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ADNOTARE

Autor: Hunca Mihaela

Tema: Formari profesionale continue ale cadrelor didactice centrate pe interconexiunea nevoilor
personale si institutionale.

Structura tezei: cercetarea este expusa pe 148 de pagini si cuprinde: introducere (preliminarii),
trei capitole, concluzii si recomandari, bibliografie (136 de surse), anexe. In text sunt inserate 46 de tabele
numerotate si 24 de figuri. Rezultatele cercetdrii sunt reflectate Tn 6 articole stiintifice publicate sau
prezentate in cadrul unor conferinte, workshopuri si sedinte metodice.

Cuvinte-cheie: formarea profesionala continua, profesionalizarea didacticd, motivatia invatarii,
nevoile personale, nevoile institutionale, paradigma formarii continud, metodologia formarii continua,
diagnosticarea nevoilor, modelul profesionalismului, interactiunea nevoilor.

Scopul cercetirii: fundamentarea paradigmei formarii profesionale continua a cadrelor didactice
centrate pe interconexiunea nevoilor personale si institutionale.

Obiectivele cercetarii: analiza abordarilor si specificului formarii continua din perspectiva
educatiei adultilor; conceptualizarea formadrii profesionale continud din perspectiva paradigmatica;
elaborarea metodologiei de formare continua a cadrelor didactice axate pe interconexiunea nevoilor
personale si institutionale; diagnosticarea capacitatii cadrelor didactice de a identifica nevoile personale si
institutionale; validarea experimentald a metodologiei de formare a cadrelor didactice abordata
paradigmatic si axata pe nevoile personale si institutionale.

Noutatea stiintificid si semnificatia teoretica: fundamentarea epistemologica a paradigmei de
formare profesionald continud a cadrelor didactice axatd pe: interconexiunea nevoilor personale si
institutionale; receptivitatea fatd de conceptele noi si aplicabilitatea lor imediatd; invatarea autodirijata,
interactiva si colaborativa; definirea conceptului ,,profesionalizare didacticd” — utilizarea euristica si
creativd a tuturor competentelor care stau la baza personalizarii didactice, obtinute prin continuarea,
aprofundarea si adaptarea formarii profesionale initiale, tinandu-se cont si de conditiile unor solicitari
deosebite de cele care au constituit reperele pregétirii initiale, prin formare continud si autoformare, pe
fundamentul coreldrii nevoilor personale cu nevoile institutionale; redimensionarea si prioritizarea
demersului motivational in procesul de formare profesionald continud; fundamentarea mecanismului de
identificare a nevoilor de formare continua a cadrelor didactice.

Problema stiintifica solutionata rezida in fundamentarea si aplicarea paradigmei formarii
continud a cadrelor didactice prin interconexiunea nevoilor personale si institutionale, fapt care a condus
la cresterea profesionalizirii cadrelor didactice si a nivelului de performante institutionale.

Valoarea aplicativid a cercetirii este certificata de o strategie de formare continua pe baza
interconexiunii nevoilor personale cu cele institutionale.

Implementarea rezultatelor s-a realizat in publicatii de autor, comunicari la workshopuri si
conferinte stiintifice si prin experimentul “Profesionalizarea didacticad prin interconexiunea nevoilor

personale cu nevoile institutionale”.



ANNOTATION

Author: Hunca Mihaela

Theme: Continuous proffesional trening of teachers through the interconection of personal and
institutional necols.

Thesis Structure: the research is on 148 pages and it contains: introduction (preliminaries), three
chapters, conclusions and recommendations, bibliography (136 sources), appendices. There are 46
numbered tables and 24 figures written into the text. The results of the research are mirrored in 6
scientific articles published or presented at conferences, workshops and methodical sessions.

Keywords: continuous training, professionalization of teaching, learning motivation, personal
needs, the needs of institutional paradigm of continuous training, continuous training methodology, needs
diagnosis, the model of professionalism, interaction needs.

Area of study: Adults Pedagogy

The aim of the research: the sustentation of the paradigm of the continuing professional
education of teachers , centred on the interface between the personal needs and the institutional ones.

The objects of the research: the analysis of the approaches and the peculiarities of the
continuing education from the perspective of adult education; the conceptualization of the  continuing
professional education from the perspective of the paradigm; the elaboration of the methodology of the
teacher’s continuing education based on the interface between the personal needs and the institutional
ones; the experimental validation of the methodology of teacher’s training from the paradigm approach
and bases on the personal and institutional needs.

The scientific novelty and the theoretical significance: the epistemological substantiation of
the paradigm of teacher’s professional continuing training based on: the interface between personal and
institutional needs; the receptiveness towards new concepts and their immediate applicability; the self-
directed, interactive and collaborative learning; the definition of the concept “ didactic
professionalization” — the heuristic and creative use of all the competencies which are underlain for the
didactic personalization, and which are obtained by the continuation, the thoroughgoing study and the
adaptation of the initial professional training, taking into account the conditions of requisitions different
from those which were benchmarks of initial training, by continuing education and self-teaching, on the
concept of the correlation of the personal needs with the institutional ones; the resize and the
prioritization of the motivational intercession in the process of continuing professional training; the
substantiation of the mechanism for the identification of the needs for the teachers’ continuing training.

The scientific problem solved lies in the substantiation and the application of the paradigm of
continuing training of teachers by the interface between the personal and the institutional needs, fact
which led to the growth of the teachers’ professionalization and of the standard of institutional
performances.



AHHOTANIMUA

ABTOp: XyHK?> Muxaena

Tema: IloBeimeHne KBamupUKAUMKM Yy4YUTEICH HA OCHOBE B3aWMOCBA3M JIMYHOCTHBIX U
MHCTUTYLIMOHHBIX IIOTPEOHOCTEH.

CTpykTypa AMccepTaluMM: JUCCEpTalusl BKIOYaeT B ceOst 148 cTpaHUIl M COCTOUT W3:
BBEJEHMUS, TPEX IJIaB, 3aKIFOUYEHUs, peKoMeHaanuii u oudanorpadun (136 MCTOUHUKOB), TPUIIOKEHHIA.
Tekcr Brimrodaer 46 tabmun u 24 ¢urypsl. PesynbraTel ucciieioBaHns OTpaKEHBI B 6 MyOIHKAUIXU
BBICTYIUICHUSIX Ha MEXIYHApOIHBIX KOH(PEPEHIMAX 1 CEMUHAPAX.

KaioueBrble cjioBa: HenmpepblBHOE 0OydeHHE, MpoQecCHOHATN3alNs MPEroIaBaHusl, 00ydeHs
MOTHUBAIlUU, JIMYHBIE NOTPEOHOCTH, MHCTHUTYLHOHAIbHBIE MOTPEOHOCTH, MHapaJurMbl HEHPEPHIBHOTO
0o0ydeHus1, METOIOJIOTHH HETIPEPHIBHOTO 00ydeHus, THarHo3 NoTpeOHOCTeH, MOAETs MpOodecCHOHATN3MA,
B3aMMO/ICHCTBUE TIOTPEOHOCTEH.

O6aacTb ucciaenoBanus: AHIparoruka (meaaroruka st B3pOocibiX).

Heas wuccnexoBanusi: 00OCHOBaHWE MAPAAWIMBl  HENPEPHIBHOTO  MPOQECCHOHATBHOTO
O6pa3OBaHI/I$1 Nneaarorn4eCKux Kaapos, OCHOBAHHBINA Ha B3aMMOCBS3H JIMYHOCTHBIX U WHCTUTYIUUOHHBIX
nogpoOHOCTEH.

3agauM wuccaeIOBaHWA: aHANM3 CIOENU(PHUKA M PA3NAYHBIX MOJIXOMOB K HENPEPHIBHOMY
00pa30BaHMIO B3POCIBIX; pPa3pa0dOTKa KOHIENTYAIbHBIX ITOJ0KCHUN OIOBBIINICHUH KBAJIM(UKAIIUU
yuuTene B paMKax HapaJWTMaTHYECKOro TMOAXojAa; pa3paboTka METOJOJOTHH — IOBBIIICHUS
KBaJTM(PUKALIUK YyYWTeNeH; IUarHOCTHKa YMEHUH YyduTeled OomnpenensTb CBOM MOTPeOHOCTH IO
MOBBIICHHUIO KBATH()UKAILIUH; SKCIIEPUMEHTaIbHAsI IPOBEPKa pa3paOd0TaHHONW METOOIOTHH.

HayuyHnasi HOBH3HA M TeopeTHYecKasi 3HAYMMOCTh MCCJIe0BaHMs: 000CHOBAHUE MapaIUrMbl
HEIIPEPBIBHOT'O 06pa30BaHI/IH B3pOCIIAX OCHOBAHHOM Ha: B3aMMOCBS3MJIMYHOCTHBIX U WHCTUTYIIUOHHBIX
HOTpe6HOCT$[X; OTKPBITOCTH K MHHOBAIIUAM U UX BHCAPCHUIO, CaMOO6y‘-IeHI/II/I U MHTCPAKTUBHOM YUYCHHU,
ONpENeJICHUH  TOHBITHS  «IUOAKTHYECKoe  INpOo(QEeCCHOHANM3ALUI»; TBOPYECKOM  MPUMEHEHUH
c(hOpMHUPOBAHHBIX KOMIIETCHINI; EPECMOTPE U NPUOPETU3ALMH MOTHBALIMOHHOTO acleKTa B MPOIecce
NOBBIICHUA KBAIM(UKAMM  y4yuTenel; pa3paboTKe MEXaHM3MOB YCTAHOBJCHHS JIMYHOCTHBIX
NoTpeOHOCTEH B MOBBIIIEHUH KBATH(DUKAIMH YUUTEICH.

Pa3pemiennasi Hay4yHasi mpodJemMa 3aKI04YaeTcsi B 00OCHOBAaHUHM W MPUMEHEHUH IMapaIurMbl
HENPEPHIBHOTO 00pa30BaHUsl YUUTENEH MOCPEICTBOM B3aMMOCBS3M JIMYHOCTHBIX W MHCTHUTYLIMOHHBIX
NoTpeOHOCTEH, YTO MPHUBEJIO K YIyUIIEHUIO KauecTBa NPENOoAaBaHus U YICHUSI.

IIpakTHyeckass 3HAYMMOCTH MCCJAENOBAHUS 3aKIOYaeTCsl B pPa3pabOTKe W TPUMECHEHHH
CTpaTeTuu IMOBBINICHUA KBaJ’II/Iq)I/IKaI_[I/II/I y‘-IHTeJ'[efI OCHOBAaHHOM Ha JIWYHOCTHBIX H WHCTUTYUHUOHHBIX
MOTPEOHOCTSIX.

BHeapeHue pe3yabTaToB OCYLIECTBISIOCH B MTPOLIECCE TOBBIEHNS KBATU(PHUKALUKN YUUTENEH B
paMKax IeJaroruueckoro SKCIepUMEHTa, a TAKXKe MOCPEICTBOM MyOIHKalni, y9acTHs B KOHPEepeHLUSX,

CEMUHapax, TPCHUHIax.
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PRELIMINARII

Actualitatea si importanta temei de cercetare

Formarea continud a devenit in lumea contemporana, nu doar o tehnica sau o stiinta, ci, in
primul rand, o miscare sociald menita sd ajute oamenii sd-si inteleagd locul si rolul 1n societate,
facandu-i capabili sa se adapteze cerintelor si solicitarilor prezentului, sa devina eficienti si
performanti.

In prezent, nu se mai poate discuta despre competitivitate, performanti economica sau
integrare socio-profesionala fara constientizarea practica, nu teoretica, a conceptului de educayie
care este un continuum existential. Acesta este si punctul de plecare al Memorandumuluil privind
invatarea permanentd, document elaborat de Comisia Europeana, in octombrie 2000, dupa
Consiliul de la Lisabona. Accentuand cd oamenii sunt o valoare supremd, concluzia
documentului este ca, mai presus de orice, sistemele de educatie si formare trebuie sa se adapteze
noilor realitati ale secolului al XXI-lea si ca invatarea permanenta este o politica esentiala pentru
dezvoltarea cetateniei active, a coeziunii sociale si a ocuparii fortei de munca.

In acest context, sistemul educational dobandeste un rol central, iar cadrul didactic
redevine unul dintre principalii actori ai societitii. In aceastd perspectivi, formarea cadrelor
didactice trebuie sa reprezinte o strategie esentiald pentru asigurarea adaptarii sistemului
educationale la cerintele societdtii actuale si, totodatd, pentru asigurarea calitdtii procesului
educational. Intrucat sistemele educative se caracterizeazi prin dinamism, formarea continui a
cadrelor didactice se transforma intr-o parghie importantd pentru a asigura reorientarile necesare
ale educatiei. Prin urmare, dupd cum mentioneazd cercetdtorul Vladimir Gutu, “formarea
continud devine o necesitate permanentd a cadrelor didactice indiferent de domeniul profesional
si de nivelul pregatirii fiecaruia, deoarece ea reprezintd calea de la profesorul care improvizeaza
si Incearca diverse modele ale demersului didactic, catre profesorul care stie si poate sa-si
argumenteze deciziile profesionale pentru a obtine rezultate performante in domeniul
educational. Prin urmare, formarea initiala nu poate fi consideratd ca un stadiu incheiat in
pregatirea profesionalda a cadrelor didactice, ci ca o etapa care urmeaza sa fie continuatd in
viitorul imediat pe termen mediu sau lung. Din aceastd perspectiva, orice activitate in cadrul
paradigmei educationale coreleaza formarea initiala, actuald, cu dezvoltarea viitoare, permanenta
si continua”. [51, p.9].

Reglementarile in vigoare [95] precizeaza obligatia cadrelor didactice de a participa
periodic, o data la 5 ani, la formare profesionald continud in scopul perfectionarii pregétirii de
specialitate, metodice si psihopedagogice. In cadrul perfectionirii periodice este luati in
considerare si obtinerea definitivatului sau a unui grad didactic. De asemenea, conform

sistemului creditelor profesionale transferabile, un cadru didactic trebuie sa obtind minimum 90



de credite, intr-un interval de 5 ani, prin participarea la diferite programe de perfectionare
acreditate de Centrul National de Formare a Personalului din Invatimantul Preuniversitar.
Aceasta reprezinta aproximativ 60 de ore pe an, la care se adauga participarea o data la una-doud
luni la cercuri pedagogice (organizate pe grupuri de unitati de invatamant) si o data pe saptamana
la activitati metodice.

Avand in vedere cerintele sociale, tehnici si economice actuale, exigentele educationale
actuale impun, dupd cum demonstreaza si literatura de specialitate, “configurarea unui model al
profesiei didactice, in termenii trecerii de la meserie la profesie. Daca pana acum, exercitarea
profesiei didactice era bazatd mai mult pe asimilari intuitive, imitative prin ucenicie, acum, prin
asimilarea unui set de cunostinte si dezvoltarea competentelor structurate si fundamentate intr-un
model profesional, putem vorbi despre profesia didactica, si, In mod special, despre profesionalizarea
pentru cariera didactica, despre un model al profesiei didactice, unitar, standardizat, recunoscut in
spatiul european si national” [101].

Formarea continud a cadrelor didactice reprezintd, asadar, o activitate cu continut
pedagogic si social proiectatd, realizatd si dezvoltatd in cadrul sistemului de invatamint, cu
functie manageriald de reglare-autoreglare continud a procesului de invatamant, la toate

nivelurile sale de referinta:

”La nivel functional, vizeaza stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de convertire
practica a finalitatilor de sistem (ideal, scopuri ale educatiei) in obiective angajate in cadrul

procesului de Tnvatamint, in mediul scolar si extrascolar.

La nivel structural, stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de valorificare deplina a
tuturor resurselor pedagogice (informationale, umane, didactico - materiale, financiare) existente

la nivel de sistem si de proces.

La nivel operational, vizeaza stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de proiectare,
realizare, dezvoltare si finalizare a activitatilor specifice procesului de invatamint (lectii, cursuri,
seminarii, lucrari practice, ore de dirigentie, activitdti extrascolare/extracurriculare cu elevii,
cadrele didactice, parinti, al{i reprezentanti ai comunitdtii educative; activitati: manageriale,
metodice, de asistentd psihopedagogica si sociald, de orientare scolard si profesionala, de
consiliere etc), in condifii optime, corespunzator contextului intern si extern existent, pe termen
scurt, mediu si lung [3, p.69].

Un alt aspect de actualitate este problema motivarii pentru formarea continua a cadrelor
didactice (si pentru cariera didactica, In egald masurd), problema tratatd cu seriozitate de
societatea contemporand, reprezentdnd o prioritate a politicilor de reformd in domeniul
educational, la nivelul tarilor-membre ale Uniunii Europene.

Aceasta prioritizare este determinata de faptul cd performanta unei unitati de invatdmant

9



este dependenta de performanta cadrelor didactice pe care le are/integreaza, motiv pentru care
toti factorii de decizie implicati trebuie sa priveascd profesionalizarea cadrelor didactice “ca pe o
investitie care poate aduce un imens beneficiu pentru intreaga comunitate educationala
materializat in:
1. Tmbunatatirea calitdtii managementului formarii continud si dezvoltarii profesionale a
personalului didactic 1n noile realitati educationale si sociale;
2. eficientizarea procesului de implementare a strategiilor manageriale de dezvoltare
profesionala a cadrelor didactice;
3. diversificarea si eficientizarea actiunilor de dezvoltare profesionald a cadrelor didactice;
4. sporirea motivatiei si interesului cadrelor didactice pentru propria formare [94, p.104].

Sporirea motivatiei pentru dezvoltarea si profesionalizarea didacticd este un deziderat
obligatoriu, generat, in primul rand, de efectul de domino, direct si/sau indirect, al absentei sale:
cadrul didactic nemotivat poate conduce destul de usor la aparitia lipsei de motivatie si la elevii
cu care lucreaza (sau chiar la demotivarea celor care sunt motivati in procesul educativ).

In aceasta ordine de idei, se poate lesne remarci faptul ci “motivarea, ca functie
administrativa si manageriald, are drept scop obtinerea de performante si recunoasterea faptului
ca fiecare cadru didactic este unic si ca importanta lui in lantul educational este deosebita. Actul
de motivare, din punct de vedere managerial, cuprinde urmatoarele activititi: evaluarea
performantelor, recompensa, analiza, proiectarea si reproiectarea posturilor, functiilor. Motivatia
individuala este maxima atunci cand subordonatul este constient de propria valoare, lucreaza in
cadrul unei structuri care 1l solicita si 1i pune in evidenta abilitatile.

Cu toate cd motivatia este in primul rand o experientd personald, responsabilitatea
personalului de conducere este sa identifice si sd stabileasca legaturi intre motivatiile personale si
succesul activitatilor, creand conditiile de armonie dintre scopurile personale cu cele
organizationale [94, p.110].

Descrierea situatiei in domeniul de cercetare si identificarea problemei de cercetare

Programele de formare initiald au ca finalitate formarea competentelor specifice pentru
profesia didactica, dar parcurgerea unui program de formare initiala nu este suficientd pentru
formarea acestor competente, intrucat complexitatea lor nu se poate cuprinde intr-un demers cu
duratd determinatd. Personalitatea tinde catre o noud organizare prin care individul sa se adapteze
mai bine conditiilor de mediu. Toate acestea se desavarsesc in cursul formarii continud, unde
progresele se concretizeaza in succesele in confruntarea cu problemele carora individul le face
fata apeland la functiile sale intelectuale, la abilitatile sale creative si volitive [62, p.39].

Literatura pedagogica si cea psihopedagogica au acordat, in ultimele decenii, un interes

deosebit teoretizarii conceptelor care stau la baza formarii continua a cadrelor didactice (vezi,

10



Bibliografia, pentru o succintd exemplificare). S-au facut anchete, studii, experimente
locale/regionale/nationale, analize la nivelul Uniunii Europene, toate vizadnd sublinierea
importantei si eficientei profesionalizarii didactice, precum si scoaterea in evidentd a
indicatorilor de performanta atinsi prin educatia permanenta/formarea continud/autoformarea.

Pe plan international de problematica formarii continud s-au preocupat: E.Faure,
H.Siebert, R.Muchielli (educatia continua ca prelungire a educatiei initiale), J.Kidd (invatarea pe
parcursul intregii vieti), P.Maxted (factori si bariere in educatia continua), M.Knowles, H.Siebert
(invitarea continui autoreglatd). In Romania cele mai importante abordari privind formarea
continua a cadrelor didactice sunt consemnate de S.Cristea (dimensiunea paradigmatica a
formarii continud), [.Al.Dumitru (specificul invatarii la varsta adultd), D.Terzi (demersul
comparativ al pedagogiei si andragogiei), R.Iucu (formarea cadrelor didactice), S.Sava (educatia
adultilor — identitate, problematicd), A.Niculau (educatia adultilor: experiente romanesti),
M.Crasovan (proiectarea activitatilor de formare continua), E.Paun (profesionalizarea carierei
didactice).

Problematica formarii continud si-a gasit reflectare in lucrarile cercetatorilor din
Republica Moldova: V.Gh.Cojocaru (formarea continud a cadrelor didactice cu functii de
conducere), VI.Gutu (proiectarea standardelor de formare continuda a cadrelor didactice),
A.Gremalschi, A.Cara (proiectarea standardelor de formare coninue), V.Olaru (formarea
continud a cadrelor didactice din perspectiva nevoilor personale), D.Patrascu (dimensiunea
manageriala a formarii continua a cadrelor didactice). V.Andritchi (formarea continua a cadrelor
didactice in contextul politicilor de resurse umane), L.Pogolsa (formarea continua a cadrelor
didactice din  perspectiva managementului  curriculumului  preuniversitar), T.Callo
(conceptualiyarea formarii continud a cadrelor didactice).

Asadar, 1n teoria si practica fomarii continua a cadrelor didactice s-a creat o situatie,
cand, pe de o parte, profesionalizarea lor apare ca o prioritate ale politicilor educationale, iar pe
de alta parte, se constatd insuficienta conceptelor teoretice si a mecanismelor metodologice de
formare continua a cadrelor didactice in raport cu nevoile institutionale si personale si de
realizare a conexiunii inverse, ca factor de profesionalizare a cadrelor didactice.

Printre blocaje care cauzeaza insuficienga promovdrii i aplicarii unui concept eficient de
formare contine a cadrelor didactice axat pe nevoile institutionale si personale se Nnunara:

e insuficienta cercetdrilor si lucrarilor cu aspect teoretic si praxiologic in acest domeniu;

¢ nivel scazut de motivatie pentru formarea continua a cadrelor didactice;

e randamentul scazut al cursurilor de formare continua a cadrelor didactice;

e lipsa instrumentelor metodologice de monitorizare si evaluare a randamentului cursurilor

de formare continui a cadrelor didactice.
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In baza analizei gradului de cercetare a temei date, dar si a contradictiilor mentionate, am
formulat problema cercetarii:

Care sunt reperele conceptuale si metodologice de formare continud a cadrelor didactice
din perspectiva institutionald si personald, realizata in conditiile invatamantului permanent si
exploziilor tehnologiilor informationale si comunicationale, si care pot asigura eficienta-calitatea
profesionalizarii cadrelor didactice si, respectiv, al invatdmantului la nivel institutional.

Obiectul cercetarii il constituie procesul de formare continud a cadrelor didactice din
invatamantul preuniversitar.

Scopul cercetarii: Fundamentarea paradigmei formarii profesionale continua a cadrelor
didactice centrate pe interconexiunea nevoilor personale si institutionale.

Obiectivele cercetarii:

e Analiza abordarilor si specificului formarii continua din perspectiva educatiei adultilor.

e Conceptualizarea formarii profesionale continua din perspectiva paradigmatica.

e Elaborarea metodologiei de formare continud a cadrelor didactice axate pe
interconexiunea nevoilor personale si institutionale.

e Diagnosticarea capacitatii cadrelor didactice de a identifica nevoile personale si
institutionale.

e Validarea experimentald a metodologiei de formare a cadrelor didactice abordata
paradigmatic si axatd pe nevoile personale si institutionale.

Metodologia cercetirii stiintifice s-a constituit dintr-un ansamblu de metode teoretice —
documentarea stiintificd, analiza si sinteza teoreticd, generalizarea si sistematizarea; metode
hermeneutice — interpretarea surselor teoretice si a datelor experimentale; metode praxiologice —
interviul, chestionarea, studierea documentelor, experimentul pedagogic; metode matematice de
prelucrare statistica a datelor.

Noutatea si originalitatea stiintifica a rezultatelor:

e Fundamentarea epistemologica a paradigmei de formare profesionala continua a cadrelor
didactice axatd pe: interconexiunea nevoilor personale si institutionale; receptivitatea fata
de conceptele noi si aplicabilitatea lor imediatd; invatarea autodirijatd, interactiva si
colaborativa.

e Definirea conceptului ,,profesionalizare didactica” — utilizarea euristica si creativd a
tuturor competentelor (cunostinte, abilitati si atitudini) care stau la baza personalizarii
didactice, obtinute prin continuarea, aprofundarea si adaptarea formadrii profesionale
initiale.

e Redimensionarea §i prioritizarea demersului motivational in procesul de formare

profesionald continud prin care se determind performanta unei unitifi de Tnvatimant,
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dependenta de performanta cadrelor didactice, motiv pentru care toti factorii de decizie
implicati trebuie sa priveascd profesionalizarea cadrelor didactice ca o investitie in
educatie.
e Fundamentarea mecanismului de identificare a nevoilor de formare continud a cadrelor
didactice care sunt privite ca discrepante dintre stadiul actual de manifestare a
competentelor profesionale a unui cadru didactic si stadiul dorit sau dictat de contexte
educationale, in care se reflectd existenta unei probleme care necesita interventie.
Problema stiintifica solutionata consta in fundamentarea si aplicarea paradigmei axate
pe formarea continua a cadrelor didactice prin interconexiunea nevoilor personale si
institutionale, fapt care a condus la cresterea profesionalizarii cadrelor didactice si a nivelului de
performante institutionale.

Semnificatia teoretica a cercetarii consta in:

e dezvoltarea teoriei pedagogice de formare profesionald continua prin: definirea
conceptului de ,,paradigmad de formare profesionald continud”, definirea conceptului
,profesionalizare didactica”, conceperea principiilor de formare profesionald continua,
corelarea nevoilor de formare continua cu strategii didactice aplicate, structurarea unei
taxonomii ale competentelor de formare profesionala continua;

e dezvoltarea teoriei motivatiei pentru invatare prin corelarea factorului intrinsec
(motivarea necesitatilor personale) si factorului extrinsec (motivarea necesitatilor
institutionale) si identificarea particularitatilor educatiei adultilor;

e definirea conceptului de identificare a nevoilor de formare profesionala continua ca un
proces sistemic si ciclic: diagnoza — identificarea sistemica a nevoilor de formare;
proiectare — stabilirea unor strategii prin programe de formare continua pentru a satisface
nevoile de formare; furnizare — implementarea demersurilor formative; evaluarea
demersurilor formative; monitorizarea transpunerii didactice a demersurilor formative si
identificarea de noi nevoi;

e modelarea teoretica §i experimentald a formarii profesionale continua a cadrelor
didactice prin interconexiunea nevoilor personale si institutionale din perspectiva a trei
tipuri de impact: impact direct (asupra cadrului didactic inclus in programul de formare);

impact indirect (asupra elevilor); impact asociat (asupra institutiei de invatamant).

Valoarea practica a cercetarii consta in elaborarea si aplicarea unei metodologii de
formare profesionala continud axata pe interconexiunea nevoilor personale ale cadrelor didactice
si a nevoilor institutionale, determinate si de posibilititile educationale nationale. In acest sens,
rezultatele cercetarii implicd dezvoltarea pietei de formare continud, creeazd conditii si

oportunitati de profesionalizare continud a cadrelor didactice; asigura valorificarea reala a
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competentelor dobandite in cadrul formarii continud in practica educationala; furnizeaza o baza
informationald obiectivd pentru redimensionarea formarii initiale a cadrelor didactice dar si
pentru luarea deciziilor privind problematica profesionalizarii cadrelor didactice.

Implementarea rezultatelor stiintifice: rezultatele, atat cele partiale, cat si cele finale
ale cercetdrii au fost diseminate si valorificate in cadrul unor workshopuri si sedinte metodice
derulate in colaborare cu directorii unitatilor de invatdmant preuniversitar care au participat la
anchetd, respectiv cu reprezentanti ai Casei Corpului Didactic Botosani si inspectori scolari din
cadrul Inspectoratului Scolar Judetean Botosani.

Aprobarea si validarea rezultatelor cercetarii a fost certificatd prin indicatorii de
performantd/satisfactie obtinuti in urma experimentului, in cadrul activitatilor de formare
continud propuse. Rezultatele cercetarii au fost publicate in 6 articole stiintifice, precum si
prezentate la 2 conferinte stiintifice internationale (Conferinta Stiintificd Internationald
Invatamantul postmodern: eficienta si functionalitate, 15 noiembrie, 2013, Universitatea de Stat
din Moldova, Chisindu si Conferinta Stiintificd Internationald Scoala moderna: provocari si
oportunitati, 5-7 noiembrie, 2015, Institutul de Stiinte ale Educatiei, Chisinau).

Sumarul compartimentelor tezei:

In Preliminarii, sunt prezentate premisele care demonstreaza actualitatea si importanta
problemei abordate. Se stabileste scopul cercetarii, precum si obiectivele cercetdrii, noutatea si
originalitatea stiintifica a rezultatelor obtinute, semnificatia teoreticd si valoarea practicd a
cercetdrii, dar si aprobarea publica a rezultatelor partiale si finale.

Capitolul 1, Analiza abordarilor in formarea profesionald continua a cadrelor
didactice in teoria si practica educationald, este structurat in doua subcapitole (1.1.
Problematica formarii continua din perspectiva educatiei adultilor; 1.2. Formarea profesionala
continud a cadrelor didactice: evolutia si specificul). In capitol este reflectata 0 analiza a
formarii continud a adultilor in contextul transformarilor la care a fost supusd societatea
contemporana. Sunt sintetizate directiile teoretice stabilite la finele secolului al XX-lea, in
problema educatiei permanente, sunt trasate obiectivele generale si obiectivele specifice de
interventie, precum si demersurile efectuate sau in curs de efectuare, la nivelul organismelor
nationale si internationale de profil. De asemenea in acest capitol analizam sintetic, conceptul de
formare continud a cadrelor didactice, axandu-ne pe abordarile teoretice si pe specificul formarii
ca element-cheie in profesionalizarea didactica.

Capitolul 2, Conceptualizarea formdrii profesionale continud a cadrelor didactice din
perspectiva paradigmaticd, urmareste si dezvoltd trei aspecte fundamentale ale dezvoltarii
competentelor necesare profesionistului in educatie: conceptul de paradigmad in formarea

profesionald continud a cadrelor didactice, demersul metodologic si de continut al paradigmei de
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formare profesionald a cadrelor didactice, demersul motivational al paradigmei centrate pe nevoi
de formare profesionala continua a cadrelor didactice. Plecand de la faptul ca androgenia a
capatat in secolul al XXI-lea trasaturile unei stiinte, am stabilit o noua paradigma a formarii
continud a cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar, paradigma profesionalizarii
didactice, pe care am definit-o drept utilizarea euristica si creativa a tuturor competentelor
(cunostinte, abilitati si atitudini) care stau la baza personalitatii didactice, obtinute prin
continuarea, aprofundarea si adaptarea formarii profesionale initiale, tindndu-se cont si de
conditiile unor solicitdri deosebite de cele care au constituit reperele pregatirii initiale, prin
formare continud si autoformare, pe fundamentul corelarii nevoilor personale cu nevoile
institutionale.

Am demonstrat, apoi, toate aspectele definitorii ale acestei paradigme: obiective, functii,
continuturi, reguli, standarde, competente specifice si principii fundamentale, strategii si
particularitati ale paradigmei.

Un aspect la fel de important pe care I-am avut in vedere in acest capitol a fost problema
motivarii pentru formarea continud a cadrelor didactice (si pentru cariera didactica, in egala
masurd), problema de actualitate pentru societatea contemporana, care reprezintd astazi o
prioritate a politicilor de reforma in domeniul educational, la nivelul tarilor-membre ale Uniunii
Europene.

Capitolul 3, Validarea experimentali a paradigmei de formare profesionald continud a
cadrelor didactice, a fost construit pe doua demersuri complementare: 1) diagnosticarea
capacitatii cadrelor didactice de a identifica nevoile personale si ale institutiei si 2) modelarea
experimentala a formarii profesionale continua a cadrelor didactice din perspectiva
interconexiunii nevoilor personale si a celor institutionale. Demersurile efectuate au fost
finalizate cu o interpretare calitativa si cantitativa a rezultatelor/datelor experimentale obtinute.

Plecand de la obligatia legiferata a cadrelor didactice de a participa periodic, o data la 5
ani, la formare profesionala continua in scopul perfectionarii pregatirii de specialitate, metodice
si psthopedagogice, am diagnosticat, la nivelul judetului Botosani, aspectele definitorii (de
motivatie, intentie si actiune) ale formarii continud a cadrelor didactice. S-au avut in vedere -
tinandu-se cont si de variabile (statut didactic, grad didactic, vechime didactica) -, identificarea
nevoilor personale si corelarea/necorelarea acestora cu nevoile institutiei si a beneficiarilor
actului educational (directi si/sau indirecti), furnizorii de formare, tipul de formare, organizarea
formarii, obstacolele, bariere institutionale, motivatiile, asteptarile, propunerile, implementarea.

Ulterior, s-a propus un experiment (”Profesionalizarea didactica prin interconexiunea
nevoilor personale cu nevoile institutionale) care, plecand de la aspectele constatate anterior, a

avut drept obiectiv principal dezvoltarea profesionald continud a cadrelor didactice, in
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conformitate cu noile realitdti sociale, educationale si economice, prin corelarea nevoilor
personale cu nevoile institutiei din care fac parte, vizand generarea a trei tipuri de impact: impact
direct (asupra cadrului didactic inclus in programul de formare), impact indirect (asupra
beneficiarilor formarii, elevii), impact asociat (asupra unitatii de invatdmant).

Demersul de evaluare a impactului a urmarit atat efectele imediate ale programelor de
formare continud, cat si efectele pe termen mediu, la nivel institutional, in functie de o serie de
indicatori: consolidarea si/sau formarea unor competente noi in randul profesorilor, efectele
noilor comportamente didactice asupra elevilor, perceptiile si motivatiile celor implicati direct In
programele de formare.

Concluziile generale si recomandarile sintetizeaza rezultatele teoretice ale cercetarii si
rezultatele experimentului stiintific efectuat in cadrul prezentei cercetari, precum si impactul lor

asupra formarii continud a cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar.
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1. ANALIZA ABORDARILOR IN FORMAREA PROFESIONALA CONTINUA A
CADRELOR DIDACTICE N TEORIA SI PRACTICA EDUCATIONALA

1.1. Problematica formarii continua din perspectiva educatiei adultilor

Incepand cu deceniul al patrulea al secolului XX, conceptul de educatie a adultilor a
cunoscut o adevarata inflorire teoretica, dand nastere, cel putin in prima parte, mai degraba unor
confuzii terminologice si/sau semantice decat unor semnificatii clare, utilizabile ca atare. Astfel,
sintagme relativ sinonime au ajuns sa desemneze, din varii motive (fie prin traducere din limba
engleza ca limba de comunicare internationald, fie ca efect al dezvoltarii acestui domeniu in
spatiul anglo-saxon) realitati diferite: educatie continud, educatie permanentd, educatia
adultilor, educatie de-a lungul intregii viefi etc. Existd, Tn acest moment, peste treizeci de
termeni de referinta ai aceluiasi concept de baza. In spatiul anglofon, spre exemplificare, sunt in
circulatie: lifelong learing, lifelong education, adult education, further training, andragogy,
continuing education, cooperative education, extension education, extra-mural education,
further education, permanent education, professional continuing education, recurrent
education, university extension; in cel francofon gasim: education continud, education des
adultes, education permanente, education recurrente, education tout au long de la vie, formation
continua, formation permanente, formation pour adultes, andragogie; in cel germanic mai des
sunt utilizate formulele: lebenslanges lernen, erwachsenenbildung, berufliche weiterbildung.
[90]. De asemenea, in dictionarul pedagogic international explicativ sunt prezentate aproximativ
zece definitii ale conceptului de educatie permanenta [117, p.256]. Compararea acestor definitii
demonstreaza ca, in teoretizare, se intersecteaza diverse interpretari cu origini din tari diferite,
care prefera sa utilizeze diversi termeni in desemnarea, in fond, a aceleiasi realitati conceptuale.

In spatiul britanic, sintagma educatia adultilor a avut, o perioadi destul de insemnata,
mai mult semnificatia de educatie pentru timpul liber, de dezvoltare a culturii generale sau de
satisfacere a unor pasiuni individuale. Mai pragmatici, americanii au optat pentru continuing
education, rezolvand prin aceasta sintagma doua dileme: pe de o parte, asigurand cuprinderea in
programe compensatorii pentru continuarea studiilor si a celor care le-au abandonat prematur si
care, cronologic, cel putin, nu pot fi considerati adulti, pe de alta parte, accentuand ideea ca
educatia continud este cea care vine in prelungirea educatiei initiale (nu obligatorii),
cuprinzandu-i si pe cei care si-au terminat educatia initiald, dupd ce s-a Incheiat scolaritatea
obligatorie. De asemenea, teoreticieni precum E.Faure, H.Siebert sau R.Muchielli [45] au simtit
nevoia diferentierii abordarilor sintagmatice, fie in functie de scopuri, fie in functie de principii.

In fapt, la nivel conceptual, notiunile educatia adultilor si educatia continud se suprapun

in mare masura, diferentele fiind mai mult de nuanta, in sensul ca “educatia continud vizeaza mai
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mult continuitatea pregatirii de-a lungul carierei profesionale (pentru actualizarea cunostintelor si
a competentelor, pentru perfectionare, pentru recalificare, pentru reorientare si reintegrare
profesionald, mai ales daca individul a fost Intr-o perioada de somaj sau este in situatia de a risca
sd-si piarda locul de muncd). Educatia adultilor, in schimb, vizeazad aspecte mai generale,
dimensiuni educationale alternative, ce trebuie acoperite (civicd, culturald, de timp liber, pentru
grupurile marginalizate social sau interventii educative specifice diferitelor grupuri de adulti:
batrani, femei, copii, casnice, someri, imigranti, minoritari etc)” [115, p.17-18]. Aceste ultime
doua orientari isi gasesc exprimarea si in acceptiunile date de UNESCO (educatia pentru adulti
este vazutd ca mijloc de dezvoltare personald, pe baza propriilor optiuni si interese, de asigurare
a incluziunii adultului intr-o societate democratica, de asigurare a participdrii tuturor la educatie),
respectiv de OECD (educatia adultilor nu este o alegere voluntard pentru dezvoltarea personala,
ci, mai degraba, o constrangere pentru asigurarea angajabilitatii, pentru cresterea competentelor
in fata cerintelor in continua schimbare de pe piata muncii si din societatea cunoasterii).

Cert ramane faptul ca, odata cu cea de-a X1X-a Sesiune a Conferintei Generale UNESCO
(Nairobi, 1976), educatia adultilor va include “ansamblul proceselor organizate, in ceea ce
priveste continuturile, nivelurile si metodele, formale sau informale, care prelungesc sau
inlocuiesc educatia initiala efectuatd 1n institutii scolare sau universitare sau sub aspectul
formarii profesionale, gratie carora persoanele considerate adulti de citre societatea careia 1i
apartin isi dezvolta aptitudinile, 1si imbogatesc cunostintele, amelioreaza calificarea tehnica sau
profesionald sau 1i dau o noua orientare, facand sa evolueze atitudinile si comportamentele in
dubla perspectiva a dezvoltarii integrale a omului §i a unei participari la dezvoltarea socio-
economica si culturald echilibrata si independenta” [115, p. 19].

Insa, cu diferende semantice sau nu, subiectul nu este unul nou, iar lucrérile de pedagogie
a adultilor nu sunt specifice secolului XX, ci apar inca din Antichitate, odata cu Cyropaedia lui
Xenofon, prima lucrare cunoscutd in domeniul acesta care se ocupd cu instruirea formala a
adultilor [123].

Si, daca demersul pedagogic al lui Xenofon mai poate ridica semne de indoiala, odata cu
secolul al XVIll-lea putem vorbi, fara teama de a gresi, de conceptul de educatie a adultilor.
Intr-un raport celebru al lui Condorcet, se sublinia, in 1792, necesitatea asigurarii a ceea ce noi
numim astdzi educatie continua: “Instructia trebuie sa fie universald, adica sa cuprinda pe toti
cetitenii. In diversele sale grade, ea trebuie si imbritiseze intregul sistem de cunostinte umane si
sd asigure oamenilor, la toate varstele vietii, facultatea de a-si pastra cunostintele si de a dobandi
altele noi. Poporul trebuie sa cunoasca legile noi, notiunile de agricultura, metodele economice;
el va fi invatat arta de a se instrui singur” [87, p.6]. Este momentul declansarii scolilor pentru

adulti si, mai cu seama, actul constitutiv al nasterii educatiei adultilor”. La sfarsitul secolului
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XVIII, englezii infiinteaza scoli pentru adulti (Nottingham, 1798), cu preocuparea practica de a-i
invata pe oameni sa citeascd si sa invete tot ce le era necesar pentru meseria si promovarea lor.
Aceste scoli vor servi, in 1815, drept model pentru un proiect francez, atribuit lui Guizot, cu
privire la infiintarea claselor pentru adulti. In 1831, Auguste Comte infiinteaza, pe cheltuiald
proprie, cursurile pentru adulti la primariile pariziene, cu un program bine studiat, Incepand cu
matematica si continuand cu astronomia, fizica, chimia si biologia. Trei decenii mai tarziu,
Victor Duruy, ministru al instructiei publice, sub Napoleon al Ill-lea, incepe o campanie pentru
pregatirea adultilor: ”30.000 de institutori au pornit hotarat la lucru. Au deschis, in 22.947 de
comune, 22.980 de cursuri de adulti pentru barbati si 1.706 pentru femei, in total 24.686 de scoli
noi, unde fiecare a predat in medie 140 de ore de lectii. Cursurile au fost frecventate de 552.938
de barbati si de 42.567 femei, cei mai multi dintre cursanti ajunsi la varsta cand experienta vietii
te face sd simti puternic regretul instructiei neglijate sau pierdute. Mai mult de 3/5 din aceste
cursuri sunt gratuite” [87, p.8].

Intre secolul al XVIII-lea si inceputul secolului XX se constati o inflorire a programelor
de educatie a adultilor. Revolutia industriala, marile descoperiri geografice, revolutiile social-
politice, miscarile nationaliste, marile migratii, urbanizarea, cererea de tehnologie superioara au
stimulat Tn aceastd perioada educatia adultilor. Prima scoala superioarda pentru adulti este
consideratd aceea organizatd de Grundtvig, in Danemarca, care a instituit un model scandinav al
educatiei adultilor (educatia comunitara, centrarea pe rezolvarea problemelor social-economice
ale regiunii). Grundtvig a conceput scoala superioard populara ca un instrument de educatie
cetateneascd si gospoddreasca post-elementard, menit sa trezeascd si sd inalte demnitatea
taranimii, sa sporeasca eficienta gospodariei taranesti. Modelul scolii pentru adulti daneze a fost
preluat apoi de toate tarile scandinave si, poate, nu intimplator, prima Scoala superioara
populara internationala a luat fiintd in Danemarca, la Elsinore (1921). Dupa Primul Razboi
Mondial, in 1919, Raportul A.L. Smith subliniaza necesitatea de a institui o educatie a adultilor
intr-o maniera ,,universald si permanentd”, urmarea fiind nasterea Organizatiei Mondiale pentru
Educatia Adultilor, in 1925 [89, p.51].

Prima Conferinta Internationala asupra Educatiei Adultilor a avut loc la Elsinore, in
1949. Atunci, dupa groaznicul cataclism economic, moral, educational care a fost cel de-al
Doilea Razboi Mondial, comunitatea internationald a simfit nevoia sa se aplece si asupra
,reconstructiei morale”, sa restabileascd pacea si armonia intre diferite culturi §i natiuni, sa se
restaureze increderea in umanitate. La Elsinore au fost definite, pentru prima oara, intr-o maniera
clard, insusitd de toti participantii, obiectivele educatiei adultilor Tn noua lume de dupa razboi:
dezvoltarea spiritului de tolerantd printre natiuni; favorizarea conceptiilor si atitudinilor

democratice; crearea unei culturi comune a elitelor si a maselor; redarea increderii in rindurile
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celor tineri; dezvoltarea sensului apartenentei la comunitatea umana; incurajarea dezvoltarii unei
ideologii favorabile modernizarii, universalismului, exercitarii libertatilor individuale, protectiei
defavorizatilor si pentru o politici de pace; favorizarea dezvoltarii atitudinilor, valorilor,
cunostintelor, aptitudinilor de a exersa roluri in societate, intr-o maniera critica si creativa. Dupa
1950, conceptul de educatie a adultilor devine, sub impulsul actiunilor UNESCO, un concept
universal. Aceasta tendinta este marcata si de infiintarea institutiilor internationale si nationale de
educatie a adultilor. La Praga, printr-o colaborare cu UNESCO, se fondeaza, in 1968, European
Centre for Leasure and Education, in Franta se intemeiaza Institut National pour la Formation
des Adultes si apare revista Education Permanente. Evolutiile, inovatiile in conceperea
strategiilor si metodologiilor de educatie a adultilor au fost convenite cu prilejul conferintelor
internationale. Au urmat conferintele de la Montreal (1960), Tokyo (1972), Nairobi (1976), Paris
(1985) si Hamburg (1997), in care s-au analizat principalele probleme, strategii, metodologii
utilizate si recomandate in educatia adultilor. La Montreal, de exemplu, s-a pus problema
depasirii formelor clasice de invatare, cautandu-se forme noi, pentru adulti. S-a considerat atunci
ca trebuie sa se dea prioritate absoluta eradicarii analfabetismului, sa se acorde atentie problemei
educatiei pentru menginerea pacii, orientarii spre valorile morale si estetice, educatiei pentru
intelegerea progresului stiintific §i tehnic in viata omului, a activitatii creatoare. Educatia
adultilor, s-a spus, nu e un simplu proces de Invatimant, ci trebuie sa fie astfel organizata incat sa
dezvolte pe individul adult din punct de vedere intelectual si afectiv, sa-1 faca sa participe activ
la viata profesionald si sociala. Educatia adultilor, s-a considerat, trebuie sa devina un element
prioritar 1n politica sociala a natiunilor pentru a ajuta pe oameni s se adapteze la schimbarile din
lumea contemporana. Conferinta Internationala asupra Educatiei Adultilor de la Tokyo (1972) a
pus probleme de organizare a actiunilor de educatie a adultilor: politica, planificare,
administratie, conceptie teoretica si tehnologie. S-au elaborat programe complexe capabile sa
diversifice paleta actiunilor de educatie a adultilor. Aici s-a pus problema complementaritatii
educatiei formale si informale si s-a admis ca educatia adultilor constituie un factor de
democratizare, de progres economic si social, de dezvoltare culturala. In urma acestei conferinte
a crescut numarul formelor de educatie a adultilor indeosebi in tari din lumea a treia. S-a
constatat cd in multe tdri majoritatea adultilor sint integrati in diferite forme de instruire,
cultivare, educatie profesionala. Toate aceste forme de educatie ofera oamenilor adulti ,,a doua
sansd” pentru a evolua ca personalitéfi, 11 ajutd sa inteleaga si sa se inteleaga. Tendintele care au
aparut dupa Tokyo sunt multiplicarea organismelor si institutiilor de educatie a adultilor si
crearea unor organisme mai bine adaptate pentru acest scop al lumii contemporane. Au aparut si
categorii noi de ,,beneficiari” (universitarii, de exemplu), dar si grupe defavorizate din lumea

rurald, minoritatile, imigrantii, persoanele cu handicap [89, p.51-53].
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Tot in a doua jumatate a secolului XX, 1n aria semantica generoasa a sintagmei educatia
adultilor, au existat si alte concepte, incapabile sa se impuna in timp, utilizate mai cu seama din
incercarea de a gasi solutii pentru completarea unei educatii initiale insuficiente sau pentru
continuarea educarii si pe parcursul vietii profesionale: educatia recurenta (0 completare a
educatiei formale pentru adultii care doresc sd revina asupra formadrii anterioare, dorind sa o
completeze), educatia iterativa (posibilitatea adultilor de a-si alege perioadele si tipurile de
studii, fie pentru completarea unor lacune de pregatire, fie pentru aprofundare sau reorientare
profesionala). Insa, considerand educatia o activitate sociala ce se exercita asupra fiintelor umane
de la nastere, pe parcursul varstelor scolare, al celor mature/adulte, in forme diferite, cu tipuri de
influente diverse (informale, nonformale, formale), atunci este evident cd nu putem vorbi decat
despre o permanentd a educatiei, despre un continuum educational, existent si preexistent in
intregul nostru mediu de viata. Iata si motivul pentru care doar conceptul integrator de educatie
permanenta (concept impus in deceniul al saptelea al secolului XX, sub impulsul Consiliului
Europei si al UNESCO, si cristalizat de Bertrand Schwartz, in 1961, care 1-a definit drept
”modalitatea de a oferta educatia pe toatd durata vietii active si pentru toatd populatia” [120,
p.133]). Conceptul de educatie permanenta este cel care a reusit sa se impuna, cu toate
dimensiunile sale: verticala, orizontala si interioara [116, p.170] (dimensiunea verticald vizeaza
continuitatea educationald in plan temporal, de-a lungul intregii vieti - lifelong education -;
dimensiunea orizontald reuneste toate sferele cunoasterii si toate cunostintele, obtinute formal,
non-formal si informal - life-wide education -, iar dimensiunea interioara vizeaza nevoile de
invatare ale individului). Si, asa cum sublinia si Dave, permanenta educatiei presupune un sistem
complet, coerent si integrat, oferind mijloace proprii de a raspunde aspiratiilor de naturad
perfectionare a dezvoltarii personale, sociale si profesionale pe durata Intregii vieti a indivizilor,
in scopul imbunatatirii calitatii vietii indivizilor, cat si a colectivitatii lor” [35, p.47].

