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Teoria Ἠi praxiologia formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice. 

TezŁ de doctor habilitat ´n ἨtiinἪe ale educaἪiei, ChiἨinŁu, 2022 

Structura tezei: adnotare (rom©nŁ, englezŁ), lista abrevierilor, introducere, patru capitole, concluzii generale Ἠi 

recomandŁri, bibliografie din 368 de titluri, 25 anexe Ἠi este perfectatŁ pe 278 pagini de text de bazŁ, inclusiv 28 de tabele 

Ἠi 48 de figuri. Rezultatele obἪinute sunt publicate ´n peste 60 de lucrŁri ἨtiinἪifice. 

Cuvinte cheie: formare profesionalŁ continuŁ, competenἪe profesionale, profesionalizare, constructivism, 

paradigma de formare profesionalŁ continuŁ, referenἪial de formare profesionalŁ continuŁ, dezvoltare profesionalŁ, 

autoformare, autoresponsabilizare, educaἪie permanentŁ.  

Domeniul de studiu: Teoria generalŁ a educaἪiei. Formarea profesionalŁ a cadrelor didactice. 

Scopul cercetŁrii: fundamentarea teoreticŁ Ἠi praxiologicŁ a Paradigmei de formare profesionalŁ continuŁ din 

perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Obiectivele cercetŁrii: 1. Interpretarea analiticŁ a conceptelor de formare profesionalŁ a cadrelor didactice;           

2. Analiza sistemelor de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice la nivel naἪional Ἠi internaἪional;                        

3. Determinarea fundamentelor epistemologice ale Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice; 4. EsenἪializarea 

constructivŁ a cadrului metodologic al formŁrii profesionale continue din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice; 5. 

Structurarea dimensionalŁ a instrumentelor metodologice de formare profesionalŁ continuŁ; 6. Specificarea criteriilor Ἠi 

indicatorilor de poziἪionare a activitŁἪii de formare profesionalŁ continuŁ; 7. Elaborarea Ἠi validarea experimentalŁ a 

Paradigmei de formare profesionalŁ continuŁ din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Noutatea Ἠi originalitatea ἨtiinἪificŁ constŁ ´n: fundamentarea ἨtiinἪificŁ a Teoriei profesionalizŁrii cadrelor 

didactice; conceptualizarea Paradigmei de formare profesionalŁ continuŁ din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice; elaborarea Referenѿialului de formare profesionalŁ continuŁ din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, 

care include condiѿiile socio-psihopedagogice de formare profesionalŁ continuŁ, finalitŁѿile de formare profesionalŁ 

continuŁ, planificarea procesului de formare profesionalŁ continuŁ, programul de formare profesionalŁ continuŁ, 

curriculumul de formare profesionalŁ continuŁ, programul formatorului; elaborarea criteriilor Ἠi indicatorilor de 

profesionalizare a cadrelor didactice, determinate de evoluἪia pieἪei muncii la nivel naἪional Ἠi internaἪional; definirea 

conceptului de profesionalizare a cadrelor didactice, care reprezintŁ setul de competenἪe profesionale dezvoltate, axate pe 

roluri bine stabilite ´n contextul dimensiunii cognitiv-axiologice, dimensiunii motivaŞional-atitudinale Ἠi dimensiunii 

acŞional-strategice. 

Noua direcἪie de cercetare: Teoria Ἠi metodologia profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Rezultatele ĸtiinŞifice principial noi care au condus la instituirea unei noi direcŞii de cercetare ĂTeoria ѽi 

metodologia profesionalizŁrii cadrelor didacticeò rezidŁ ´n: fundamentarea ἨtiinἪificŁ a Teoriei profesionalizŁrii cadrelor 

didactice prin paradigme, teorii behavioriste, teorii cognitiviste, teorii constructiviste, axate pe modelele de ´nvŁἪare ale 

cadrelor didactice ca reper conceptual Ἠi praxiologic al funcἪionŁrii FPC; fundamentarea teoreticŁ Ἠi praxiologicŁ a formŁrii 

profesionale continue, structuratŁ ´n baza cadrului metodologic al FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice; 

elaborarea Ἠi valorificarea Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, prin dimensiunile 

conceptualŁ, metodologicŁ Ἠi managerialŁ ale profesionalizŁrii cadrelor didactice; elaborarea Referenѿialului de FPC din 

perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, axat pe un sistem de elemente corelate cu nevoile individuale, 

instituἪionale Ἠi sociale ale cadrelor didactice, la  nivel instituἪional, local Ἠi naἪional; elaborarea Constructului praxiologic 

de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice; elaborarea criteriilor Ἠi indicatorilor de profesionalizare, a 

cŁror implementare a contribuit la eficientizarea procesului de formare profesionalŁ continuŁ.  

SemnificaἪia teoreticŁ este susἪinutŁ de: interpretarea constructivistŁ a conceptelor: formare profesionalŁ, 

formare profesionalŁ iniѿialŁ Ἠi continuŁ a cadrelor didactice, autoformarea cadrelor didactice, dezvoltare profesionalŁ Ἠi 

personalŁ, ´nvŁѿare pe tot parcursul vieѿii, ´nvŁѿare continuŁ, educaѿie permanentŁ, profesionalizarea cadrelor didactice, 

competenѿele profesionale ale cadrelor didactice, delimitarea noἪionalŁ a profesionalizŁrii cadrelor didactice ´n contextul 

schimbŁrilor educaἪionale; principiile, funcἪiile formŁrii profesionale continue; conceptualizarea Teoriei profesionalizŁrii 

cadrelor didactice; conceptualizarea Ἠi fundamentarea Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice, a Referenѿialului de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice; elaborarea Programului de 

formare profesionalŁ continuŁ, a Curriculumului de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice Ἠi a Programului 

formatorului.  

Valoarea aplicativŁ rezultŁ din: implementarea Ἠi validarea Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii 

cadrelor didactice, a Referenѿialului de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, a Curriculumului de 

formare profesionalŁ continuŁ, a Programului de formare profesionalŁ continuŁ, a Programului formatorului; aplicarea 

metodologiei Ἠi indicatorilor de diagnosticare, proiectare, implementarea produselor ἨtiinἪifico-metodologice ´n FPC a 

cadrelor didactice ´n contextul exigenἪelor actuale ale sistemului de FPC a cadrelor didactice.  

Implementarea rezultatelor ἨtiinἪifice s-a produs prin intermediul proiectelor ἨtiinἪifice din cadrul programelor 

de stat, la foruri ἨtiinἪifice naἪionale Ἠi internaἪionale, ´n formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice din Institutul 

de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, la seminare metodologice, mese rotunde, ateliere etc. 
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ANNOTATION  

Afanas Aliona 

Theory and praxeology of the continuous professional training of the teaching staff. 

Doctor Habilitatus Thesis in Education Sciences, Chisinau, 2022 

Structure of the thesis: annotation (Romanian, English), list of abbreviations, introduction, four chapters, 

general conclusions and recommendations, bibliography of 368 titles, 25 appendices and it is completed on 278 pages 

of basic text, including 28 tables and 48 figures. The obtained results are published in more than 60 scientific works. 

Key words: continuous professional training, professional competence, professionalization, constructivism, 

continuous professional training paradigm, continuous professional training, referential, professional development, self-

training, self-responsibility, permanent education. 

Field of study: General theory of education. Professional training of the teaching staff. 

The purpose of the research: the theoretical and praxeological substantiation of the Paradigm of continuous 

professional training from the perspective of the professionalization of the teaching staff. 

Research objectives: 1. Analytical interpretation of the concepts of teachersô professional training; 2. Analysis 

of teachersô continuous professional training systems at national and international level; 3. Determining the 

epistemological foundations of the Theory of the professionalization  of the teaching staff; 4. Constructive 

essentialization of the methodological framework of continuous professional training from the perspective of the 

professionalization of the teaching staff; 5. Dimensional structuring of methodological tools for continuous professional 

training; 6. Specificity of the criteria and indicators for positioning the continuous professional training activity; 7. 

Development and experimental validation of the Paradigm of continuous professional training from the perspective of 

the professionalization of the teaching staff. 

The new research direction: Theory and methodology of the professionalization of the teaching staff. 

The scientific novelty and originality consists in: scientific substantiation of the Theory of the 

professionalization of the teaching staff; the conceptualization of the Paradigm of the continuous professional training 

from the perspective of the professionalization of the teaching staff; the elaboration of the Referential for continuous 

professional training from the perspective of the professionalization of the teaching staff, which includes the socio-

psycho-pedagogical conditions of continuous professional training, the purposes of continuous professional training, 

the planning of the process of continuous professional training, the program of continuous professional training, the 

curriculum of continuous professional training, the trainer's program; the elaboration of criteria and indicators for the 

professionalization of the teaching staff, determined by the evolution of the labor market at the national and 

international level; definition of the concept of professionalization of the teaching staff, which represents the set of 

developed professional skills, focused on well-established roles in the context of the cognitive-axiological dimension, 

the motivational-attitudinal dimension and the action-strategic dimension. 

The fundamentally new scientific results that led to the establishment of a new research direction 

" Theory and methodology of the professionalization of the teaching staff" reside in: the scientific substantiation of the 

Theory of the professionalization of the teaching staff through paradigms, behaviorist theories, cognitivist theories, 

constructivist theories, focused on the learning models of the teaching staff as a conceptual and praxiological 

benchmark of the functioning of the CPT; the theoretical and praxeological foundation of continuous professional 

training, structured on the basis of the methodological framework of the CPT from the perspective of the 

professionalization of the teaching staff; the elaboration and valorization of the CPT Paradigm from the perspective of 

the professionalization of the teaching staff, through the conceptual, methodological and managerial dimensions of the 

professionalization of the teaching staff; the elaboration of the CPT Referential from the perspective of the 

professionalization of the teaching staff, focused on a system of elements correlated with the individual, institutional 

and social needs of the teaching staff; the elaboration of the CPT Praxiological Construct from the perspective of the 

professionalization of the teaching staff; the elaboration of professionalization criteria and indicators, the 

implementation of which contributed to the efficiency of the continuous professional training process. 

The theoretical meaning is supported by: the constructivist interpretation of the concepts: professional 

training, teachersô initial and continuous professional training, teachersô self-training, professional and personal 

development, lifelong learning, continuous learning, permanent education, professionalization of the teaching staff, 

professional competences of the teaching staff, the notional delimitation of the professionalization in the context of 

educational changes; the principles, functions of the continuous professional training system; conceptualization of the 

Theory of the professionalization of the teaching staff; the conceptualization and substantiation of the CPT Paradigm 

from the perspective of the professionalization of the teaching staff, of the CPT Referential from the perspective of the 

professionalization of the teaching staff; development of the Continuous Professional Training Program, the Continuous 

Professional Training Curriculum for the teaching staff and the Trainer Program. 

The applicative value results from: the implementation and validation of the CPT Paradigm from the 

perspective of the professionalization of the teaching staff, the CPT Referential from the perspective of the 

professionalization of the teaching staff, the Continuous Professional Training Curriculum, the Continuous 

Professional Training Program, the Trainer Program; the application of diagnostic methodology and indicators, 

design, implementation of scientific-methodological products in teachers' vocational training in the context of the 

current requirements of the CPT system. 

The implementation of the scientific results took place through the scientific projects within the state 

programs, at national and international scientific forums, in the continuous professional training of the teaching staff 

from the Institute of Education Sciences, at methodological seminars, round tables, workshops, etc. 
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INTRODUCERE  

Actualitatea ĸi importanἪa temei de cercetare rezultŁ din interesul sporit al comunitŁἪii 

umane pentru ´nvŁἪarea pe tot parcursul vieἪii Ἠi formarea profesionalŁ continuŁ, generat de 

schimbŁrile socio-economice Ἠi provocŁrile cu care se confruntŁ societatea.  

Societatea, fiind ´n continuŁ evoluἪie, avanseazŁ exigenἪe sporite privind transformŁrile 

inerente, formarea profesionalŁ continuŁ a  resurselor umane devenind o necesitate vitalŁ.  

 ĊnvŁἪarea pe tot parcursul vieἪii Ἠi formarea profesionalŁ continuŁ ajung sŁ fie activitŁἪi 

strict necesare pentru angajaἪii ´n c©mpul muncii, iar contextul educaἪional reclamŁ investiἪii 

semnificative ´n dezvoltarea competenἪelor profesionale ale cadrelor didactice pentru a rŁspunde 

acestui deziderat. Ċn acest sens, profesionalizarea cadrelor didactice devine un imperativ al 

societŁἪii actuale. O problemŁ importantŁ, recunoscutŁ de actorii implicaἪi ´n educaἪie, ´n general, 

Ἠi ´n procesul de formare profesionalŁ continuŁ, ´n particular, vizeazŁ dezvoltarea competenἪelor 

profesionale ale cadrelor didactice racordate la noile standarde profesionale. Metodologia de 

implementare a standardelor de calificare de cŁtre instituѿiile de ´nvŁѿŁm©nt profesional tehnic 

ѽi superior (2020) are scopul  implementŁrii consecvente a standardelor de calificare ´n procesul 

de formare profesionalŁ pentru achiziἪia competenἪelor profesionale solicitate pe piaἪa muncii 

[358].  

ObἪinerea de Republica Moldova a statutului de ἪarŁ candidatŁ pentru aderarea la UE 

presupune parcurgerea unei proceduri complexe de racordare a standardelor naἪionale la 

standardele internaἪionale. La nivel european politicile educaѿionale promoveazŁ acἪiuni ce 

faciliteazŁ creἨterea nivelului de formare profesionalŁ continuŁ Ἠi dezvoltarea mobilitŁἪii cadrelor 

didactice ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii. Comisia EuropeanŁ promoveazŁ 

coordonatele educaἪiei ´n spaἪiul european, calitatea educaἪiei Ἠi a formŁrii profesionale continue 

a cadrelor didactice ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii fiind prioritare [326].  

Ċn Comunicarea Comisiei Europene cŁtre Parlamentul European privind crearea spaἪiului 

european al educaἪiei p©nŁ ´n 2025 sunt identificate principalele Ἠase dimensiuni ale educaἪiei. 

Una dintre aceste dimensiuni se referŁ la cadrele didactice Ἠi la formatori, viz©nd stimularea 

atractivitŁἪii carierei cadrelor didactice, crearea unor elementare condiἪii socio-psihopedagogice 

de dezvoltare profesionalŁ continuŁ a formatorilor, ´ntreprinderea unor acἪiuni necesare pentru ca 

mobilitatea internaἪionalŁ sŁ devinŁ parte integrantŁ a formŁrii continue a cadrelor didactice 

[313]. 

Ċn Comunicarea Comisiei privind Agenda pentru competenѿe ´n Europa sunt propuse 

acἪiuni ale UE ´n domeniul educaἪiei Ἠi a formŁrii profesionale pentru a sprijini parteneriatele 

privind dezvoltarea competenἪelor profesionale, perfecἪionarea, recalificarea Ἠi autonomizarea 

´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii [342]. Un obiectiv major vizeazŁ Pactul pentru competenѿe 
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(acἪiunea 1. Instituirea unui Pact pentru dezvoltarea competenἪelor profesionale Ἠi acἪiunea 2. 

Consolidarea informaἪiilor privind dezvoltarea competenἪelor profesionale), lansat ´n cadrul 

SŁptŁm©nii europene a competenѿelor profesionale, unde este accentuatŁ necesitatea dezvoltŁrii 

competenἪelor profesionale ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii [334].  

Ċn Rom©nia, spre exemplu, a fost lansatŁ iniἪiativa politicŁ Viziune ѽi strategie. Rom©nia 

EducatŁ, 2018 - 2030, structuratŁ ´n 12 deziderate, unul dintre care vizeazŁ cadrele didactice: 

Ăprofesorii sunt mentori ѽi facilitatori, veritabili profesioniѽti ´n educaѿieò [349]. Ċn acest 

context, se menἪioneazŁ cŁ profesorii au acces la programe de FPC de calitate ´n corespundere cu 

nevoile acestora Ἠi ale comunitŁἪii educaἪionale, iar pe termen mediu este absolut necesar 

proiectarea Ἠi implementarea unui management al carierei didactice, un accent deosebit fiind pus 

pe performanἪele  cadrelor didactice. Printre obiectivele transversale vizate, dezvoltarea carierei 

didactice presupune corespunderea unor standarde de competenἪe pentru cadrele didactice, 

accentu©nd identificarea de noi profiluri de competenἪe, precum Ἠi reconceptualizarea procesului 

de formare profesionalŁ continuŁ, inclusiv prin implementarea unui nou element de monitorizare 

a nevoilor Ἠi rezultatelor de formare continuŁ a cadrelor didactice, prin evaluarea impactului 

formŁrii profesionale continue asupra procesului educaἪional. 

Componenta cheie ´n programul de formare profesionalŁ continuŁ reprezintŁ 

competenѿele profesionale ale cadrelor didactice, care trebuie dezvoltate continuu pentru a 

rŁspunde exigenἪelor societŁἪii, at©t la nivel naἪional c©t Ἠi la nivel internaἪional. Un alt deziderat 

cu privire la formarea profesionalŁ continuŁ se referŁ la implementarea unui sistem de 

management al carierei didactice cu grad ´nalt de flexibilitate pentru a oferi diversificarea 

traseelor profesionale pentru dezvoltarea carierei didactice [349]. 

Profesionalizarea cadrelor didactice obἪine locul/rolul de acἪiune prioritarŁ ´n 

documentele de politici educaἪionale la nivel internaἪional, reieἨind din condiἪiile socio-

psihopedagogice semnificative pentru realizarea obiectivelor de performanἪŁ stabilite Ἠi luarea 

deciziilor importante ´n conformitate cu politica educaἪionalŁ ´n domeniul de formare 

profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice. Ċn acest sens, devin tot mai importante tehnologiile 

privind conceptualizarea, elaborarea Ἠi implementarea produselor teoretice Ἠi praxiologice 

necesare organizŁrii procesului de formare profesionalŁ continuŁ.  

Rezultatele obἪinute se reflectŁ la nivelul atestŁrii cadrelor didactice, care conferŁ 

plusvaloare pentru avansarea ´n carierŁ a cadrelor didactice. Profesionalizarea carierei didactice 

constituie unul dintre obiectivele ce vizeazŁ calitatea educaἪiei la nivel mondial, iar politicile 

propuse de Uniunea EuropeanŁ converg cŁtre o viziune comunŁ asupra acestui scop.  

Politicile educaѿionale la nivel naѿional ѽi internaѿional acordŁ un loc prioritar formŁrii 

profesionale continue a cadrelor didactice, stipulate ´n documentele strategice ale procesului de 
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´nvŁἪŁm©nt pe termen mediu Ἠi lung. O datŁ ´n plus, evidenἪiem cŁ una dintre direcἪiile de 

eficientizare a formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice accentueazŁ necesitatea 

corelŁrii judicioase dintre nevoile de dezvoltare profesionalŁ Ἠi curricula implementate ´n 

sistemul educaἪional. Acest deziderat poate fi atins prin implementarea unei paradigme Ἠi a unor 

instrumente metodologice de profesionalizare a cadrelor didactice, corelate cu provocŁrile 

societale Ἠi tendinἪele actuale.  O atare paradigmŁ Ἠi instrumentele propuse pot genera conexiuni 

´ntre componentele de bazŁ ale formŁrii profesionale continue din perspectiva profesionalizŁrii 

cadrelor didactice, asigur©nd funcἪionalitatea sistemului de formare profesionalŁ continuŁ. 

Cercetarea ἨtiinἪificŁ ´n domeniu se contureazŁ ´n funcἪie de realitatea socio-psihopedagogicŁ, 

demonstratŁ prin actualitate Ἠi necesitate ´n diferite perioade ale evoluἪiei ἨtiinἪifice: necesitatea 

permanentŁ a formŁrii profesionale continue se accentueazŁ odatŁ cu fiecare etapŁ de dezvoltare 

socialŁ care determinŁ incertitudini, contradicŞii, noi dimensionŁri Ἠi reconceptualizŁri valorice.  

Premisa care fundamenteazŁ o analizŁ de politici educaŞionale ´n domeniu este cŁ 

formarea profesionalŁ a cadrelor didactice constituie o prioritate a societŁἪii, ´n general, Ἠi a 

sistemului de FPC, ´n particular, abordatŁ holistic pentru realizarea unei misiuni esenἪiale: 

profesionalizarea cadrelor didactice (dezvoltarea competenἪelor profesionale corelate cu nevoile 

societale, profesionale Ἠi personale). Un rol important cu referire la formarea profesionalŁ 

continuŁ ´l au valorile epistemologice, care se conἪin ´n documentele de politici educaἪionale 

naἪionale, cum ar fi: Codul educaѿiei [352], Standardele de formare continuŁ a cadrelor 

didactice din ´nvŁŞŁm©ntul secundar general (2007) [73], Regulamentul cu privire la  formarea 

continuŁ a adulѿilor (2017) [359], Metodologia de elaborare a Programelor de formare 

profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice (2019) [355], Regulamentul de atestare a cadrelor 

didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general, profesional tehnic ѽi din cadrul serviciilor de asistenѿŁ 

psihopedagogicŁ (2020) [361] etc.  

Codul EducaἪiei al Republicii Moldova prevede dezvoltarea competenἪelor din 

perspectivŁ personalŁ (art. 123), fapt ce presupune necesitatea de adaptare Ἠi actualizare, pe 

anumite dimensiuni, a formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice din ´nvŁἪŁm©ntul 

general la provocŁrile societale.  

Ċncadrarea temei ´n preocupŁrile internaŞionale, naŞionale, ´n context inter- Ἠi 

transdisciplinar, prezentarea succintŁ a rezultatelor cercetŁrilor anterioare. 

Ċn plan internaѿional, problema formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice este ´n 

atenŞia mai multor cercetŁtori: V. Blackburn [271], G. Moisan [271], R. Bolam [272], F. Piettre 

[295], J. A. Fernandez [280], ķt. Iosifescu [150, 329]  au analizat modalitŁŞile de organizare ĸi 

realizare a FPC a cadrelor didactice; A. de Peretti [206, 207, 289], Ph. Perrenaut [291 - 293], D. 

Beau [270], Ch. Hadji au fundamentat procesul de formare a formatorilor [Apud 64], P. Caspar a 
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cercetat procesul de formare profesionalŁ continuŁ ´n FranἪa [274]; dimensiunile sistemului de 

formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice ´n diferite perspective de dezvoltare, condiἪii 

specifice etc. a fost tratatŁ ´n lucrŁrile autorilor D. Houpert [328], M. Perron [294] etc.             

Gh. Dumitrescu [119], A. Manolache [119], A. Rosianu [119], R. Iucu [152-154, 330-331],         

I. P©niĸoarŁ [200], I. Maciuc [166], F. Voiculescu [245] etc. au examinat specificul formŁrii 

persoanelor adulte ĸi a formŁrii profesionale continue a personalului didactic; S. Cristea a 

analizat perspectiva teleologicŁ a curriculumului, conceptele fundamentale referitoare la 

curriculum ´n formarea cadrelor didactice [95-103], M. D. BocoἨ  a abordat dimensiunea practic-

acἪionalŁ Ἠi instrumentalŁ a formŁrii  continue prin managementul programelor de formare 

continuŁ, care este instrumentul esenἪial prin care se organizeazŁ procesul educaἪional, av©nd la 

bazŁ formarea competenἪelor generale Ἠi competenἪelor specifice, ´n baza conἪinuturilor 

educaἪionale [46 - 50, 232]. La r©ndul sŁu, E. JoiἪa a cercetat ´n lucrŁrile sale procesul de formare 

a cadrelor didactice ´n baza diferitelor modele constructiviste [157- 162].  Problema FPC a 

cadrelor didactice a fost cercetatŁ ĸi ´n lucrŁrile specialiĸtilor din FederaἪia RusŁ: dezvoltarea 

sistemului de FPC se regŁseἨte ´n lucrŁrile autorilor ʊ.ʄ. ɹʦʢʦʚʘ [302], ʉ.ʖ. ʅʝʡʤʘʥ [310], 

ɺ.ʅ. ʗʢʠʤʦʚ [312]; modernizarea sistemului de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor 

didactice ´n contextul schimbŁrilor societale sunt analizate de ʄ.ʂ. ɻʦʨʰʢʦʚ [303]; tehnologia 

educaŞiei adulŞilor este  cercetatŁ de autorii ʉ.ʀ. ɿʤʝʝʚ [304], ʖ.ʅ.ʂʫʣʶʪʢʠʥ [307], 

ʉ.ʌ.ʂʘʩʘʪʢʠʥ [305], conceptul de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice ca 

fenomen este tratat de ʀ.ɸ. ʂʦʣʝʩʥʠʢʦʚʘ [306] etc. 

Ċn  Republica Moldova problema formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice a 

fost abordatŁ pe mai multe dimensiuni: V. Gh. Cojocaru fundamenteazŁ formarea profesionalŁ 

continuŁ a cadrelor didactice prin ´nvŁἪarea la distanἪŁ ca o schimbare ´n educaἪie [87-91];         

D. PatraἨcu examineazŁ problema sistemului de FPC Ἠi conceptul de tehnologii educaἪionale ´n 

domeniul formŁrii profesionale continue [194-198, 311]; T. Callo cerceteazŁ fundamentele 

pedagogice ale integralitŁἪii dezvoltŁrii profesionale a cadrelor didactice ĸi a educaἪiei lingvistice 

a elevilor Ἠi educaἪia permanentŁ ca factor al schimbŁrii [61-68]; N. Silistraru analizeazŁ 

conceptul de formare a culturii profesionale a cadrului didactic [225-228]; V. M©nd©canu 

fundamenteazŁ teoretic ĸi metodologic mŁiestria pedagogicŁ ca valoare a cadrului didactic [168]; 

Vl. GuἪu analizeazŁ formarea competenἪelor cadrelor didactice Ἠi modelul profesionalizŁrii 

carierei didactice, axat pe nevoile individuale Ἠi instituἪionale [133, 135, 137, 142]; L. Pogolĸa 

analizeazŁ Ἠi dezvoltŁ cadrul normativ Ἠi metodologic al organizŁrii formŁrii profesionale 

continue a cadrelor didactice [211-216, 243]; V. AndriŞchi fundamenteazŁ teoretic ĸi 

metodologic managementul resurselor umane ´n ´nvŁŞŁm©ntul preuniversitar Ἠi cerceteazŁ 

satisfacἪia profesionalŁ a cadrelor didactice [32-38]; O. Dandara contureazŁ profilul de 
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competenŞŁ al cadrului didactic din ´nvŁŞŁm©ntul preuniversitar [111-113]; M. Cojocaru Borozan 

fundamenteazŁ teoretic ĸi metodologic cultura emoŞionalŁ a cadrului didactic [81-86]; S. Baciu 

conceptualizeazŁ managementul calitŁἪii ´n ´nvŁἪŁm©ntul superior [42, 43]; V. Cojocaru 

promoveazŁ conceptul de management Ἠi inovaἪie ´n cercetarea pedagogicŁ [92, 318]; N. Vicol 

cerceteazŁ conceptul de identitate profesionalŁ a cadrelor didactice [240 - 244]; L. CuzneἪov 

analizeazŁ formarea profesionalŁ iniἪialŁ a cadrelor didactice din perspectiva axiologicŁ [107 - 

110]; Vl. P©slaru fundamenteazŁ teoretic Ἠi metodologic competenἪele profesorilor ´n domeniul 

educaἪiei literar-artistice ´n contextul evoluἪiei paradigmei curriculare [201 - 205]; A. PaniἨ abordeazŁ 

deciziunea managerialŁ Ἠi importanἪa acesteia ´n formarea cadrelor didactice [189-192]; A. Cara 

abordeazŁ calitatea formŁrii profesionale a cadrelor didactice ´n contextul standardelor de 

formare continuŁ [69-74]; V. Ἡvircun abordeazŁ capacitatea dinamicŁ ´n formarea profesionalŁ a 

cadrelor didactice [237-238]; T. Nagnibeda-Tverdohleb analizeazŁ dezvoltarea procesualŁ a 

formŁrii continue a cadrelor didactice prin elementul esenἪial de marketing educaἪional Ἠi, 

anume, marketingul intern de formare [173-176]; E. Ἡap stabileἨte cadrul metodologic al 

managementului formŁrii profesionale ´n sistemul informaἪional [235] etc.  

