectuate 
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evidenţiază traiectoria relativ constantă pre-test/post-test atât în cazul lotului expe-
rimental cât şi a lotului de control, ceea ce denotă o percepţie nemodificată a exis-
tenţei capacităţii de monitorizare şi control a cadrelor didactice din lotul experi-
mental, ca urmare a intervenţiei formative.  

În concordanţă cu rezultatele expuse, elaborăm o serie de concluzii finale ale tezei: 
 Programul pedagogic de formare derulat şi-a dovedit eficienţa sub aspectul 

dezvoltării competenţelor de management al clasei în rândul cadrelor di-
dactice din învăţământul primar; 

 În etapa de post-test se constată o creştere a scorurilor, în cazul grupului 
experimental la nivelul stilurilor manageriale centrate pe interacţiune pentru 
dimensiunile, competenţă diagnostică, orientarea spre elevi şi capacitatea 
de introspecţie, autoevaluare şi răspuns la feed-back a cadrelor didactice. 
În cazul competenţei de comunicare nu s-a reuşit a se dovedi dacă rezulta-
tele superioare dobândite de către grupul experimental (relevate de compa-
raţia pre-test–post-test) se datorează exclusiv factorilor experimentali intro-
duşi, datorită diferenţei nesemnificative înregistrată în post-test între lotul 
experimental şi cel de control. În ceea ce priveşte stilurile manageriale cen-
trate pe control nu s-au înregistrat modificări semnificative statistic între 
grupul experimental şi cel de control, excepţie făcând totuşi dimensiunea 
gestionarea timpului şi a materialului didactic.  

 Climatul clasei de elevi poate fi modelat şi influenţat pozitiv prin adoptarea 
de strategii manageriale adecvate centrate pe stimularea relaţiilor şi a coo-
perării dintre elevi, precum şi a relaţiei profesor–elevi, dovadă în acest sens 
fiind rezultatele obţinute de lotul experimental în post-test. 

 În re-test se remarcă menţinerea rezultatelor din post-test, la nivelul lotului 
experimental.  

În concluzie ipoteza generală – Aplicarea sistematică a programului de inter-
venţie, proiectat în urma analizei de nevoi, determină în mod direct dezvoltarea 
competenţelor de management ale cadrelor didactice şi indirect conduce la optimi-
zarea climatului clasei de elevi. – este validă şi afirmăm astfel eficienţa programu-
lui formativ.  

Pornind de la concluziile anterior menţionate considerăm oportune o serie de 
sugestii educaţionale raportate la aspectele managementului clasei de elevi: 

 Elaborarea şi implementarea unui sistem de management al clasei prin co-
laborare cu elevii şi părinţii; 

 Concentrarea măsurilor şi intervenţiilor manageriale pe stimularea şi dez-
voltarea de comportamente dezirabile, prin acordarea de întăriri pozitive şi 
activităţi recompensatorii; 

 Construirea unui mediu de învăţare incluziv, atât din perspectiva organizării 
mediului fizic, cât şi a celui psihosocial al clasei. 
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 Promovarea activităţilor de învăţare prin cooperare pentru facilitarea pro-
cesului de învăţare al elevilor; 

 Implicarea activă a elevilor în procesul de management al clasei prin dele-
garea de responsabilităţi, prin constituirea consiliului clasei, prin organizarea 
de activităţi împreună cu părinţii, care să faciliteze valorizarea şi autores-
ponsabilizarea elevilor. 

Prin corelarea considerentelor teoretice cu demersurile experimentale derulate 
cu subiecţii implicaţi în cercetare, au fost evidenţiate şi validate o serie de aspecte 
ce ţin de componentele stilurilor manageriale şi de climatul educaţional al clasei de 
elevi, în contextul angrenării profesorilor din învăţământul primar în activităţi de 
formare continuă centrate pe dezvoltarea de competenţe de management al clasei. 
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ANEXE 
 
 
 

Anexa nr. 1 
 

Chestionar cadre didactice 
 

În scopul evidenţierii elementelor componente definitorii ale stilurilor manage-
riale practicate la clasă, ca şi a unor exemple concrete de bună practică, vă rugăm 
să răspundeţi la următoarele întrebări, apelând la informaţiile de care dispuneţi în 
calitate de cadru didactic cu pregătire şi experienţă în învăţământ: 
 

1. Stabiliţi prin ce anume se remarcă în activitatea didactică şi în relaţiile cu 
elevii şi colegii un bun profesor-manager. 

 
2. Realizaţi o descriere cât mai exactă a caracteristicilor stilului managerial 

precizate la întrebarea anterioară. 
 

3. Oferiţi o serie de exemple comportamentale pozitive pentru caracteristicile 
mai sus precizate. 

 
Vă mulţumim pentru colaborare! 
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Anexa nr. 2 
 

CHESTIONAR DE IDENTIFICARE A NEVOILOR DE FORMARE 
ÎN DOMENIUL MANAGEMENTULUI CLASEI DE ELEVI 

(adaptat dupa http://miedolj.isj.edu.ro/documents/managementul_clasei.pdf)  
 

Numele şi prenumele (iniţiale) _____________________________________ 
Unitatea de învăţământ             _____________________________________ 
Postul ocupat                            _____________________________________ 
Funcţia                                     _____________________________________  
Nivel studii   ❒medii    ❒superioare    ❒postuniversitare    ❒doctorat 

Vârsta   ❒<25 ani   ❒25–35 ani   ❒35–45 ani   ❒45–55 ani   ❒>55 ani 
Experienţa în domeniul  

educaţiei   ❒0<5 ani   ❒6–10 ani   ❒11–15 ani   ❒16–20 ani   ❒>20 ani 

Sexul:    ❒ M    ❒ F 

Vă rugăm să răspundeţi la fiecare întrebare în conformitate cu modul Dvs. de 
a gândi şi acţiona. Unele dintre întrebări vă cer să marcaţi o căsuţă � (folosind un 
„” sau un „X”) sau să încercuiţi un număr în funcţie de opinia dumneavoastră. 
Vă mulţumim pentru colaborare! 
 

