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Rezumat
 Didactogenia constituie un indicator expresiv al dezadaptării școlare. De în-
dată ce-și face apariția, ca urmare a greșelilor de comunicare comise - voluntar sau 
involuntar – de către cadrele didactice, ea pune presiuni nedorite pe discipolii acestora, 
dezorganizându-le toată activitatea și toate tipurile de relații. Întrucât, prin energiile 
pernicioase pe care le posedă, fenomenul avut în vedere dezorganizează procesul de 
instruire, punând sub semnul îndoielii buna desfășurare a acestuia, este de la sine în-
țeles că îngrijorările care se impun într-un asemenea caz trebuie să vizeze – mai întâi 
de toate și în mod special – capacitatea de învățare a școlarilor sau, mai exact, modul 
și măsura în care tipul vizat de capacitate este supus erodării. Datele de care dispu-
nem – ne referim atât la constatările pe care am reușit să le extragem din literatura de 
specialitate, cât și la propriile observații legate de ținuta comportamentală inadecvată 
a cadrelor didactice - arată că, ad extremum, infl uența nefastă pe care didactogenia, în 
calitatea ei de factor patologizant, o exercită asupra capacității de a învăța își găsește 
expresie în cel puțin trei ipostaze de factură fenomenologică: (I) apariția retardului 
școlar, (II) diminuarea capacității de procesare a informațiilor și (III) dereglarea moti-
vației pentru învățare.

 Cuvinte-cheie: didactogenie, retard școlar, retrapaj, insucces școlar, obose-
ală, surmenaj, demotivare

Abstract
 Didactogeny is an expressive indicator of school maladaptation. As soon as it 
appears, as a result of communication mistakes committed - voluntarily or involuntari-
ly - by teachers, it puts undesirable pressure on their disciples, disorganizing all their 
activity and all kinds of relationships. Since, the phenomenon in question disrupts the 
training process by the pernicious energies which it possesses, calling into question its 
proper conduct, it is evident that the worries which appear in such a case must concern 
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- fi rst of all and in particular - the learning capacity of the pupils or, more precisely, the 
manner and extent to which the targeted type of capacity is subjected to erosion. The 
data we have - we refer both to the fi ndings that we have managed to extract from the 
specialized literature and to our own observations related to the inappropriate beha-
vior of teachers - show that, ad extremum, the detrimental infl uence that didactogeny, 
as as a pathological factor, has over the ability to learn is expressed in at least three 
phenomenological situations: (I) the occurrence of school delays, (II) decreased ability 
to process information, and (III) disrupted motivation to learn.

 Keywords: didactogeny, school delay, retake, school failure, fatigue, over-
work, demotivation.

Didactogenia, după cum s-a demon-
strat în repetate rânduri1, constituie un 
indicator expresiv al dezadaptării școlare. 
De îndată ce-și face apariția, ca urmare a 
greșelilor de comunicare comise - volun-
tar sau involuntar – de către cadrele di-
dactice, ea pune presiuni nedorite pe dis-
cipolii acestora, dezorganizându-le toată 
activitatea și toate tipurile de relații.

În fond, spun specialiștii, tactul pe-
dagogic defectuos al cadrelor didactice, 
limbajul vulgar și iresponsabil al acestora, 
pot face ca întreaga activitate de preda-

re-învățare să cadă sub imperiul unei ire-
futabile stări patologice.

Scopul studiului realizat constă în 
abordarea teoretică a fenomenului și a 
demonstra că didactogenia reprezintă un 
indubitabil factor de patologizare a capa-
cității de învățare.  