In conditiile evolutiei sistemelor moderne de invatimant, devine din ce in ce mai evidenta
inutilitatea granitei existente inca din activitatea de formare-dezvoltare a persoanei in scoala si
dimensiunea educationala pe care o parcurge individul dincolo de scoala in ciclul profesional
propus de catre viata sa n calitate de adult. Educatia adultilor devine o componenta substantiald
a educatiei permanente (in calitate de evolutie a educatiei, alaturi de autoeducatie) [98, p.257].
De altfel, aceasta integrare a educatiei adultilor in proiectul global al educatiei permanente a fost
stabilitd, In 1972, in Conferinta de la Tokyo, amintitd mai sus, conferintd care a statutat si alte
obiective prioritare ale educatiei adultilor, aldturi de acesta: a) expresia educatia adultilor
desemneaza ansamblul proceselor organizate ale educatiei, ale continuturilor, ale metodelor de

formare care prelungesc sau completeaza educatia initiald (in afara formarii profesionale,
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universitare). Scopul este dezvoltarea aptitudinilor, Tmbogatirea cunostintelor, ameliorarea
calificarii tehnice si profesionale, familiarizarea cu noi orientari; ajutor acordat omului pentru a
se integra socio-profesional mai bine si a participa la dezvoltarea sa si a colectivitatii din punct
de vedere socio-economic si cultural; b) expresia educatia permanenta desemneaza un proiect
formative pand la sistemele educative; c¢) individul este un agent al propriei sale educatii,
demersul sdu rezultdnd din interactiunea permanenta intre actiunea si reflectia sa; d) educatia,
departe de a se limita la perioada scolaritatii, trebuie sd se deschida tuturor dimensiunilor
existentei, sd vizeze toate tipurile de competente si toate domeniile actiunii, sa favorizeze toate
formele de dezvoltare a personalitatii; e) procesul educativ in care sunt angajati indivizii, in
cursul vietii lor, trebuie considerat ca un intreg [89, p.53-54].

Odata cu Conferinta Internationald de la Paris (1985) si, mai ales, cu Declaratia de la
Hamburg asupra educatiei adultilor (1997), educatia adultilor ne apare ca un factor important al
democratizarii vietii sociale si ca un mijloc pentru exercitarea dreptului la educatie al fiecarui
individ. Educatia adultilor devine, in lumea contemporand, nu doar o tehnicd sau o stiinta, ci, in
primul rand, o miscare sociald menita sd ajute oamenii sd-si inteleagd locul si rolul 1n societate,
facAndu-i capabili sa se adapteze cerintelor si solicitarilor prezentului, sd devind eficienti si
performanti.

Insa provocirile cirora trebuie si le faca fatd noile tendinte in educatia adultilor, in
special, si in educatia permanentd, in general, sunt uriase. Schimbarile produse in societate si
prognoza accelerarii schimbarilor in etapele ce vor urma, impun ca necesard nu numai adaptarea
continua a sistemelor educative la noile realitati economice, sociale, culturale si stiintifice, ci si
formarea in cadrul acestor sisteme a capacitatii de reglare continua si de autoperpetuare a
adaptabilitatii. ”Societatea de risc”, cum o numea la un moment dat U.Beck, este caracterizata de
schimbari rapide si complexe pe toate planurile, facind viitorul improbabil. Lor li se adauga
scaderea importantei educatiei formale din scoli, dublata de necesitatea de a valorifica mai mult
experientele non-formale si informale de invatare, dat fiind cd oportunitatile pentru acest tip de
invatare sunt tot mai diverse, odatad cu facilitarea accesului la informatie si cu bombardamentul
informational, dar si pentru evitarea duplicdrii oportunitatilor de invétare si pentru reducerea
costurilor educatiei formale inutile. Noile medii de invatare se plaseazd tot mai mult in afara
institutiilor educationale care incep sd isi piarda monopolul, de vreme ce tehnologiile de
informare si comunicare faciliteaza globalismul informational. Piata muncii s-a internationalizat,
iar mecanismele de piatd s-au extins in economiile nationale, dar si In ofertele de servicii, cele
educationale resimtind cel mai mult aceasta influentd. Valorile si productiile culturale s-au

globalizat si cultura de consum s-a generalizat, influentdnd direct serviciile educationale care
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devin un element al comoditatii si se supun mecanismelor consumului [115, p.23-24].

Mai mult decét atat, problematica lumii contemporane, problematica extrem de influentd
in sfera dezvoltarii educatiei adultilor, subliniazd sdracia, migratia transfrontaliera, deteriorarea
mediului natural si social, cresterea numarului analfabetilor, investitiile scazute in educatie si
grupurile sociale cu nevoi speciale. Este evident ca replica data unor astfel de probleme mondiale
nu poate fi decat dezvoltarea continud (formarea continud) a individului, educatia sa permanenta,
asistenta, cu alte cuvinte, oferitd fiecaruia pentru a fi un bun profesionist, familist, cetitean,
”schimbarea opusa schimbarii” [89, p.66] si adaptarea neintrerupta la transformarile din jur.

Drept consecinta, “pentru a face fata provocarilor lumii contemporane, oamenii trebuie sa
invete continuu, in mod edecvat, rapid si eficient, inovativ, valorificandu-si la maximum
potentialul de care dispun. Existd un potential uman de invatare, neutilizat in totalitate si in mod
eficient, astfel incat putem spune ca, practic, Invatarea nu are limite. Neinvatand corespunzator
(ca durata, ritm, intensitate, eficienta etc), ne periclitim propria existentd si dezvoltare atat ca
indivizi, cat si ca societate. Decalajul dintre societdti/natiuni este generat si intretinut de
invatarea neadecvata si ineficienta” [43, p.106].

Insa, de la constatarea unei necesitati la punerea in practici a unor strategii, insa, pasii
sunt mai multi! Raportul cercetare-teorie-practica, privind educatia adultilor, este unul destul de
tensionat, iar motivele sunt diverse. Cel mai important, in opinia noastra, este acela ca educatia
adultilor inca nu are o baza teoretica suficient de dezvoltata pentru a da nastere unei constructii
consistente sau unor cercetdri riguros intocmite, depinzand prea mult de imprumuturi (din
stiintele educatiei sau sociologie, de pildd) si de generalizari. lar aceste “imprumuturi” nu sunt
intotdeauna si cele potrivite (dupa cum observa R.Usher si [.Bryant), activitatea psihologilor si a
sociologilor, de pilda, fiind diferitd de cea a educatorilor (ariile lor de preocupare si focalizare in
elaborarea teoriilor fiind diferite). Se poate afirma, in aceste conditii, ca “obiectul educatiei
adultilor inca este neclar, putand fi Intalnit in multe alte domenii sociale, fard a se putea rage o
linie clara de delimitare. Educatia adultilor cuprinde multiple abordari, procese si practici pe
orizontald (referindu-se la dimensiunea aproape a tuturor activitatilor sociale) si pe verticala
(pornind de la procesele de invatare si ajungand la incercari de sisteme cultural-politice). Aceasta
acoperire exprima, pe de o parte, complexitatea domeniului, iar, pe de altd parte, necesitatea unui
efort sustinut de cercetare si teoretizare, pentru a-i delimita o identitate disciplinara si a-i legitima
activitatea practica” [115, p.65].

Este si motivul pentru care, mai ales 1n ultimii ani, conceptul de educatie permanenta a
fost supus unor reexamindri critice, plecandu-se de la ideea de schimbare si mutatie in lumea
contemporana, dar si de la faptul ca sistemele scolare traditionale si-au atins limitele, ceea ce

presupune o regandire a strategiilor educationale. Noua perspectiva, subliniata de teoreticient,
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este “accentul pe pertinenta culturald, pe dezvoltarea umana, pe libertatea personald, pe
egalitatea sociald si pe productivitate. lar, daca educatia permanenta se extinde pe toatd durata
vietii, educatia adultilor nu reprezintd decat un segment din aceasta si necesitd, se intelege, o
strategie specificd. Ea impune utilizarea unor noi conceptii asupra individului, a unor noi forme
de a-1 trata. Conceptul de formare, alaturat celui de adult, pare mai adecvat decat cel de educatie”
[89, p.68].

Educatia adultilor sau, asa cum am mentionat mai sus, formarea continud a adultilor
trebuie sd se supund, pentru a-si atinge potentialul maxim de eficienta, nu atat unor presupozitii,
ipoteze sau circumstante social-economice, ci, in primul rand, unor caracteristici de ordin
psihologic ale adultilor, caracteristici pe care le putem defini drept concepte-cheie sub auspiciile
carora se conditioneaza intregul proces al Invatarii la varsta adulta.

In primul rand, adultii au o anumita atitudine fati de invitare, determinati de sistemul
propriu de valori si chiar de valoarea atribuitd invatarii. Preferintele valorice ale adultilor, dupa
cum considera si [.Al.Dumitriu, si pun amprenta asupra conceptiei lor despre invatare, despre
rolul si importanta acesteia in viata lor. In general, considera teoreticianul roman, adultii doresc
sa fie elevi de succes si se asteapta ca, in urma parcurgerii unui program de Invatare, sd obtind un
alt statut social, un venit mai mare si o recunoastere a competentelor proaspit dobandite. In al
doilea rand, adultii sunt persoane pragmatice, cu scopuri bine definite, care nu se angajeaza in
procese de invatare fara a-si fi trasat, in prealabil, beneficiile vizate. Spre deosebire de copii,
adultii nu intentioneaza sa aibd cunostinte mai multe, ci sd aiba abilitdti si competente care sa le
aduca anumite castiguri pe plan profesional, social si personal. Cu alte cuvinte, nu continuturile
invatdrii intereseazd, ci obiectivele practice, concrete si imediate. De asemenea, adultii 1si
valorifica, indiferent de situatia de invatare in care se gdsesc, experienta personald si cunostintele
deja dobandite (de reguld, in urma formarii initiale prin care au trecut), usurand (prin integrarea
noilor continuturi in structuri mentale detinute) si, in acelasi timp, complicand realizarea invatarii
(prin rezistenta la schimbarile cognitive si comportamentale pe care le presupune asimilarea
noilor continuturi). In al patrulea rand, adultii suferd constrangeri externe (care ii determini s
invete continuu, pe tot parcursul vietii, din nevoia de adaptare optima la noile realitati) si
constrangeri interne (obtinerea unui prestigiu social, dorinta de autorealizare etc). Si, nu in
ultimul rand, adultii, ca fiinte autodirectionate, nu vor fi motivati sd Invete daca atat
continuturile, cat si strategiile propuse prin programele de formare nu le satisfac nevoile,
interesele, asteptarile si/sau scopurile [43, p.110-112].

Alaturi de caracteristicile de ordin psihologic, formarea adultilor trebuie sa se supund si
altor conditii si strategii specifice de Tnvatare, care tin de mediul social si cultural, de climatul

emotional si, nu in cele din urmd, de atributele materiale care compun spatiul de invatare
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(modelele arhitecturale, modelele psihologice, modelele sociologice, modelele estetice si
modelele de training la locul de munca).

De altminteri, agsa cum observa, inca din 1981, J.Kidd [71], intre caracteristicile invatarii
adultilor, trebuie avute n vedere urméatoarele constante:

e omul Invata intreaga viatd, chiar daca traverseaza perioade de evolutie sau de declin in
aceasta actiune;

e cfectul Invatarii constd in schimbarile de rol ale individului (dobandeste statusul de
prieten, cetatean, membru al unei familii, muncitor etc), care presupun castigarea unor
competente profesionale si interpersonale;

e prin socializare, individul dobandeste maturitate (capacitate de autoconducere,
autodisciplind, autonomie, autointelegere) si din aceastd perspectiva abordeaza el
evenimentele vietii;

e cexperienta (mai multd, mai diversd, organizatd in mod diferit) conteazd enorm 1in
hotérarea adultului de a se angaja in Invatare;

e dorinta de a activa, de a se angaja, de a se "trezi” la viata ii conduce pe multi adulti prin
statusul de autodidacti - oameni care invata intreaga viata;

e pentru adultul care invata, timpul si batranetea au semnificatii deosebite.

Insa, in ciuda respectarii tuturor elementelor amintite general mai sus (ele ficand deja
obiectul unor cercetari pertinente, asa ca: M.S.Knowles, E.F.Holton, R.A.Swanson, The Adult
Learner, Gulf Publishing Company, Huston, 1998; K.F.Riegel, The Dialectics of Human
Development, in American Psychologist, nr. 31; S.B. Merriam, R.S. Caffarella, Learning in
Adulthood, Jossey-Bass Publishers, San Francisco, 1991; H. Siebert, /nvitarea autodirijati si
consilierea pentru invdtare, Institutul European Iasi, 2001; H. Siebert, Pedagogie
constructivista, Institutul European, lasi, 2001; R.J. Wlodkowski, Enhancing Adult Motivation
To Learn, Jossey-Bass, San Francisco, 1999; I, Al. Sumitru, Dezvoltarea gandirii critice si
invatarea eficienta, Editura de Vest, Timisoara, 2000; R.Hiemstra (ed.), Creating environments
for effective adult learning, Jossey-Bass, San Francisco, 1991; D.Minton, Teaching skills in
further and adult education, Ehomson Learning, London, 2000 etc., consideram de prisos
reluarea lor detaliatd), participarea adultilor in diferite programe de formare si dezvoltare poate fi
impiedicatd de o multitudine de factori. Dintre posibilele bariere ce pot Impiedica sau Ingreuna
accesul la formare (dupa Johnstone si Rivera existd bariere situationale si bariere dispozitionale.
Lor, Cross le adauga si bariera institutionald, 1anga care Darkenwald si Marriam asaza si bariera
informationald), ne vom opri atentia asupra celor subliniate de un raport (Understanding barriers
to learning), realizat in 1991. Raportul scoate in fata barierele culturale, barierele structurale si

barierele personale drept obstacole cu impact ridicat asupra ratei de participare a adultilor la
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programele de formare.

Barierele culturale vizeaza atitudinile si caracteristicile unei tari, modul de structurare a
sistemului educational, asteptarile privind realizarea academica si valoarea acordata de societate
diplomelor obtinute. De asemenea, accesul la formare poate fi ingradit de statutul socio-
economic al individului (profesia, nivelul de educatie, venit, calitatea vietii), de apartenenta
sexuald (participarea femeilor are o pondere mai redusa, mai ales ca urmare a responsabilitatilor
familiale), de varstd (existd, si astdzi, o discriminare fatd de persoanele trecute de o anumita
varsta, in special pentru cd, se considerd, investitia in formare la aceastd etapd a vietii este
ineficienta din punct de vedere economic) si de prioritdtile publice (legate de crearea unei
societati educationale, in stransa legatura cu dezvoltarea economica si conducerea politica a tarii)
[97, p.138].

Barierele structurale includ aspecte legate de dificultatea accesului la educatie, precum si
de absenta finantarii si/sau a vointei politice: proiectarea programelor de formare se face cu
accent pe furnizorul serviciilor si mai putin pe cei care participd (beneficiarii directi ai
programelor); timpul limiteaza, de asemenea, oportunitatile de Invatare (avem in vedere, in
special, programul de lucru prelungit al beneficiarilor, cel mai adesea angajati deja pe piata
muncii); accesul la locatiile in care se organizeaza formarea (care necesitd, pe langa deplasarea
indivizilor pe distante mai lungi sau mai scurte, si resurse suplimentare de bani si timp);
recunoasterea oportunitatilor de invatare disponibile (din cauza absentei unor programe
dezvoltate de informare, orientare si consiliere la nivel de comunitate, organizatie si beneficiar);
standardele programelor de formare nu corespund intotdeauna cerintelor de pe piata muncii, fiind
uneori lipsite de aplicabilitate la locul de muncad; pregatirea insuficientd sau inexistenta, in unele
cazuri, a formatorilor in ceea ce priveste utilizarea principiilor specifice Invatarii la varsta adulta;
conflictul intre dorintele beneficiarului de formare si dorintele institutiei [97, p.139].

In fine, barierele personale se refera la atitudinea beneficiarului programelor de formare
fatd de invatare, la perceptia pe care acesta o are asupra a ceea ce inseamnd invdtarea si la
motivatia de a se implica in formarea continua.

Este limpede, astfel, ca educatia permanentd si indeosebi educatia adultilor, pregatind
omul pentru ziua de maine, nu pentru ziua de ieri, pornesc de la educatia de baza, dar tin seama
de uzura ei morala, asigurand o pregatire suplimentard noud, in pas cu ceea ce este nou,
”stimuland totodata promovarea continua a acestuia, ca o necesitate obiectivd a progresului
omului si societatii” [14, p.344]. lata de ce inclusiv proiectarea realizata in educatia adultilor
difera de cea utilizatd in cadrul activitatilor de formare initiald, iar scopurile programelor pentru
adulti trebuie sa tind cont “de incurajarea cresterii si dezvoltarii continuda a indivizilor, de

sustinerea oamenilor pentru a face fata problemelor practice si provocdrilor vietii de adult, de
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pregatirea oamenilor pentru oportunitdtile de munca actuale si, mai ales, viitoare, de sustinerea
organizatiilor pentru atingerea rezultatelor dorite si pentru adaptarea rapida si eficientd la
schimbari” [27, p.159]. In fata acestor scopuri, metodele traditionale si conservatorismul
educational sunt inutile si trebuie eliminate. J.W.Botkin si colaboratorii sai [15] avertizau, inca
din 1981, in legatura cu nevoia redimensiondrii §i chiar a unor schimbari de paradigme
educationale. Societdtile traditionale au adoptat un tip de invatare de mentinere, care pune
accentul pe achizitia de metode si reguli fixe, pentru a face fatd unor situatii cunoscute si
recurente. Acest tip de invatare este menit sa asigure functionarea unui sistem existent, a unui
mod de viatd cunoscut si stimuleaza abilitatea de a rezolva probleme date si de a perpetua o
anumitd experientd culturali. Insi, in conditiile in care apar socuri existentiale, schimbari,
evolutii, este nevoie de un alt tip de invatare, invdifarea inovatoare. Invitarea inovatoare are
menirea de a pregati indivizii si societatile sa actioneze in situatii noi si presupune calitatile
autonomiei si integrarii. Invatarea inovatoare presupune formularea de probleme, sfirdamarea
cliseelor, predispune la ruperea structurilor inchise, iar marile schimbari existentiale se produc pe
baza unor viziuni inovatoare, nu pe respectarea traditiilor [33, p.32-33]. Este ceea ce a stipulat si
Memorandumul privind invatarea permanentd, document elaborat de Comisia Europeand, in
octombrie 2000, dupa Consiliul de la Lisabona. Accentuand ca oamenii sunt cel mai de pret bun
al Europei si trebuie sa se afle in centrul politicilor Uniunii, concluzia este ca, mai presus de
orice, sistemele de educatie si formare trebuie sa se adapteze noilor realitati ale secolului al XXI-
lea si ca invatarea permanentd este o politica esentiala pentru dezvoltarea cetateniei active, a
coeziunii sociale si a ocuparii fortei de munca, Memorandumul a propus si sase mesaje-cheie,
adica sase actiuni generale capabile sa produca efecte in educatia permanenta [23, p.10-19]:

1. Mesajul-cheie nr.1l, noi competente de baza pentru toti, are drept obiectiv principal
“garantarea accesului universal si continuu la Invatare pentru a se forma si reinnoi
competentele necesare pentru o participare sustinutd la societatea cunoasterii”.
Schimbarea economica si sociala, se arata in textul Memorandumului, afecteaza
configuratia competentelor de bazd pe care fiecare persoand trebuie sa le detina ca o
dotare minimald pentru a fi capabil sa participe activ la activitatea productiva, la viata de
familie si la toate nivelurile vietii in comunitate - de la nivelul local pana la cel european.
Iar noile competente de baza incluse in concluziile Consiliului European de la Lisabona
(paragraful 26) sunt: deprinderile In domeniul tehnologiei informatice, limbile strdine,
cultura tehnologica, spiritul antreprenorial si competentele sociale.

2. Mesajul-cheie nr.2, realizarea unor investitii superioare in resursele umane, isi propune
drept obiectiv “cresterea vizibila a nivelului de investitii in resursele umane in vederea

promovarii valorii celei mai importante a Europei, anume oamenii sai”. Aspectul cel mai
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important este acela ca investitia in resursele umane necesita trecerea catre o culturd a
responsabilitatilor comune si cétre acorduri clare de co-finantare pentru participarea la
invdtarea permanenta.

Mesajul-cheie nr.3, incurajarea inovatiei in predare si invatare, isi propune dezvoltarea
metodelor si contextelor de predare si invatare necesare pentru a se asigura continuum-ul
invatarii permanente si invatarii de-a lungul intregii vieti. Predarea si invatarea, dupd cum
constatd si A. Neculau [89, p.81], sunt organizate incd in maniera traditionald, care nu s-
au mai schimbat de mai bine de o jumitate de secol. Intre timp, insa, societitile s-au
schimbat, oamenilor 1i se cer alte competente decat in urmd cu cinci-sase decenii.
Sistemele educationale trebuie adaptate la contextul fluid in care oamenii traiesc si invata
astazi. Ar trebui sid aiba prioritate metodele care-l1 pun pe individ in context, care se
apropie de viata reala, pentru a dezvolta deprinderi cognitive si practici sociale eficiente.
Profesorii vor trebui sa devind, tot mai mult, consilieri, mentori si/sau mediatori.
Mesajul-cheie nr.4, valorificarea invatarii, are drept scop imbunatatirea semnificativa a
modalitatilor in care “participarea si rezultatele invatarii sunt intelese si apreciate, cu
precadere in Invatarea nonformala si In cea informala”. ”Cresterea cererii angajatorilor de
personal calificat si cresterea competitiei intre indivizi pentru a obtine si a pastra un loc
de munca conduce, mai mult ca oricand, la 0 mai mare cerintd de educatie recunoscuta.
Cum sa modernizezi mai bine sistemele si practicile nationale de certificare pentru noile
conditii sociale si economice a devenit o chestiune politica si profesionald importanta in
toate tarile Uniunii”, se arata in textul Memorandumului.

Mesajul-cheie nr.5, regandirea orientarii si consilierii, vizeaza asigurarea conditiilor
pentru ca “fiecare sd poatd avea acces cu usurinta la informatie de calitate si la sfaturi
privind oportunitdtile de educatie pe tot cuprinsul Europei si pe tot parcursul vietii”.
Mesajul-cheie nr.6, sa apropiem mai mult invdatarea de domiciliu, prin “oferirea
oportunitatilor de invatare permanenta cat mai aproape posibil de benefiari, in propriile
lor comunitati si sprijinite prin echipamente bazate pe ICT, oriunde se impun” Cerinta
este “conforma cu tendintele de dezvoltare regionald si locald, de incurajare a exercitarii
profesiilor in medii cunoscute, familiare, cat mai aproape de realitate. Se incurajeaza
programele locale, care prezintd note distinctive, care valorifica ideea colectivitatii.
Acestea sadesc incredere, dau semnificatie muncii, sprijind angajarea in Iinvatare.
Indemnul ar fi: aducerea invitarii spre beneficiar, si nu transportarea acestuia in locuri
nefamiliare, striine, pe care el le simte ostile. Invatarea permanenti poate deveni astfel un
motor al regenerarii locale, al dezvoltarii comunitare. Orice mediu familiar poate deveni

centru de invatare: camine culturale, biblioteci, muzee, lacasuri de cult, centre de
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sandtate, complexe de agrement etc” [89, p.82].

Experientele pozitive care au aparut dupa publicarea Memorandumului (descentralizarea
structurilor institutionale si de decizie, ca expresie a intentiei autoritdtilor de a contextualiza
educatia pentru adulti; recunoasterea formalad a invatarii nonformale si informale ca expresie a
cererii crescute a adultilor; cadre nationale de acreditare a ofertelor educationale; calitatea
pregatirii cadrelor didactice etc), precum si noile preocupari mai sistematice si concentrate in
domeniu nu au avut, insd, rezultatele scontate, dimpotriva. Obiectivele trasate pana in 2010 au
fost mult sub asteptari. Aceste motive, Intdrite de criza economica mondiala si de intensificarea
provocarilor pe termen lung (globalizarea, presiunea exercitata asupra resurselor, Imbatranirea),
au determinat aparitia, in 12 mai 2009, a Cadrului strategic privind cooperarea europeand in
domeniul educatiei si formarii profesionale (ET 2020). Acest cadru a fost creat pe baza
realizarilor programului de lucru ,,Educatie si formare 2010 (ET 2010), in scopul de a raspunde
la provocarile care sunt inca de actualitate in ceea ce priveste crearea unei Europe bazate pe
cunoastere si transformarea Invatarii pe tot parcursul vietii intr-o realitate pentru toti.

Principalul scop al Cadrului este de a sprijini dezvoltarea sistemelor de educatie si
formare. Aceste sisteme ar trebui sa asigure tuturor cetdtenilor mijloacele necesare pentru a-si
atinge potentialul, precum si sd asigure prosperitatea economicd durabild si capacitatea de
integrare profesionald. Cadrul ia in considerare intregul spectru de sisteme de educatie si formare
profesionald dintr-o perspectiva a invatarii pe tot parcursul vietii, acoperind toate nivelurile si
contextele (inclusiv invatimantul nonformal si informal). In concluzii, sunt stabilite
patru obiective strategice ale cadrului: realizarea in practica a invatarii pe tot parcursul vietii §i
a mobilitatii (sunt necesare progrese privind punerea in aplicare a strategiilor de invatare pe tot
parcursul vietii, dezvoltarea cadrelor nationale pentru calificari in legatura cu Cadrul european al
calificarilor si stabilirea unor parcursuri educationale mai flexibile; ar trebui sa fie extinsa
mobilitatea si sa se aplice Carta europeana a calitatii pentru mobilitate); imbundatatirea calitatii §i
a eficientei educatiei si formarii (tofi cetatenii trebuie sa poata dobandi competente-cheie, iar
toate nivelurile de educatie si formare profesionald trebuie sd devind mai atractive si mai
eficiente); promovarea echitatii, a coeziunii sociale §i a cetdgeniei active (educatia si formarea ar
trebui sd permitd tuturor cetdtenilor s dobdndeascd si sa dezvolte abilitdti si competente
necesare pentru a permite ocuparea unui loc de munca si continuarea invatarii, cetatenia activa si
dialogul intercultural; dezavantajul educational ar trebui sd fie remediat prin asigurarea unui
invatdmant prescolar de inalta calitate); stimularea creativitatii §i a inovarii, inclusiv a spiritului
intreprinzator, la toate nivelurile de educatie si formare (promovarea dobandirii de catre toti
cetdtenii a unor competente transversale si garantarea bunei functiondri a triunghiului

cunoasterii: educatie-cercetare-inovare; ar trebui promovate parteneriatele dintre intreprinderi si
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institutiile de invatdmant, precum si comunitdfile mai largi de cursanti, care sda implice
reprezentanti ai societatii civile si alte parti interesate) [25].

”La nivel practic, in sens normativ, educatia permanenta devine un principiu de actiune
care proiecteaza transformarea societdtii insesi intr-o cetate educativa. Acest concept construit
metaforic, complementar cu cel de educatie permanentd, conferd responsabilitate pedagogica
tuturor organizatiilor sociale (economice, politice, culturale, religioase etc.), nu doar celor
scolare, precum si tuturor comunititilor umane (familia, poporul, natiunea etc.)” [30, p.339]. In
contextul actual, al postmodernismului social, conditia reusitei formarii continud devine
favorabile (auto)formarii - (auto)dezvoltarii personalititii umane pe termen mediu si lung.
Sporirea educabilitdtii presupune valorificarea deplind a resurselor de dezvoltare ale
personalitatii, la nivelul corelatiei optime ereditate - mediu - educatie” [30, p.347].

Este limpede ca, in prezent, nu se mai poate discuta despre competitivitate, performanta
economicd sau integrare socio-profesionald fard constientizarea practicd, nu teoretica, a
conceptului educatia este un continuum existential'! De altminteri, ideea permanentei
formari/perfectionari a individului a fost intuita inca din secolul al XVII-lea, de Jan Amos
Comenius, care afirma, la un moment dat, in lucrarile sale, ca ,,tota vita schola est”. Acestei
reflectii teoretice a unuia dintre parintii pedagogiei moderne i-au trebuit, totusi, cateva secole

pentru a fi validata si de realitatea obiectiva si practica.

1.2. Formarea profesionali continui a cadrelor didactice: evolutia si specificul

Nu mai este o noutate faptul ca problematica formarii cadrelor didactice a devenit, asa
cum au considerat si specialistii in domeniu [62, p.8] inca din primii ani ai secolului XXI, un
element esential nu numai pentru sistemele educationale, ci si pentru ansamblul societatilor
contemporane. "Mai mult decat 1n toate perioadele precedente, in prezent, educatia este
consideratd unul dintre pilonii esentiali ai edificdrii unei societdti dezvoltate bazate pe
cunoastere. Desi formele si modalititile de cunoastere s-au diversificat foarte mult, educatia
raimane una dintre cdile esentiale. In contextul societitii bazate pe cunoastere, sistemul
educational dobandeste un rol central, iar educatorul redevine unul dintre principalii actori
sociali” [62, p.8]. In ciuda acestei evidente, “’selectia pentru profesiile didactice a inceput sa se
facd intr-o proportie tot mai mare in mod rezidual: solicita sa lucreze ca educatori cei care raman
dupd ce celelalte sectoare de activitate au selectat cei mai performanti absolventi. Scaderea
numerica a educatorilor si relativul declin calitativ al prestatiilor acestora a facut ca problema
formarii educatorilor sd devind un element central al politicilor sociale din mai multe tari. Peste

tot se impune un proces de regandire profunda a sistemelor de formare a educatorilor, de crestere
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a atractivitatii profesiei de educator, de crestere a prestigiului educatorilor si a motivatiilor pentru

~9

o carierd didactica” [62, p.8-9]. In aceastd perspectiva, formarea cadrelor didactice trebuie si
reprezinte o strategie esentiald pentru asigurarea adaptdrii sistemului educationale la cerintele
societatii actuale si, totodata, pentru asigurarea calitatii procesului educational. Intrucat sistemele
educative se caracterizeaza prin dinamism, formarea continua a cadrelor didactice se transforma
intr-o parghie importanta pentru a asigura reorientarile necesare ale educatiei.

Astfel, formarea continud devine o necesitate permanentd a cadrelor didactice indiferent
de domeniul profesional si de nivelul pregatirii fiecaruia, deoarece ea reprezintd calea de la
profesorul care improvizeaza si incearca diverse modele ale demersului didactic, catre profesorul
care stie si poate sd-si argumenteze deciziile profesionale pentru a obtine rezultate performante
in domeniul educational. Prin urmare, formarea initiald nu poate fi consideratd ca un stadiu
incheiat in pregatirea profesionald a cadrelor didactice, ci ca o etapa care urmeaza sa fie
continuatd in viitorul imediat pe termen mediu sau lung. Din aceastd perspectiva, orice activitate
in cadrul paradigmei educationale coreleaza formarea initiald, actuald, cu dezvoltarea viitoare,
permanentd si continud. Coordonata orizontald probeazad deschiderea spatiala nelimitatd a
activitatii de formare realizata transversal in fiecare moment al vietii. Formarea cadrelor
si continud la nivelul unor directii strategice specifice educatiei permanente si reprezinta o
schimbare in care este nevoie sa fie foarte clar definite obiectivele inovatiei. lar profilul cadrului
didactic de astdzi trebuie sa raspunda solicitarilor unei noi generatii de elevi si modificarilor
profunde ale societatii [51, p.9].

In aceste conditii, formarea continud a cadrelor didactice reprezinti, pe buni dreptate,
solutia adoptata de sistemele de invatamant cu scopul completarii si aprofundarii, intr-un cadru
cer implicarea educatorilor pentru amplificarea cunostintelor proprii, perfectionarea
deprinderilor, analiza si dezvoltarea atitudinilor profesionale [107, p.9]. in cadrul formarii
continua a cadrelor didactice, persoanele formate nu constituie doar un obiect al formarii, ci
constituie elemente active ale formarii deschise continua. Demersul didactic al formarii continua
este unul centrat pe formabil astfel incat rolul formatorului este acela de a configura contextul,
cadrul in care profesorul se autoformeaza. Astfel, formarea continud se pliaza pe tiparele unei
actiuni situate la granita dintre educatie si autoeducatie.

Paradigmele moderne, care asimileaza statutul cadrului didactic aceluia de membru al
unei structuri organizationale definite (scoala) si, evident, al unei comunitati, solicitd si o
acceptare diferitd a rolurilor si, mai ales, a identitatilor profesionale, accentul fiind pus pe latura

pragmaticd, personald si creativd a procesului de formare. Intrarea in profesia de dascal,

31



dezvoltarea profesionald permanenta si evolutia individului in cariera reprezinta puncte ale unui
continuu profesional supus legilor managementului resurselor. Nevoile de mobilitate, de
flexibilitate si de perspectiva in dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice au impus
introducerea termenului de carierd ca suport al incurajarii motivatiei si implicarii [62, p.27].

Stabilirea unui nou referential al formarii cadrelor didactice bazat pe definirea unor noi
sarcini de profil ce implica noi cunostinte, capacitati, deprinderi, priceperi si trasaturi de personalitate
aduce in discutie, dupa cum precizeaza si Doina Maria Schipor [119, p.48-78], problematica
obiectivelor formarii continud a cadrelor didactice, cu atat mai mult cu cat problematica metodologiei
formarii implica raportarea permanentd a metodei de formare alese la nivelul de exigenta formulat
prin obiective. Daca este sia ne referim la rolul formarii continua, este limpede ca ea vizeaza
adaptarea sistemului educativ la schimbarile produse sau in curs de producere ale societatii. Astfel,
formarea continud vine sd profesionalizeze si sa dezvolte, pe de o parte, cadrul didactic, si s
eficientizeze sistemul educativ, de cealaltd parte, in functie de evolutia tot mai rapida a tehnicii,
stiintei, economiei si, evident, societatii in ansamblul ei.

Deja, in 1986, modelul unei formari initiale, suficientd pentru intreaga cariera profesionala,
parea a fi un model perimat pentru invatamant. Formarea continud nu mai aparea ca un remediu la
carentele formarii inifiale, ci Tncepea sa fie conceputd ca un proces de lungd durata si de Invatare
permanenta. Astazi, aceasta conceptie este recunoscutd; totodata, ea a devenit mai complexa. De fapt,
in interiorul procesului de formare permanenta (Lifelong Learning), cateva tari (indeosebi Germania,
Norvegia, Islanda) distingeau, incd din 1997, o formare continud, care permite o Innoire $i o
perfectionare a practicilor profesionale prin actualizarea cunostintelor insusite In timpul formarii
initiale, si o formare complementara, care permite eventual schimbarea orientdrii profesiei prin noi
competente, sanctionate prin noi diplome [44, p.8].

Asa cum se ardta, intr-un studiu realizat de Eurydice in 1997, obiectivele formarii continud se pot
structura in jurul a trei poli: a) dezvoltarea personald si profesionald a educatorilor, care vizeaza
ameliorarea competentelor profesionale prin: actualizarea competentelor de baza, a cunostintelor
didactice si a celor din domeniul disciplinei predate; insusirea de noi competente; didactica
disciplinelor; initiere in utilizarea de noi metode si materiale. b) ameliorarea calitatii sistemelor de
educatie, a cursurilor oferite, a institutiilor de invatamant si a practicilor pedagogice ale educatorilor
prin: favorizarea interdisciplinaritatii si dezvoltarea lucrului in echipa; incurajarea inovatiei; formarea
pentru managementul scolii si al clasei si pentru rezolvarea de probleme; punerea in actiune a unor
prioritati pedagogice; dezvoltarea comportamentelor necesare managementului relatiilor umane. c)
cunoasterea mediului social si environmental prin: favorizarea relatiilor cu Intreprinderile; apropierea
sistemelor educativ si economic; incitarea la studierea factorilor economici si sociali care

influenteaza comportamentul tinerilor; adaptarea la schimbarea sociald si culturala [44, p.9-10].
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Dupd cum analizeaza raportul mai inainte mentionat, intr-o scurtd incursiune istorica pe care
o face, formarea continud apare in contemporaneitate ca o idee atat veche, cat si noud. Deja veche,
intrucat ea a aparut in mai multe tari Tnainte de al Doilea Razboi Mondial, si totusi noud pentru ca,
sub forma actuald, ea, din pacate, capata concretete foarte lent, in ciuda nenumaratelor lucrari de
specialitate care analizeazd si, mai ales, militeaza, pentru importanta sa, vitald sistemelor
educationale. Istoria constituirii formarii continua se intinde de-a lungul ultimului secol. Ea exista in
Finlanda, Suedia si Germania inca de la finele secolului al XIX-lea sub o forma voluntara si, fara
indoiala, relativ informala. Acest tip de formare continud a cunoscut, adeseori, doua stadii: primul, de
realizare informald, fondata pe voluntariat, cel de al doilea, de structurare sprijinita pe o legislatie si
forme de participare uneori obligatorii [44, p.12].

Exigentele educationale actuale impun configurarea unui model al profesiei didactice, in
termenii trecerii de la meserie la profesie. Daca pana acum, exercitarea profesiei didactice era bazata
mai mult pe asimilari intuitive, imitative prin ucenicie, acum, prin asimilarea unui set de cunostinte si
dezvoltarea competentelor structurate si fundamentate intr-un model profesional, putem vorbi despre
profesia didactica, si, in mod special, despre profesionalizarea pentru cariera didactica, despre un
model al profesiei didactice, unitar, standardizat, recunoscut in spatiul european si national [101].
Acest model al profesiei didactice nu trebuie, insa, confundat cu un cadru didactic universal valabil,
Ci cu un profesionist, un produs al unui sistem interpersonal care ia fiinta si se dezvolta numai prin
interactiunile sale cu ceilalti. ”Structura aptitudinii pedagogice este reprezentatd de: domeniul
cognitiv, domeniul organizatoric si domeniul comunicational. Aptitudinea pedagogului se constituie
dintr-o serie de alte aptitudini de personalitate: spiritul de observatie pedagogic (capacitatea de a
observa cele mai mici semne ale dezvoltarii elevului); imaginatia pedagogica (capacitatea de a
prevedea greutatile posibile si de a gasi cele mai bune solutii); exigenta (capacitatea de a observa si
de a aprecia just rezultatele propriei actiuni, dar si rezultatele elevilor); tactul pedagogic (relatii juste
cu elevii, simtul masurii in administrarea pedepsei etc); atentia distributiva; spiritul organizatoric
(cadrul didactic vazut ca un manager al procesului de transmitere si achizitionare a informatiilor);
creativitatea pedagogicd (capacitatea de a depasi statusul, de a gdsi noi mijloace si solutii
pedagogice)” [62, p.37-38]. Acest model didactic nu poate fi obtinut, este limpede, in urma
programelor de formare initiala, intrucat complexitatea sa nu se poate cuprinde intr-un demers cu
durata determinatd. Profesionistul din sistemul educational este, fara indoiald, rezultatul formarii
continua.

Influentatd definitoriu de conceptul educatiei permanente, concept aflat incd 1in
permanenta evolutie si dezvoltare, formarea continud a cadrelor didactice se supune (sau ar
trebui sa se supund) unor noi paradigme (ideea este dezvoltata de Valentina Olaru in teza sa de

doctorat, Repere psihopedagogice in formarea continud a personalului didactic in cadru
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institutional, Universitatea de Stat din Moldova, Chisinau, 2013), caracterizate prin: orientarea
spre personalitatea cadrului didactic si dezvoltarea potentialului creativ; restructurarea calitativa
a pregatiri initiale a viitorilor dascéli, conditie pentru formarea unui specialist flexibil, mobil,
capabil sd se adapteze la diverse schimbari prin competenta de autoformare si dezvoltare
profesionald; abordarea sistemico-valorica a personalitatii cadrului didactic si a procesului de
formare si dezvoltare profesionala a lui; necesitatea coreldrii si coordonarii diverselor etape ale
formarii cadrelor didactice.

“Varietatea tipurilor de formare propuse astdzi demonstreazd complementaritatea si
complexitatea procesului lansat. Oferta pietei actuale de formare continua da posibilitate cadrelor
didactice sa gaseasca un raspuns la nevoile lor, daca stiu cum si unde, adica detin competenta de
formare continud. Mai trebuie ca ei sa solicite participarea, sa obtind aprobarea, sa fie acceptati si
sd poatd suporta consecintele angajamentului (absenta de la scoald, suplinirea, deplasarea,
problemele materiale si familiale), precum si intrebarea daca continuturile si metodele pretinsei
formari continua corespund asteptarilor, deoarece, in procesul de adoptare a deciziilor cu privire
la formarea cadrelor didactice, este foarte important sa se {ind cont de nevoile de formare si
opiniile acestora. Dezvoltarea activitatii de formare continud este un eveniment de deschidere
spre noi competente. Varietatea tipurilor de formare demonstreaza complementaritatea si
complexitatea procesului ca atare. Pentru orice tip de formare continua, calitatea castiga in
semnificatie si permite managementul unei cariere si a unei modalitati profesionale de valorizare
a competentelor [94, p.49].

Dezvoltarea profesionalda in contextul paradigmei socio-constructiviste este parte
integrantd a responsabilitatilor profesionale ale profesorului si a muncii sale zilnice; componenta
indispensabila a dezvoltarii institutionale si conditie a asigurarii calitdii serviciilor educationale.
Formarea profesionala continud este menita sd dezvolte competentele necesare realizarii
multiplelor roluri profesionale, functii si atributii organizationale nou-aparute. Astfel, ’principiile
esentiale in formarea continud a cadrelor didactice ar fi:

o principiul reflectiei si deciziei profesionale responsabile, care implica necesitatea de a
privi profesorul drept un profesionist, ale carui decizii pedagogice se intemeiazd pe
reflectie asupra propriei practici si pe o argumentare psiho-pedagogicad temeinica atat in
activitatea cu copiii, cat §i in construirea propriei dezvoltari profesionale;

e principiul coerentei si continuitatii, care implica transferul fundamentelor valorice si
conceptuale ale schimbarii din educatie In formarea si dezvoltarea profesionald continua
a cadrelor didactice din educatie. Dezvoltarea copilului §i dezvoltarea profesionald a
angajatilor in educatie trebuic sa se incadreze in aceeasi paradigma educationala.

Paradigma educatiei centrate pe copil necesita incadrarea formarii continua a profesorilor
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in paradigma centrarii pe cel ce Invatd. Dezvoltarea profesionald a profesorilor trebuie sa
fie un proces continuu;

principiul individualizarii, care vizeaza doud aspecte: (I) formarea continua raspunde
nevoilor de formare ale fiecarui formabil; (II) formarea continud oferd oportunitati de
dezvoltare a individualitatii formabililor. Primul aspect implica studierea nevoilor de
formare ale cadrelor didactice si racordarea confinuturilor, formelor si strategiilor de
formare continud la acestea. Crearea conditiilor de dezvoltare a individualitaii
profesorului constituie sarcina principald a institutiei abilitate in formarea continud a
cadrelor didactice din educatia timpurie. Este necesar nu numai a determina/identifica
particularitatile individuale ale persoanei/educatorului, dar si a contribui la dezvoltarea
lor. Prin acest principiu se pune in valoare subiectul actiunii educationale — in cazul
formarii profesionale continud — educatorul. Principiul individualizarii presupune
formarea omului integru, care poate imbina autonomia cu responsabilitatea;

principiul liberei alegeri/optiunii. Fara alegere este imposibild dezvoltarea individualitatii
si a ipostazei de subiect al actiunii educationale, autoactualizarea capacitatilor celui ce
invatd, dezvoltarea competentelor profesionale. Existenta oportunititii de a alege
pachetul de servicii educationale, temele de maxim interes, forma de organizare a
activitatilor de formare profesionald, furnizorul de servicii educationale, de a construi
propriul traseu de dezvoltare profesionald pentru fiecare educator si angajat al institutiei
educationale prescolare devine indispensabilda in formarea continud. Din punctul de
vedere al educatiei centrate pe cel ce invatd, profesorului trebuie sd i1 se ofere
oportunitatea de a alege. Calitatea de subiect implica capacitatea de a da dovada de
proactivitate si libertate in alegere, de a fundamenta alegerea pe argumente deduse din
autoevaluarea propriei activitati;

principiul creativitatii §i succesului. Activitatea individuald si colectivd contribuie la
identificarea/descoperirea si dezvoltarea particularititilor individuale §i a unicitatii
grupului de invatare. Datoritd creativitafii, profesorul, ca si copilul, is1 descopera
capacitatile, cunoaste aspectele forte ale personalitdtii sale. Atingerea succesului intr-0
activitate sau alta contribuie la formarea imaginii pozitive de sine, care stimuleaza
realizarea activitatii orientate spre autoperfectionare si edificare a eu-ului profesional.
Autoevaluarea propriei activitafi profesionale, reflexia si invatarea experientiald sint
factori ce determind succesul;

principiul increderii si sustinerii. Increderea in cel ce invati, sustinerea tendintelor lui de
autorealizare i autoactualizare trebuie sa substituie controlul excesiv si dirijarea

activitatii formabilului de catre formator. Vom tine cont de faptul cd nu influentele
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externe, ci motivatia/mobilurile interne determina succesul in educatie. Profesorul trebuie
sa fie Tmputernicit (motivat, responsabil si abilitat cu putere de decizie) in propria
activitate §i dezvoltare profesionald si sustinut prin programe de sprijin si mentorat.
Circuitul metodologic al evolutiei activitagii de formare a cadrelor didactice: formarea
initiala-formarea continua-autoformarea este determinant al calitatii activitatii
educatorului” [84, p.8-10].