Dezacord total 1 2 3 4 5 6 7 Acord tota 

 
1. Luând în considerare activitatea pe care o desfăşuraţi în cadrul organizaţiei 

dvs., consideraţi oportună participarea la un program de formare profesională 
în domeniul managementului clasei de elevi? 

❑ DA         ❑ NU 
 

2. La ce nivel se situează cunoştinţele dvs. de specialitate în domeniul manage-
mentului clasei de elevi? 
 

Foarte redus 1 2 3 4 5 Foarte ridicat 
 

3. Aţi mai participat până acum la un program de formare profesională în dome-
niul managementului clasei de elevi? 

❑ DA         ❑ NU 
 
4. Consideraţi că participarea la un program de formare în domeniul managemen-

tului clasei de elevi, v-ar ajuta în predare? 
 

într-o măsură foarte redusă 1 2 3 4 5 într-o măsură foarte mare 
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5. În opinia dvs. participarea la un program de formare profesională în domeniul 

managementului clasei de elevi, reprezintă o modalitate de îmbunătăţire, din 
punct de vedere calitativ a: 

a. Prestaţiei personale; 
 

într-o măsură foarte redusă 1 2 3 4 5 într-o măsură foarte mare 
 

b. Activităţii desfăşurate cu elevii 
 

într-o măsură foarte redusă 1 2 3 4 5 într-o măsură foarte mare 
 

c. Activităţii desfăşurate la nivelul şcolii (organizaţional) 
 

într-o măsură foarte redusă 1 2 3 4 5 într-o măsură foarte mare 

 
6. Precizaţi măsura în care sunteţi de acord cu următoarele afirmaţii referitoare la 

managementul clasei de elevi: 

a. se referă la un ansamblu de activităţi şi comportamente ale profesorului ca-
re urmăresc să întreţină o atmosferă de cooperare şi implicare afectiva a 
elevilor în realizarea sarcinilor de învăţare care le revin 

 

Dezacord total 1 2 3 4 5 6 7 Acord tota 
 

b. este o componentă importantă a comportamentului de predare, căci un bun 
management al grupului de instruire se asociază cu o bună activitate de în-
văţare a elevilor şi cu o mai bună însuşire a cunoştinţelor 

 

Dezacord total 1 2 3 4 5 6 7 Acord tota 
 

c. crearea şi menţinerea unui mediu de învăţare adecvat în care elevii să par-
ticipe cu entuziasm şi în mod activ la activităţi reprezintă o adevărată pro-
vocare pentru orice profesor 

 

Dezacord total 1 2 3 4 5 6 7 Acord tota 

 
7. Care sunt în opinia dvs. principalele faze ale unui proiect de management al 

clasei de elevi? 
a. alegerea unor sarcini de lucru cu un nivel adecvat de dificultate; 
b. structurarea sarcinilor de lucru date elevilor; 
c. verificarea gradului de ocupare a elevilor; 
d. conceperea modalităţilor de trecere de la o activitatea la alta; 
e evaluarea fiecăreia dintre activităţile desfăşurate 
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8. Care dintre elementele de mai jos, trebuie avute în vedere, în opinia dvs., în 

procesul de implementare a unui proiect de management al clasei elevi?  
a. amenajarea sălii 
b. stabilirea cu elevii a unor reguli iniţiale; 
c. implicarea elevilor în activităţile de învăţare în sala de clasă; 
d. monitorizarea activităţii elevilor; 
e. modificarea strategiilor de instruire atunci când este nevoie; 

 
9. Care dintre următoarele comportamente ar trebuie adoptate, în opinia dvs., de 

către un profesor care implementează un proiect de management al clasei de 
elevi, în procesul de învăţare pe care îl coordonează? 
a. să le creeze elevilor sentimentul că profesorul este omenos, înţelegător şi 

apropiat; 
b. să le creeze elevilor sentimentul că el îi acceptă aşa cum sunt, îi respectă şi 

le acordă întreaga atenţie; 
c. să stabilească o atmosferă de ordine, neameninţătoare; 
d. să le dea elevilor sentimentul că deţin controlul asupra activităţilor pe care 

urmează să le desfăşoare în clasă; 
e. să le creeze elevilor sentimentul de apartenenţă la grupul de lucru; 
f. să îi informeze în prealabil asupra activităţilor pe care urmează să le desfă-

şoare; 
g. să le creeze oportunităţi de a alege modul în care vor lucra pentru îndepli-

nirea sarcinilor; 
h. să îi obişnuiască cu ideea că vor primi tot timpul sarcini de lucru 
i. crearea unui climat în care elevii să fie convinşi că pot să îşi exprime opini-

ile şi sentimentele lor în mod deschis şi sincer; 
j. crearea unor mecanisme prin care elevii pot să ajute la buna desfăşurare a 

activităţilor grupului; 
k. promovarea unor valori sociale favorabile cooperării, împărţirii echitabile a 

sarcinilor 
 

10. Care dintre dimensiunile de mai jos consideraţi că sunt specifice managemen-
tului clasei de elevi? 
a. dimensiunea ergonomică; 
b. dimensiunea psihologică; 
c. dimensiunea socială; 
d. dimensiunea normativă; 
e. dimensiunea operaţională; 
f. dimensiunea inovatoare. 
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11. Luând în considerare competenţele de care dvs. dispuneţi în domeniul mana-

gementului clasei de elevi şi mai ales experienţa didactică pe care o aveţi, pre-
cizaţi în ce măsură aţi avea nevoie de o pregătire profesională suplimentară, pentru: 

Măsură:  

Foarte redusă
1 

Redusă
2 

Medie
3 

Mare 
4 

Foarte mare 
5 

Comunicarea cu elevii      

Gestiunea situaţiilor de criză      

Strategii de management al clasei      

Îmbunătăţirea relaţiilor interpersonale      

Managementul conţinuturilor      

Managementul elevilor cu probleme 
de comportament 

     

Strategii de self-management       

 
12. În activitatea pe care dvs. o desfăşuraţi la clasă, puneţi accent mai ales pe: 

a. transmiterea/asimilarea informaţiilor şi cunoştinţelor către elevi 
b. formarea/dezvoltarea unor abilităţi/deprinderi practice ale elevilor; 
c. formarea /dezvoltarea atitudinilor şi comportamentelor elevilor; 
d. dezvoltarea de noi aptitudini ale elevilor; 
e. gestionarea situaţiilor de criză; 
f. rezolvarea problemelor disciplinare; 
g. comunicarea interpersonală. 