D. Popovici, bunăoară, menționează, 
în una din lucrările sale că didactogeniile 
se regăsesc cu plenitudine în ceea ce poar-
tă numele de stare patologică. [1], Or, 
copiii vin la școală cu dorința să învețe, 
fi ind impulsionați de diverși factori interni 

_________________________

1  Vezi, în acest sens, Străchinaru, I. Didactogenia. În: S. Bârsănescu (coord.). Dicționar de pedagogie con-
temporană. București: Editura Enciclopedică, 1969, pp. 48-49; Платонов, К.К., Дидактогения. În: К.К. 
Платонов. Краткий словарь системы психологических понятий. Москва: Издательство Высшая 
школа, 1981, с. 35-40; Cuckier, J. Patologia de la didactogenia. În: Revista de Psicoanálisis, 1991, no. 47 (1), 
pp. 140-145; Poenaru, R., Sava, F. Didactogenia în școală. Aspecte deontologice, psihologice și pedagogice. 
București: Editura Danubius, 1998, pp. 25-30; Popovici, D. Greșeli în procesul de învățare – didactogenii. 
În: D. Popovici. Didactica. Soluții noi la probleme controversate. București: Editura Aramis, 2000, pp. 98-
100; Sava, F. Didactogenia – concept și evoluție. În: Șt. Boncu, C.Ceobanu (coord.). Psihosociologie școlară. 
Iași: Editura Polirom, 2013, pp. 210-211; Șleahtițchi, M. Despre amenințarea didactogenă, în termeni con-
creți. În: L. Pogolșa, N. Bucun (coord.). Școala modernă: provocări și oportunități. Materialele Conferinței 
Științifi ce Internaționale „Școala modernă: provocări și oportunități” (Chișinău, 05-07 noiembrie 2015). 
Chișinău: Institutul de Științe ale Educației (Tipografi a Cavaioli), 2015, pp. 35-39; Șleahtițchi, M. Didactoge-
nia, fenomenul care desfi gurează învățământul. În: Psihologie. Pedagogie specială. Asistență socială: Revista 
Facultății de Psihologie și Psihopedagogie Specială a Universității Pedagogice de Stat „Ion Creangă”, 2015, 
nr. 3 (40), pp. 1-6 sau/și Șleahtițchi, M. Burnout versus didactogeny: the reality of a pathologized connec-
tion. În:  Bulletin of Integrative Psychiatry , New Series, Year XXVIII, no.1(92),  March 2022, pp. 105-114 
[ISSN 2393-2694; ISSN-L 1453 - 7257] [Journal B+ and Indexed IDB by CNCSIS, Index Copernicus Inter-
national , DOAJ, Erih Plus, Gale Cengage, CEEOL, Crossref]. Disponibil: http://dev.buletindepsihiatrie.ro/
bpi-nr-1-2022/
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și externi. Se presupune, de la bun înce-
put, că tuturor elevilor le este proprie o 
anumită stare de normalitate, în sensul că 
interpretorii lor sunt apți pentru învățare. 
În principiu, aceștia pot soluționa prin 
efort normal sarcinile cu care se confruntă 
în școală fără să le fi e afectată nega-
tiv capacitatea de a prelucra și asimila 
informații [2].

Situarea elevilor în mediul școlar pre-
supune mai multe ipostaze, desigur core-
late. Ei sunt, deopotrivă, receptori activi 
de informație, participanți la proces (si-
tuație în care trebuie să satisfacă anumi-
te norme ale școlii) și posesorii atitudinii 
pozitive față de procesul la care participă. 
Toate acestea sunt satisfăcător îndeplinite 
atunci când elevilor le este proprie starea 
de normalitate. Odată cu apariția didacto-
geniilor, această stare dispare. În locul ei, 
se impune o stare patologică, care deter-
mină schimbarea felului de a fi  al elevilor.

Propriu-zis, starea patologică avută în 
vedere nu este altceva decât semnul reve-
lator al unui  factor agravant care, potrivit 
aceluiași D. Popovici [3, 17, p. 106 ], ilus-
trează existența blocărilor pe dimensiunea 
proceselor nemijlocit implicare în rezol-
varea sarcinilor școlare; prin felul în care 
se manifestă, ea determină neîmpliniri, 
deziluzii și numeroase  exteriorizări de 
factură morbidă care, luate împreună sau 
în mod separat, nu se regăsesc, evident, 
în ceea ce se cheamă stare  de normalitate 
(când elevii, după cum am menționat deja, 
sunt, deopotrivă, receptori activi de infor-
mație, participanți responsabili la proces 
și posesorii unor atitudini pozitive față de 
acest proces).