Avand in vedere principiile enuntate mai sus, “orientdrile moderne 1n domeniul

dezvoltarii sistemelor de formare continua a cadrelor didactice trebuie sa vizeze:

asigurarea dimensiunii europene a proceselor de formare a personalului didactic prin
utilizarea Cadrului European al Calificarilor drept un instrument de referinta;

dezvoltarea carierei didactice prin intermediul proceselor evolutive si a modelului
profesionalizarii stiintifice a carierei didactice, imbunatatirea participdrii personale a
cadrului didactic la dezvoltarea profesionald proprie si invatarea pe tot parcursul vietii;
orientarea sistemelor de formare spre competentd pedagogica si performanta
educationald, adoptarea abordarii bazate pe rezultatele invatarii,

asigurarea calitdtii in formarea continud prin orientarea la standardele de formare
continud a personalului didactic;

implementarea sistemului de credite profesionale transferabile pentru asigurarea
mobilitatii si dezvoltarii profesionale;

implementarea programelor de incluziune profesionala a tinerilor specialisti, a
programelor de mentorat menite sa sprijine debutul in cariera didactica;

descentralizarea in domeniul formarii continua a educatorilor, trecerea de la abordarea
sistemica la abordarea pe programe si proiecte;

acreditarea programelor de formare continud, a furnizorilor de programe de formare
continud si crearea pietei programelor de formare;

utilizarea sistemului de e-learning/invatamand deschis la distanta in formarea continua a
cadrelor didactice” [84, p.7].

Institutul de Stiinte ale Educatiei din Romania, analizand reglementarile privind formarea

continud a cadrelor didactice din Romania, formula, cu putini ani in urma, urmatoarele concluzii:

”formarea continud este un drept al cadrelor didactice si, totodatd, o obligatie a acestora
(prin implementarea sistemului creditelor profesionale transferabile obligatorii).
Reglementarile legislative in domeniu sunt multiple si vizeaza toate aspectele sistemului
de formare (curriculum, resurse umane, resurse financiare, conditii de organizare,
modalitdti de recunoastere si acreditare, institutii si organisme cu responsabilitati precise
in domeniu);
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din punct de vedere al tipurilor de programe si al impunerii obligativitatii participarii la
acestea, formarea continud a cadrelor didactice este gestionata de o maniera inca destul
de centralizata de MECTS si alte institutii cu responsabilitati decizionale in domeniu;
oferta programelor de formare continud tine cont atat de schimbarile promovate de
reforma din sistemul de educatie, cat si de nevoile de dezvoltare personala si profesionala
a personalului didactic;

structurarea de tip modular a cursurilor de formare si introducerea sistemului de credite
profesionale transferabile a permis promovarea unei conceptii metodologice unitare si
flexibile a ofertei de formare continud a cadrelor didactice si adaptarea acesteia la nevoile
concrete;

tipul de formare cel mai favorizat de alocarile bugetare este cel al perfectionarii prin
definitivat si grade didactice, acestea fiind primele la ordinea de alocare a fondului de
formare primit de Inspectoratele scolare de la minister, uneori in defavoarea altor
categorii de programe si modalitati de formare, recvent solicitate de cadre didactice si
mai apropiate de nevoile acestora;

alocarea de credite se face numai urmatoarelor categorii de programe: de perfectionare
periodicd, de perfectionare datorate reformei, celor speciale si celor tematice sau
modulare organizate prin stagii non-disciplinare. Alte modalitati de formare (de exemplu,
activitatile metodico-stiintifice si psihopedagogice, sesiunile de comunicari, stagii de
informare stiintifica, de specialitate, stagii de studiu si de documentare, autoformarea etc)
raman neacoperite prin credite profesionale, desi valentele formative ale acestora sunt
ample, iar adaptarea lor la nevoile concrete ale cadrelor didactice este mai mare decat in
cazul altor tipuri de programe de formare;

finantarea formarii continud se face in continuare in sistem relativ centralizat,
inspectoratele scolare folosind bugetele de formare alocate de la minister conform ordinii
stabillite la nivel central, care nu are la baza intotdeauna analiza nevoilor locale si
individuale de formare” [65, p.34-35].

In Romania, dar si in Republica Moldova “organizarea si functionarea sistemului de

formare profesionala continud a personalului didactic, a celui de conducere, indrumare si control

constituie atributii si responsabilitati ale unor institutii cu roluri specifice (organizarea sistemului

de formare, acreditarea programelor de formare, furnizarea programelor de formare etc.). La

nivel central, Ministerului Educatiei si Cercetarii Stiintifice (Romania) si Ministerul Educatiei

(Republica Moldova) sunt responsabili de elaborarea normelor legale de organizare si

functionare a sistemului de perfectionare si formare profesionald continud, dar si cu alocari de

fonduri in vedere desfasurdrii unor programe de formare. La nivelul acestor institutii
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functioneaza Directii de Formare si Dezvoltare a Resurselor Umane, care are ca principale
atributii aspecte precum: elaborarea politicilor si strategiilor nationale privind dezvoltarea
capitalului resurselor umane la nivelul sistemului de educatie; elaborarea studiilor de
documentare si fundamentare in domeniul politicilor de personal, al formarii si perfectionarii, al
educatiei adultilor; initierea propunerilor de modificare a legislatiei In domeniul formarii si
dezvoltarii resurselor umane; monitorizarea activitatii de formare continud si de perfectionare a
personalului didactic, didactic auxiliar si a celui de conducere, de indrumare si control.

Centrul National de Formare a Personalului din Invatamdntul Preuniversitar - CNFP,
infiintat prin HG nr. 604/2001, are ca misiune principald asigurarea calitatii si diversificarii
ofertei de formare continud pentru personalul din invatgmantul preuniversitar prin acreditarea,
monitorizarea si evaluarea programelor. Totodata aceasta institutie este si furnizor de programe
de formare pentru personalul din invatamantul preuniversitar. Principalele atributii ale CNFP
vizeaza: elaborarea de standarde profesionale pentru personalul didactic, didactic auxiliar si de
conducere, indrumare si control; acreditarea programelor de formare continud propuse de
furnizorii de formare, pe baza standardelor si a metodologiilor aprobate de ME; initierea si
desfasurarea analizei de nevoi de formare si metodologia de formare continud a personalului
didactic; indrumarea si coordonarea furnizorilor de programe de formare continud, in
concordanta cu standardele, criteriile si metodologiile aprobate de Ministerul Educatiei, initierea
activitatilor de formare si dezvoltare profesionald in domeniul educational, finantate din
fondurile unor programe nationale si internationale, si nu in ultimul rdnd, diseminarea si
actualizarea ofertelor de programe de formare continud.  Centrul National pentru Curriculum
si Evaluare in Invatamdntul Preuniversitar — CNCEIP s-a infiintat in anul 2007 (HG nr.
231/2007), prin fuzionarea urmatoarelor structuri: Consiliul National Pentru Curriculum,
Serviciul National de Evaluare si Examinare si Consiliul National pentru Evaluarea si Difuzarea
Manualelor si Centrul National de Excelentd. Printre activitatile CNCEIP cu impact asupra
formarii continud a cadrelor didactice se numara colaborarea cu departamentele de pregatire a
personalului didactic din institutiile de invatdmant superior, in vederea realizarii unor programe
de pregitire a specialistilor in domeniile de activitate ale centrului, si sprijinirea actiunilor de
formare continud si de specializare a personalului didactic. Departamentele de Pregatire
Profesionala a Personalului Didactic — DPPD functioneaza la nivelul universitatilor, in baza
Legii invatdmantului nr. 84/1995 cu modificarile si completarile ulterioare. DPPD fiecarei
universitati au planuri de Invatamant distincte, care cuprind discipline de pregatire teoretica si
practicd in domeniile: pedagogie, psihologie, logicd, sociologie si metodica de specialitate.
Atributiille DPPD constd in: coordonarea activitatilor de proiectare a continuturilor si

metodologiei specifice pregatirii pentru profesiunea didactica in diferite domenii de specializare;
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organizarea activitatilor de perfectionare a pregatirii de specialitate, psihopedagogice si
metodice; asigurarea organizarii §i desfasurarii examenelor de definitivat, gradul II si gradul L.

Inspectoratele Scolare Judefene — 1SJ, ca organisme de specialitate subordonate
Ministerului Educatiei, au ca obiectiv principal aplicarea politicilor si strategiilor Ministerului
Educatiei la nivel judetean. In ceea ce priveste formarea profesionald continui a cadrelor
didactice, ISJ organizeaza si indruma activitatea de perfectionare a personalului didactic,
coordoneaza si controleaza activitatea Caselor Corpului Didactic aflate in subordinea lor. De
asemenea, [SJ le revine sarcina gestionarii resurselor financiare alocate de Ministerul Educatiei
in vederea formarii continud a cadrelor didactice, distribuite la nivelul fiecarui judet proportional
cu numdrul cadrelor didactice inscrise la perfectionare si cu numarul cadrelor didactice
planificate a urma cursuri de formare continud in vederea acumuldrii celor 90 de credite
obligatoriu a fi obtinute o data la 5 ani. Casele Corpului Didactic — CCD functioneaza in
subordinea Inspectoratelor scolare ca centre de documentare si de organizare a formarii cadrelor
didactice (cu atributii de indrumare a cadrelor didactice in vederea organizarii §i sustinerii
lectiilor metodice, inspectiilor de grad, cat si de formare profesionald continud). Functiile CCD
referitoare la formarea profesionald continud constau in: organizarea programelor de formare
continud pentru personalul didactic si didactic auxiliar din invatamantul preuniversitar;
functionarea ca centre de resurse, inovatie si expertizd in formarea continud a personalului
didactic si a managerilor educationali; analiza nevoilor de formare; definirea produselor si
serviciilor oferite (oferta de programe de formare continud); promovarea si furnizarea acestora;
crearea bazei de date pentru resursele umane cu statut de formator in principalele domenii
educationale.

La nivelul unitatilor de invatamdnt, legatura dintre cadrele didactice care urmeaza a
parcurge stagii de formare profesionald, ISJ (ca indrumator al perfectiondrii §i gestionar al
resurselor financiare) si CCD (ca furnizor de formare) este realizatd prin intermediul
responsabilului cu perfectionarea si formarea continua. Exista diferite forme de colaborare intre
responsabilii cu formarea si institutiile subordonate ME care functioneaza la nivel judetean sau
local, in cadrul carora atributiile responsabilului cu formarea vizeaza: informare/diseminare a
informatiei din domeniu; organizare/coordonare a activitatii de formare; consiliere/consultantd in
domeniul perfectionarii; formare; monitorizare a participarii la formare; evaluarea personalului
didactic. Recunoasterea rolului acestui responsabil de ,,punte de legatura” intre cadre didactice,
ISJ si CCD duce la imbunatatirea colaborarii intre personalul din invatamant care doreste
formare, contractantul de programe si furnizorul de programe.

Agentia Nationala pentru Programe Comunitare in Domeniul Educatiei §i Formarii

Profesionale (ANPCDEFP) are atributii in dezvoltarea cooperarii in educatie si participarea
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Romaniei la programe europene de educatie si formare profesionald. Programele Comenius si
Arion care functioneaza in cadrul ANPCDEFP permit profesorilor si factorilor de decizie din
domeniul invatamantului preuniversitar sa participe la activitati de formare (cursuri, vizite de
studiu, plasamente 1n institutii si centre de formare etc.) in tari ale Uniunii Europene, pentru a-si
imbunatati cunostintele si competentele in domenii de specialitate sau trans-curriculare, de a-si
largi orizontul de cunoastere si intelegere a educatiei scolare si de a constientiza importanta
dimensiunii europene a muncii lor.

In Republica Moldova functia de gestionare a Programelor de formare continua a cadrelor
didactice si celor de conducere ii revine Agentiei Nationale de asigurare a Calitatii in
Invatamantul superior si Profesional.

Dincolo de institutiile cu responsabilitati directe in domeniul formarii continua a cadrelor
didactice, in vederea sustinerii implementarii masurilor de reforma si a dezvoltarii profesionale a
personalului didactic, Ministerul Educatiei are protocoale de colaborare cu diverse asociatii
profesionale din domeniul invatamantului” [65, p.39-42].

Conform legislatiei in vigoare [83], principalele forme de organizare a formarii continua
(perfectiondrii) cadrelor didactice din Tnvatamantul preuniversitar romanesc sunt:

a) activitatile metodico-stiintifice si psihopedagogice, realizate la nivelul unitatii de
invatimant sau pe grupe de unitati, respctiv comisii metodice, catedre si cercuri
pedagogice;

b) sesiunile metodico-stiintifice de comunicéri, simpozioane si schimburi de experienta pe
probleme de specialitate si psihopedagogice;

c) stagiile periodice de informare stiintifici de specialitate si in domeniul stiintelor
educatiei;

d) cursurile organizate de societati stiintifice si alte organizatii profesionale ale personalului
didactic;

e) cursurile de perfectionare a pregatirii de specialitate, metodice si psihopedagogice;

f) stagii/programe realizate prin activitati de mentorat pentru dezvoltarea profesional;

g) cursurile de pregatire si examenele pentru obtinerea definitivarii in invatdmant sau a
gradelor didactice;

h) cursurile de pregatire si perfectionare pentru personalul de conducere, de indrumare si de
control, potrivit unor programe specifice;

1) bursele de perfectionare si stagiile de lucru si documentare, realizate in tara si in
strainatate;

j) cursurile postuniversitare de specializare;

k) studiile universitare de masterat;
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I) studiile universitare de doctorat.

Programele de conversie profesionalda intrd In atributiile institutiilor de invatdmant
superior si se desfasoara In baza unor norme metodologice specifice. Evaluarea si validarea
achizitiilor dobandite de personalul didactic prin diferite programe si forme de organizare a
formadrii continud/perfectionarii se efectueazd prin sistemul de recunoastere, echivalare si
acumulare a creditelor profesionale transferabile. In felul acesta, personalul didactic, precum si
personalul de conducere, indrumare si control din Invatdmantul preuniversitar romanesc
participad, o datd la cinci ani, la un program de perfectionare. Pentru indeplinirea acestei conditii,
personalul didactic din invatamantul preuniversitar trebuie sa acumuleze, la intervale de 5 ani, un
minimum de 90 de credite profesionale transferabile.

Formarea continud a cadrelor didactice reprezintd, asadar, o activitate cu continut
pedagogic si social proiectata, realizatd si dezvoltatd in cadrul sistemului de invatamint, cu
functie manageriald de reglare-autoreglare continud a procesului de invatdmant, la toate

nivelurile sale de referinta:

La nivel functional, vizeaza stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de convertire
practica a finalitatilor de sistem (ideal, scopuri ale educatiei) In obiective angajate in cadrul

procesului de invatamint, in mediul scolar si extrascolar.

La nivel structural, stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de valorificare deplina a
tuturor resurselor pedagogice (informationale, umane, didactico - materiale, financiare) existente

la nivel de sistem si de proces.

La nivel operational, vizeaza stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de proiectare,
realizare, dezvoltare si finalizare a activitatilor specifice procesului de invatamint (lectii, cursuri,
seminarii, lucrari practice, ore de dirigentie, activitati extrascolare/cu elevii, cadrele didactice,
parinti, alti reprezentanti ai comunitatii educative; activitati: manageriale, metodice, de asistenta
psihopedagogica si sociald, de orientare scolard si profesionald, de consiliere etc), in conditii
optime, corespunzator contextului intern si extern existent, pe termen scurt, mediu si lung [3,
p.69].

Asa cum preciza si Valentina Olaru, in teza de doctorat citatd mai sus, Repere
psihopedagogice in formarea continua a personalului didactic in cadrul institutional,
“avantajele formarii continud constau in asigurarea unui profil informational structurat in
domenii de cunostinte functionale, un adaos de competente intelectuale si actionale concrete, un
plus de motivatie si atitudine reflectatd in activitatea ulterioara. In scopul perfectionarii eficientei
si eficacitatii sistemului de formare continud a cadrelor didactice, noile politici din acest domeniu

sunt orientate spre motivarea profesorilor pentru participarea la formarea continua si, mai cu
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seama, utilizarea deprinderilor si cunostintelor obtinute in activitatea cotidiana.

Coreland 1n aceasta linie analitica ideile formulate si fenomenele produse in ultimii ani in
domeniul formarii continua, avem posibilitatea sa le reunim intr-o imagine finala si sa afirmam
ca a avut loc schimbarea de mentalitati profesionale si necesitatea de producere a schimbarii in
sistemul actual de formare continua duce la formarea convingerilor de revedere a competentelor
cadrului didactic. Elaborarea standardelor de performantd in formarea continud necesitd a fi
corelare cu standardele de performanta a institugiilor de invatamint si centrarea pe beneficiile
asteptate de profesori dar si de comunitatea educationald. Stimularea motivatiei complexe pentru
formarea continua a cadrelor didactice a conditionat orientarea spre crearea unui nou sistem de
formare continud axat pe corelarea domeniului individual cu cel institutional si acceptarea pentru
certificare a tuturor formelor de formarea comutativa: autoformare/formare interna/formare
formare si crearea unui mecanism flexibil de formare etc” [94, p.48].

Nu este mai putin adevarat, asa cum s-a demonstrat in numeroase studii efectuate pand la
aceastd data, faptul ca metodologia didactica joaca un rol cel putin la fel de important, astfel incat, pentru
mult timp, studiul metodologiei a fost identificat cu studiul educatiei adultilor in general, fapt explicat prin
raportarea permanentd a realitdtilor teoretice ce se transmit In cadrul stagiilor de formare la realitatile
sociale concrete cu care se confruntd formatii. Privitd din acest unghi, formarea cadrelor didactice nu
inseamna doar un simplu program de formare ce are finalititi prescrise, ci inseamna si un proces de
cercetare-actiune ce permite o permanentd masurare a efectelor in plan didactic concret a metodologiei
propuse [119, p.56-57] lar aceste efecte vizeaza tocmai deschiderea cadrului didactic format spre noi
competente.

Vechi ca uzanta semantica (prima definitie datand de la mijlocul secolului al XVI-lea), termenul
de competenta este destul de tanar in domeniul managementului resurselor umane. Apare, in Statele Unite
ale Americii, ca o reactie la sistemul de invatamant de tip-umanist, centrat pe elev, abia prin deceniul al
saselea al secolului XX, extinzandu-se spre sfarsitul anilor 80 in Europa Occidentald. in prezent,
competenta este unul dintre conceptele-cheie ale Cadrului European al Calificarilor (EQF),
fiind preluat si in definirea cadrelor nationale ale calificirilor. In Romania, sintagma “abordarea
prin competente” a inceput sa fie cunoscutd la inceputul anilor 90, in contextul noilor deschideri
catre Occident, dar numai ca o noutate, nu ca o paradigma a organizarii sistemului educational.
Si totusi, putini ani mai tarziu, incd inainte de zorii noului secol, pe fondul primelor programe
europene majore (Pfare, de pildd), abordarea prin competente se va impune ca una dintre
abordarile inovative in cadrul noilor directii curriculare. Prin urmare, in anul 2000, Curriculumul
national pentru invatamdntul liceal s-a Intemeiat in mod fundamental si definitoriu pe noul

model de proiectare centrat pe competente.
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”Cei mai multi autori sunt de acord ca semnificatia actuald a termenului de competenta
poartd, in bund masurd, amprenta cercetarilor de psiholingvistica, cu referire explicitd la
contributiile lui N. Chomsky. Este avutd in vedere distinctia pe care Chomsky o face intre
competenta lingvistica si performanta lingvistica. Prima (competenta) desemneaza o capacitate
internd, care tine de structurile si mecanismele mentale si care contine atit elemente reale si
manifeste, cat si elemente potentiale si latente. Cealalta (performanta) este o actualizare a
competentei, este ,uzul” competentei in contexte concrete, asa incat nivelul performantei
depinde atdt de competentad, cét si de o serie de factori contextuali, obiectivi sau/si subiectivi,
care pot sa ,,distorsioneze” relatia dintre competenta (reald sau potentiald) si performanta efectiva
a individului. Din aceastd perspectivd, competenta ramane o capacitate sau un ansamblu de
capacitati care nu se exteriorizeaza complet §i perfect proportional in performante, fie datorita
interferentei cu factorii contextuali, fie datorita caracterului neobservabil (latent, nemanifest) al
unora dintre componentele competentei. Totodata, proiectarea curriculara centrata pe competente
se intemeiaza si pe cercetarile relativ recente din domeniul psihologiei cognitive. Aceste cercetari
au pus in evidenta ca, spre deosebire de alte concepte, cum este de exemplu cel de performanta,
conceptul de competentd reflecta mult mai bine rezultatele procesului de invatare si poate fi,
deci, un reper mult mai bun pentru definirea obiectivelor invatarii. Astfel, competenta presupune
atat cunostinte si capacitdti de operare cu informatia verbald (declarativd), cat si cunostinte
procedurale, precum si elemente de orientare si energizare afectiv/motivationald si de control
metacognitiv 1n realizarea activitatilor desfasurate de subiect. Pe scurt, actiunea competenta a
individului presupune capacitatea de a accesa si de a prelucra la un nivel superior informatiile
de diferite tipuri, aptitudinea de a mobiliza resursele mentale si schemele de actiune, de a face
transferuri s1 de a pune in act resursele selectate ,,la locul si la timpul potrivit”, de a exercita
controlul si autocontrolul cognitiv si emotional al proiectarii si realizarii unei sarcini.

Pe plan pedagogic, abordarea prin competente accentueazd in mod evident latura
pragmatica a invatarii, utilitatea efectelor Invatarii pentru individ si pentru societate. Se
subliniaza, sub acest aspect, ca folosirea competentelor in definirea obiectivelor permite
invatamantului sd dea un raspuns mult mai direct la nevoile concrete ale comunitatii in care
functioneaza scoala si la nevoile concrete ale individului de a se integra social si profesional.

Competenta s-a impus nu numai ca un concept pedagogic sau psihologic, dar si ca un
concept economic si ,.tehnic”, ca un criteriu larg utilizat pentru a circumscrie o profesie sau
conditiile de acces la exercitarea unei profesii. Prin frecventa si extinsa sa utilizare in variate
contexte, competenta a devenit obiectul unor reprezentari sociale care o aseaza spre varful
ierarhiei valorilor sociale. A devenit tot mai evident ca ,,a fi competent” este echivalent cu ,,a

avea valoare”, cu a dispune de un ,,avantaj competitiv”’ pe piata calificarilor, cu a avea acces pe
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nivelurile inalte ale stratificarii sociale si profesionale” [134, p.13-14].

In altd ordine de idei, conform literaturii de specialitate, competenta este un ansamblu
structural-functional, dinamic constituit din: componenta cognitiva (cunostinte, informatii, date,
etc.), componenta operational-praxiologica (abilitati, scheme de actiune, algoritmi de lucru,
tehnici de rezolvare a situatiilor problematice, etc.) si componenta axiologica concretizatd in
atitudini, trasaturi de caracter, comportamente si alte calitati ale personalitatii.

Cat priveste structura unei competente, ea este rezultatul intrepatrunderii factorilor
externi (sarcina, situatia si contextul) cu factorii interni (cunostinte, abilitati si atitudini). Nu vom
insista, 1nsa, asupra acestora, lucrarea profesorului Florea Voiculescu (Paradigma abordarii prin
competente) reprezentand o analiza completa, pertinenta si actuald, din punctul nostru de vedere,
a notiunii de competenta, in deplina sa fiintare (un al doilea argument ar fi ca teza de fata nici nu
isi propune un nou demers stiintific pe acest tirdm generos), ci ne vom concentra atentia asupra

sistemului de competente ale cadrelelor didactice.
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Fig.1.1. Modelul integrator al functionarii unei competente

(dupa D.Potolea si S.Toma)

In opinia lui Toan Jinga si a Elenei Istrate [66, p.78], competenta profesionala a cadrelor
didactice se defineste drept “un ansamblu de capacitati cognitive, afective, motivationale si
manageriale care interactioneaza cu trasaturile de personalitate ale educatorului, conferindu-i
acestuia calitatile necesare efectudrii unei prestatii didactice care sa asigure Indeplinirea
obiectivelor proiectate de catre marea majoritate a elevilor, iar performantele obtinute si se

situeze aproape de nivelul maxim al potentialului intelectual al fiecaruia“. Competenta deriva din
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rolurile pe care profesorii le indeplinesc in cadrul organizatiilor scolare: transmit informatii (in
acest scop le selectioneaza si le prelucreaza, din punct de vedere didactic pentru a le adapta)
creeaza situatii de Invatare (cat mai favorabile pentru atingerea obiectivelor pedagogice
proiectate), imagineaza strategii predare-invatare (care sd asigure succesul unui numar cat mai
mare de cursanti), dirijeazd invatarea, o controleazd si o evalueazd (indeplinind si rolul de
consilier), Indruma si spre alte surse de informare si familiarizeazd cursantii cu metodele si
tehnicile de munca intelectuald. Din aceste roluri, conchid autorii, decurg dimensiunile
competentei profesionale a educatorilor: competenta de specialitate, competenta
psihopedagogica, competenta psihosociald si competenta manageriala [66, p.80-81].

Avertizand asupra faptului ca oricand pot aparea si alte competente, precum si alte
capacitdti asociate acestora (sau celor prezentate), loan Jinga si Elena Istrate incearcd o
dimensionare a sistemului de competente profesionale ale cadrelor didactice (alcatuit, in opinia
lor, asa cum am mentionat si mai sus, din competenta de specialitate, competenta
psihopedagogica, competenta psihosociald si competenta manageriala):

”Competenta de specialitate cuprinde trei capacitati principale:

1. cunoasterea materiei;

2. capacitatea de a stabili legaturi Intre teorie si practica;

3. capacitatea de innoire a continuturilor in consens cu noile achizitii ale stiintei domeniului
(dar si din domenii adiacente).

Competenta psihopedagogica este rezultanta urmatoarelor cinci capacitati:

1. capacitatea de a cunoaste elevii si de a lua in considerare particularitatile lor de varsta si
individuale la proiectarea si realizarea activitatilor instructiv-educative;

2. capacitatea de a comunica usor cu elevii, de a-i influenta si motiva pentru activitatea de
invatare, In general, si pentru invatarea unei anumite discipline de studiu, in particular;

3. capacitatea de a proiecta si a realiza optim activitati instructiv-educative (precizarea
obiectivelor didactice, selectionarea continuturilor esentiale, elaborarea strategiilor de
instruire, crearea unor situatii de invatare adecvate, stabilirea corespunzatoare a formelor,
metodelor si instrumentelor de evaluare etc.);

4. capacitatea de a evalua obiectiv programe si activitati de instruire, pregatirea elevilor,
precum si sansele lor de reusita;

5. capacitatea de a-i pregati pe elevi pentru autoinstruire si autoeducatie.

Competenta psihosociala si manageriala presupune cel putin urmatoarele patru capacitati
ale educatorului contemporan care-si desfasoara activitatea in invatamant:

1. capacitatea de a organiza elevii in raport cu sarcinile instruirii §i de a stabili

responsabilitati in grup;
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capacitatea de a stabili relatii de cooperare, un climat adecvat in grupul de elevi si de a
solutiona conflictele;

capacitatea de a-si asuma raspunderi;

capacitatea de a orienta, organiza §i coordona, indruma si motiva, de a lua decizii 1n
functie de situatie” [66, p.81-82].

Tot un sistem al competentelor profesorului, desi intr-o abordare relativ diferita, Incearca

si Crenguta Oprea [28, p.412]: "profesorul trebuie sa detina urmatoarele competente care pot fi

(auto)formate si (auto)dezvoltate la nivel de sistem:

competenta energizantd: are in vedere capacitatea profesorului de a-i face pe elevi sa
doreasca sa se implice 1n activitate, in rezolvarea problemei date. Elevii trebuie incurajati
si stimulati s nu se opreasca la prima solutie descoperita, ci sa se antreneze in cautarea
de solutii alternative;

competenta empaticd: presupune abilitatea de a lucra cu elevii/studentii reusind sd se
transpuna in situatiile pe care acestia le parcurg. In acest mod, profesorul isi va cunoaste
mai bine discipolii si va imbundtiti comunicarea cu ei;

competenta ludica: se referd la capacitatea profesorului de a raspunde jocului elevilor sai
prin joc, favorizand integrarea elementelor ludice in activitatea de invatare pentru a o face
mai atractiva si pentru a Intretine efortul intelectual si fizic al elevilor;

competenta organizatoricd: are 1n vedere abilitatea cadrului didactic de a organiza
colectivul in echipe de lucru, de a mentine si a impune respectarea regulilor care privesc
invdtarea prin cooperare, in grup. Totodatd, profesorul este cel care poate interveni in
situatii-limitd, in situatii de crizd, aplanand conflictele si favorizand continuarea activitatii
pe directia doritd. El mentine legatura dintre interventiile participantilor si subiectul
discutiei, evitand devierile;

competenta interrelationald: ce presupune disponibilitati de comunicare cu elevii sai,
menitd sd dezvolte si la acestia abilitdtile sociale necesare integrarii optime in colectiv.
Toleranta si deschiderea fatd de nou, precum si incurajarea originalitdtii raspunsurilor
copiilor va avea ca efect crearea de disponibilitati asemanatoare elevilor sdi in raport cu
ceilalti”.

Alaturi de aceste competente, adaugd autoarea, “nu trebuie neglijate competentele

stiintifice (care se referd la corectitudinea stiintifica, la calitatea, structurarea, logica internd si

transpozitia didacticd a continuturilor care vor contribui la atingerea obiectivelor stabilite si la

dezvoltarea la elevi a structurilor operatorii, afective, motivationale, volitive si actionale),

competentele psihopedagogice si metodice (prin care se asigurd eficienta psihopedagogicd a

demersurilor instructiv-educative, logica didactica, profesorul mediind legatura elevului cu
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obiectul de invatamant), competentele manageriale si psihosociale (ce tin de managementul
educational si de organizarea relatiilor sociale 1n clasa de elevi)”.

Ceea ce ramane evident, oricare i-ar fi arhitectura teoreticd sau abordarea in literatura de
specialitate, este cd sistemul de competente profesionale ale cadrelor didactice implicate in
procesul de formare continua se sprijind pe una dintre cele opt competente-cheie stabilite la
nivelul Uniunii Europene (Recomandarea 2006/962/EC a Parlamentului European si a
Consiliului din 18 decembrie 2006 privind competentele-cheie pentru invatarea pe tot parcursul
vietii, OJL 394, 30.12.2006): a invita sd inveti. In Recomandarea privind competentele-cheie
pentru invatarea permanentd, adoptatd de catre Parlamentul European si Consiliul pentru
Educatie, a invata sa inveti este consideratd un instrument esential fard de care invatarea
permanentd nu ar exista. “Competentei a invafa sa inveti 1i este justificatd necesitatea prin
raportare la natura schimbatoare a societatii si a pietei muncii care determina insuficienta
achizitiilor realizate in scoala, In termeni de cunostinfe, competente si calificari, pentru o
integrare adecvatd pe piata muncii si, mai larg, in societate. Statutul de competenta-cheie al
competentei a invata sa inveti este fundamentat, in principal, pe trei consideratii: a) competenta a
invdta sd inveti este un rezultat Tnalt valorizat la nivelurile social si individual, fiind asociat
ideilor de ,,societate care functioneaza bine” si ,,viatd de succes”; b) este un instrument care
permite oferirea de raspunsuri la cerintele complexe si importante ale unui larg spectru de
contexte; ¢) este 0 competentd importanta pentru toti indivizii” [8].

Prin urmare, conform Recomandarii Parlamentului si a Consiliului European — Key
Competences for Lifelong Learning 2006/962/CE din 2006, competenta a invata sa invefi
reprezintd “abilitatea de a se implica si de a persevera in invatare, de a organiza propria invatare,
gestionand eficient timpul si informatia, atat individual, cdt si in grup. Aceasta include
constientizarea procesului si a nevoilor individuale de invatare, identificarea oportunitatilor
existente si abilitatea de a depasi obstacolele care pot aparea, in scopul realizarii unei invatari de
succes. Competenta constd in obfinerea, procesarea si asimilarea de noi cunostinte si
capacitati/deprinderi, dar si cautarea si utilizarea indrumarii/consilierii. 4 invdata sa inveti
presupune implicarea celor care invatd in construirea cunoasterii, pornind de la experienta lor de
viatd si de la invatarile si deprinderi anterioare, pentru a fi capabili sa aplice cunostintele si
capacitatile intr-o diversitate de contexte: acasa, la locul de munca, in educatie si propria formare
profesionald. Motivatia si increderea sunt, fara indoiald, esentiale pentru manifestarea acestei
competente. Dezvoltatd fie printr-o abordare de sine statatoare, bazatd pe Invatarea tehnicilor,
metodelor si a strategiilor de studiu, independentd in raport cu disciplinele tradiionale, fie prin
infuzarea in abordari disciplinare sau interdisciplinare, competenta a invdta sa inveti este un

punct de plecare pentru dezvoltarea celorlalte competente-cheie si, totodatd, un rezultat al
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acestora” [8].

Competenta fundamentala, asadar, in formarea continua a cadrelor didactice in societatea
cunoasterii (sau metacompetentd, cum o numeste la un moment dat Valentina Olaru [94, p.80]),
a invata sa inveti se defineste prin urmatorii descriptori:

1. Cunostinte:

e competentele, cunostintele, deprinderile si calificarile solicitate de o anumita
activitate sau cariera;

e cunoasterea si intelegerea strategiilor de invatare preferate;

e cunoasterea §i intelegerea punctelor tari si slabe privind aptitudinile si calificarile
personale;

e capacitatea de a cauta oportunitati de formare si de consiliere pentru cariera si
educatie.

2. Deprinderi:

e dobandirea alfabetizarilor de bazd necesare pentru continuarea invatarii: scrisul,
cititul, numeratia si TIC;

e accesarea, procesarea si asimilarea de noi cunostinte si aptitudini (deprinderi);

e aavea o gestiune eficientd proprie a Invatarii;

e apersevera in invatare;

e aatribui un timp pentru invatarea autonoma, dovedind autodisciplina;

e aorganiza propria sa invatare;

e aevalua propria sa munca, iar in caz de esec, a cauta sfaturi, informatii si ajutor.

3. Atitudini:

e motivatia i increderea pentru a continua $i a reusi in Invatarea pe parcursul intregii
vieti;

e atitudinea centratd pe rezolvarea de probleme pentru a sprijini procesul propriu de
invatare si capacitatea individului de a inlatura obstacolele si de a gestiona
schimbarea;

e manifestarea dorintei de a exploata experientele de invatare si experientele de viata;

e exploatarea oportunitdtilor pentru invatare si pentru a aplica achizitiile in diverse

situatii de viata [6, p.26].

1.3. Concluzii la capitolul 1
Analiza abordarilor si tendintelor in formarea profesionala continua a cadrelor didactice

pe plan national si international ne-a perms sa formulam urmatoarele concluzii:
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Educatia permanentd se afirma pedagogic si social ca o directie principald de evolutie a
educatiei in contextul societatii postmoderne. Educatia adultilor devine, In acest context,
0 miscare sociald menitd sd ajute oamenii sd-si inteleagd locul si rolul in societate,
facandu-i capabili sa se adapteze cerintelor si solicitarilor prezentului, s devina eficienti
si performanti.

Formarea continua rdmane, in ciuda tuturor demersurilor facute pana in prezent,
descoperita in fata barierelor structurale, barierelor culturale si barierelor personale. Este
evident ca, in prezent, nu se mai poate discuta despre competitivitate, performanta
economica sau integrare socio-profesionala fara constientizarea practicd, dar si teoretica,
a conceptului: educatia este un continuum existential!

Cadrul strategic privind cooperarea europeand in domeniul educatiei si formarii
profesionale (ET 2020), reprezentatd in documentul de referinta, scopul caruia e de a
raspunde la provocarile care sunt inca de actualitate in ceea ce priveste crearea unei
Europe bazate pe cunoastere si transformarea invatarii pe tot parcursul vietii intr-0
realitate pentru toti. Cadrul isi propune sa sprijine dezvoltarea sistemelor de educatie si
formare. Aceste sisteme ar trebui sa asigure tuturor cadrelor didactice mijloacele necesare
pentru a-si atinge potentialul, precum si sd asigure calitatea educatiei si capacitatea de
integrare profesionala.

In contextul societitii bazate pe cunoastere, sistemul educational dobandeste un rol
central, iar cadrul didactic — redevine unul dintre principalii actori sociali. In acest sens,
formarea cadrelor didactice trebuie sa reprezinte o strategie esentiala pentru asigurarea
adaptarii sistemului educationale la cerintele societdtii actuale si, totodatd, pentru
asigurarea calitatii procesului educational.

Formarea cadrelor didactice nu inseamna doar un simplu program de formare ce are finalitati
prescrise, ci Inseamnd si un proces de cercetare-actiune ce permite o permanentd masurare a
efectelor In plan didactic concret a metodologiei propuse. lar aceste efecte vizeaza tocmai
deschiderea cadrului didactic format spre noi competente. Abordarea prin competente se
impune ca una dintre aborddrile inovative in cadrul formarii profesionale initiale si
continud a cadrelor didactice. Analiza abordarilor conceputuale duce la concluzia ca, fara
a avea pretentia unei definitii inatacabile, competenta profesionald a cadrelor didactice
este “un ansamblu de capacitdfi cognitive, afective, motivationale si manageriale care
interactioneaza cu trasaturile de personalitate ale educatorului, conferindu-i acestuia
calitatile necesare efectudrii unei prestatii didactice care sa asigure indeplinirea
obiectivelor proiectate de catre marea majoritate a elevilor, iar performantele obtinute sa

se situeze aproape de nivelul maxim al potentialului intelectual al fiecaruia”.
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Sistemul de competente profesionale ale cadrelor didactice implicate in procesul de
formare continua se sprijina pe una dintre cele opt competente-cheie stabilite la nivelul
Uniunii Europene: a invdta sd inveti.

Teaoria si practica formarii profesionale continue a cadrelor didactice se dezvolta sub
influenta factorilor externi (economici, politici, demografici, culturali) si a factorilor
interni (necesitatile personale ale cadrelor didactice in formarea continud, necesitdtile
institutionale si nationale, tendintele dezvoltarii sistemelor de Invatamant etc.), axandu-se
pe o varietate de concepte si modele pedagogice. In acest sens fundamentarea unui model
(unei paradigme) specific si adecvat conditiilor si traditiilor roménesti in formarea
profesionald continud este motivat si oportun.

Din aceasta diversitate de abordari ale formarii profesionale continue a cadrelor didactice
noi am dedus un set de prevederi conceptuale, constituind un cadru de referinta privind
fundamentarea paradigmei de formare profesionala continud centratd pe interconexiunea
nevoilor personale si institutionale: definirea notiunii de paradigma, definirea notiunii de
competentd, identificarea principiilor si tendintelor In formarea profesionald continua,
definirea conceptului de formare profesionala continua.

Important este si stabilirea cadrului normativ privind fundamentarea paradigmei formarii
profesionale continud a cadrelor didactice: documente de politici europene si romanesti
privind educatia adultilor.

Asadar, analiza abordarilor si tendintelor in domeniul formarii continua a cadrelor
didactice a confirmat existenta problemei privind: fundamentarea paradigmei formarii
profesionale continua a cadrelor didactice centrate pe interconexiunea nevoilor personale
si institutionale, avand sa bazd urmatoarele obiective: analiza abordarilor si specificului
formarii continud din perspectiva educatiei adultilor; conceptualizarea formarii
profesionale continua din perspectiva paradigmaticd; elaborarea metodologiei de formare
continua a cadrelor didactice axate pe interconexiunea nevoilor personale si
institutionale; diagnosticarea capacitatii cadrelor didactice de a identifica nevoile
personale si institutionale; validarea experimentald a metodologiei de formare a cadrelor

didactice abordata paradigmatic si axatd pe nevoile personale si institutionale.
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2. CONCEPTUALIZAREA FORMARII PROFESIONALE CONTINUA A CADRELOR
DIDACTICE DIN PERSPECTIVA PARADIGMATICA

2.1. Conceptul de paradigma in formarea profesionala continua a cadrelor didactice

Reprezentand teoria organizarii dupa diferite arhitecturi si logici sau o dupa o modalitate
teoretica de gandire si aplicare, conceptul de paradigma a apartinut multd vreme epistemologiei,
fiind preluat ulterior si de catre stiinte. Sub aspect etimologic, termenul isi are originea in limba
greacd veche, mapdaderypo (paradeigma): exemplu, subiect, pattern, tipar, fiind derivat din
napadeikvovarl (paradeiknunai), demonstratie. Thomas Kuhn este cel care introduce pentru
prima oara termenul paradigma (cu sensul sdu contemporan) pentru a marca dinamica stiintei si
a terminologiei stiintifice, reprezentarile in sfera academica, pentru ca ulterior, s propuna un
model evolutiv al stiintei. Kuhn confera paradigmei atributul de exemplu concret de rezolvare,
model de practica stiintifica recunoscutd, fundament stiintific, construct, clasa de instrumente,
metodd de abordare, pe care se cliadeste arhitectura viitoare a cunoasterii. Mai exact,
“paradigmele sunt realizari stiintifice universal recunoscute care, pentru o perioadd, oferd
probleme si solutii model unei comunitati de practicieni” [75, p.18].

Conform lui Thomas Kuhn, paradigma se deosebeste de teoria stiintifica prin trei
caracteristici fundamentale [75, p.87-89]:

1. determinarea faptului semnificativ, adica acea clasd de fapte pe care paradigma le-a
identificat ca deosebit de revelatoare despre natura lucrurilor si care sunt absolut necesare
pentru rezolvarea problemelor cu care cercetatorii se confrunta;

2. potrivirea faptei cu teoria, prin determinari factuale care vizeaza acele fapte care (desi nu
prezintd un interes intrinsec) pot fi direct comparate cu predictiile paradigmei;

3. articularea teoriei se referda la travaliul empiric menit sd articuleze teoria paradigma,
dizolvand ambiguitdtile ramase si permitdnd rezolvarea problemelor asupra carora
anterior ea atrasese doar atentia.

“In acceptia sa sociologica, paradigma, adici ,ceea ce Impartisesc membrii unei
comunitati stiintifice”, poate fi descoperitd prin analizarea comportamentului membrilor unei
comunitati stiintifice, adicd comportamentul acelui grup de practicieni dintr-o0 specialitate, care
,,au trecut prin aceeasi educatie si initiere profesionald, un proces din care ei au asimilat aceeasi
literatura tehnica si au Tnvatat lucruri asemanatoare”. Comunitatea stiinfifica reprezinta un grup
relativ restrans de oameni de stiinta care participd la acelasi gen de conferinte speciale, recurg la
,toate retelele formale si informale de comunicare”, utilizeaza anumite reviste, devin membrii
unor societati profesionale, produc validarea cunoasterii stiintifice. Membrii unei comunitati

stiintifice se considera responsabili pentru urmarirea scopurilor comunitatii din care fac parte,
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unul dintre acestea fiind tocmai formarea succesorilor lor. Avand in vedere diferentele care apar
constant in obiectul cercetdrii, comunicarea membrilor unor comunitafi stiintifice diferite va fi
anevoioasa, generand ,,neintelegeri si, dacd este continuatd, poate starni dezacorduri importante
nebanuite inainte”. ,,Paradigmele sunt ceea ce impartagsesc membrii unor asemenea grupuri”

Pentru a descoperi si analiza trecerea spre stiinta normala si revolutiile acesteia, trebuie
descifrata schimbarea in timp a structurii comunitatii stiintifice deoarece paradigma este in prima
instantd ,,nu o temd de cercetare, ci mai degraba un grup de practicieni”’. T.Kuhn oferd o
recomandare metodologica fundamentala de care trebuie sa tind seama un studiu al cercetarii
,.ghidat-de-paradigma” sau ,,care-zdruncina-o-paradigma”: studiul trebuie si inceapa prin
localizarea grupurilor responsabile.

A doua semnificatie atribuitd paradigmei va fi rezumatd de T.Kuhn in sintagma
»constelatie a angajamentelor de grup”. Autorul considera ca, daca am intreba oamenii de stiinta,
acestia ar prefera sd spund ca Tmpartasesc o teorie (si nu o paradigma). Termenul de teorie este
insa prea limitat si ar trebui Inlocuit cu cel de ,,matrice disciplinara”. Aceasta contine:

1. o serie de ,, generalizari simbolice” (formule si expresii acceptate de comunitate) si de
,parti metafizice” adica o serie de optiuni comune, precum increderea in anumite modele
reprezentate de ,,analogii si metafore preferate sau admisibile”,

2. valori comune, ca de exemplu valori cu privire la predictie, la preponderenta metodelor
cantitative asupra celor calitative, la evaluare sau la utilitatea sociala a stiingei,

3. acea ,,exemplaritate” reprezentata initial de solutiile concrete pe care studentii le intalnesc
la inceputul formarii lor stiintifice; paradigmele functioneaza ca exemple comune” [111,
p.56-58].

Asa cum noteaza si Sorin Cristea [30, p.39], in sens larg, pot fi identificate numeroase
modele de abordare paradigmatica a educatiei, numarul lor fiind intr-o continud crestere In epoca
modernitdtii si, mai cu seamd, in etapa postmodernitatii pedagogiei. Paradigmele pedagogiei,
continud autorul, ’pot fi identificate si distribuite la nivel polar si multinivelar”, perspective care
au puterea de a reflecta stadiile de evolutiei epistemica si sociald a stiinter pedagogice, de-a
lungul istoriei (de la premodernitate la modernitate si de la modernitate la postmodernitate). In
functie de aceste doud perspective, S.Cristea face o trecere in revista a paradigmelor pedagogiei
[30, p.39-43], demers pe care vom incerca sa il sintetizam in randurile ce urmeaza:

Astfel, la nivel polar, se pot identifica doua paradigme: paradigma pedagogiei esentei si
paradigma pedagogiei existentei.