 
13. În activitatea pe care dvs. o desfăşuraţi la clasă, în ce măsură îi motivaţi pe 

elevi să îşi intensifice eforturile de învăţare şi să obţină rezultate cât mai bune? 
 

într-o măsură foarte redusă 1 2 3 4 5 într-o măsură foarte mare 

 
14. În opinia dvs. consideraţi că profesorul trebuie să îndeplinească în activitatea 

pe care o desfăşoară la clasă următoarele roluri: 
a. lider; 
b. factor exterior; 
c. formator; 
d. gardian; 
e. judecător; 
f. consilier 
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15. Enumeraţi trei comportamente pozitive pe care dvs. le dezvoltaţi şi promovaţi 

în relaţia cu elevii în timpul orelor? 
1……………………………………… 
2……………………………………… 
3……………………………………… 

 
16. Enumeraţi cele mai importante trei puncte forte ale activităţii dvs. de cadrul di-

dactic, din punctul de vedere al managementului clasei de elevi: 
1……………………………………… 
2……………………………………… 
3……………………………………… 

 
17. Care sunt principalele dvs. trei teme de interes în calitate de cursant la progra-

mul de formare în domeniul managementului clasei de elevi? 
1……………………………………… 
2……………………………………… 
3……………………………………… 

 
18. Care sunt principalele motivaţii pentru care aţi fi dispus să participaţi la un 

program de formare profesională în domeniul managementului clasei de elevi? 
a. curiozitatea; 
b. îmbunătăţirea activităţii didactice; 
c. promovarea în cariera didactică; 
d. nevoia acumulării unui anumit număr de credite transferabile; 
e. alte motivaţii……………………………………. 
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Anexa nr. 3 
 

CHESTIONAR  
PENTRU INVESTIGAREA STILURILOR MANAGERIALE  

ALE CADRELOR DIDACTICE 
(pre-test) 

 
Data: 
Funcţia didactică: 
Gradul didactic: 
Vechimea în învăţământ: 

 
Următoarele afirmaţii descriu aspecte ale comportamentului profesorului în cadrul 

clasei. Răspundeţi în conformitate cu modul dumneavoastră de a acţiona în calitate 
de manager al clasei. Încercuiţi pentru fiecare afirmaţie o singură valoare de la 1 la 5 
(1 însemnând dezacord total, 2 – dezacord parţial, 3 – neutru, 4 – acord parţial, 
5 – acord total), în vederea exprimării opiniei dumneavoastră. 
 
1. În timpul orei elevii se ocupă doar cu materia de studiat 1    2    3    4    5 

2. Discut regulile cu elevii înainte de a le stabili. 1    2    3    4    5 

3. Adaptez lecţia cunoştinţelor individuale ale elevilor clasei. 1    2    3    4    5 

4. Ofer tuturor elevilor feedback sistematic despre 
comportamentul lor social. 1    2    3    4    5 

5. Tolerez comportamentul indisciplinat al elevilor.  1    2    3    4    5 

6. Reuşesc de fiecare dată să îi determin pe elevi să respecte 
regulile clasei.  1    2    3    4    5 

7. Clasa trebuie să fie liniştită pentru ca elevii să poată învăţa.  1    2    3    4    5 

8. Eu nu voi accepta tardiv scuzele unui elev.  1    2    3    4    5 

9. Atunci când planific lecţia las deschise diferite posibilităţi 
pentru desfăşurarea propriu-zisă a activităţii didactice.  1    2    3    4    5 

10. Pot cu uşurinţă să mă abat de la planificarea realizată,  
dacă situaţia o cere.  1    2    3    4    5 

11. La apariţia unei tulburări, reacţionez imediat şi adecvat 
situaţiei, astfel încât fluenţa lecţiei să nu fie perturbată.  1    2    3    4    5 

12. Nu vreau să impun nicio regulă elevilor.  1    2    3    4    5 

13. Reacţionez imediat dacă regulile sunt încălcate.  1    2    3    4    5 
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14. Am capacitatea de a reacţiona adecvat faţă de elevii 
neascultători.  1    2    3    4    5 

15. Nu suport să fiu contrazis de către elevi şi devin irascibil.  1    2    3    4    5 

16. Evaluez pripit situaţiile şi îmi schimb părerea şi atitudinile  
de la o zi la alta.  1    2    3    4    5 

17. Controlez consecvent respectarea regulilor.  1    2    3    4    5 

18. Reuşesc ca în timpul orelor să menţin liniştea şi ordinea  
în clasă.  1    2    3    4    5 

19. Lecţia începe întotdeauna punctual.  1    2    3    4    5 

20. Solicit adesea elevilor opinia proprie.  1    2    3    4    5 

21. Mă interesează problemele personale şi experienţele elevilor.  1    2    3    4    5 

22. Utilizez acelaşi stil de a explica indiferent de auditoriu.  1    2    3    4    5 

23. Uneori menţin cu dificultate controlul asupra clasei  
deoarece îmi distribui inegal atenţia. 1    2    3    4    5 

24. Pot să mă impun în faţa clasei.  1    2    3    4    5 

25. Intervin imediat atunci când un elev(ă) deranjează ora.  1    2    3    4    5 

26. Am grijă ca elevii să fie ocupaţi tot timpul orei.  1    2    3    4    5 

27. Tranziţiile şi schimbările de la o formă de organizare  
a lecţiei la alta, decurg în general greu.  1    2    3    4    5 