Întrucât didactogenia, prin energiile 
pericioase pe care le posedă, patologizea-
ză procesul de instruire, punând sub sem-

nul îndoielii buna desfășurare a acestuia, 
este de la sine înțeles că îngrijorările care 
se impun într-un asemenea caz trebuie să 
vizeze – mai întâi de toate și în mod spe-
cial – capacitatea de învățare a școlarilor 
sau, mai exact, modul și măsura în care 
tipul vizat de capacitate este supus erodă-
rii [4]. Or, fi ind puși în imposibilitatea de 
a reacționa de o manieră adecvată la tot 
felul de noțiuni, defi niții, reguli, teorii sau 
studii de caz, cei cărora le revine obliga-
țiunea de „a se pune pe carte” vor „bate 
pasul pe loc”, nefi ind în stare să ajungă 
la descoperirile și constatările de rigoare. 
Interpretorii acestora – verbali, armonici, 
fi gurativi sau de altă natură – vor înregis-
tra cote reduse de funcționalitate cogniti-
vă, faptul în cauză însemnând că lucrurile 
au început să meargă prost, înscriindu-se 
progresiv în parametrii defi nitorii ai anor-
malității [5].

Pe un asemenea fundal, lucrurile 
evoluează contrar regulilor existente. In-
tervine o realitate care poate fi  asemuită 
în foarte puțină măsură cu un proces 
de învățare centrat pe „angajarea unor 
dimensiuni cognitive susceptibile să 
susțină modifi cări intenționale la nivel 
de comportament” [6] sau cu un produs 
al învățării realizat în ,,spiritul și litera” 
programelor școlare (deprinderi intelec-
tuale, strategii cognitive, informații lo-
gice și atitudini cognitive) [7]. Ceea ce 
se întâmplă cu adevărat la acest moment 
poartă în semnele unei acute crize de ordin 
educațional, a unei tulburări de proporții 
prin care eforturile orientate spre dobândi-
rea „cunoștințelor, deprinderilor, strategii-
lor și atitudinilor cognitive” [8] devin – de 
la o zi la alta - nesemnifi cative sau chiar 
zerovalente, încetând să fi e expresia fi delă 
a unor activități de învățare care se produc 
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fi e prin contiguitate [9], generalizare [8], 
discriminare, insight [10] sau semnifi cație 
[11], fi e prin rezolvarea problemelor [12] 
sau stimularea comportamentelor creato-
are [13].

Datele de care dispunem – ne referim 
atât la constatările pe care am reușit să le 
extragem din literatura de specialitate [16, 
14], cât și la propriile observații legate de 
ținuta comportamentală inadecvată a ca-
drelor didactice - arată că, ad extremum, 
infl uența nefastă pe care didactogenia, în 
calitatea ei de factor patologizant, o exer-
cită asupra capacității de a învăța își gă-
sește expresie în cel puțin trei ipostaze de 
factură fenomenologică.

Mai întâi, comportamentul inadecvat 
al animatorilor procesului de învățământ, 
nerespectarea de către ei a normelor de 
comunicare didactică reprezintă factorul 
care poate conduce la apariția retardu-
lui școlar, a unei stări care, precum este 
bine știut, semnifi că rămânerea în urmă la 
învățătură sau – în alți termeni – pierderea 
contactului cu ritmul fi resc de însușire a 
cunoștințelor, priceperilor și deprinde-
rilor. Compromițând orice tentativă de 
„obținere a unui randament superior în 
activitatea instructiv-educativă, la nivelul 
cerințelor programelor și al fi nalităților 
învățământului”, acest tip de retard 
condiționează, potrivit specialiștilor [17, 
p.106], neîndeplinirea cerințelor obliga-
torii ale programului școlar și instaurarea 