Dimensiunea psihologicŁ a formŁrii profesionale a cadrelor didactice a fost abordatŁ de 

autorii: N. Bucun analizeazŁ identificarea direcἪiilor de dezvoltare a managementului resurselor 

umane ca o componentŁ a sistemului de FPC a cadrelor didactice [59] Ἠi studiazŁ aspecte 

relevante ale FPC a cadrelor didactice ´n baza standardelor de calitate [58, 217]; A. Bolboceanu 

elucideazŁ dimensiunile Ἠi componentele echilibrului emoŞional al cadrelor didactice [51, 52];                   

M. ἧleahtiἪchi analizeazŁ rolul cogniἪiei sociale ´n formarea liderilor [233, 346], J. Racu 

abordeazŁ problema diminuŁrii arderii emoἪionale a cadrelor didactice [350, 351], M. PleἨca 

analizeazŁ formarea psihologicŁ a cadrelor didactice [341], V. Vrabii analizeazŁ dezvoltarea 

personalŁ a cadrului didactic [246], M. Pereteatcu cerceteazŁ formarea iniἪialŁ Ἠi continuŁ a 

cadrelor didactice ´n spiritul educaἪiei incluzive [337] etc. 

Ċn urma analizei lucrŁrilor cercetŁtorilor cu privire la formarea profesionalŁ continuŁ a 

cadrelor didactice, constatŁm cŁ nu existŁ o fundamentare ἨtiinἪificŁ Ἠi praxiologicŁ a formŁrii 

profesionale continue din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice.  

Ċn contextul dat, menἪionŁm cŁ pe parcursul ultimului deceniu au fost elaborate mai 

multe documente de politici educaἪionale care abordeazŁ cadrul conceptual de dezvoltare pentru 

diferite nivele de ´nvŁἪŁm©nt: spre exemplu: pentru ´nvŁἪŁm©ntul general ï Cadrul de referinἪŁ al 

curriculumului naἪional (2017) [218], ´nvŁἪŁm©ntul profesional ï Cadrul de referinŞŁ al 

curriculumului pentru ´nvŁŞŁm©ntul profesional tehnic (2015) [315], ´nvŁἪŁm©ntul superior ï 

Cadrul de referinŞŁ al curriculumului universitar (2015) [316], ´nvŁἪŁm©ntul extraἨcolar ï  Cadrul 

de referinἪŁ al educaἪiei Ἠi ´nvŁἪŁm©ntului extraἨcolar din Republica Moldova (2020) [317]. Ċn 
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sistemul de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice nu este elaborat un cadru 

conceptual Ἠi metodologic, care ar reprezenta un sistem de referinἪŁ pentru prestatorii de servicii 

´n domeniul FPC. Astfel, constatŁm necesitatea elaborŁrii unui cadru conceptual ѽi metodologic 

al FPC care ar permite fundamentarea ѽtiinѿificŁ a FPC din perspectiva profesionalizŁrii 

cadrelor didactice. MenἪionŁm cŁ Concepѿia formŁrii personalului din ´nvŁŞŁm©ntul 

preuniversitar (2003) [354] Ἠi Standardele de formare continuŁ a cadrelor didactice din 

´nvŁŞŁm©ntul secundar general (2007) [73] necesitŁ revizuire ´n concordanἪŁ cu reformele 

educaἪionale realizate. Ċn acest sens, menἪionŁm cŁ existŁ furnizori de servicii de FPC care nu au 

un cadru de referinἪŁ la nivel de sistem pentru reglementarea activitŁἪilor de  formare realizate. 

Referindu-ne la  lipsa  unei  fundamentŁri  teoretice  ĸi  praxiologice  a formŁrii 

profesionale continue a cadrelor didactice din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, 

identificŁm urmŁtoarea contradicѿie: ´ntre realizarea FPC a cadrelor didactice ´n cadrul normativ 

Ἠi reglementativ existent Ἠi lipsa unor repere epistemologice ale profesionalizŁrii cadrelor 

didactice. 

Urmare a analizei enunἪate, constatŁm cŁ formarea profesionalŁ continuŁ nu a fost 

suficient studiatŁ la nivel naἪional din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, fapt care 

genereazŁ problema cercetŁrii: Care sunt fundamentele teoretice ѽi praxiologice ale formŁrii 

profesionale continue din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice? Care sunt 

mecanismele ѽi instrumentele de profesionalizare a cadrelor didactice ´n FPC? 

Scopul cercetŁrii: fundamentarea teoreticŁ Ἠi praxiologicŁ a Paradigmei de formare 

profesionalŁ continuŁ din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Obiectul cercetŁrii ´l constituie procesul de formare profesionalŁ continuŁ din 

perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Obiectivele cercetŁrii:  

1. Interpretarea analiticŁ a conceptelor de formare profesionalŁ a cadrelor didactice;  

2. Analiza sistemelor de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice la nivel 

naἪional Ἠi internaἪional;  

3. Determinarea fundamentelor epistemologice ale Teoriei profesionalizŁrii cadrelor 

didactice; 

4. EsenἪializarea constructivŁ a cadrului metodologic al formŁrii profesionale continue 

din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice;  

5. Structurarea dimensionalŁ a instrumentelor metodologice de formare profesionalŁ 

continuŁ;  

6. Specificarea criteriilor Ἠi indicatorilor de poziἪionare a activitŁἪii de formare 

profesionalŁ continuŁ;  
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7. Elaborarea Ἠi validarea experimentalŁ a Paradigmei de formare profesionalŁ continuŁ 

din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Ipoteza cercetŁrii: Formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice din perspectiva 

profesionalizŁrii carierei didactice va fi posibilŁ, dacŁ: 

- va fi fundamentatŁ ἨtiinἪific Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice;  

- se vor determina competenἪele profesionale ale cadrelor didactice ´n baza nevoilor 

individuale, instituἪionale Ἠi sociale ale lor; 

- se vor stabili condiἪiile socio-psihopedagogice ale formŁrii Ἠi dezvoltŁrii profesionale 

continue din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice; 

- va fi implementat Cadrul metodologic al FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice, raportat la exigenἪele pieἪei  muncii; 

- va fi elaborat Ἠi implementat Referenѿialul de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice;  

- se vor determina activitŁἪile educaἪionale ale cadrelor didactice privind implementarea 

acἪiunilor Ἠi indicatorilor de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Reperele epistemologice ale cercetŁrii sunt susἪinute de concepte, paradigme, teorii, 

concepἪii, abordŁri teoretice Ἠi modele ´n contextul ἨtiinἪelor educaἪiei, promovate ´n documente 

de politici ale educaἪiei:  

¶ concepte: educaἪia adulἪilor Ἠi educaἪia permanentŁ D. H. Dave [114], G. VŁideanu [239],   

A. Neculau [181], ´nvŁἪare pe tot parcursul vieἪii (Lifelong Learning)/´nvŁἪare 

continuŁ/permanentŁ (Never Ending Learning) L. ἧerbŁnescu [231, 232], M. D. BocoἨ [232],  

I. Ioja [149, 232], formare profesionalŁ, formare profesionalŁ iniἪialŁ, formare profesionalŁ 

continuŁ F. Pietrre [295], S. Cristea [104, 105], L. ἧerbŁnescu [231, 232], M. D. BocoἨ 

[232], V. Gh. Cojocaru [90, 91], Vl. GuἪu [139, 140, 141], D. PatraἨcu [311], T. Callo [64], 

M. Cojocaru Borozan [84], S. Baciu [42, 43], L. Lefter [164], M. HuncŁ [146], autoformare 

profesionalŁ L. ἧerbŁnescu [231, 232], M. D. BocoἨ [232], I. Ioja [149, 232], V. Gh. 

Cojocaru [88], profesionalizare Ἠi profesionalism deschis Ion Al. Dumitru [120], E. PŁun 

[199], E. JoiἪa [162], M. D. BocoἨ [232], C. Mironov [172], V. Gh. Cojocaru [88],              

M. Cojocaru-Borozan [84], competenἪe profesionale M. Bocoĸ [47, 49], I. Podl´s´i [Apud 

136], V. Gh. Cojocaru [91], I. Jinga [155, 156], Vl. GuŞu [136], praxiologie: T. Kotarbinski 

[261, 281], T. Parsons [264, 265], E. Durkheim [Apud 90], V. Gh. Cojocaru [90], L. PogolἨa 

[210], M. Borozan [314]; N. Vicol [240 - 244]; 

¶ paradigme, teorii ѽi modele de ´nvŁѿare/formare: behavioristŁ caracterizatŁ prin modele 

behavioriste (comportamentale) (́nvŁѿarea deplinŁ sau instruirea directivŁ; ´nvŁѿarea 

controlului personal: accentueazŁ prezenἪa feedbackului pentru modificarea 
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comportamentului personal Ἠi dezvoltŁ strategiile de self-management la elevii implicaἪi ´n 

´nvŁἪare; ´nvŁѿarea prin simulare; ´nvŁѿarea prin afirmare accentueazŁ analiza comunicŁrii 

interpersonale Ἠi la nivel de grup pentru a evita situaἪiile de stres apŁrute ´n procesul 

educaἪional: E. Thorndike [Apud 193] analizeazŁ teoria conexionismului, instruirea de tip 

linear ï B. F. Skinner [224], ´nvŁἪarea socialŁ ï A. Bandura [269], metacogniἪia, cogniἪia 

socialŁ, nevoile sociale [233, 346], teoria ´nvŁŞŁrii cumulativ-ierarhice - R. M. Gagn® [125]), 

analizate de R. Iucu [152], S. PanἪuru [193]; cognitivistŁ, prezentatŁ prin teoriile cognitive: 

teoria operaŞionalŁ a ´nvŁŞŁrii (P. I. Galperin [Apud 193]), teoria psihogenezei cunoĸtinŞelor ĸi 

operaŞiilor intelectuale (J. Piaget [340]), teoria genetic-cognitivŁ ĸi structuralŁ (J. S. Bruner 

[252]), teoria organizatorilor cognitivi ĸi anticipativi de progres (D. P. Ausbel [41]);  

constructivistŁ, reprezentatŁ de J. Dewey [116, 117], L. V©gotski [Apud 193], J. Piaget [340] 

sau G. Bruner [252], E. JoiἪa [157, 159, 160], modele de ´nvŁἪare/formare: modelul 

autoreglŁrii ´nvŁѿŁrii [Apud 91], ´nvŁѿarea auto-dirijatŁ. H. Siebert [Apud 188], ´nvŁŞarea 

situaŞionalŁ [Apud 188], ́ nvŁŞare experienŞialŁ D. Kolb, C. Rogers, M. Knowles [Apud 

188], teoriile psihologice privind orientarea ´n carierŁ, care ´ĸi fundamenteazŁ demersurile pe 

urmŁtoarele aspecte: psihologia personalitŁŞii: A. Roe a dezvoltat o concepŞie privind 

alegerea profesiilor/ocupaŞiilor ĸi obŞinerea satisfacŞiei ´n muncŁ pornind de la teoria lui 

Maslow referitoare la trebuinŞele umane [258], psihologia dezvoltŁrii: teoria evoluŞiei ´n 

carierŁ a lui D. E. Super [Apud 121] este o teorie bazatŁ pe conceptul de sine ĸi are la bazŁ 

idei ĸi principii ale psihologiei diferenŞiale, psihologiei fenomenologice ĸi ale psihologiei 

dezvoltŁrii. D. E. Super afirmŁ cŁ procesul dezvoltŁrii carierei parcurge mai multe stadii 

aflate ´ntr-o succesiune cronologicŁ; teoria dezvoltŁrii profesionale a lui D. V. Tiedeman ĸi 

R. P. OôHara analizeazŁ procesul alegerii profesiei, al construirii carierei prin douŁ perioade, 

fiecare cu mai multe stadii [Apud 121];  psihologia proceselor decizionale: A. B. Gelatt  

analizeazŁ decizia privind profesia ĸi cariera [Apud 121];  

¶ concepѿii: ConcepŞia formŁrii personalului din ´nvŁŞŁm©ntul preuniversitar (2003) [354],  

Concepѿia educaѿiei integrale (T. Callo, 2015) [62], Concepѿia ´nvŁѿŁrii pe tot parcursul 

vieѿii (T. Callo, L. CuzneἪov, M. Had©rcŁ, A. Afanas, 2015) [143], ´n care  a fost prezentatŁ  

baza epistemologicŁ a cercetŁrilor din domeniu, fiecare av©nd abordŁri diferite cu referire la 

problemele principale privind dezvoltarea profesionalŁ a cadrelor didactice.  

Sinteza Ἠi justificarea metodelor de cercetare a presupus valorificarea urmŁtoarelor metode:  

¶ studiul bibliografic ѽi documentar (metodŁ prin care informaἪiile ἨtiinἪifice au fost extrase 

din mai multe surse de specialitate: monografii, studii ἨtiinἪifice, volume academice, 

dicἪionare, documente de politici educaἪionale, reglementŁri normative etc.); 
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¶ demersul analitic (metodŁ prin care s-a realizat analiza conceptelor: formare profesionalŁ, 

formare profesionalŁ iniἪialŁ, formare profesionalŁ continuŁ, autoformare, profesionalizare, 

avansare ´n carierŁ etc.); 

¶ demersul sintetic (metodŁ prin care s-a reflectat asupra ´ntregului din perspectiva pŁrἪilor lui 

componente: paradigme, teorii Ἠi modele privind FPC din perspectiva profesionalizŁrii, avansare 

´n carierŁ etc.); 

¶ inducѿia (metodŁ prin care analizele Ἠi reflecἪiile s-au realizat de la particular la general, de 

exemplu: analiza Ἠi interpretarea conceptelor ´n formarea profesionalŁ a cadrelor didactice); 

¶ deducѿia (metodŁ prin care analizele Ἠi reflecἪiile s-au realizat de la general la particular, de 

exemplu: semnificaἪiile conceptului de praxiologie pentru ἨtiinἪele educaἪiei); 

¶ recursul la istorie (metodŁ prin care s-a cercetat evoluἪia istoricŁ a conceptelor: formare 

profesionalŁ, praxiologie, behaviorism, cognitivism, constructivism); 

¶ demersul sistemic (metodŁ prin care faptele au fost investigate prin construcἪii alcŁtuite din 

mai multe elemente, de exemplu: modelele constructiviste Ἠi implementarea acestora ´n FPC 

a cadrelor didactice; referenἪialul de profesionalizare constituit din mai multe componente Ἠi 

experimentarea acestuia); 

¶ inventarul de reflecѿii valorice (tehnicŁ prin care a fost determinat profilul cadrului didactic; 

au fost determinate competenἪele profesionale ale cadrelor didactice, criteriile de calitate ale 

nivelurilor de profesionalizare a cadrelor didactice ´n eἨantionul experimental al cercetŁrii 

etc.); 

¶ ancheta prin chestionar (metodŁ prin care au fost aplicate chestionarele la diferite etape 

experimentale); 

¶ interviul (metodŁ prin care s-a solicitat cadrelor didactice participante la stagiile de formare 

profesionalŁ continuŁ opinii Ἠi reflecἪii cu privire la problematica FPC); 

¶ metoda experimentului (metodŁ prin care a fost realizat experimentul pedagogic: 

diagnosticare, constatare, formare Ἠi validare); 

¶ observaѿia (simplŁ, complexŁ, structuratŁ, continuŁ ´n cadrul experimentului pedagogic); 

¶ conversaѿia (metodŁ prin care au fost realizate diferite interacἪiuni verbale  ´ntre formator ï 

formabili, formabili ï formabili, interacἪiuni care au contribuit la clarificarea Ἠi precizarea 

noilor cunoἨtinἪe, la sistematizarea Ἠi verificarea lor ´n cadrul experimentului pedagogic etc.); 

¶ studiul de caz (metodŁ care ´nglobeazŁ ´nvŁἪarea prin participare la analizŁ Ἠi discuἪie a 

subiecἪilor experimentali, cu valoare euristicŁ Ἠi aplicativŁ ´n cadrul experimentului 

pedagogic de formare); 
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¶ analiza statisticŁ (metodŁ prin care s-a realizat prelucrarea statistico-matematicŁ a datelor 

experimentale, aplic©nd testul neparametric Mann-Whitney Ἠi testul neparametric Kolmogorov-

Smirnov); 

¶ analiza calitativŁ (interpretarea calitativŁ a datelor experimentale). 

Noutatea Ἠi originalitatea ἨtiinἪificŁ constŁ ´n: fundamentarea ἨtiinἪificŁ a Teoriei 

profesionalizŁrii cadrelor didactice; conceptualizarea Paradigmei de formare profesionalŁ 

continuŁ din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice; elaborarea Referenѿialului de 

formare profesionalŁ continuŁ din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, care include 

condiѿiile socio-psihopedagogice de formare profesionalŁ continuŁ, finalitŁѿile de formare 

profesionalŁ continuŁ, planificarea procesului de formare profesionalŁ continuŁ, programul de 

formare profesionalŁ continuŁ, curriculumul de formare profesionalŁ continuŁ, programul 

formatorului; elaborarea criteriilor Ἠi indicatorilor de profesionalizare a cadrelor didactice, 

determinate de evoluἪia pieἪei muncii la nivel naἪional Ἠi internaἪional; definirea conceptului de 

profesionalizare a cadrelor didactice, care reprezintŁ setul de competenἪe profesionale dezvoltate, 

axate pe roluri bine stabilite ´n contextul dimensiunii cognitiv-axiologice, dimensiunii 

motivaŞional-atitudinale Ἠi dimensiunii acŞional-strategice. 

   Rezultatele ἨtiinἪifice principial noi care au condus la instituirea unei noi direcἪii de 

cercetare ĂTeoria ѽi metodologia profesionalizŁrii cadrelor didacticeò rezidŁ ´n: 

- fundamentarea ἨtiinἪificŁ a Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice prin paradigme, teorii 

behavioriste, teorii cognitiviste, teorii constructiviste, axate pe modelele de ´nvŁἪare ale cadrelor 

didactice ca reper conceptual Ἠi praxiologic al funcἪionŁrii FPC;  

- fundamentarea teoreticŁ Ἠi praxiologicŁ a formŁrii profesionale continue, structuratŁ ´n baza 

cadrului metodologic al FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice;  

- elaborarea Ἠi valorificarea Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice, prin dimensiunile conceptualŁ, metodologicŁ Ἠi managerialŁ ale profesionalizŁrii 

cadrelor didactice;  

- elaborarea Referenѿialului de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, axat pe 

un sistem de elemente corelate cu nevoile individuale, instituἪionale Ἠi sociale ale cadrelor 

didactice, la  nivel instituἪional, local Ἠi naἪional;  

- elaborarea Constructului praxiologic de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice; 

- elaborarea criteriilor Ἠi indicatorilor de profesionalizare, a cŁror implementare a contribuit la 

eficientizarea procesului de formare profesionalŁ continuŁ.  

Impactul social al soluѿionŁrii problemei cercetŁrii constŁ ´n autodeterminarea Ἠi 

autoresponsabilizarea cadrelor didactice ´n contextul schimbŁrilor actuale prin nevoia de formare 
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Ἠi autoformare ´n baza competenἪelor profesionale. Continuitatea dezvoltŁrii competenἪelor 

profesionale contribuie la satisfacerea nevoilor individuale, instituἪionale, profesionale Ἠi sociale 

ale cadrelor didactice ´n sistemul de FPC.  

Valorile ἨtiinἪifice produse ´n cercetare au creat premise obiective ´n vederea dezvoltŁrii 

competenἪelor profesionale ale cadrelor didactice prin noile cunoἨtinἪe produse ´n cercetare 

(Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice, Paradigma de FPC din perspectiva 

profesionalizŁrii cadrelor didactice, Referenѿialul de FPC din perspectiva profesionalizŁrii 

cadrelor didactice, Programul de FPC, Curriculumul de FPC Ἠi Programului formatorului), fapt 

ce asigurŁ teoretic Ἠi praxiologic metodologia de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice conform exigenἪelor societŁἪii actuale.  

SemnificaἪia teoreticŁ este susἪinutŁ de: interpretarea constructivistŁ a conceptelor: 

formare profesionalŁ, formare profesionalŁ iniѿialŁ Ἠi continuŁ a cadrelor didactice, 

autoformarea cadrelor didactice, dezvoltare profesionalŁ Ἠi personalŁ, ´nvŁѿare pe tot parcursul 

vieѿii, ´nvŁѿare continuŁ, educaѿie permanentŁ, profesionalizarea cadrelor didactice, 

competenѿele profesionale ale cadrelor didactice, delimitarea noἪionalŁ a profesionalizŁrii 

cadrelor didactice ´n contextul schimbŁrilor educaἪionale; principiile, funcἪiile formŁrii 

profesionale continue; conceptualizarea Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice; 

conceptualizarea Ἠi fundamentarea Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii 

cadrelor didactice, a Referenѿialului de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice; elaborarea Programului de formare profesionalŁ continuŁ, a Curriculumului de 

formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice Ἠi a Programului formatorului.  

Valoarea aplicativŁ rezultŁ din: implementarea Ἠi validarea Paradigmei de FPC din 

perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, a Referenѿialului de FPC din perspectiva 

profesionalizŁrii cadrelor didactice, a Curriculumului de formare profesionalŁ continuŁ, a 

Programului de formare profesionalŁ continuŁ, a Programului formatorului; aplicarea 

metodologiei Ἠi indicatorilor de diagnosticare, proiectare, implementarea produselor ἨtiinἪifico-

metodologice ´n FPC a cadrelor didactice ´n contextul exigenἪelor actuale ale sistemului de FPC 

a cadrelor didactice.  

Implementarea rezultatelor ἨtiinἪifice s-a produs prin intermediul proiectelor ἨtiinἪifice 

din cadrul programelor de stat, ´n formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice din 

Institutul de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, la seminare metodologice, mese rotunde, ateliere.  

Aprobarea Ἠi validarea rezultatelor ἨtiinἪifice este asiguratŁ de investigaἪiile teoretice 

Ἠi experienἪiale, de analiza comparativŁ a valorilor experimentale realizate ´n Sectorul 

Managementul FormŁrii Profesionale Ἠi la Catedra de Psihopedagogie ѽi Management 

Educaѿional din cadrul Institutului de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, care au servit drept bazŁ pentru 
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realizarea experimentului pedagogic. Rezultatele cercetŁrii ἨtiinἪifice au fost aprobate Ἠi validate 

prin: participŁri la foruri ѽtiinѿifice naѿionale ѽi internaѿionale ´n ἪarŁ Ἠi peste hotare: 

Simpozionul InternaἪional Responsabilitate publicŁ ´n educaѿie, ConstanἪa, 2012, 2013, 2014, 

2017; ConferinἪa ἧtiinἪificŁ InternaἪionalŁ Educaѿia din perspectiva valorilor, Alba Iulia, 2018, 

2020; ConferinἪŁ ἨtiinἪificŁ internaἪionalŁ Reading multiculturalism. Human and social 

perspectives, T´rgu MureἨ, 2021; ConferinἪŁ ἨtiinἪificŁ internaἪionalŁ Globalization, Intercultural 

Dialogue and National Identity, T´rgu MureἨ, 2022; Materialele ConferinἪei ἧtiinἪifice 

InternaἪionale Optimizarea ´nvŁѿŁm©ntului ´n contextul societŁѿii bazate pe cunoaѽtere, ChiἨinŁu, 

2012; ConferinἪa ἨtiinἪifico-practicŁ internaἪionalŁ Edificarea societŁѿii durabile. Academia de 

ἧtiinἪe a Moldovei, UASM, 2012; ConferinἪa ἧtiinἪificŁ InternaἪionalŁ Educaѿia pentru o 

dezvoltare durabilŁ: inovaѿie, competitivitate, eficienѿŁ, Institutul  de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, 2013; 

ConferinἪŁ ἨtiinἪifico-practicŁ internaἪionalŁ Perspectivele ĸi problemele integrŁrii ´n Spaѿiul 

European al ĊnvŁѿŁm©ntului superior, Universitatea de Stat ĂB. P. HaἨdeuò, 2014, 2015, 2016, 

2017, 2018, 2019, 2020; Simpozionul Pedagogic InternaἪional Valorile moral-spirituale ale 

educaѿiei: In memoriam Mihail Terentii, Institutul de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, 2015; Simpozionul 

Pedagogic InternaἪional Tehnologii didactice moderne, Institutul de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, 2016; 

ConferinἪa ἨtiinἪifico-practicŁ naἪionalŁ cu participare internaἪionalŁ Reconceptualizarea 

formŁrii iniѿiale ĸi continue a cadrelor didactice din perspectiva interconexiunii ´nvŁѿŁm©ntului 

modern general ĸi universitar, Universitatea de Stat din Tiraspol, 2017; ConferinἪa ἧtiinἪificŁ 

InternaἪionalŁ Curriculum ѽcolar: provocŁri ĸi oportunitŁѿi de dezvoltare, Institutul de ἧtiinἪe ale 

EducaἪiei, 2018; ConferinἪa ἧtiinἪificŁ InternaἪionalŁ Cadrul didactic ï promotor al politicilor 

educaѿionale, Institutul de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, 2019; ConferinἪŁ ἨtiinἪificŁ internaἪionalŁ 

Managementul educaѿional: realizŁri ѽi perspective de dezvoltare, Universitatea de Stat ĂAlecu 

Russo" din BŁlἪi, Facultatea de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, Psihologie ĸi Arte, Catedra de ἧtiinἪe ale 

EducaἪiei, 2020; ConferinἪa ἧtiinἪificŁ InternaἪionalŁ Educaѿia: factor primordial ´n dezvoltarea 

societŁѿii, Institutul de ἧtiinἪe ale EducaἪiei, 2020 etc.  

PublicaἪiile la tema tezei: Rezultatele obἪinute sunt publicate ´n mai mult de 60 de 

lucrŁri ἨtiinἪifice, dintre care: 2 monografii, 2 articole ´n lucrŁri ale conferinἪelor incluse ´n 

bazele de date Web of Science Clarivate Analytics, 6 articole ´n reviste din baze de date 

acceptate de cŁtre ANACEC (ERICH Plus, DOAJ, EBSCOhost, ULRICHôS, CEEOL, Index 

COPERNICUS), 14 articole ´n reviste din Registrul NaἪional al revistelor de profil, 7 articole ´n 

lucrŁrile conferinἪelor ἨtiinἪifice internaἪionale peste hotare, 5 lucrŁri ἨtiinἪifice ï cŁrἪi de 

specialitate colective, 25 articole ´n lucrŁrile conferinἪelor ἨtiinἪifice internaἪionale Ἠi naἪionale ´n 

ἪarŁ, alte lucrŁri. 
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Volumul Ἠi structura tezei. Teza cuprinde adnotare (rom©nŁ, englezŁ), lista abrevierilor, 

introducere, patru capitole, concluzii generale Ἠi recomandŁri, bibliografie din 368 de titluri, 25 

anexe Ἠi este perfectatŁ pe 278 pagini de text de bazŁ, inclusiv 28 de tabele Ἠi 47 de figuri.  