28. Controlez rapid ce lucrează elevii şi ce cunosc ei.  1    2    3    4    5 

29. Dau indicaţii clare şi verific înţelegerea lor.  1    2    3    4    5 

30. Mă confrunt adesea cu nenumărate probleme de disciplină.  1    2    3    4    5 

31. Reuşesc ca prin lecţiile ţinute să îi menţin interesaţi pe toţi 
elevii clasei.  1    2    3    4    5 

32. Rezolv foarte eficient problemele de disciplină, de lipsă  
de concentrare.  1    2    3    4    5 

33. Pregătesc ora astfel încât elevii să poată lucra imediat  
după ce sună de intrare.  1    2    3    4    5 

34. Mă sustrag adesea de la respectarea regulilor, minimalizând 
rostul acestora.  1    2    3    4    5 

35. Încerc să îi înţeleg pe elevi.  1    2    3    4    5 

36. Nerespectarea regulilor clasei nu este întotdeauna sancţionată. 1    2    3    4    5 

37. Dacă un elev deranjează lecţia îl pedepsesc fără a mai discuta. 1    2    3    4    5 

38. În lecţia mea nu există perioade în care elevii nu au nimic  
de făcut.  1    2    3    4    5 
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39. Îmi este dificil să monitorizez restul clasei, atunci când  
ofer indicaţii individuale elevilor.  1    2    3    4    5 

40. Preocuparea pentru selectarea materialelor didactice  
este minimă.  1    2    3    4    5 

41. Lecţia se desfăşoară fără întreruperi.  1    2    3    4    5 

42. Întreaga activitate didactică este destinată învăţării.  1    2    3    4    5 

43. Materialele selectate sunt relevante, prezintă valenţe educative 
certe şi sunt foarte eficient îmbinate în activitatea didactică.  1    2    3    4    5 

44. Elevii ştiu unde este ţinut materialul didactic.  1    2    3    4    5 

45. Materialul didactic pregătit este adesea insuficient  
sau incomplet.  1    2    3    4    5 

46. Cunosc cu precizie progresele făcute de fiecare elev în parte.  1    2    3    4    5 

47. Încerc întotdeauna să explic motivele din spatele regulilor  
şi deciziilor mele.  1    2    3    4    5 

48. Chiar dacă observ că elevii nu înţeleg, merg mai departe  
fără a mai oferi explicaţii.  1    2    3    4    5 

49. Îmi rezerv timp pentru a explica încă o dată, anumite lucruri, 
elevilor care nu au înţeles.  1    2    3    4    5 

50. Realizez imediat dacă elevii nu ţin pasul cu mine în timpul 
lecţiei.  1    2    3    4    5 

51. Ştiu exact cum să procedez cu fiecare elev.  1    2    3    4    5 

52. Ofer explicaţii în timpul orelor până înţeleg toţi elevii.  1    2    3    4    5 

53. Ştiu exact ce au înţeles elevii din conţinuturile predate. 1    2    3    4    5 

54. Sprijin elevii cu performanţe scăzute pentru a înţelege  
mai bine informaţiile predate.  1    2    3    4    5 

55. Când îmi sunt cerute explicaţii riguroase, îmi este greu să 
găsesc un limbaj corespunzător.  1    2    3    4    5 

56. Nu sunt conştientă de propriile calităţi şi defecte. 1    2    3    4    5 

57. Elevii ştiu că pot să-mi întrerupă ora în caz că au o întrebare 
relevantă.  1    2    3    4    5 

58. Discut chiar şi cu elevii mai dificili.  1    2    3    4    5 

59. Logica valorificării materialelor didactice în activitatea 
didactică este satisfăcătoare.  1    2    3    4    5 

60. Formulez aşteptări clare despre comportamentul social  
al elevilor. 1    2    3    4    5 



 288 

61. Reuşesc să îi conving pe elevi de necesitatea activităţilor 
propuse.  1    2    3    4    5 

62. Ştiu exact care elev poate rezolva un anumit tip de probleme. 1    2    3    4    5 

63. Subliniez explicaţiile cu exemple din propria activitate.  1    2    3    4    5 

64. Reflectez sistematic asupra propriului comportament  
şi asupra comportamentului elevilor. 1    2    3    4    5 

65. Nu am ce să transmit elevilor.  1    2    3    4    5 

66. Am grijă ca elevii să aibă acces facil la materialul didactic, 
astfel încât să nu îi deranjeze pe colegi.  1    2    3    4    5 

67. Nu reuşesc să mă încadrez în timpul alocat lecţiei.  1    2    3    4    5 

68. Reuşesc să discut cu elevii chiar şi chestiuni personale.  1    2    3    4    5 

69. Mă străduiesc să ţin lecţii interesante.  1    2    3    4    5 

70. Susţin comunicarea didactică prin dinamism şi 
distributivitatea atenţiei.  1    2    3    4    5 

71. Pentru a explica ceva elevilor am nevoie de o pregătire 
prealabilă.  1    2    3    4    5 

72. Nu am disponibilitatea de a mă autoevalua. 1    2    3    4    5 

73. Nu vreau să mustrez vreun elev pentru că s-ar putea  
să îi rănesc sentimentele.  1    2    3    4    5 

74. Reuşesc să contribui la crearea unei atmosfere plăcute  
în clasă.  1    2    3    4    5 

75. Nu am păreri personale în soluţionarea problemelor  
ce intervin în cadrul colectivului de elevi.  1    2    3    4    5 