unei nepotriviri fl agrante între „exigențe, 
posibilități și rezultate”. La faza incipientă, 
el se caracterizează prin apariția primelor 
probleme legate de realizarea sarcinilor 
școlare, prin ieșirea la suprafață a prime-
lor goluri în sistemul de cunoștințe ale ele-
vilor, prin încetinirea vitezei de asimilare 
a materialului predat în raport cu ceilalți 
elevi, prin profi larea primelor simptome 
ale dezinteresului față de învățătură sau/
și prin conturarea sentimentului de inu-
tilitate2. Dacă nu este sesizat la timp și, 
respectiv, nu este cumva recuperat în 
cadrul fazei incipiente, tipul de retard 
la care ne referim își dezvoltă energiile, 
intrând, peste o vreme, într-o nouă fază, 
cea a retrapajului propriu-zis. Acum, el se 
va caracteriza prin acumularea de goluri 
considerabile în sistemul de cunoștințe 
ale elevului sau evitarea oricărei încercări 
de îndeplinire independentă a sarcinilor, 
prin apariția aversiunii față de învățătură 
sau negarea activității de învățare3. Dacă 
și de această fenomenul avut în vedere 
nu va fi  supus unei administrări rigu-
roase, atunci el va intra în ultima sa fază, 
cea a eșecului școlar formal. Elevii vor 
începe să facă dovadă incapacității „de a 
face față cerințelor școlii, de a-și însuși 
competențele prevăzute de programele de 
studii, de a se adapta vieții școlare, de a 
răspunde probelor de evaluare” [18]. În 
plus, asta ar mai putea însemna corigență 
sau repetenție, adică două sancțiuni dis-

_________________________

2 La această fază, spun specialiștii, retardul școlar este, în fond, de scurtă durată, ceea ce înseamnă că poate 
fi  ușor recuperat dacă e sesizat la timp. Fiind surprins în stadiul său incipient, când se produc primele ne-
ajunsuri în asimilarea materialului de studiu, tipul de retard avut în vedere poate fi  administrat în termene 
relativ restrânse. Este de la sine înțeles că într-un asemenea context se poate vorbi despre prevenirea feno-
menului.
3 La această fază, precum s-a constatat de nenumărate ori, tipul de retard la care facem trimitere nu mai 
poate fi  prevenit, ci numai combătut. Evident, acțiunile de înlăturare a efectelor nefaste apărute vor antrena 
un instrumentar psihopedagogic net superior (ca varietate și complexitate) celui utilizat la etapa anterioară.
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ciplinare severe susceptibile să pună sub 
semnul inefi cienței nu doar dezvoltarea 
personalității celui ce studiază, ci și inte-
grarea socială a acestuia.

În al doilea rând, neputința cadrului 
didactic de-a menține o relație afabilă cu 
discipolii săi pune la grea încercare capa-
citatea de procesare a acestora. De foarte 
multe ori, impactul este atât de mare, încât 
capacitatea pe care o avem în vedere fi e că 
este „forțată peste posibilitățile normale”, 
fi e că este adusă – ceea ce e și mai rău – în 
„situația de a nu putea funcționa” [19]. În 
defi nitiv, mulți dintre acei cărora le revine 
obligațiunea de a însuși, în mod sistema-
tic, cunoștințe și aptitudini temeinice se 
văd nevoiți să constate, la un anumit mo-
ment, că au obosit și că nu mai au puteri 
pentru a fi  pe potriva exigențelor școlare 
existente. Odată cu aceasta, în sângele și 
urina lor, dacă e să analizăm lucrurile în 
termenii lui J. Scherrer [18], apare o doză 
suplimentară de adrenalină care servește 
drept cauză pentru creșterea tensiunii psi-
hosenzoriale și a celei intelectuale. Ten-
siunile avute în vedere, vom reaminti, se 
afl ă în relație directă cu activitatea siste-
melor neuronale care se afl ă în mezencefal 
(trunchiul cerebral) și care infl uențează în 
mod hotărâtor starea de activitate a orga-
nismului. Pe un asemenea fundal, inter-
vine, mai devreme sau mai târziu, deze-
chilibrul homeostatic. Coordonarea dintre 
diferitele funcții și operații ale creierului 
este în foarte mare măsură - sau chiar de-
fi nitiv - perturbată. Acumularea de obo-
seli zilnice duce, cu timpul, la instalarea 
stării de oboseală cronică sau, după cum 
obișnuiesc să spună unii autori [19], a stă-
rii de surmenaj. Când aceasta din urmă 
intervine, atunci, expresia lui P. Popes-