Paradigma pedagogiei esentei vizeaza educatia ”dupa model ideal elaborat la nivel
abstract”. Din punct de vedere istoric, autorul identificd doua etape definite de o serie de

momente fundamentale pentru evolutia acestui tip de paradigma: etapa clasica si etapa moderna.
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Pedagogia esentei din etapa clasica este evaluata pe parcursul a trei stadii istorice: Antichitatea
(identificatd 1n operele lui Platon si Aristotel, educatia este orientata spre lumea ideala, perfecta
si imuabild, deosebitd de lumea empirica, imperfectd, urmarind formarea activa, durabila, care
conferd calitate existentei umane), Evul Mediu (identificatd in opera lui Toma din Aquino,
educatia este o activitate prin care insusirile potentiale ale divinitatii devin realitti actuale, rolul
revenind vointei, iar omul nefiind altceva decat un mijloc datoritd caruia idealul de adevar si
idealul de bine trebuie sd modeleze natura sa coruptd) si Renasterea (identificatd in opera lui
Erasm din Rotterdam, educatia - insusire a tuturor oamenilor - este conceputd si realizatd in
conformitate cu ratiunea). Pedagogia esentei din perioada moderna cunoaste la randul sau, dupa
Sorin Cristea, trei etape: etapa Jan Amos Comenius (educatia trebuie sa se raporteze permanent
la natura abstracta perfectd, adica la sistemul originar al omului), etapa idealismului clasic
german (este criticat dogmatismul traditional si scepticismul modern, omul devenind propriul
creator - Kant -, idealul este un produs al eului transcedental, nu al eului empiric - Fichte -,
educatia este un proces de realizare a idealului si a normelor impuse de spiritul obiectiv in
dezvoltarea sa istoricd - Hegel) si etapa Herbat si discipolii (teoria instruirii este construitd pe
urmatorii piloni: claritatea - prezentarea analiticd a cunostintelor -, asociatia - raportarea noilor
cunostinte la cunostintele anterioare -, Sistema - sintetizarea noilor cunostinte -, si metoda -
aplicarea noilor cunostinte).

De partea cealalta a dihotomiei, paradigma pedagogiei existentei are In vedere realizarea
educatiei ”dupa un model concret al naturii conceput la nivel empiric”. Replicd data pedagogiei
esentei, pedagogia existentei cunoaste, din punct de vedere istoric, patru etape: secolul XVII
(cand se anticipeaza, prin Comenius, linia normativa a acestui model; procesul formativ are un
caracter triplu: educatie intelectuala, educatie literara si educatie practica), secolul XVIII (cand
se afirma, de fapt, aceasta paradigma prin viziunea lui Jean-Jaques Rousseau care considera
modelul educatiei dependent de natura concretd, empiricd, nu de cea abstracta, perfectd), secolul
XIX (se promoveazd o tendintd radicala, de inspiratie metafizica, accentuandu-se fie “egoismul
sfant” - Stirner -, fie respingerea normelor si principiul organizarii scolii dupa nevoile sociale -
Nietzsche) si secolul XX (pedagogia existentei se dezvoltd pe o baza filosofica noua, generatd de
teoria evolutiei aplicata in naturd si societate: Spencer concepe educatia ca mijloc de adaptare a
omului la nevoile sociale si biologice, Bergson concepe educatia ca o creatie a spiritului in
vederea adaptdrii la cerintele existentei, Dewey concepe educatia drept reconstructie a
experientei plecand de la scopuri si interese interne, intrinsece procesului de formare etc).

In functie de identificarea si distributia multinivelard a paradigmelor pedagogiei
(identificare pe care Sorin Cristea o considera “matricea de bazd” a disciplinei), literatura de

specialitate identifica patru tendinte majore care au marcat evolutia pedagogiei la toate nivelel
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sale de fiintare: magistrocentrismul (paradigma tipica pedagogiei clasice, care pune in centrul
educatiei educatorul ce transmite mesajele in sens unidirectional, unilateral; actiunile de Tnvatare
si evaluare sunt subordonate predarii), psihocentrismul (promoveaza principiul individualizarii
educatiei prin cunoasterea si valorificarea resurselor psihologice ale educatului, ignorand rolul
obiectivelor educatiei, considerate exterioare elevului), sociocentrismul (in centrul educatiei sunt
plasate cerintele societatii, de ordin economic, politic, cultural, religios, comunitar si demografic;
reduce educatia la un proces de socializare) si tehnocentrismul (pune in centrul educatiei
proiectul activitdtilor cu scop formativ, rolul central fiind acordat tehnologiilor educationale
concepute ca proiecte care valorifica nu doar metodele, ci si obiectivele, continuturile si
mijloacele de invatare). Acestora, Sorin Cristea le adauga o a cincea paradigma, specifica din
punctul de vedere al autorului pedagogiei postmoderne: curriculumul: ”lansatd la jumatatea
secolului XX, in evolutie continud pand in prezent, In perspectiva cerintelor societatii
postindustriale informationale, bazatd pe cunoastere; in centrul educatiei sunt plasate finalitatile
educatiei (idealul, scopurile, obiectivele educatiei) construite la nivelul unitétii dintre cerintele
psihologice interne ale educatului - exprimate in termeni de competente/capacitati - si cerintele
sociale externe, exprimate in termeni de continuturi ale educatiei/instruirii, validate social” [30,
p.44].

Smulgandu-le pret de o clipa clasificarilor si sintetizandu-le la maximum, putem discuta,
de fapt, in momentul de fata, de doud paradigme educationale (dupa modelul stabilit de Bruno

Wurtz [135, p.52-53]): paradigma veche, traditionald vs. paradigma moderna, inovatoare:

Tabelul 2.1. Paradigma traditionala vs paradigma moderna: analiaza comparativa

Paradigma traditionala Paradigma moderna

Accentul cade pe

permanente, pe totalitatea conexiunii sensurilor,

Accentul cade pe continut, pe insusirea de invdatarea  invatarii
informatii corect si definitive.
pe receptivitatea fatd de conceptele noi, pe
modeul de acces la informatii, cunostintele

nefiind niciodata definite.

Conformismul este recompensat, rebeliunea

gandirii diferite este descurajata,

impartialitatea este dezavuata.

A 1invata este un rezultat, o sosire, o | A invdta este o evolutie, o cale fara sosire, un
destinatie. proces.
Structura ierarhica si autoritara. | Principiul egalitarist, antiierarhic, antiautoritar.

Toleranta fata de impartiali si fatd de cei care
gandesc altfel. Elevii si dascdlii se privesc

reciproc ca oameni, nu ca roluri.

Structura relativ rigida, programd analitica

Structura relativ flexibild. Predomind opinia ca
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obligatorie.

existd multe cdi si mijloace in predarea unei

teme date.

Progres prescris. Cunostintele se insusesc
intr-un ritm obligatoriu pentru toti. Accentul
cade pe varsta potrivitd pentru diferitele

activitati. Separarea varstelor.

Flexibilitatea si integrarea varstelor. Elevul nu e
legat in mod automat prin varsta de anumite
teme. Ritmurile inaintarii in materie pot fi

diferite.

Prioritatea randamentului, a performantelor,

Prioritatea sinelui, a valorilor proprii a

a reusitei. individului care genereaza performanta.

Accentul cade pe lumea exterioard. | Experienta launtrica trebuie consideratd drept un
Experienta launtrici e consideratd ca | factor de coeziune in invatare. Se promoveaza
neavenita. activarea imaginatiei, povestireca de istorii,

scrierea de jurnale, cercetarea sentimentelor etc.

Institutiile si ideile care se abat de la

convingerile generale sunt dezaprobate.

de la

convingerile comune sunt promovate, ca parte a

Institutiile si ideile care se abat

procesului creativ.

Accentul cade pe gandirea analitica, liniara,

a emisferei cerebrale stangi.

Se depun eforturi pentru a construi si institui o

educatie care sa solicite 1Intregul creier.

Rationalitatea emisferei cerebrale stangi are
drept complement strategiile holiste, neliniare si
intuitive. Se urmadresc insistent confluenta si

contopirea ambelor procese.

Utilizarea etichetarii in aprecierea elevilor,
in caracterizarea lor si a performantelor
obtinute - practica ce duce la stigmatizare si
la fenomenul “autoimplinirii profetiei”.
Educabilul se plafoneaza la limita exprimata

de eticheta care i s-a aplicat.

Limitarea etichetarii la un rol auxiliar, descriptiv
si subordonat. In niciun caz, ea nu trebuie si
devind valorizare fixa, ce stigmatizeaza prin

aplicare pe biografia educabilului.

Preocupare fatd de norme.

Preocupare fatd de performantele individului

raportate la potentialul propriu. Predomina

interesul pentru punerea la incercare a limitelor

exterioare sl limitelor

5

pentru  depasirea

percepute, identificate.

Incredere acordatd prioritar cunostintelor

livresti, teoretice, abstracte.

Completarea cunoasterii teoretice si abstracte

prin experiment si experientd. Invatarea are loc
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atat in sala de clasa, cat si in afara ei. Se fac
diferite incursiuni in cercetare, nu lipsesc nici
ucenicia mestesugareasca, demonstratia practica

si Intalnirea cu expertii.

Salile de clasa se proiecteaza potrivit cu

scopul si destinatia lor speciala.

Preocuparea pentru ambianta invatarii se extinde
asupra conditiilor de iluminat, de cromatica a
interioarelor, de aerisire, de comoditate fizica,
asupra nevoii de alternantd a claustrarii cu
interactiunea, a activitatilor linistite cu cele

exuberante.

Conditionare birocratica. Rezistenta fata de

propunerile colectivului.

Propunerile colectivului gasesc sprijin. Exista

chiar un anumit control obstesc.

Educatia este considerata necesitate sociala
pentru 0 anumitd perioadd, in vederea
formdrii unui minim de aptitudini si in
vederea interpretarii unui anumit rol. Se
invatd pentru prezent, nu prentru Vviitor.

Reciclarea a consecutiva progresului.

Educatia este privitd ca evolutie de-a lungul
intregii vieti. Ea are o legatura doar tangentiala
cu scoala. Se 1Invatd mereu pentru viitor,
progresul derulandu-se cu o vitezd mult mai
mare decat succesiunii

cea a generatiilor.

Reciclarea anticipeaza progresul.

Increderea crescanda in mijloacele tehnice
(dotare audiovizuala, computere, inregistrari
pe benzi magnetice, tehnicd de prelucrare a
textelor etc.). Dezumanizarea invatamantu-

lui.

Utilizarea strict instrumentala a unor mijloace

tehnice adecvate. Dascdlul uman, relatiile

dascal-elev sunt de neinlocuit.

Numai dascalul emite cunostinte. Sens unic

al fluxului instructiv-educativ.

Dascalul invata si el de la elevi. Reciprocitatea

invatarii.

Din caracteristicele enumerate mai sus, se desprinde ideea cd paradigma moderna

reproseaza educatiei de tip traditional in primul rand abordarea behaviorista in dauna celei

cognitiviste, evidentiind doar comportamentul extern de stimulare si rdspuns (cu Intdrile

adecvate), prin feedback. Sau, cu alte cuvinte, din perspectivd pragmaticd, “pedagogia

postmodernd pune accent pe transformare si creatie, pe dialog, negociere si interactiune la

nivelul corelatiei functionale dintree educator si educat. Aceasta corelatie pedagogica,

psihologicd si sociald trebuie reconstruitd continuu in functie de schimbarile care au loc

permanent intr-un context intern (ambianta scolii si a clasei de elevi) si extern (cultural, politic,

economic, comunitar, natural, tehnologic, religios etc) deschis” [30, p.135].
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Dar, dacd paradigmele amintite mai sus, cu diferentele si asemdnarile lor, cu replicile
teoretizate pe care, chiar dacd involuntar, si le dau adesea se referd, in special, la specificul
invatarii copiilor si adolescentilor, cum invata adultii? Si, mai ales, ce paradigma construieste
contextul specific (daca exista unul) al formarii continua a unui adult, in general, si a unui cadru
didactic, in special?

Conform lui M.S.Knowles, “arta si stiinta de a-i ajuta pe adulti sd invete” se numeste
andragogie. lar paradigma andragogica impune ca tehnologiile educationale sa porneasca de la
diferentele dintre copii si adulti in procesul de invatare. Deosebirea dintre modelul pedagogic
(specific instruirii si nvatarii la copii) si modelul andragogic (specific instruirii si Invatarii la
adulti) a fost evidentiata de [.Al.Dumitru, plecand de la sase parametri:

1. Nevoia celui ce invata de a sti, de a cunoaste - spre deosebire de copii si adolescenti, care
considera ca trebuie sd invete ce le preda profesorul pentru a trece/promova intr-o clasa
superioard, pentru a face pe plac parintilor etc, adultii, inainte de a se angaja in activitati
de instruire/invatare, doresc sd stie de ce trebuie sd Invete anumite lucruri si la ce le-ar
folosi.

2. Conceptul de sine al celui ce invata - este un construct cognitiv care include ansamblul
convingerilor si credintelor despre sine (si despre lume) ale celui ce invatd. Adultii simt
nevoia sa fie vazuti si tratati de ceilalti ca persoane competente, capabile sd-si organizeze
si sa-si directioneze viata.

3. Rolul experientei anterioare in realizarea Invatarii - spre deosebire de copii si de
adolescenti, adultii au o experientd mult mai bogata, atat sub aspect calitativ, cét si sub
aspect cantitativ, care poate sd fie valorificatd in activitatile de instruire/formare ale
acestora.

4. Pregatirea pentru invatare, disponibilitatea de a invata - adultii sunt pregatiti si dispusi sa
invete lucrurile de care au nevoie pentru a face fatd situatiilor reale, concrete de viata.
Confruntati cu probleme diverse in profesie, in viata sociald si personald, adultii se
angajeaza intr-un proces de instruire/invatare tocmai pentru a putea rezolva astfel de
probleme. Disponibilitatea pentru invédtare se bazeazd pe credintele si convingerile
elevilor-adulti, conform cérora, pentru a promova in carierd si/sau in viata sociala, pentru
a dobandi un statut mai ridicat, pentru a se realiza si implini ca personalitati, trebuie sa se
angajeze in activitdfi si programe de instruire/invatare corespunzatoare, pe de o parte,
nevoilor, intereselor, dorintelor si aspiratiilor lorsi, pe de altd parte, cerintelor si
solicitarilor sociale.

5. Orientarea invatdrii - spre deosebire de copii/adolescenti, care isi focalizeaza atentia pe

un anumit continut de Invatare, adultii isi concentreaza atentia si efortul spre rezolvarea
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unor probleme ce decurg din solicitdrile profesiei, ale vietii sociale si personale, invatand
in contexte situationale diverse si variate.

Motivatia Invatarii - copiii invata pentru a fi pe placul parintilor si profesorilor, pentru a
obtine anumite recompense, pentru a ajunge “cineva” cand vor fi mari etc. Ei sunt mai
putin calauziti de dorinta de a sti. In schimb, adultii invatd pentru a progresa in cariers,
pentru a obtine “’slujbe” mai bine platite, pentru a obtine o pozitie sociald mai buna, un
status social mai inalt, pentru a deveni experti intr-un domeniu si pentru a se implini ca
personalitati remarcabile. Motivatia adultilor este predominant intrinseca, determinand
angajarea lor in programe de instruire/invatare din proprie initiativa, constienti fiind ca
formarea lor continud este conditia esentiald a dezvoltarii propriei personalitati [43,

p.107-110].

Tabelul 2.2. Pedagogie vs andragogie (dupa D. Terzi)

Educabilul
o COPIL ADULT
Variabila
Caracteristica de baza Dependent Independent, autodirectiv
) ) ) Importanta, ofera resurse pentru
Experienta anterioara Neimportanta

facilitarea invatarii

Montajul psihologic al

educabilului

Se bazeaza pe dezvoltarea

fizica, mentala si sociala

Se bazeaza pe necesitdti

Relevanta cunostintelor

Aplicabilitate tardiva

Aplicabilitate imediata

Mediul curricular

Competitiv, forma, centrare
pe disciplina, orientare spre

autoritate

Colaborativ, informal, adaptat
necesitatilor educabilului,

centrate pe probleme, sarcini etc.

Planificarea

Efectuata de profesor

Efectuata in comun cu profesorul

Determinarea necesitatilor

Efectuata de profesor

Efectuata in comun cu

profesorul, autodiagnosticare

Designul lectiei

Sectionata in functie de
subiect, focusata pe
continutul materiei de

studiu

Sectionata in functie de
necesitdti, focusata pe probleme,

sarcini etc.

Activitatea de baza

Transmiterea informatiei

Experimentarea

Evaluarea

Efectuata de profesor

Efectuata Tn comun cu profesorul

sl reciproc
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In ceea ce priveste invitarea specifici adultilor, ea a fost teoretizata atat de M.S.Knowles
[72], cat si, ulterior, de H.Siebert [122], si se supune caracteristilor invatarii autodirijate: self-
directed learning. Ion Al. Dumitru sintetizeaza (intr-un articol de referinta pentru acest domeniu)
tezele esentiale ale invatarii autodirijate ale lui Horst Siebert [apud 43, p.120-122] dupa cum
urmeaza:

1) Principiile invatarii autodirijate se concep diferit de principiile pedagogiei normative.
In procesul invatarii, adultii invata si ia hotarari si sa raspunda pentru hotirarea luati. Formatorii
care lucreaza cu adulfii nu pot face uz de norme rigide, ci doar 1i ajutd, intr-o maniera
constructivistd, pe cei care invatd singuri si caute argumente pentru deciziile adoptate. In felul
acesta, pedagogia teoretic-constructivista si sistemica tinde sa ia locul pedagogiei normative.

2) Accentul, in invdtarea autodirijatd, nu se pune pe transmiterea de cunostinte, ci pe
face ca insusirea de cunostinte si dobandirea de capacitati si competente sa fie privitd ca o
autorealizare (prin excelenta individuald) a acestuia. Din aceasta perspectiva, adultul este un
subiect mai degraba diferentiat decat deficitar. Constientizarea carentelor ramane in sarcina sa,
acelasi lucru intdmplandu-se cu decizia care dintre lipsuri urmeaza sa fie inlaturate prin invatare.

3) Invitarea autodirijatd este determinatd de biografie. Fiecare adult are o individualitate
proprie, o structurd de personalitate anume, care se reflectd, in mod obligatoriu si involuntar, in
modul si stilul sdu de invatare. Procesul realizarii invatarii are o pronuntatd determinare
biografica, iar continuturile invatarii includ si multd amintire. Existd o anumita biograficitate a
functionarii gandirii si a realizarii invatarii.

4) In mod obligatoriu, invdtarea autodirijati este o activitate bazatd pe
autoresponsabilizare. Nimeni nu poate fi silit si gandeasca si sa invete. Adultii invata numai
daci isi doresc ei acest lucru. In plus, adultii decid, fiecare pentru sine, ce continuturi prezinti o
importantd deosebita. Provocarile contemporaneitdtii sunt numeroase si variate. Adultul este cel
care decide daca si cum sa le faca fata, asumandu-si responsabilitatea faptelor intreprinse.

5) Autoorganizarea presupune constructivism, in procesul instruirii/invatarii. Actul
instruirii/invatarii presupune producerea de cunostinte, construirea de sensuri §i semnificatii de
catre cei ce invata, in mod individual si/sau in grup. Capacitatile cognitive si metacognitive ale
individului sunt strans legate de biografia acestuia. Invitarea este asemenea unui drum
neprescris, dar care se contureaza in procesul deplasarii.

6) In ciuda predominantei individuale, invitarea autodirijati necesitd contexte sociale.
Chiar daca are o predominantd autobiograficd, invatarea autodirijatd este §i un act social.
Invitarea autodirijata depinde de triiri si experiente singulare care diferentiaza indivizii, dar, in

acelasi timp, ea presupune si trairi consensuale.
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7) Autodirijarea se refera nu numai la metodele, ci si la continutul invagarii. Pe linia
principiilor definitorii ale pedagogiei constructiviste, continuturile invatarii nu sunt date dinainte
si transmise de catre formator formabililor, ci ele se construiesc printr-un proces si o activitate
individual(d) si/sau de grup. Didactica instruirii este inlocuitd cu cea a constructiei cognitive.
Continuturile invatarii sunt demersuri a caror importanta si relevantd sunt apreciate de cel ce
invata.

8) Autodirijarea este un proces cognitiv si emotional. Autodirijarea sugereaza ca
persoana are totul sub control, accentuand componenta cognitivi, rationald a autocontrolului. In
realitate, gandirea, Invaarea §i comportamentul oamenilor au o importantd componentd
emotionald. Emotiile orienteaza individul si ii focalizeaza atentia. In functie de dispozitia in care
acesta se afla percepe, intr-un fel sau altul, realitatea si se comporta ca atare. Emotiile 1i dirijeaza
amintirile, 1i influenteaza stilul de gandire, ii sustin energetic activitatile, ii directioneaza
atitudinile.

Aceasta autoperfectionare (ale carei fundamente au fost reproduse mai sus) de tip self-
directed learning este o activitate care implica (sau, mai bine spus, este obligatoriu sa implice) si
conditia subiectivd a cadrului didactic. Preocuparea pentru autoperfectionare este una dintre
coordonatele esentiale ale activitatii cadrului didactic, angajand toate zonele personalitatii sale.
Prin urmare, consideram (in acord cu literatura de specialitate) cd o politicd eficienta de
schimbare si dezvoltare institutionald a scolii trebuie sa fie axatd pe dezvoltarea cadrului
didactic.

In felul acesta, formarea continui a cadrelor didactice in societatea cunoasterii ar putea fi

sintetizatd, in raport cu o analiza a sistemului traditional, astfel [62, p. 25-26]:

Tabelul 2.3. Formarea continua a cadrelor didactice: abordare traditionala si actuala

Traditional Actual

Intervalul este determinat Proces continuu de educatie a

Varstia/vechime o
sl Impus adultilor
Formarea continua este un proiect
Motivatie Motivatie individuala colectiv, cadrul didactic fiind un actor
al unui sistem educational
Postuniversitar - deschidere catre
Nivel de formare Preuniversitar/universitar programe postuniversitare si de

masterat
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Institutional

Institutii preuniversitare

(licee) si universitati

Institutii - furnizori de programe

acreditate de formare continud

Profil de competenta

Deprinderi obisnuite

profesionale, abordare

Competente profesionale, standarde,

profesionala ) abordare pragmatica
teoretica (abstracta)
Flexibil, deschis catre discipline
) N ] ] optionale si construit pe baza
Curriculum Prestabilit, obligatoriu

sistemului creditelor profesionale

transferabile

Forme de organizare

Frontale, centrate pe

colectiv

Individualizare, grupare,

interactivitate

Caracter reproductiv,

Strategii alternative centrate pe

academica/mobilitate

profesionala

Redusa, criteriu esential

fiind vechimea

Evaluare elementele administrative | portofoliu si pe evaluarile de

fiind predominante competenta

_ _ Continud, cumulativa (sistemul
- Sporadica, unilaterala, ) ) )

Certificare o creditelor profesionale transferabile -

criterii arbitrare

standarde)

Mobilitate Sistemul creditelor universitare

transferabile asigura dinamica si

progresie in carierd

Accente de formare

Comportamental-

aptitudinale

Atitudinal-reflexive

Abordarea specifica

Formare - teacher training

Educatie - teacher education

Avand in vedere aspectele dezvoltate mai sus si tinand seama, in primul rand, de faptul ca
andragogia a capatat, deja, in zilele noastre, caracteristicile unei stiinte, dar si unei paradigme -
specifice educatiei permanente a profesorilor - (cel putin nu in acceptiunea kuhniand a

lexemului), propunem drept paradigma a formarii profesionale continua a cadrului didactic

paradigma profesionalizarii didactice.

Numim profesionalizare didactica utilizarea euristica si creativa a tuturor competentelor
(cunostinte, abilitati si atitudini) care stau la baza personalitatii didactice, obtinute prin
continuarea, aprofundarea si adaptarea formarii profesionale initiale, tindndu-se cont §i de
conditiile unor solicitari deosebite de cele care au constituit reperele pregatirii initiale, prin

formare continua §i autoformare, pe fundamentul corelarii nevoilor personale cu nevoile
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institutionale.

Asadar, paradigma profesionalizarii didactice reprezinta un construct teoretic axat pe
teoriile moderne si postmoderne ale invatarii pentru adulti, pe interconexiunea necesitatilor
personale si institutionale In formarea continud, dar si metodologia, axata pe satisfactia acestor
nevoi prin realizarea traseilor individuale de formare asigurdnd impactul pozitiv la nivel
institutional, personal si de beneficiari (elevi). Paradigma profesionalizarii didactice poate fi

prezentata grafic astfel (vezi, Figura 2.1.):

Paradigma profesionalizarii
didactice

Concept andragogic Principii generale ale Functiile formarii Motivatia pentru
formarii continud a continui a cadrelor femmm fOrmarea continui a
DEFINITIE cadrelor didactice didactice cadrelor didactice

Metodologia formarii continua a cadrelor didactice |

Instrumente de Obiectivele Identificarea Strategii si
Nivele de identificare a operationale/specifi traseilor/ metode de
formare nevoilor ce de formare axate programe|0r de formare S1 de

continua a personale si pe interactiunea formare implementare
cadrelor institutionale necesitatilor continui pe a achizitiilor
didactice in formarea personaie si piata obtinute

continua institutionale educationala

Impact: la nivel personal, institutional si al beneficiarilor (elevi)

Fig.2.1. Paradigma profesionalizarii didactice

2.2. Demersul metodologic si de continut al paradigmei de formare profesionala a

cadrelor didactice

In ultimii ani ai secolului XX au apdrut mai multe teorii care au studiat problematica
instruirii adulfilor si, pe cale de consecintd, formarea profesionald a cadrelor didactice,
propunand diverse modele ale demersului metodologic si de continut: invatarea din experienta,
teoria behavioristd, teoria umanista, psihologia dezvoltarii, teoria criticii sociale, pedagogia
feministd, reflectarea critica, andragogia, constructivismul s.a.m.d. Toate acestea au plusuri si
minusuri, dar niciuna nu acoperd 1in totalitate paradigma profesionalizarii didactice.
Profesionalizarea didactica, dincolo de definitia pe care am incercat-o mai sus, reprezintd (in
acord cu viziunea lui S.Cristea asupra perfectionarii didactice [32]) 0 activitate cu continut

pedagogic si social, cu functie manageriald de reglare si autoreglare continud a procesului de
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invatamant (este vorba despre o reglare-autoreglare continud in primul rand a practicii
pedagogice in raport de o pluralitate de roluri asumate sau pe cale de a fi asumate ca urmare a
cererii sociale: educator, instructor, metodist, evaluator, cercetator, manager, consilier, animator,
agent al comunitatii locale [32, p.73]), la toate nivelurile sale de referinta (functional-structural-
operational).

”La nivel functional, perfectionarea personalului didactic vizeaza stimularea capacitatilor
pedagogice si sociale de convertire practica a finalitatilor de sistem (ideal, scopuri ale educatiei)
in obiective angajate in cadrul procesului de invatamant, in mediul scolar si extragcolar. La nivel
structural, perfectionarea personalului didactic vizeaza stimularea capacitatilor pedagogice si
sociale de valorificare deplind a tuturor resurselor pedagogice (informationale, umane, didactico-
materiale, financiare) existente la nivel de sistem si de proces. La nivel operational,
perfectionarea personalului didactic vizeazd stimularea capacitatilor pedagogice si sociale de
proiectare, realizare, dezvoltare si finalizare a activitatilor specifice procesului de invatamant
(lectii, cursuri, seminarii, lucrari practice, ore de dirigentie, activitdti extrascolare cu elevii,
cadrele didactice, parintii, alti reprezentan{i ai comunitatii educative, activitdti manageriale,
metodice, de asistentd psihopedagogica si sociald, de orientare scolard si profesionald, de
consiliere etc.), in conditii optime, corespunzator contextului intern si extern existent, pe termen
scurt, mediu si lung” [32, p.71].

Profesionalizarea didactica se fundamenteaza, inainte de toate, pe raportarea la formarea
initiala, la formarea continud a cadrelor didactice (considerata astazi o indatorire profesionala in
28 de sisteme de educatie din Uniunea Europeana [24]) si la autoformare (autoeducatie), cu alte
cuvine la functiile centrale ale educatiei contemporane.

Schimbandu-si conotatia semanticd traditionald, formarea continua a cadrelor didactice
capata doua functii noi: 1) perfectionarea si innoirea practicilor profesionale prin actualizarea
cunostintelor insusite in timpul formarii initiale; si 2) completarea formarii initiale, inclusiv prin
schimbarea eventuald a orientarii profesionale, cu noi competente sanctionate prin diplome.

La nivel de politicd a educatiei, ambele functii evocate vizeazd ceea ce intelegem prin
profesionalizarea cadrului didactic.

In ceea ce priveste obiectivele profesionalizarii didactice, putem discuta (in acord cu
directiile trasate de raportul Eurydice, 1997) despre trei obiective generale:

1) dezvoltarea personala si socioprofesionala a cadrului didactic:

a) actualizarea competentelor de baza (pedagogice, de specialitate);
b) insusirea de noi competente;
c) aplicarea competentelor de baza la nivelul didacticii specialitatii/specialitatilor; d) initierea in

utilizarea unor noi strategii, metode, mijloace de predare-invatare-evaluare;
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gogice:

2) ameliorarea sistemului de formare continud/institutii, oferta de cursuri, practici peda-

a) favorizarea interdisciplinaritatii pe fondul valorificarii conceptelor de baza;

b) stimularea cercetarii pedagogice/inovatiei la nivel individual si in grup/echipa;
c) aplicarea paradigmelor educationale la nivelul scolii si al clasei;

c) dezvoltarea comportamentelor psihosociale necesare managementului resurselor
umane;

3) cunoasterea mediului pedagogic si social.

a) favorizarea relatiilor scolii cu diferiti agenti sociali: economici, comunitari, culturali,
politici etc.;

b) raportarea sistemului de invagamint la problematica socio-economica;

€) adaptarea la schimbarile socio-culturale specifice societatii postindustriale/infor-
matizate;

d) studierea factorilor psihosociali care influenteaza comportamentele elevilor) [apud
32, p.72].

Continuturile programelor de formare trebuie sa se supund unor obiective clar stabilite

care vizeaza, asadar, atdt ameliorari in domeniul larg al sistemului educativ interconectat cu

sistemele societdtii in care este integrat, cat si schimbari concrete la nivelul personalitatii

cadrului didactic ce se concretizeazd in dobandirea unor cunostinte si comportamente specifice.

In cadrul unui program de formare fiecare din obiectivele mentionate va da posibilitatea formulzrii unor

A

obiective operationale ale programului respectiv, concretizate in operatii si comportamente specifice. ~’In

actiunea de operationalizare a obiectivelor formarii pot fi evidentiate patru nivele taxonomice:

>
>

nivelul I —in cadrul caruia se stabilesc nevoile personale si institutionale de formare;
nivelul 11 —in cadrul céruia activitatea stagiului de formare continua vizeaza sensibilizarea si
informarea cu privire la tematica propusa spre abordare, corelatd cu nevoile personale si
institutionale;

nivelul 11l — vizeaza formarea la cadrele didactice a capacitatii de a dezbate tema si de a emite critici
pertinente la ceea ce s-a realizat si de a propune modalitati de optimizare a activitatii;

nivelul 1V — presupune formarea capacitatii cadrelor didactice de a aplica intr-un demers didactic concret
metodele nou acumulate;

nivelul V — corespunde capacitatii cadrului didactic de a-si abilita elevii sau alti formatori in
domeniul in care el insusi a fost format (capacitatea de transfer si de abordare creativa si personala a
continuturilor studiate)” [91, p. 66];

nivelul IV — evaluarea/autoevaluarea randamentului formérii continud si identificarea de noi

necesitati de profesionalizare.
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Conform legislatiei romanesti [83], formarea continua a cadrelelor didactice are
urmatoarele destinatii:

a) actualizarea si dezvoltarea, prin programe de formare/perfectionare periodica, a
competentelor in domeniul/domeniile de specializare corespunzator functiilor didactice obtinute
prin formarea initiald;

b) dezvoltarea competentelor pentru evolutia in cariera didactica, prin sistemul de
pregdtire si obtinere a gradelor didactice;

¢) dobandirea sau dezvoltarea competentelor de conducere, indrumare, control, evaluare
in structurile si organizatiile din sistemul de educatie;

d) dobandirea de noi competente, prin programe de reconversie/readaptare a calificarii
pentru noi specializari sau/si noi functii didactice, altele decat cele obtinute prin formarea
initiala;

e) dobandirea unor competente complementare sau de extensie care largesc gama
activitatilor si functiilor ce pot fi prestate de personalul didactic, respectiv predarea in sistemul
E-learnig, predarea in limbi strdine, consiliere educationald si orientare in carierd, educatia
adultilor s.a.;

f) dezvoltarea si extinderea competentelor transversale privind rolurile sociale si
dezvoltarea personala si profesionald, interactiunea si comunicarea cu mediul social si cu mediul
pedagogic, asumarea de responsabilitati privind organizarea, conducerea si imbunatatirea
performantei strategice a grupurilor profesionale, autocontrolul si analiza reflexivd a propriei
activitati s.a.

Paradigma profesionalizarii didactice va tine cont de contextul actual, (nevoile emergente
ale beneficiarilor procesului educational, care trebuie sa se coreleze cu nevoile noi de formare
pentru furnizorii de servicii educationale; diversificarea personalului care ofera servicii
educationale, precum si accelerarea insertiei profesionale a personalului didactic s.a.) context in
care este necesara cresterea eficientei programelor de formare continud a cadrelor didactice prin
optimizarea strategiilor de formare. Astfel, pentru ca un program de formare sa fie eficient,
trebuie respectate simultan o serie de reguli [94, p.99-100]:

1. 7asigurarea unei baze pentru directionarea proprie si invatarea continua. Pentru a avea
succes, strategiile aplicate trebuie sa le permita cadrelor didactice sa isi asume responsabilitatea
pentru procesul de invatare. Formatorul va actiona ca moderator, iar in aceasta calitate ii va
indruma pe adulti sa isi valorifice propriile cunostinte si sa se implice activ in discutii;

2. luarea in considerare a experientei participantilor. Pentru ca sa utilizeze experienta
participantilor, formatorul trebuie sd afle ce fel de experiente si nevoi au acestia. Formatorul

trebuie sa {ind cont de studiile si experienta profesionald a formabililor, s puna in valoare

65



experienta si cunostintele lor ce au relevanta pentru programul de pregatire;

3. corelarea cu nevoile participantilor si disponibilitatea/predispozitia lor de a participa la
programul de formare respectiv. Programul de formare trebuie sd combine continutul despre care
formatorul stie ca este util sa fie prezentat cu ceea ce participantii percep ca au nevoie.
Disponibilitatea se refera la dorinta participantilor de a participa, gradul de experienta anterioara
pozitivd a acestora, cunostintele lor despre subiect precum si nivelul lor de entuziasm.
Formatorul poate imbunatati disponibilitatea participantilor prin utilizarea unor motivatii
puternice care sa-i implice. De asemenea, formatorul trebuie sa fie constient de faptul ca prin
desfasurarea unui program foarte structurat, cu experiente active, participantii isi vor ridica
nivelul de disponibilitate;

4. orientarea spre atingerea obiectivelor stabilite. Programul de formare va fi unul bine
organizat si structurat pe elemente clar definite. Profesorii doresc sd-si petreacd timpul de
formare continua cu folos;
de obicei pragmatice si vor invata cel mai bine cand vor Intelege ca formarea are o aplicabilitate
imediatd. Programul de pregétire trebuie sa aiba aplicabilitate in activitatea profesionala;

6. implicarea participantilor in rezolvarea problemelor relevante pentru situatia acestora.
O modalitate de invatare este bine selectatd daca ajutd cadrele didactice sa rezolve probleme
relevante pentru situatiile profesionale concrete. Aceastd particularitate este strans legata de
interesul pentru relevanta si orientarea spre atingerea obiectivelor. Profesorii preferd sa rezolve
probleme in cadrul pregatirii pe care o urmeaza si isi doresc o pregatire adaptata personalitatii si
stilului lor de invatare, o pregatire in cadrul careia sa-si puna in valoare simful responsabilitatii si
independenta;

7. crearea si mentinerea unui climat de respect intre formator si participanti. In contextul
oricarui program de pregatire, formatorii trebuie s recunoasca si sd accepte bogatul bagaj de
experientd al participantilor la curs;

8. ghidarea participantilor pentru a actiona si apoi a reflecta asupra rezultatelor. O metoda
principala in educatia adultilor este experimentarea. Formatorul trebuie sa faciliteze si sa ghideze
acest proces prin care participantii reflectd asupra produselor elaborate personal si asupra
aspectelor Invatate. Acest lucru creeazd o invatare relevanta in mod personal pentru adulti;

9. incorporarea gandirii critice si utilizarea perspectivelor multiple. Participantii la stagiul
de formare trebuie sa inteleaga ca presupozitiile pe care le fac si ipotezele pe care le emit trebuie
testate prin examinarea unor perspective alternative;

10. abordarea invatarii ca efort de colaborare intre formator si participanti. Participantii

trebuie sa fie activi in toate aspectele invatarii si sa-si asume responsabilitatea acesteia.”
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Nu exista, insa, niciun curs de formare, indiferent cat de fidel ar fi normelor propuse mai
sus, care sd nu se fie (in cazul 1n care se vizeaza si eficienta sa, desigur) In mod obligatoriu supus
standardelor de referintd, standarde care, in cazul de fatd, ajutd la sustinerea paradigmei
profesionalizarii didactice:

» "standarde de natura institutionala, cu referire la institutiile abilitate sa formeze

personalul didactic, la modul cum trebuie realizat, gestionat §i condus programul de

formare initiala si continua a profesorilor;

* standarde de natura curriculara care, la randul lor, se refera la obiectivele programelor

de pregatire a profesorilor (standarde de finalitati), la continutul acestor programe

(standarde de continut), la durata necesard formarii initiale a personalului didactic

(standarde de timp necesar sau standarde de credit);

 standarde instrucfionale, care vizeaza formele si modalitatile de organizare si

desfasurare a pregatirii teoretice si practice a profesorilor, strategiile, metodele si

tehnicile utilizate in programele de formare initiald si continud a personalului didactic,
care sa conduca la formarea competentelor necesare exercitarii profesiei didactice;

* standarde de evaluare §i certificare a competentei didactice si a nivelului acesteia care

fac referire la calitatea prestatiei didactice, la progresul in cariera didactica, certificandu-

le” [41, p.15-20].

Pe aceeasi linie a standardelor, incearca si E.Joita [70, p.183-197] un profil al
profesionistului In educatie:

1. Dimensiunea cognitiv-axiologica

a. Capacitati biofizice fundamentale (biologice, fizice, temperamentale);
b. Capacitati cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectualrationale si
intelectual-instrumentale).

2. Dimensiunea motivational - atitudinala

a. Capacitafi reglatorii referitoare la domeniul afectiv, motivational, volitional,
valoric-atitudinal, al orientarii in problematica

3. Dimensiunea actional - strategica

a. Competente normativ — generale;
b. Competente actional — metodologice (in previziunea, planificarea, organizarea
situatiilor educationale, in luarea deciziilor, in indrumarea elevilor, in finalizarea,

reglarea actiunilor).
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Profesionistul in Enciclopedist Cunostinte disciplinare si interdisciplinare
invatimant Cunostinte didactice si epistemologice

Artizan A utiliza obisnuinte si scheme de actiune

contextualizate

A realiza misiunile fixate profesorului
Practicianul reflexiv A reflecta asupra propriilor practici

A produce mijloace didactice noi
Persoana concreta A fi in relatie de comunicare

A fi intr-un proiect de evolutie personala

A fi in dezvoltare personala

A analiza mizele atroposociale ale situatiilor

cotidiene

A se angaja la proiecte colective
Tehnician A analiza tehnici audio-vizuale

A pune in prim-plan deprinderi tehnice

Fig.2.2. Modelul profesionistului in invatamant

(dupa Léopold Paquai si Marie-Cécile Wagner)

Prin aceste dimensiuni, trebuie gandite demersurile de formare ale cadrului didactic,
urmdrind ca fiecare laturd a profesionalizarii sale sa fie dezvoltatd In egalda masurd, precum
celelalte. ”Nu putem pretinde formarea unui cadru didactic universal valabil, el se desdvarseste
in cursul activitatii la catedra, in cursul interactiunilor cu elevii.

Programele de formare initiala au ca finalitate formarea competentelor specifice pentru
profesiunea didactica, dar parcurgerea unui program de formare initiald nu este suficienta pentru
formarea acestor competente, intrucat complexitatea lor nu se poate cuprinde intr-un demers cu
duratd determinatd. Personalitatea tinde catre o noua organizare prin care individul sa se adapteze
mai bine conditiilor de mediu. Toate acestea se desavarsesc in cursul formarii continud, unde
progresele se concretizeaza in succesele in confruntarea cu problemele carora individul le face
fatd apeland la functiile sale intelectuale, la abilitatile sale creative si volitive” [62, p.39].

Astfel, Philippe Perrenoud a evidentiat, in cadrul unui studiu amplu [apud 108, p. 56-57],
cele 10 domenii de competentd profesionala prioritare in formarea profesionald continua a

profesorilor cu detalierea competentelor specifice pentru fiecare competenta de referinta:

Tabelul 2.4. Sistemul de competente profesionale ale cadrelor didactice

Competente de referinta Competente specifice formarii profesionale continua
1. Organizarea i animarea - Sa cunoasca, pentru o disciplina data, continuturile ce
situatiilor de invatare urmeaza a fi predate si obiectivele ce deriva din
acestea,;
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sd porneasca de la reprezentdrile elevilor;

sd porneasca de la greselile si obstacolele de invatare;
sad construiasca si sa planifice dispozitive si secvente
didactice;

sa-i antreneze pe elevi, in activitati de cercetare, in

proiecte de cunoastere.

2. Gestionarea progresului scolar

Sa conceapa si sa rezolve situatiile problema la nivelul
elevilor;

sd adopte o viziune longitudinala a obiectivelor
invatamantului primar;

sa stabileasca legaturi cu teorii adiacente procesului de
invatare;

sd observe si sa evalueze elevii in situatiile de invatare
dupa metode formative;

sa stabileasca bilanfuri periodice de competente si sa

ia decizii de progres.

3. Conceperea si perfectionarea

dispozitivelor de diferentiere

Sa rezolve eterogenitatile grupului-clasa,

sd practice sustinerea integrata, sa lucreze cu elevii in
dificultate;

sa dezvolte cooperarea intre elevi si formele simple de

invatare mutuala.

4. Implicarea elevilor in Invatare si

aplicare

Sa trezeasca dorinta de a invata;

sd explice raportul dintre cunoastere, munca si
dezvoltarea capacitatii de autoevaluare ale elevului,
sd instituie i sd faca functional consiliul elevilor (pe
clasa sau pe scoald) si sa negocieze cu elevii diverse
tipuri de reguli si contracte;

sd ofere activitati de formare optionale;

sa favorizeze proiectele personale ale elevilor.

5. Munca in echipa

Sa elaboreze un proiect de echipa;

sa antreneze un grup de lucru, sd conduca reuniuni - sa
formeze o echipa pedagogica;

sd confrunte si sa analizeze Tmpreuna cu colegii;
situatii complexe, activitafi si probleme profesionale;

sa rezolve situatiile de criza si conflictele intre
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persoane.

6. Participarea la conducerea scolii

Sa elaboreze si sa negocieze un plan de activitate al
scolii;

sd gestioneze si sa antreneze in activitafi scoala si
partenerii scolii;

s organizeze si sa faca sa evolueze, in cadrul scolii,

participarea elevilor.

7. Informarea si implicarea

parintilor

Sa antreneze reuniuni de informare si dezvoltare;
sd conduca discutii;
sa implice parintii n valorificarea cunostintelor

acumulate.

8. Utilizarea noilor tehnologii

Sa utilizeze programele de redactare a textelor;

sa foloseasca potentialele didactice ale programelor de
invatare;

sa utilizeze instrumentele de comunicare la distanta;

sa utilizeze mijloacele multi-media in predare.

9. Implicarea in sarcinile si

dilemele etice ale profesieli

Sa previna violenta in scoala si in afara scolii,

sd lupte Tmpotriva prejudecatilor si discriminarilor
sexuale, etnice, religioase si sociale;

sa participe la aplicarea regulilor de viatd comuna ce
tin de disciplina scolii, sanctiuni, apreciert,

sa analizeze relatiile pedagogice, autoritatea si
comunicarea in clasa;

sa dezvolte simtul de responsabilitate, solidaritate,

simtul dreptatii.

10. Gestionarea propriei formari

profesionale continua

Sa stie sa explice ceea ce face;

sa-si stabileasca propriile criterii de evaluare a compe-
tentelor si programul personal de formare continud;

sd negocieze un proiect de formare cu colegii (echipa,
scoala, retea);

sd se implice 1n sarcinile scolii;

sa participe la formarea colegilor.

Conform literaturii de specialitate, principiile fundamentale pe care trebuie sa le respecte

programele de formare continua ale cadrelor didactice pentru a contribui eficient la
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profesionalizarea acestora ar fi [49, p.75-77]:

1. Cadrul didactic este un bun cunoscator al domeniului si al didacticii disciplinei pe

care o preda:.

cadrul didactic stapaneste cunostintele si metodologia specialitatii predate;

cadrul didactic are o intelegere profunda a disciplinei pe care o preda, a organizarii logice
si a evolutiei acesteia, a legaturii cu alte discipline si cu lumea realé;

cadrul didactic are capacitatea de a prelucra, structura si de a face accesibile cunostintele
transmise, de a forma abilitati specifice domeniului {indnd seama de particularitatile de
varsa individuala si de grup ale elevilor;

cadrul didactic valorifica potentialul educativ al disciplinei, stimuland participarea activa
si implicarea afectiva a elevului in procesul invatarii;

cadrul didactic proiecteaza si aplica strategii didactice eficace si atractive in raport cu
scopul si continuturile propuse;

cadrul didactic concepe si utilizeaza multiple forme si tipuri de evaluare a realizarilor
elevilor, punand accent pe evaluarea formativa si pe autoevaluare.

in procesul de organizare a situatiilor de predare-invatare-evaluare,cadrul didactic
colaboreaza permanent cu ceilalti colegi favorizand si valorizand activitatea in echipa.

2. Cadrul didactic cunoaste elevul si il asista in propria dezvoltare:

cadrul didactic foloseste instrumente eficiente de cunoastere a personalitatii elevului
precum si a influentelor mediului scolar, familial si social asupra dezvoltarii sale;

cadrul didactic isi fundamenteaza proiectarea/reproiectarea activitatii pe rezultatele
obtinute prin demersul cunoasterii elevilor;

cadrul didactic selecteaza si face accesibile conostintele specifice disciplinei predate in
functie de capacitatile de invatare, nevoile si aspiratiile/interesele elevilor;

cadrul didactic dezvolta capacitatea elevilor de a fi autonomi, de a deveni subiecti ai
propriei dezvoltari prin:

- implicare in propria formare;

- sprijinire in folosirea unor surse si mijloace diverse de informare;

- crearea abilitatilor de a lua decizii;

- responsabilizare i motivare;

- dezvoltarea capacitatii de a rezolva probleme;

- incurajarea spiritului de initiativa si a creativitatii;

- facilitarea colaborarii §i comunicarii intre elevii;

cadrul didactic organizeaza activitati individualizate prin care elevul devine constient de
potentialul, aspiratiile, interesele si nevoile sale;
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cadrul didactic manifesta disponibilitate in a recunoaste si a pune in valoare aspectele
pozitive ale eforturilor si rezultatelor elevilor; ii sprijind in eforturile lor si le insufla
incredere in fortele proprii.