76. Cel mai bine lucrez individual.  1    2    3    4    5 

77. Sunt preocupat de ceea ce învaţă şi de cum învaţă  
elevii mei.  1    2    3    4    5 

78. Dacă un elev are nevoie de atenţia şi susţinerea mea,  
voi onora mereu cererea.  1    2    3    4    5 

79. Răspund întotdeauna întrebărilor dificile adresate de elevi.  1    2    3    4    5 

80. Atmosfera de lucru este destul de plăcută, copiii nu mă percep  
ca pe un outsider iar comunicarea nonverbală este bună.  1    2    3    4    5 

81. Am cunoştinţă despre situaţia familială a elevilor.  1    2    3    4    5 

82. Sunt informat în legătură cu problemele personale  
ale elevilor. 1    2    3    4    5 

83. Nu particip la problemele clasei.  1    2    3    4    5 
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84. Pregătirea clasei nu merită efortul. 1    2    3    4    5 

85. Ofer rareori sugestii sau alternative pentru realizarea 
activităţii didactice. 1    2    3    4    5 

86. Încerc să trezesc interesul pentru tema sau conţinuturile 
predate.  1    2    3    4    5 

87. Cunosc foarte multe despre disciplinele predate.  1    2    3    4    5 

88. Pot organiza activităţile didactice foarte diversificat astfel 
încât să îi atrag pe elevi.  1    2    3    4    5 

89. Nu am spirit organizatoric şi capacitate de planificare în 
măsură suficientă.  1    2    3    4    5 

90. Mă aştept să fiu explicit îndemnată să realizez autoreflecţii  
şi autoevaluări, precum şi evaluări ale colegilor. 1    2    3    4    5 

91. În general cooperez la discutarea activităţii susţinute. 1    2    3    4    5 

92. Reuşesc să mă autoevaluez sistematic şi să evaluez prestaţia 
colegilor. 1    2    3    4    5 

93. Manifest cooperare în demersurile de evaluare a activităţii 
didactice susţinute. 1    2    3    4    5 

94. Dispun de metode pentru a crea o atmosferă de lucru  
în cadrul clasei astfel încât să fie atinse toate obiectivele.  1    2    3    4    5 

95. Reacţionez negativ la evaluarea realizată de către ceilalţi 
colegi. 1    2    3    4    5 

96. Sugerez modalităţi eficiente de îmbunătăţire a prestaţiei 
didactice, sunt noncritică şi răspund constructiv la feed-back. 1    2    3    4    5 

97. Bunăstarea emoţională a elevilor mei este mult mai 
importantă decât controlul clasei. 1    2    3    4    5 

98. Sunt refractar(ă) la sugestiile altor colegi şi adopt uneori  
o critică neconstructivă. 1    2    3    4    5 

99. Mă preocup de stimularea bucuriei de a învăţa  
şi de perfecţionarea elevilor.  1    2    3    4    5 

 
Vă mulţumim pentru colaborare! 
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Anexa nr. 4 
 

Climatul socio-afectiv al clasei 
– Chestionar – 

(adaptare după M. A. Blank şi Kershaw, 1998) 
(pre-test) 

 
Acest chestionar îşi propune să identifice aspectele specifice climatului/atmosferei 

din clasa ta. Te rugăm să bifezi sau să marchezi cu un X răspunsul pe care îl consi-
deri potrivit. Nu există răspunsuri corecte sau greşite. Mulţumim pentru colaborare! 
 
Şcoala:…………………………………….    Vârsta:……………………. 
Clasa:…………………………………….. 

 
I. Pentru mine atmosfera din   acord total   acord   dezacord   dezacord total  
această clasă:  

 este cooperantă                                         

 este încurajatoare                                          

 este prietenoasă                                         

 este suportivă                                          

 îmi permite să fiu eu însumi                                      

 este corectă                                          

 mă încurajează să învăţ                                        

 este sigură şi relaxantă                                        

 îmi permite să-mi împărtăşesc  

opiniile şi să influenţez deciziile                                     

 
II. Pentru mine munca în clasă  acord total   acord   dezacord   dezacord total 
şi temele pentru acasă:  

 sunt la un nivel optim de dificultate                                       
(nu sunt prea grele sau prea uşoare) 

 sunt stimulative (nu sunt                                        

plictisitoare nici stresante) 

 sunt noi şi interesante                                        

 îmi sunt folositoare                                         

 sunt provocatoare                                         
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III. Profesorul meu:     acord total   acord   dezacord   dezacord total 
 este dispus să-mi ofere  

atenţie suplimentară                                        

 arată înţelegere                                          

 dă indicaţii precise   

şi mă ajută să înţeleg                                        

 evaluează şi notează corect                                       

 este dornic să mă ajute   

când am probleme                                         

 îmi recunoaşte performanţele                                      

 utilizează munca în echipe pentru   

a ne ajuta să învăţăm mai mult                                      

 
 
 
 

Anexa nr. 5 

Fişă de observare – metoda Fishbowl 

(adaptare după I. Cerghit, 2009) 

 

a. Modul de abordare a cazului (problemei). 

b. Contribuţia fiecăruia la dezvoltarea sau rezolvarea problemei. 

c. Tipurile de reacţii, comportamente, atitudini şi amploarea acestora. 

d. Maniera de susţinere, de încurajare a contribuţiilor celorlalţi. 

e. Tipul de concluzionare. 

f. Modul de orientare şi direcţiile de dezvoltare a discuţiilor de grup. 

g. Modul de susţinere a unui climat favorabil dialogului, discuţiilor. 

h. Tipul de concluzionare şi de stabilire a consensului. 
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Anexa nr. 6 
 

Chestionar pentru evaluarea programului de formare 
Metode interactive de management al clasei 

(adaptat după CCD Sibiu) 
 
Pentru a îmbunătăţi calitatea programelor de formare continuă, vă rugăm să com-
pletaţi cu sinceritate următorul chestionar. Vă asigurăm că datele sunt confidenţiale 
şi vă promitem că vom folosi informaţiile obţinute numai în scopul declarat. 
 