cu-Neveanu [20], senzația de slăbiciune 
se intensifi că, ea resimțindu-se nu doar în 
timpul lucrului, ci și înainte ca el să fi  în-
ceput din nou. Dacă profesorii, din lipsă 
de îndemânare comunicațională, își aduc 
discipolii la starea de surmenaj, atunci lu-
crurile se pot agrava la maximum, luând 
întorsături dintre cele mai neplăcute. Or, 
precum s-a spus și s-a scris nu o singură 
dată, trecând prin starea de surmenaj, in-
divizii – inclusiv școlarii de toate vârstele 
– devin pesimiști, nu se mai pot bucura de 
nimic și sunt copleșiți de emoții negati-
ve, chiar dacă nu ar avea un motiv real. 
Concomitent, se observă cum scade simți-
tor atenția și capacitatea de concentrare a 
acestora. Accesele de astenie și anxietate 
devin tot mai frecvente. În plus – și acest 
fapt este deosebit de îngrijorător - crește 
semnifi cativ numărul celor care recurg la 
fumat, la consumul de alcool, de droguri 
sau de băuturi energizante. Tot acum, apa-
re riscul automedicației, mulți apelând la 
tot felul de medicamente ca să poată face 
față ritmului de activitate [21].

În al treilea rând, atunci când 
reprezentanții corpului didactic se 
comportă de o manieră profesională 
inadecvată, punându-i pe discipolii săi 
în incapacitatea de a realiza satisfăcător 
sarcinile proprii procesului de predare 
– învățare, în mediul acestora din urmă 
se atestă o scădere semnifi cativă – dacă 
nu chiar dramatică – a motivației pentru 
învățare. Tipul vizat de motivație, vom 
reaminti, reprezintă acele procese interne 
care determină activarea, orientarea și 
menținerea comportamentelor axate pe do-
bândirea de noi cunoștințe, priceperi și de-
prinderi. Fie că sunt de expresie intrinsecă 
(când cei ce învață resimt interes și plăcere 
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pentru activitatea în sine4) sau de expresie 
extrinsecă (când activitățile de învățare 
sunt efectuate de dragul unui scop care nu 
corespunde naturii acestora5), procesele la 
care facem trimitere își pot demonstra vi-
vacitatea lor doar dacă sunt acompaniate 
în permanență de anumite recompense. La 
modul concret, este vorba despre recom-
pensele informaționale/verbale (laude, 
încurajări, feedback-uri pozitive cu pri-
vire la aptitudinile demonstrate, gesturi de 
afecțiune etc.) sau neașteptate (fapte sau/
și evenimente cu caracter de surpriză, lu-
cruri care provoacă o bucurie neașteptată), 
în cazul motivației intrinseci, și, respectiv, 
despre recompense tangibile/materiale 
(premii, cadouri, bani, diplome, distincții, 
mențiuni speciale, jetoane, buline etc.) 
sau contingente/anticipate (promisiuni in-
dicând la posibile laude, surprize, premii, 
cadouri, bonusuri etc.), în cazul motivației 
extrinseci6. Fiind în deplin acord cu ne-
voile psihologice fundamentale – care se 
prezintă, precum este știut, în trei variante 
distincte: nevoia de autonomie (conform 

căreia, pentru a exista o autodeterminare 
autentică, individul trebuie să-și apreci-
eze comportamentele ca fi ind inițiative 
venite din interior, ca o manifestare a 
voinței personale), nevoia de competență 
(care presupune că autodeterminarea se va 
înfăptui în măsura în care individul simte 
că poate realiza un anumit comportament, 
că este în stare să facă un anumit lucru) 
și nevoia de relaționare (care se referă la 
necesitatea resimțirii unui sprijin afectiv, a 
participării și înțelegerii sincere din partea 
persoanelor semnifi cative), recompensele 
avute în vedere sunt acele surse de ener-
gie psihomorală fără de care antrenarea 
plenară a capacității de învățare este de 
neînchipuit sau, în cel mai bun caz, puțin 
probabilă. 