3. Cadrul didactic este membru activ al comunitatii:

cadrul didactic colaboreazd cu membrii comunitatii scolare (in catedra, in Consiliul
profesoral al clasei, in Consiliul profesoral si de administratie, cu personalul didactic
auxiliar si administrativ etc.);

cadrul didactic identifica si foloseste modalitati eficiente de implicare a familiei in viata
scolii si in dezvoltarea elevului;

cadrul didactic cunoaste resursele umane si materiale ale comunitatii si le valorifica in
beneficiul scolii;

cadrul didactic implica factori de decizie (primadria, consiliul local) si de influenta
(biserica, politia, cadrele medicale, mass-media) in procesul educational;

cadrul didactic implica elevii in actiuni in folosul comunitatii (protectia mediului,
activitati umanitare, culturale, sportive etc.);

cadrul didactic desfasoara activitati de integrare in comunitatea minoritatilor (etnice,
sociale, religioase etc.);

cadrul didactic se implica in rezolvarea problemelor comunitatii promovand valori morale
si civice.

4. Cadrul didactic are o atitudine reflexiva:

cadrul didactic este constient ca activitatea didacticd Tnseamna si perfectionarea continua.
El se preocupa permanent de identificarea acelor aspecte ale activitatii sale care necesita
ameliordri. In consecintd, el este interesat si se perfectioneze continuu, si invete din
experienta lor si a altora; gaseste cdi i mijloace de reproiectare §i optimizare a propriei
activitati;

cadrul didactic reflexiv isi imbunatateste continuu competentele personale.

5. Cadrul didactic este promotor al unui sistem de valori in concordanta cu idealul

educational.:

cadrul didactic recunoaste, utilizeaza si promoveaza valori social-umane, moral-civice,
cognitive, culturale si spirituale;

cadrul didactic ofera sanse egale pentru integrarea scolara si sociala a tuturor elevilor;
cadrul didactic dezvolta comunicarea, cooperarea si competitia in cadrul grupului de elevi
pe fondul existentei increderii, respectului reciproc si al gandirii pozitive;

in demersul educational cadrul didactic adopta idei si atitudini democratice;
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e cadrul didactic contribuie la educatia pentru o viatd de calitate a individului si a
colectivitatii;
e in activitatea cu elevii, cadrul didactic probeaza calita{i umane, profesionale si etice.

Raportandu-ne permanent la realitatile teoretice transmise in cadrul programelor de formare,
precum si la realitatile social-economice, profesionalizarea cadrelor didactice prin stagiile de formare
continud nu mai poate fi privita drept un simplu program cu finalitati prestabilite, ci un veritabil proces de
cercetare si actiune. Metodele utilizate in cadrul stagiului de formare vor fi supuse constant unui proces de
transformare, pe parcursul exprimentarii lor in cadrul respectivului stagiu astfel incat finalul fiecarui
program de formare sa poatd constitui un progres nu numai pentru format, ci si pentru formator prin
feedbackul obtinut pentru metoda aplicata. In acest fel, ajustarile fiecirei metode vor reprezenta cai prin
care metoda va dobandi noi valente ce vor putea fi utilizate ulterior, progresul metodologic al procesului
de formare a cadrelor didactice putandu-si afla resursele fie In domeniul practic aplicativ al formarii, fie in
cel al cercetarii teoretic-aplicative.

Stabilirea metodelor reprezintd, insd, o problema controversatd a ultimilor ani. Poblema este
data de faptul cd o metoda, pe langa faptul ca face parte din categoria procedurilor educative, se afla
si intr-un plin proces de expansiune si ameliorare. ”Aceste aspecte contribuie la o strucurare
dinamica a metodelor deja existente si a noilor metode de formare astfel incat imaginea ansamblului
metodelor de formare este cea a unui sistem deschis in interiorul caruia se produc permanente
reconstruiri. In acest context este firesc ca problema clasificarii metodelor de formare continua si
constituie inca un punct nevralgic al abordarii din aceasta perspectiva a metodologiei formarii” [119,
p.60].

Clasificarea metodelor de formare a adultilor a reprezentat un interes pentru pedagogia
moderna odata cu publicarea lucrarii ”Didactica pentru adulti” de catre F.Urbanczyk [133], ulterior
existand mai multe abordari si viziuni teoretice in legaturd cu demersul de formare subsecvent unor
anume tehnici, metode si/sau exercitii. Am considerat acuala si in acord cu cerintele profesionalizarii
didactice clasificarea propusa de Andre de Peretti [105, 104]. Plecand de la scopul preponderent
informativ sau preponderent formativ al metodei, se pot distinge doua categorii de metode de
formare: metode destinate a fi preluate ca bagaj informational de cétre cadrele didactice (in vederea
aplicarii lor in activitatile didactice ulterioare), respectiv exercitii care au ca scop doar dezvoltarea
personala a cadrului didactic format.

”Subliniind necesitatea alegerii si adaptarii metodelor la specificul obiectivelor stagiului de
formare ca si la specificul grupului format, Andre de Peretti realizeaza o clasificare a metodelor si
procedeelor ce pot fi utilizate Tn procesul formarii cadrelor didactice, integrand atat metodele cat si
procedeele in categoria tehnicilor. O prima diferentiere este realizatd intre tehnicile de formare si

tehnicile de evaluare a formarii. Oprindu-ne, deocamdata, la prima categorie, vom putea distinge:
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1. Tehnici de studiu cu dominanta situationala (care cuprinde tehnici axate pe analiza unei situatii
concrete ce poate constitui un punct de plecare pentru ulterioare aprofundari teoretice si pentru aplicarea
teoriilor):

1.1. Tehnica studiului de caz;

1.2. Tehnica elaborarii unui caz;

1.3. Tehnica minicazurilor;

1.4. Tehnica studiului situatiilor tipice;

1.5. Tehnica jocului de rol;

1.6. Tehnica miniscenariului de film.

2. Tehnici de studiu cu dominanta semantica (care au functia de a directiona formatul in
actiunea de a situa un concept in reteaua semantica, de a stabili legaturile pe care acesta le poate avea
cu diferite alte concepte sau operatii):

2.1. Tehnica conotatiilor;

2.2. Tehnica conceptogramelor;

2.3. Tehnica topografica;

2.4. Tehnica ideogramelor;

2.5. Tehnica metaforelor;

2.6. Tehnica constructiei de modele;

2.7. Tehnica fotolimbajului.

3. Tehnici de studiu cu dominanta pe formalizare (care determind o organizare sau o condensare
sinteticd a materialului studiat, o schematizare sau o delimitare conceptuald bazata pe implicarea dirijata a
operatiilor formale ale gandirii):

3.1. Tehnica explorarii in planuri si din unghiuri multiple;

3.2. Tehnica teoretizarii unei practici;

3.3. Tehnica sintetizarii;

3.4. Tehnica Delphi;

3.5. Tehnica didacticii inductive.

4. Tehnici de studiu cu dominanta pe discriminare (care au drept scop evidentierea
perspectivelor diferite sau chiar contradictorii ale participantilor cu privire la un anumit aspect
discutat sau la o teorie):

4.1. Tehnica riscurilor sau a obstacolelor;

4.2. Tehnica Q-sort — a trierii asertiunilor;

4.3. Tehnica inventarierii indicatorilor pozitivi;

4 4. Tehnica discrimindrii sistematice;

4.5. Tehnica celor sapte schimbatri;
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4.6. Tehnica jetoanelor verzi si rosii;

4.7. Tehnica puzzle.

5. Tehnici cu dominanta pe comunicare (cuprind tehnici care se adreseaza grupurilor pentru a
le anima sau pentru a descrie un cadru in care relatiile din interiorul grupului sau dintre grupuri sa
urmeze o traiectorie dinainte determinata):

5.1. Metoda comunicarii rotative;

5.2. Tehnica dispozitivului combatanti-asistenti;

5.3. Metoda consultarii reiterate (Phillips 6-6);

5.4. Tehnica triadelor sau tetradelor;

5.5. Tehnica argumentarii (a “procesului”);

5.6. Tehnica grupurilor de observare alternativa,

5.7. Tehnica Invecinarii;

5.8. Tehnica discutiei intrerupte.

6. Tehnici de studiu cu dominanta proiectiva (metode ce recurg la procedee imaginative sau de
transpunere a propriei personalitati in diferite situatii pentru a avea acces la o anumitd perspectiva
neobisnuita sau personalizatd asupra problemelor):

6.1. Tehnica scenariilor;

6.2. Tehnica prospectivei;

6.3. Tehnica suporturilor metaforice;

6.4. Tehnica montajului de imagini si montajului tip poster;

6.5. Tehnica alcatuirii colajelor;

6.6. Tehnica inscriptiilor-legenda pentru imagini date;

6.7. Tehnica brainstorming;

6.8. Tehnica jocurilor pedagogice.

7. Tehnici de studiu cu dominanta pe personalizare (care au ca scop determinarea
persoanelor formate sd depaseasca nivelul abordarii-sablon a unei situatii prin raportarea in mod real
sau imaginat la propria persoana):

7.1. Tehnica de studiu pornind de la o problema personala;

7.2. Tehnica punerii sub lupa (sub acuzare);

7.3. Tehnica grupului de aprofundare profesionala (GAP),

7.4. Tehnica autoscopiei;

7.5. Tehnica jocului metodologic de transpozitie (JMT)” [apud 119, p.64-66].

Alegerea unei anume metode/tehnici/procedeu de formare a cadrelor didactice trebuie sa
indeplineasca exigenta suplimentara a transferabilitatii formarii spre elevi. Cu alte cuvinte, a considera ca

o metoda este superioard alteia inseamna a uniformiza si saraci intregul proces al formarii. Calitatea
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metodologica tine de context, de adaptare si de combinare a metodelor si a ipostazelor de lucru. De
altfel, A. de Peretti sublinia, in acest sens, necesitatea formarii la cadrele didactice a unei atitudini
deschise la noutatea metodologica. Pe scurt, nu alegerea metodei este esentiala, ci aplicarea si
valorificarea eficienta a metodei alese pentru ca obiectivul de formare propus sa fie atins.

Acesta este unul dintre motivele pentru care paradigma profesionalizarii didactice ramane
dependenta si de strategia utilizatd in cadrul stagiilor de formare la care participa cadrele didactice.
Literatura de specialitate recomanda folosirea unor strategii interactive, care pun in centrul activitatii
cursantul, stimulandu-i interactiunea atét cu ceilalti cursanti, cat si cu noile continuturi. Asa cum considera

R. Caffarella [apud 27, p.169-170], alegerea strategiei optime trebuie sa tind cont de:

Tabelul 2.5. Factori determinanti in alegerea strategiilor de formare continua

Factorul | Obiectivele nvatarii Care este rezultatul asteptat prin aceste obiective:
achizitionarea unor noi cunostinte; imbunatatirea
abilitatilor actionale; intarirea capacitdtilor de rezolvare a
problemelor si de géasire a solutiilor; dezvoltarea
abilitatilor psihomotoare; schimbarea credintelor, valorilor

sau capabilitatilor?

Factorul 11 Continutul Este continutul abstract sau concret? Care este nivelul de
complexitate al materialului? Este usor de inteles? Este o

informatie densa, pretabila la transfer practic?

Factorul 111 Cursantii Cati cursanti sunt implicati? Care sunt caracteristicile lor?
Care este nivelul lor educational? Ce asteptari au ei? Sunt
cursantii capabili sa invete cu ajutorul metodelor alese, sa

manipuleze echipamentele propuse?

Factorul IV Transferul invatarii Metoda aleasd promoveaza transferul invatarii si in alte
situatii?
Factorul VV Caracteristicile metodei | Ce poate fi obtinut in mod realist cu aceastd metoda? Cat

sunt de dificile tehnicile de lucru necesare? Sunt respectate
toate regulile metodologice in aplicarea metodei si sunt

expuse clar?

Factorul VI Varietatea procedurala | S-a planificat folosirea unor tehnici de lucru variate, care
sd 1a In considerare diversele experiente si cunostinte ale
cursantilor, alaturi de diferitele modalitati de procesare a

informatiei? Pasii sunt urmati corect?

Factorul VII Contextul Cum influenteazd mediul in care are loc invatarea
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utilitatea si eficienta metodei alese? Cum poate locul ales
pentru desfisurarea activitatii de invatare s pund in

valoare metoda aleasa?

Factorul VIII | Constrangerile logistice | Existd costuri legate de metodele alese? Sunt disponibile

materialele, spatiul si/sau echipamentele necesare?

Factorul IX Timpul Existd suficient timp pentru aplicarea metodelor? Se

incadreaza ele 1n timpul alocat secventei de invatare?

Factorul X Profesorul Are competentele necesare pentru folosirea unei anumite

metode? Se simte confortabil in a o folosi?

Din tot acest context explicat/evidentiat mai sus se desprinde, aproape firesc, singura teorie
existentd astdzi capabild nu doar si stea la baza conceptului modern promovat de normativele
Uniunii Europene in domeniul educatiei permanente, “’a invata sa inveti” - amintit intr-un subcapitol
anterior -, ci si la baza strategiilor eficiente ale profesionalizarii cadrelor didactice prin formarea
continud (modelul este deja, prin evidentierea vietii si a experientelor de lucru de la care pleaca,
fundament al metodologiei specifice invatarii de catre adulti): teoria invatarii experentiale, dezvoltata
de D.Kolb [74]. Teoreticianul pleaca in demersul sau de la urmatoarea asertiune: “invatarea este
procesul prin care cunoasterea este creatd prin intermediul transformarii experientei”. Astfel,
invatarea are loc intr-un camp de tensiune format din urmatoarele categorii care, In opinia lui
Kolb, sunt agezate in mod ciclic. Notiunea de cerc al invatarii se situeaza in mijlocul teoriei, in
care se presupune ca in timp ce invatd, adultii trec prin cele patru etape ale cercului Tnvatarii.
Modelul lui Kolb se concentreaza pe felul in care cadrele didactice percep si prelucreaza o
informatie. ’Perceptiile si procesarea informationald influenteaza procesul de instruire si sunt
indicatori ai preferintelor de invatare, chiar daca uneori acestea pot varia in functie de situatie.
Instruirea este conceputd ca un proces ce decurge in patru etape, iar stilul de invatare este
preferinta pentru douda etape “vecine”. Fiecare preferinta este alcatuitd dintr-0 dimensiune
bipolara — conceptualizarea abstractd versus experientd concretdsi experimentare activa versus

observarea reflexiva” [129, p.59].
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Experienta concreta

Experimentare Observatie

activa reflexiva

Conceptualizare
abstracta

Fig.2.3. Cercul Kolb al invatarii

Experienta concreta sta la baza perceptiei si reflectiei. Observatia reflectiei inseamna ca
un adult poate pune intrebari (ca de exemplu: ce a fost bine?, ce a fost gresit?) colecteaza
observatii si le transpune intr-o teorie, conceptualizandu-le. Din corpul sau de idei pot reiesi
ipoteze, care sunt testate in practica prin actiunea pe care Kolb o numeste experimentare. In cele
din urma, aceasta are drept rezultat o noud experienta. Dupa opinia lui Kolb, este nevoie de patru
tipuri de abilitati pentru o invatare optima si pentru efectuarea unei sarcini. Acestea apartin
domentiilor experientei, observatiei reflexive, formdrii de concepte abstracte si experimentare.

Modelul este atat normativ cat si orientat pe obiectiv in sensul ca ciclul trebuie completat
si reluat de capat. Totusi, realizarea unei experiente concrete si pentru a incepe de la aceasta, nu
reprezintd numai o conditie suficientd pentru invatare, ci si una necesara, care este perceputa ca o
dezvoltare pozitivd. Experienta concreta fard nicio reflexie nu va produce nicio schimbare sau
dezvoltare a perspectivei (va reprezenta doar putin din aceasta) fapt ce explicd importanta
urmatoarelor etape in opinia lui Kolb. Aceste lucruri sunt in concordantd cu presupunerea
invatarii prezentata ca fiind un proces continuu.

Asadar, conform teoriei, modurile de Invatare sunt:

1. Experienta concretd — acest stil indicad o abordare orientatd pe individ a procesului de
invatare. Persoana cu acest stil de invatare prefera sa trateze fiecare situatie ca pe un caz
unic, invatdnd cel mai bine din exemple specifice. Aceastd persoand valorifica la
maximum discutiile si reactiile celor din jur.

2. Observare reflexiva - stilul indica o abordare impartiala si reflexiva a Invatarii. Persoana
cu acest stil se bazeaza pe observatia atenta in procesul de gandire si prefera situatii de
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invatare ca, de exemplu, prelegerile, care ii permit sd-si asume rolul de observator
obiectiv si neutru. Aceste persoane manifesta o tendinta de introvertire.

3. Conceptualizarea abstractd — acest stil indicd o abordare analiticd §i conceptuald a
invatarii. Persoana cu acest stil de invatare se bizuie pe rationamentul logic si evaluarea
rationala. Ea tinde sa fie orientatd pe obiect si invata cel mai bine in situatii impersonale
si gestionate de o autoritate, unde accentul se pune pe teorie si pe analiza sistematica.

4. Experimentarea activd - scest stil indicd o abordare activa, orientatd pe actiune, a
invatarii, si se bazeaza pe experimentare. Persoana cu acest stil de invatare invata cel mai
bine atunci cand se poate angaja in actiuni cum ar fi, in proiecte, teme, sau discutii in
grupuri restranse. Nu agreeaza situatiile de Invatare pasiva, cum ar fi prelegerile, de
exemplu. Acesti indivizi tind sa fie extrovertiti.

”Pornind de la ciclul invatarii experentiale D.Kolb a descris patru stiluri de invatare:
convergent, divergent, bazat pe asimilare, bazat pe acomodare.

s Stilul de invatare convergent se caracterizeaza prin abstractizare (“a gandi”) si
experimentare activa (“a face”). Persoanele cu un stil de invatare convergent prefera sa
invete rezolvand probleme sau cdutand solutii practice; au o gindire concreta, logica si
sunt mai putin preocupate de aspectele legate de relationarea sociald; au capacitatea de a
aplica in situatii diverse, idei si teorii abstracte; situatiile problema constituie din punctul
lor de vedere un cadrul stimulativ si reusesc sa gaseasca solutii adecvate; au inclinatii
tehnice; le place sa testeze noi idei;

% Stilul de invatare divergent se caracterizeaza prin implicare in activitate (“a simti”) si
observare reflexiva (“a privi”’). Aceste persoane sunt capabile sa analizeze o situatie din
diverse perspective; prefera sa priveasca si sd culeagd informatii in loc sa actioneze
spontan; 1si folosesc abilitatile imagistice in rezolvarea problemelor; pot sa interpreteze
din multiple perspective o situatie concretd; le place sa fie informate i sunt interesate de
multiple aspecte culturale; sunt interesate de ceilali, pot avea o viatda emotionald intensa
sau inclinatii artistice; prefera munca in grup, manifesta deschidere fata de opiniile
celorlalti si fata de ideile noi, sunt interesate de feed-back; dintre metodele didactice,
metodele gandirii critice li se potrivesc cel mai bine;

¢ Stilul de invatare bazat pe asimilare se caracterizeaza prin abstractizare (“a gandi”) si
observare reflexiva (“a privi”’). Persoanele cu un stil de invatare bazat pe asimilare
prefera abordarile concise si riguros structurate din punct de vedere logic;in locul
demonstratiilor practice sau al exemplelor, preferd explicatiile; au o buna capacitate de a
intelege si de a structura diverse materiale; sunt mai putin interesate de ceilalti, preferand

ideile si teoriile stiintifice; prefera aspectele teoretice ale unei teme, in defavoarea celor
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practice; intr-un cadrul educational formal, 1i se potrivesc metodele didactice care implica

o ampla documentare bibliograficd, metodele care implicd analiza criticd a diverselor

perspective teoretice sau explorarea modelelor descriptive ale unor fenomene, etc;

«» Stilul de invagare bazat pe acomodare se caracterizeaza prin implicare in activitate (“a
simti”’) si experimentare activa (“a face”). Persoanele cu un stil de invatare bazat pe
acomodare utilizeaza mai mult intuitia decat logica; prefera abordarile practice, bazate pe
experienfa concretd, ale problemelor; intr-0 situatie datd, se bazeazd mai mult pe
»instinct” decat pe o analiza riguroasa si prefera sa recurga la parerile celorlalti, decat sa
realizeze propria analiza a datelor; atunci cand au de rezolvat o problema, noile supozitii
li se par incitante, investigdndu-le in practica, pe baza unor planuri de actiune; li se
potrivesc rolurile care implicad actiune si initiativa; preferd munca in echipa, isi stabilesc
cu fermitate obiectivele si incearca diverse metode pentru a le indeplini.

Kolb considera ca fiecare persoanad prefera in mod natural un anumit stil de invatare, iar
odatd cu maturizarea acesta isi dezvolta progresiv capacitatea de a reconcilia si de a integra cele
patru stiluri. Autorul identifica urmatoarele stadii de dezvoltare:

1. un stadiu de achizifie, care dureaza din copilarie pana in adolescenta; pe parcursul acestui

stadiu de dezvolta abilitdtile de baza ale individului si structurile sale cognitive;

2. un stadiu de specializare, care coincide cu o semnificativa perioada scolara si cu primele
experiente profesionale si personale in calitate de adult; pe parcursul acestui stadiu
individul isi formeaza un stil de invatare particular, in functie de diversele experiente de
socializare si adaptare (educationald, organizationala, sociala, etc);

3. un stadiu de integrare, care coincide cu perioadele de maturitate si batranete; la acest
nivel nu se mai observa prezenta unui stil de invatare dominant, in plan profesional si
individual realizandu-se integrarea unor stiluri de invatare diferite” [130, p.17-18].

Asa cum am aratat in definitia pe care am incercat s o ddm paradigmei profesionalizarii
didactice, alaturi de formarea initiald si formarea continud, demersul metodologic trebuie sa fie
subsecvent si autoformarii sau autoducatiei (aici se impune o precizare importantd: deoarece
conceptual autoformarea este premisa a autoeducatiei, iar semantic cele doud lexeme se afla in relatie
de sinonimie contextuald, vom opta pentru utilizarea cu preponderentd a termenului de
autoformare” prin care vom intelege, fara teama de a gresi, si autoinstruire, respectiv autoinvdtare -
celelalte doud valorificari teoretice ale autoeducatiei). Autoformarea (intuitd ca implicare in procesul
devenirii/profesionalizérii individului inca din Antichitate) desemneaza etimologic educatia prin sine
si pentru sine. In definirea conceptului au fost subliniate mai multe aspecte/atribute ale autoformarii.
Ne vom opri doar la trei dintre acestea, pe care le consideram actuale si Tn asonantd cu ceea ce ne-am

propus sa demonstrdm in aceastd teza. Astfel, pentru Sorin Cristea, “autoeducatia reprezintd directia
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de evolutie a activitatii de formare-dezvoltarea a personalitatii umane care implica transformarea
obiectului educatiei in subiect al educatiei, capabil de autoevaluare si autoproiectare pedagogica” [29,
p.23]. Pentru Steliana Toma, “a educa in perspectiva educatiei permanente inseamnd, in esentd, a
determina un autentic proces de autoeducatie” [131, p.40]. Si, in fine, in viziunea lui Andrei Barna,
autoeducatia reprezintd “activitatea fiintei umane desfasuratda in scopul perfectionarii propriei
personalitati” [7, p.31].

Prin urmare, in autoformare, cadrul didactic devine subiectul care, cunoscandu-si
propriile resurse, structuri si instrumente psihice, precum si tendintele si cererile societatii din
care face parte, va proiecta si desfasura actiuni menite sa i asigure dezvoltarea personala
(profesionalizarea). Autoformarea trebuie proiectatd si desfasuratd in functie de idealul si
solicitarile constante ale societatii, dar si in functie de scopurile si aspiratiile personale. In
vederea obtinerii anumitor competente noi (trasdturi, deprinderi, aptitudini), cadrul didactic va
utiliza metode de autoformare care corespund obiectivelor preconizate, valorificind continuturile
selectate dupa criterii subiective.

Functiile autoformarii, conturate de literatura de specialitate [28, p.271], ar fi
urmatoarele:

e functia de transformare a celui educat in educator, respectiv din obiect al educatiei in
subiect al educatiei; aceastd functie este deschisd spre educatia permanentd si spre
valorificarea speciala a educabilitatii; educatia, in conexiune optima cu mediul social si
ereditatea psihologica si biologica a omului, asigurd aceastd transformare pe baza
potentialitdtilor, insusirilor, aspiratiilor personale ale elevului corelate cu exigentele
sociale;

e functia de anticipare a evolutiei propriei personalitati intr-un sens ascendent, constructiv
si chiar inovator; este in stransa legdturd cu finalitatile proiectate la nivelul sistemului de
invatamant; premisa autoformarii devine realitate prin capacitatea individului de a
anticipa propria sa evolutie, situatiile prin care va trece, relatiile in care va fi implicat,
conditiile Tn care va gasi strategii de adaptare s.a.m.d.;

e functia de autodeterminare a propriei traiectorii existentiale, argumentata pedagogic in
plan intelectual, moral si profesional; presupune luarea unor decizii care privesc
stretegiile pe care cadrul didactic le va utiliza 1n situatii neobisnuite sau exceptionale,
actiunile pe care le va desfasura, mijloacele necesare; este o functie sustinutd prin
valorificarea tuturor continuturilor si formelor generale ale educatiei;

e functia de adaptare permanentd a obiectului educatiei, devenit subiect al educatiei, la
solicitari complexe, prezente si viitoare.

Consecintd a educatiei permanente, dar, in aceeasi masura, conditie pentru educatia
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permanenta pe care trebuie sa o favorizeze si sa o sprijine, autoformarea este un proces dinamic,
efervescent, aflat la granita dintre conditiile interne si cele externe necesare pentru ca formabilul
sd poata deveni subiect al propriei sale formari:

1. Conditii interne ale autoformarii:

a) cunoasterea de sine ca premisa psihologica a autoformarii;

b) afectivitatea pozitivd care intretine sentimentul satisfactiei pe tot parcursul unei

activitati, cultivand placerea ca mobil al comportamentului uman;

c¢) corelarea sentimentului responsabilitatii in activitate cu cel al satisfactiei pe care ti-0

ofera munca de autoformare ca alt mobil al comportamentului uman;

d) trebuinta de autorealizare, folositd ca mijloc de autodepasire umana, de realizare a

aspiratiei de autodepasire care devine caracteristica a omului autoeducat;

e) valorificarea contradictiilor interne care apar in procesul de autoformare realizatd prin

eliminarea oricarei tendinte de disonantd educationald (contradictii Intre aspiratii si

posibilitati);

f) stabilirea unei relatii optime, din perspectiva autoformarii, intre sentimentele de

multumire si de nemultumire fatad de sine, de satisfactie sau insatisfactie fata de propria

activitate si de rezultatele ei;

g) valorificarea propriei filosofii sau conceptii de viatd ca mijloc de armonizare a

actiunilor formabilului cu scopul si in sensul autoformarii si al educatiei permanente.

2. Conditii externe ale autoformarii:

a) valorificarea progreselor inregistrate prin revolutia stiintifica-tehnica si informatizarea

societatii contemporane din perspectiva autoformarii;

b) conditionarea autoformarii de dinamica vietii sociale care ofera numeroase sanse de

reusitd, dar si tendinte nefavorabile in plan pedagogic;

¢) sprijinirea externd a procesului de autoformare;

d) valorificarea tuturor resurselor de autoformare si de autodezvoltare morala” [28,

p.274].

Devenitd finalitate a educatiei in societatea postmodernd, autoformarea se realizeaza
procesual (dupd opinia lui F.Raynal si a lui A.Rieunier) ”pe parcursul a trei etape:

v’ autoformarea pe baza unor documente si situatii structurate la nivel de instruire
programata sau, mai nou, de instruire asistata de calculator;
v' autoformarea pe baza unor documente si situatii structurante, respectiv mai putin
structurate la nivel de: listd de intrebadri, bibliografie de studiat in mod semidirijat sau
autonom, avansarea unui subiect pentru abordarea unei teme mai largi, identificarea si

analiza unor texte in functie de anumite criterii etc.

82



v' autoformarea pe baza unor documente si situatii nestructurate care solicita ordonarea unor
informatii, asamblarea continuturilor disparate in unitati de continut, evaluarea prin
credite care urmaresc aptitudinea de a invata sa inveti etc” [30, p.363].

Pedagogia actuald recomanda, in functie de sapte criterii de clasificare, o multitudine de
metode de autoformare [7]. Nu ne vom opri acum la enumerarea lor, fiindca nu o consideram
relevantd pentru subiectul dezvoltat aici. Insa, ca metodologie de implementare, autoformarea
cadrelor didactice este tributara unei clasificari a modului de exprimare a autoformarii propriu-
zise, clasificare ce va impune, obligatoriu, si o serie de metode specifice fiecarei grupe
desemnate in parte. Asadar:

”Autoformarea existentiala promoveaza metoda biografiei si a autobiografiei-proiect
bazate pe conturarea unei istorii a existentei exemplard in planul autoeducatiei. Solicita, de
asemenea, eseul de formare care valorifica practicile variate oferite sau sugerate de modelul
prospectiv al educatiei permanente.

Autoformarea educativd promoveaza metode care faciliteaza individualizarea instruirii,
formarea autoformarii asistate, tutoriatul, ca principii §i practici bazate pe decentrarea
pedagogica si pe actiunea unui mediator sau facilitator. Solutiile tehnice propuse sunt dezvoltate
la nivel de: ateliere pedagogice personalizate, centre de resurse, spatii speciale de autoformare,
centre de instruire permanente etc.

Autoformarea sociala promoveaza metode bazate pe observare si experiment, realizate n
mediul asociativ. Ele sunt activate in cadrul unor structuri de instruire nonformala concepute in
sensul educatiei permanente: retele de schimburi de cunostinte stiintifice, grupe de formare
autoorganizate, organizatii cu scop de autoformare profesionala etc.

Autoformarea congnitivd promoveazd metode care stimuleaza in special autoevaluarea si
autoinvatarea autonomad: proiectul de instruire, contractul pedagogic, dispozitive de invatare
autodirijata. Ele pot fi integrate in strategii metacognitive bazate pe analiza autoformadrii sub
unghiul dinamicii individuale si al competentelor celui care invata” [30, p.366].

Este limpede ca, in plin tumult al evolutiilor sociale contemporane, corelate cu explozia
tehnologiilor informatice, noile dimensiuni si exigente ale sistemului educational propun
paradigmei profesionalizdrii didactice un amplu efort de rationalizare, de cercetare si de asezare
a procesului de formare initiala, formare continua si autofomare a cadrelor didactice. Cu sau fara
un model riguros elaborat, dar supusa standardelor, principiilor, tehnicilor de lucru specifice si
strategiilor didactice eficiente, standardizate sau nu, profesionalizarea didactica este o conditie
sine qua non a performantei si calitatii educatiei din societatea postmoderna, din societatea
cunoasterii, in egald masura cum specificul profesiei didactice raméne travail humain sur

I'humain”.
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2.3. Demersul motivational al paradigmei centrate pe nevoi de formare profesionala

a cadrelor didactice

Problema motivarii pentru formarea continud a cadrelor didactice (si pentru cariera
didactica, in egalda masurd) este una de actualitate pentru societatea contemporana, reprezentand
o prioritate a politicilor de reforma in domeniul educational, la nivelul tarilor-membre ale
Uniunii Europene.

Acest prioritizare este determinata de faptul cd performanta unei unitati de invatdmant
este dependenta de performanta cadrelor didactice pe care le are/integreaza, motiv pentru care
toti factorii de decizie implicati trebuie sa priveasca profesionalizarea cadrelor didactice “ca pe o
investitie care poate aduce un imens beneficiu pentru intreaga comunitate educationalad
materializat in:

» imbunatatirea calitatii managementului formarii continua si dezvoltarii profesionale a
personalului didactic 1n noile realitati educationale si sociale;

» eficientizarea procesului de implementare a strategiilor manageriale de dezvoltare
profesionald a cadrelor didactice;

» diversificarea si eficientizarea actiunilor de dezvoltare profesionala a cadrelor didactice;

» sporirea motivatiei si interesului cadrelor didactice pentru propria formare” [94, p.104].

Sporirea motivatiei pentru dezvoltarea si profesionalizarea didactica este un deziderat
obligatoriu, generat, in primul rand, de efectul de domino, direct si/sau indirect, al absentei sale:
cadrul didactic nemotivat poate conduce destul de usor la aparifia lipsei de motivatie si la elevii
cu care lucreaza (sau chiar la demotivarea celor care sunt motivati in procesul educativ).

Dar ce inseamna motivare atunci cand vorbim despre cadre didactice? La nivelul
teoretizdrilor ne vom opri asupra lui Roger Muchielli care sublinia, la un moment dat, importanta
motivatiei in conturarea unei cariere de succes, aratand ca “existenta unei motivatii se traduce
prin modificari tipice ale comportamentului, §i anume:

1. motivatia dinamizeaza subiectul, il face activ ;

2. motivatia dirijeaza sau orienteaza comportamentul;

3. motivatia restrange campul constiintei, cu efect selectiv si intensificator;

4. totodatd motivatia realizeazd §i o supratensiune care dezorganizeaza comportamentul.”

[87, p.67].

In functie de varietatea si complexitatea motivatiilor existente la un anumit moment intr-
un context, putem diferentia in anumite momente una din functiile motivatiei, enumerate de
psihologi:

a) functia de activare difuza si de semnalizare a unui dezechilibru fiziologic sau psihologic;

b) functia de mobil sau factor declansator al actiunilor efective;
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c) functia de autoreglare si sustinere a conduitei [136, p.154].

Literatura de specialitate a considerat ca motivatia este o suma intre trebuinte (trebuinte

primare - biologice si functionale, si trebuinte secundare - materiale si spirituale), motive

(realizarea de sine, ridicarea socialda, afinitatea sociald, activarea existentei, compensarea,

materialismul etc), interese (stimuli motivationali care exprima orientarea activa si relativ stabila

a personalitatii spre anumite domenii de activitate, obiecte, persoane) convingeri (idei cu o mare

valoare motivationala in sfera personalitatii, idei adanc interiorizate) si idealuri (modele mintale

de tip anticipativ, individuale sau colective, cu ajutorul carora ne proiectam in viitor).

Ca forme de exprimare, motivatia poate fi:

motivatie pozitivd - duce la actiuni Tn urma carora se obfin succese, recompense,
satisfactii;

motivatie negativd - Indeamna la actiuni menite sd evite pedeapsa, insuccesele,
insatisfactia;

motivatie intrinseca - este data de placerea pentru Tnsasi activitatea pe care o desfasuram;
motivatie extrinsecd - transforma activitatea doar intr-un mijloc pentru atingerea unui
scop;

motivatie cognitiva - se confundd cu nevoia omului de a cunoaste, de a intelege, de a fi
informat.

motivatie afectiva - este nevoia omului de a obfine aprobarea, admiratia, afectiunea
celorlalti.

Una dintre cele mai moderne si utile clasificari a teoriilor motivationale in domeniul

managementului resurselor umane distinge urmatoarele trei categorii teoretice [111, p.40]:

Tabelul 2.6. Teoriile motivationale: clasificare moderna

Categorii Caracteristici Teorii Exemple
Teorii de continut | Vizeaza factorii care lerarhia nevoilor Motivatia prin bani,
incitd sau initiaza X-Y statut social si
comportamentul Factori duali realizari
motivat ERG
Achizitia succeselor
Teorii de proces | Vizeaza factorii care Performante asteptate Motivatia prin

directioneaza

comportamentul

Echitate

pornirea interioara a
individului pentru
muncd, performanta si

recunoastere
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Teorii de intarire | Vizeaza factorii care Conditionare operantd | Motivatia prin
determini repetarea recompensarea

unui comportament comportamentului

EIIN
1

Conform lui Weiner, ”’in urma studiilor efectuate, in viata de zi cu zi, cei cu motivatie de
realizare mai inaltd tind sd urmeze cariere provocatoare, suficient de complexe, dar nu atat de
dificile incat sa sfarseasca prin esec. Persoanele cu motivatie de realizare mica aleg fie sarcini
extrem de usoare, cu succes sigur (chiar daca recompensa mica), fie sarcini extrem de dificile
referitor la care nu pot fi ei blamati de esec. La o prima vedere, aceastd motivatie este factorul
dinamizator pentru cariera didacticd; totusi lucrurile, departe de a sta asa, sunt mult mai nuantate,
existand mai multe motivatii, fiecare fiind responsabila de un anumit impact asupra activitatii de
la catedra:

» motivatia de putere (prin care indivizii au nevoia de a-i domina pe ceilalti, simt nevoia de
a-i supune controlului lor pe cei din apropierea lor). De multe ori, cadrele didactice au 0
astfel de motivatie — adeseori nerecunoscuta la nivel constient — deoarece in spatiul si
autoritatea functiei de cadru didactic motivatia de putere poate fi lesne indeplinita;

» nevoia de afiliere reprezinta nevoia de a mentine relatii sociale cu alte persoane. Conform
lui Crouse si Mehrabian, indivizii care au o nevoie de afiliere puternica tind sa incerce
mai mult sa se intalneasca cu alte persoane si sa stabileasca relatii de prietenie cu acestea.
Mai mult, acestia vad propriile abilitati sociale ca fiind importante si tind sa devina
anxiosi cand se afla in situatia ca alte persoane sa le evalueze aceste abilitd{i (sunt stresati
daca, spre exemplu, altii ,,pun in discutie” modul in care ei stiu sd comunice sau in cazul
unui conflict cu prietenii in care sunt reclamate deficiente de comunicare). Datorita
specificul pro-social al “meseriei” de cadru didactic, si acest element este important
pentru motivarea pentru cariera didacticd;

» nevoia de a sti (curiozitatea) isi gaseste rezolvarea prin intermediul activitatii de explorare
(curiozitatea se pare ca este o nevoie innascutd, incadrabilda in categoria motivelor
intrinseci). Este un tip de motivatie folosita in plan scolar, totusi nestimulata indeajuns de
mult” [98, p.3-4].

Intr-un recent studiu UNESCO [128], urmitoarele motive sunt satisficitoare pentru
cadrul didactic, ca elemente de echilibrare si de sustinere a dezvoltarii in cariera:
I.  dedicarea pentru profesie si pentru activitatea cu copiii;
ii.  succesul obtinut in sala de clasa — recompensele profesionale pe care cadrul didactic le
primeste prin aceea ca observa realizarile elevilor;

iii.  statusul obtinut in comunitate, prin aceea ca exercita o profesie respectata;
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Iv.  pregatirea obtinuta prin formarea initiala si continua in domeniu;

V. conditii de munca favorabile exercitarii in bune conditii a profesiei (unde intrd atat
disponibilitatea materialelor didactice necesare cat si sprijinul oferit din partea
managementului scolar, implicarea parintilor etc.);

vi.  posibilitatea de promovare si avansare in cariera.

Persoanele care aleg sd patrunda in cariera didactica sunt mai degraba motivate de motive
intrinseci decat de motive extrinseci. Principala motivatie intrinseca este importanta lucrului cu
copiii si a ajutorului oferit acestora pentru a invata. O astfel de motivatie se pastreaza si atunci
cand nu mai vorbim despre atragerea spre cariera didactica, ci despre acele lucruri care 1i fac pe
cei care au ales deja o cariera didactica sa o pastreze si sd participe la programe de formare
continud. Persoanele cele mai tentate s paraseasca o carierd in invatdmant sau sa participe la
stagiile de pregatire doar fiindca sunt obligate de legislatia in vigoare sunt cele care nu au
posibilitatea de a avea un deplin sentiment al autoeficacitatii, a rezultatelor pozitive si a
succesului in munca la clasa. Se evidentiaza astfel cateva componente importante pentru
dezvoltarea unui model de atragere si pastrare intre granitele carierei didactice a celor mai
valoroase resurse umane. O sugestie de analizd o oferd J.Davis si S.M.Wilson care citeaza
modelul cognitivist elaborat de catre Thomas si Velthouse privind motivarea: conform acestuia
putem vorbi despre patru factori importanti: impact, competentd, insemnatate si alegere.
Impactul aratd nivelul la care propriul comportament este vazut ca producand efectele
intentionate 1n cadrul unei sarcini. Competenta se referd la gradul in care fiecare persoana crede
ca poate performa activitatile presupuse de sarcind intr-un mod performant, atunci cand va face
acest lucru. Este evident cd atunci cand o persoana se vede ca fiind mai putin competenta intr-un
domeniu, aceasta va evita acea zona de activitate in care are mai putine sanse de a avea succes.
Insemnitatea se referi la valoarea pe care sarcinile o au in ochii individului. Un nivel redus de
insemnatate il face pe individ sa fie apatic si detasat pe cand un nivel ridicat de insemnatate il va
face pe acesta sa fie implicat si sa is1 concentreze toate energiile in vederea indeplinirii sarcinilor.
In sfarsit, alegerea presupune selectarea intentionatd a unor actiuni necesare pentru atingerea
rezultatelor dorite. Un nivel ridicat de alegere produce flexibilitate si initiativd pe cand, prin
contrast, un nivel scazut de alegere trimite spre sentimentul de a fi controlat, emotii negative, o
stima de sine scazutd. Daca este sa privim cei patru indicatori, ei sunt integrali necesari pentru ca
motivatia unei persoane pentru un loc de munca sd fie puternica. Din punctul de vedere al
deciziei pentru cariera didactica, observam ca impactul i insemnatatea sunt punctele forte ale
acestei alegeri, pe cand competenta (pusa sub semnul intrebarii in primele momente de criza in
carierd, in primii ani de activitate la catedrd) si alegerea pentru unii subiecti (care fac modulul

psihopedagogic fara sa 1si doreasca sa ajunga la clasa, punand aceasta alegere pe ultimul loc, dar
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pe care viata 11 impinge pana la urma in directia unei catedre) reprezinta mai degraba semne de
intrebare. Aceastd analizd ne atrage atentia cd este necesar un demers sustinut in directia
pozitivarii si acestor doi indicatori [98, p.7-8].

In aceastd ordine de idei, se poate lesne remarci faptul ci “motivarea, ca functie
administrativa si manageriala, are drept scop obtinerea de performante si recunoasterea faptului
ca fiecare cadru didactic este unic si ca importanta lui in lantul educational este deosebita. Actul
de motivare, din punct de vedere managerial, cuprinde urmatoarele activitati: evaluarea
performantelor, recompensa, analiza, proiectarea §i reproiectarea posturilor, functiilor. Motivatia
individuala este maxima atunci cand subordonatul este constient de propria valoare, lucreaza in
cadrul unei structuri care il solicitd si 1i pune in evidentd abilitatile. Motivatia personalului
didactic presupune cinci etape:

e analiza teoriilor motivationale;

e analiza obiectivelor strategice ale organizatiei de invatamint;

e elaborarea variantelor de strategii motivationale;

e realizarea de consultari la toate nivelurile managementului;

e aplicarea si reevaluarea permanenta a strategiei motivationale” [47, p.75].

Motivatia cadrelor didactice poate fi, insd, si “ajutatd” prin diverse strategii, puse in
aplicare in cadrul programelor de formare continua la care acestea participa. Aceste strategii
trebuie construite pe cinci piloni esentiali:

v' expertiza: profesorul-formator trebuie sa fie un expert in domeniul sau. Unii formabili pot
avea 0 experienta care, in unele privinte, o depaseste pe cea a formatorului. De aceea,
profesorul-formator trebuie sa posede cunostinte, abilitati si competente care sa-1 faca un
veritabil profesionist un expert);

v’ empatie: capacitatea profesorului de a se transpune in universul subiectiv al formabilului,
ca si cum ar fi formabilul Tnsusi. Conduita empaticd presupune angajament cognitiv,
transpunere afectivd, vointd participativa, efort imaginativ, intelegerea celuilalt, a eului
sau. Ea depinde de gradul de transparenta a elevului (de mdsura in care se lasd cunoscut),
dar si de calitdtile profesorului, de capacitatile acestuia de transpatrundere (situarea in
cadrul intern de referinta al elevului-adult);

v' entuziasmul in activitatea de formare: profesorii entuziasti sunt cei carora le pasa ce si
cum predau, cei pasionati de munca lor. Ei stimuleaza si incitd elevii, atragandu-i si
motivandu-i sa invete. Entuziasmul presupune angajament si expresivitate;

v' claritatea predarii: faciliteaza intelegerea si invatarea eficienta. Rareori invatam ceea ce
nu Intelegem. Predarea eficienta poate fi apreciatd dupd rezultatele ei (invatarea durabild);

v' responsabilitatea respectarii particularitatilor diferentiale ale cursantilor adulti. Instruirea
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lor presupune practicarea unei pedagogii a diferentei, care sa tina cont de particularitatile,

interesele si valorile fiecaruia dintre cursanti. Numai astfel profesorul reuseste sa-i

motiveze pe toti sa se angajeze in invatare [43, p.125-126].

Majoritatea teoriilor motivationale, a strategiilor motivationale si a demersurilor necesare
pentru motivarea adultilor sunt dezvoltate dintr-o perspectivd manageriala axatd, asa cum
observa la un moment dat si Valentina Olaru, pe ideea cd ”o mai bund cunoastere a
mecanismelor de motivare a oamenilor ar permite dezvoltarea unor strategii organizationale, de
motivare a angajatilor, pentru cresterea performantelor organizationale. Motivatia profesionala
este intaritd de unirea valorilor personale cu cele ale institutiei unde este angajata persoana, de
aceea echipa manageriala trebuie sa evalueze in permanenta satisfactia si motivatia personalului
didactic cu care lucreaza pentru, a pune de acord in performantele urmarite de institutie si
expresia talentelor individuale ale personalului didactic.

Se poate concluziona ca legatura dintre teoriile motivarii i practica de
dezvoltare/formare continud a personalului didactic este o condifie esentiald de reusitd a
institutiei educationale. Cu toate cd motivatia este in primul rand o experientd personala,
responsabilitatea personalului de conducere este sa identifice si sa stabileasca legaturi intre
motivatiile personale si succesul activitatilor, creand conditiile de armonie dintre scopurile
personale cu cele organizationale. La nivelul sistemului psihic uman motivatia a fost adesea pusa
in relatie cu dimensiunea cognitiva. Conform acestei abordari, intre motivatie si cognitie exista
mereu o interactiune in sensul in care motivatia directioneazd procesele cognitive, iar la randul
ei, cognitia constrange motivatia, de aceea sistemul cognitiv este vehiculul sau aparatul prin care
se realizeaza motivatia de formare continua a cadrelor didactice.

Ca raspuns la aceastd motivatie, procesul de formare continud duce la o reconstructie din
interior a personalitatii cadrului didactic, avand ca scop echilibrul socio-profesional cu mediul
educational. Formarea profesionalad continud are ca rezultat cresterea increderii in sine, facilitarea
autocontrolului si autoconducerii, cunoasterea si intelegerea criteriilor de reusita, generarea de
oportunitafi si incurajarea interventiilor inovatoare in procesul educational.