Cuvinte cheie: formare profesionalŁ continuŁ, competenἪe profesionale, profesionalizare, 

constructivism, paradigma de formare profesionalŁ continuŁ, referenἪial de formare profesionalŁ 

continuŁ, dezvoltare profesionalŁ, autoformare, autoresponsabilizare, educaἪie permanentŁ.    

 

SUMARUL COMPARTIMENTELOR TEZEI  

Ċn INTRODUCERE  se argumenteazŁ actualitatea Ἠi importanἪa temei de cercetare, sunt 

explicate Ἠi fundamentate cadrul conceptual, metodologic Ἠi praxiologic al cercetŁrii, se prezintŁ 

´ncadrarea temei ´n preocupŁrile internaἪionale, naἪionale, ´n context inter- Ἠi transdisciplinar, 

prezentarea succintŁ a rezultatelor cercetŁrilor anterioare ´n domeniul temei de cercetare prin 

evidenἪierea celor mai semnificative cercetŁri ἨtiinἪifice Ἠi autori de referinἪŁ, se elucideazŁ 

condiἪiile care genereazŁ problema cercetŁrii, scopul, obiectivele Ἠi ipoteza cercetŁrii, 

implementarea Ἠi aprobarea rezultatelor ἨtiinἪifice, volumul Ἠi structura tezei.  

Capitolul 1, REPERE TEORETICE ALE FORMŀRII PROFESIONALE A 

CADRELOR DIDACTICE , prezintŁ viziunea cercetŁtorilor cu privire la formarea 

profesionalŁ, formarea profesionalŁ iniѿialŁ Ἠi continuŁ a cadrelor didactice, autoformarea 

cadrelor didactice, dezvoltare profesionalŁ Ἠi dezvoltare personalŁ, ´nvŁѿare pe tot parcursul 

vieѿii, ´nvŁѿare continuŁ, educaѿie permanentŁ, abordŁrile specifice ale formŁrii profesionale 

continue a cadrelor didactice la nivel internaἪional Ἠi naἪional, analiza sistemului de FPC a 

cadrelor didactice ́ n Republica Moldova, analiza comparativŁ a standardelor de competenŞŁ 

profesionalŁ ale cadrelor didactice la nivel internaἪional Ἠi naἪional, conceptul de competenѿe 

profesionale, care este fundamental ´n profesionalizarea cadrelor didactice. 

Analiza conceptului de FPC este realizatŁ ´n baza teoriilor pedagogice, psihologice, 

andragogice Ἠi sociologice. Cercetarea conceptelor formare profesionalŁ, formare profesionalŁ 

iniѿialŁ Ἠi continuŁ a cadrelor didactice, autoformare ´n contextul educaἪiei permanente, 

´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii, ´nvŁἪŁrii continue demonstreazŁ cŁ este un concept 

multidimensional, implic©nd dimensiunile: orizontalŁ, verticalŁ Ἠi transversalŁ, care accentueazŁ 

prezenŞa ĸi necesitatea proceselor de ´nvŁŞare ´n toate aspectele vieŞii personale, profesionale ĸi 

sociale. Demersul investigaἪional analizeazŁ parcursul istoric al conceptului de praxiologie, 

semnificaἪiile noἪiunii de praxiologie, analiza epistemologicŁ Ἠi componentele structurale ale 

acestuia denotŁ corelarea mai multor ἨtiinἪe: sociologie, filosofie, pedagogie. Ċn contextul dat, 

ἨtiinἪele educaἪiei au preluat Ἠi au dezvoltat pragmatismul, instrumentarismul, constructul 

experimental ´n practica educaἪionalŁ.  
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FPC a cadrelor didactice este analizatŁ ca o parte componentŁ a domeniului educaѿional, 

andragogic, psihologic Ἠi sociologic. Prezentarea diferitelor opinii ale conceptului de formare 

profesionalŁ continuŁ accentueazŁ complexitatea problemei abordate ´n viziunea autorilor: ´n 

domeniul educaѿional: L. Hainaut, H. Hartung, M. Minder, T. Callo, Vl. GuἪu, V. M©nd©canu, 

Gh. Dumitrescu, A. Manolache, A. Rosianu, R. Iucu, I. P©niĸoarŁ,  M. HuncŁ, T. Lefter,            

N. Bucun, N. Silistraru, D. PatraἨcu, L. Pogolĸa, V. AndriŞchi, O. Dandara, M. Borozan,           

A. PaniἨ, T. Nagnibeda-Tverdohleb Ἠ.a.; ´n domeniul andragogic:  E. Nuissl, K. Pehl,                

N. VinŞeanu, G. VŁideanu, D. H. Dave, D. Vaillant Ἠ.a.; ´n domeniul psihologic: A. ʅ. ʃʝʦʥʪʴʝʚ,  

M.-D. Bocoĸ, R. RŁduŞ-Taciu, C. Stan, O. Chiĸ, D.-C. Andronache, A. Bolboceanu,                  

M. ἧleahtiἪchi, J. Racu, M. PleἨca, V. Vrabii, M. Pereteatcu Ἠ.a.; ´n domeniul sociologic:            

G. Vaysse, T. Parsons, M. Weber, E. Durkheim, V. Pareto, A. Neculau, ɸ. ʖ. ʉʝʨʛʠʝʥʢʦ Ἠ.a. 

Demersul investigaἪional analizeazŁ parcursul istoric al conceptului de praxiologie, 

semnificaἪiile noἪiunii de praxiologie, analiza epistemologicŁ Ἠi componentele structurale ale 

acestuia denotŁ corelarea mai multor ἨtiinἪe: sociologie, filozofie, pedagogie. Ċn contextul dat, 

ἨtiinἪele educaἪiei au preluat Ἠi au dezvoltat pragmatismul, instrumentarismul, constructul 

experimental ´n practica educaἪionalŁ. 

Pe de o parte, relevanἪa valoricŁ a sistemelor de FPC a cadrelor didactice este 

prezentatŁ prin reglementŁrile generale privind sistemele de FPC la nivel european Ἠi la nivel 

naἪional, iar pe de altŁ parte, prin reglementŁrile normative (legi, hotŁr©ri de guvern, documente 

conceptuale, regulamente etc.). De menἪionat cŁ au fost analizate sistemele de FPC ´n contextul 

abordŁrii manageriale, care identificŁ anumite asemŁnŁri Ἠi deosebiri ´n diferite ἪŁri, av©nd la 

bazŁ politicile educaἪionale Ἠi actele normative specifice acestora.  

Capitolul  2, FUNDAMENTELE EPISTEMOLOGICE ALE TEORIEI 

FORMŀRII PROFESIONALE CONTINUE DIN PERSPECTIVA 

PROFESIONALIZŀRII CADRELOR DIDACTICE, reflectŁ abordŁrile epistemologice ale 

formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice prin paradigme ale ´nvŁἪŁrii/formŁrii Ἠi teorii 

behavioriste, cognitiviste Ἠi constructiviste, modele ca produs al activitŁŞii ĸtiinŞifice, ca rezultat 

al reflecŞiei teoretice ĸi al sintezelor practice; profesionalizarea cadrelor didactice, componentele 

profesionalizŁrii pentru cariera didacticŁ, conceptele de dezvoltare profesionalŁ a cadrelor 

didactice ĸi ´nvŁŞare pe tot parcursul vieŞii, principii ĸi funcŞii ale formŁrii profesionale continue, 

fundamentarea ἨtiinἪificŁ a Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice, conceptualizarea 

Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, realizatŁ prin 

dimensiunile conceptualŁ, metodologicŁ, managerialŁ.  

Ċn contextul dat, Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice constituie din conceptele-

cheie: formare profesionalŁ continuŁ, competenἪele profesionale ale cadrelor didactice, 
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profesionalizare, reprezentate prin paradigmele behavioristŁ, cognitivistŁ, constructivistŁ, 

acἪionalŁ, axate pe teorii Ἠi modele, principiile acἪional-strategice Ἠi funcἪiile FPC, dezvoltarea 

identitŁἪii profesionale Ἠi a dimensiunilor profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

Astfel, ca urmare a cercetŁrilor realizate, s-a stabilit cŁ profesionalizarea cadrelor 

didactice se axeazŁ pe triada: dimensiunea cognitiv-axiologicŁ, care este determinatŁ de 

capacitŁŞi biofizice fundamentale ĸi capacitŁŞi cognitiv-intelectuale; dimensiunea motivaŞional ï 

atitudinalŁ caracterizatŁ de capacitŁŞile reglatorii referitoare la: domeniul afectiv, motivaŞional, 

voliŞional, valoric-atitudinal, al orientŁrii ´n problematicŁ; dimensiunea acŞional-strategicŁ axatŁ 

pe competenŞe normativ-generale ĸi competenŞe acŞional-metodologice (E. JoiἪa). 

Pentru FPC a cadrelor didactice sunt  suficiente modelele generate de teoriile psihologice 

ale ´nvŁѿŁrii (adaptate cadrelor didactice), printre care menἪionŁm urmŁtoarele: modele care au la 

bazŁ scheme constructive, derivate din: teoriile asociaἪioniste, teoriile ´nvŁἪŁrii prin condiἪionare; 

teoriile semiotice (verbale) ale ´nvŁἪŁrii; teoriile operaἪionale ale ´nvŁἪŁrii; modele de abordare 

psihologicŁ a procesului de formare a cadrelor didactice (adaptate domeniului de formare 

profesionalŁ continuŁ): modelul logocentric, bazat pe ´nvŁἪarea noἪionalŁ, logicŁ; modelul 

formativ, centrat pe ideea formŁrii personalitŁἪii; modelul modular, centrat pe direcἪiile de abordare 

holisticŁ Ἠi holodinamicŁ a ´nvŁἪŁrii; modelul informaŞional, bazat pe ideile cognitiviste, 

cibernetice Ἠi pe tehnologiile moderne; modelul acŞiunii didactice, bazat pe formarea seturilor de 

acἪiune, ´nvŁἪare, pe structurarea conἪinutului Ἠi pe orientarea procesului de ´nvŁἪare, potrivit 

teoriilor actuale etc. Modelele centrate pe dimenisunea socialŁ sunt modele specifice ´nvŁἪŁrii prin 

cooperare Ἠi reprezintŁ o categorie complexŁ de modele de predare; modelele centrate pe 

persoanŁ, care considerŁ cŁ succesul predŁrii este condiἪionat de implicarea personalŁ a subiectului 

´n actul educaἪional. Astfel, la baza actului de ´nvŁἪare se aflŁ autodeterminarea Ἠi 

autoresponsabilizarea, concluzioneazŁ autorul R. Iucu.  

Ċn acest capitol este prezentatŁ analiza procesului de ´nvŁŞare experienŞialŁ de diferiἪi 

cercetŁtori, sunt identificate o diversitate de principii  de formare profesionalŁ continuŁ 

relevante: principii de politici educaѿionale, principii curriculare, principii ѽtiinѿifice, care stau 

la baza activitŁἪii de formare profesionalŁ continuŁ, principii la nivel de proces de FPC, principii 

acŞionale. Principiile acἪionale au menirea de a revigora ´n plan academic procesul de formare 

profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice la nivel naἪional ĸi stau la baza elaborŁrii modelelor 

acŞionale de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice.  

De asemenea, ´n capitolul enunἪat sunt analizate funcŞiile specifice formŁrii 

profesionale continue: funcŞia de profesionalizare; funcŞia de adaptare profesionalŁ; funcŞia de 

angajare profesionalŁ; funcŞia de organizare socioprofesionalŁ.  



26 
 

Paradigma de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice este prezentatŁ 

prin cadrul axiologic Ἠi cadrul praxiologic al FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice, prin dimensiunile conceptualŁ, metodologicŁ Ἠi managerialŁ ´n FPC. 

Ċn capitolul 3, CADRUL METODOLOGIC AL FORMŀRII PROFESIONALE 

CONTINUE DIN PERSPECTIVA PROFESIONALIZŀRII CADRELOR DIDACTICE, 

este prezentat ansamblul de entitŁἪi ´n vederea implementŁrii Paradigmei de FPC din 

perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice prin instrumentele metodologice necesare ´n 

procesul de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice: Programul de FPC; 

Curriculumul de FPC; Referenѿialul de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor 

didactice, alcŁtuit din componentele: condiѿiile socio-psihopedagogice de FPC, finalitŁѿile FPC, 

planificarea procesului de FPC, programul de FPC ѽi strategiile utilizate ´n implementarea 

programului de FPC, curriculumul de FPC, programul formatorului, avansarea ´n carierŁ ca o 

condiἪie de profesionalizare a cadrelor didactice, toate acestea determin©nd domeniile principale 

ale competenἪelor profesionale ale cadrelor didactice: relaѿia cu elevii, managementul clasei de 

elevi, cunoѽtinѿele de specialitate, proiectare ѽi planificare, predare ï ´nvŁѿare, evaluare ѽi 

monitorizare.  

De asemenea, sunt analizate conceptele fundamentale referitoare la curriculum: 

curriculum ca paradigmŁ Ἠi ca proiect pedagogic de tip curricular; fundamentele curriculumului: 

generale, specific-pedagogice, domeniile curriculumului, produsele curriculumului; procesul de 

elaborare a curriculumului ´n vederea reglŁrii activitŁἪii Ἠi a validŁrii sale sociale, la nivel de 

sistem Ἠi proces de ´nvŁἪŁm©nt, finalitŁἪile programelor de FPC (scopuri, obiective, conἪinuturi), 

programele de FPC a cadrelor didactice ï instrument de dezvoltare a competenἪelor 

profesionale.  

Ċn contextul dat, au fost elaborate activitŁἪi educaἪionale ale cadrelor didactice care 

accentueazŁ dezvoltarea competenἪelor profesionale ale cadrelor didactice ca formator, mentor, 

cercetŁtor. 

Capitolul  4, CONSTRUCTUL PRAXIOLOGIC DE FORMARE 

PROFESIONALŀ CONTINUŀ DIN PERSPECTIVA PROFESIONALIZŀRII 

CADRELOR DIDACTICE,  prezintŁ designul experimental, metodele Ἠi instrumentele utilizate 

´n experimentul pedagogic, care oferŁ posibilitatea de a identifica problemele existente Ἠi de a 

forma cadrele didactice, clasificate dupŁ competenѿele profesionale enumerate, prolifer©nd o 

imagine a identitŁѿii profesionale a cadrelor didactice, descriptorii de bazŁ ai profesionalizŁrii 

cadrelor didactice, referenѿialul de evaluare a nivelului de profesionalizare a cadrelor didactice, 

eѽantionul experimental ´n cadrul diagnosticŁrii situaἪiei ´n domeniul formŁrii profesionale 

continue a cadrelor didactice Ἠi identificarea problemelor ´n domeniul FPC a cadrelor didactice 
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din perspectiva profesionalizŁrii carierei didactice, componentele Ἠi competenѿele profesionale 

ale cadrelor didactice ca element esenѿial ´n cercetarea pedagogicŁ: competenἪa relaἪionalŁ 

(CR), competenἪa cognitivŁ de specialitate (CGS), competenἪa de predare-´nvŁἪare (CPĊ), 

competenἪa managerialŁ (CM), competenἪa de proiectare Ἠi planificare (CPP), competenἪa de 

evaluare Ἠi monitorizare (CEM) ́ n cadrul FPC a cadrelor didactice.  

De asemenea, ´n capitol sunt prezentate etapele experimentului pedagogic: 

constatare, formare Ἠi control cu analiza  datelor experimentale obἪinute pe cele douŁ 

eἨantioane: grupul experimental Ἠi grupul de control, instrumentele elaborate ѽi implementate ´n 

experimentul pedagogic. Ċn cadrul cercetŁrii a fost implementat Ἠi validat Referenѿialul de FPC 

din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice Ἠi Paradigma de FPC din perspectiva 

profesionalizŁrii cadrelor didactice.  

Lucrarea se finalizeazŁ cu Concluzii generale Ἠi recomandŁri care sintetizeazŁ 

principalele idei Ἠi rezultate ἨtiinἪifico-experimentale ale cercetŁrii. Ċn final, se prezintŁ 

recomandŁrile Ἠi direcἪiile cercetŁrii de perspectivŁ ale profesionalizŁrii cadrelor didactice 

privind sistemul de FPC a cadrelor didactice, fiind elaborate Ἠi o serie de recomandŁri pentru 

´mbunŁtŁἪirea cadrului, practicilor Ἠi impactului politicilor ´n domeniul formŁrii profesionale 

continue. 
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1. REPERE TEORETICE ALE  FORMŀRII PROFESIONALE 

A CADRELOR DIDACTICE  

 

Repere teoretice ale formŁrii profesionale a cadrelor didactice prezintŁ viziunea 

cercetŁtorilor cu privire la formarea profesionalŁ, formarea profesionalŁ iniѿialŁ Ἠi continuŁ a 

cadrelor didactice, autoformarea cadrelor didactice, abordŁrile specifice ale formŁrii 

profesionale continue a cadrelor didactice la nivel internaἪional Ἠi naἪional, analiza sistemului de 

FPC ́ n Republica Moldova a cadrelor didactice din perspectiva educaἪiei de calitate, analiza 

comparativŁ a standardelor de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice  la nivel 

internaἪional Ἠi naἪional ca o componentŁ esenἪialŁ ´n profesionalizarea cadrelor didactice, 

conceptul de competenѿe profesionale, care este fundamental ´n formarea cadrelor didactice.  

Analiza conceptului de FPC este realizatŁ ´n baza teoriilor pedagogice, psihologice, 

andragogice Ἠi sociologice. Cercetarea conceptelor formare profesionalŁ, formare profesionalŁ 

iniѿialŁ Ἠi continuŁ a cadrelor didactice, autoformare ´n contextul educaἪiei permanente, 

´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii, ´nvŁἪŁrii continue demonstreazŁ cŁ este un concept 

multidimensional, implic©nd dimensiunile: orizontalŁ, verticalŁ Ἠi transversalŁ, care accentueazŁ 

prezenŞa ĸi necesitatea proceselor de ´nvŁŞare ´n toate aspectele vieŞii personale, profesionale ĸi 

sociale. Demersul investigaἪional analizeazŁ parcursul istoric al conceptului de praxiologie, 

semnificaἪiile noἪiunii de praxiologie, analiza epistemologicŁ Ἠi componentele structurale ale 

acestuia denotŁ corelarea mai multor ἨtiinἪe: sociologie, filosofie, pedagogie. Ċn contextul dat, 

ἨtiinἪele educaἪiei au preluat Ἠi au dezvoltat pragmatismul, instrumentarismul, constructul 

experimental ´n practica educaἪionalŁ.  

 

1.1. ConfiguraἪii ale conceptelor ´n formarea profesionalŁ a cadrelor didactice 

Conceptul de formare profesionalŁ s-a dezvoltat pe parcursul evoluἪiei analizelor ´n 

literatura de specialitate. Formarea profesionalŁ dezvoltŁ mai multe componente la nivel 

metodologic Ἠi funcἪional: formare iniἪialŁ/formare continuŁ/autoformare, consacrate ´n 

devenirea profesionalŁ a cadrelor didactice, pe de o parte, Ἠi la nivel de politicŁ a educaἪiei, pe de 

altŁ parte, ultima viz©nd nivel de macrosistem ´n sistemul ἨtiinἪelor educaἪiei. Politicile europene 

analizeazŁ componentele de formare iniἪialŁ/ formare continuŁ/ autoformare prin viziuni 

integratoare, coerente Ἠi flexibile ´n formarea profesionalŁ a cadrelor didactice. Documentele de 

politici naἪionale Ἠi internaἪionale integrate conceptului de ´nvŁἪare pe tot parcursul vieἪii, 

adaptate provocŁrilor societale, sunt definitorii ´n formarea profesionalŁ a cadrelor didactice. 

Formarea iniἪialŁ a cadrelor didactice se realizeazŁ ´n sistemul de ´nvŁἪŁm©nt superior Ἠi ar trebui 

sŁ se afle ´ntr-o corelaἪie cu sistemul de formare profesionalŁ continuŁ ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe 
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tot parcursul vieἪii. Ċn formarea profesionalŁ iniἪialŁ a cadrelor didactice sunt analizate douŁ 

modele: modelul simultan Ἠi modelul consecutiv [231, p. 64]. Modelul simultan prevede formarea 

studentului, pe parcursul studiilor de licenἪŁ, a programului pentru profesia didacticŁ, iar modelul 

consecutiv prevede absolvirea studiilor de licenἪŁ ´ntr-un domeniu Ἠi realizarea ulterioarŁ a 

pregŁtirii pentru profesia didacticŁ. Ċn Republica Moldova, ´n cadrul formŁrii profesionale 

iniἪiale este aplicat modelul simultan, iar ´n contextual recalificŁrii cadrelor didactice este aplicat 

modelul consecutiv. Formarea profesionalŁ iniἪialŁ prevede: a) formarea ´n domeniul 

specialitŁἪii, asiguratŁ Ἠi certificatŁ prin programe de studii universitare Ἠi b) formarea 

psihopedagogicŁ Ἠi didacticŁ, asiguratŁ prin programe de psihopedagogie oferitŁ ´n cadrul 

universitŁἪii. Ċn Republica Moldova existŁ universitŁἪi pedagogice care formeazŁ specialiἨti ´n 

domeniul profesiei didactice, dar existŁ universitŁἪi care formeazŁ specialiἨti ´n alte domenii ale 

economiei naἪionale Ἠi pe parcursul studiilor poate sŁ le ofere Ἠi pregŁtire psihopedagogicŁ Ἠi 

didacticŁ pentru a se ´ncadra ´n activitatea de profesor. Astfel cŁ un absolvent al studiilor de 

licenἪŁ are formate un sistem de competenἪe profesionale care ´i permit angajarea ´n funcἪia de 

profesor [88, p.139]. 

FPC evolueazŁ ´n contextul schimbŁrilor din societate, care direcἪioneazŁ spre modificŁri 

´n programele de FPC, care au misiunea nu doar de a transmite cunoἨtinἪe teoretice sau achiziἪia 

acestora, ci Ἠi accentuarea componentei de autoformare a cadrelor didactice. Ċn cadrul stagiilor 

de FPC a cadrelor didactice sunt diferite solicitŁri cu privire la unele tematici: implementarea 

documentelor de politici educaἪionale la clasa de elevi, rezolvarea situaἪiilor de ´nvŁἪare la 

disciplinele Ἠcolare, prezentarea soluἪiilor unui studiu de caz ´n organizarea activitŁἪilor Ἠcolare Ἠi 

extraἨcolare etc., toate acestea necesitŁ rŁspunsuri particulare ´n FPC a cadrelor didactice. Astfel, 

accentul cade pe autoformarea profesionalŁ a cadrelor didactice, care oferŁ posibilitate de a gŁsi 

soluἪii pentru rezolvarea situaἪiilor particulare ´n sistemul de FPC. Ċn acest caz, conἪinuturile FPC 

trebuie revŁzute, reactualizate Ἠi corelate cu competenἪa de autoformare ´n sistemul de FPC.  

Reformele din sistemul educaἪional la nivel european (anii ᾷ50) au fost urmate de provocŁri 

majore: pe de o parte, trebuiau fortificate reformele iniἪiate ´n sistemul educaἪional Ἠi, pe de altŁ 

parte, trebuiau reexaminate Ἠi redimensionate prioritŁἪile educaἪionale existente ´ntr-o societate 

informaἪionalŁ, care avea o evoluἪie rapidŁ [232, p. 40]. Ċn contextul dat, sistemul educaἪional are 

nevoie de mŁsuri care sŁ amelioreze sistemul de FPC a cadrelor didactice ´ncadrate ´n 

´nvŁἪŁm©nt. Astfel au apŁrut noi dimensiuni ale FPC, care au facilitat apariἪia conceptelor de 

educaἪie permanentŁ, ´nvŁἪare pe tot parcursul vieἪii (Lifelong Learning) Ἠi ´nvŁἪare 

continuŁ/permanentŁ (Never Ending Learning). ĊncŁ ´n anii 1980-1990 s-a observat cŁ formarea 

iniἪialŁ pentru formarea carierei cadrului didactic este insuficientŁ, apare necesitatea ca FPC sŁ 

fie un proces de duratŁ lungŁ, ´nvŁἪare permanentŁ Ἠi necesar ´n formarea carierei profesionale. 
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Astfel, ´n literatura de specialitate se identificŁ douŁ componente ´n procesul de ´nvŁἪare pe tot 

parcursul vieἪii (Lifelong Learning): o formare continuŁ, care actualizeazŁ cunoἨtinἪele obἪinute 

´n cadrul formŁrii iniἪiale, o re´nnoire Ἠi perfecἪionare a practicii profesionale Ἠi o formare 

complementarŁ, care permite schimbarea orientŁrii ´n profesie prin noi calificŁri, diplome, 

certificate, ambele ´ncadr©ndu-se ´n FPC sau formare la locul de muncŁ sau formare avansatŁ 

[232, p. 40]. 

Sintetiz©nd ideile expuse, menἪionŁm cŁ sistemul de FPC reclamŁ o formare integratoare a 

cadrelor didactice, prin asigurarea conexiunilor Ἠi relaἪionŁrilor ´ntre formarea iniἪialŁ, formarea 

profesionalŁ continuŁ Ἠi autoformarea, care solicitŁ crearea Ἠi menἪinerea legŁturilor ´ntre 

sistemul general, superior Ἠi FPC. Astfel rolul cadrelor didactice constŁ ´n conἨtientizarea 

imperios necesarŁ a ´nvŁἪŁrii continue prin propria formare ´n evoluἪia carierei profesionale. 

Ċn viziunea autorului S. Cristea, activitatea de formare profesionalŁ implicŁ acἪiuni specifice 

subordonate scopului general al acestuia, care vizeazŁ formarea-dezvoltarea conἨtiinἪei 

tehnologice necesarŁ pentru exercitarea unei profesii ´ntr-o societate bazatŁ pe cunoaἨtere [Apud 

90, p. 37]. Astfel activitatea de formare profesionalŁ trebuie definitŁ Ἠi analizatŁ la nivel de 

concept pedagogic operational, teoretic, metodologic Ἠi practic, axiomatic Ἠi social conceptului 

pedagogic fundamental de formare ca o funcἪie centralŁ a activitŁἪii de educaἪie [Apud 90, p. 37]. 

Autorul S. Cristea concluzioneazŁ cŁ activitatea de formare profesionalŁ se referŁ ´n mod egal la 

formarea iniἪialŁ Ἠi continuŁ ´n contextul formal, dar Ἠi ´n contexte nonformale Ἠi informale [99, 

p. 40]. 

Ċn cadrul activitŁἪii profesionale identificŁm mai multe dimensiuni: formarea formatorilor, 

formarea mentorilor, formarea profesorilor, toate realizate ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul 

vieἪii, a ´nvŁἪŁrii continue. Cercetarea de faἪŁ se axeazŁ pe formarea profesorilor, sistemul de 

competenἪe profesionale necesare cadrelor didactice, evoluἪia ´n carierŁ, toate acestea din 

perspectiva profesionalizŁrii carierei didactice, condiἪie obligatorie pentru realizarea unei 

educaἪii de calitate. 