Rezultatele mai multor investigații 
cu caracter experimental – cum ar fi , bu-
năoară, cele obținute de E.L. Deci [24; 
25], M.R. Lepper, D. Green și R.E. Nis-
bett [26] - aduc confi rmările necesare. Or, 
dacă e să le luăm în seamă, putem insis-
ta pe ideea potrivit căreia atunci când un 

_________________________

4 În acest caz, motivația se regăsește în interiorul activității de învățare și, totodată, în interiorul celui care 
realizează un asemenea tip de activitate. Drept exemple relevante, ne pot servi jocul sau/și învățarea activă. 
Or, după cum se întreabă mai mulți specialiști – R.M. Ryan și E.L. Deci, bunăoară [23] -, ce putem constata 
urmărind după cum se joacă niște copii? Urmărind comportamentul copiilor, afi rmă ei, e greu să nu con-
stați că ei par a fi  „născuți pentru a învăța” și „a se dezvolta prin ceea ce fac”. În fond, tocmai în asemenea 
activități intrinsece exemplare „se poate urmări nemijlocit manifestarea plenară a tendinței înnăscute spre 
autodeterminare”, o manifestare care denotă că oamenii, indiferent de vârstă sau sex, rasă sau origine socia-
lă, „preferă să realizeze cu precădere lucrurile pentru care resimt o motivație intrinsecă”.
5 Parafrazându-l pe cercetătorul roman D. Nastas [24], putem spune că deși sunt elevi sau studenți care 
merg la școală considerând că sunt motivați intrinsec, o bună parte din ei o fac, totuși, pentru alte rațiuni, 
extrinsece activităților de învățare: din sentimentul de datorie, din dorința de a excela social, pentru a avea 
o carieră de succes, pentru a fi  „cel mai bun”, pentru prestigiu sau chiar din obișnuință.
6 Pentru mai multe detalii cu referire la cele patru tipuri de recompense, vezi, spre exemplu, Deci, E.L. 
Intrinsic Motivation. New York: Plenum, 1975; Deci, E.L., Ryan, R.M. Intrinsic Motivation and Self-deter-
mination in Human Behavior. New York: Plenum, 1985; Ryan, R.M., Deci, E.L. Promoting self-determined 
school engagement: Motivation, learning and Well-being. In: K.R. Wentzel, A. Wigfi eld (eds.). Handbook 
on motivation at School. New York: Routledge, 2009 sau/și Nastas, D. Resorturi motivaționale ale învățării. 
În: Șt. Boncu, C. Ceobanu (coord.). Psihosociologie școlară (prefață de C. Cucoș). Iași: Editura Polirom, 
2013, p. 115-131.
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comportament al școlarului este motivat 
intrinsec, e de preferat să evităm recom-
pensele tangibile și contingente, acordând 
prioritate recompenselor informaționalei 
și celor neașteptate. Prin contrast, atunci 
când suntem siguri că un școlar anume 
este lipsit în totalitate de motivație intrin-
secă, e de preferat să folosim, în paralel 
cu recompensele informaționale și cele 
neașteptate, și recompense cu caracter 
tangibil sau contingent. Acestea din urmă, 
după cum menționează specialiștii [26], 
vor fi  puse în practică pentru ,,a-i atrage 
atenția și interesul, în speranța că, treptat, 
prin creșterea competenței și descoperirea 
noutății, va dezvolta o motivație instrin-
secă”.