Cursul a atins aşteptările dumneavoastră? 

integral           într-o mare măsură           într-o mică măsură           deloc 
 
Consider organizarea stagiului ca fiind: 

foarte bună           bună           satisfăcătoare           nesatisfăcătoare 
 
Consider alegerea şi utilizarea metodelor ca fiind: 

foarte bună           bună           satisfăcătoare           nesatisfăcătoare 
 
Consider alegerea şi utilizarea metodelor de evaluare ca fiind: 

foarte bună           bună           satisfăcătoare           nesatisfăcătoare 
 
Cantitatea de noi cunoştinţe este: 

foarte mare           satisfăcătoare           foarte mică           deloc  
 
Ritmul cursului a fost       prea alert   5    4    3    2    1     prea lent 
 
Întregul curs a fost           prea lung    5   4    3    2     1     prea scurt 
 
Materialele prezentate au fost în conformitate cu nevoile dumneavoastră? 

în totalitate           într-o mare măsură           într-o mică măsură           deloc 
 
Aţi dobândit competenţe, abilităţi sau aptitudini pe care nu le aveaţi la începutul 
cursului? 

Da                         Nu 
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Dacă aţi bifat Da, vă rugăm enumeraţi competenţele dobândite. 
………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………… 
 
Enumeraţi cel puţin trei puncte tari ale acestui stagiu 
………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………… 
 
Enumeraţi cel puţin două aspecte de îmbunătăţit pentru stagiu 
………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………… 
 
 

Anexa nr. 7 
 

Chestionar pentru evaluarea formatorului 

(adaptat după CCD Sibiu) 
 

Nume formator: 

Răspuns 
Întrebare 

Da Parţial Nu 

1. Activitatea formatorului dă impresia unei pregătiri prealabile?    

2. A readaptat activitatea în funcţie de feed-back-ul obţinut?    

3. Obiectivele cursului au fost clar formulate?    

4. Conţinutul cursului a fost eşalonat pe o structură logică?    

5. A fost luată în considerare experienţa cursanţilor?    

 
Consider că formatorul a gestionat timpul: 

foarte bine               bine                     satisfăcător                    nesatisfăcător 
 
Climatul de activitate a fost pozitiv, stimulativ? 

în totalitate               în mare parte                în mică parte               deloc 
 
Consider că limbajul folosit de formator a fost: 

accesibil       accesibil în mare parte       accesibil în mică parte       de neînţeles 
 
Consider că formatorul a asigurat toate condiţiile necesare desfăşurării optime a 
programului de formare. 

în totalitate               în mare parte               în mică parte                deloc 
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Încercaţi să plasaţi pe o scală de la 1 la 5 nivelul de atractivitate la care formatorul 
a realizat prezentarea cursului (1 = nivel minim, 5 = nivel maxim): 

1               2              3              4              5 
 
Încercaţi să plasaţi pe o scală oferită (cu cinci nivele de atractivitate; 1=nivel minim, 
5=nivel maxim) atitudinile dominante ale formatorului: 

Autoritar      1               2              3              4              5 
Democratic      1               2              3              4              5 
permisiv (laisser-faire)   1               2              3              4              5 

 
Încercaţi să plasaţi pe o scală oferită (cu cinci nivele de atractivitate; 1 = nivel minim, 
5 = nivel maxim) rolul jucat de formator: 

informator (sursă de noi informaţii) 1             2            3            4            5 
animator       1             2            3            4            5 
consilier/facilitator      1             2            3            4            5 
 

Alte observaţii de făcut cu privire la acest stagiu. 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
 

Vă mulţumim pentru bunăvoinţa de a răspunde la acest chestionar! 
 



 

 
Anexa nr. 8 

Criterii de evaluare a portofoliului de formare din cadrul programului pedagogic de intervenţie 

Tabelul 1. Criterii de evaluare a portofoliului de formare 

Calificative 
Criterii  

de evaluare Calificativul  
„Excelent” 

Calificativul  
„Foarte bine” 

Calificativul  
„Bine” 

Calificativul 
„Suficient” 

Calificativul 
„Insuficient” 

Progresul 
învăţării  

Produsele de învăţare 
reflectă modalitatea de 
aplicare şi exemplificare a 
strategiilor de management  
al clasei, în rezolvarea 
temelor şi a sarcinilor de 
lucru, în utilizarea termenilor 
de specialitate precum şi în 
adaptarea tehnicilor de 
management al clasei la 
situaţiile particulare cu care 
se confruntă cursanţii în 
practica educaţională; 

Sarcinile de lucru sunt 
foarte bine realizate, 
abordează în profunzime 
tema, exemplifică prezintă 
tehnici de management 
utilizate şi anticipează 
modalităţile de soluţionare 
 

Produsele de învăţare 
reflectă intr-o oarecare 
măsură progresul 
realizat de cursanţi, 
sugerând faptul că în 
rezolvarea lor s-a 
apelat mai degrabă la 
o manieră personală 
de abordare utilizând 
sporadic tehnicile 
învăţate  

Portofoliul conţine 
câteva produse de 
învăţare, care sunt 
efectuate mai 
degrabă dintre-o 
perspectivă 
personală fără a 
include strategiile 
învăţate în 
programul de 
formare 

Portofoliul este 
incomplet, 
lipsesc foarte 
multe teme şi 
sarcini de lucru 
iar produsele de 
învăţare incluse 
sunt abordate 
superficial 

Diversitatea  Exemplele şi soluţiile oferite 
în cadrul temelor sau a fişelor 
de lucru, a produselor de 
învăţare incluse în portofoliu 
sunt foarte divers abordate şi 
sunt completate de exemple 
din experienţa didactică 
acumulată 

Răspunsurile sunt elaborate 
diversificat adaptându-se 
tehnicile şi metodele de 
lucru învăţate la cerinţele 
sarcinilor de lucru.  