Ċn literatura de specialitate, formarea profesionalŁ continuŁ este abordatŁ din perspectiva 

mai multor concepte: educaŞie permanentŁ, educaŞia adulŞilor, ´nvŁŞare pe tot parcursul vieŞii, 

dezvoltare profesionalŁ, educaἪie continuŁ, perfecἪionare etc. Formarea profesionalŁ continuŁ ´n 

contextul educaŞiei permanente este analizatŁ de specialiĸtii: L. Hainaut, H. Hartung; educaŞia 

adulŞilor ï E. Nuissl, K. Pehl, N. VinŞeanu etc. CercetŁtorul G. VŁideanu considerŁ cŁ educaŞia 

permanentŁ acŞioneazŁ ca un principiu integrator, articuleazŁ mai multe niveluri ĸi tipuri ale 

educaŞiei, pentru a deveni continuŁ ´n timp ĸi ´n spaŞiu. Ċn viziunea cercetŁtorului educaŞia 

permanentŁ este modalitatea persoanei de a se adapta ´n diferite contexte sociale, educaŞionale 

etc. [Apud 239, p. 140].  
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Analiz©nd cercetŁrile psihosociologice ale autorului A. Neculau privind analiza conceptului 

de formare profesionalŁ continuŁ ´n sens larg, prin prisma schimbŁrii structurii personalitŁŞii ĸi a 

dezvoltŁrii culturii interacŞionŁrii, care afirmŁ cŁ formarea ´nseamnŁ nu doar transmitere ĸi 

achiziŞie, ci ĸi influenŞare prin interacŞiune, prin intermediul normelor ĸi valorilor propuse de 

contextul psihosocial, autoarea T. Callo concluzioneazŁ cŁ Ăprin analiza conceptualŁ, formarea 

continuŁ are loc numai ĸi numai dacŁ: se produce o schimbare profesionalŁ; schimbarea este la 

nivel de cunoaĸtere; de atitudine; de comportament; se produce o adaptare ĸi aceasta este 

dependentŁ de situaŞieò [64, p. 14 - 16].  

F. Pietrre defineĸte FPC drept ansamblu de activitŁŞi ĸi de practici care cer o implicare ´n 

vederea dezvoltŁrii cunoĸtinŞelor, perfecŞionŁrii competenŞelor, analizei ĸi amplificŁrii 

atitudinilor profesionale [295, p. 10]. Autorul considerŁ cŁ accentul ´n FPC se deplaseazŁ spre 

profesionalizare, spre nevoile profesionale ale cadrului didactic. 

Trebuie sŁ precizŁm cŁ preocupŁrile privind educaŞia permanentŁ sunt mai active ĸi au 

generat mai multe dificultŁŞi Ἠi discuἪii ´n interpretarea Ἠi aplicarea conceptelor.  CercetŁtorul    

D. H. Dave, ´n 1973, prezintŁ diverse clarificŁri privind delimitarea conceptelor pedagogice: 

educaŞia adulŞilor ĸi educaŞia permanentŁ [114]. Prin urmare, educaŞia adulŞilor nu se confundŁ 

cu educaŞia permanentŁ, aĸa cum s-a ´ncercat, pe alocuri, sŁ se interpreteze conceptul, ci este o 

componentŁ a acesteia. TotodatŁ, menŞionŁm cŁ educaŞia adulŞilor nu trebuie sŁ urmeze o etapŁ 

de educaŞie formalŁ, o treaptŁ de ĸcolarizare instituŞionalŁ. AceastŁ abordare este ´nt©lnitŁ mai 

frecvent ´n Germania, dar poate fi regŁsitŁ ĸi ´n concepŞiile unor pedagogi rom©ni. De exemplu, 

George VŁideanu considerŁ cŁ ,,educaŞia adulŞilor, ca activitate continuŁ care urmeazŁ pe cea 

ĸcolarŁ ĸi/sau universitarŁ/formalŁ, este astŁzi fundamentalŁ prin calitatea ĸi extensia ei socialŁ, 

pentru transformarea educaŞiei permanente ´ntr-o realitate socio-pedagogicŁò [239, p. 79]. 

EducaἪia permanentŁ este un motor al societŁἪii ´n sec. XXI, este o componentŁ distinctŁ ´n 

sistemul educaἪional, care vizeazŁ integrarea Ἠi armonizarea educaἪiei copiilor, tinerilor Ἠi a 

adulἪilor [325, p. 11]. Unii autori prezintŁ educaἪia permanentŁ ca o concepἪie privind educaἪia, 

un principiu Ἠi un sistem de obiective educative care se referŁ la pregŁtirea oamenilor astfel ´nc©t 

acesta sŁ-Ἠi ´ntreἪinŁ capacitatea de autoinstruire Ἠi de autoeducaἪie ´n vederea adaptŁrii optime la 

viaἪa socialŁ contemporanŁ, caracterizatŁ prin schimbŁri rapide [325, p. 11]. 

CercetŁtorul S. Cristea utilizeazŁ noŞiunea de perfecŞionare a cadrelor didactice paralel cu 

noŞiunea de formare continuŁ, care o defineἨte ca fiind o activitate cu un conŞinut pedagogic ĸi 

social proiectat, realizatŁ ĸi dezvoltatŁ ´n cadrul sistemului de ´nvŁŞŁm©nt, cu funcŞie managerialŁ 

de reglare/autoreglare continuŁ a procesului de ´nvŁŞŁm©nt, la toate nivelurile sale de referinŞŁ 

(funcŞional/structural/operaŞional) [105, p. 69 ï 71]. 
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Pe acest fundal, perspectiva psihosociologicŁ de analizŁ a educaŞiei adulŞilor aduce 

argumente ´n favoarea educaŞiei/´nvŁŞŁrii pe tot parcursul vieŞii. CercetŁtorul A. Neculau 

menŞioneazŁ cŁ educaŞia adulŞilor nu este o continuare a educaŞiei ĸcolare tradiἪionale, dar este, 

mai degrabŁ, o continuare ce vizeazŁ achiziŞionarea de noi informaŞii ĸi orientŁri valorice, bazate 

pe modele acŞionale de care are nevoie omul contemporan [181]. 

Contextul evoluŞiei ĸi dezvoltŁrii ´n sec. XXI este diferit datoritŁ unor fenomene cum ar 

fi: fenomenul globalizŁrii, revoluŞia tehnologicŁ din domeniul TICE, rolul inovaŞiei, al societŁŞii 

bazate pe cunoaĸtere, ceea ce contribuie la schimbarea sistemului de valori ĸi atitudini, probleme 

referitoare la mediu, ecologie etc. Ċn acest context, ´nvŁŞarea permanentŁ ar fi principalul 

instrument, mijloc care poate asigura reuĸita acestei tranziŞii [80, p. 81]. Ċn comunicarea Making 

a European Area of Lifelong Learning a Reality din 2001, Comisia EuropeanŁ a renunŞat la 

definirea conceptului de ´nvŁŞare pe tot parcursul vieŞii, deoarece presupune un spectru mai 

´ngust, referindu-se la formarea profesionalŁ, ocupabilitatea ĸi adaptabilitatea forŞei de muncŁ. 

Astfel, cercetarea noastrŁ vizeazŁ conceptul de formare profesionalŁ ĸi dezvoltare profesionalŁ a 

cadrelor didactice ´n contextul ´nvŁŞŁrii pe tot parcursul vieŞii, care  este o componentŁ a 

educaŞiei adulŞilor ĸi, respectiv, a educaŞiei permanente. Analiz©nd conceptul de ´nvŁŞare pe tot 

parcursul vieŞii, menŞionŁm cŁ este un concept multidimensional, care implicŁ trei dimensiuni: 

orizontalŁ (spaŞialŁ), verticalŁ (temporalŁ) ĸi transversalŁ (acŞionalŁ). Dimensiunea orizontalŁ 

(lifewide learning) accentueazŁ prezenŞa ĸi necesitatea proceselor de ´nvŁŞare ´n toate aspectele 

vieŞii personale, profesionale ĸi sociale. Dimensiunea verticalŁ (lifelong learning) se referŁ la 

prezenŞa ĸi necesitatea proceselor de ´nvŁŞare pe tot parcursul vieŞii, indiferent de v©rstŁ. 

Dimensiunea acŞionalŁ (learning for live) prezintŁ diversificarea c©mpului educaŞional, 

´mbogŁŞirea acestuia cu anumite conŞinuturi integrate, care accentueazŁ formarea unor 

competenŞe ï cheie, specifice unei societŁŞi bazate pe cunoaĸtere [80, p. 82]. 

Ca o componentŁ ´n educaŞia adulŞilor, formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor 

didactice aparŞine sistemului formal de organizare a activitŁŞilor, acestea av©nd ca scop 

profesionalizarea carierei didactice, concept foarte mult discutat ĸi promovat ´n cadrul 

sistemului educaŞional. FPC a cadrelor didactice instituŞionalizatŁ are avantaje prin urmŁtoarele 

aspecte: stagiile de formare profesionalŁ continuŁ se adreseazŁ unui grup-ŞintŁ delimitat cu 

ajutorul unor criterii explicite (exemplu: cadre didactice din sistemul de ´nvŁŞŁm©nt general, 

profesori de la discipline din aceeaĸi arie curricularŁ etc.), au la baza activitŁŞi profesionale 

obiective educaŞionale cu un grad ridicat de operaŞionalitate (delimiteazŁ foarte concret, prin 

anumiŞi paĸi, direcŞiile de activitate), sunt proiectate psihopedagogic, astfel ´nc©t sŁ asigure 

dezvoltarea unor competenŞe profesionale clare (cadrele didactice au o formare profesionalŁ ´n 

domeniul pedagogiei ĸi psihologiei, cunosc particularitŁŞile de v©rstŁ ale elevilor etc.), sunt 
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realizate de specialiĸti atestaŞi ´n domeniu, au o bunŁ delimitare ´n timp (se desfŁĸoarŁ conform 

unui calendar aprobat la nivel instituŞional, local ĸi naŞional), se ´ncheie cu certificarea cadrelor 

didactice care au promovat toate probele de evaluare. 

CercetŁtorul L. Lefter prezintŁ un model de formare profesionalŁ iniŞialŁ a cadrelor 

didactice din perspectiva paradigmei educaŞiei centrate pe elev [164].  

M. HuncŁ analizeazŁ formarea continuŁ a cadrelor didactice raportate la nevoile 

instituŞionale ĸi personale ale cadrelor didactice [146]. 

Formarea continuŁ are ca obiectiv o mai bunŁ adaptare a serviciilor educative la provocŁrile 

ĸcolii de astŁzi. Dinamica societŁŞii conduce la evoluŞia unei participŁri mai active a personalului 

´n formare, Şin©nd cont de nevoile lor particulare ĸi de experienŞa lor profesionalŁ. Ċn plus, noile 

modalitŁŞi de formare continuŁ deŞin ´nt©ietate: autoformarea, formarea de cŁtre colegi, 

participarea la diverse produse/lucrŁri pedagogice; participarea la proiecte de cercetare-acŞiune ĸi 

utilizarea tehnologiilor de informare ĸi comunicare. 

O abordare privind FPC este prezentatŁ de un grup de cercetŁtori ai Institutului de ķtiinŞe 

ale EducaŞiei, care menἪioneazŁ cŁ dezvoltarea/formarea profesionalŁ a cadrelor didactice este 

definitŁ ca o implicare a cadrelor didactice ´n orice tip de oportunitate de ´nvŁŞare dupŁ 

absolvirea studiilor universitare [214, p. 8]. De menἪionat cŁ autori studiului dat prezintŁ unele 

caracteristici ale dezvoltŁrii/formŁrii profesionale a cadrelor didactice, precum ar fi: continuitatea 

dezvoltŁrii profesionale a cadrelor didactice, responsabilitatea proprie etc., prezenŞa acesteia ca o 

componentŁ fundamentalŁ a vieŞii profesionale ĸi personale ´n activitatea cadrelor didactice.  

ActivitŁŞile de formare continuŁ sunt structurate ´n funcŞie de nevoile colective ĸi individuale, 

determinate de profesori. Pentru a obŞine un plan de formare continuŁ diversificat ĸi echilibrat, se 

Şine cont de nevoile referitoare la diferite dimensiuni ´n jurul cŁrora se structureazŁ ´n mod egal 

formarea iniŞialŁ: 

¶ o solidŁ culturŁ generalŁ; 

¶ abilitŁŞi relaŞionale, atitudini de acceptare, toleranŞŁ ĸi deschidere faŞŁ de toŞi elevii; 

¶ gestionarea disciplinelor ĸi a programelor de studii specifice acestora; 

¶ competenŞe ´n domeniul didacticii, a gestiunii clasei ĸi evaluŁrii acesteia; 

¶ cunoaĸterea istoriei profesiei (conĸtientizarea rolului social ĸi a dimensiunii etice) ĸi a 

capacitŁŞii de a se identifica cu aceasta ´n privinŞa evoluŞiei acesteia [263, p. 10]; 

¶ competenŞe referitoare la cercetare-acŞiune ĸi la inovaŞie; 

¶ o capacitate de funcŞionare autonomŁ ĸi creativŁ, un spirit critic ĸi capacitate de reflecŞie 

asupra practicii sale [287, p. 11]. 

Formarea profesionalŁ continuŁ ´nglobeazŁ o realitate vastŁ. Obiectivele care ghideazŁ 

activitŁŞile de formare sunt grupate pe trei axe de dezvoltare: dezvoltare personalŁ, dezvoltare ´n 
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raport cu nevoile organizaŞionale ĸi dezvoltare profesionalŁ [287, p. 11]. Pentru a rŁspunde 

nevoilor de dezvoltare personalŁ, formarea continuŁ permite actualizarea cunoĸtinŞelor ĸi a 

abilitŁŞilor ´n ceea ce priveĸte fundamentele predŁrii: metode pedagogice, cunoĸtinŞe disciplinare 

sau de specialitate ´n formarea profesionalŁ etc. Formarea profesionalŁ continuŁ permite de a 

avea o atitudine criticŁ faŞŁ de modalitŁŞile de a face ĸi de a iniŞia cercetarea ´n mediul ĸcolar. 

Pentru a susŞine dezvoltarea ´n raport cu nevoile organizaŞionale, formarea profesionalŁ 

continuŁ contribuie la achiziŞionarea cunoĸtinŞelor referitoare la cadrul organizaŞional ´n care 

evolueazŁ personalul didactic. Formarea profesionalŁ continuŁ trebuie, mai ales, sŁ asigure 

implementarea legilor, regulamentelor, politicilor ĸi a programelor de studii. De asemenea, 

formarea profesionalŁ continuŁ susŞine dezvoltarea competenŞelor pentru a asigura funcŞionarea 

eficientŁ ´ntr-o societate aflatŁ ´n schimbare. Personalul didactic astfel achiziŞioneazŁ cunoĸtinŞe, 

formeazŁ abilitŁŞi ĸi atitudini pentru a participa la realizarea intereselor ĸcolii, pentru a colabora 

cu pŁrinŞii, pentru a lucra cu partenerii sŁi ´ntr-o organizaŞie ĸcolarŁ [287, p. 11].  EsenŞial este ca 

nevoile de dezvoltare personalŁ sŁ fie ´ncadrate ´n proiecte de formare profesionalŁ continuŁ 

individuale ĸi colective. Alegerea formei de FPC/DP aparἪine cadrului didactic, menἪioneazŁ A. 

PaniἨ, care trebuie sŁ-Ἠi identifice nevoile proprii de formare ´n raport cu ofertele de formare Ἠi 

cu nevoile personale de dezvoltare, ´n baza unei analize a calitŁἪii Ἠi avantajelor programelor de 

FPC existente [191, p. 44]. 

Prin urmare, dupŁ cum menἪioneazŁ cercetŁtorul Vl. GuἪu, Ăformarea continuŁ devine o 

necesitate permanentŁ a cadrelor didactice, indiferent de domeniul profesional ĸi de nivelul 

pregŁtirii fiecŁruia, deoarece ea reprezintŁ calea de la profesorul care improvizeazŁ ĸi ´ncearcŁ 

diverse modele ale demersului didactic, cŁtre profesorul care ĸtie ĸi poate sŁ-ĸi argumenteze 

deciziile profesionale pentru a obŞine rezultate performante ´n domeniul educaŞionalò [Apud 146, 

p. 3].  

Astfel, ´n rezultatul analizei cercetŁrilor realizate pe diferite dimensiuni ale FPC, sunt 

identificate un Ἠir de probleme privind organizarea formŁrii profesionale continue care urmeazŁ a 

fi soluἪionate din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice: 

- Racordarea Ἠi dezvoltarea procesului de formare profesionalŁ continuŁ la reformele 

educaŞionale din sistemul de ´nvŁἪŁm©nt; 

- Diversificarea programelor de FPC ´n conformitate cu nevoile cadrelor didactice ´n 

contextul provocŁrilor societale; 

- Valorificarea rezultatelor proiectelor de cercetare ´n domeniul educaἪional ´n cadrul 

programelor de FPC; 

- Asigurarea accesului la formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice, inclusiv prin 

utilizarea platformelor educaἪionale (TICE); 
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- Dezvoltarea mobilitŁἪii cadrelor didactice naἪionale Ἠi internaἪionale ´n procesul de FPC  

cadrelor didactice; 

- Diversificarea stagiilor de formare profesionalŁ continuŁ ĸi altor modalitŁἪi de formare 

individualizate, ca rŁspuns la multitudinea schimbŁrilor societale existente etc. 

Drept urmare a problemelor semnalate, sunt identificate obiectivele strategice de dezvoltare 

personalŁ ѽi profesionalŁ ale cadrelor didactice, realizarea cŁrora necesitŁ:  

¶ promovarea unui traseu de evoluἪie ´n cariera profesionalŁ, a criteriilor de acces ĸi de 

evaluare, a competenἪelor aferente Ἠi corelarea acestora cu standardele educaŞionale, 

astfel dezvolt©nd continuu managementul serviciilor educaŞionale ´n sistemul de formare 

profesionalŁ continuŁ la nivel naŞional; 

¶  asigurarea calitŁŞii serviciilor educaŞionale prin promovarea resurselor umane de calitate 

´n sistemul de formare profesionalŁ continuŁ;  

¶ consolidarea statutului profesional al formatorilor din educaἪia adulἪilor. 

NoŞiunile de dezvoltare profesionalŁ a cadrelor didactice ĸi ´nvŁŞare pe tot parcursul vieŞii 

reprezintŁ componente esenŞiale ale vieŞii profesionale ĸi personale ´n activitatea cadrului 

didactic. De asemenea, complexitatea procesului de dezvoltare profesionalŁ ĸi ´nvŁŞare pe tot 

parcursul vieŞii poartŁ un caracter teoretic ĸi aplicativ.  

Identificarea oportunitŁŞilor de dezvoltare profesionalŁ a cadrelor didactice ´n contextul 

´nvŁŞŁrii pe tot parcursul vieŞii se realizeazŁ de cŁtre fiecare furnizor de prestare servicii ´n parte, 

´nsŁ respectarea documentelor de politici educaŞionale cu referire la sistemul de formare 

profesionalŁ continuŁ, fiind obligatorie [368]. Eficacitatea dezvoltŁrii profesionale a cadrelor 

didactice rezultŁ Ἠi din implementarea unor documente normative la nivel de sistem de formare 

continuŁ, ĸi, totodatŁ, din realizarea proceselor de formare profesionalŁ continuŁ de cŁtre 

formatori calificaŞi ´n domeniul dat.  

Conceptul de FPC a fost cercetat ´n contextul organizŁrii activitŁἪilor educative la clasa 

de elevi, valorific©nd modelul constructivist al ´nvŁἪŁrii [4] prin analiza paradigmei 

constructiviste a ´nvŁŞŁrii, evidenŞiind rolul profesorului ĸi al elevului ´n procesul de ´nvŁἪare, 

prin descrierea modelelor constructiviste de proiectare a activitŁŞii educative la nivel de elev, 

diriginte, manager ĸcolar [19]. Analiza politicilor naŞionale Ἠi internaŞionale privind FPC a 

cadrelor didactice a contribuit la elaborarea sistemului de criterii ѽi indicatori privind 

organizarea procesului de FPC a cadrelor didactice [214]. Problematica FPC a cadrelor didactice 

a fost elucidatŁ prin dimensiunile conceptualŁ Ἠi metodologicŁ ca o parte componentŁ a 

domeniului educaἪional, antropologic, psihologic Ἠi sociologic [17], teorii Ἠi modele pedagogice 

de FPC a cadrelor didactice [31], dimensiunea formatorului ca un conceptor ´n formarea FPC a 

cadrului didactic [27], aspecte conceptuale Ἠi metodologice ale profesionalizŁrii cadrelor 
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didactice [25]. De asemenea, au fost analizate aspectele metodologice ale programului de FPC a 

cadrelor didactice: planificarea procesului de FPC; organizarea procesului de FPC; 

monitorizarea/coordonarea performanἪelor; evaluarea programului de FPC; ´mbunŁtŁἪirea 

programului de FPC, conceptul de competenἪŁ profesionalŁ Ἠi identificarea mai multor tipuri de 

competenἪe pedagogice [7]; competenἪele profesorului modern ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot 

parcursul vieἪii: profesor reflexiv, profesor - om de ѽtiinѿŁ, profesor ï tehnician, profesor ï 

artizan, profesor - actor social, persoana  profesorului [9]; analiza dimensiunilor activitŁἪii de 

formare, accentu©nd dimensiunea structuralŁ, evidenἪiatŁ prin resursele umane implicate ´n 

procesul de FPC [23]; analiza conceptului de competenἪe cheie ale sec. 21 la nivel internaἪional, 

prezentarea profilului de competenἪe inovative ale cadrelor didactice, care vizeazŁ urmŁtoarele 

domenii: creativitate, rezolvare de probleme Ἠi ameliorare/´mbunŁtŁἪire continuŁ; managementul 

riscului Ἠi asumarea riscurilor; construirea relaἪiilor Ἠi comunicarea; implementarea  activitŁἪilor 

´n procesul educaἪional [13].  

Ċn consecinἪŁ, dimensiunile, problemele Ἠi obiectivele strategice menἪionate conduc la 

sintetizarea evoluἪiei conceptului de formare profesionalŁ ´n opinia mai multor autori consacraἪi 

domeniului (Tabelul 1.1.). 

Tabelul 1.1. AccepἪiuni evolutive ale conceptului formare profesionalŁ 

Autorul  Conceptul SemnificaἪii  

S. Cristea dezvoltare/formare 

profesionalŁ 
¶ implicŁ acἪiuni specifice subordonate scopului 

general al acestuia, care vizeazŁ formarea-

dezvoltarea conἨtiinἪei tehnologice necesarŁ pentru 

exercitarea unei profesii ´ntr-o societate bazatŁ pe 

cunoaἨtere; 

¶ activitatea de formare profesionalŁ se referŁ ´n 
mod egal la formarea iniἪialŁ Ἠi continuŁ ´n 

contextul formal, dar Ἠi ´n contexte nonformale Ἠi 

informale 

Institutul de 

ἧtiinἪe ale 

EducaἪiei 

implicarea cadrelor didactice ´n orice tip de 

oportunitate de ´nvŁŞare dupŁ absolvirea studiilor 

universitare 

D. H. Dave educaἪia adulἪilor 

 

este o componentŁ a educaἪiei permanente 

Gh. Dumitrescu,  

A. Manolache, 

A. Rosianu,  

R. Iucu,  

I. P©niĸoarŁ,  

I. Maciuc,  

F. Voiculescu 

specificul formŁrii persoanelor adulte ĸi a formŁrii 

profesionale continue a personalului didactic 

A. Neculau achiziŞionarea de noi informaŞii ĸi orientŁri valorice, 

bazate pe modele acŞionale de care are nevoie omul 

contemporan 

N. Silistraru   formare profesionalŁ 

iniἪialŁ 

 

conceptul de identitate etnicŁ ca valoare ´n formarea 

pedagogicŁ iniἪialŁ a cadrelor didactice 

V. M©nd©canu mŁiestria pedagogicŁ ca valoare a cadrului didactic ´n 

formarea iniἪialŁ 

L. Lefter prezintŁ un model de formare profesionalŁ iniŞialŁ a 
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cadrelor didactice din perspectiva paradigmei educaŞiei 

centrate pe elev 

Ch. Hadji formare profesionalŁ 

continuŁ 

 

procesul de formare a formatorilor 

L. ἧerbŁnescu, 

M. D. BocoἨ,  

I. Ioja 

o formare integratoare a cadrelor didactice, prin 

asigurarea conexiunilor Ἠi relaἪionŁrilor ´ntre formarea 

iniἪialŁ, formarea profesionalŁ continuŁ Ἠi 

autoformarea, care solicitŁ crearea Ἠi menἪinerea 

legŁturilor ´ntre sistemul general, superior Ἠi FPC 

M. HuncŁ formarea continuŁ a cadrelor didactice raportate la 

nevoile instituŞionale ĸi personale ale cadrelor 

didactice 

V. Gh. Cojocaru formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice 

prin ´nvŁἪarea la distanἪŁ ca o schimbare ´n educaἪie 

D. PatraἨcu conceptul de tehnologii educaἪionale  

T. Callo formarea profesionalŁ a cadrelor didactice ĸi educaŞia 

lingvisticŁ a elevilor Ἠi profesorilor din perspectiva 

fenomenului de integralitate pedagogicŁ 

N. Bucun   direcŞii de adaptare a managementului resurselor 

umane ca o componentŁ a sistemului de formare 

profesionalŁ a cadrelor didactice 

Vl. GuἪu formare profesionalŁ 

continuŁ 

 

reprezintŁ calea de la profesorul care improvizeazŁ ĸi 

´ncearcŁ diverse modele ale demersului didactic, cŁtre 

profesorul care ĸtie ĸi poate sŁ-ĸi argumenteze deciziile 

profesionale pentru a obŞine rezultate performante ´n 

domeniul educaŞional 

L. PogolἨa formare profesionalŁ 

continuŁ 

 

cadrul normativ Ἠi metodologic al organizŁrii FPC a  

cadrelor didactice 

A. PaniἨ formare profesionalŁ 

continuŁ 

 

deciziunea managerialŁ a cadrelor didactice 

G. VŁideanu educaἪie permanentŁ 

 

este modalitatea persoanei de a se adapta ´n diferite 

contexte sociale, educaŞionale etc. 

D. H. Dave este un concept care ´nglobeazŁ Ἠi educaἪia adulἪilor 

ἧerbŁnescu L., 

BocoἨ M. D.,  

Ioja I. 

´nvŁἪare pe tot parcursul 

vieἪii (Lifelong 

Learning)/ ´nvŁἪare 

continuŁ/permanentŁ 

(Never Ending 

Learning) 

¶ o formare continuŁ, care actualizeazŁ cunoἨtinἪele 

obἪinute ´n cadrul formŁrii iniἪiale, o re´nnoire Ἠi 

perfecἪionare a practicii profesionale;  

¶ o formare complementarŁ, care permite 

schimbarea orientŁrii ´n profesie prin noi calificŁri, 

diplome, certificate, ambele ´ncadr©ndu-se ´n FPC 

sau formare la locul de muncŁ sau formare 

avansatŁ 

ἧerbŁnescu L., 

BocoἨ M. D.,  

Ioja I. 

autoformare 

profesionalŁ 

accentul cade pe experienἪa anterioarŁ a cursanἪilor, a 

grupului de formabili 

 

Actualmente, configurŁrile ἨtiinἪifice privind FPC au contribuit la dezvoltarea sistemului 

Ἠi procesului de FPC ´n contextul provocŁrilor societale. 