Cum motivația pentru învățare și re-
compensele care o acompaniază constitu-
ie un factor determinant al reușitei școla-
re, este evident că în cazul cadrelor didac-
tice lipsite de scrupule și tact pedagogic 
o asemenea reușită fi e nu va avea sorți 
de izbândă, fi e va înregistra cote extrem 
de modeste. Modul în care aceste cadrele 
didactice organizează interacțiunea și co-
municarea în condițiile sălilor de instruire 
– unul centrat pe nerespectarea normelor 
specifi ce activităților pe care le ghidează 
– exercită un neîndoielnic impact nega-
tiv asupra dorinței de-a „face carte”, de-a 
ști cât mai multe lucruri despre lume și 
mecanismele care o pun în mișcare, de-a 
putea construi și realiza proiecte temera-
re de explorare și auto-afi rmare. Minimi-
zând – sau chiar reducând la zero – rolul 
recompensator motivaționale (de la cele 
informaționale/verbale la cele neaștepta-
te și de la cele tangibile/materiale la cele 
contingente/anticipate), ele nu fac altceva 
decât să aducă o mare dezordine în pro-
cesul de predare-învățare, îndepătându-l 

substanțial de condiția unei „activități de 
însemnătate fundamentală pentru adapta-
rea la mediu și la legile dezvoltării psiho-
comportamentale”.

În viziunea lui J. Reeve [27, pp. 15; 
17], care consună perfect cu cele menți-
onate mai sus, există cel puțin trei indicii 
după care ne putem da seama cum peda-
gogii didactogeni periclitează ideea de 
motivație pentru învățare.

Conform primului indiciu, ei manifes-
tă, de la o zi la alta, un fel de „blocare” în 
propria viziune, interpretând faptele sau/și 
fenomenele doar din perspectiva sa, fără 
a lua în considerare perspectiva celor pe 
care îi instruiesc.

Cel de-al doilea indiciu scoate la lu-
mină obișnuința de a întrerupe discipolii 
în timp ce își prezintă punctele de vedere, 
își exteriorizează emoțiile sau acționează 
într-un anume fel. 

În baza celui de-al treilea indiciu, se 
arată că pedagogul care nu-și respectă dis-
cipolii nu doar îi întrerupe intenționat pe 
aceștia, ci și le prescrie mereu cum ar tre-
bui să gândească, ce ar trebui să simtă și 
ce fel de linie comportamentală ar trebui 
să adopte.

Concluzionând, J. Reeve constată că 
mijloacele dominante prin care pedagogii 
didactogeni își exercită infl uența sunt in-
truziunea și presiunea; or ei sunt cei care 
„intervin frecvent în gândurile, trăirile și 
comportamentele discipolilor și persistă, 
presându-i să adopte un anumit fel de gân-
dire, să simtă lucrurile într-un anume fel și 
să aibă o anumită conduită precisă”. 

În cele din urmă, J. Reeve propune o 
listă a greșelilor didactice care, în viziu-
nea lui, blochează capacitățile cognitive 
ale școlarilor, compromițând, la modul 
cel mai serios, ideea de motivație pentru 
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învățare. Într-o variantă comprimată, ace-
astă listă se prezintă în felul următor [27, 
pp. 27-28]:

 rigiditate mecanicistă pronunțată 
manifestată pe tot sau aproape pe tot par-
cursul procesului de instruire;

 nu se oferă explicații cu privire la 
cerințele educaționale formulate (discipo-
lilor nu li se explică de ce ar trebui să facă 
un anumit lucru și care este sensul și rați-
unea lui);

 utilizarea unui limbaj presant 
(prevalarea expresiilor de genul „trebuie 
să” sau „nu trebuie să”);

 nerăbdare manifestată în momen-
tul în care discipolul răspunde la o mate-
rie (se intervine – în mod brutal, adeseori 
- pentru a grăbi formularea răspunsului, 
identifi carea soluției sau enunțarea con-
cluziei);

 refuzul de a tolera protestele 
apărute în mediul discipolilor („gata cu 
comentariile, apucați-vă de lucru!” este 
genul de abordare pe care îl poți auzi frec-

vent în asemenea cazuri);
 monopolizarea materialelor de 

studiu (pentru a nu admite ca discipolii să 
descopere singuri anumite aspecte rele-
vante legate de lumea înconjurătoare sau 
de propria lor lume; aceste materiale nu 
sunt distribuite, fi ind ținute „la index”).