Maniera de lucru este 
simplistă, axându-se 
pe acelaşi tipar de 
prezentare. 

Modalitatea de 
prezentare a 
produselor 
portofoliului vizează 
numai experienţa 
personală. 

Produsele de 
învăţare sunt 
superficial 
realizate.  



 

Calificative 
Criterii  

de evaluare Calificativul  
„Excelent” 

Calificativul  
„Foarte bine” 

Calificativul  
„Bine” 

Calificativul 
„Suficient” 

Calificativul 
„Insuficient” 

Creativitatea  Sarcinile de lucru prezintă  
o abordare flexibilă şi 
originală a situaţiilor 
problemă prezentate, a 
studiilor de caz supuse 
dezbaterii, şi a elaborării 
produselor de învăţare  
din portofoliu. 

Maniera de lucru este 
creativă, fiind indicate 
multiple perspective de 
abordare a problemelor 
expuse, pornind de la 
tehnicile de management 
învăţate. 

Produsele de învăţare 
sunt efectuate potrivit 
indicaţiilor iar soluţiile 
şi sugestiile prezentate 
sunt preluate din 
suportul de curs. 

Realizarea  
sarcinilor de lucru 
este algoritmică. 

Maniera de 
efectuare şi 
prezentare a 
sarcinilor de 
lucru este 
ambiguă.  

Auto-
organizarea  

Produsele de învăţare sunt 
ordonate pe module în funcţie 
de categoria căreia îi aparţin: 
teme, eseuri, fişe de lucru, 
materiale de studiu, 
chestionare şi fişe de auto-  
şi interevaluare pentru cadre 
didactice şi elevi, suport de 
curs, surse bibliografice, tec. 

Produsele de învăţare 
incluse în portofoliu 
îndeplinesc majoritatea 
criteriilor de organizare, 
lipsind însă sursele 
bibliografice utilizate în 
redactarea răspunsurilor 

Maniera de aranjare şi 
ordonare a 
portofoliului este 
realizată potrivit 
solicitărilor, lipsind 
însă unele materiale 
cum ar fi suportul de 
curs şi sursele 
bibliografice utilizate.  

Prezentare temelor în 
portofoliu nu reflectă 
preocupări pentru 
ordonarea în funcţie 
de criterii a 
materialelor.  

Produsele  
de învăţare  
sunt incluse 
dezorganizat în 
portofoliu de 
formare  

 



 

 
Anexa nr. 9 

Descriptori de perfomanţă pentru evaluarea finala a proiectului managerial de modificare a comportamentelor negative/ 
întărire a comportamentelor pozitive ale elevilor si de ameliorare/optimizare a climatului socio-afectiv al clasei 

 

Tabelul 2. Descriptori de performanţă pentru evaluarea finala a planului managerial de modificare a comportamentelor negative/ 
întărire a comportamentelor pozitive ale elevilor si de ameliorare/optimizare a climatului socio-afectiv al clasei 

Calificativul  
„Excelent” 

Calificativul  
„Foarte bine” 

Calificativul  
„Bine” 

Calificativul  
„Suficient” 

Calificativul 
„Insuficient” 

Formularea operaţionala a problemei  
de cercetat, descrie situaţia cu care se 
confruntă, analizează toate faţetele 
acesteia şi prezintă măsurile luate 
anterior. 

Descrie concret 
problema cu care se 
confruntă la clasă, şi 
câteva perspective ale 
acesteia.  

Oferă puţine detalii  
ale situaţiei/problemei. 
Abordarea este mai 
degrabă teoretică. 

Prezintă foarte 
succint problema  

Problema nu este 
definită 

Obiectivele formulate cu mai degrabă 
caracter general. 

Obiectivele sunt 
operaţionale. 

Formulează puţine 
obiective corelate cu 
situaţia prezentată 

 Obiectivele planului 
sunt greşit formulate şi 
nu au legătură cu 
problema expusă. 
 

Selectează strategia/tehnicile LEARN 
de management al clasei, în concordanţă 
cu obiectivele cazului şi cu specificitatea 
situaţiei/comportamentelor elevilor.  

Strategia este adecvată 
rezolvării problemei  

Selectează preponderent 
strategii/tehnici 
inspirate din propria 
experienţă.  

Neconcordanţă între 
strategiile selectate 
şi obiectivele 
planului managerial 

Nu defineşte nicio 
strategie de 
management al clasei 

Descrie şi argumentează pe larg 
resursele umane, materiale, financiare, 
temporale implicate în proiectul propus, 
asigurând legătura cu celelalte verigi ale 
planului de intervenţie 

Există concordanţă între 
resursele alese şi 
obiectivele şi strategia 
planului. 

Prezintă resursele 
necesare proiectului de 
management al clasei 

Enumeră sintetic 
câteva resurse 
utilizate 

Nu precizează resursele 
necesare desfăşurării 
proiectului de 
management al clasei 



 

Calificativul  
„Excelent” 

Calificativul  
„Foarte bine” 

Calificativul  
„Bine” 

Calificativul  
„Suficient” 

Calificativul 
„Insuficient” 

Propunerea de activităţi adecvate pentru 
modificarea comportamentelor 
negative/întărirea comportamentelor 
pozitive ale elevilor si de 
ameliorare/optimizare a climatului 
socio-afectiv al clasei, bazate pe 
tehnicile LEARN şi convergente cu 
obiectivele proiectului. 

Proiectul prezintă un 
număr restrâns de 
activităţi în concordanţă 
cu obiectivele stabilite 

Corelaţie slabă între 
activităţile propuse 
pentru 
intervenţie/rezolvarea 
problemei şi 
obiectivele şi tehnicile 
selectate.  

Activităţile propuse 
sunt numai 
denumite 

Proiectul nu conţine 
propuneri de activităţi 
în vederea modificării 
respectiv a întăririi 
comportamentelor 
elevilor. 