Astfel, la nivel european au fost identificate noi domenii de interes, considerate domenii 

inovatoare pentru dezvoltarea profesionalŁ a cadrelor didactice [232, p. 76-79]: 

¶ ѽcoala ca organizaѿie de ´nvŁѿare, care oferŁ trei direcἪii: 
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- o schimbare a activitŁἪilor de ´nvŁἪare profesionalŁ, care vizeazŁ mai mulἪi actori din 

cadrul instituἪiei educaἪionale, ´n loc sŁ se concentreze doar pe un profesor, realizarea 

activitŁἪilor ´n cadrul instituἪiei;  

- se concentreazŁ at©t pe profesorii care predau, c©t Ἠi pe echipa managerialŁ a instituἪiei 

educaἪionale;  

- se concentreazŁ asupra  actorilor care predau, colaborarea profesorilor din aceeaἨi 

instituἪie ´ntr-un cadru academic; 

¶ abilitarea formabililor printr -o abordare orientatŁ spre competenѿŁ: accentuarea 

dezvoltŁrii competenἪelor transversale prin crearea unui mediu favorabil, sigur Ἠi oferirea 

posibilitŁἪilor elevilor de a experimenta Ἠi a schimba circumstanἪele ´n sens pozitiv; 

¶ inovarea livrŁrii formŁrii profesionale on-line: permite accesul la programele de FPC a 

unui numŁr mai mare de formabili, oferŁ oportunitŁἪi flexibile; 

¶ reinventarea ´nvŁѿŁrii combinate (blended learning): crearea oportunitŁἪilor de a 

experimenta practici noi ´n clasa de elevi, ceea ce contribuie la un conἪinut mult mai 

variat. Astfel are loc un transfer al cunoἨtinἪelor de la activitŁἪile de dezvoltare 

profesionalŁ la practicile din clasŁ; 

¶ programe inovatoare de perfecѿionare: prestatorii de servicii de FPC dezvoltŁ ´n continuu 

programele de FPC ´n contextul realitŁἪilor existente; elaborarea programelor modulare 

pentru a oferi posibilitatea cadrelor didactice de a se autoforma la probleme particulare 

existente ´n ἨcoalŁ; 

¶ parteneriate inovatoare ѽi actori noi: parteneriate care produc Ἠi furnizeazŁ conἪinutul 

activitŁἪilor de formare/dezvoltare profesionalŁ a cadrelor didactice (exemplu: parteneri 

sociali, parteneri economici, parteneri IT etc.). 

De asemenea, ´n Rom©nia a fost lansatŁ strategia Viziune ѽi strategie. Rom©nia EducatŁ, 

2018- 2030, structuratŁ ´n 12 deziderate, unde al patrulea deziderat vizeazŁ cadrele didactice: 

Profesorii sunt mentori Ἠi facilitatori, veritabili profesioniἨti ´n educaἪie [349]. De asemenea, se 

menἪioneazŁ cŁ profesorii au acces la programe de FPC de calitate ´n corespundere cu nevoile 

acestora Ἠi ale comunitŁἪii educaἪionale, iar pe termen mediu este necesar un management al 

carierei didactice, un accent deosebit ar viza stimularea cadrelor didactice cu performanἪe. 

Printre obiectivele transversale vizate, cariera didacticŁ 2018-2030 stipuleazŁ dezvoltarea unor 

profiluri sau standarde de competenἪe pentru cadrele didactice, accentu©nd identificarea de noi 

profiluri de competenἪe ´mpreunŁ cu cadrele didactice, Ἠi dezvoltarea programelor de formare 

continuŁ, inclusiv prin implementarea unui nou sistem de monitorizare a rezultatelor Ἠi a 

nevoilor de formare, de evaluare a impactului Ἠi de recompensare a cadrelor didactice. 

Componenta cheie ´n programul de formare profesionalŁ continuŁ reprezintŁ competenѿele 
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profesionale ale cadrelor didactice, care trebuie dezvoltate continuu pentru a rŁspunde 

exigenἪelor societŁἪii la nivel mondial.  Un alt deziderat se referŁ la implementarea unui sistem 

de management al carierei didactice cu grad ´nalt de flexibilitate pentru a permite trasee 

diferenἪiale de carierŁ profesionalŁ (obiectivul 4) [349]. 

Ċn context, este esenἪial sŁ menἪionŁm, pe l©ngŁ abordarea teoreticŁ, Ἠi o altŁ abordare a 

domeniului de FPC, Ἠi anume cea praxiologicŁ. 

Praxiologia este o ramurŁ a ἨtiinἪei  sau o disciplinŁ care studiazŁ structura generalŁ a 

acἪiunilor umane Ἠi a condiἪiilor eficacitŁἪii acestora (praxis ï acἪiune, logos - ἨtiinἪŁ). EvoluἪia 

istoricŁ [210, p. 90] menἪioneazŁ cŁ praxiologia, fondatŁ de T. Kotarbinski, preἨedintele 

Academiei de ἧtiinἪe din Polonia, studiazŁ interacἪiunea persoanelor, a persoanei Ἠi colectivului 

din care face parte, ´n cazul nostru, procesul de activitate profesionalŁ [264].  

Praxiologia reprezintŁ teoria situatŁ ´n cadrul sociologiei practice, constituie o metodologie de 

examinare a diverselor acἪiuni, din punct de vedere al eficienἪei acestor, este una dintre metodele 

cercetŁrii sociologice moderne, esenἪa cŁreia constŁ ´n investigarea Ἠi caracterizarea practicŁ a 

diferitor obiceiuri Ἠi procedee de lucru, clarificarea elementelor acestora Ἠi formularea, pe 

aceastŁ bazŁ, a diverselor recomandŁri cu caracter practic [118]. Ċn contextul dat, T. Kotarbinski 

a schiἪat trei sarcini ale praxiologiei:  

1) o descriere analiticŁ a Ăelementelor de acἪiuneò, inclusiv o clarificare a conceptelor;  

2) construcἪia normelor generale (ĂrecomandŁri Ἠi avertismente pozitiveò);  

3) ancheta progresului istoric ´n eficienἪa acἪiunii eficiente.  

Toate aceste trei sarcini contureazŁ ἨtiinἪa acἪiunii eficiente, care contribuie la delimitarea 

elementelor ce formeazŁ constructul practic al conceptelor ἨtiinἪifice. Astfel praxiologia sau 

teoria acἪiunii umane eficiente reprezintŁ una din disciplinele filosofice contemporane cele mai 

apropiate de problemele concrete ale vieἪii sociale, probleme care intereseazŁ demersul pozitiv al 

ἨtiinἪelor care aspirŁ la aplicabilitate. Praxiologia s-a constituit t©rziu ca ἨtiinἪŁ, dar marii autori 

au fost atraἨi de ideea de practicŁ, implementare ´n practicŁ prin diferite instrumente 

metodologice. Conceptul de praxiologie se prolifereazŁ ´ncŁ din antichitate, la Platon Ἠi Aristotel, 

prin promovarea ideii de practicŁ ´n acἪiune. Din perspectivŁ filosoficŁ, teoria acἪiunii o ´nt©lnim 

la Kant Ἠi Hegel, unde principala contribuἪie a lui Hegel ´n analiza ideii de practicŁ a fost 

corelarea scopului cu mijloacele, instrumentele realizŁrii acestuia. 

ĊnsŁ cele mai importante contribuἪii ´n edificarea praxiologiei s-au conturat ´n domeniul 

sociologiei. Printre renumiἪii sociologi care au acordat prioritate conceptului de acἪiune sunt E. 

Durkheim, V. Pareto, M. Weber.  Fondatorul teoriei sociologice despre acἪiune este considerat 

Talcott Parsons, care a elaborat o tipologie mai amplŁ, riguroasŁ Ἠi sistematicŁ alcŁtuitŁ ´n 

comparaἪie cu V. Pareto Ἠi M. Weber a sistemelor de acἪiune, cu aplicaἪie la diferite sisteme 
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sociologice Ἠi economice [297]. Meritul lui T. Parsons este cŁ a formulat elementele de bazŁ 

pentru definirea acἪiunii umane ca relaἪie de eficienἪŁ ´ntre agent (subiect al acἪiunii) Ἠi pacient 

(obiect al acἪiunii) [265]. TotodatŁ termenul de praxiologie, ca disciplinŁ teoreticŁ aparte, este 

asociat cu numele filosofului polonez Tadeusz Kotarbinski, care independent de T. Parsons, 

fundamenteazŁ o teorie generalŁ a acἪiunii, din perspectivŁ epistemologicŁ Ἠi nu sociologicŁ. T. 

Kotarbinski propune un program amplu de cercetŁri interdisciplinare pentru a constitui o teorie 

generalŁ a acἪiunii eficiente. CercetŁtorul T. Kotarbinski considerŁ cŁ praxiologia trebuie 

conceputŁ ca o disciplinŁ metateoreticŁ, a cŁrei sarcinŁ este crearea unui sistem deductiv propriu 

de cercetare, care fixeazŁ un ansamblu de legi generale ale mecanismului acἪiunii sociale, 

gŁsindu-Ἠi aplicabilitate ´n ἨtiinἪele particulare ale acἪiunii [261]. Astfel praxiologia se prezintŁ 

ca o ἨtiinἪŁ a eficienἪei acἪiunii, unde sarcinile vizeazŁ formularea Ἠi verificarea recomandŁrilor 

cu privire la ceea ce trebuie fŁcut, ce trebuie realizat ´n condiἪiile socio-psihopedagogice pentru a 

obἪine rezultatele scontate. Termenul adecvat noἪiunii de acἪiune este praxisul, care reprezintŁ 

activitatea practicŁ eficientŁ. 

Activitatea teoreticŁ coreleazŁ str©ns cu activitatea practicŁ ´n structurarea acἪiunii umane, 

pentru cŁ orice activitate teoreticŁ are un suport Ἠi o finalitate practicŁ Ἠi viceversa, orice 

activitate practicŁ este motivatŁ Ἠi coordonatŁ teoretic. Astfel, considerŁm cŁ ´n orice tip de 

activitate, fie teoreticŁ sau practicŁ, fie materialŁ sau imaterialŁ, termenul de praxis are 

semnificaἪia de activitate transformatoare Ἠi chiar de eficienѿŁ. Ċn acest sens, considerŁm cŁ 

praxiologia opereazŁ cu noἪiuni de activitate, acѿiune, act eficient [281, p. 523]. 

Ca disciplinŁ teoreticŁ, praxiologia reprezintŁ, totodatŁ, Ἠi metodologie, organon al activitŁѿii 

practice, cŁreia ´i propune instrumente de cercetare ἨtiinἪificŁ. Ċn acest context, cercetarea 

realizatŁ utilizeazŁ conceptul de praxiologie Ἠi ca metodologie, oferind instrumente ἨtiinἪifice ca 

bazŁ metodologicŁ pentru domeniul activitŁἪii practice, astfel configur©ndu-se constructul 

experimental al cercetŁrii realizate. Praxiologia cerceteazŁ structura acἪiunii sociale ´n general, 

pentru a oferi instrumente cu privire la realizarea eficientŁ a oricŁrei acἪiuni. Sarcina principalŁ a 

praxiologiei constŁ ´n sistematizarea direcἪiilor privitoare la maximum de eficacitate ´n 

organizarea activitŁἪilor, conchide T. Kotarbinski [281]. 

Ca teorie generalŁ a acἪiunii, praxiologia reprezintŁ o disciplinŁ metateoreticŁ, unde ἨtiinἪele 

educaἪiei au misiunea sŁ elaboreze instrumente pentru organizarea eficientŁ a acἪiunilor specifice 

domeniului educaἪional.  

T. Kotarbinski, realiz©nd diferite analize ´n domeniul teoriei acἪiunii, a conceput obiectul Ἠi 

statutul praxiologiei, numind-o metapraxiologie. 

Fiind conceputŁ ca ἨtiinἪŁ generalŁ a acἪiunii, praxiologia este, totodatŁ, o disciplinŁ filozoficŁ. 

ĊnsuἨi conceptul de acἪiune reprezintŁ un concept filozofic. Analiza literaturii de specialitate 
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demonstreazŁ cŁ conceptul de acἪiune umanŁ a constituit una din preocupŁrile de bazŁ ale 

filozofiei. AcἪiunea umanŁ se instituie ca urmare a relaἪiei cauzale complexe, care este asociatŁ 

cu o relaἪie teleologicŁ, exercitarea cŁreia necesitŁ prezenἪa unui c©mp motivaἪional. 

TotodatŁ, cercetŁrile acἪionaliste contemporane, av©nd ´n vedere contribuἪiile lui T. Parsons ´n 

domeniul sociologiei, au propus mai multe nuanἪŁri ´n ceea ce priveἨte termenul de praxiologie, 

Ἠi anume concepte noi: situaѿie Ἠi realizare. Ċn accepἪia cercetŁrii noastre, situaѿia reprezintŁ un 

ansamblu de norme, reguli, realizarea cŁrora contribuie la structurarea unui context, realizat ´ntr-

un cadru de acѿiune, prin implicarea resurselor (umane, materiale, financiare) Ἠi obἪinerea 

rezultatelor preconizate [264]. 

SemnificaἪia de acἪiune o ´nt©lnim Ἠi ´n teoria operaἪionalŁ a ´nvŁἪŁrii a lui P. I. Galperin, care 

accentueazŁ douŁ aspecte fundamentale: mecanisme de orientare ´n sarcinŁ Ἠi interiorizarea 

sarcinilor practice [256]. Distingem mai multe tipuri de orientare ´n sarcinŁ: prezentarea 

modelului acἪiunii fŁrŁ indicaἪii privind realizarea acestuia; prezentarea modelului acἪiunii Ἠi a 

procesului de realizare ´mpreunŁ cu indicaἪii de execuἪie; analiza noilor sarcini, desprinderea 

unor repere Ἠi a condiἪiilor de execuἪie a sarcinii, unde este accentuatŁ activitatea de transfer ´n 

activitatea practicŁ. Interiorizarea sarcinilor reprezintŁ o introducere ´n realizarea unei activitŁἪi 

prin constituirea unei baze de orientare a acѿiunii, desfŁѽurarea acѿiunii propriu-zise Ἠi controlul 

ca principiu esenѿial al acѿiunii. Ċn contextul dat, menἪionŁm cŁ ´n cadrul cercetŁrii, teoria 

operaἪionalŁ a ´nvŁἪŁrii este utilizatŁ ´n constructul praxiologic al profesionalizŁrii cadrelor 

didactice, mai ales, ´n etapa de formare a cadrelor didactice, unde sunt discutate Ἠi analizate 

diferite noἪiuni, concepte, teorii cu impact ´n FPC a cadrelor didactice. 

Ċn viziunea autorului V. Gh. Cojocaru, praxiologia vizeazŁ aspectul profesional, deontologia, 

care este o filosofie a profesiei, a lucrului bine fŁcut, care se bazeazŁ pe ideea cŁ individul 

aparἪine societŁἪii Ἠi cŁ el are raporturi de muncŁ cu semenii sŁi, raporturi ce presupune drepturi 

Ἠi ´ndatoriri [90, p. 83]. Astfel, praxiologia este un concept care reprezintŁ un sistem de acἪiuni Ἠi 

reclamŁ necesitatea unui control crescut al comportamentului ca premisŁ fundamentalŁ pentru 

obἪinerea eficienἪei [Apud 90, p. 83]. 

Interpretarea fenomenelor sociale ´ncepe de la conceptul de acἪiune, de la relaἪia dintre 

activitatea practicŁ Ἠi mijloacele sau instrumentele de realizare sau de implementare acestora ´n 

activitatea practicŁ. Ċn filosofia contemporanŁ, conceptul de acἪiune reprezintŁ pragmatismul, 

instrumentarismul, operaἪionalismul, acceptat Ἠi de cercetŁtorii din actualitate. Pragmatismul, ´n 

analiza realizatŁ de autorii M. Borozan Ἠi A. BeἪivu, derivŁ din ´nvŁἪŁtura lui Charles Sanders 

Peirce (1839-1914), care credea cŁ g©ndul trebuie sŁ producŁ acἪiuni, mai degrabŁ dec©t sŁ 

rŁm©nŁ ´n minte Ἠi sŁ ducŁ la indecizie [339, p. 56]. Ca reprezentanŞi ai pragmatismului putem 

enumera autorii Charles Darwin, Charles Sanders Peirce, William James, John Dewey. 
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Ċn Republica Moldova conceptul de praxiologie este acceptat Ἠi promovat ca activitate 

practicŁ, acἪionalŁ, planificarea Ἠi operaἪionalizarea acἪiunilor ´n implementarea diferitor 

concepte, documente de politici educaἪionale etc. Autorii M. Borozan Ἠi A. BeἪivu definesc 

conceptul de praxiologia educaѿiei ca teorie a practicii educative eficiente, respectiv, orizontul 

poziἪionŁrilor Ἠi intervenἪiilor educative Ἠi didactice, de la didactica generalŁ la didacticele 

aplicate Ἠi speciale, tehnologia Ἠi metodologia instruirii, comunicarea pedagogicŁ, teoria Ἠi 

metodologia evaluŁrii, principiile acἪiunii didactice etc. [314, p. 21]. 

Aspectele praxiologice ale standardelor educaἪionale de calitate, care sunt proiectate din 

perspectiva competenἪelor, marc©nd trecerea de la un enciclopedism al cunoaἨterii la o culturŁ a 

acѿiunii contextualizate, sunt cercetate de L. PogolἨa [210, p. 85]. Ċn contextul dat, L. PogolἨa 

menἪioneazŁ dimensiunea acἪionalŁ ´n formarea personalitŁἪii elevului, dimensiune promovatŁ Ἠi 

de psihologia comportamentalŁ [210, p. 85]. 

Ċn contextul cercetŁrii realizate, praxiologia vizeazŁ, ´n primul r©nd, dimensiunea practicŁ 

a activitŁἪii, praxiologia FPC a cadrelor didactice. 

Abordarea praxiologicŁ a FPC a cadrelor didactice ne permite sŁ deducem urmŁtoarele 

principii ale praxiologiei FPC a cadrelor didactice: 

- principiul aplicŁrii instrumentelor metodologice ´n cadrul FPC a cadrelor didactice la nivel de 

sistem de FPC Ἠi la nivel de proces de FPC; 

- principiul dezvoltŁrii profesionale continue a cadrelor didactice ´n contextul paradigmei de 

profesionalizare a cadrelor didactice din perspectiva educaἪiei de calitate; 

- principiul specificŁrii acἪiunilor pedagogice ´n raport cu elementele curriculare proiectate ´n 

cadrul sistemului de FPC; 

- principiul funcἪionŁrii Ἠi aplicŁrii cadrului teleologic (scop, obiective, competenἪe) ´n produsele 

elaborate ´n cadrul FPC a cadrelor didactice; 

- principiul corelŁrii activitŁἪilor de formare, accentu©nd interdisciplinaritatea Ἠi 

transdisciplinaritatea problemelor abordate, axarea pe situaἪii de ´nvŁἪare autentice; 

- principiul implementŁrii calitative ´n practica educaἪionalŁ a rezultatelor ´nvŁἪŁrii ´n cadrul 

FPC. 

Principiile enumerate orienteazŁ FPC prin transpunerea ´n acἪiune a produseleor 

teoretico-praxiologice Ἠi a instrumentelor metodologice raportate la diferite componente ale 

sistemului de FPC: planificarea; organizarea; monitorizarea/coordonarea; evaluarea Ἠi 

´mbunŁtŁἪirea programului de formare profesionalŁ continuŁ. 

Ca urmare a analizei ἨtiinἪifice a conceptelor ´n formarea profesionalŁ, conturŁm conceptul 

de formare profesionalŁ continuŁ ca un ancoraj al dimensiunilor de profesionalizare a cadrelor 
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didactice, care vizeazŁ planificarea, organizarea Ἠi realizarea dezvoltŁrii competenἪelor 

profesionale Ἠi personale pe tot parcursul vieἪii. 

 

1.2. AbordŁri specifice ale formŁrii profesionale continue la nivel naἪional Ἠi internaἪional 

Ċn rezultatul analizei literaturii de specialitate, unor reglementŁri normative privind formarea 

profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice la nivel internaἪional, precum Ἠi a viziunilor prezentate 

de mai mulŞi autori [232, p. 54ï55], sunt identificate diverse sisteme de formare profesionalŁ 

continuŁ la nivel internaἪional structurate ´n jurul a trei piloni:  

1) Dezvoltarea profesionalŁ ĸi personalŁ a cadrelor didactice; 

2) Ameliorarea calitŁŞii ´n sistemele de FPC, a cursurilor oferite, a altor servicii 

educaŞionale ĸi a practicilor pedagogice ale cadrelor didactice; 

3) Ameliorarea interacŞiunii dintre persoanele ´ncadrate ´n sistemul educaѿional ĸi 

ansamblul societŁŞii. 

Cadrul de competenѿe profesionale ale cadrelor didactice privind dezvoltarea profesionalŁ Ἠi 

personalŁ este diferit la nivel internaἪional, ´nsŁ absolut toate sistemele de FPC vizeazŁ 

dezvoltarea competenŞelor profesionale, prin actualizarea competenŞelor generale ĸi a celor din 

domeniile didacticii ĸi disciplinei Ἠcolare; formarea de noi competenŞe profesionale; didactica 

disciplinelor Ἠcolare; iniŞiere ´n utilizarea noilor metode ĸi mijloace de ´nvŁŞŁm©nt (Anexa 1). 

Ameliorarea calitŁŞii sistemelor de FPC, a cursurilor oferite, a altor servicii educaŞionale ĸi 

a practicilor pedagogice ale cadrelor didactice se caracterizeazŁ printr-o serie de componente 

psiho-sociopedagogice ale profesorilor, unde se puncteazŁ anumite aspecte, precum: favorizarea 

interdisciplinaritŁŞii ĸi amplificarea lucrului ´n echipŁ; o mai mare deschidere spre inovaŞie; 

formarea pentru gestionarea situaŞiilor de crizŁ la nivelul ĸcolii; punerea ´n acŞiune a unor 

prioritŁŞi pedagogice ĸi educaŞionale; dezvoltarea competenἪelor necesare gestionŁrii relaŞiilor 

umane [232, p. 41]. 

Ameliorarea interacŞiunii dintre persoanele ´ncadrate ´n sistemul educaѿional ĸi ansamblul 

societŁŞii vizeazŁ crearea ĸi susŞinerea legŁturilor dintre mediile educaŞional ĸi economic; 

provocarea unui interes stimulativ pentru investigarea unor factori economico-sociali; adaptarea 

permanentŁ la schimbŁrile socioculturale [232, p. 42]. 

La nivel european, existŁ o serie de elemente care influenἪeazŁ participarea cadrelor 

didactice la dezvoltarea profesionalŁ continuŁ Ἠi la adecvarea acesteia ´n contextul educaἪional Ἠi 

social. Astfel, timpul pe care profesorii din ´nvŁἪŁm©ntul secundar inferior ´l petrec ´n 

dezvoltarea profesionalŁ continuŁ este mai mare ´n ἪŁrile ´n care aceasta este obligatorie. ExistŁ 

Ἠi neconcordanἪe ´ntre oferta de dezvoltare profesionalŁ continuŁ Ἠi nevoile exprimate de 

profesori. Aceste neconcordanἪe sunt, ´n general, mai scŁzute ´n ἪŁrile ´n care Ἠcolile Ἠi profesorii 
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´nἨiἨi sunt responsabili de stabilirea prioritŁἪilor de formare. Ratele mai mari de participare la 

dezvoltarea profesionalŁ sunt asociate Ἠi cu niveluri mai ridicate de sprijin financiar Ἠi cu 

posibilitatea de a participa la activitŁἪile de dezvoltare profesionalŁ continuŁ ´n timpul 

programului de lucru. Cele mai frecvente bariere ´n calea participŁrii la dezvoltarea profesionalŁ 

indicate de profesori sunt lipsa timpului, respectiv suprapunerea programelor cu activitŁἪile 

didactice Ἠi absenἪa stimulentelor [320, p. 56].   

Printre recomandŁrile Comisiei Europene ń domeniu, pentru ŞŁrile membre se remarcŁ 

zece acŞiuni-cheie, inserate ´n documentele Rethinking Education: Investing in skills for better 

socio-economic outcomes ĸi Supporting the Teaching Professions for Better Learning Outcomes 

(Strasbourg, 2012), care sunt perfect valabile ĸi pentru sistemul educaŞional din Republica 

Moldova, pun©nd accentul pe ´mbunŁtŁŞirea calitŁŞii resurselor umane, printre care: 

¶ Definirea competenŞelor ĸi a calitŁŞilor necesare cadrelor didactice;  

¶ Actualizarea sistemului de recrutare a celor mai buni candidaŞi pentru profesia didacticŁ; 

¶ Asigurarea unui sprijin sistematic cadrelor didactice debutante pentru inserŞie 

profesionalŁ; 

¶ Revizuirea ofertei de formare continuŁ pentru asigurarea participŁrii profesorilor ´n 

´nvŁŞarea profesionalŁ prin colaborare pe tot parcursul activitŁŞii; 

¶ Construirea dezvoltŁrii profesionale a cadrelor didactice pe baza feedback-ului permanent 

privind performanŞa lor [221, p. 4]. 

Analiz©nd aceste acŞiuni, menŞionŁm cŁ unele dintre acestea au fost realizate (mai mult 

sau mai puŞin, cum ar fi definirea competenŞelor ĸi a calitŁŞilor necesare cadrelor didactice sau 

revizuirea ofertei de formare continuŁ pentru asigurarea participŁrii profesorilor ´n ´nvŁŞarea 

profesionalŁ prin colaborare pe tot parcursul activitŁŞii, ceea ce se realizeazŁ la nivel de 

instituŞie/departament de formare profesionalŁ), ´nsŁ unele dintre acestea au rŁmas doar la nivel 

de recomandŁri: actualizarea sistemului de recrutare a celor mai buni candidaŞi pentru profesia 

didacticŁ; asigurarea unui sprijin sistematic cadrelor didactice debutante pentru inserŞie 

profesionalŁ; construirea dezvoltŁrii profesionale a cadrelor didactice pe baza feedback-ului 

permanent privind performanŞa lor. 

Un alt aspect important ´n dezvoltarea profesionalŁ a cadrelor didactice reprezintŁ ĸi 

mobilitatea formŁrii cadrelor didactice ´ntre diferite ŞŁri. Mobilitatea asigurŁ multe beneficii 

pentru profesorul ´n cauzŁ, precum ĸi pentru sistemul educaŞional. Posibilitatea calificŁrii pentru 

a lucra la diferite niveluri ale educaŞiei este importantŁ pentru dezvoltarea profesionalŁ continuŁ 

a cadrelor didactice. Mobilitatea este o parte integrantŁ a dezvoltŁrii profesionale ĸi trebuie 

recunoscutŁ ca atare. Recunoaĸterea cunoĸtinŞelor ĸi abilitŁŞilor acumulate prin studii sau munca 

´n strŁinŁtate este un stimulent important pentru creĸterea mobilitŁŞii ´ntre profesori. Mobilitatea 
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profesorilor poate asigura o ofertŁ echilibratŁ de posturi ´n toate regiunile ĸi ŞŁrile. Mobilitatea 

este importantŁ ´n pregŁtirea profesorilor ĸi pentru a face faŞŁ multitudinii de provocŁri ale 

claselor multiculturale. Este, de asemenea, importantŁ continuarea descoperirilor curente ´n 

implementarea sistemelor structurate pentru recunoaĸterea abilitŁŞilor ĸi experienŞei dob©ndite ´n 

afara educaŞiei, ca mijloc de ´ncurajare a mobilitŁŞii mai largi ´ntre profesori ĸi de asigurare a 

unor cŁi flexibile de reintegrare ´n profesie [231, p. 94 ï 96].  