Impunându-se prin incapacitatea de 
a fi  sufi cient de atenți, răbdători sau/și 
respectuoși pe dimensiunea activităților 
de instruire, toți acei cărora li se potrivește 
califi cativul de pedagog didactogen 
demonstrează, așadar, că sunt promoto-
rii consecvenți ai unui stil de conduită 
profesională prin care, de o manieră 
intenționată sau mai puțin intenționată, 
importanța motivației pentru învățare este 
pusă la îndoială sau chiar anihilată7. 

În concluzie, putem aprecia că, în 
puterea energiilor pernicioase pe care le 
poartă, greșelile de comunicare comise - 
voluntar sau involuntar – de către cadrele 
didactice pun presiuni psihocognitive ne-

_________________________

7  Dacă se ajunge la stadiul de anihilare, putem vorbi despre apariția demotivației. Demotivația, precum 
s-a demonstrat nu o singură dată, redă unul dintre factorii cei mai nocivi pentru orice organizație (inclusiv, 
pentru orice organizație din sfera învățământului și, respectiv, pentru orice persoană care își face studiile în-
tr-o asemenea organizație ). În cazul în care fenomenul avut în vedere devine realitate, se atestă o completă 
lipsă de energie. Or, după cum afi rmă specialiștii,  anume acesta este semnul că ,,ne îndepărtăm de drumul 
nostru, că investim în ceva ce nu ne va ajuta să creștem și să ne dezvoltăm”. Pentru confi rmare și alte detalii, 
vezi, spre exemplu, Gorham, J., Christophel, D. Students’ Perception of teacher behaviors as motivating 
and demotivating factors in college classes. In: Communication Quarterly, 1992, no. 40, pp. 239-252; Gor-
ham, J., Millete, D.M. A Comparative analysis of teacher and student perceptions of sources of motivation 
and demotivation in college classes. In: Communication Education, 1997, no. 46(4), pp. 245-261; Mayer, 
M.C. Demotivation – its cause and cure. In: Personnel Journal, 1978, no. 57, pp. 260-266; Rahman, F.U.N., 
Jumani, B., Basit, A. Motivating and demotivating factors among learnes. In: International Journal of Aca-
demic Research, 2010, no. 2(1), pp. 206-212; Smith, M., Hepworth, M. An investigation of factors that 
may demotivate secondary school students undertaking project work: implications for learning infromation 
literacy. In: Journal of Librarianship and Information Science, 2007, no. 39(3), pp. 3-15; Андреева, Т., 
Юртайкин, Е. Почему опадают яблоки, или внутренняя демотивация. În: Журнал „Top-Manager”, 
2002, №22, c. 14-21; Дуб, Г.В. Причины демотивации студентов на уроках иностранного языка в 
высшей школе. În: Теория и практика общественного развития, 2012, №12, с. 170-172; Гатауллин, 
Р.Г. Мотивация – демотивация – ремотивация. În: Вестник Башкирского Университета, 2012, Т. 17, 
№1, с. 121-129 sau/și Прокина Е.О. Основные причины демотивации персонала и её последствия. În: 
Молодой учёный, 2015, №10, с. 768-771.
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dorite pe discipolii lor, erodându-le semni-
fi cativ capacitatea de învățare și făcându-i 
astfel să demonstreze, de la o zi la alta, 
că au pierdut contactul cu ritmul fi resc 

de însușire a cunoștințelor, priceperilor 
și deprinderilor, că sunt obosiți sau chiar 
surmenați și că înregistrează o scădere 
expresivă a motivației pentru studii.
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