Proiectarea evaluării activităţilor în 
conformitate cu obiectivele propuse şi 
indicarea detaliată a unor forme/ tipuri/ 
probe de evaluare 

Prezintă modalitatea de 
realizare a evaluării 
activităţilor propuse 

Strategia de evaluare 
este doar amintită nu 
se oferă detalii 

Strategia evaluării 
propusă, nu ia în 
considerare 
obiectivele 
proiectului 

Proiectul nu 
menţionează 
forme/tipuri de evaluare 
a activităţilor propuse 

Formulează concluzii ale proiectului 
pornind de la specificitatea 
problemei/comportamentelor elevilor, 
având în vedere obiectivele propuse, 
măsura în care acestea au fost atinse 
prin proiectare, relevanţa 
strategiilor/tehnicilor selectate, utilitatea 
activităţilor propuse, precum şi strategia 
de evaluare adoptată 

Concluziile formulate 
fac referire la câteva 
etape ale proiectului de 
management 

Proiectul conţine 
puţine concluzii 

Concluziile sunt 
formulate vag şi 
preponderent 
teoretic, nu fac 
referire la etapele 
planului managerial.

Proiectul nu prezintă 
concluzii 

Proiectul are o bibliografie consistentă 
iar redactarea ei este în acord cu 
standardele 

Aminteşte corect sursele 
bibliografice  

Aminteşte puţine surse 
bibliografice şi sunt 
redactate parţial corect 

Sursele bibliografice 
sunt greşit redactate.

Proiectul nu are 
bibliografie 
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Anexa nr. 10 

Analize comparative ale rezultatelor experimentale 
 

Tabelul 3. Date comparative obţinute în etapa de post-test  
privind percepţia elevilor asupra atmosferei clasei şi a relaţiei cu cadrul didactic 

Itemi 

Pentru mine  
atmosfera din această clasă:

Loturi Medii t p 

este cooperantă E – C 3,85 – 3,40 8,592 .019 

este încurajatoare E – C 3,75 – 3,12 3,098 .027 

este prietenoasă E – C 3,86 – 3,57 6,253 .008 

este suportivă E – C 3,76 – 3,27 2,524 .021 

îmi permite să fiu eu însumi E – C 3,76 – 3,07 7,019 .025 

este corectă E – C 3,83 – 3,32 5,641 .020 

mă încurajează să învăţ E – C 3,84 – 3,32 3,669 .019 

este sigură şi relaxantă E – C 3,77 – 3,33 3,156 .014 

îmi permite să-mi împărtăşesc 
opiniile şi să influenţez 
deciziile 

E – C 3,63 – 3,19 3,401 .015 

Itemi 

Profesorul meu: 

Loturi Medii t p 

este dispus să-mi ofere atenţie 
suplimentară 

E – C 3,84 – 3,69 0,004 >.050 

arată înţelegere E – C 3,91 – 3,82 0,569 >.050 

dă indicaţii precise şi clare şi 
mă ajută să înţeleg 

E – C 3,92 – 3,85 0,099 >.050 

evaluează şi notează corect E – C 3,93 – 3,81 0,001 >.050 

este dornic să mă ajute când 
am probleme 

E – C 3,89 – 3,77 0,093 >.050 

îmi recunoaşte performanţele E – C 3,90 – 3,71 1,802 >.050 

utilizează munca în echipe 
pentru a ne ajuta să învăţăm 
mai mult 

E – C 3,87 – 3,57 8,229 .001 
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Tabelul 4. Date comparative obţinute în pre-test/post-test  
privind percepţia elevilor asupra atmosferei clasei şi a relaţiei cu profesorul 

Itemi 

Pentru mine 
atmosfera din 
această clasă: 

Loturi Medii 
pre-test/ 
post-test 

t p Loturi Medii  
pre-test/ 
post-test 

t p 

este cooperantă E 3,52–3,80 2,070 .012 C 3,41–3,40 0,431 >.050 

este încurajatoare E 3,34–3,74 3,560 .014 C 3,13–3,12 0,462 >.050 

este prietenoasă E 3,50–3,80 3,180 .011 C 3,57–3,57 0,476 >.050 

este suportivă E 3,29–3,78 4,810 .019 C 3,27–3,25 0,404 >.050 

îmi permite  
să fiu eu însumi 

E 3,29–3,74 5,210 .014 C 3,07–3,08 0,483 >.050 

este corectă E 3,49–3,83 6,441 .013 C 3,32–3,31 0,090 >.050 

mă încurajează să 
învăţ 

E 3,45–3,80 5,362 .013 C 3,38–3,32 0,405 >.050 

este sigură şi 
relaxantă 

E 3,34–3,75 4,433 .015 C 3,33–3,32 0,464 >.050 

îmi permite să-mi 
împărtăşesc 
opiniile şi să 
influenţez 
deciziile 

E 3,28–3,65 4,910 .010 C 3,20–3,19 0,462 >.050 

este dispus să-mi 
ofere atenţie 
suplimentară 

E 3,67–3,84 3,610 .005 C 3,69–3,69 0,450 >.050 

arată înţelegere E 3,80–3,86 0,021 >.050 C 3,82–3,80 0,360 >.050 

dă indicaţii 
precise şi clare şi 
mă ajută să 
înţeleg 

E 3,85–3,89 0,080 >.050 C 3,86–3,85 0,382 >.050 

evaluează şi 
notează corect 

E 3,76–3,91 5,730 .006 C 3,81–3,81 0,437 >.050 

este dornic să mă 
ajute când am 
probleme 

E 3,74–3,82 0,017 >.050 C 3,78–3,77 0,373 >.050 

îmi recunoaşte 
performanţele 

E 3,67–3,87 4,261 .008 C 3,71–3,70 0,361 >.050 

utilizează munca 
în echipe pentru 
a ne ajuta să 
învăţăm mai mult

E 3,69–3,85 3,610 .005 C 3,58–3,57 0,456 >.050 

 