Politicile de la nivelul Uniunii Europene (UE) ´n domeniul FPC constituie puncte de 

reper pentru elaborarea, de cŁtre fiecare stat care aspirŁ la aderarea la standardele europene, a 

reglementŁrilor, politicilor ĸi direcŞiilor de acŞiune specifice. Cele mai semnificative documente 

europene de politici ´n domeniul FPC sunt sintetizate, dupŁ cum urmeazŁ [332].  

DeclaraŞia de la Lisabona (2000), care stabileĸte o serie de obiective cu referire la 

constituirea unei societŁŞi ĸi economii bazate pe cunoaἨtere, care se pot realiza doar prin 

adaptarea ĸi ´mbunŁtŁŞirea sistemelor de educaŞie ĸi FPC [347]. 

Memorandumul privind ´nvŁŞarea pe tot parcursul vieŞii al Comisiei Europene (2000), 

care formuleazŁ o serie de mesaje-cheie cu rol de orientare a acŞiunilor viitoare ´n domeniu: 

garantarea accesului universal Ἠi continuu la ´nvŁŞare pentru formarea ĸi ´mbunŁtŁŞirea 

competenŞelor; realizarea unor investiŞii superioare ´n resurse umane; ´ncurajarea inovaŞiei ´n 

predare ĸi ´nvŁŞare; valorizarea ´nvŁŞŁrii nonformale ĸi informale; reg©ndirea orientŁrii ĸi 

consilierii, cu focalizare pe accesul la informaŞie de calitate ĸi la consiliere privind oportunitŁŞile 

de ´nvŁŞare pe tot parcursul vieŞii; apropierea ´nvŁŞŁrii de domiciliu, oferirea de oportunitŁŞi de 

´nvŁŞare continuŁ, c©t mai aproape de beneficiari, ´n propriile lor comunitŁŞi ĸi sprijinitŁ de 

echipamente IT [334].  

DeclaraŞia de  la  Copenhaga  (DeclaraŞia miniĸtrilor europeni ai educaŞiei ĸi formŁrii 

profesionale  ĸi   a  Comisiei  Europene,  cu  privire  la  consolidarea cooperŁrii  europene  ´n  

formare  profesionalŁ, 2002), care stabileĸte urmŁtoarele prioritŁŞi  ´n  dezvoltarea sistemelor   de 

educaŞie ĸi de formare profesionalŁ iniŞialŁ ĸi continuŁ: dimensiunea  europeanŁ, transparenŞŁ,   

informare  ĸi  consiliere, recunoaĸterea  competenŞelor  ĸi  a  calificŁrilor, asigurarea calitŁŞii ´n 

formare [324].  

Consiliul European (2005), care redefineἨte, ca prioritate fundamentalŁ de acŞiune pentru 

UE, creἨterea  investiŞiei ´n capitalul uman prin sisteme mai  bune  de educaŞie  ĸi  de  formare 

continuŁ  ĸi  adaptarea acestora la  noile  cerinŞe  de competenŞe, iar ca linie directoare ï  

creĸterea  ĸi ´mbunŁtŁŞirea investiŞiei ´n cercetare ĸi dezvoltare ´n vederea formŁrii Ariei 

Europene a Cunoaĸterii [342].  

Rezoluѿie a Parlamentului European (2012) privind EducaἪia Ἠi formarea ´ntr-o EuropŁ 

inteligentŁ, durabilŁ Ἠi favorabilŁ incluziunii, care ia act de faptul cŁ, ´n pofida unei ´mbunŁtŁἪiri 
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a educaἪiei Ἠi a FPC, pentru majoritatea populaἪiei UE ´nvŁἪarea pe tot parcursul vieἪii ´ncŁ nu 

este o realitate [343].  

Concluziile Consiliului din 20 mai 2014 privind formarea eficace a profesorilor (2014) 

privind dezvoltare profesionalŁ continuŁ reprezintŁ un factor semnificativ pentru a asigura at©t 

atragerea candidaἪilor potriviἪi cŁtre profesia de cadru didactic, c©t Ἠi faptul cŁ profesorii deἪin Ἠi 

´Ἠi menἪin competenѿele relevante de care au nevoie pentru a fi eficace ´n sŁlile de clasŁ de astŁzi, 

sprijin la ´nceput de carierŁ, ´nvŁἪare Ἠi dezvoltare profesionalŁ pe parcursul ´ntregii cariere, 

feedback pedagogic [322]. 

Comunicarea Comisiei cŁtre parlamentul european, consiliu, comitetul economic ѽi 

social european ѽi comitetul regiunilor din 7 decembrie 2016 cu privire la ´mbunŁtŁѿirea ѽi 

modernizarea educaѿiei (2016) accentueazŁ dezvoltarea profesionalŁ a cadrelor didactice pe 

parcursul ´ntregii cariere; modernizarea sistemelor de educaἪie Ἠi de formare profesionalŁ Ἠi 

asigurarea unui acces mai bun la educaἪie de calitate [321].  

Strategia UE 2020, conform cŁreia creἨterea economicŁ trebuie sŁ se bazeze prioritar pe 

educaἪie, cunoaἨtere, inovare Ἠi politici sociale adecvate pentru ca UE sŁ iasŁ din actuala crizŁ, 

pare cu at©t mai important sŁ se aplice ´n mod adecvat politicile din acest domeniu, pentru a 

depŁἨi cu succes aceastŁ perioadŁ criticŁ [343]. 

EducaŞia pentru dezvoltare durabilŁ: cŁtre atingerea obiectivelor de dezvoltare durabilŁ 

(2030) se bazeazŁ pe experienŞele programului de acŞiune globalŁ ´n cele cinci domenii prioritare 

de acŞiune ale politicii, educaŞiei ĸi formŁrii, educatorilor, tineret ĸi comunitŁŞi [338]. 

Analiza studiului realizat de Comisia pentru CulturŁ ĸi EducaŞie a Parlamentului European 

(Anexa 2), privind cele trei etape ale dezvoltŁrii profesionale a cadrelor didactice (formarea 

profesionalŁ iniŞialŁ, sprijinul acordat la ´nceputul carierei ĸi dezvoltarea profesionalŁ continuŁ), 

din ĸapte state membre (Austria, Finlanda, FranŞa, Irlanda, Italia, Lituania ĸi Olanda), ne-a 

permis sŁ formulŁm urmŁtoarele concluzii:  

1) Ċn multe ŞŁri, formarea cadrelor didactice este prioritarŁ, reformele de la nivelul naŞional 

aliniindu-se recomandŁrilor Uniunii Europene. 

2) Reformele politicilor se concentreazŁ asupra formŁrii profesionale iniŞiale ĸi se orienteazŁ 

´ntr-o mŁsurŁ mai micŁ asupra sprijinului acordat la ´nceputul carierei ĸi dezvoltarea 

profesionalŁ continuŁ. 

3) Ċntre structurile formarea profesionalŁ iniŞialŁ, sprijinul acordat la ´nceputul carierei ĸi 

dezvoltarea profesionalŁ continuŁ nu existŁ o coordonare apreciabilŁ, formarea 

profesorilor nefiind privitŁ ca un proces continuu. Reformele accentueazŁ formarea 

profesionalŁ iniŞialŁ, mai precis sprijinul acordat la ´nceputul carierei. TotodatŁ, 

dezvoltarea profesionalŁ continuŁ este asiguratŁ ´n multe ŞŁri, ´n ciuda faptului cŁ, pe de o 
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parte, lipsesc stimulentele pentru participarea la aceste programe, iar, pe de altŁ parte, 

existŁ bariere ´n calea participŁrii, care Şin de preocupŁrile ĸi ´nclinaŞiile individuale. 

Ċn concluzie, menŞionŁm cŁ ´n statele Uniunii Europene nu existŁ un consens ´n privinŞa 

formŁrii profesionale continue a cadrelor didactice, fiecare ŞarŁ av©nd propria legislaŞie care 

reglementeazŁ aceastŁ componentŁ. 

Ċn acest context, Comisia pentru CulturŁ ĸi EducaŞie a Parlamentului European a formulat 

trei recomandŁri:  

¶ ImportanŞa tratŁrii formŁrii profesorilor ca un proces continuu, corel©nd cele trei 

componente: formarea profesionalŁ iniŞialŁ, sprijinul acordat la ´nceputul carierei ĸi 

dezvoltarea profesionalŁ continuŁ, din nevoia de a rŁspunde provocŁrilor practicii 

didactice. De asemenea, se menŞioneazŁ asigurarea transparenŞei sprijinului acordat la 

´nceputul carierei ĸi dezvoltŁrii profesionale continue pentru o corelare mai bunŁ a 

nevoilor proprii cu serviciile oferite, dar ĸi cu aĸteptŁrile angajatorilor referitoare la 

formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice. 

¶ A doua recomandare este adresatŁ factorilor interesaŞi de la nivel naŞional ĸi este legatŁ de 

modalitatea ´n care sunt elaborate ĸi puse ´n practicŁ elementele reformei menite sŁ 

armonizeze cu progresele la nivel european privind formarea iniŞialŁ ĸi continuŁ. De 

asemenea, se recomandŁ instituirea la nivel naŞional, local ĸi ĸcolar structuri de ECS ĸi 

DPC. 

¶ A treia recomandare se adreseazŁ pŁrŞilor interesate de la nivel naŞional ĸi local/ĸcolar ĸi 

se referŁ la finanŞarea formŁrii profesorilor care trebuie sŁ acopere nevoile concrete, 

pentru a se putea implementa reformele [232, p. 45]. 

 La nivel internaѿional reglementŁrile normative privind formarea profesionalŁ 

continuŁ ´n viziune sistemicŁ, demersurile de optimizare educaŞionalŁ se realizeazŁ sub aspectul 

paradigmelor educaŞionale ĸi curriculare, dar ĸi al strategiilor didactice, de evaluare ĸi al 

resurselor umane ´n procesul educaŞional. Astfel, succesul reformelor ´n sistemul educaŞional 

depinde, ´n mare mŁsurŁ, de resursele umane implicate, adicŁ de cadrele didactice.  

 Ċn contextul analizelor referitoare la dinamica profesiei de cadru didactic se identificŁ 

douŁ aspecte critice: ´n primul r©nd creĸterea atractivitŁŞii altor domenii de activitate ĸi a altor 

profesii (de exemplu: profesiile ce vizeazŁ noile tehnologii), iar ´n al doilea r©nd, degradarea 

percepŞiei tinerilor asupra statutului acestei profesii, mai ales, din cauza nenumŁratelor critici 

aduse sistemului educaŞional ĸi salarizarea nesatisfŁcŁtoare a persoanelor implicate ´n acest 

sistem.  

La nivel internaἪional, formarea profesionalŁ a cadrelor didactice presupune parcurgerea 

a trei etape: formarea profesionalŁ iniŞialŁ (FPI), sprijinul acordat la ´nceputul carierei (Early 
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Career Support, ECS) ĸi dezvoltarea profesionalŁ continuŁ (DPC). Formarea continuŁ a 

personalului didactic, redenumitŁ frecvent formare profesionalŁ continuŁ/FPC pentru a 

demonstra continuitatea ĸi coerenἪa dintre etapele carierei didactice, ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot 

parcursul vieἪii [214, p.21]  are statut diferit de la o ѿarŁ la alta: este ´ntotdeauna consideratŁ un 

drept, dar variazŁ ´ntre obligativitate ĸi opѿiune. Conceptul de FPC este unul complex, incluz©nd 

mai multe dimensiuni: dezvoltare profesionalŁ, ´nvŁἪare pe tot parcursul vieἪii, 

evoluἪia/avansarea ´n carierŁ etc. Ċn literatura de specialitate, existŁ mai multe definiŞii ĸi 

accepŞiuni ale conceptelor de dezvoltare profesionalŁ a cadrelor didactice ĸi ´nvŁŞare pe tot 

parcursul vieŞii. Conceptul ́ nvŁŞarea pe tot parcursul vieŞii sau Lifelong Learning (engl.), 

apprentissage tout au long de la vie (fr.) este definit ca Ăo totalitate de activitŁŞi de ´nvŁŞare 

realizate pe tot parcursul vieŞii, ´n scopul ´mbunŁtŁŞirii cunoĸtinŞelor, abilitŁŞilor ĸi competenŞelor 

personalitŁŞii, ce Şin de perspectivele civice, sociale ĸi de muncŁò [214, p. 9]. De asemenea, se 

menŞioneazŁ contextul realizŁrii ´nvŁŞŁrii pe tot parcursul vieŞii: ´n cadrul educaŞiei formale, 

nonformale ĸi informale.  

Deĸi ´n multe ŞŁri europene predarea se orienteazŁ spre pregŁtirea indivizilor pentru ca 

aceĸtia sŁ devinŁ persoane care ´nvaŞŁ pe tot parcursul vieŞii, echip©ndu-i cu abilitŁŞi de ´nvŁŞare 

´ncŁ din ´nvŁŞŁm©ntul primar, totuĸi ´n unele state membre ale Uniunii Europene sistemul de 

´nvŁŞŁm©nt este mai avansat ´n privinŞa implementŁrii unui stil de predare atractiv ĸi a sprijinirii 

dezvoltŁrii abilitŁŞilor de ´nvŁŞare, inclusiv ´n cazul educaŞiei adulŞilor, ´n timp ce ´n alte state 

membre sistemul de ´nvŁŞŁm©nt este prea puŞin pregŁtit pentru o astfel de abordare. 

Starea de fapt a sistemului a fost analizatŁ pe mai multe dimensiuni: prevederile cadrului 

legislativ cu privire la dezvoltarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice ´n diverse ŞŁri; 

statutul FPC (obligatoriu/facultativ); autorizarea ĸi certificarea stagiilor de FPC; cadrul 

instituŞional/furnizorii de FPC; forme de FPC (periodicŁ, curentŁ, modularŁ, conversia 

profesionalŁ etc.); standardele de FPC; accesul cadrelor didactice Ἠi posibilitŁἪile de participare 

´n cadrul programelor de formare continuŁ; finanŞarea programelor de FPC. Programele de FPC 

adresate cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general cuprind mai multe module, dar nu ´n toate 

ŞŁrile este prezentatŁ ´n mod deschis denumirea cursurilor organizate ´n cadrul stagiilor de FPC. 

Cert este faptul cŁ ´nvŁŞarea pe tot parcursul vieŞii este un deziderat al epocii actuale. Acest efort 

presupune participarea sporitŁ pe piaἪa muncii a unei forἪe de muncŁ ´nalt calificate ĸi adaptabile, 

chiar dacŁ FPC are statut obligatoriu sau facultativ, ´mbunŁtŁἪirea sistemului educaἪional Ἠi 

creἨterea adaptabilitŁἪii acestuia la cererea pieἪei muncii, promovarea educaἪiei pe tot parcursul 

vieἪii, creĸterea adaptabilitŁἪii angajaἪilor ĸi a ´ntreprinderilor, asigurarea calificŁrilor ĸi 

cunoĸtinἪelor necesare integrŁrii ĸi mobilitŁἪii pe piaἪa muncii ĸi facilitarea dezvoltŁrii 

economice. Ċn cadrul cercetŁrii a fost realizatŁ analiza sistemelor de FPC la nivel internaŞional 
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vizavi de cel naŞional oferit cadrelor didactice din perspectiva dezvoltŁrii competenἪelor 

profesionale (Tabelul 1.2.).  

Programele de FPC adresate cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general cuprind mai 

multe module, dar nu ´n toate ŞŁrile este prezentatŁ ´n mod deschis denumirea cursurilor 

organizate ´n cadrul stagiilor de FPC. Cert este faptul cŁ ´nvŁŞarea pe tot parcursul vieŞii este un 

deziderat al epocii actuale. Acest efort presupune participarea sporitŁ pe piaἪa muncii a unei 

forἪe de muncŁ ´nalt calificate ĸi adaptabile, chiar dacŁ FPC are statut obligatoriu sau facultativ, 

´mbunŁtŁἪirea sistemului educaἪional Ἠi creἨterea adaptabilitŁἪii acestuia la cererea pieἪei muncii, 

promovarea educaἪiei pe tot parcursul vieἪii, creĸterea adaptabilitŁἪii angajaἪilor ĸi a 

´ntreprinderilor, asigurarea calificŁrilor ĸi cunoĸtinἪelor necesare integrŁrii ĸi mobilitŁἪii pe piaἪa 

muncii ĸi facilitarea dezvoltŁrii economice.  

Ċn unele dintre sistemele europene de educaἪie, asigurarea calitŁἪii programelor de FPC se 

efectueazŁ de cŁtre autoritŁἪile educaἪionale de nivel superior, de regulŁ, Ministerul EducaἪiei. 

De exemplu, ´n Slovacia, Ministerul acrediteazŁ programele de DPC pe baza recomandŁrilor 

fŁcute de cŁtre Consiliul de Acreditare pentru FPC a cadrelor didactice Ἠi a personalului auxiliar. 

Cu toate acestea, ´n unele ἪŁri autoritatea responsabilŁ nu este Ministerul. Spre exemplu, ´n 

Spania, autoritŁἪile educaἪionale ale comunitŁἪilor autonome sunt responsabile de realizarea 

acestor funcἪii. 

ActivitŁἪile de FPC a personalului didactic valorificŁ strategiile pedagogice afirmate la 

nivelul educaἪiei permanente, ´n general, Ἠi ´n domeniul didacticii adulἪilor, ´n mod special. 

Aceasta presupune crearea unui cadru instituἪionalizat, unde sunt formatori permanenἪi ai 

CRFPC (Centrelor Regionale de Formare ProfesionalŁ ContinuŁ), care asigurŁ: organizarea 

stagiilor, reglarea ofertei Ἠi a cererii, managementul activitŁŞilor de formare. 

Majoritatea ἪŁrilor au operaἪionalizate acἪiuni de politicŁ educaἪionalŁ pentru 

implementarea Programului UE pentru ĊnvŁἪarea pe tot Parcursul VieἪii (LLP). Cu toate acestea, 

schemele naἪionale de mobilitate pentru ´ncurajarea cadrelor didactice sŁ participe la activitŁἪi de 

´nvŁἪare ´n altŁ ἪarŁ europeanŁ (´nvŁἪare transnaἪionalŁ) nu sunt rŁsp©ndite ´n toate ἪŁrile 

europene. Ċn c©teva dintre ele oportunitŁἪile cadrelor didactice de a fi implicate ´n activitŁἪi 

educaἪionale transnaἪionale sunt corelate ´n mod specific cu ´nvŁἪarea limbilor strŁine. Ċn FranἪa 

mobilitatea cadrelor didactice este ´ncurajatŁ ´n cadrul politicii de promovare Ἠi diversificare a 

limbilor moderne. Ċn Spania anumite scheme de mobilitate pentru profesori sunt organizate la 

nivel central, iar altele la nivelul ComunitŁἪilor Autonome. 

Un alt aspect important ´l reprezintŁ statutul dezvoltŁrii profesionale continue (DPC). Ċn 

general, DPC poate fi consideratŁ obligatorie (adicŁ existŁ un minim de dezvoltare profesionalŁ 

continuŁ pe care toate cadrele didactice trebuie sŁ o efectueze). 
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Tabelul 1.2. ReglementŁri normative privind sistemele de formare profesionalŁ continuŁ la nivel internaἪional 

ŝara ReglementŁri 

normative 

Statutul FPC 

(obligatoriu 

/facultativ)  

Autorizarea ĸi 

certificarea 

stagiilor de 

FPC 

Cadrul instituŞional 

/Furnizori de FPC 

Forme de FPC 

(periodicŁ, 

curentŁ, 

modularŁ, 

conversia 

profesionalŁ 

etc.) 

Standarde de 

FPC 

Programe 

/oferte de 

programe 

FinanŞarea 

de stat, 

sponsorizatŁ; 

individualŁ 

sau mixtŁ. 

Austria  

 

Legea federalŁ privind 

sprijinirea educaŞiei 

adulŞilor (2003) 

Legea federalŁ privind 

organizarea FPC a 

cadrelor didactice (2005) 

Facultativ Certificate Colegii universitare 

de FPC publice Ἠi 

private 

 

ModularŁ Nu existŁ Tematice MixtŁ 

Germania Legea pentru educaŞia 

adulŞilor 

Legea privind actualizarea 

asistenἪei de formare 

(2012) 

Legea formŁrii 

profesionale (2015) 

Legea federalŁ a AsistenἪei 

de FPC (2015) 

Obligatoriu 

 

Certificate InstituἪii de stat 

FPC 

PeriodicŁ 

modularŁ; 

conversie 

profesionalŁ 

Standarde 

pentru formarea 

profesorilor 

 (2014) 

Multimodulare, 

monomodulare, 

tematice  

 

 

 

 

MixtŁ 

Italia  Regulamentul FPC 

(2015) 

 

Obligatoriu 

(cel puἪin 8 

zile o datŁ la 

4 ani); 

/facultativŁ 

(2 zile o datŁ 

la 4 ani) 

Certificate Departamente 

universitare publice 

ĸi private 

 

PeriodicŁ, 

curentŁ, 

modularŁ, 

conversia 

profesionalŁ 

etc.  

- Multimodulare, 

Monomodulare, 

tematice  

MixtŁ 

Finlanda Legi privind calificŁrile 

cadrelor didactice(1998; 

2003; 2005) 

FacultativŁ 

(3/5 zile ´n 

an) 

Certificate Centre de FPC 

subordonate 

universitŁἪilor 

Periodice 

 

- Multimodulare, 

monomodulare, 

tematice 

 

MixtŁ 

Spania Legea OrganicŁ a 

CalificŁrilor ĸi FormŁrii 

Profesionale (2002) 

FacultativŁ 

(o datŁ la 3 

ani) 

Certificate Centre de FPC ´n 

cadrul instituŞiilor 

de profil sau 

Periodice 

 

Cadrul 

European al 

CalificŁrilor 

Tematice MixtŁ 
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Legea ´nvŁἪŁm©ntului 

(2006) 

universitŁἪi pentru ´nvŁŞarea 

pe tot parcursul 

vieŞii (EQF)  

FranŞa, 

spaŞiul 

francofon 

Codul EducaἪiei (2007)  Obligatoriu Certificate ķcoli superioare de 

profesorat ĸi educaŞie, 

´n cadrul 

universitŁŞilor 

Centrul de formare 

pedagogicŁ 

GRETA (grup de 

instituἪii de 

´nvŁἪŁm©nt publice 

locale) 

PeriodicŁ, 

curentŁ, 

modularŁ, 

conversia 

profesionalŁ 

Norme ĸi 

standarde de 

calitate ´n 

educaŞie ĸi 

formare (2014) 

Multimodulare, 

monomodulare, 

tematice 

MixtŁ 

Rom©nia Legea EducaŞiei din 

Rom©nia(1995) 

Strategia pe termen scurt 

ĸi mediu pentru 

dezvoltare profesionalŁ 

continuŁ (2005-2010) 

Legea EducaŞiei 

NaŞionale (2011) 

Obligatoriu 

(o datŁ la 5 

ani)  

Certificate 

Diplome de 

recalificare 

/calificare 

profesionalŁ 

suplimentarŁ 

InstituἪii ἨtiinἪifico-

didactice 

Departamentul pentru 

pregŁtirea didacticŁ a 

cadrelor didactice din 

cadrul universitŁŞilor 

Casa Corpului 

Didactic 

PeriodicŁ, 

curentŁ, 

modularŁ, 

conversia 

profesionalŁ 

 

Standardele de 

FPC pentru 

funcŞiile 

didactice ĸi  

funcŞiile de 

conducere, de 

´ndrumare ĸi 

control din 

´nvŁŞŁm©ntul 

preuniversitar 

(2004) 

Multimodulare, 

monomodulare, 

tematice 

MixtŁ 

Republica 

Moldova 

HotŁr©rea Guvernului 

nr.1224 (2004) 

Codul EducaἪiei(2014) 

 

este un drept 

 (o datŁ la 3 

ani) 

Certificate 

Diplome de 

recalificare 

/calificare 

profesionalŁ 

suplimentarŁ 

InstituἪii de profil 

Departamente ´n 

cadrul 

universitŁἪilor  

Centre educaŞionale 

PeriodicŁ, 

curentŁ, 

modularŁ, 

conversia 

profesionalŁ 

Standarde de 

FPC (2007) 

Regulamentul 

privind 

implementarea 

Standardelor de 

FPC a cadrelor 

didactice (2009)  

Multimodulare, 

monomodulare, 

tematice  

MixtŁ 
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FederaἪia 

RusŁ 

Legea federalŁ de 

calificare a lucrŁtorilor 

din ´nvŁѿŁm©nt (2012) 

Concepѿia NaѿionalŁ de 

Educaѿie a Federaѿiei 

Ruse p´nŁ ´n 2025 

LegislaἪia de Stat a 

FederaἪiei Ruse (2013)  

Programul de stat al 

FederaἪiei Ruse (2013-

2020) 

Facultativ 

 
Certificate 

Diplome de 

recalificare 

/calificare 

profesionalŁ 

suplimentarŁ 

Academii (de 

´nvŁἪŁm©nt, de 

ἨtiinἪe ale 

educaἪiei, de studii 

postuniversitare) 

AsociaἪii 

UniversitŁἪi 

Centre 

interregionale de 

pregŁtire a 

pedagogilor 

PeriodicŁ, 

curentŁ, 

modularŁ, 

conversia 

profesionalŁ 

Regulamentul 

de dezvoltare, 

adoptarea Ἠi 

aplicarea 

standardelor 

profesionale 

(2013) 

Multimodulare, 

monomodulare, 

tematice 

MixtŁ 

[Apud 214, p. 18 - 20]
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Aceasta poate fi una dintre obligaἪiunile statutare ale cadrelor didactice ´n conformitate cu 

reglementŁrile, cu documentele de politici relevante sau cu contractele de muncŁ (dar nu este 

definitŁ o duratŁ minimŁ); sau poate fi opἪionalŁ pentru profesori. DPC este obligatorie pentru 

toἪi profesorii din ´nvŁἪŁm©ntul primar Ἠi secundar ´n majoritatea sistemelor educaἪionale (21). Ċn 

toate acestea existŁ un numŁr  minim de ore, zile sau credite pe care cadrele didactice trebuie sŁ 

le finalizeze ´ntr-o anumitŁ perioadŁ. Ċn unele sisteme educaἪionale, DPC este consideratŁ ca 

fiind una dintre ´ndatoririle profesionale obligatorii ale cadrelor didactice, ´nsŁ regulamentele Ἠi 

documentele de politici educaἪionale nu definesc un numŁr minim de ore obligatorii (14). Ċn alte 

ἪŁri (7) (spre exemplu, FranἪa), nu existŁ nici o obligaἪie statuarŁ (legalŁ) pentru profesori de a 

participa la DPC, fiind la latitudinea profesorilor dacŁ participŁ sau nu [323, p. 56 - 57]. 

Ċn majoritatea ἪŁrilor europene, DPC este consideratŁ o obligaἪiune profesionalŁ, ´nsŁ nu ´n 

toate cazurile cadrele didactice au obligaἪia, ´n mod explicit, de a lua parte la stagii de FPC. Spre 

exemplu, chiar dacŁ FranἪa, Islanda, Olanda Ἠi Suedia acceptŁ ideea conform cŁreia formarea 

continuŁ a profesorilor constituie o obligaἪie profesionalŁ, nu pun sub semnul obligativitŁἪii 

participarea la astfel de cursuri; dacŁ profesorii opteazŁ pentru DPC, sunt ´ncurajaἪi Ἠi motivaἪi 

prin acordarea unor bonusuri de naturŁ salarialŁ Ἠi/sau prin valorificarea unor opotunitŁἪi de 

promovare ´n carierŁ. 