In felul acesta, putem afirma ci formarea profesionald continui intervine ca un element
de solutie in unele dintre situatiile critice ale carierei didactice care genereaza noi Nevoi
profesionale. In aceastd situatie responsabilitatea principald revine cadrelor didactice. Ele au
obligatia de a face efortul optim de intelegere, adaptare, reinnoire a propriilor scheme cognitive.
Relatia de pregatire, dezvoltare si realizare profesionald va tine din ce in ce mai mult de
competenta de formare continua a cadrului didactic si responsabilitatea pentru prestanta sa” [94,

p.110-111].
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2.4. Concluzii la capitolul 2

In finalul acestui capitol, am putea sintetiza urmitoarele idei si formula concluziile

respective:

1.

Pot fi identificate numeroase modele de abordare paradigmatica a educatiei, numarul lor
fiind Intr-o continud crestere in epoca modernitdtii si, mai cu seamd, in etapa
postmodernitatii pedagogiei, care devin repere teoretice privind
construirea/fundamentarea unor modele specifice ale educatiei, in cazul dat a educatieie
adultilor.

Din perspectiva pragmatica, pedagogia postmodernd pune accent pe transformare si
creatie, pe dialog, negociere si interactiune la nivelul corelatiei functionale dintree
educator si educat, dintre continut si proces, dintre cerere si oferta.

Avand 1n vedere faptul cd andragogia a capatat, deja, in zilele noastre, caracteristicile

unei stiinte, dar si unei paradigme - specifice educatiei permanente a profesorilor,
propunem drept paradigma a formarii profesionale continua a cadrului didactic —
Paradigma profesionalizarii didactice.
Profesionalizare didacticd — utilizarea ecuristica si creativa a tuturor competentelor
(cunostinte, abilitdti si atitudini ) care stau la baza personalitatii didactice, obtinute prin
continuarea, aprofundarea si adaptarea formarii profesionale initiale, tinandu-se cont si de
conditiile unor solicitdri deosebite de cele care au constituit reperele pregatirii initiale,
prin formare continua si autoformare.

Profesionalizarea didacticd se fundamenteazd, inainte de toate, pe raportarea la
formarea initiala, la formarea continud a cadrelor didactice (considerata astazi o
indatorire profesionala in 28 de sisteme de educatie din Uniunea Europeand) si la
autoformare (autoeducatie), cu alte cuvine la functiile centrale ale educatiei
contemporane.

Raportandu-ne permanent la realitatile teoretice transmise in cadrul programelor de formare,
precum si la realitatile social-economice, profesionalizarea cadrelor didactice prin stagiile de
formare continud nu mai poate fi privitd drept un simplu program cu finalitéti prestabilite, ci un
veritabil proces de cercetare si actiune. Metodele utilizate in cadrul stagiului de formare vor fi
supuse constant unui proces de transformare, pe parcursul exprimentarii lor in cadrul
respectivului stagiu; nu alegerea metodei este esentiala, ci aplicarea si valorificarea eficientd a
metodei alese pentru ca obiectivul de formare propus sa fie atins.

Paradigma profesionalizarii didactice reprezinta un construct si un model teoretic axat pe teoriile
moderne si postmoderne cu privire la educatia adultilor, pe interactiunea necesitatilor personale si

institutionale in formarea continue, dar si o metodologie , axata pe satisfactia acestor nevoi prin
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realizarea traseelor individuale de formare asigurand obtinerea rezultatelor pozitive la nivel
institutional, personal si al beneficiarilor, rdmanand, in acelasi timp, dependenti de strategii
aplicate in cadrul strategiilor de formare profesionald continua a cadrelor didactice.

Analiza contrastiva a abordarilor traditionale si postmoderne ale formarii profesionale continue,
ale pedagogiei si andragogiei, a factorilor externi si interni, a tendintelor internationale si
nationale in dezvoltarea educatiei pentru adulti ne-a permis sd deducem caracteristicile si
componentele-cheie ale Paradigmei de formare profesionala continua a cadrelor didactice:
conceptul andragogic al paradigmesi, principii ale formdrii continue a cadrelor didactice, functiile
formarii continud a cadrelor didactice, motivele si oportunitatile, dar si cadrul metodologic
(metode, instrumente de identificare a nevoilor personale si institutionale, identificarea traseelor
personale in formarea coninua).

O dimensiune constituentd a Paradigmei de formare profesioanld continua a cadrelor didactice
constituie nivelele de realizare a acestui proces. Stabilizarea acestor nivele in cercetare se axeaza
pe dou criterii interconexe: criteriul ierarhic/organizational si criteriul continutal si teleologic. In
acest sens, criteriul ierarhic/organizational prevede formarea continue a cadrelor didactice la nivel
institutional (preponderent prin autoformare, la nivel judetean si la nivel central/national). Iar
criteriul continutal si teleologic tine de identificarea nivelului functional (corelarea practicd a
finalitatilor de sistem cu obiectivele procesului de invatimant); nivelului structural (valorificarea
deplind a tuturor resurselor pedagogice: informationale, umane, curriculare etc.) si nivelului
operational (dezvoltarea si reglarea activitdtilor specifice procesului de invatdmant: lectii, ore
practice etc.). In lan teleologic (al finalitatilor) putem vorbi despre formarea competentelor
generale si specifice disciplinei predate.

Una din teoriile existente astdzi capabila nu doar sa stea la baza conceptului modern
promovat de normativele Uniunii Europene in domeniul educatiei permanente, ”a nvata sa
inveti”, ci si la baza strategiilor eficiente ale profesionalizarii cadrelor didactice prin formarea
continua este teoria Invatarii experentiale, dezvoltatd de D.Kolb (nu se neaga si alte teorii
fundamentale ale invatarii).

Alaturi de formarea initiala si formarea continud, demersul metodologic trebuie sa fie
subsecvent si axat pe autoformare. Anume prin autoformare, cadrul didactic devine
subiectul care, cunoscandu-si propriile resurse, structuri si instrumente psihice, precum si
tendintele si cererile societdtii din care face parte, va proiecta si desfasura actiuni menite
sa 1i asigure dezvoltarea personald (profesionalizarea).

Problema motivarii pentru formarea continud a cadrelor didactice este una de actualitate
pentru societatea contemporand, reprezentand o prioritate a politicilor de reforma in

domeniul educational, la nivelul tarilor-membre ale Uniunii Europene. Aceastd
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10.

prioritizare este determinatd de faptul ca performanta unei unititi de invatdmant este
dependenta de performanta cadrelor didactice pe care le are/integreazd, motiv pentru care
toti factorii de decizie implicati trebuie sd priveasca profesionalizarea cadrelor didactice
ca pe o investitie care poate aduce un imens beneficiu pentru intreaga comunitate
educationala. In acest sens, componenta notivationald constituie o dimensiune a
paradigmei de formare profesionald continua a cadrelor didactice.

Paradigma profesionalizarii didactice a fost xperimentata prin valorificarea demersului
metodologic de formare continua a cadrelor didactice axat pe interconexiunea nevoilor

personale si institutionale.
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3. VALIDAREA EXPERIMENTALA A PARADIGMEI DE FORMARE
PROFESIONALA CONTINUA A CADRELOR DIDACTICE

3.1. Diagnosticarea capacitatii cadrelor didactice de a identifica nevoile personale si

ale institutiei

Strategia de dezvoltare a sistemului de formare initiala si continua a personalului didactic
si a managerilor din Tnvatdmantul preuniversitar urmareste, printre altele, dezvoltarea unei piete
educationale a programelor de formare continua prin intermediul careia cadrele didactice sa
beneficieze de o gama variata de programe de formare. Aceste programe trebuie orientate spre
noi roluri si competente pe care trebuie sa le detind cadrele didactice si care deriva din extinderea
rolului scolii in comunitate, precum si din elaborarea noilor standarde pentru profesia didactica
(utilizarea noilor tehnologii in procesul didactic, utilizarea noilor metode si tehnici in activitatea
didactica, implementarea activitatilor transdisciplinare, elaborare si participare la proiecte,
dezvoltarea curriculumului scolii, dezvoltarea parteneriatelor etc.) [65, p.47].

Reglementarile in vigoare [95] precizeaza obligatia cadrelor didactice de a participa
periodic, la formare profesionald continud in scopul perfectionarii pregatirii de specialitate,
metodice si psihopedagogice. In cadrul perfectionarii periodice este luati in considerare si
obtinerea definitivatului sau a unui grad didactic. De asemenea, conform sistemului creditelor
profesionale transferabile, un cadru didactic trebuie sa obtind minimum 90 de credite, Intr-un
interval de 5 ani, prin participarea la diferite programe de perfectionare acreditate de Centrul
National de Formare a Personalului din Invatimantul Preuniversitar. Aceasta reprezinti
aproximativ 60 de ore pe an, la care se adauga participarea o datd la una-doud luni la cercuri
pedagogice (organizate pe grupuri de unitati de invatamant) si o datd pe saptimana la activitati
metodice.

Pornind de la acest context, precum si de la nevoile personale de formare ale cadrului
didactic ancheta realizata asupra esantionului de cadre didactice (vezi Tabelul 3.1.) si-a propus sa
surprindd, printre altele, o serie de aspecte referitoare la participarea la programe de
perfectionare continud. Mai exact, chestionarul aplicat acestora a inclus cu un set de Intrebari
care urmareau obtinerea de informatii generale privind gradul de participare si frecventa
participarii la formare (cu trimitere catre perioada ultimilor 5 ani), precum si unele caracteristici

ale programelor de formare pe care subiectii le-au frecventat.
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Tabelul 3.1. Repondentii, in functie de gradul didactic, statut didactic si vechime

(gradul didactic)

GRADUL DIDACTIC
Profesori Profesori Profesori cu Profesori cu
debutanti definitivi gradul 11 gradul |
60 10,5% 115 20,14% 112 19,61% 284 49,75%
Total: 571

Tabelul 3.2. Repondentii, in functie de gradul didactic, statut didactic si vechime

(statutul didactic)

Suplinitori Titulari

85 14,88% 486 85,12%

Total: 571

Tabelul 3.3. Repondentii, in functie de gradul didactic, statut didactic si vechime

(vechimea in sistemul de invatamant)

Sub 10 ani 10 - 20 de ani Peste 20 de ani
155 27,14% 224 39,22% 192 33,64%
Total: 571

O prima constatare care s-a desprins din analiza datelor vizeaza proportia majoritard a

cadrelor didactice care considera importantd pentru dezvoltarea lor profesionald cactivitatea de

formare continua (vezi Tabelul 3.4.):

Tabelul 3.4. Importanta activitatii de formare continua si perfectionare

pentru cariera unui cadru didactic

Considerati importanta activitatea de formare continud si perfectionare?
Mediul de DA NU Total
provenienta Numir Procent Numir Procent Numir Procent
Rural 271 100% - 0% 271 47,47%
Urban 298 99,33% 2 0,67% 300 52,53%

Cei doi subiecti care au considerat neimportantd pentru cariera didacticd activitatea de

formare continud si perfectionare (dincolo de faptul ca intra in marja statisticd de eroare) sunt

profesori cu gradul didactic I si peste 30 de ani de activitate la catedra.
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In ceea ce priveste participarea, cel putin o dati in ultimii cinci ani, la activitati de
formare continud, in ciuda obligativitatii prevazute de cadrul legislativ in vigoare si in ciuda
faptului ca aproape toti respondentii au considerat importante cursurile/stagiile de formare, din
totalul de 571 de cadre didactice intervievate, au participat doar 416, adica doar 72,85% (vezi
Figura 3.1.).

O Nu au participat
27,15% B Au participat

Fig.3.1. Participarea cadrelor didactice la cursuri de formare in ultimii 5 ani

In cadrul interviurilor de grup, s-a constatat ca absenta cadrelor didactice de la cursurile
de formare se datoreaza caracterului formal pe care acestea l-au capatat in ultimii ani, devenind
mai degraba o conditie necesard celor care vor sa evolueze pe plan managerial, si mai putin o
necesitate din partea celor care doresc sa isi creasca necontenit nivelul profesional. Astfel, dintre
cei care au participat la interviuri de grup (70 de cadre didactice), 57,14% (40 de profesori) au
reclamat formalismul activitatii de perfectionare/formare continud si doar 42,86% dintre ei (30
de cadre didactice) au considerat cursurile de formare lipsite de formalismul reclamat de ceilalti.

In ceea ce priveste frecventa participarii, dintre cei 416 subiecti care au afirmat ca s-au
perfectionat n ultimii ani la cursuri de formare, numarul obligatoriu de credite transferabile (90
de credite) a fost atins de 396 dintre acestia (vezi Tabelul 3.5.). Toti cei 20 de repondenti care nu
au reusit sa acumuleze numarul de credite necesare sunt cadre didactice debutante in sistemul de
invitimant preuniversitar. Inaintea unei analize in acest caz, trebuie avut in vedere, insa, un
aspect important aplicabil prezentei spete: personalul didactic din aceastd categorie nu a avut
timpul fizic necesar pentru participarea la un numar mai mare de cursuri (chiar daca, asa cum
vom vedea mai tarziu, a avut disponibilitate si dorintd de perfectionare), majoritatea dintre
subiectii debutanti (indiferent dacd la data chestionarului absolviserd sau nu un stagiu de

pregdtire) au o vechime la catedra sub 3 ani.
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Tabelul 3.5. Acumularea celor 90 de credite transferabile 1n ultimii 5 ani

Ati acumulat 90 de credite transferabile in ultimii 5 ani?
Gradul DA NU Total
didactic Numir Procent Numar Procent Numar Procent
Definitivat/
gradul 11/ 396 100% - 0% 396 95,2%
gradul |
Debutanti - 0% 20 100% 20 4,80%

In ceea ce priveste furnizorii de formare, asa cum putem observa din datele prezentate
mai jos (vezi Tabelul 3.6.), majoritatea apartin sectorului public: Casa Corpului Didactic,
Ministerul Educatiei si Cercetarii Stiintifice, Inspectoratul Scolar Judetean, universitati - cu un
plus pentru ofertele Casei Corpului Didactic (34,50%).

Furnizorii privati de formare (ONG-uri, diverse asociatii si/sau firme private etc.) detin o
pondere nesemnificativd (2,62%), in ciuda faptului ca, in studiile similare efectuate la nivel
national, ocupa un procent onorabil (peste 18% din preferintele cadrelor didactice intervievate).
Sunt doua motive posibile: pe de o parte diversitatea ofertei institutiilor publice cu rol/atributii in
formarea cadrelor didactice (la nivelul judetului in care s-a facut prezentul studiu), pe de altd
parte penuria (in ciuda aparentelor nationale) in toate judetele de furnizori privati de stagii de

perfectionare.
Tabelul 3.6. Furnizorii de formare

La care dintre urmatoarele surse (care ofera programe de formare continua) ati apela?

Casa Corpului Didactic 197 34,50%
Ministerul Educatiei 68 11,90%
Inspectoratul Scolar 120 21.01%
Judetean

Universitati 171 29,97
ONG-uri, diverse asociatii 15 2,62%

Total repondenti: 571

Un alt aspect important urmarit de cercetare vizeaza orizontul de asteptare al cadrelor
didactice in urma parcurgerii unui program de formare continui. Insi, tinindu-se cont in
aplicarea itemului si de “formalismul” invocat de unele cadre didactice, formalism pe care 1-am
identificat prin “adeverinta/credite”, cu alte cuvinte s-a avut in vedere, in chestionar, si caracterul
obligatoriu pe care 1l are astdzi dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice, rezultatele anchetei
nu au inclinat balanta (asa cum s-a crezut la un moment dat sau cum s-a constatat in interviurile

96



de grup) in favoarea acestui aspect, dimpotriva: doar 26 de cadre didactice (4,55%) au afirmat ca
participd la un program de formare continua pentru credite si adeverinta/diploma.

Asadar, desi s-a generalizat, cel putin in ultima perioada, asa-numita “dosariada” (fuga
dupa credite si dupd intocmirea unor dosare voluminoase), dupd opinia unor cadre didactice
formarea si creditele devenind doar un simplu instrument pentru obtinerea gradatiei de merit (sau
a altor avantaje legate de mobilitate), fara ca acestea sa evidentieze, in mod necesar, calitatea
activitatii didactice, ancheta efectuatd nu a confirmat (asa cum se poate lesne observa in Tabelul

3.7. de mai jos) aceasta teorie.

Tabelul 3.7. Orizont de asteptare

Ce asteptati, in cea mai mare mdsurd, de la un program de formare continua?
Noi informatii teoretice 123 21,54%
Noi modalitati practice de exercitare a profesiei 370 64,79%
Schimb de experienta 47 8,23%
Adeverinte/credite 26 4 55%
Altceva 5 0,89%

Avand in vedere itemul precedent, ancheta a vizat si efectele participarii la programele de
formare continud/perfectionare, cu alte cuvinte la ceea ce formarea continua 1i asigurd cadului
didactic. In acest caz, raspunsurile au fost analizate in functie de trei variabile aplicate

respondentilor: statutul didactic, gradul didactic si vechimea in invatamant.

Tabelul 3.8. Efectele participarii la formare continua, in functie de statut

Participarea la programele de formare STATUTUL DIDACTIC

continuad va asigura: Titular Suplinitor

Un plus de profesionalism 233 47,94% 38 44,70%

Un suport in exercitarea profesiei 217 44,65% 30 35,29%

Recunoasterea competentelor profesionale la 9 1.85% 5 5 88%

locul de munca

Completarea portofoliului de activitate 23 4,73% 10 11,76%

Siguranta locului de munca 4 0,83% 2 2,37%
Total 486 85

Se observa, in functie de statutul didactic pe care il au, o crestere a ponderii pe care
cadrele didactice intervievate o acordd completarii portofoliului de activitate (de la 4,73% la
profesorii titulari, la 11,76% la profesorii suplinitori), respectiv sigurantei locului de munca (de
la 0,83% la profesorii titulari - ceea ce subliniaza, de altfel, inca o data, faptul ca in sistemul
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bugetar angajatii pe perioada nedeterminatd nu sunt preocupati de siguranta locului de munca -,
la 2,37% la profesorii suplinitori - procent explicabil prin faptul ca suplinitorii nu au contracte pe
o perioadd nedeterminata precum colegii lor, profesorii titulari). Diferente deloc neglijabile
exista si atunci cand formarea continua este considerata drept un suport in exercitarea profesiei:
44,65% dintre profesorii titulari sunt de acord cu acest rol al cursurilor de perfectionare, fata de
doar 35,29% din colegii lor, suplinitori mai interesati de recunoasterea competentelor

profesionale la locul de munca (5,88% - suplintori, fata de doar 1,85% - titulari).

Tabelul 3.9. Efectele participarii la formare continua, in functie de gradul didactic

Participarea la Gradul didactic

programele de formare .

continui vi asiguri: Debutant Definitiv Gradul 11 Gradul |
Un plus de profesionalism 13| 21,66% | 40 | 34,78% | 65 | 58,03% | 153 | 53,87%
Un suport in exercitarea 15| 25% | 59 |51,30% | 43 | 38,39% | 130 | 45,77%

profesiei

Recunoasterea competentelor 8 1333% | 6 | 521%
profesionale la locul de munca

Completarea portofoliului de 203333% | 8 | 695% | 4 | 358% 1 0,36%
activitate

Siguranta locului de munca 4 | 6,68% 2 | 1,76% - - - -

Total 60 115 112 284

Dupa cum se poate observa din Tabelul 3.9., exista cateva diferente notabile intre cadrele
didactice care au raspuns chestionarului, in functie de gradele didactice pe care le au. Astfel,
daca 33,33% dintre debutanti considerd cursurile de formare esentiale pentru completarea
portofoliului de activitate, acest aspect este neglijat cu desavarsire de cadrele didactice cu gradul
IT s1 cu gradul I (0%); profesorii cu gradul didactic I cautd, in urma absolvirii unui curs de
formare, in special un plus de profesionalism (53,87%), iar profesorii cu gradul didactic II
opteaza pentru acelasi lucru in numar si mai mare(58,03%).

Prin urmare, desi procentul debutantilor care cauta profesionalizarea didactica din stagiile
de perfectionare ar trebui sd fie mult mai mare decat in cazul profesorilor cu experientd si
competente demonstrate n urma examenelor de grad, acest lucru nu se intdmpla si in realitate.
Previzibil si explicabil psihologic, profesional si social, in urma itemului in spetd, ramane
procentul relativ ridicat in cazul debutantilor privitor la recunoasterea competentelor profesionale
la locul de munca (13,33%), fatd de 0% in cazul profesorilor cu gradul ddiactic II si in cazul

profesorilor cu gradul I.
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Asadar, avand in vedere cele doua variabile analizate pe scurt mai sus, rezultatele in
functie de criteriul vechime nu mai pot parea deloc surprinzatoare. Profesorii cu vechime sub 10
ani (debutantii, In general, dar si cei cu definitivat sau gradul didactic II - de reguld a avea gradul
didactic 1 este o exceptie in primii 10 ani de invatamant) sunt mai orientati spre completarea
portofoliului de activitate (adica vad formarea continud, in procent de 18,07%, doar ca pe o
activitate formald si obligatorie) decat colegii loc cu vechime 1n Invatdmantul preuniversitar de
10-20 ani (2,23%), respectiv colegii lor cu vechime de peste 20 de ani (0%). Se pare ca siguranta
locului de muncé nu este o problema pentru cei aflati sub 10 ani de activitate, respectiv pentru
cei cu peste 20 de ani de activitate, ci doar pentru cadrele didactice cu vechime de 10-20 ani
(2,69%). Cat priveste recunoasterea competentelor profesionale la locul de munca, procentul de

peste 0% apartine exclusiv profesorilor cu mai putin de 10 ani vechime la catedra (9,03%).

Tabelul 3.10. Efectele participarii la formare continua, in functie de vechime

Participarea la programele de Vechimea in invitamant
formare continua va asigura: Sub 10 ani 10-20 ani peste 20 ani
Un plus de 33 | 2129% | 136 |6071% | 102 | 5312%
profesionalism
Un suport fn exercitarea 80 |5161% | 77 |3437% | 90 | 48,88%
profesiei
Recunoasterea competentelor 14 9.03% - - - -
profesionale la locul de munca ’
Completarea portofoliului de 8 18.07% 5 2 23% - -
activitate
Siguranta locului } ) 6 2 69% - -
de munca ’

Total 155 224 192

Un aspect (esential pentru aceasta tezd) pe care l-am urmadrit In cercetare a vizat si
identificarea nevoilor personale de formare a cadrelor didactice. Au fost trei itemi axati pe acest
lucru. Primul a urmarit identificarea de catre cadrele didactice intervievate a competentelor-cheie
de care cred ca au nevoie pentru profesionalizarea didacticd, al doilea s-a axat pe tipul de
formare (de specializare, de cunoastere, de adecvare, de dezvoltare) identificat drept necesar de
catre subiecti, iar al treilea a oferit respondentilor libertatea de a propune teme pe care le
considera necesare pentru cariera didactica (vezi, Anexa 1. Fisd de evaluare/autoevaluare a
nevoilor de formare continud a cadrelor didactice).

In primul caz, s-a plecat de la premisa (demonstrata in capitolele precedente) ca sistemul

educational a fost supus, in ultimii ani, unor schimbari curriculare si unor abordari pedagogice
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noi (interactice si/sau postmoderne), precum si unor texte legislative reformatoare. Prin urmare,
s-a verificat daca si In practica, nu doar in literatura de specialitate, formarea continua si, prin ea,
dezvoltarea noilor competente, reprezintd un interes si, mai ales, o necesitate si un element

esential pentru succesul in cariera, in cazul cadrelor didactice.

100

90 -

gg ] Competente de
60 - Competente predare,
50 1 Competente digitale Competente de invitare,
40 4 cyrriculare Competente comunicare si )
30 - . ? evaluare
20 manageriale relationare
9] - —

Competente Competente Competente Competente Competente

curriculare  manageriale digitale de de predare,
comunicaresi  invatare,
relationare evaluare

Fig.3.2. Identificarea nevoilor personale de formare

Cum se poate constata si din Figura 3.2., din totalul respondentilor, cei mai multi dintre ei
(34,15%) au optat pentru competentele digitale. In conditiile in care, inclusiv la nivel regional a
existat un proiect (“Competentd, profesionalism si dimensiune europeand prin
integrarea tehnologiei informatiei computerizate - TIC - in actul educational”) care viza tocmai
dezvoltarea acestui tip de competente specifice la cadrele didactice, iar in cadrul interviurilor de
grup 61,42% dintre repondenti (adicd 43 de cadre didactice) au considerat cd nu au avut cum sa
aplice la clasa competentele digitale obtinute in urma cursurilor de formare efectuate, este
limpede ca discutam, cel putin in aceasta privinta, mai degrabd de o teama de tehnologie, decat
de o intentie de profesionalizare a cadrelor didactice cu ajutorul acestui tip de competente.

De asemenea, o pondere relativ ridicatd o au si competentele manageriale (12,09%%).
Indiferent dacd vorbim despre managementul clasei de elevi, managementul conflictelor sau
managementul institutiilor de invatamant, acest tip de competente (asa cum s-a observat, de
altfel, si in studii efectuate la nivel national) castigd tot mai mult teren in sistemul de Tnvatdmant
actual.

Competentele de comunicare si relationare detin doar 9,98% fatd de competentele de
predare, invatare, evaluare (20,84%), jucand rolul ingrat al celor mai putin interesante
competente de dezvoltat pentru cadrele didactice participante la ancheta.

Un loc important in nevoia de formare a cadrelor didactice este ocupat de competentele
curriculare (22,94%), fapt explicat in primul rand de noua paradigma a curriculumului,
paradigma care a generat in societatea contemporand o veritabila stiintd a instruirii In contextul

100



procesului de Invatamant. Totodatd, raportarea permanentd a metodelor didactice la noile
continuturi, la deprinderi, aptitudini si competente aflate in curs de dezvoltare, reprezinta o alta

explicatie pertinentd a acestei optiuni.

Tabelul 3.11. Nevoia de perfectionare

Ce aspect din pregdtirea dumneavoastrdi
vreti sd perfectionati?
Competente curriculare (proiectare si implementare) 131 22,94%
Competente manageriale 69 12,09
Competente digitale 195 34,15%
Competente de comunicare si relationare 57 9,98%
Competente de predare, invdtare, evaluare 119 20,84%

Reportand nevoia de perfectionare la variabilele cu care s-a operat pana acum, rezultatele
indica o predilectie a cadrelor didactice cu peste 20 de ani vechime pentru competentele digitale
(45,31%), fata de doar 24,51% dintre respondentii cu vechime in Tnvatdmantul preuniversitar sub
10 ani. Per a contrario, 45,80% dintre cadrele didactice cu vechime sub 10 ani au optat pentru
competentele de predare, invatare, evaluare, fatd de doar 15,10% dintre colegii lor cu experienta
in procesul educational.

Continuand demersul identificarii nevoii personale a cadrelor didactice de
perfectionare/formare continud, un al doilea item specific a vizat tipul de formare preferat de
repondenti. Raspunsul la aceasta intrebare a fost, de data aceasta, unul multiplu (cu mai multe
variante de raspuns), permitandu-li-se respondentilor sa isi aleaga, in cazul in care isi doresc
acest lucru, trei tipuri de perfectionare (in ciuda acestei recomandari, au fost, totusi destul de
multe cadre didactice care au bifat doud sau mai mult de trei raspunsuri), in functie de nevoile
identificate pe care fiecare dintre ei le-a identificat.

Tabelul 3.12. Tipul de formare

Care este tipul de formare de care considerati ca aveti

nevoie?

De specializare pe disciplina 543 95,09%
De cunoastere a legislatiei specifice invatamantului 497 87,04%
De adecvare a tehnicilor de predare-evaluare 476 83.36%
la cerintele actuale ale invatdmantului

De dezvoltare a abilitatilor de comunicare cu elevii 113 19,78%
De dezvoltare a abilitatilor de comunicare cu ceilalti colegi 18 3,15%
De dezvoltare a abilitatilor de relationare cu parintii 129 22,59
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Singurul item cu raspuns multiplu din chestionarul aplicat cadrelor didactice a oferit
acestora libertatea unei polioptiuni, fapt care a determinat procente foarte mari in cazul primelor
trei variante: specializare pe disciplind (95,09%), cunoastere a legislatiei specifice
invatamantului (87,04%) si adecvarea tehnicilor de predare-evaluare la cerintele actuale ale
invatamantului (83,36%). Cel putin in cazul primei si celei de-a treia variante, demonstratia
aproape avant la lettre din capitolele precedente privitoare la adaptabilitatea la noutatile,
schimbarile si transformarile stiintifico-tehnice, sociale si economice drept conditie Sine qua non
a profesionalizarii didactice este suficientd, credem noi, pentru a sublinia aspectele, extrem de
importante astdzi, de care tin cont cadrele didactice in alegerea programelor de formare continua

la care participa.
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Fig.3.3. Identificarea tipurilor de formare

Deloc surprinzator este si procentul foarte mic pe care il detine dezvoltarea abilitatilor de
comunicare cu ceilalti colegi (3,15%), repondentii optand pentru profesionalizare, nu socializare
atunci cand este vorba despre cariera didactica.

Puse in oglinda, abilitatile de comunicare cu elevii (19,78%) si abilitdtile de comunicare
cu parintii (22,59%) par sensibil egale ca valoare, cu un plus pentru comunicarea cu adultii,
destul de deficitard si de reclamata ca atare in ultima perioada.

Un al treilea item dedicat identificarii nevoilor de formare a fost un item cu valente
subiective, respondentii avand libertatea de a propune trei teme pe care le considerd necesare

pentru profesionalizarea didactica, preferabil (nu obligatoriu) altele decat cele existente in
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momentul anchetei in oferta furnizorilor judeteni de programe de formare continua.

Pentru eficientizarea interpretarii, am optat, in functie de variabila grad didactic, pentru
prezentarea sinteticd (am optatat doar pentru acele programe care se gasesc/regasesc la un numar
semnificativ dintre repondenti si am omis, din considerente statistice, acele propuneri
“individuale”, aflate In optiunile unuia sau cel mult in optiunile a trei subiecti din cei
intervievati) si diferentiata (in casetele de mai jos) a propunerilor dupa cum urmeaza: propunerile
cadrelor didactice debutante, ale cadrelor didactice cu definitivat, ale cadrelor didactice cu gradul

II si ale cadrelor didactice cu gradul L.

Tabelul 3.13. Propuneri pentru perfectionarea continud (caseta nr.1)

Cadre didactice debutante Procent
e dezvoltare profesionald/specializare 61,66%
S e metode interactive de grup 48,33%
'*E e metode alternative de predare 46,66%
g e consilierea parintilor 35%
§ e consiliere §i orientare 33,33%
:E e educatia incluziva 28,33%
3
; e managementul clasei de elevi 25%
§ e dezvoltarea creativitatii elevilor 23,33%
% e educatie pentru calitate 18,33%
ng_ e educatia excelentei 16,66%
o programul "A doua sansa” 13,33%
e strategii de interventie pentru elevii cu CES 13,33%

In cazul cadrelor didactice debutante, ponderea cea mai ridicati este ocupati de
programele de formare care vizeazd dezvoltarea profesionald (61,66%). Activitatea didactica
moderna, centrata pe elev, pare a fi, de asemenea, foarte importantd pentru cadrele didactice din
aceastd categorie, atdt metodele interactive de grup (48,33%), céit si metodele alternative de
predare (46,66%) ocupand primele locuri in preferintele (temele propuse) debutantilor inclusi in
anchetd. Se poate observa si accentul deosebit care este pus pe consiliere, indiferent daca vorbim
despre consilierea parintilor (35%) sau despre consiliere si orientare scolara, in general
(33,33%), si pe managementul clasei de elevi (25%).

Abordarea pedagogicd a elevilor cu cerinte educationale speciale reprezintd un alt
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domeniu de formare continud asupra cdruia profesorii debutanti din acest studiu si-au indreptat

atentia. Astfel, educatia incluziva detine 28,33% dintre nevoile de formare identificate, iar

strategiile de interventie 1n cazul elevilor cu CES, 13,33%.
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Fig.3.4. Nevoi de formare - cadre didactice debutante

Si in cazul cadrelor didactice cu definitivat (vezi Tabelul 3.14.), specializarea pe

disciplinad reprezintd una dintre cele mai importante teme de dezvoltare profesionala (44,34%).

Nu este insad cea mai importantd; in cazul profesorilor cu definitivat repondenti, dezvoltarea

tehnicilor de predare-invatare in functie de cerintele actuale, adica modernizarea actului didactic,

este

considerata prioritatea O - acest aspect/tema este, asa cum se poate observa in Caseta nr. 2,

completat/subliniat de alte doud teme: predarea inovativa (33,04%) si metodele interactive

(11,30%).

Propuneri pentru perfectionarea

Tabelul 3.14. Propuneri pentru perfectionarea continud (caseta nr.2)
Cadre didactice cu definitivat Procent
e dezvoltarea tehnicilor de predare-invatare in functie de 58,26%
cerintele actuale ale societatii

| ® specializare pe disciplina 44,34%
1 o tehnici de comunicare eficientd 41,73%
e predarea inovativa 33,04%

e medierea conflictelor 26,95%

e consilierea parintilor 20,86%
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e management scolar 18,26%
o planificarea si implementarea activitatii extracurriculare 14,78%
e metode interactive 11,30%
e relatia scoala-familie 9,56%
e imbunatatirea competentelor digitale 6,08%

Tot cu procente semnificative, li se adauga tehnicile de comunicare eficienta (41,73%) si

consiliere (medierea conflictelor - 26,95%, consilierea parintilor - 20,86%, relatia scoala-familie
- 9,56%).

Elementele de noutate identificatre in nevoile de perfectionare ale cadrelor didactice cu

definitivat, fatd de colegii lor debutanti, sunt planificarea si implementarea activitatii

extracurriculare (14,78%), respectiv imbunatatirea competentelor digitale (6,08%).
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Fig.3.5. Nevoi de formare - cadre didactice cu definitivat

In mod aproape paradoxal (una dintre competentele profesionale care au fost

probate/trebuie sa fie probate odata cu dobandirea gradului didactic II in invatamantul romanesc

fiind asimilarea noilor concepte si teorii in concordanta cu tendintele si abordarile actuale din

domeniul didacticii specialitatii), profesorii cu gradul didactic II (vezi Tabelul 3.15.) nu par a se

deosebi (conform studiului) de colegii lor cu grade inferioare: didactica specialitatii (56,25%) si

cariera didactica/specializare (21,42%), precum si adaptarea actului educational la cerintele

moderne ale pedagogiei si la transformarile societatii reprezentdnd teme principale ale nevoilor

de formarecontinud/perfectionare (metode interactive/adecvarea tehnicilor de predare, invatare la
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cerintele actuale ale societatii - 53,71%, respectiv adaptarea programelor de studiu la nevoile si

competentele elevilor - 50,89%) ale cadrelor didactice cu gradul I1.

Tabelul 3.15. Propuneri pentru perfectionarea continud (caseta nr.3)

Cadre didactice cu gradul 11 Procent
e didactica specialitatii 56,25%
e metode interactive/adecvarea tehnicilor de predare, invatare 53,71%
la cerintele actuale ale societatii
- | adaptarea programelor de studiu la nevoile si competentele 50,89%
E elevilor
E e management educational 45,53%
% o legislatie specifica 38,39%
g e competente digitale 36,60%
=N
% e programe europene 33,03%
o)
; e consiliere si orientare 28,57%
§_ e cariera didacticd/specializare 21,42%
g e relatia profesor-elevi-parinti 18,75%
E e pedagogii alternative 15,17%
o utlizarea auxiliarelor 11,60%
e educatie incluziva 10,71%
e dezvoltarea abilitatilor practice 8,03%
e reconversie profesionala 7,14%

Dupa cum se poate constata din Tabelul 3.15., existd, in cadrul nevoilor personale de
perfectionare ale acestei categorii didactice, noutati semnificative fatd de cele doua categorii
precedente: apare, cu o pondere importantd (38,39%), legislatia specifica (educationald), alaturi
de competentele digitale (noutatea, in acest caz, constand in procentul foarte ridicat, de 36,60%
fatd de doar 6,08% in cazul cadrelor didactice cu definitivat), programele europene (33,03%),
pedagogiile alternative (15,17%), utilizarea auxiliarelor (11,60%), dezvoltarea abilitatilor
practice (8,03%) si chiar reconversia profesionald (7,14%, adica 8 subiecti din totalul de 112

repondenti cu gradul didactic II inclusi in prezentul studiu).
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Fig.3.6. Nevoi de formare - cadre didactice cu gradul I

In cazul profesorilor cu gradul didactic I, ancheta efectuata a identificat diferente majore
fata de colegii lor din categoriile analizate mai sus. In primul rand, 74, 29% dintre repondenti au
optat pentru dezvoltarea competentelor digitale si integrarea TIC in actul educational (fatd de
36,60% dintre cadrele didactice cu gradul Il, 6,08% dintre cadrele didactice cu definitivat si 0%
din cadrele didactice debutante). O pondere asemanatoare o au si competentele de comunicare cu
parintii/consilierea parintilor (73,48%, fata de 18,75% - profesori cu gradul didactic 11, 20,86% -
profesori cu definitivat, 35% - profesori debutanti).

Tabelul 3.16. Propuneri pentru perfectionarea continud (caseta nr.4)

& Cadre didactice cu gradul | Procent
= — - - -
S S o competente digitale/integrarea TIC in actul educational 74,29%
[
= g SRR - - ..
S S e competente de comunicare cu parintii/consilierea parintilor 73,48%
Q=
o - > o
@ S o Jegislatie scolara 64,77%
==
= 5 | ® management educafional 54,16%
g . . —
S | metode interactive/adecvarea tehnicilor de predare, 48,86%
invatare la cerintele actuale ale societatii
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proiecte europene

42,80%

e qctivitati extrascolare/extracurriculare 36,74%
o specializare pe disciplina 16,28%
e reconversie profesionala 11,74%

Cunoastereca legislatiei scolare (legislatie aflatd in permanentd cosmetizare prin
metodologii, proceduri, note ministeriale si ordine de minstru, in ultimii ani, n ciuda faptului ca
Legea educatiei nationale a fost publicatd incd din 2011) constituie o temd de interes si o
necesitate in demersul profesionalizarii didactice. 64,77% dintre profesorii cu gradul didactic I
au considerat ca o bund stapanire a tututor modificarilor legislative survenite in domeniul
educational reprezinti o conditie esentiald a dezvoltarii lor profesionale. In cadrul acestei
categorii didactice, procentul este superior atat celui care descrie nevoia de formare in ceea ce

priveste metodele interactive si adecvarea tehnicilor de predare, invatare la cerintele actuale ale

societatii (48,86%), cat si celui care are in vedere specializarea pe disciplina (16,28%).

Deloc intamplatoare, in contextul socio-economic si demografic actual, este intentia

cadrelor didactice de a parcurge stagii de formare/pregatire care vizeaza reconversia profesionala

0,
(11,74%).
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Fig.3.7. Nevoi de formare - cadre didactice cu gradul 1
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Un alt aspect urmarit in chestionarul privind identificarea nevoii de formare continud si
perfectionare a cadrelor didactice a fost organizarea cursurilor de formare. In acest scop, s-a avut
in vedere plasarea in timp (in timpul vacantelor, in week-end, in timpul saptdmani sau in sistem

online) si in spatiu (la scoald, in afara scolii) a acestora.

Tabelul 3.17. Organizarea cursurilor de formare

Alegeti varianta convenabila de organizare
a cursurilor de formare continud
In timpul vacantelor 121 21,19%
Intr-o zi de week-end, in fiecare saptamana 88 15,41%
In timpul siptimanii, dupa programul scolar 72 12,60%
Sistem online 290 50,80%

Modalitatea de organizare a cursurilor in sistem online a fost preferata de peste jumatate
dintre cadrele didactice intervievate (50,80%), celelalte trei variante impartindu-si, relativ
echitabil, restul procentelor. Motivul acestei orientari este, in primul rdnd, comoditatea (fara
nicio conotatie peiorativd) si, abia apoi, eventuala distanta pe care o are, de reguld, de parcurs
cursantul pand la locul unde se desfiasoarda formarea (sediul Casei Corpului Didactic, al
inspectoratului scolar sau, daca este cazul, pana la sediul unei universitati) - 271 (47,47%) dintre

subiecti fiind din mediul rural.

®in timpul vacantelor

mintr-o zi de week-end, in fiecare
saptamana

Tn timpul s3ptamanii, dupa programul
scolar

u Sistem online

Fig.3.8. Organizarea cursurilor de formare
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De asemenea, faptul ca programele de formare sunt cronofage nu reprezinta, din punctul
nostru de vedere, un argument al optiunii mai-sus precizate, de vreme ce timpul petrecut in fata
computerului (in cazul unui stagiu de perfectionare in sistem online) este egal cu timpul petrecut
in sala unde are loc formarea propriu-zisd (in cazul unui stagiu de formare in sistem
clasic/traditional). Explicabila este si a doua optiune (in topul preferintelor), pentru cursuri care
au loc 1n timpul vacantelor (21,19%), oboseala cadrului didactic, dupa un program de lucru
standard de opt ore, reprezentand un impediment in drumul acestuia spre alte doua-patru ore de
”scoald”.

In ceea ce priveste itemul privitor la locul de desfisurare a cursurilor de formare,
chestionarul a intentionat sa puncteze si tipul formatorului pentru care cadrul didactic repondent
opteaza: formator din cadrul scolii, formator din afara scolii (dar din sistemul de invatimant),
formator din afara sistemului de invatamant. Ca spatiu propriu-zis au fost vizate scoala si sediile

institutiilor care ofera servicii de formare.

Tabelul 3.18. Modalitatea de formare

Ce modalitate de formare vi se pare adecvata?

Formare in scoald, prin formatori din cadrul scolii 91 15,93%
Formare in scoald, prin formatori din afara scolii, dar in
7 1T 56087, print oTmd ’ 194 33,97%
cadrul sistemului de invatamant
Formare in scoala, prin formatori din afara sistemului
[nare T ot b 17 2,97%
de invatamant
Formare in afara scolii (CCD, universitate, organizatii
scolil ( saniza 269 47,13%
nonguvernamentale etc)

In primul rand, se poate remarca reticenta cadrelor didactice fata de persoanele din afara
sistemului de Tnvatamant, doar 2,97% dintre repondenti optand pentru acest tip de formator. Desi
o Tnsemnatd parte a celor intervievati a considerat oportund formarea in scoald cu formatori din
afara scolii (33,97%), majoritatea relativa a cadrelor didactice (aproape jumatate dintre subiecti)
a considerat adecvate cursurile de formare desfasurate in afara unitatii de invatamant (47,13%),

la sediile institutiilor cu atributii/rol in perfectionarea didactica.
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Fig.3.9. Modalitatea de formare

Atat interviurile de grup, cat si chestionarul aplicat In ancheta au scos la iveald faptul ca
existd o serie de obstacole cu care cadrele didactice se confruntd in ceea ce priveste formarea
profesionald continua. O parte dintre acestea (cele referitoare la distantd) au fost tratate exclusiv
in cadrul interviurilor de grup, rezultand, asa cum se putea anticipa, cd distanta fatd de institutia
care efectucaza formarea este o problema a cadrelor didactice din mediul rural. Din cei 70 de
profesori inclusi in interviurile de grup, toti cei 30 de profesori din mediul rural (100%) au
punctat, Intre obstacolele cu care trebuie sa se confrunte, acest indicator; de partea cealalta, doar
7 cadre didactice din mediul urban (17,50%) au considerat distanta un posibil impediment in
parcurgerea unui stagiu de formare.

Chestionarele aplicate au vizat alte posibile impedimente: lipsa timpului, lipsa
informatiilor, lipsa banilor, numarul limitat de locuri, incompatibilitatea cursurilor de formare cu
nevoile de formare etc.

Tabelul 3.19. Obstacole ale formarii

Ce v-ar putea impiedica sa participati la cursurile de
formare continuda?
Lipsa timpului 259 45,35%
Nu corespund nevoilor mele de dezvoltare 13 2,27%
Nu stiu unde sa ma adresez 5 0,87%
Nu aflu la timp de sustinerea lor 73 12,78%
Lipsa banilor 198 34,67%
Numar limitat de locuri 23 4.06%
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Pe primul loc, in ordinea frecventei cu care a fost mentionat de cadrele didactice
participante la anchetd, este obstacolul legat de lipsa timpului (45,35%). Din pacate, itemul de tip
obiectiv folosit nu a putut ldsa loc vreunei explicatii suplimentare, iar perioadele adecvate
formarii continud (asa cum am putut vedea mai sus) isi Impart, aproape echidistant, procentele
(exceptie facand cursurile online), ddnd nastere mai degraba unei divergente pe aceastd tema, nu
unei recomanddri. Prin urmare, am considerat subiectivd o interpretare a acestui raspuns,
nesustinutd de informatii adiacente. Este motivul pentru care am cerut informatii suplimentare in
interviurile de grup. Si in cazul cadrelor didactice participante la interviuri ponderea in favoarea
lipsei timpului ca obstacol fundamental a fost apropiatd de rezultatele din chestionare: 51,42%
(36 de subiecti) au declarat ca lipsa timpului reprezintd marea problema cu care trebuie sa se
confrunte atunci cand doresc sa participe la cursuri de perfectionare. Motivatiile au fost de doua
tipuri: obiective (cel mai mentionate: deplasarea pand la Casa Corpului Didactic sau pana la
inspectoratul scolar dureaza mai mult de o ora - in special In cazul profesorilor din mediul rural -
; cursurile pot dura pana la patru ore pe zi) si subiective (cursurile sunt in timpul saptdmanii,
cand orarul este Incarcat, sau cursurile sunt in week-end cand prioritatile sunt altele).

Un procent ridicat il ocupa si obstacolul "lipsa banilor” (34,67%). Aici avem 1In vedere
costurile de deplasare (uneori de cazare - atunci cand formarea are loc la sediul unei universitati
din alt oras), costurile ridicate ale unor cursuri (de reguld acela cursuri care au cel mai mare
numadr de credite transferabile sunt si cele mai costisitoare), costuri legate de logistica evaluarii
(adesea se solicitd de catre formatori formabililor intocmirea unui portofoliu, in vederea

evaluarii).

4,06%

M Lipsa timpului

M Nu corespund nevoilor mele de dezvoltare
M Mu stiu unde sa@ m3 adresez

M Nu aflu la timp de sustinerealor

m Lipsa banilor

B Numér limitat de locuri

2,27%

0,87%

Fig.3.10. Obstacole ale formarii
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Accesul dificil la informatiile privind oportunitatile de formare reprezinta un alt obstacol,
deloc neglijabil (12,78%), la care s-au referit cadrele didactice chestionate (indiferent daca erau
din mediul rural sau din mediul urban). Se pare ca furnizorii de programe de formare continua
(indiferent cd vorbim despre Casa Corpului Didactic, inspectorat scolar, universitati sau furnizori
privati de formare) incd sunt ineficienti In comunicare, iar informatiile privitoare la diverse
programe de perfectionare ajung prea tarziu (uneori deloc) in toate unitatile de invatamant
preuniversitar.

Imbucurator ramane, ins, faptul cd oferta de formare este, astazi, suficient de bogata si
de diversificata, astfel incat poate acoperi, aproape in totalitate, nevoile identificate de cadrele
didactice participante la studiu. Astfel, doar 2,27% dintre repondenti au considerat ca ofertele
existente pe piata la data anchetei nu le acopereau nevoia de formare.