Ċn Spania, Luxemburg, Polonia, Portugalia, Slovenia Ἠi Slovacia, ´n pofida faptului cŁ FPC a 

cadrelor didactice este opἪionalŁ, aceasta este legatŁ ´n mod direct de avansarea ´n carierŁ sau 

creἨterea salarialŁ. Astfel, Spania Ἠi Luxemburg oferŁ un bonus salarial profesorilor care 

selecteazŁ astfel de programe de FPC, iar ´n Polonia, Portugalia, Slovacia Ἠi Slovenia, prin 

participarea la aceste programe de FPC, cadrele didactice acumuleazŁ un numŁr de credite, care 

prevaleazŁ atunci c©nd este accentuatŁ avansarea ´n carierŁ. Ċn acelaἨi context, sunt obligate sŁ 

participe la programe de formare continuŁ cadrele didactice debutante, ´n ἪŁri ca Grecia, Italia Ἠi 

Cipru. 

O altŁ componentŁ ´n FPC a cadrelor didactice reprezintŁ finanἪarea stagiilor de FPC la nivel 

internaἪional. Ċn legŁturŁ cu alocarea Ἠi distribuirea fondurilor pentru finanἪarea DPC, se constatŁ 

inexistenѿa unui model unic la nivel european. Nicio ἪarŁ nu alocŁ un buget pentru fiecare 

persoanŁ ´n parte, pentru a participa la programe de formare profesionalŁ continuŁ. Ċn unele state, 

Bulgaria, Germania, Irlanda, Spania, FranἪa, Malta, Portugalia Ἠi Ungaria, autoritatea centralŁ 

pentru educaἪie este cea care gestioneazŁ bugetul alocat DPC. Ċn altele, Ministerul EducaἪiei este 

responsabil de alocarea bugetului cŁtre Ἠcoli (Italia), reprezentanἪii ministerului la nivel zonal 

(Rom©nia ï inspectoratele Ἠcolare judeἪene), autoritŁἪi locale (Estonia ï finanἪarea pentru 

formare ese inclusŁ ´n baza fondului de salarii pentru cadrele didactice, fond care poate fi 

suplimentat de autoritŁἪile locale). ExistŁ Ἠi ἪŁri ´n care resursele financiare pentru formare Ἢin de 
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alte fonduri: bugetul pentru formare ´n Republica CehŁ Ἠi Olanda face parte din fondul alocat 

Ἠcolilor, pe c©nd ´n Lituania (iar ´n ultimii doi ani ´n Rom©nia Ἠi Republica Moldova), s-au pus 

bazele unui sistem de finanἪare fundamentat pe principiul coἨul elevului sau finanἪarea per elev, 

o parte din acesta poate fi folosit de Ἠcoli pentru DPC a cadrelor didactice. Ċn schimb, sunt ἪŁri 

precum Ἡara Galilor, ´n care este susἪinutŁ finanἪarea guvernamentalŁ pentru diferite burse de 

formare a profesorilor [323, p. 57 - 58]. 

Ċn cadrul analizei sistemului de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice un rol 

important ´l are planificarea DPC la nivelul instituἪiei Ἠcolare. Ċn 25 de sisteme educaἪionale 

Ἠcolile trebuie sŁ elaboreze un plan pentru DPC. Ċn 19 dintre acestea, autoritatea de cel mai ´nalt 

nivel stabileἨte aceastŁ obligaἪie Ἠi reglementeazŁ, de asemenea, condiἪiile specifice ´n care se 

valorizeazŁ planurile DPC. Ċn celelalte sisteme educaἪionale aceastŁ responsabilitate este 

´mpŁrἪitŁ cu alte niveluri de autoritate (adicŁ cu autoritŁἪile locale Ἠi la nivel de ἨcoalŁ ´n 

comunitatea francezŁ din Belgia Ἠi Regatul Unit (ScoἪia), precum Ἠi cu autoritŁἪile regionale ´n 

Albania). Ċn 18 ἪŁri nu este obligatoriu ca Ἠcolile sŁ elaboreze un plan DPC, dar o planificare 

DPC la nivel de ἨcoalŁ poate exista. Ċn Ἠcolile ´n care planificarea ἨcolarŁ a DPC este obligatorie, 

dispoziἪiile legale pot include anumite cerinἪe obligatorii, de exemplu, dacŁ DPC ar trebui 

inclusŁ ´n planul de dezvoltare ἨcolarŁ sau frecvenἪa cu care ar trebui sŁ se realizeze planificarea. 

Planificarea DPC face parte din planul de dezvoltare a Ἠcolii ´n 22 de sisteme educaἪionale, ´n 

unele instituἪii acesta este un document separat (de exemplu, ´n Cipru Ἠi Reatul Unit (ScoἪia)). Ċn 

alte sisteme educaἪionale planul de DPC este parte componentŁ ´n planul de dezvoltare a Ἠcolii 

(de exemplu. Comunitatea FlamandŁ din Belgia). Ċn alte ἪŁri (Bulgaria, Lituania, Regatul Unit 

(Anglia Ἠi Irlanda de Nord), Bosnia Ἠi HerἪegovina, Liechtenstein Ἠi Norvegia), documentele de 

politici Ἠi regulamentele nu specificŁ frecvenἪa cu care ar trebui actualizate planurile DPC. Ċn 

celelalte ἪŁri, planurile pentru DPC sunt produse ´n mod normal ´n fiecare an. ExcepἪie sunt ἪŁri 

precum: Italia, Regatul Unit (Ἡara Galilor), ´n care planurile de DPC sunt elaborate la fiecare trei 

ani, iar ´n Munte-Negru, la fiecare doi ani. Ċn opt sisteme educaἪionale, autoritŁἪile competente 

specificŁ anumite elemente pe care trebuie sŁ le includŁ planurile de DPC Ἠcolare, cum ar fi o 

listŁ a activitŁἪilor DPC planificate, rezultatele, intervalul de timp Ἠi bugetul [323, p. 58 - 60]. 

Aproape toate ἪŁrile europene oferŁ cadrelor didactice ´ndemnizaἪii financiare atunci c©nd 

acestea sunt dispuse sŁ-Ἠi asume responsabilitŁἪi suplimentare. Aceste activitŁἪi pot include 

supravegherea elevilor dupŁ ore, participarea la conducerea Ἠcolii, acordarea de sprijin pentru alἪi 

profesori, ´ndeplinirea funcἪiei de Ἠef de departament, membru ´n comisii de selecἪie sau de 

examinare, participarea la organisme naἪionale sau internaἪionale, organizarea materialelor 

didactice etc. ĊndemnizaἪiile pentru responsabilitŁἪile suplimentare sunt alocate at©t la nivel 

central pentru unele dintre activitŁἪile reglementate, c©t Ἠi la nivelul Ἠcolii pentru sarcinile 
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specifice care intrŁ ´n sfera de aplicare a managementului autonom al bugetelor delegate Ἠcolii. 

Plus la aceasta, cadrele didactice din toate ἪŁrile europene, cu excepἪia Ciprului, Letoniei, 

Lituaniei, Maltei, Rom©niei Ἠi Marii Britanii (ScoἪia), primesc o remuneraἪie ´n plus pentru orele 

suplimentare, adicŁ timpul de lucru care depŁἨeἨte numŁrul de ore specificate ´n contractul de 

muncŁ sau ´n condiἪiile de muncŁ. Ċn general, conducerea Ἠcolii este organismul responsabil, care 

ia decizia privind alocarea acestui tip de indemnizaἪie.  

Pe parcursul ultimilor 10 de ani ´n Republica Moldova au fost elaborate mai multe 

documente normative ce vizeazŁ formarea/dezvoltarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor 

didactice: Programul NaŞional pentru dezvoltarea resurselor umane ´n ´nvŁŞŁm´ntul general din 

Republica Moldova 2016-2020, 2016; Regulamentul cu privire la formarea continuŁ a adulŞilor, 

2017; Standarde de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general, 

2018; Standarde de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor de conducere din ´nvŁŞŁm©ntul 

general, 2018 etc. [221, 358, 365, 366].  

Sistemul de FPC a cadrelor didactice ´n Republica Moldova nu este reglementat de o 

legislaἪie consacratŁ. TotodatŁ, constatŁm cŁ sistemul de FPC este proiectat Ἠi organizat ´n 

funcἪie de documente legislativ-normative, articole ´n legi conexe, documente de politici, 

documente conceptuale, a cŁror analizŁ constituie premisa unei abordŁri a diferitelor aspecte ale 

FPC Ἠi a propunerii unor recomandŁri de modernizare ´n domeniu. 

Ċn conformitate cu Metodologia de elaborare a Programelor de formare profesionalŁ 

continuŁ a cadrelor didactice (2019) ́ n Republica Moldova, conform ultimelor decizii, formarea 

profesionalŁ continuŁ, ´n diferite perioade a fost realizatŁ la modulul A. Didactica disciplinei (10 

credite): Modulul B. Psihopedagogie, C. Tehnologii InformaŞionale ĸi ComunicaŞionale ´n 

EducaŞie, D. Branding profesional (10 credite). 

Av©nd ca premise politicile din domeniul FPC de la nivelul Uniunii Europene, Republica 

Moldova le defineἨte drept prioritate ´n parcursul de elaborare a strategiilor, politicilor Ἠi 

direcἪiilor de acἪiune, asigurŁ cu acestea concordanἪa Ἠi adaptarea contextului socio-profesional 

naἪional. 

Ċn acest context, sintetizŁm cele mai importante documente la nivel naἪional, tangibile 

sistemului de formare profesionalŁ continuŁ: 

¶ Codul muncii (2003) stipuleazŁ cŁ prin FPC se ´nŞelege orice proces de instruire ´n 

cadrul cŁruia un salariat, av©nd deja o calificare ori o profesie, ´ĸi completeazŁ 

cunoĸtinŞele profesionale prin aprofundarea cunoĸtinŞelor ´ntr-un anumit domeniu al 

specialitŁŞii de bazŁ sau prin deprinderea unor metode sau procedee noi aplicate ´n 

cadrul specialitŁŞii respective [353]. Mai mult, angajatorul este obligat sŁ creeze 

condiŞiile necesare ĸi sŁ favorizeze formarea profesionalŁ ĸi tehnicŁ a salariaŞilor care 
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urmeazŁ instruirea ´n producŞie, se perfecŞioneazŁ sau studiazŁ ´n instituŞii de 

´nvŁŞŁm©nt, fŁrŁ scoatere din activitate Ἠi ´n cazul ´n care participarea salariaŞilor la 

cursurile sau stagiile de formare profesionalŁ este iniŞiatŁ de angajator, toate cheltuielile 

aferente sunt suportate de cŁtre acesta (art.192-207, 214) [353]. 

¶ ConcepŞia formŁrii personalului din ´nvŁŞŁm©ntul preuniversitar (2003), prezintŁ o 

temelie epistemologicŁ, teoreticŁ, social-politicŁ, educaŞionalŁ ĸi managerialŁ pentru 

dezvoltarea profesionalŁ a personalului din ´nvŁŞŁm©ntul preuniversitar, ´n contextul re-

conceptualizŁrii generale a educaŞiei ĸi ´nvŁŞŁm©ntului ´n Moldova ĸi a ´ntregii societŁŞi 

moldoveneĸti [354].  

¶ Standardele de formare continuŁ a cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul secundar general 

(2007), introduc cadrul  de referinŞŁ pentru dezvoltarea continuŁ a competenŞelor 

profesionale ´n raport cu nevoile educaŞionale ѽi tendinŞele existente, gradul didactic 

solicitat, de motivare a autoformŁrii profesionale ѽi realizŁrii unei activitŁŞi profesionale 

de calitate [367]. 

¶ Regulamentul privind implementarea Standardelor de formare continuŁ a cadrelor 

didactice din ´nvŁŞŁm©ntul secundar general (2009) operaἪionalizeazŁ introducerea 

standardelor la nivel de furnizor Ἠi programe de formare. Ċn anexele regulamentului sunt 

descrise tipurile de programe Ἠi durata fiecŁruia, indicaἪii metodologice de prezentare 

pentru acreditare. Regulamentul conἪine Harta creditarŁ conform cŁreia cadrele didactice 

ar putea gestiona managementul propriei formŁri continue [73].  

¶ Regulamentul de atestare a cadrelor de conducere din ´nvŁŞŁm©ntul preĸcolar, primar, 

special, complementar, secundar ĸi mediu de specialitate (2012) conἪine prevederi 

importante privind: atestarea cadrelor de conducere se realizeazŁ o datŁ la 5 ani, prin 

conferirea Ἠi, respectiv, confirmarea consecutivŁ a gradelor manageriale doi, ´nt©i ĸi 

superior; atestarea cadrelor de conducere este un proces benevol, la care pot participa 

cadrele de conducere care ´ntrunesc urmŁtoarele condiἪii: a) studii superioare ´n domeniu; 

b) numŁrul necesar de credite profesionale. Pentru a participa la procesul de atestare, 

fiecare solicitant de grad managerial urmeazŁ sŁ-Ἠi planifice propriul traseu de dezvoltare 

profesionalŁ pe parcursul a 5 ani, conform HŁrѿii creditare [360]. 

¶ Codul EducaŞiei (2014) prezintŁ cadrul general al ´nvŁŞŁrii pe tot parcursul vieŞii (LLP). 

LLP include activitŁŞile de ´nvŁŞare realizate de o persoanŁ pe parcursul vieŞii, ´n scopul 

formŁrii sau dezvoltŁrii competenŞelor din perspectivŁ personalŁ, civicŁ, socialŁ ĸi 

profesionalŁ. LLP cuprinde ´nvŁŞŁm©ntul general, profesional-tehnic ĸi superior, precum 

ĸi FPC a adulŞilor (titlul VII ĊnvŁŞarea pe tot parcursul vieŞii [352, art.123, alin.1 ï 10]. 
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¶ Ghidul de evaluare externŁ a programelor de formare profesionalŁ continuŁ (2016) 

reglementeazŁ procesul de acreditare a programelor de FPC ´n bazŁ de standarde, criterii 

Ἠi indicatori de evaluare, evalueazŁ calitatea programelor de FPC [78]. 

¶ Regulamentul cu privire la formarea continuŁ a adulŞilor (2017) stipuleazŁ cŁ formarea 

continuŁ a adulŞilor, ´n contextul ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii, constituie totalitatea 

proceselor ´n dezvoltare ale ´nvŁŞŁrii formale, nonformale Ἠi informale cu ajutorul cŁrora 

adulŞii ´ĸi dezvoltŁ capacitŁŞile, ´ĸi ´mbogŁŞesc cunoĸtinŞele ĸi ´ĸi perfecŞioneazŁ 

calificarea profesionalŁ ĸi tehnicŁ sau le aplicŁ ´n alt mod pentru utilitate personalŁ ĸi 

socialŁ. [359, cap I, pct. 4].  

¶ Regulamentul de atestare a cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general, profesional 

tehnic ѽi din cadrul serviciilor de asistenѿŁ psihopedagogicŁ (2018) conἪine mai multe 

obiective, printre care este ĸi motivarea cadrelor didactice pentru obŞinerea 

performanŞelor de tip investigaŞional ĸi aplicativ ´n demersul educaŞional. Printre cele mai 

importante prevederi ale documentului menἪionŁm obiectivele atestŁrii cadrelor 

didactice [362]. 

¶ Strategia NaѿionalŁ de Dezvoltare ĂMoldova 2030ò (2018), obiectivul 4. Garantarea 

educaѿiei de calitate pentru toѿi ѽi promovarea oportunitŁѿilor de ´nvŁѿare pe tot 

parcursul vieѿii,  menŞioneazŁ cŁ sistemul educaἪional este un element vital ´n dezvoltarea 

socialŁ Ἠi economicŁ a unei ἪŁri, dar Ἠi ´n dezvoltarea fiecŁrui om ´n parte; educaἪia ´n 

mod indirect influenἪeazŁ realizarea tuturor obiectivelor de dezvoltare durabilŁ ĸi, ´n 

primul r©nd, obiectivele ce se referŁ la educaἪia de-a lungul vieἪii pentru toἪi [368, p. 51]. 

De asemenea, ´n strategie sunt  evidenἪiate o serie de factori cauzali ai problemelor din 

sectorul educaἪional [368, p. 67 - 70]. 

¶ Metodologia de elaborare a Programelor de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor 

didactice (2019) vizeazŁ cerinŞele normative obligatorii pentru elaborarea programelor 

de formare profesionalŁ continuŁ ĸi criteriile ĸi indicatorii de performanŞŁ pentru 

evaluarea programelor de FPC, necesare sistemului de FPC. Metodologia reglementeazŁ 

cadrul general, instituἪional, conceptual Ἠi procedural, prin care se realizeazŁ elaborarea Ἠi 

evaluarea programelor de formare profesionalŁ continuŁ a personalului didactic ´n 

furnizarea de servicii/de stagii de FPC  de cŁtre  instituἪii sau organizaἪii de educaἪie, 

componente ale sistemului de ´nvŁἪŁm©nt general din Republica Moldova [355]. 

¶ Regulamentul privind validarea educaŞiei nonformale ĸi informale (2019) vizeazŁ cadrul 

normativ privind funcŞionarea Sistemului naŞional de validare a educaŞiei nonformale ĸi 

informale, prin care se realizeazŁ procesul de identificare, documentare, evaluare ĸi 

certificare a cunoĸtinŞelor ĸi competenŞelor dob©ndite ´n contexte de educaŞie nonformalŁ 



58 
 

ĸi informalŁ, ´n concordanŞŁ cu recomandŁrile europene privind ´nvŁŞarea pe tot parcursul 

vieŞii [364].  

¶ Regulamentul de atestare a cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general, profesional 

tehnic ѽi din cadrul serviciilor de asistenѿŁ psihopedagogicŁ (2020) [361] prevede 

evaluarea competenἪelor profesionale ale cadrelor didactice ´n baza probelor: studiu de 

caz (grad didactic doi), situaἪia didacticŁ Ἠi proiectul/produsul educaἪional (grad didactic 

´nt©i Ἠi superior).  

Sistemul de FPC a cadrelor didactice ´n Republica Moldova nu este reglementat ´nsŁ de o 

legislaἪie consacratŁ. TotodatŁ, constatŁm cŁ sistemul de FPC este proiectat Ἠi organizat ´n baza 

unui cadru legislativ specific (documente legislativ-normative, articole ´n legi conexe, 

documente de politici, documente conceptuale), a cŁrui analizŁ constituie premise pentru  unele 

abordŁri pragmatice a diferitelor aspecte ale FPC Ἠi a identificŁrii unor eventuale recomandŁri de 

modernizare. 

TotodatŁ, analiza documentelor strategice naἪionale ne permite sŁ analizŁm retrospectiva 

dezvoltŁrii reglementŁrilor normative privind FPC a cadrelor didactice la nivel naἪional Ἠi sŁ 

identificŁm noi strategii de dezvoltare a acestora.  

Astfel, putem menἪiona cŁ procesul de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice 

(organizarea, desfŁἨurarea, metodologia de implementare, evaluarea/atestarea) este reflectat ´n 

documentele normative la nivel naἪional, racordat la reglementŁrile normative internaἪionale. 

ĊnsŁ la nivel conceptual Ἠi metodologic se necesitŁ cercetŁri relevante, validate experimental Ἠi 

implementate ´n sistemul de FPC a cadrelor didactice ´n vederea dezvoltŁrii traseului de 

profesionalizare a acestora. 

 

1.3. Sistemul de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice ´n Republica Moldova 

Activitatea de formare profesionalŁ continuŁ este realizatŁ ´ntr-un sistem de formare 

profesionalŁ continuŁ care funcἪioneazŁ la diferite niveluri: central, local Ἠi instituἪional.  

Conceptul de sistem a fost analizat ´n viziunea autorului D. PatraἨcu, care include o multitudine 

de componente, elemente integrate ´ntr-un tot ´ntreg [299, p. 41-42]. Autorul ɺ. ɻ. ɸʬʘʥʘʩʴʝʚ 

vorbeἨte despre un sistem integru care reprezintŁ un set de elemente interdependente care 

genereazŁ existenἪa unor noi elemente integrate sistemului dat [300]. De asemenea, un sistem are 

anumite elemente sociale complexe, care indicŁ integritatea Ἠi interrelaἪionarea ´ntre acestea: 

structura sistemului, existenἪa nivelurilor Ἠi ierarhia acestora, conducerea sistemului, scopul Ἠi 

obiectivele sistemului, autoorganizarea, funcἪionarea Ἠi dezvoltarea sistemului de FPC [301]. 

Vom prezenta sistemele sociale prin abordarea sistemicŁ a urmŁtoarelor aspecte: consistenἪŁ Ἠi 

integritate. 
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¶ ConsistenἪa ´ntregului este un derivat al componentelor sale care garanteazŁ funcἪionarea 

Ἠi dezvoltarea sistemului de FPC a cadrelor didactice. Astfel avem o structurŁ, un sistem 

organizaἪional cu aspecte sistemico-structurale de consolidare Ἠi de integrare ´n procesul 

de FPC. 

¶ AcἪiunile sistemului, componentele sale ´n realizarea scopului reprezintŁ ´n sine funcἪiile 

sistemului de FPC a cadrelor didactice. Realizarea obiectivelor, a elementelor Ἠi 

componentelor acestora reprezintŁ un alt aspect al sistemului: aspectul sistemico-

funcἪional. 

¶ Un alt element este aspectul istoric al sistemului de FPC, evoluἪia componentelor care 

formeazŁ sistemul de FPC;  

¶ Aspectul sistemico-comunicativ care relaἪioneazŁ toate procesele realizate ´n cadrul 

sistemului; 

¶ Aspectul informaἪional care oferŁ o multitudine de platforme informaἪionale, de baze de 

date care asigurŁ coerenἪa Ἠi funcἪionalitatea sistemului de FPC; 

¶ Aspectul managerial/organizaἪional care coreleazŁ elementele la nivel de conducerea 

sistemului de FPC. 

Ċn literatura de specialitate componentele operaѿionale ale sistemului de FPC, 

funcἪionalitatea Ἠi relaἪionarea acestora se realizeazŁ prin urmŁtoarele elemente [89, 311]: 

- Scopul exprimŁ caracterul integru Ἠi unic al ´ntregului proces de FPC a cadrelor didactice, 

determinŁ caracteristicile Ἠi unificarea elementelor ´n cadrul sistemului de FPC. 

- Analiza pedagogicŁ este realizatŁ pentru a studia starea de fapt ´n sistemul de FPC, 

tendinἪele ´n evoluἪia acestuia, aprecierea obiectivŁ a rezultatelor Ἠi remedierea situaἪiei 

´n cadrul procesului de FPC, astfel avans©nd procesul la un nivel mai ´nalt. 

- Coordonarea procesului managerial vizeazŁ corelarea Ἠi armonizarea activitŁἪii de FPC a 

cadrelor didactice ´n vederea realizŁrii obiectivelor prestabilite. 

- Proiectarea este o componentŁ a conducerii sistemului de FPC care vizeazŁ stabilirea Ἠi 

realizarea unor intenἪii (aspectul decizional), iar planificarea prevede determinarea 

mŁsurilor concrete de realizare a intenἪiilor (aspectul operaἪional) [89, p.188]. 

Proiectarea/planificarea se realizeazŁ prin funcἪia de prognozare, modelare Ἠi 

programare a activitŁἪilor ´n cadrul sistemului de FPC. 

- Organizarea reprezintŁ o activitate a formatorului, orientatŁ spre formarea sistemului de 

FPC, care asigurŁ atingerea scopului Ἠi a obiectivelor propuse, realizarea programului de 

FPC a cadrelor didactice; se realizeazŁ prin douŁ forme: ca proces (adicŁ activitatea 

propriu-zisŁ ´n crearea sistemului de FPC) Ἠi ca rezultat (prin procesul educaἪional) [311, 

p. 339]. 
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- Controlul-Evaluarea-Monitorizarea vizeazŁ monitorizarea ĸi interpretarea rezultatelor 

obἪinute ´n urma procesului de activitate ĸi compararea acestora cu cele planificate; 

reprezintŁ o funcἪie de integrare a tuturor elementelor ale conducerii sistemului de FPC a 

cadrelor didactice. 

- Rezultatul vizeazŁ nivelul competenἪelor formate ale cadrelor didactice. 

Organizarea Ǔi funcǚionarea sistemului de FPC a cadrelor didactice constituie atribuǚii Ǔi 

responsabilitŁǚi ale unor instituǚii cu statut special (organizarea sistemului de FPC, evaluarea 

/autorizarea programelor de formare continuŁ etc.). 

La nivel central, Ministerul de resort este responsabil de elaborarea normelor legale de 

organizarea Ǔi funcǚionarea sistemului de FPC, dar Ǔi de alocŁri de fonduri ´n vederea 

desfŁǓurŁrii programelor de FPC. Ministerul EducaἪiei Ἠi CercetŁrii reglementeazŁ, coordoneazŁ 

Ǔi monitorizeazŁ sistemul de FPC. 

La nivel central, instituǚiile prestatoare de programe de formare profesionalŁ continuŁ a 

cadrelor didactice oferŁ diverse programe de FPC, ´n funcἪie de: nivelul la care funcἪioneazŁ, 

scopurile pentru care au fost ´nfiinἪate ĸi responsabilitŁἪile ´n planul FPC, accesul la resurse 

financiare publice etc. InstituἪiile oferŁ la solicitare stagii de FPC la nivel naǚional (majoritatea), 

iar ´n funcǚie de disponibilitate ï stagii de FPC la nivel local.  

Tematica stagiilor este destul de consistentŁ, ´nsŁ principalele programe de FPC solicitate Ǔi 

oferite sunt din categoria celor obligatorii ï didactica disciplinei, psihopedagogie, TIC Ἠi 

Branding profesional. La nivel naἪional instituἪia specializatŁ de FPC este Institutul de ἧtiinἪe ale 

EducaἪiei, care este un furnizor principal de programe de FPC pentru cadrele didactice din 

perspectiva motivŁrii ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul vieἪii. IἧE are cea mai consistentŁ ofertŁ de 

programe de FPC dintre toἪi furnizorii care acoperŁ, at©t ca numŁr de programe de FPC, c©t Ἠi ca 

duratŁ, majoritatea solicitŁrilor, oferŁ programe de FPC pentru toate treptele de ´nvŁἪŁm©nt, 

precum Ἠi pentru majoritatea disciplinelor. FPC se realizeazŁ ´n cadrul instituἪiilor de ´nvŁἪŁm©nt 

superior Ἠi centre de FPC. 

La nivel local, organele locale de specialitate ´n domeniul ´nvŁἪŁm©ntului (OLSDĊ), de 

asemenea, realizeazŁ FPC ´n conformitate cu ordinele Ἠi dispoziἪiile de resort. Printre activitŁἪile 

principale ale OLSDĊ putem menἪiona: informarea cadrelor didactice cu privire la obligativitatea 

FPC (conform Codului educaἪiei), promovarea ofertelor de formare, planificarea FPC, 

organizarea de evenimente de formare/dezvoltare profesionalŁ la nivel raional/local, participarea 

´n comisii de atestare /evaluare a cadrelor didactice etc.  