In paralel cu aplicarea chestionarului celor 571 de cadre didactice, unui alt esantion
reprezentativ de cadre didactice cu functie de conducere (93 de directori de unitati de invatdmant
cu personalitate juridicd) li s-a solicitat, prin intermediul unui chestionar separat, atat
identificarea nevoilor unitdtii de invatdmant din care fac parte, cat si mentionarea barierelor
institutionale (care tin de cultura organizationald a scolii, de modul si nivelul de valorizare a
formarii la nivelul organizatiei scolare de provenientd) privind participarea cadrelor didactice din
unitatile scolare pe care le conduc la programele de formare continua (bariere care, desigur, nu

pot ingradi, dar pot reduce motivatia participarii).

Tabelul 3.20. Repondentii, in functie de zona de provenienta

Cadre didactice - directori de unititi scolare
Unitéti din mediul urban Unitati din mediul rural
39 54
Total: 93

Tabelul 3.21. Repondentii, in functie de nivelul educational al unitatii

Cadre didactice - directori de unititi scolare

Unitati de invatamdnt gimnazial Unitati de invatamant liceal
74 19
Total: 93

Astfel, la itemul care mentiona bariere institutionale, au fost mentionate, cu predilectie,
urmatoarele: lipsa resurselor materiale la nivelul scolii pentru aplicarea competentelor dobandite

la cursurile de formare, rezistenta scolii In implementarea schimbarii, lipsa de recunoastere a
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rezultatelor formarii la nivelul conducerii unitatii de invatdmant. Cu o pondere (aparent) mai
redusd, au mai fost trecute drept obstacole In calea formarii si rezistenta parintilor in
implementarea unor noutati metodologice/didactice 1n actul instructiv-educativ, rezistenta
elevilor in implementarea unor noutati metodologice/didactice in actul instructiv-educativ,
rezistenta colegilor in implementarea unor noutati metodologice/didactice in actul instructiv-
educativ.

Tabelul 3.22. Bariere institutionale

Ce bariere institutionale (care tin de cultura
organizationala a scolii) privind participarea cadrelor
didactice la cursuri de formare continud identificati?

Lipsa resurselor materiale la nivelul scolii pentru

aplicarea competentelor dobandite la cursurile de formare

66 70,96%

Rezistenta scolii in implementarea schimbarii 13 13,97%

Lipsa de recunoastere a rezultatelor formarii la nivelul 7 7 590
LR ~ ~ ~ ! 0
unitdtii de Tnvatamant

Rezistenta parintilor in implementarea unor noutati

R . . . 3 3,22%
metodologice/didactice 1n actul instructiv-educativ °

Rezistenta elevilor in implementarea unor noutati

e . . . 3 3,22%
metodologice/didactice in actul instructiv-educativ °

Rezistenta colegilor in implementarea unor noutati

AT . . . 1 1,07%
metodologice/didactice in actul instructiv-educativ °

Elementul demotivant (obstacolul) principal, in viziunea cadrelor didactice intervievate,
este lipsa resurselor materiale la nivelul scolii pentru aplicarea cunostintelor dobandite la
cursurile de formare (70,96%). Nu putem sd nu constatam ca procentul acesta este unul extrem
de mare, in conditiile in care, in chestionarul I, la itemul cu radspuns multiplu privitor la nevoile
personale de formare, 95,09% dintre repondenti au optat pentru specializarea pe disciplina,
87,04% - cunoasterea legislatiei specifice si 83,36% dintre ei pentru adecvarea tehnicilor de
predare-evaluare la cerintele actuale ale invatamantului.

Rezistenta la schimbare (a parintilor, a elevilor, a scolii si a colegilor din cancelarie)
ocupa, de asemenea, o pondere importanta (21,48%) in opinia cadrelor didactice participante la
anchetd. De asemenea, demotivanta rdmane si lipsa recunoasterii noilor competente dobandite n
urma cursurilor de formare continua absolvite (7,52%) - fapt explicabil partial prin formalismul

de care sunt acuzate,nedrept si in corpore, programele de perfectionare.
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Fig.3.11. Bariere institutionale

In ceea ce priveste nevoia de formare la nivelul institutiei, raspunsurile primite in urma
aplicarii chestionarului II (a fost aplicat, de asemenea, ca si in primul chestionar, un item cu
raspuns multiplu) nu au fost cu mult diferite de cele centralizate in urma aplicarii chestionarului
I. Astfel, 79,56% au considerat ca personalul didactic din unitatea pe care o conduc are nevoie de
programe de formare care sd vizeze adecvarea tehnicilor de predare, invatare, evaluare la
carintele actuale ale Tnvatamantului; 67,74% au considerat specializarea pe disciplind cea mai
importantd forma de perfectionare pentru profesorii din unitatea lor scolard si 65,59% au optat

pentru cunoasterea legislatiei specific invatamantului.

Tabelul 3.23. Nevoia de formare la nivelul unitatii de invatamant

Care este tipul de formare de care considerati cd are
nevoie personalul din unitatea dumneavoastra?
De specializare pe disciplina 63 67,74%
De cunoastere a legislatiei specifice invatamantului 61 65,59%
De‘adecvare a tehnicilor de predarg-lnvagare-evaluare la 74 79,56%
cerintele actuale ale invatamantului
De dezvoltare a abilitatilor de comunicare cu elevii 38 40,86%
De dezvoltare a abilitatilor de comunicare cu ceilalti colegi 12 12,90%
De dezvoltare a abilitatilor de comunicare cu parintii 29 46,03%
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Ca si In cazul cadrelor didactice intervievate cu ajutorul chestionarului I, si acum
competentele de comunicare cu elevii (40,86%) si competentele de comunicare cu pdrintii
(46,03%) sunt considerate mult mai importante de catre subiecti decat competentele de
comunicare cu colegii, profesori (12,90%).

Tinandu-se cont de cele doud variabile aplicate, situatia identificérii nevoilor de formare
la nivelul institutiei nu se schimba, procentele ramanand sensibil aceleasi, motiv pentru care nu
le vom mai dezvolta aici.

In ceea ce priveste propunerile ficute pentru cursuri de formare continui necesare
personalului didactic din institutiile pe care le conduc (item subiectiv pe care 1-am folosit si in
chestionarul I), directorii unitatilor de Tnvatimant liceal au propus, cu predilectie, programe de
perfectionare menite sd dezvolte competentele de comunicare (cu elevii si cu parintii) - 89,47%;
competente de aplicare a metodelor moderne de predare-invatare-evaluare - 68,42%; competente
vizdnd managementul educational (managementul institutiilor de invatamant, managementul
clasei de elevi, managementul conflictelor etc) - 57,89%; competente digitale - 36,84%; si

prevenirea abandonului scolar - 21,05%.

Prevenirea abandonului scolar

Competente digitale

Management educational

Metode moderne

Competente de comunicare
89,47%

Fig.3.12. Propuneri de formare - invatamant liceal

Directorii unitatilor de invatamant gimnazial repondenti si-au axat propunerile pe
competente de comunicare (cu elevii si cu parintii) - 90,54%, pe competente de aplicare a
metodelor moderne de predare-invatare-evaluare - 87,83%, competente vizdnd managementul
educational (managementul institutiilor de Invatdmant, managementul clasei de elevi,
managementul conflictelor etc) - 68,91%, cunoasterea legislatiei scolare - 62,16%, competente
digitale - 52,70%, educatia incluziva si competente de lucru cu elevii cu cerinte educationale

speciale - 36,48%, proiecte extracurriculare si extrascolare - 14,86%.
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Fig.3.13. Propuneri de formare - invatamant gimnazial

3.2. Modelarea experimentala a formarii profesionale continua a cadrelor didactice
din perspectiva interconexiunii nevoilor personale si a celor institutionale
Experimentul Profesionalizarea didactica prin interconexiunea nevoilor personale cu
nevoile institutionale” a avut drept obiectiv principal dezvoltarea profesionald continud a
cadrelor didactice, In conformitate cu noile realitdti sociale, educationale si economice, prin
corelarea nevoilor personale cu nevoile institutiei din care fac parte, vizand generarea a trei tipuri
de impact: impact direct (asupra cadrului didactic inclus in programul de formare), impact
indirect (asupra beneficiarilor formadrii, elevii), impact asociat (asupra unitatii de Tnvatdmant).
Demersul de evaluare a impactului a urmarit atat efectele imediate ale programelor de
formare continud, cat si efectele pe termen mediu, la nivel institutional, in functie de o serie de
indicatori: consolidarea si/sau formarea unor competente noi in randul profesorilor, efectele
noilor comportamente didactice asupra elevilor, perceptiile si motivatiile celor implicati direct in

programele de formare.

T N\Z

(

Fig.3.14. Evaluarea impactului la nivel institutional si individual
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Experimentul a fost proiectat astfel incat sa permita diagnosticarea nevoilor individuale si
ale institutiei de formare, corelarea nevoilor personale de formare cu ale institutiei de Invatdmant
si monitorizarea dezvoltdrii competentelor necesare profesionalizarii didactice (prin aplicarea
noilor competente in cadrul unitatii de invatamant).

Programul experimental a fost aplicat pe un esantion de 60 de cadre didactice din doud
unitati de invatamant (20 de profesori apartinand unei unitdti de invatdmant gimnazial urban si
20 unei unitati de invatamant gimnazial din mediul rural, respectiv 20 de profesori apartinand
unei unitati de Tnvatamant liceal din mediul urban), pe o perioada de doi ani scolari (2012-2013,
respectiv 2013-2014). Grupul de control a fost alcatuit din 20 cadre didactice, de la o unitate de

invatamant liceal din mediul urban.

« Analiza datelor referitoare la situatia initiala

+ Elaborarea instrumentelor de analiza initiala

+ Raport privind situatia initiala

+ Implementarea formarii

« Analiza calitativa si cantitativa a rezultatelor

+ Colectarea indicatorilor de performanta

(- C-C-C-C-4

Fig.3.15. Etapele experimentului

Prin acest experiment s-a intentionat nu doar o modelare a formarii profesionale continua
a cadrelor didactice din perspectiva interconexiunii nevoilor personale si a celor institutionale, ci
si sd se aducd o serie de contributii pe mai multe directii fundamentale in ceea ce priveste
profesionalizarea didactica - paradigma actuald a formarii continua a cadrelor didactice. Prin
urmare, sau avut in vedere:

1. responsabilizarea: prin determinarea calitatii rezultate din corelarea nevoilor personale
ale cadrelor didactice cu nevoile institutionale ale unitatii de nvatdmant din care provin si
demonstrarea valorii §i utilitdtii competentelor dobandite pentru intreaga cultura organizationala;

2. dimensiunea decizionala: prin faptul cd rezultatele obtinute folosesc directorilor
unitatilor de invatamant in adoptarea unor decizii pertinente referitoare la continuarea, extinderea
sau abandonarea unor cursuri de formare;

3. schimbarea abordarii: prin analiza si strangerea de informatii referitoare la schimbarile

aduse de programele de formare si impactul lor;
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4. comunicarea: prin popularizarea rezultatelor atat in interiorul unitdtii de invatamant,
cat si la nivelul celorlalte unitati scolare si punerea in valoare a succeselor pe termen lung;
5. administrarea: prin directionarea unor fonduri in bugetul unitatii de invatamant in
scopul formarii continua,
6. invatarea: prin generarea de informatii si perspective despre eventualele schimbari
(pozitive sau negative) care au avut loc.
Sintetizand, experimentul a plecat de la urmatoarele interogatii:
e ce tipuri de schimbari s-au produs la nivelul cadrelor didactice in urma participarii la
programele de formare?
e care au fost efectele formarii cadrelor didactice asupra elevilor din unitatile de
invatamant?
e 1in ce fel formarea continud a cadrelor didactice a influentat relatiile scolii cu
comunitatea?
e raspunde scoala mai bine nevoilor de dezvoltare ale comunitatii locale, ca urmare a
dobandirii de noi competente de catre cadrele didactice?
Profilul esantionului experimental a tinut cont de doud variabile: gradul didactic si

vechimea 1n Tnvatamant.

Tabelul 3.24. Caracteristica grupului experimental conform gradului didactic detinut

Gradul didactic
Debutant Definitivat Gradul 11 Gradul |
9 12 18 21

Total: 60

Tabelul 3.25. Caracteristica grupului experimental conform vechimii in invatamant

Vechimea in invatimant
Sub 10 ani 10-20 ani Peste 20 de ani
21 23 16
Total: 60

Se poate mentiona (pe baza Tabelului 3.24., respectiv a Tabelului 3.25.) ca grupul
experimental a fost destul de echilibrat, atat in ceea ce priveste pregatirea profesionald la data
experimentului (gradul didactic detinut), cat si experienta acumulatd in sistemul de invatamant
(vechimea), fapt care a permis o analiza pertinentd in ceea ce priveste nevoile personale de

formare continua, motivatia si interesul cadrelor didactice pentru profesionalizarea didactica.
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Tabelul 3.26. Caracteristicile grupului de control

Gradul didactic Vechimea in invitimant
Debutant | Definitiv |Gradul Il | Gradul | | Sub 10 ani | 10-20 de ani | Peste 20 de ani
3 5 6 6 8 7 5

In cadrul diagnozei initiale, s-a verificat, intr-o prima instantd, motivatia cadrelor
didactice participante la experiment pentru formarea continud. S-a constatat ca, in toate cele trei
unitdti de Tnvatamant, motivatia este destul de scazutd, obstacolele care stau in calea formarii
cadrelor didactice fiind dintre cele mai diverse (si nu deosebite de cele constatate in cadrul

anchetei sintetizate n subcapitolul precedent).

22,50%

m Motivatie scazuta
m Motivatie moderata

Motivatieridicata

Fig.3.16. Indicator 1: Nivelul de motivatie

Asa cum se poate constata din Figura 3.16., 45% dintre subiecti au manifestat o motivatie
scazuta pentru perfectionare, 32,50% - o motivatie moderata si doar 22,50% o motivatie ridicatd
pentru participarea la cursuri de formare.

Procente asemanatoare au fost inregistrate si in cazul grupului de control: 25%, motivatie
scazuta; 45%, motivatie moderata si 30% motivatie ridicata pentru formare continua.

Motivatia scazuta este, din punctul de vedere al subiectilor experimentului, rezultatul
lipsei timpului, lipsei banilor, distantei mari pana la furnizorii de programe de formare continua

(in cazul subiectilor din mediul rural), neconcordanta cu nevoile personale de formare.

120



Lipsa timpului Lipsa banilor Distanta Neconcordanta cu
nevoile personale

Fig.3.17. Indicator 2: Obstacole ale formarii

Identificarea factorilor motivationali, subordonati dezvoltarii profesionale (si, pe cale de
consecinta parte a paradigmei profesionalizarii didactice), a reprezentat un al treilea indicator in
evaluarea initiala din cadrul experimentului efectuat - fiind in acelasi timp cauza si efectul
participarii cadrelor didactice la programele de formare continud. Motivatia grupului
experimental (si, in egala masurd, a grupului de control) pare determinatd de aspecte multiple,
care variaza pe registrul extrinsec-intrinsec de la nevoia obtinerii celor 90 de credite profesionale
obligatorii la necesitatea eficientizarii abordarii didactice sau la nevoia de a raspunde mai bine

cerintelor de consiliere ale elevilor si/sau parintilor.

Tabelul 3.27. Indicator 3: Factorii motivationali

Dorinta de a-mi perfectiona cunostintele/specializare pe disciplind 47 78,33%
Obtinerea de credite 31 51,66%
Avansarea profesionald/grade didactice 29 48,33%
Necesitatile de formare continua 18 30%
Nevoia de a raspunde mai bine cerintelor actuale 23 33,33%
Dezvoltarea competentelor de comunicare si consiliere a 28 46.66%
elevilor/parintilor

facute in cadrul experimentului cadrelor didactice (prin doi itemi care au vizat aspectele de mai
sus, oferind aceleasi cinci variante de raspuns) a indicat un aspect extrem de important: o mare

parte din cadrele didactice din lotul experimental identifica usor problemele (nevoile) cu care se
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confruntd in activitatea didacticda, dar nu toate le asociaza cu programe de formare continua
existente pe piatd, capabile sd remedieze aceste probleme, ci isi propun dezvoltarea unor

competente din cu totul alt registru educational.

Tabelul 3.28. Indicator 4: Identificarea nevoilor si intentiilor de formare

Care sunt cele mai mari lipsuri cu care va Ce vizati prin urmatorul curs de formare pe
confruntati in cariera didactica? care intentionati sd il parcurgeti?

Competente de comunicare 13 Competente de comunicare 20
Competente digitale 14 Competente digitale 5
Competente profesionale/ 17 Competente profesionale/specializare 14
specializare pe disciplina pe disciplina
Competente psihosociale 4 Competente psihosociale 0
Competente de management 12 Competente de management 21

Se constatd din tabelul de mai sus diferente semnificative in majoritatea situatiilor. De
altfel, singurul aspect unde existd o oarecare similitudine Intre nevoia de formare si intentia de
formare a cadrelor didactice participante la experiment este 1n cazul competentelor
profesionale/de specializare pe disciplina.

Si in cazul grupului de control, existd aceleasi diferente semnificative intre nevoia de
formare si intentia de formare; doar in cazul competentelor digitale, procentul este de 100% (9
cadre didactice au identificat competentele digitale drept nevoie de perfectionare, tot cei 9
profesori au vizat in urmatorul curs de formare aceleasi competente).

In ceea ce priveste corelarea necesitatilor de dezvoltare profesionala, desi la nivel colectiv
existd un procent capabil sd indice existenta unei corelari intre nevoile (am pus In oglinda
lipsurile identificate, nu intentiile de formare) cadrelor didactice si nevoile unitatii de Tnvatdmant
din care provin acestea, la nivel individual sunt cadre didactice incapabile sa identifice nevoile

institutiei si/sau sd accepte importanta acestora in propria profesionalizare didactica.

Tabelul 3.29. Indicator 5: Nevoile personale de formare si nevoile institutiei

Care este tipul de formare

Care sunt cele mai mari Care este tipul de formare de .
. . y ; : de care are nevoie
lipsuri cu care vi care are nevoie personalul din ) .
. . . . . personalul din unitatea
confruntati in cariera unitatea dumneavoastra? o
cr e . . dumneavoastra?
didactica? (repondent-cadre didactice)

(repondent-directori
Competente de 13 Competente de comunicare 21 Competente de
comunicare comunicare

Competente digitale

Competente digitale Competente digitale

14
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Competente Competente Competente

profesionale/ 17 profesionale/specializare pe 29 profesionale/specializa )
specializare pe disciplina re pe disciplina

disciplind

Competente Competente psihosociale Competente

psihosociale 4 - | psihosociale -
Competente de 12 Competente de management 3 Competente de )
management management

Cat priveste intentia coreldrii nevoilor personale de formare continud cu nevoile institutiei
(vezi Tabelul 3.29.), 15% dintre repondenti nu sunt interesati de formare continua, mergand la
cursuri doar din obligatie, 11,66% nu considera necesara corelarea nevoilor personale de formare
cu cele ale institutiei din care fac parte, 25% o considera necesara, dar nu atat de importanta incat
sa tind cont de ea in intentiile de formare si 48,33% intentioneaza sa tina cont, in alegerea
cursurilor de perfectionare, nu doar de nevoile personale, ci si de nevoile identificate la nivelul
unittii de invatimant. In cadrul grupului de control, situatia este similard: 6 cadre didactice
considera corelarea necesara si tin cont de ea in formare; 7 profesori considera corelarea
necesard, dar nu vor tine cont de ea In formare; 2 profesori nu considera corelarea necesara si 5

profesori au afirmat ca merg la cursuri de formare doar din obligatie.

Tabelul 3.30. Indicator 6: Intentia corelarii nevoilor personale de formare cu nevoile institutiei

Considerati necesara corelarea nevoilor personale de formare cu nevoile institutiei din care

faceti parte si intentionati sd faceti acest lucru in viitor?

Da, este necesara, si Da, este necesara, dar .. .

.. . .. R Nu ma intereseaza,
vol tine cont Iin nu voi tine cont in < .

Nu este necesara merg la cursuri de
formare de acest formare de acest . L
formare din obligatie
lucru lucru
29 15 7 9

Considerand profesionalizarea didactica in relatie de dependenta cu beneficiarii directi
(elevii) si cu beneficiarii indirecti (pdrinti, comunitate) ai procesului educational, corelarea
nevoilor personale ale cadrelor didactice cu nevoile institutiei insemnand, in fapt, din punctul
nostru de vedere, corelarea cu nevoile beneficiarilor directi ai educatiei (elevii), respectiv
beneficiarilor indirecti (parintii, reprezentanti ai comunitdtii), urmatoarea etapa a experimentului
a vizat chestionarea unui esantion de elevi si parinti din cele trei unitati de invatamant (+ unitatea
scolard a grupului de control) pentru a se stabili indicatorii privitori la impactul indirect si la
impactul asociat al formarii cadrelor didactice. S-a stabilit, prin urmare, un grup experimental de
60 de elevi si un grup de 15 parinti (+ 20 elevi si 5 parinti - grup de control) care au fost vizati
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initial si final de experimentul “Profesionalizarea didacticd prin interconexiunea nevoilor
personale cu nevoile institutionale”.

Identificarea nevoilor personale ale elevilor, nevoi subsecvente motivatiei si interesului
lor fatd de actul educational, prin itemi de tip subiectiv, a evidentiat, in cadrul grupului
experimental, o serie de nevoi comune, aflate, in majoritatea lor, in aceeasi sferd de necesitate cu
nevoile identificate de cadrele didactice si de directorii unitdtilor de invdtdmant implicate in
experiment: participarea activd la lectii a cadrului didactic, adaptarea scolii la
cerintele/schimbadrile actuale, participarea la activitati extrascolare, utilizarea tehnologiei in

cadrul lectiilor, comunicarea, metode alternative de evaluare.

Tabelul 3.31. Indicator 7: Identificarea nevoilor beneficiarilor directi ai actului educational

Participarea activa la lectii/metode moderne 49 81,66%
Participarea la activitati extrascolare 22 36,66%
Adaptarea scolii la cerintele/schimbarile societatii 38 63,33%
Utilizarea tehnologiei in cadrul lectiilor 47 78,33%
Comunicarea eficientd a cadrului didactic cu elevii 41 68,33%
Metode alternative de evaluare (portofolii, proiecte, 13 21.66%
activitati de grup etc.)

Altele 4 6,66%

Dupa cum se poate vedea in Tabelul 3.31., elevii isi doresc, intr-o proportie covarsitoare,
de la profesorii lor, lectii atractive - fie prin participare activa (81,66%), fie prin adaptarea lor la
realitatea prezenta, nu la cea trecuta (63,33%), fie prin utilizarea computerului/videoproiectorului
st a altor tehnologii moderne (78,33%) fie prin metode diferite de cele standard-traditionale de
evaluare (21,66%) - si mai putin, asa cum se speculeaza adese, activitati extragcolare (procentul
fiind unul destul de mic prin comparatie cu cele precedente: 36,66%). in egald masura, elevii
pun, in marea lor majoritate, accent pe o comunicare eficienta in cadrul lectiilor (68,33%).

Cei 20 de elevi din grupul de control au identificat aceleasi nevoi (cerinte de la cadrul
didactic): participarea activd la lectii a cadrului didactic (85%), adaptarea scolii la
cerintele/schimbarile actuale (65%), participarea la activitdti extrascolare (20%), utilizarea

tehnologiei in cadrul lectiilor (75%), comunicarea (75%), metode alternative de evaluare (40%).
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lectiilor

m Comunicarea eficientaa
cadrului didactic cu elevii

m Metode alternative de evaluare
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Altele...

Fig.3.18. Nevoile beneficiarilor directi ai educatiei

Chestionarea initiald a parintilor (vdzuti ca reprezentanti ai comunitatii) din grupul
experimental a stabilit, in primul rand, o nemultumire a acestora fata de actul didactic (46,66%),
nu prin prisma eficientei/ineficientei sale imediate sau viitoare, ci din cauza faptului cd nu este
adaptat nevoilor reale ale elevilor, iar acestia isi pierd, odatd cu varsta, motivatia necesara
invatdrii. O altd nemultumire a parintilor vizeaza comunicarea profesor-elev, subordonata prea
mult dictonului magister dixit, si prea putin asteptarilor/necesitatilor psihice/modelarii elevilor
(73,33%).

Tabelul 3.32. Indicator 8: Identificarea nevoilor beneficiarilor indirecti ai actului educational

Participarea activa la lectii/metode moderne 11 73,33%
Participarea la activitati extrascolare 2 13,33%
Adaptarea scolii la cerintele/schimbarile societatii 12 80%
Utilizarea tehnologiei in cadrul lectiilor 6 40%
Comunicarea eficienta a cadrului didactic cu elevii 13 86,66%
Mgtqde glternative de evaluare (portofolii, proiecte, 2 13,33%
activitati de grup etc.)

Altele 2 13,33%

Cerintele parintilor de la cadrele didactice sunt asemanatoare celor exprimate de elevii
din grupul experimental, comunicarea eficienta (86,66%), adaptarea scolii la noile realitati socio-
tehnico-economice (80%) si lectii moderne, cu o solidd componentd activ-participativa (73,33)

reprezentand cele mai puternic exprimate deziderate. Date asemanatoare au fost Inregistrate si la
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nivelul grupului de control.

Sintetizand, etapa pre-training (initiald, constatativa) a respectat urmatorii pasi:

e cvaluarea unitatii de invatamant selectionate (plan de dezvoltare institutionala, portofolii

ale elevilor, portofolii ale profesorilor s.a.);

e ancheta pe baza de chestionar pentru profesori;

e ancheta pe baza de chestionar pentru elevi;

e ancheta pe baza de chestionar pentru parinti;

e interviuri individuale: cu directorul unititii de Invatdmant si cu responsabilul cu
dezvoltarea profesionalad/formarea continua din scoal;

e interviuri focalizate de grup: cu profesorii, cu elevii, cu parintii.

Odata etapa initiala (evaluarea initiald) incheiatd, urmatoarea etapd a experimentului a
vizat formarea cadrelor didactice incluse in grupul experimental. Implementarea formarii s-a
structurat pe trei etape (desfasurate pe parcursul a doi ani scolari):

I. ateliere de lucru, anchete atitudinale si interviuri focalizate de grup cu cadrele didactice

(noiembrie 2013 - ianuarie 2014);

Il. formarea propriu-zisa, in functie de concluziile desprinse din etapa I (februarie 2014 -

septembrie 2014);

I1l. implementarea noilor competente dobandite dupa programele de formare (septembrie

2014 - iunie 2015).

Trebuie de mentionat faptul ca experimentul de formare profesionala continua s-a realizat
in conditiile reale de functionare a institutiilor de invdtdmant implicate in experimentul
pedagogic. Important a fost de a ajuta profesorii sd stabileasca traseul propriu in formarea
continud in raport cu nevoile institutionale si personale si in alegerea programelor respective de
formare. In acest context, modelarea experimentali a formirii profesionale continui este
determinatd de abordarea paradigmatica a acestui proces si ofertele existente pe piata
paradigmelor de formare continua a cadrelor didactice.

Metodologia propriu-zisa a formarii profesionale continua se determina de fiecare data de
prestatorii de servicii respective in raport cu nevoile individuale a le cadrelor didactice.

In cadrul experimentului noi n-am influentat direct asupra metodologiei de formare
continud a cadrelor didactice, ci numai prin sugestiile, deduse din conceptul de formare continua
propus de noi. In acelasi timp, noi am putut interveni asupra formarii continua realizate la nivel
institutional sau prin autoformare a cadrelor didactice.

Asadar, intr-o prima faza a etapei I, s-a adus la cunostinta tuturor cadrelor didactice
participante la experiment raportul privind situatia initiald: atat datele generale desprinse din

chestionarea grupului experimental, cat si datele specifice fiecarui grup din fiecare unitate de

126



invatdmant in parte. Apoi, fiecare cadru didactic a primit un chestionar de autoevaluare.

Analiza de continut a datelor experimentale initiale (inclusiv a rezultatelor centralizarii
chestionarului de autoevaluare) a fost efectuata in cadrul atelierelor de lucru si in cadrul
interviurilor de grup, acordandu-se o atentie egala nevoilor de formare a cadrelor didactice,
nevoilor institutionale de formare stabilite de directori si nevoilor beneficiarilor directi ai
educatiei, respectiv ale beneficiarilor indirecti. Constatdndu-se similitudini intre acestea, s-a
trecut la o noua faza analitica: prin metoda brainstorming-ului (calea progresiv-lineara si calea
cataliticd), a problematizarii si a conversatiei euristice, dar si prin aplicarea ulterioard a unui
chestionar cu itemi de tip subiectiv s-a incercat gasirea unei solutii de corelare eficienta a tuturor
acestor nevoi. In plus, in cadrul anchetelor atitudinale efectuate, cadrelor didactice li s-a
recomandat, fara a avea caracter obligatoriu, drept ipoteza de travaliu/exercitiu psiho-intelectual,
eliminarea oricaror obstacole prezumate si punerea accentului doar pe elementele
motivante/automotivante ale profesionalizarii didactice.

Etapa a fost finalizata cu o serie de concluzii, dintre care unanim acceptate ca punct de
plecare in urmatoarea etapa au fost:

e clevii sunt extrem de importanti In participarea la formare a cadrelor didactice; acestia
trebuie considerati principalii beneficiari si cei care orienteaza alegerile personale ale
profesorilor in aria formarii;

e motivatia este un element esential pentru succesul in profesia didactica;

e intentia de perfectionare profesionald trebuie sa fie corelatd cu dorinta de profesionalizare
didactica; creditele sunt un bonus;

e Jla inceputul fiecarui an scolar trebuie sa existe, pentru fiecare cadru didactic, o
recomandare de formare, in functiile de nevoile institutionale, oferitd de echipa de
institutionale de formare;

e este obligatorie o strategie institutionale prin care activitatile de formare sa fie corelate cu
o serie de obiective explicite ale planului de dezvoltare institutionala;

e chiar daca pregatirea de specialitate este Inca deficitard in cadrul ofertelor de programe de
formare continud existente, cercurile pedagogice, cercurile metodice si sedintele de
catedra pot fi solutii eficiente de imbunatatire a acestui tip de competente;

e nu dotdrile tehnice moderne ale scolii sunt cele care sigurd in mod automat calitatea
implementdrii competentelor obtinute in urma unui curs de formare, ci cadrul didactic
format;

e nu exista cursuri de formare ineficiente; chiar si experientele de formare mai putin reusite

trebuie sa fie folosite ca oportunitati reale de invatare despre cum anume nu trebuie sd se
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procedeze 1n activitatea cu elevii;

e opinia pdrintilor, ca reprezentanti ai comunitdtii, In legdturd cu strategiile/metodele
didactice si chiar cu formarea continua a cadrelor didactice trebuie luatd in considerare si
tratatd cu seriozitate, indiferent care este pregatirea profesionald a acestora.

Concluziile primei etape din cadrul implementarii formarii au fost corelate, impreuna cu
cadrele didactice participante la experiment - in cadrul atelierelor de lucru desfasurate, cu oferta
de formare continud pusad la dispozitie de Casa Corpului Didactic Botosani si Inspectoratul
Scolar Judetean Botosani. Formarea propriu-zisa a fost efectuata in perioada februarie 2014 -
septembrie 2014.

Ultima etapa a formarii a vizat implementarea noilor competente dobandite dupa
absolvirea de catre cadrele didactice participante la experiment a programelor de formare

(septembrie 2014 - iunie 2015).

3.3. Analiza calitativa si cantitativa a datelor experimentale

Analiza cantitativa si calitativa a rezultatelor experimentului (etapa post-training) s-a
desfasurat in perioada iulie 2015 - septembrie 2015 si a avut in vedere patru aspecte: chestionar
de satisfactie pentru cadrele didactice participante la formare, repetarea si interpretarea
chestionarelor initiale ale cadrelor didactice, interviuri individuale, stabilirea indicatorului de
satisfactie in cazul elevilor si al parintilor din grupul experimental si analiza comparativa a
rezultatelor la examenele nationale - sesiunea 2015, obtinute de scolile participante la experiment

(colectarea indicatorilor de performantd).

Tabelul 3.33. Gradul de satisfactie

In ce mdasurd participarea la curs a fost eficientd pentru profesionalizarea
dumneavoastra didactica?
Deloc - -

In mica masura - -

Relativ 5 8,34%
In mare masura 21 35%
Complet 34 56,66%
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Fig.3.19. Gradul de satisfactie al cadrelor didactice
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Fig.3.20. Indicatorul 1: Nivelul de motivatie — comparativ

In cadrul indicatorului 1 (nivelul de motivatie), evaluarea finali a aritat o crestere

semnificativa a nivelului de motivatie, de la 22,50% motivatie ridicata, in etapa initiald, la 45%.

Modificari au survenit si in celelalte doud cazuri: motivatie moderata (de la 32,50%, la 33,33%)

si motivatie scazuta (de la 18,45%, la 5%).

Grupul de control nu a suferit schimbari importante la acest capitol: de la 25%, motivatie

scazutd in etapa initiald, la 20%; de la 45%, motivatie moderatd in etapa initiald, la 55%; de la

30% motivatie ridicata, In etapa initiala, la 25% motivatie ridicata pentru programele de formare
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continua.

In cazul indicatorului al doilea (obstacole ale formirii), analiza finali nu a evidentiat
schimbari notabile. In continuare, cadrele didactice cuprinse in esantionul experimental au acuzat
lipsa timpului si lipsa banilor - obstacole principale -, distanta mare pana la furnizorii de
programe de formare continud (evident, tot in cazul subiectilor din mediul rural), si
neconcordanta dintre ofertele de formare existente cu nevoile personale de formare (in acest
ultim caz, insd, in cadrul interviurilor individuale, cadrele didactice s-au aratat multumite de
activitatea desfasuratd in cadrul cercurilor pedagogice si a comisiilor metodice, acuzdnd doar
lipsa de interes, in cazul specializarii pe disciplind, a Casei Corpului Didactic - 89% dintre cei
nemultumiti de ofertele furnizorilor de formare).

Ca si in cazul primului indicator, nici acum grupul de control nu a cunoscut o schimbare
de interpretare.

Indicatorul al treilea (factori motivationali) a marcat o schimbare a motivatiei cadrelor
didactice pentru participarea la cursuri de formare continud, schimbare pe care nu o putem
interpreta  altfel decat rezultat al corelarii dintre nevoile personale si  nevoile

institutiei/beneficiarilor directi ei educatiei/beneficiarilor indirecti (reprezentanti ai comunitatii)

Tabelul 3.34. Indicator 3: Factorii motivationali - comparativ

Factorul motivational Initial Final
Dorinta de a-mi perfectiona cunostintele/specializare 47 78.33% 43 71.66%
pe disciplina
Obtinerea de credite 31 51,66% 13 21,66%
Avansarea profesionald/grade didactice 29 48,33% 21 35%
Necesitatile de formare continua 18 30% 31 51,66%
Nevoia de a raspunde mai bine cerintelor actuale 23 33,33% 39 65%
Dezvoltarea competentelor de comunicare si 28 46.66% 46 76.66%
consiliere a elevilor/parintilor 1 '

O primd constatare are in vedere cresterea foarte mare (cu aproape 100%) a procentului
cadrelor didactice dornice sa raspundd mai bine cerintelor actuale: de la 33,33%, initial, la 65%,
final. Tot o crestere semnificativa a fost inregistratd si in cazul dezvoltarii competentelor de
comunicare si consiliere a elevilor si parintilor: de la 46,66%, initial, la 76,66%, final. Scaderi
mari de interes s-au inregistrat in cazul obtinerii de credite, ca factor motivational al formarii
continud, de la 51,66%, initial, la 21,66% final si al avansarii profesionale - de la 48,33%, initial,
la 35%, final. Procent sensibil egal cu cel initial a fost inregistrat in cazul dorintei de

perfectionare/specializare pe disciplina: 78,33%, initial, 71,66%, final.
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Tabelul 3.35. Indicator 4: Identificarea nevoilor si intentiilor de formare - comparativ

Care sunt cele mai mari lipsuri cu care vi Ce vizati prin urmadatorul curs de formare pe
confruntati in cariera didactica? care intentionati sa il parcurgeti?
Initial | Final Initial | Final

Competente de comunicare 13 23 | Competente de comunicare 20 22
Competente digitale 14 3 Competente digitale 5 5
Competente profesionale/ 17 15 Competente profesionale/ 14 14
specializare pe disciplind specializare pe disciplind
Competente psihosociale 4 3 Competente psihosociale - 1
Competente de management 12 16 | Competente de management 21 18

In cazul grupului de control, existi aceleasi diferente semnificative intre nevoia de
formare si intentia de formare; doar exceptiile sau schimbat: astfel, daca in faza initiala
competentele digitale erau singurele unde exista corelare (100%), acum corelare (partiald) exista
doar in cazul competentelor de management (7 profesori le-au identificat drept nevoi de formare,
9 profesori le-au considerat intentie de formare)

In cazul indicatorului 4, asistim in primul rand la o corelare a nevoilor cu intentiile de
capitolul lipsuri, cadrele didactice considerd, la finele experimentului cd le lipsesc, intr-0
proportie mult mai mare decat initial, competentele de comunicare (de la 13, initial, la 23 de
profesori, final) si doresc (22/23) sd urmeze cursuri de formare care sa acopere aceastd carenta.
A scazut numarul celor care vizau competentele digitale (de la 14, la 7 profesori) - fapt explicabil
prin cursurile de formare (TIC) la care au participat o parte dintre ei pe perioada din experiment
destinatd implementarii formarii. A crescut, pe de altd parte, nevoia (corelata cu intentia) de a
participa la cursuri vizand competentele manageriale (curs de formare la care niciun cadru

didactic din esantionul experimental nu a participat pe perioada desfasurarii experimentului).

Tabelul 3.36. Indicator 5: Nevoile personale de formare si nevoile institutiei - comparativ

. . . r ipul de formar
Care sunt cele mai mari Care este tipul de formare de Care este tipul de ormare
. . y : : de care are nevoie
lipsuri cu care vi care are nevoie personalul din . )
.. . . y personalul din unitatea
confruntati in cariera unitatea dumneavoastra? .
s - . dumneavoastra?
didactica? (repondent-cadre didactice) . .
(repondent-directori)
Initial| Final Initial| Final Initial Final
Competente de Competente Competente
. 13 23 . 21 20 . 1 1
comunicare de comunicare de comunicare
Competente 14 3 |Competente 7 5 |Competente - -
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digitale digitale digitale
Competente Competente Competente
profgspnale/ 17 15 profgspnale/ 29 20 profgspnale/ ) )
specializare pe specializare pe specializare pe
disciplina disciplina disciplina
Competente Competente Competente

. L 4 3 . L - 1 . - - -
psihosociale psihosociale psihosociale
Competente de 12 16 Competente de 3 4 Competente de ) )
management management management

Capacitatea de a identifica nevoile institutiei rdmane constantd, chiar daca numeric, mai
multe cadre didactice si-au schimbat “opinia”. Cert ramane faptul ca, desi multe cadre didactice
din esantionul experimental au participat, pe durata experimentului, la cursuri vizand dezvoltarea
unor competente de comunicare, importanta acestora in demersul didactic (si mai cu seama
intelegerea importantei lor) abia acum a inceput sa fie constientizatd, cdpatand in felul acesta
dimensiunea uneia dintre cele mai importante competente, In viziunea repondentilor, pentru
profesionalizarea didactica.

Indicatorul 6 (din punctul nostru de vedere unul dintre cei mai importanti indicatori
pentru experiment prin valoarea sa intrinsecd de element fundamental in demersul
profesionalizarii didactice) este indicatorul cu cele mai mari modificari dintre evaluarea initiala
si evaluarea finala.

Daca initial, 48,33% dintre cadrele didactice participante la experiment considerau
necesara corelarea nevoilor personale de formare cu nevoile institutiei, intentionind sa tind cont
de acest lucru in viitor, la finalul experimentului procentul a crescut pand la 85%. Totodata, daca
initial 25% dintre subiecti nu erau interesati de corelare, desi o considerau necesara, la evaluarea
finald niciun repondent nu a mai fost de acord cu aceasta varianta de raspuns. Aceeasi lucru s-a
manifestat si in cazul celor care nu au considerat necesara corelarea nevoilor personale cu
nevoile institutionale (de la 11,66%, initial, la 0%, final). Schimbari minore au survenit in cazul

ultimei variante de raspuns (nu ma intereseazd, merg la cursuri din obligatie): de la 15%, initial,

la 11,66%, final.

Tabelul 3.37. Indicator 6: Intentia corelarii nevoilor personale de formare

cu nevoile institutiei - comparativ

Considerati necesara corelarea nevoilor personale de formare cu nevoile institutiei din care
faceti parte si intentionati sd faceti acest lucru in viitor?

Da, este necesara, si Da, este necesara, dar Nu ma intereseaza,
voi tine cont in nu voi tine cont in Nu este necesara merg la cursuri de
formare de acest lucru | formare de acest lucru formare din obligatie
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Initial Final Initial Final Initial Final Initial Final

29 51 15 - 7 - 9 7

Interesant este si faptul ca, in cadrul grupului de control, situatia a ramas neschimbata in
cazul indicatorului 6: 6 cadre didactice considera corelarea necesara si tin cont de ea in formare;
7 profesori considera corelarea necesara, dar nu vor tine cont de ea in formare; 2 profesori nu
considerd corelarea necesard si 5 profesori au afirmat cd merg la cursuri de formare doar din
obligatie.

In ceea ce priveste indicatorul 7 (identificarea nevoilor beneficiarilor directi ai actului
educational), in cadrul evaludrii finale s-a urmarit impactul formarii cadrelor didactice asupra
elevilor (adica acoperirea nevoilor identificate initial), masurdndu-se astfel gradul de satisfactie

al acestora, raportat la indicator.

Tabelul 3.38. Indicator 7: Acoperirea nevoilor beneficiarilor directi ai actului educational

Procent Procent
Nevoi identificate - initial acoperire Nevoi acoperite - final acoperire
nevoi nevoi
Part‘i‘ciparea activa la 49 | 81.66% Part‘i‘ciparea activa la 37 | 7551%
lectii/metode moderne lectii/metode moderne
Participarea la activitati 22 | 36.66% Participarea la activitati 9 40.90%
extragcolare extragcolare
Adapt.areav §.colii 1% c%r?l‘ge- 38 | 63.33% Adapt'areav §.colii 12} cejr%l‘,w- 28 | 73.68%
le/schimbarile societatii le/schimbarile societatii
Utilizarea Ffehnologiei in 47 | 78.33% Utilizarea ?ehnologiei in 31 | 65.95%
cadrul lectiilor cadrul lectiilor
Comuni.ca.rea eﬁcienté a 41 | 68.33% Comuni.ca.rea eﬁcienté a 33 | 80.48%
cadrului didactic cu elevii cadrului didactic cu elevii
Metode alternative de Metode alternative de
.. . 21,66% .. .
evaluare (portofolii, proiec- | 13 evaluare (portofolii, proiec- | 13 100%
te, activitdti de grup etc.) te, activitdti de grup etc.)
Altele 4 6,66% | Altele 1 25%

Daca plecam de la constatarea (din incipitul prezentului subcapitol) ca 91,66% din
cadrele didactice participante la experiment au considerat cd formarea (prin corelarea nevoilor
personale cu nevoile institutionale - manageriale, ale elevilor si ale parintilor) a fost eficienta
pentru profesionalizarea lor didacticd si adaugdm procentele de acoperire a nevoilor elevilor prin
formarea efectuatd (75,51% acoperire a nevoii de participare activa la lectii/metode moderne;
73,68% acoperire a nevoii de adaptare la cerintele/schimbarile societatii; 65,95% acoperire a

nevoii de utilizare a tehnologiei in cadrul lectiilor; 80,48% acoperire a nevoii de comunicare
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eficienta a cadrului didactic cu elevii; 100% acoperire a nevoii de metode alternative de
evaluare), atunci putem afirma ca experimentul a fost o reusita, cel putin la nivelul esantionului
experimental si suntem indreptatiti sd afirmam ca interconexiunea nevoilor de formare reprezinta
un demers sigur atdt in eficientizarea actului didactic, cat si in construirea paradigmei
profesionalizarii didactice, careia trebuie sa 1i fie tributare toate cadrele didactice din sistemul de
invatamant preuniversitar.

Ca un argument suplimentar al concluziei (poate avant la letttre), raportarea la elevii din
grupul de control, stabileste urmditoarele observatii: participarea activd la lectii a cadrului
didactic - acoperire 12%; adaptarea scolii la cerintele/schimbarile actuale - acoperire 7%;
participarea la activitati extrascolare - acoperire 16%; utilizarea tehnologiei in cadrul lectiilor -

acoperire 29%; comunicarea - acoperire 15%; metode alternative de evaluare - acoperire 15%.

Tabelul 3.39. Indicator 8: Acoperirea nevoilor beneficiarilor indirecti ai actului educational

Procent Procent
Nevoi identificate - initial acoperire Nevoi acoperite - final acoperire
nevoi nevoi

Part‘i‘ciparea activa la 1 73.33% Partici‘l‘aarea activa 9 81 81%
lectii/metode moderne la lectii/metode moderne
Participarea la activitati ) 13.33% Participarea la activitati ) 0%
extrascolare extrascolare
Adaptarea scolii la Adaptarea scolii
cerintele/schimbarile 12 80% la cerintele/schimbarile 8 66,66%
societatii societatii
EJtlIlzarea tehr\ologlel 6 40% AUtlIlzarea teh'rjologlel 4 66.66%
in cadrul lectiilor in cadrul lectiilor
Comunicarea eficienta a Comunicarea eficienta a
cadrului didactic 13 | 86,66% | cadrului didactic cu elevii 9 69,23%
cu elevii
Metode alternative de Metode alternative de
eva.luare (portgfgo!ii, ) 13,33% eva!uare (portofolii, ) 100%
proiecte, activitati de grup proiecte,
etc.) activitati de grup etc.)
Altele 2 13,33% | Altele - 0%

Si in cazul beneficiarilor indirecti, parintii, rezultatele evaludrii finale au indicat (vezi
Tabelul 3.39.) eficienta programelor de formare efectuate prin prisma interconexiunii nevoilor de
formare ale cadrelor didactice cu nevoile institutionale (cu toate aspectele implicate de acestea).
In cazul grupului de control, nu s-au raportat niciun fel de modificiri la acest indicator,
procentele ramanand neschimbate.

Ca indicatori de performanta pe termen scurt, am optat (asumandu-ne, totusi, relativitatea
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demersului) pentru analiza comparativd a rezultatelor obtinute de elevii celor trei unitdti de
invatamant incluse in experiment la examenele nationale desfasurate in 2014, respectiv in 2015
(examenul de bacalaureat si evaluarea nationald pentru absolventii claselor a VIII-a) si pentru
rezultatele obtinute de cadrele didactice la concursul pentru acordarea gradatiilor de merit din
2015.

Tabelul 3.40. Indicatori de performanta pe termen scurt

Unitatea de invatimant Promovare 2014 Promovare 2015
Liceu - urban 29,81% 50%
Scoala gimnaziala - rural 4,74% 5,26%
Scoald gimnaziala - urban 7,79% 8,23%

In cazul unitatii de invatimant de control, procentele sunt: 30,30% promovabilitate la
examenul national de bacalaureat, sesiunea I - 2014; 21,43% procent de promovare la sesiunea |
din 2015.

In ceea ce priveste concursul pentru acordarea gradatiilor de merit in invatimantul
preuniversitar, 14 cadre didactice din esantionul experimental (fatd de doar 2 profesori din grupul
de control) au obtinut punctaj suficient pentru a beneficia de gradatie de merit.

Indicatorii confirma, prin urmare, cresterea performantelor profesionale (observabile atat
direct, prin evaluarea directd a cadrelor didactice, cat si indirect, prin evaluarea rezultatelor
obtinute de elevi) ce reflectd importanta corelarii nevoilor personale de formare cu nevoile

institutionale.

3.4. Concluzii la capitolul 3
In finalul acestui capitol, am putea sintetiza urmatoarele idei:

1.  Programele de formare continud au fost orientate spre noi roluri si competente pe care
trebuie sa le detina cadrele didactice si care deriva din extinderea rolului scolii in
comunitate, precum si din elaborarea noilor standarde pentru profesia didactica.
Reglementarile in vigoare precizeaza obligatia cadrelor didactice de a participa periodic,
la formare profesionala continuad in scopul perfectiondrii pregatirii de specialitate,
metodice si psihopedagogice. Conform sistemului creditelor profesionale transferabile,
un cadru didactic trebuie sa obtind minimum 90 de credite, intr-un interval de 5 ani.

2. In cadrul diagnozei efectuate, s-a constatat ci 72,85% (din totalul de 571 de cadre
didactice intervievate) au participat, cel putin o data in ultimii cinci ani, la activitati de
formare continud, Insd nu s-a monitorizat eficient practica acestor formdri nici la nivel

personal si nici la cel institutional. In cadrul interviurilor de grup, s-a constatat c absenta
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cadrelor didactice de la cursurile de formare se datoreaza caracterului formal pe care
acestea l-au capatat in ultimii ani, devenind mai degraba o conditie necesara celor care
vor sd evolueze pe plan managerial, si mai putin o necesitate din partea celor care doresc
sd isi creascd necontenit nivelul profesional. In ceea ce priveste furnizorii de formare,
majoritatea apartin sectorului public: Casa Corpului Didactic, Ministerul Educatiei si
Cercetarii Stiintifice, Inspectoratul Scolar Judetean, universitati - cu un plus pentru
ofertele Casei Corpului Didactic (34,50%).

In cazul tipului de formare vizat, cadrele didactice au optat pentru specializare pe
disciplind (95,09%), cunoastere a legislatiei specifice Invatamantului (87,04%) si
adecvarea tehnicilor de predare-evaluare la cerintele actuale ale invatamantului (83,36%).
Elementul demotivant (obstacolul) principal, in viziunea cadrelor didactice intervievate,
este lipsa resurselor materiale la nivelul scolii pentru aplicarea cunostintelor dobandite la
cursurile de formare (70,96%).

Cadrele didactice sunt capabile sa identifice nevoile de formare ale institutiei din care fac
parte, dar nu sunt, In majoritate, de acord sad 1isi coreleze nevoile personale de
perfectionare cu acestea. Experimentul “Profesionalizarea didacticd prin interconexiunea
nevoilor personale cu nevoile institutionale” a avut drept obiectiv principal dezvoltarea
profesionald continud a cadrelor didactice, in conformitate cu noile realitati sociale,
educationale si economice, prin corelarea nevoilor personale cu nevoile institutiei din
care fac parte, vizand generarea a trei tipuri de impact: impact direct (asupra cadrului
didactic inclus 1n programul de formare), impact indirect (asupra beneficiarilor formarii,
elevii), impact asociat (asupra unitatii de invatamant).

Prin corelarea nevoilor personale ale cadrelor didactice cu nevoile institutionale si cu
nevoile beneficiarilor directia ai actului educational (elevii), respectiv cu nevoile
beneficiarilor indirecti, parintii (reprezentanti ai comunitdtii) s-a constatat o crestere nu
doar a eficientei educationale, ci si a motivatiei tuturor actorilor implicati in procesul de
invatdmant. 91,66% din cadrele didactice participante la experiment au considerat ca
formarea (prin corelarea nevoilor personale cu nevoile institutionale - manageriale, ale
elevilor si ale parintilor) a fost eficientd pentru profesionalizarea lor didactica. In ceea ce
priveste acoperirea nevoilor beneficiarilor directi ai procesului educational prin formarea
efectuata in cadrul experimentului, rezultatele sunt: 75,51% acoperire a nevoii de
participare activa la lectii/metode moderne; 73,68% acoperire a nevoii de adaptare la
cerintele/schimbarile societatii; 65,95% acoperire a nevoii de utilizare a tehnologiei in
cadrul lectiilor; 80,48% acoperire a nevoii de comunicare eficientd a cadrului didactic cu

elevii; 100% acoperire a nevoii de metode alternative de evaluare.
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Pe baza rezultatelor obtinute, putem afirma ca experimentul a fost o reusita, cel putin la
nivelul esantionului experimental si suntem indreptatiti sa afirmam ca interconexiunea
nevoilor de formare reprezintd un demers sigur atat in eficientizarea actului didactic, cat
si in validarea paradigmei profesionalizarii didactice, careia trebuie sa ii fie tributare toate

cadrele didactice din sistemul de Tnvatamant preuniversitar.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Cercetarea efectuata a avut drept tema o situatie actuald problematica a invatamantului

preuniversitar romanesc — ineficienta formdrii profesionale continud a cadrelor didactice.

Coreland aspectele teoretice, care au fost sintetizate in prima parte a lucrdrii, cu aspectele

praxiologice — rezultatele experimentului privind interconexiunea nevoilor personale de formare

a cadrelor didactice cu nevoile institutionale - si structurdndu-le in functie de elementele

definitorii ale paradigmei propuse (profesionalizarea didactica), putem rezuma urmatoarele

concluzii generale:

1.

Schimbarile produse in societate si prognoza accelerarii schimbarilor in etapele ce vor
urma, impun ca necesara nu numai adaptarea continua a sistemelor educative la noile
realitati economice, sociale, culturale si stiintifice, ci si formarea in cadrul acestor sisteme
a capacitatii de reglare continua si de autoperpetuare a adaptabilitatii.

Drept consecintd, pentru a face fata provocdrilor lumii contemporane, cadrele
didactice trebuie sa invete continuu, in mod adecvat, rapid si eficient, inovativ,
valorificandu-si la maximum potentialul de care dispun.

Formarea continua devine o necesitate permanentd a cadrelor didactice indiferent de
domeniul profesional si de nivelul pregatirii fiecaruia, deoarece ea reprezinta calea de la
profesorul care improvizeaza si Incearca diverse modele ale demersului didactic, catre
profesorul care stie si poate sd-si argumenteze deciziile profesionale pentru a obtine
rezultate performante in domeniul educational.

Formarea cadrelor didactice nu inseamna, 1nsd, doar un simplu program de formare ce are
finalitati prescrise, ci Inseamnd si un proces de cercetare-actiune ce permite o permanentd
masurare a efectelor in plan didactic concret a metodologiei propuse. lar aceste efecte vizeaza
tocmai deschiderea cadrului didactic format spre noi competente.

Paradigmd a formdrii profesionale continuda a cadrului didactic — Paradigma
profesionalizarii didactice tine de: utilizarea euristica si creativd a tuturor competentelor
(cunostinte, abilitdti si atitudini ) care stau la baza personalitatii didactice, obtinute prin
continuarea, aprofundarea si adaptarea formarii profesionale initiale, tinandu-se cont si de
conditiile unor solicitdri deosebite de cele care au constituit reperele pregatirii initiale,
prin formare continud si autoformare, pe fundamentul corelarii nevoilor personale cu
nevoile institutionale.

Desi reglementarile in vigoare precizeaza obligatia cadrelor didactice de a participa
periodic, o datd la 5 ani, la formare profesionald continud in scopul perfectiondrii
pregatirii de specialitate, metodice si psihopedagogice, in cadrul diagnozei efectuate, s-a

constatat ca doar 72,85% (din totalul de 571 de cadre didactice intervievate) au
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6.

participat, cel putin o data in ultimii cinci ani, la activititi de formare continua.

Absenta cadrelor didactice de la cursurile de formare se datoreaza caracterului formal pe
care acestea l-au capatat in ultimii ani, lipsei de aplicabilitate a competentelor dobandite,
lipsei motivatiei cadrelor didactice, lipsei interesului celorlalti (elevi, parinti, colegi,
manageri) fatd de noile competente, lipsei logisticii necesare punerii in practicad a
competentelor dobandite in urma formatrii etc.

Sintetizand obstacolele aflate/identificate in calea formarii, am stabilit ca esenta acestora
se afla, de fapt, in lipsa de corelare intre nevoile personale de formare a cadrelor didactice
si cele institutionale. Prin urmare, am propus un experiment ("Profesionalizarea didactica
prin interconexiunea nevoilor personale cu nevoile institutionale) care a avut drept
obiectiv principal dezvoltarea profesionald continud a cadrelor didactice, in conformitate
cu noile realitati sociale, educationale si economice, prin corelarea nevoilor personale cu
nevoile institutiei din care fac parte, cu nevoile beneficiarilor directi (elevii) si cu nevoile
beneficiarilor indirecti ai procesului educational (parintii — reprezentanti ai comunitatii).
In urma experimentului, s-a constatat o crestere nu doar a eficientei educationale, ci si a
motivatiei tuturor actorilor implicati in procesul de invatdmant. Totodata, indicatorii de
performantd stabiliti au demonstrat prin post-training eficienta modelului propus. Aceste
motive ne-au determinat sa propunem modelul formarii pe baza interconexiunii nevoilor
personale cu nevoile institutionale drept model de formare continud pentru cadrele

didactice din Tnvatamantul preuniversitar.

In urma rezultatelor cercetarii intreprinse, propunem urmatoarele Recomandari cu

caracter practic pentru:

1.

Managerii scolari:

e crearea mecanismelor de motivare a cadrelor didactice pentru formarea profesionala
continua;

e organizarea permanentd si la necesitdti a activitatilor de identificare a nevoilor
personale si institutionale in formarea profesionald continua a cadrelor didactice;

e informarea cadrelor didactice privind optiuni de realizare a strategiilor de formare
continud la nivel national si judetean;

e organizarea monitorizarii impactului cursurilor de formare profesionald continud la
nivel de institutie;

e sensibilizarea autoritdtilor locale pentru investitii in dotarea materiala si financiara a

formarii profesionale continua.
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2. Prestatorii de servicii in domeniul formarii profesionale continua:.

stabilirea programelor de formare continua a cadrelor didactice prin aplicarea unui
sistem de analiza pertinenta si coerentd a nevoilor la nivelul institutiilor de invatamant;
diversificarea, flexibilizarea si echilibrarea ofertelor de formare profesionala continua,
pornind de la analiza nevoilor personale si institutionale;

armonizarea formadrii initiale cu formarea profesionala continud din perspectiva
educatiei pe parcursul intregii vieti;

adaptarea sistemului de formare continua la nevoile specifice ale unor categorii
specifice de cadre didactice: profesori diletanti, profesori necalificati, profesori din

meniul rural etc.

3. Cadre didactice:

identificarea permanenta a nevoilor personale in formarea profesionala continua;
stabilirea traiectoriei proprii 1n formarea profesionald continud prin alegerea
programelor ce corespund nevoilor proprii si celor institutionale In formarea continud;
axarea pe autoformare si autoevaluare in vederea realizarii nevoilor proprii in formarea
continua;

valorificarea constientd in practica educationala a achizitiilor didactice noi dobandite

in procesul de formare continua.

4. Cercetatori stiintifici:

extinderea cercetdrilor stiintifice a problematicii formarii profesionale continud a

cadrelor didactice din perspective politice, economice, culturale, psihologice.
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ANEXE
Anexa 1.
FISA DE EVALUARE/AUTOEVALUARE A NEVOILOR DE
FORMARE CONTINUA A CADRELOR DIDACTICE

Stimati invatatori si profesori!
Va rugam sa completati aceastad fisa de evaluare, care va servi pentru adecvarea ofertei

educationale a institutiilor abilitate ui formarea continud a cadrelor didactice si pentru
identificarea propriilor dumneavoastra nevoi de dezvoltare profesionala.

Fisa de evaluare a nevoilor de formare continua in contextul educatiei centrate pe cel ce

invata este structuratd pe domenii de competentd in conformitate cu Standardele de formare
continud a cadrelor didactice din invatamintul secundar general .

COw>

Fiecare domeniu este prezentat in casete structurate pe patru niveluri taxonomice:
Cunoastere/Intelegere.

Constientizare/Acceptare.

Aplicare/Valorizare.

Constatare/Rezultativitate.

Logica construirii casetelor se supune conexiunii cauza-efect: daca cunosc si inteleg

(nivel A), daca accept (nivel B) si aplic (nivel C), atunci constat obtinerea rezultatelor (nivel D).
Stapinirea fiecarui nivel va fi apreciata de dvs. Utilizand o scara de notare de la 1 la S.

Cele 5 puncte au urmatoarele semnificatii:

5 - nivel excelent;

4 - nivel bun, descrie punctele dvs. tari cu aspecte care ar putea fi imbunatatite;

3 - nivel adecvat: puncte tari sint mai numeroase ca puncte slabe;

2 - nivel sub mediu: puncte tari sint mai putin numeroase ca puncte slabe;

1 - nivel nesatisfacator: necesita interventie.

Interpretarea semnificatiei pentru fiecare dintre cele 4 niveluri: A,B,C,D - este

reprezentata in tabel.

1 2 3 4 5

A | Nu suntett informat despre Suinteti bine documentat, puteti
subiectul abordat, nu utilizati prezenta un discurs la subiect.
termenii.

B | Nu sunteti de acord cu afirmatia, Acceptati si sunteti de acord cu
dispuneti de argumente in afirmatia, dispuneti de argumente si
defavoarea afirmatiei puteti polemiza.

C | Nu practicati, de regula, astfel de Aplicati sistematic toatd gama de
actiuni si activitagi. actiuni si activitati enumerate.

D | Nu ati constatat rezultatele Atestati sistematic rezultatele
descrise. descrise.

Pentru fiecare afirmatie veti incercui doar un singur raspuns (o cifra)!
DOMENIUL DE COMPETENTA PSIHOPEDAGOGICA
Subdomeniul: Proiectarea didactica in cheia conceptului
Educatie centrata pe copil
Ca invatator/profesor:
1A | Cunosc principiile care determind particularitatile proiectdrii didactice centrate pe cel ce
invata.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
1B | Formulez sisteme de argumente pentru a demonstra actualitatea, importanta si efectele

respectarii principiilor proiectarii didactice centrate pe cel ce Invata atit pentru elev, cit si
pentru profesor.
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1 | 2 | 3 | 4 | 5

1C

Elaborez proiecte didactice respectand (i) principiul individualitatii care asigura dezvoltarea
individualitatii personalitatii celui care invata si manifestarea acestuia ca subiect al propriei
invatari; (ii) principiul alegerii care asigura dreptul si dezvoltarea capacitatii elevului de a
participa la luarea deciziilor vizavi de obiectivele propriei invatari, continuturile, formele,
metodele si mijloacele de invatare; (iii) principiul creativitatii si succesului care contribuie la
formarea conceptiei pozitive de sine, la dezvoltarea capacitatii de automotivare; (iv)
principiul increderii §i sustinerii care stimuleaza activitatea elevului orientatd spre auto-
evaluare, edificare si autoperfectionare.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

1D

Asigur obtinerea de la elevi/parinti a informatiilor relevante (interesele elevului, motivatia
pentru invatare, stilul si modalitatea de invatare, tipurile de inteligente dominante etc.) si
valorificarea acestora in proiectarea didactica de lunga si de scurta durata.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

2A

Cunosc modalitatea de formulare a obiectivelor invatarii in termeni de performantd m
context interactiv, individualizat si diferientiart.
1 | 2 | 3 | 4 | 5

2B

Sustin argumentat opinia cd profesorul trebuie sd motiveze si sd dezvolte capacitatea
elevului de a-si stabili rezultatele asteptate ale lectiei/modulului anului de studiu.
1 | 2 | 3 | 4 | 5

2C

Formulez activitatile de invatare pornind de la asteptarile pe termen scurt si pe termen
lung ale fiecdrui elev, ale parintilor, de la cerintele curricu- lare si de la competenta
elevilor de concretizare a rezultatelor invatarii.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

2D

Asigur crearea unui mediu educational si a situatiilor de invatare propice pentru
cointeresarea/ motivarea elevului/parintilor si dezvoltarea competentei de stabilire a
rezultatelor asteptate de la lectie/modul/semestru.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

3A

Cunosc modalitati de construire a strategiilor didactice astfel ca acestea sa asigure
performanta academica si sa contribuie la dezvoltarea calitatii de subiect al fiecarui elev.
1 | 2 | 3 | 4 | 5

3B

Sustin argumentat necesitatea si fezabilitatea construirii strategiilor didactice bivalente:
orientate spre obtinerea performantei academice si spre dezvoltarea calitatii de subiect al
elevului.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

3C

Construiesc strategii didactice relevante pentru: valorificarea potentialului fiecarui elev,
dezvoltarea automotivatiei pentru invdfare, asumarea responsabilitatii pentru propria
invatare, monitorizarea procesului nvatarii, dezvoltarea competentei metacognitive si a
competentei autoeva- luative, si obtinerea performantelor academice.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

3D

Obtin in proiectele elaborate strategii didactice care ofera fiecarui copil, in procesul de
inviatare, oportunitatea de a realiza sisteme de sarcini cu diferit nivel de complexitate, de a
se manifesta si a se implica activ si responsabil, individual si ca parte componenta a unei
echipe ori a unui grup in contexte academice si sociale.

1 | 2 | 3 | 4 y 5
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Ca invatator/profesor:

4A

Cunosc importanta identificarii si utilizarii la oie a resurselor didactice variate si inovative
care faciliteaza invatarea prin cooperare, invatarea individualizata si diferengiata.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

4B

Argumentez necesitatea proiectarii in demersul didactic a resurselor modeme, actuale,
care asigurd adecvarea continutului la nevoile educationale ale fiecarui elev si ale
colectivului de elevi in ansamblu.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

4C

Valorific in proiectul didactic potentialul formativ al resurselor informationale, umane si
al materialelor noi si traditionale care faciliteaza invatarea fiecarui elev.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

4D

Asigur, prin relevanta si adecvarea resurselor valorificate, crearea situatiilor de invatare
motivante pentru elevi si obtinerea rezultatelor academice asteptate.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

Ca invatator/profesor:

S5A

Posed informatia necesard pentru a transforma continuturile instruirii in continuturi
semnificative pentru elevi.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

oB

Argumentez necesitatea si posibilitatea identificarii si accentudrii utilitatii teoretice si
practice pentru elev a fiecarui subiect de continut inclus in curriculum.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

5C

Proiectez modalitatile de motivare si implicare a elevului in studirea si aplicarea in
contexte variate si semnificative a subiectelor de continut, integrarea fiecarui subiect in
structura generald a disciplinei de studiu; construirea conexiunilor logice ale subiectului
studiat in context inter- disciplinar.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

sD

Obtin proiecte didactice care asigurd motivarea elevilor pentru studiul fiecarui subiect de
continut; Intelegerea rolului si locului continutului studiat in sistemul propriu de
competente; constientizarea valorii informatiei noi si dezvoltarea abilitdtilor de utilizare a
acesteia ui contexte concrete.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

6A

Cunosc cadrul normativ si metodologic al proiectdrii curriculumului la decizia scolii.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

6B

Argumentez necesitatea diversificarii ofertei educationale pentru satisfacerea intereselor
si nevoilor educationale ale copilului, familiei, scolii §i comunitatii.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

6C

Aplic instrumente de identificare a intereselor si nevoilor educative si elaborez un
curriculum pentru disciplina optionald impreuna cu elevii.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

6D

Constat implicarea activa a elevilor, parintilor lii luarea deciziilor vizavi de forma de
organizare, continuturile, modalitatile de organizare a orelor la disciplina optionala si in
stabilirea rezultatelor asteptate in urma studiului disciplinei optionale.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Subdomeniul: Organizarea procesului educational in cheia conceptului BCC
Ca invatator/profesor:

A

Cunosc specificul organizarii procesului educational centrat pe cel ce invata.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
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7B

Identific avantajele si limitele organizarii procesului educational in care elevul este in
rolul de subiect al educatiei.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

7C | Organizez procesul educational astfel incit elevul: intelege scopul, rezultatul asteptat si
conditiile de realizare a activitatii, este cointeresat sd se implice, participa la alegerea
modalitatii de realizare a sarcinii, igi proiecteaza constient propria activitate, realizeaza
actiuni concrete independent si in grup, fara a leza drepturile colegilor isi autoevalueaza
constructiv prestanta si rezultatul, proiectindu-si scopuri noi.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
7D | Constat, evaluind activitatile desfasurate, ca elevul 1si autoevalueaza capacitatile si
limitele, se manifesta activ si corect in diferite contexte, argumenteaza deciziile luate in
procesul de Inviatare, constientizeaza consecintele si isi asuma responsabilitatea pentru
deciziile luate, autoevalueaza obiectiv rezultatele academice obtinute.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
8A | Cunosc strategii de motivare a elevilor pentru Invatare.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
8B | Argumentez necesitatea identificarii si aplicarii diferentiate in procesul educational a
strategiilor de motivare pentru invatare.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
8C | Aplic diferentiat strategiile de motivare pentru invatare in baza algoritmului: a) reglare
externd; b) integrare; c) identificare; d) interiorizare.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
8D | Constat cresterea numarului elevilor motivati pentru invatare prin manifestarea interesului
pentru disciplind, formularea intrebarilor asupra con- tinuturilor noi, implicarea activa in
timpul orelor si in afara lor, rezultatele academice obtinute de elevi.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
9A | Cunosc aspectele teoretico-aplicative ale comunicarii eficiente si constructive, ale
atitudinilor educative democratice si stabilirii acestora in relatia profesor-elev, elev-elev.
1 \ 2 \ 3 \ 4 5
9B | Argumentez necesitatea si descriu efectele utilizarii de catre profesor a comunicarii
constructive si a stilului democratic n construirea relatiilor interpersonale in scoala.
1 | 2 | 3 | 4 5
9C | Modelez situatii de invatare care creeaza un cadru de discutii constructiv, le dezvolta
elevilor competenta comunicativa bazata pe respect reciproc intre actorii educationali si
permite adoptarea stilurilor adecvate pentru prevenirea/ rezolvarea constructivd a
conflictelor.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
9D | Constat, In urma evaludrii dimensiunii comuncationale, ca elevii respectd punctele de
vedere ale colegilor, argumenteaza propriul punct de vedere, abordeaza constructiv
situatiile conflictuale, sint sociabili, au sentimentul sigurantei si simtul realitatii.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
10A | Cunosc fundamentele sociale, pedagogice si psihologice ale educatiei inclu- zive si
metodologia de lucru cu copiii cu CES (cerinte educative speciale).
1 | 2 | 3 | 4 | 5
10B | Sustin argumentat valoarea sociald si educativa a incluziunii educationale pornind de la
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abordarea ca toti copiii trebuie sa aiba sanse egale de a frecventa aceeasi scoala si a invaga
impreund cu semenii lor, indiferent de apartenenta lor culturald, sociala, etnica, rasiala,
religioasd si economica si indiferent de abilitagile si capacitatile lor intelectuale si fizice,
iar scoala trebuie sa creeze cadrul necesar pentru incluziunea educationald si sociala a
fiecarui copil.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

10C

Aplic metodologia de lucru in clasa incluziva: elaborez de comun acord cu copiii, parintii,
medicii si psihologul Planuri Educationale Individualizate (PEI), realizez adaptarile
curriculare necesare, creez conditii §i contexte pentru valorificarea potentialului si
dezvoltarea competentelor fiecarui copil, monitorizez realizarea PEL

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

10D

Constat, m urma observarilor, a aplicarii unor instrumente de evaluare, cd mediul
educational creat este prietenos pentru frecare copil, lipsit de riscuri, favorabil pentru
dezvoltare si obtinere a performantelor academice, mediu care reflectd valorile unei
societdti democratice, oferind tuturor elevilor oportunitati egale de a beneficia de
drepturile copilului si de obiectivele de dezvoltare umand acceptate pe plan national/
european/ mondial.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Subdomeniul Evaluarea din perspectiva ECC
Ca invatator/profesor:

11A

Inteleg semnificatia evaluarii autentice, rolul si diferentele dintre evaluarea
curentd/formativa, centratd pe procesul invatarii, si evaluarea fi- nald/sumativa, axata pe
rezultatul/produsul invatarii.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

11B

Accept ideea ca rolul evaludrii curente/formative autentice este acela de regla/perfectiona
procesul de predare-invatare si de a-1 ajuta pe fiecare elev sa invete si sd progreseze in
ritmul sau propriu, adicd de a-1 face actorul propriei formari.

1 | 2 | 3 4 | 5

11C

Aplic, in activitatea curentd de evaluare in clasa, acele metode si proceduri de evaluare
formativa care faciliteaza constientizarea de catre fiecare elev a propriului progres si ma
ajutd sa perfectionez procesul de predare-invatare, precum observarea sistematicad,
chestionarea individuala, autoevaluarea, interevaluarea s.a.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

11D

Construiesc parcursuri individuale de invatare, urmarind si informind elevii si parintii in
legatupa cu progresul/stagnarea/regiesul scolar inregistrat.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

12A

Cunosc principiile si cerintele evaludrii formative autentice, specificul proiectdrii si
realizarii acesteia din perspectiva educatiei centrate pe elev.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

12B

Sustin ideea ca evaluarea formativa autentica este cu adevarat centrata pe elev, vizeaza
formarea-dezvoltarea de competente necesare acestuia si urmareste scopul de a-1 face
actorul propriei formari.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

12C

Corelez, 1n cadrul proiectarii procesului integrat de predare-invatare- evaluare, obiectivele
de evaluare cu cele ale predarii-invatarii, rezultatele evaluarii cu sistemul de competente
stipulat in curriculum.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
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12D

Elaborez probe de evaluare plecind de la particularitatile de virsta, trebuintele, interesele,

e1e

si monitorizare a propriului progres.

1 | 2 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

13A

Cunosc diverse forme de evaluare (orald, scrisd, aplicativd), metode si instrumente de
evaluare (chestionarul, testul, fisa de observare, grila de evaluare, baremul de notare etc.)
si ratiunea de a le utiliza In contexte educationale diferite.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

13B

Sustin ideea ca forma, metoda si instrumentul de evaluare trebuie sa fie adecvate scopului
evaludrii §i competentei de evaluat.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

13C

Selectez formele, metodele si instrumentele de evaluare in raport cu competentele si
continuturile de evaluat, din perspectiva nevoilor reale de formare-evaluare a celui ce
invatd, adica dupa criteriile aplicabilitatii si utilitafii lor directe pentru elev.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

13D

Constat cresterca obiectivitati evaluarii, a rezultatelor academice ale elevilor, cind
stabilesc, impreuna cu elevii, parametrii de baza ai performantei scolare de evaluat (tipul
de lucrare, volumul, structura, criteriile de apreciere, indicatorii de performanta etc.).

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

Ca invatator/profesor:

14A

Cunosc avantajele si limitele principalelor metode si tehnici de evaluare.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

14B

Sustin ideea ca diversificarea metodelor si tehnicilor de evaluare poate asigura o evaluare
complexd a performantelor scolare §i o masurare- apreciere mai obiectivd, mai
personalizata.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

14C

Selectez, din arsenalul de metode si tehnici de evaluare, si le aplic pe acelea care permit o
evaluare mai individualizata si totodata complexd a performantelor scolare si ofera
elevilor posibilitatea de a se auotoevalua.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

14D

Constat, prin implicarea elevilor ih actiunea evaluativa si utilizarea metodelor de
autoevaluare/interevaluare, dezvoltarea la elevi a competentei de autoevaluare.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

15A

Cunosc sistemul de referinte (standarde, criterii de evaluare, indicatori etc.) la care trebuie
sa ma refer 1h procesul realizarii activitatii de apreciere si notare a performantelor scolare.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

15B

Accept ideea ca elevii trebuie sd cunoasca din timp cerintele formulate fatd de ei in
procesul evaludrii: competenta de evaluat, performanta in care se va concretiza aceasta
competentd, criteriile de evaluare, indicatorii de calitate si descriptorii de performanta.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

15C

Stabilesc, impreuna cu elevii, data evaluarii, competenta de evaluat, produsul ce va fi
supus evaluarii (eseu, referat, proiect etc.), nivelurile posibile de atins (foarte bine, bine,
satisfacator) si indicatorii necesari pentru fiecare nivel de performanta.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

15D

Constat manifestdri de autoorganizare si autodisciplind la elevi in urma aprecierii
performantelor scolare in baza aceluiasi sistem de referinte (criterii, indicatori si
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descriptori de performantd), stabilit de comun acord cu elevii.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

Ca invatator/profesor:

16A

Cunosc cum pot fi gestionate eficient si eficace rezultatele obtinute din orice tip de
evaluare.

1 2 3 4 5

16B

Sustin ideea ca orice actiune evaluativa trebuie sa regleze activitatea de predare-invatare
si sd produca rezultate in conformitate cu trebuintele individuale de formare-dezvoltare a
elevilor.

1 2 3 4 5

16C

Analizez si interpretez In mod diferentiat, respectind codul deontic al cadrului didactic,
rezultatele obtinute din evaluare, fumizind un feedback constructiv, stimulator, comparind
rezultatele in dinamica a fiecarui elev, elaboxind parcursuri individuale si diferentiate
pentru progresul academic.

1 2 3 4 5

16D

Constat, in urma analizei in clasa a rezultatelor obtinute din evaluare, dezvoltarca la
majoritatea elevilor a competentei de autoapreciere obiectiva si argumentata, interpretare
a rezultatelor obtinute, identificare a cauzelor care au determinat obtinerea rezultatelor si
a modalitatilor de imbunatatire a acestora.

1 2 3 4 5

Ca invatator/profesor:

17A

Cunosc rolul si importanta respectarii principiilor transparentei si obiec-tivitafii in
evaluare si principiul centrarii pe personalitatea celui evaluat in proiectarea si realizarea
evaluarii procesului de invatare si a rezultatelor scolare.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

17B

Sustin ideea cad elevii trebuie sd fie informati, la inceput de an scolar/ semestru sau
modul/capitol, asupra modului in care vor fi evaluati pe parcurs si a criteriilor de
apreciere-notare.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

17C

Anunt din timp continuturile si competentele ce vor fi supuse evaluarii, criteriile de
evaluare, baremul de apreciere a performantelor scolare si modalitatile eficiente de
obtinere a achizitiiilor necesare pentru a face fata evaluarii.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

17D

Constat responsabilitatea sporitd a elevilor pentru propria invatare si pregatire pentru
etapa evaluarii, dezvoltarea la elevi a competentei de monitorizare a propriului proces de
invatare.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

DOMENIUL DE COMPETENTA: DEZVOLTAREA PROFESIONALA
Ca invatator/profesor:

18A

Cunosc cadrul normativ-legislativ si politicile Ministerului Educatiei ce vizeaza formarea
continua si dezvoltarea profesionala.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

18B

Sustin ideea ca regulamentele si procedurile ce vizeaza formarea continua si dezvoltarea
profesionald a cadrelor didactice sint functionale, motivante si oferd sanse egale de
crestere profesionald fiecarui cadru didactic.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
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18C

Apelez la persoanele relevante si responsabile pentru respectarea cadrului normativ-
legislativ ce vizeaza formarea continua pentru a obtine respectarea drepturilor mele la
formarea continua si dezvoltarea profesionala.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

18D

Obtin facilitatile prescrise in cadrul normativ atunci cind merg la stagii de formare
continua, particip la conferinte stiintifico-didactice, trec prin procesul de atestare etc.

1 \ 2 3 \ 4 \ 5

Ca invatator/profesor:

19A

Cunosc esenta conceptului de autoformare si importanta acestuia in procesul dezvoltarii
profesionale.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

19B

Sustin ideea ca fiecare cadru didactic este responsabil pentru autofor- marea profesionala
pe tot parcursul vietii.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

19C

Monitorizez procesul de autoformare profesionald, completind sistematic Planul
Individual de Dezvoltare Profesionala intocmit in baza traseului de dezvoltare dorit si a
sugestiilor colegilor, membrilor administratiei scolii.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

19D

Constat periodic, prin autoevaluarea performantelor obtinute raportate la obiectivele
stabilite in PIOP, prin evaluarea activitifii mele pedagogice de catre elevi, parinti,
profesori si manageri, cresterea mea profesionala.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

20A

Cunosc metodologia proiectarii §i monitorizarii propriului proces de dezvoltare
profesionala.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

20B

Sustin argumentat ideea ca managementul procesului de dezvoltare profesionala este
determinant al eficacitatii si eficientei dezvoltarii profesionale.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

20C

Respect cerintele manageriale de gestionare a unui proces in proiectarea dezvoltarii mele
profesionale: analiza problematizata a competentelor profesionale achizifionate in raport
cu cerintele fata de functia de cadru didactic in institutia de invatamant in care suit
angajat(a); identificarea discrepantelor, diagnosticarea si formularea problemelor; pri-
oretizarea problemelor; identificarea solutiilor optime si a resurselor necesare; elaborarea
indicatorilor de performantd; intocmirea planului de actiune si a planului de monitorizare
a procesului.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

20D

Constat, aplicind metodologia proiectarii si monitorizarii propriului proces de dezvoltare
profesionald si respectind cerintele managementului acestui proces, cresterea gradului de
organizare, responsabilitate pentru propria dezvoltare profesionald, ridicarea nivelului
eficientei si gradului de eficacitate a propriei activitafi.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

Ca invatator/profesor:

21A

Cunosc modalitati de valorificare a strategiilor de invatare independenta si autoreglata.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5

21B

Sustin ideea cd dezvoltarea profesionald se bazeaza pe cunoasterea proceselor cognitive
proprii si pe aplicarea strategiilor de invétare independenta si autoreglata.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
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21C

Aplic modele, metode, tehnici, instrumente si forme variate in invatarea independenta.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

21D | Constat ca, valorificind metodologia invatarii independente, gestionez mai eficient timpul
si asigur calitatea si durabilitatea celor invatate.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
22A | Cunosc metodologia cercetdrii psihopedagogice a diferitelor aspecte ale procesului
educational.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
22B | Sustin argumentat ideea ca eficienta procesului educational si a dezvoltarii profesionale
depinde de calitatea cercetarii, analizei si reflectiei asupra experientei profesionale
proprii.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
22C | Cercetez zilnic experienta profesionald in baza unui sistem de criterii i indicatori
intocmiti, reflectez asupra eficientei procesului si eficacitatii rezultatelor, elaborez
proiecte de ameliorare si optimizare, sinteze §i rapoarte asupra propriei activitati
profesionale.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
22D | Constat utilitatea investigatiilor educationale pentru dezvoltarea mea profesionala
materializatd in ore publice, lucrari stiintifico-aplicative prezentate pentru atestare,
publicatii pedagogice etc. apreciate inalt de elevi, colegi, manageri, parinti.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
23A | Cunosc caracteristicile specifice ale tendintelor profesionalizarii cadrelor didactice.
1 \ 2 \ 3 4 \ 5
23B | Sustin argumentat ideea necesitatii stapinirii i respectarii stiintei actiunii pedagogice de
catre fiecare cadru didactic.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
23C | Aplic spiritul stiintific m practica, prin exersarea competentelor de ordin metodologic si
de comunicare, prin sesizarea $i rezolvarea argumentatd, rationald, reflexiva a
problemelor complexe si variate indeplinind functia de cadru didactic.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
23D | Constat ca fundamentarea stiintifica a deciziilor pedagogice bazate pe reflectie profunda
si analiza detaliata a fiecarei situatii concrete imi acorda mai multa siguranta si autonomie
profesionald, garanteaza corectitudine si succes profesional.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
DOMENIUL DE COMPETENTA PSIHOSOCIALA SI MANAGERIALA
Ca invatator/profesor:
24A | Cunosc importanta misiunii sociale, valoarea conduitei si culturii generale a cadrului
didactic.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
24B | Sustin argumentat ideea ca educatia este un fenomen cultural si constiinta responsabilitatii
si a misiunii profesorului nu pot fi concepute in afara adeziunii si atasamentului fatd de
valorile culturale, nationale si universale, create de-a lungul veacurilor.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
24C | Investesc continuu in cultura generala, studiez valorile artistice si culturale apreciate de

elevii mei, integrez in propria conduitd valorile gene- ral-umane promovate in procesul
instructiv educativ.
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1 | 2 | 3 | 4 | 5

24D | Constat ca elevii Impartasesc valorile culturale nationale si universale, respecta traditiile
si manifestda comportamente conforme normelor si criteriilor de valorizare acceptate de
societatea democratica.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
25A | Cunosc metodologia managementului clasei bazata pe respectarea prin- cipiiilor si
valorilor educatiei centrate pe copil.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
25B | Sustin ideea ca prin colectiv se dezvolta calitatea de subiect al fiecarui copil.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
25C | Creez contextul educational necesar (climatul favorabil, coeziunea de grup, implicarea
elevilor in luarea deciziilor etc.) pentru valorificarea colectivului ca un cimp de
incarcatura emotionald, cimp de tensiune intelectuald, cimp de experienta
comportamentald pentru manifestarea individualitatii si dezvoltarea personalitatii fiecarui
copil.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
25D | Constat, bi baza observarilor, ca fiecare elev in clasa este acceptat, respectat si 1 se ofera
de catre grup sanse egale pentru a se afirma ca individualitate.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ca invatator/profesor:
26A | Cunosc in detalii continutul actelor ce reglementeaza activitatea in institutia de invatamint
in care sint angajat, specificul culturii organizational si strategiile de dezvoltare
institutionala.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
26B | Sustin ideea ca fiecare angajat are obligatiunea de asi aduce aportul si contributia la
dezvoltarea institutiei de invatamint in care activeaza.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
26C | Respect personal si solicit elevilor sa respecte regulamentul de ordine interna, sa participe
activ si s inifieze actiuni de amplificare a succeselor institutiei de invatamint.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
26D | Constat, in cadrul observarii si discutiilor in clasa, ca elevii sint mindri de institutia in
care isi fac studiile.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
Ca invatator/profesor:
27A | Cunosc cadrul normativ si metodologc al stabilirii parteneriatului scoa- la-familia.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
27B | Sustin argumentat ideea ca centrarea pe copil in educatie este posibild doar cu si prin
implicarea parintilor.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
27C | Creez contexte si situatii de colaborare cu parintii, incurajez implicarea parintilor in toate
activitatile organizate 1n scoala, tratez parintif cu respect si i informez despre succesele si
problemele cu care se confrunta copilul lor la scoala, le ofer sprijin in depasirea situatiilor
educative dificile.
1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5
27D | Constat, in cadrul evaluarii relatiilor si discutiilor cu parintii, ca implicarea in viata clasei,

a scolii nu este consideratd de parinti doar ca un ,,drept optional”, ci ca un sistem de
obligatii reciproce in procesul de cooperare dintre copil - parinti - profesori.
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1 | 2 | 3 | 4 | 5

Ca invatator/profesor:

28A

Cunosc conceptul de scoala comunitard si metodologia transformarii scolii in centru
comunitar, cultural, social.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

28B

Sint convins(d) ca dezvoltarea comunitatii si dezvoltarea scolii constituie procese
interdependente.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

28C

Initiez acorduri de colaborare cu diferiti actori comunitari pentru realizarea scopurilor
comune; identific si valorific categorii speciale de ,,resurse educationale” din comunitate
(traditii, obiceiuri, mesteri populari, organizatii, intreprinderi etc.) si ofer resursele
institutiei de invatdmint membrilor comunitatii.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

28D

Constat, in cadrul activitatilor realizate in comun cu diferiti actori comunitari, divizarea
competentelor, responsabilitatilor si functiilor intre parti, solutionarea problemelor,
existenta unui avantaj reciproc; solicitarea opiniei scolii in luarea deciziilor la nivel de
comunitate.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

DOMENIUL DE COMPETENTA TEHNICA
Ca invatator/profesor:

29A

Cunosc modalitati de eficientizare a procesului educational centrat pe copil prin

oferite de tehnologiile informationale.

1 | 2 | 3 | 4 | 5

29B

Sustin argumentat ideea cd tehnologiile informationale complementea- za activitatea
cadrului didactic, dar nu o inlocuiesc.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

29C

Utilizez TIC in scopul centrarii procesului educational pe cel ce invata: creez si gestionez
baze de date pentru monitorizarea progresului elevilor, elaborez materiale didactice in
format electronic cu destinatie individualda si de grup, ghidez activitatea academica
independentd a elevilor, mentin corespondenta electronica cu elevii si parintii acestora
etc.

1 \ 2 \ 3 \ 4 \ 5

29D

Constat, in cadrul folosirii tehnologiilor informationale in procesul educational,
implicarea motivata a elevilor si parintilor in procesul educational, utilizarea mai eficienta
a timpului, progresul rezultatelor academice ale elevilor.

1 | 2 | 3 | 4 | 5
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DECLARATIE PRIVIND ASUMAREA RASPUNDERII

Subsemnata, Mihaela Hunca, declar pe propria raspundere cd materialele prezentate in
teza de doctorat “Formari profesionale continue ale cadrelor didactice centrate pe
interconexiunea nevoilor personale si institutionale” sunt rezultatul propriilor cercetari si
realizari stiintifice.

Constientizez cd, In caz contrar, urmeaza sa suport consecintele In conformitate cu

legislatia in vigoare.

Hunca Mihaela

Data: Semnatura:
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Numele de familie si prenumele:
HUNCA Mihaela

Data si locul nasterii:
29.10.1963, Botosani, Romania
Cetatenia:

romana

Studii:
>

>
>
>

CURRICULUM VITAE

1984 - 1988, licentiata In matematica la Universitatea "Al. 1. Cuza” lasi, Facultatea de
Matematica;

2000 - 2002, master in Politici publice si administratie publicd, Universitatea din
Bucuresti, Facultatea de Filosofie;

2006 - 2008, master In Management educational, Universitatea "Petre Andrei” lasi;

2012 - 2016, studii doctorale, Universitatea de Stat din Moldova, Facultatea de Psihologie
si Stiinte ale Educatiei.

Domeniile de interes stiintific: pedagogie generald, management educational, dezvoltare
curriculara, formarea continua a cadrelor didactice, teoria si metodologia instruirii etc.
Stagii de cercetare si formare continua:

>

decembrie 2000, Academie Nantes Rectorat, Franta - Proiecte de cooperare
internationala;

» mai 2002, Ministerul Educatiei si Cercetarii, Agentia Nationala Socrates - Managementul

YV VYV VV VYVVV V VVVYVY

>

proiectelor de cooperare internationala;

2002, Universitatea din Bucuresti - Informare si consiliere privind cariera;

septembrie 2002, Agentia Nationald Socrates - Autoevaluare institutionala,

octombrie 2002, Institut EPICE-INRP, Franta - Formarea initiala a cadrelor didactice;
noiembrie 2003, Ministerul Educatiei, Cercetarii si Tineretului - Managementul formarii
continua;

noiembrie 2004, Ministerul Educatiei si Cercetarii - Educatie pentru informatie in mediul
rural,

octombrie 2004, Academie Reims Geta, Franta - Formarea adultilor;

mai 2004, Pointman Leadership Institute, SUA - Principiile liderilor;

aprilie 2005, Ministerul Educatiei, Cercetirii si Tineretului - Imbunatitirea parteneriatului
scoald-comunitate;

2005, Ministerul Educatiei, Cercetarii si Tineretului - Initiere si utilizare AEL;

februarie 2005, CCD Botosani si [UFM Bourg en Bress Franta - Formarea cadrelor
didactice;

martie 2006, S.C.Siveco Romania - Instructor acreditat AEL;

iunie 2007, ARACIP - Expert evaluator extern pentru autorizarea si acreditarea
institutiilor de invatamant preuniversitar;

tunie 2008, Ministerul Educatiei, Cercetarii si Tineretului - Dezvoltarea competentelor de
evaluare ale cadrelor didactice;

ianuarie 2009, Info Educatia lasi - Managementul proiectelor.

Activitatea profesionala:

>

septembrie 1988-februarie 1990, Scoala cu clasele I-X Giulvaz, jud. Timis, profesor de
matematica;
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februarie 1990-septembrie 1990, Scoala cu clasele I-X nr.15 Botosani, profesor de
matematica;

septembrie 1990-septembrie 1996, Liceul cu Program Sportiv Botosani, profesor de
matematica;

septembrie 1996-ianuarie 2000, Liceul cu Program Sportiv Botosani, director adjunct;
ianuarie 2000-ianuarie 2003, Inspectoratul Scolar al Judetului Botosani, inspector scolar
pentru programe de dezvoltare institutionald si cooperare internationala;

ianuarie 2003-august 2005, Casa Corpului Didactic Botosani, director;

septembrie 2005-2008, Liceul cu Program Sportiv Botosani, profesor de matematica;
septembrie 2008-septembrie 2010, Inspectoratul Scolar al Judetului Botosani, inspector
scolar pentru management educational si evaluare institutionald;

septembrie 2010-mai 2012, Liceul cu Program Sportiv Botosani, profesor de matematica;
mai 2012-prezent, Inspectoratul Scolar al Judetului Botosani, Inspector scolar general.

Participari in proiecte stiintifice nationale si internationale:

vV VWV V V¥V

A\

>

membrda in echipa de gestiune a proiectului LLP-LdV/VETPRO/2012/R0O/010,
«Evaluation du transfert de la formation continua des enseignants en Europe»;

manager de proiect ,,Competentd, profesionalism gsi dimensiune europeand prin
integrare TIC in actul educational”, ID 57406;

manager de proiect “Formarea continud a profesorilor de Limba romdnd in societatea
cunoasterii’, 1D 63576;

membra in echipa de proiect POSDRU “Un viitor mai bun prin educatie!”, 1D 142190;
membra in echipa de proiect Comenius Regio, LLP, cu titlul ,,Implementing
Benchmarking in School Improvement” (Bench-Schools), nr. COM-13-PR-40-BT-TR,
2013-2015;

membra in echipa de gestiune a proiectului «Noi abordari ale inspectiei scolare in
context European. Strategii pentru prevenirea esecului gcolar », nr. 2014-1-RO01-
KA102-000978, 2014-2015;

membra in echipa de Proiect multilateral Comenius ELICIT, European Literacy and
Citizenschip Education (ELICIT), nr.510624-LLP-1-2010-1-FR-COMENIUS-CMP,
2012-2013,;

membra in echipa de proiect nr. 2014-1-FR01-KA200-002362 - ELICIT+, Erasmus+,
2014-2017.

Lucriri stiintifice si stiintifico-metodice:
» Buletin Informativ-proiecte de cooperare internationala (nr. 1, 2,3);
» Managementul proiectelor de cooperare internationala (Editura Luceafarul, CCD

Botosani, 2005);

> Invitarea notiunilor de statistici matematicd prin proiecte (Editura EDUCAS, 2007);
» Ghidul profesorului consilier (Editura Educas, 2007);
» Managementul gradinitelor (Editura Educas, 2010);
» Culegere de exercitii si probleme-clasa a 11-a (Coordonator al colectivului de autori);
» Functii continua - manager editorial.
Cunoasterea limbilor:

¢+ limba romana, limba materna - excelent;

+ limba franceza - foarte bine;

+* limba italiana - bine;

Date de contact:

Str. Dimitrie Ralet nr. 18, Botosani, Romania
Telefon: (004) 0740.639.943

E-mail: mihaela_hunca@yahoo.com
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