La nivel instituǚional, instituἪiile de ´nvŁἪŁm©nt /cadrele de conducere au obligativitatea de a 

monitoriza Ǔi evalua performanǚa cadrelor didactice Ǔi de a planifica ´mpreunŁ cu aceǓtia 
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participarea la programe de FPC din perspectiva creἨterii calitŁἪii educaἪiei, precum Ἠi procesului 

de atestare. Managerii Ǔcolari organizeazŁ la nivelul instituἪiei de ´nvŁἪŁm©nt comisii privind 

FPC Ἠi sunt responsabili de planificarea bugetului instituἪiei de ´nvŁἪŁm©nt, inclusiv pentru FPC 

a cadrelor didactice.  

La nivel individual, cadrele didactice sunt ´n totalitate responsabile de propria formare 

profesionalŁ continuŁ. ĊmpreunŁ cu managerul Ǔcolii planificŁ participarea la FPC la nivel 

instituἪional, local Ἠi naἪional, ´Ἠi contabilizeazŁ creditele obǚinute Ǔi din alte tipuri de activitŁǚi, 

prin participarea la stagii, ateliere, traininguri ĸi alte forme prevŁzute de actele normative (la 

nivel naŞional, raional, local) organizate de instituǚii specializate, prin activitŁŞi didactice 

evaluate, activitŁŞi ĸtiinŞifico ï metodice, comunitare etc.  

Analiza cadrului instituǚional al FPC a cadrelor didactice evidenǚiazŁ varietatea instituǚiilor 

cu responsabilitŁǚi ´n domeniu, la nivel central, regional Ǔi local, precum ĸi tendinǚa de 

descentralizare a rolurilor de decizie cu privire la proiectarea, organizarea, desfŁἨurarea, 

monitorizarea si realizarea programelor de FPC, fapt care reprezintŁ premisa pentru 

diversificarea ofertelor de formare profesionalŁ continuŁ la nevoile beneficiarilor.  

Ċn cadrul FPC pot sŁ aparŁ riscuri la fiecare nivel:  

¶ la nivel central:  

- ´n procesul de implementare a actelor normative Ἠi legislative care ar contribui la 

dezvoltarea sistemului de FPC;  

- ´n asigurarea resurselor umane calificate pentru realizarea solicitŁrilor de FPC din partea 

beneficiarilor;  

- lipsa Cadrului de referinἪŁ privind FPC;  

- lipsa Curriculumului de bazŁ  privind FPC; 

- lipsa suporturilor metodologice Ἠi didactice privind FPC. 

¶  la nivel local (OLSDĊ):  

- colaborare insuficientŁ ´ntre instituἪiile de nivel central Ἠi cele de nivel local/instituἪional 

cu privire la FPC;  

- lipsa  monitorizŁrii implementŁrii rezultatelor urmare a stagiilor de FPC a cadrelor 

didactice; 

¶ la nivel instituѿional:  

- gestionarea insuficientŁ a dezvoltŁrii procesului de FPC a cadrelor didactice ´n instituἪiile 

de ´nvŁἪŁm©nt;  

- motivarea insuficientŁ a cadrelor didactice privind FPC;  
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- promovarea insuficientŁ a cadrelor didactice cu performanἪe ´n diferite structuri: comisii 

metodice, comisii de evaluare, olimpiade, concursuri etc.; 

¶ la nivel individual:  

- numŁrul sporit de cadre didactice de v©rstŁ pensionarŁ ´n instituἪiile de ´nvŁἪŁm©nt care se 

confruntŁ cu dificultŁἪi ´n FPC. 

SchimbŁrile la nivel naǚional au direcǚionat necesitatea revizuirii sistemului de formare 

profesionalŁ continuŁ ´n contextul instituǚional, av©nd la bazŁ mai multe documente normative 

naǚionale: Codul Educaǚiei al Republicii Moldova (2014) [352]; Ghid de evaluare externŁ a 

programelor de formare profesionalŁ continuŁ (2016) [78]; Regulamentul cu privire la formarea 

continuŁ a adulŞilor (2017) [359]; Standarde de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice 

din ´nvŁǚŁm©ntul general (2018) [366]; Standarde de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor de 

conducere din ´nvŁǚŁm©ntul general (2018) [365]; Metodologia de elaborare a programelor de 

formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice (2019) [355]; Regulamentul de atestare a 

cadrelor didactice din ´nvŁŞŁm©ntul general, profesional tehnic Ǔi din cadrul serviciilor de 

asistenǚŁ psihopedagogicŁ (2020) [361] etc. 

Ċn Standarde de competenĪŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice din ´nvŁĪŁm©ntul general, 

2018 [365], se stipuleazŁ cŁ cadrul didactic gestioneazŁ propria dezvoltare profesionalŁ 

continuŁ Ħi indicatori de performanĪŁ ´n domeniul dezvoltŁrii profesionale a cadrului didactic 

fiind domeniul de competenĪŁ 4. Dezvoltarea profesionalŁ. Indicatorul 3 stabileἨte cŁ cadrul 

didactic realizeazŁ Ħi monitorizeazŁ procesul de dezvoltare personalŁ Ħi profesionalŁ, astfel am 

considerat oportun investigarea componentei dezvoltare personalŁ.  

Ċn literatura de specialitate sunt analizate mai multe definiĪii ale acestui concept, cum ar fi: 

dezvoltarea personalŁ reprezintŁ Ăprocesul ce desemneazŁ o realitate psihosocialŁ de 

interacŞiune prin parcurgerea unor experienŞe de educaŞie ĸi ´nvŁŞareò [246, p. 27].  

Cadrele didactice se aflŁ ´ntr-un proces continuu de ´nvŁĪare, dezvoltare, autoformare, de 

luare a deciziilor Ħi implementarea acestora ´n activitatea didacticŁ. Altfel spus, dezvoltarea Ἠi 

formarea cadrului didactic vizeazŁ Ἠi dezvoltarea sa personalŁ prin atitudinile, valorile, viziunile 

sale asupra proceselor care au loc ´n societate, ´n general, Ἠi ´n sistemul educaἪional, ´n particular 

(Anexa 3). Astfel, ´n baza analizei realizate privind coordonarea, organizarea, monitorizarea Ἠi 

evaluarea procesului de FPC, structurii instituἪiilor prestatoare de programe de FPC a cadrelor 

didactice Ἠi nivelelor (central, local, instituἪional) se contureazŁ sistemul de FPC a cadrelor 

didactice (Figura 1.1.). 
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Fig. 1.1. Sistemul de formare profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice 

Impactul standardelor de competenἪŁ profesionalŁ ´n sistemul de FPC a cadrelor didactice 

este un obiect semnificativ de investigaἪie ´n diverse surse bibliografice at©t naἪionale, c©t Ἠi 

internaἪionale privind FPC a cadrelor didactice.  

Ċn cadrul analizei surselor bibliografice, au fost identificate mai multe similitudini privind 

sistemul de competenἪe profesionale ale cadrelor didactice ´n diverse ἪŁri. 

Ċn acest context de referinἪŁ, putem menἪiona cele mai semnificative standarde de competenŞŁ 

profesionalŁ ale cadrelor didactice (Australia, Marea Britanie, Hong Kong, Canada, Singapore ĸi 

ScoŞia), criteriile de selecŞie sunt:  

- dinamica pozitivŁ de formare profesionalŁ a cadrelor didactice; 

- rezultatele ´nalte ale elevilor la testŁrile internaŞionale. 

Ċn baza analizei standardelor profesionale ale cadrelor didactice au fost identificate cerinŞele 

de bazŁ pentru cadrele didactice ´n mai multe ŞŁri [309, p. 186]. Aceste cerinŞe au fost formulate 

´n termeni de competenŞe generale. Analiza comparativŁ a competenŞelor generale demonstreazŁ 
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procesului educaŞional, posedarea metodologiei de predare, elaborarea programelor de studii, 

contribuŞia profesorului la dezvoltarea ĸcolii/instituŞiei, competenŞa de a transmite  valorile 

naŞionale ĸi culturale, cunoaĸterea disciplinei predate, cunoaĸterea metodologiei de predare, 

competenŞa de a crea mediul educaŞional, competenἪa reflexivŁ (Tabelul 1.3.). 

Tabelul 1.3. Standarde de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice la nivel 

internaŞional ĸi naŞional 

CompetenŞele 

generale 

Configurarea competenŞelor ´n 

diverse ŞŁri 

Configurarea competenŞelor ´n 

Republica Moldova 

Abordarea 

individualŁ a elevilor 

Identificarea ĸi dezvoltarea potenŞialului 

fiecŁrui copil; abilitatea de a transmite 

informaŞia accesibilŁ fiecŁrui copil; 

capacitatea de a identifica nevoile, 

punctele forte ĸi slabe ale fiecŁrui copil, 

implic©nd specialiĸti de profil. 

 

Abordarea individualŁ a elevilor, 

accentu©nd motivaŞia ĸi autonomia 

elevilor pentru ´nvŁŞare; dezvoltarea 

capacitŁŞilor fiecŁrui elev; atingerea 

performanŞelor; participarea elevilor ´n 

diferite activitŁŞi, asigur©ndu-se 

principiul diversitŁŞii ĸi individualitŁŞii; 

diversificarea activitŁŞilor pentru 

copii/elevi ĸi asigurarea unei autonomii 

comportamentale. 

Cunoaĸterea 

disciplinei predate 

CompetenŞa profesionalŁ de a poseda 

informaŞia la nivel ĸtiinŞific, metodologic 

ĸi didactic ´n clasa de elevi; este prezentŁ 

´n toate ŞŁrile la care au fost analizate 

standardele de competenŞŁ profesionalŁ a 

cadrelor didactice. 

 La nivel naŞional este prezent 

domeniul 1. Proiectarea didacticŁ, 

unde standardul solicitŁ de la cadrul 

didactic sŁ proiecteze demersul 

educaŞional din perspectiva teoriei 

curriculare. Astfel cadrul didactic 

proiecteazŁ demersul didactic ´n 

conformitate cu documentele 

curriculare, cu rezultatele ĸtiinŞifice 

analizate ´n literatura de specialitate: 

pedagogie, psihologie, didactica 

disciplinei. 

Dezvoltarea 

aspectelor 

psihologice 

 

Cunoaĸterea procesului de ´nvŁŞare, a 

factorilor care influenŞeazŁ ´nvŁŞarea ĸi 

rezultatele ´nvŁŞŁrii; cunoaĸterea 

particularitŁŞilor ĸi etapelor dezvoltŁrii 

cognitive, sociale ĸi emoŞionale ale 

elevului, cunoaĸterea metodelor de 

prevenire a comportamentului agresiv. 

Utilizarea rezultatelor cercetŁrilor din 

domeniul psihologiei ´n cadrul 

activitŁŞilor organizate (domeniul 1. 

Proiectarea didacticŁ).            

 

CompetenŞa de a 

lucra cu copiii cu 

CES 

Capacitatea de a identifica nevoile 

fiecŁrui copil, a utiliza diferite metode 

de ´nvŁŞare de a integra toŞi copiii ´n 

procesul educaŞional, inclusiv copiii cu 

CES. O astfel de competenŞŁ existŁ doar 

´n standardele Marii Britanii ĸi 

FederaŞiei Ruse. 

Ċn standarde este accentuat 

curriculumul diferenŞiat pentru copiii 

cu CES la domeniul Procesul 

educaǚional. 

 

Transmiterea 

valorilor ĸi a eticii 

profesionale 

Capacitatea de a promova ĸi a 

conĸtientiza la elevi valorile educaŞiei; 

capacitatea de a fi ghidat ´n comunicarea 

cu elevii dupŁ principiul egalitŁŞii, 

respectului, ´ncrederii; promovarea 

autoaprecierii elevului.   

CompetenŞa de proiectare ĸi de ghidare 

´n procesul educaŞional este stipulatŁ la 

domeniul Proiectarea didacticŁ, unde 

este specificatŁ formarea Ăatitudinilor 

ĸi valorilor fezabileò [365, p. 5]. 

Profesorul are obligaŞiunea de a 

proiecta conŞinuturile disciplinei ´n 

conformitate cu cerinŞele cadrului 

curricular ĸi a teoriilor ĸtiinŞifice ´n 
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domeniul educaἪional. 

Cunoaĸterea 

reglementŁrilor 

normative 

Cunoaĸterea legislaŞiei ´n domeniul 

educaŞional, a procesului de ´nvŁŞare; 

cunoaĸterea drepturilor ĸi obligaŞiunilor 

cadrelor didactice ĸi a altor documente 

normative cu privire la procesul 

educaἪional. 

Domeniul 4. Dezvoltare profesionalŁ 

este un indicator (4.1.1.) care solicitŁ 

cunoaĸterea ĸi respectarea cadrului 

normativ referitor la sistemul 

educaŞional, inclusiv privind 

dezvoltarea profesionalŁ, planificarea 

ĸi evaluarea pregŁtirii profesionale a 

cadrelor didactice. 

Evaluarea elevilor Utilizarea metodelor eficiente cu privire 

la evaluarea elevilor; realizarea continuŁ 

ĸi finalŁ a evaluŁrii, cunoaĸterea 

criteriilor de evaluare, a cerinŞelor pentru 

evaluare; obligaŞiile profesorului de a 

transmite rezultatele evaluŁrii elevilor 

pŁrinŞilor acestora.  

Profesorul elaboreazŁ proiectarea 

didacticŁ de lungŁ duratŁ, unde 

proiecteazŁ evaluarea rezultatelor 

ĸcolare ale elevilor prin probe de 

evaluare, prin diverse forme ĸi strategii 

de evaluare, toate acestea corelate cu 

particularitŁŞile de v©rstŁ ale elevilor.  

CompetenŞa de a 

elabora rapoarte 

Cunoaĸterea principiilor de a elabora un 

raport ĸi prezentarea acestuia; pregŁtirea 

ĸi elaborarea rapoartelor/notelor 

informative pentru pŁrinŞi ĸi pentru alŞi 

factori de decizie cu privire la 

dezvoltarea elevilor. Dar prezenἪa 

acestei competenἪe nu este obligatorie ´n 

unele ἪŁri. 

Cadrele didactice au obligaŞia de a 

elabora diverse rapoarte stipulate ĸi ´n 

standardele de competenŞŁ profesionalŁ 

ĸi prezentarea realizŁrii planului 

individual de dezvoltare profesionalŁ 

(domeniul 4. Dezvoltare profesionalŁ).        

Activitatea cu 

pŁrinŞii 

Capacitatea de a colabora cu pŁrinŞii 

referitor la rezultatele elevilor ĸi 

bunŁstarea acestora; obligaŞiile 

profesorului de a comunica rezultatele 

copiilor pŁrinŞilor; implicarea pŁrinŞilor 

´n activitatea ĸcolii. Ċn unele ἪŁri, ´n 

standarde nu este indicatŁ obligativitatea 

implicŁrii pŁrinŞilor doar ´n activitatea 

ĸcolii, ci implicarea pŁrinἪilor ´n procesul 

educaἪional. 

Ċn standard sunt specificate 

responsabilitŁŞile profesorului ´n 

activitatea cu pŁrinŞii/reprezentanŞii 

legali ai copiilor despre progresul 

´nregistrat, rezultatele, succesele etc. 

pe parcursul ´nvŁŞŁrii, dar totul se 

realizeazŁ confidenŞial (domeniul 5. 

Parteneriate educaŞionale).  

 

Crearea atmosferei 

de ´nvŁŞare 

Crearea climatului confortabil, crearea 

mediului de ´nvŁŞare; utilizarea 

mijloacelor diferite pentru crearea 

situaŞiilor de ´nvŁŞare, abilitatea de a 

inspira elevii pentru ´nvŁŞare ´n activitŁŞi 

extraĸcolare ĸi extracurriculare, crearea 

condiŞiilor pentru a motiva elevii ĸi 

participarea elevilor ´n procesul de luare 

a deciziilor. 

ExistŁ domeniul 2. Mediul de ´nvŁŞare, 

unde este stipulat cŁ profesorul trebuie 

sŁ asigure mediul de ´nvŁŞare, climatul 

de ´ncredere, bazate pe principiile 

echitŁŞii ĸi toleranŞei, unde sunt 

formulaŞi descriptorii care trebuie 

atinĸi ´n activitatea profesionalŁ [365, 

p. 6]. 

AsigurŁ managementul clasei Ǔi al 

comportamentului elevilor. 

Participarea ´n 

comunitŁŞile 

educaŞionale 

Participarea ´n crearea ĸi funcŞionarea 

comunitŁŞilor educaŞionale, ´nŞelegerea 

rolului acestora ´n procesul de ´nvŁŞare. 

Ċn domeniul 5. Parteneriate 

educaŞionale sunt prezentate 

standardul, indicatorii ĸi descriptorii ce 

vizeazŁ relaŞiile profesorului cu 

comunitatea ĸi pŁrinŞii, astfel 

dezvolt©nd parteneriate educaŞionale 

[365, p. 9]. 

Competenѿa de 

relaѿionare 

Capacitatea de a interacŞiona cu elevii, 

pŁrinŞii, colegii ´n procesul educaŞional 

ĸi utilizarea sprijinului acestora pentru 

dezvoltarea profesionalŁ a cadrelor 

didactice. 

InteracŞiunea profesorului cu elevii, 

pŁrinŞii, colegii ´n activitatea ĸcolarŁ ĸi 

extraĸcolarŁ cu privire la rezultatele 

´nvŁŞŁrii, la progresul ´nregistrat. 

Profesorul colaboreazŁ ĸi cu personalul 
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nedidactic ĸi auxiliar ´n dependenŞŁ de 

situaŞii (domeniul 5. Parteneriate 

educaŞionale). 

Competenѿa reflexivŁ Realizarea analizei sistematice ĸi 

autoanaliza activitŁŞii profesionale; 

reflecŞii asupra lecŞiilor personale 

realizate ĸi utilizarea metodelor de 

´nvŁŞare; introducerea portofoliului 

profesional; adaptarea continuŁ ĸi 

perfecŞionarea propriei activitŁŞi 

(´n unele ἪŁri utilizarea portofoliului 

oficial nu este stipulat ´n standarde, dar 

neformal existŁ portofoliul ´n activitatea 

cadrului didactic). 

ReflecŞia este prezentŁ ´n proiectarea 

propriului traseu de dezvoltare 

profesionalŁ ĸi analiza rezultatelor 

obŞinute, corelarea planului individual 

cu planul instituŞional prezente 

(domeniul 4. Dezvoltare profesionalŁ) 

[365, p. 8]. Portofoliul reflectŁ 

activitatea profesionalŁ a profesorului, 

unde sunt plasate dovezi despre FPC, 

DPC etc. 

Formarea 

profesionalŁ 

continuŁ 

Obligativitatea avansŁrii profesionale, 

calificarea profesionalŁ, rezultate 

planificate ĸi realizate: reflecŞii ĸi analize 

´n comparaŞie cu standardele 

profesionale.  

Domeniul 4. Dezvoltarea profesionalŁ 

Standardul: Cadrul didactic 

gestioneazŁ propria dezvoltare 

profesionalŁ continuŁ [365, p. 8], unde 

sunt prezenŞi indicatorii ĸi descriptorii, 

care trebuie realizaŞi: elaborarea 

planului individual de dezvoltare 

profesionalŁ, participŁ la diferite 

activitŁŞi de dezvoltare personalŁ ĸi 

profesionalŁ, dreptul de a participa la 

stagii de formare profesionalŁ continuŁ 

o datŁ la 3 ani conform Codului 

EducaŞiei (art. 134 p. 4 (b)) ĸi alte 

aspecte de dezvoltare profesionalŁ. 

  

 Analiza standardelor profesionale ale cadrelor didactice la nivel internaἪional Ἠi naἪional a 

avut la bazŁ reglementŁrile normative Ἠi de politici educaἪionale care au permis formularea unor 

concluzii relevante pentru dezvoltarea sistemului de FPC a cadrelor didactice. 

Ċn majoritatea ŞŁrilor ´n standardele de competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice sunt 

indicate urmŁtoarele competenŞe profesionale: abordarea individualŁ a elevilor, managementul clasei 

de elevi, cunoaĸterea legislaŞiei ´n domeniul, evaluarea elevilor, formare profesionalŁ ´n domeniul 

psihologiei, capacitatea de a elabora programe de studiu, activitatea cu pŁrinŞii, contribuŞia 

profesorului la dezvoltarea ĸcolii/instituŞiei, interacŞiunea cadrelor didactice cu alŞi actori ĸi factori de 

decizie implicaŞi ´n activitatea ĸcolii, formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice. Cele mai 

semnificative competenἪe profesionale ale cadrelor didactice sunt: competenἪa de a motiva elevii, 

competenἪa de a lucra cu copiii cu CES, competenἪa de a planifica procesul educaŞional, competenἪa 

de a realiza rapoarte ´n activitatea profesionalŁ. 

Astfel, analiza FPC a cadrelor didactice, analiza comparativŁ a unor documente de politici 

educaἪionale (standardele de competenἪŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice) au identificat 

urmŁtoarele:  
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¶ Sistemul de FPC a cadrelor didactice este unul complex Ἠi implicŁ mai multe componente ´n 

FPC: coordonare, proiectare/planificare, organizare, control Ἠi monitorizare, axate pe un plan 

de acἪiuni Ἠi resurse de formare implicate la nivel central, local, instituἪional Ἠi individual. 

¶ ExistŁ anumite riscuri la nivel central, local, instituἪional Ἠi individual, care pot  influenἪa 

organizarea procesului de FPC a cadrelor didactice. 

¶ At©t la nivel internaἪional c©t Ἠi la nivel naἪional, standardele de competenἪŁ profesionalŁ ale 

cadrelor didactice sunt prioritare ´n organizarea procesului educaἪional Ἠi se regŁsesc ´n 

reglementŁrile normative.  

¶ Au fost identificate competenἪe profesionale ale cadrelor didactice comune la nivel 

internaἪional Ἠi naἪional: abordarea individualŁ a elevilor, managementul clasei de elevi, 

cunoaĸterea legislaŞiei ´n domeniul, evaluarea elevilor, formare profesionalŁ ´n domeniul 

psihologiei, capacitatea de a elabora programe de studiu, activitatea cu pŁrinŞii, contribuŞia 

profesorului la dezvoltarea ĸcolii/instituŞiei, interacŞiunea cadrelor didactice cu alŞi actori ĸi 

factori de decizie implicaŞi ´n activitatea ĸcolii, formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor 

didactice. 

¶ Implementarea direcŞiilor specifice serviciilor educaŞionale ´n contextul Standardelor de 

competenŞŁ profesionalŁ ale cadrelor didactice au evidenŞiat urmŁtoarele aspecte: din cele 5 

domenii prioritare sistemului educaŞional: proiectare didacticŁ; mediul de ´nvŁŞare; procesul 

educaŞional dezvoltare profesionalŁ ĸi parteneriate educaŞionale, primele trei domenii 

reprezintŁ un reper pentru elaborarea proiectŁrii de lungŁ/scurtŁ duratŁ pentru organizarea ĸi 

desfŁĸurarea lecŞiilor la clasŁ, dezvoltarea profesionalŁ vizeazŁ performanŞele cadrelor 

didactice, iar domeniul parteneriate educaŞionale vizeazŁ colaborarea instituŞiei ĸi a cadrelor 

didactice cu diverĸi parteneri: instituŞii similare, ONG-uri, administraŞia publicŁ localŁ, 

diverse centre educaŞionale etc.  

 

1.4. CompetenŞele profesionale ale cadrelor  didactice 

Conceptul de competenŞŁ face obiectul mai multor abordŁri variate ´n funcŞie de 

domeniul pe care ´l evocŁ. Domeniul educaἪional sugereazŁ o abordare specificŁ pentru aceasta. 

Problematica evoluŞiei conceptului de competenѿŁ ѽi competenѿŁ profesionalŁ la nivel 

internaѿional este tratat de mai mulἪi autori: A. Bron [251],  Ph. Jonnaert [163], N. Chomsky 

[Apud 56], J. de Vito [Apud 259], F. M. Jablin [259], L. Putnam [259],  X. Roegiers [296],       

M. F. Legendre [283], M. Minder [170 - 171], Ph. Perrenoud [290 - 293],  I. Jinga [Apud 90],   

M. Ionescu [Apud 56], L. Ciolan [80], A. Stoica [Apud 80], R. Mihail [Apud 80], L. ķoitu [234], 

L. Iacob [147, 148], M. Manolescu [167]; la nivel naѿional: V. GoraἨ-PosticŁ [75, 130, 131],    
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Vl. P©slaru [204], A. Gremalschi [132],  I. Achiri [1, 2], M. Had©rcŁ [144, 145], ἧ. Isac [151],   

L. Sadovei [222, 223], N. Socoliuc [229], N. GarἨtea [127, 128],  A. Zb©rnea  [247] etc.  

Ċn ĸtiinŞele educaŞiei sunt mai multe definiŞii ale noŞiunii de competenŞŁ: 

- o competenŞŁ este ´ntotdeauna asociatŁ cu o situaŞie sau cu o familie de situaŞii, precum ĸi 

cu domeniile de experienŞŁ ale unei persoane sau ale unui grup de persoane [Apud 163,  

p. 77]; 

- dezvoltarea unei competenŞe se bazeazŁ pe mobilizarea ĸi coordonarea de cŁtre o 

persoanŁ sau un grup de persoane a unei multitudini de resurse privind propriile persoane 

ĸi resurse specifice anumitor circumstanŞe ale situaŞiei ĸi ale contextului dat [Apud 163,  

p. 77]; 

- o competenŞŁ este construitŁ ´n cazul unei prelucrŁri complete ĸi acceptabile din punct de 

vedere social a situaŞiei prezentate [Apud 163, p. 77]; 

- o competenŞŁ rezultŁ din procesul dinamic ĸi constructiv al prelucrŁrii situaŞiei discutate; 

competenŞa nu se confundŁ cu procesul de  prelucrare a situaŞiei de cŁtre o persoanŁ sau 

un grup de persoane; o persoanŁ sau un grup de persoane sunt declarate competente dupŁ 

prelucrarea situaŞiei date; 

- o competenŞŁ nu este predictibilŁ ĸi deci nu poate fi definitŁ apriori; ea depinde de o 

persoanŁ sau de un grup de persoane, de propriile lor cunoĸtinŞe, de ´nŞelegerea situaŞiei 

de cŁtre acestea, de ceea ce ´ĸi imagineazŁ cŁ pot face ´n aceastŁ situaŞie, de resursele de 

care dispun, de constr©ngerile ĸi de obstacolele pe care le ´nt©mpinŁ ´n aceastŁ situaŞie, de 

domeniile lor de experienŞŁ etc. [Apud 163, p. 77].  

Astfel, putem sintetiza o definiŞie a competenŞei: competenŞa este rezultatul prelucrŁrii 

complete a unei situaŞii de cŁtre o persoanŁ sau un grup de persoane, ´ntr-un context dat [163,    

p. 77].  CompetenŞa este rezultatul unui proces dinamic, este specificŁ unei situaŞii ĸi poate fi 

adaptatŁ ´n alte situaŞii. Ph. Jonnaert menŞioneazŁ cŁ o competenŞŁ se defineĸte printr-un context; 

o persoanŁ sau un grup de persoane; un cadru situaŞional: o situaŞie ĸi familia ei de situaŞii; o 

sferŁ de experienŞe trŁite anterior de o persoanŁ sau un grup de persoane; un cadru de acŞiune: 

categorii de acŞiuni incluz©nd un anumit numŁr de acŞiuni realizate de una sau mai multe 

persoane ´n aceastŁ situaŞie; un cadru al resurselor: resurse utilizate pentru dezvoltarea 

competenŞei; un cadru de evaluare: rezultate obŞinute, transformŁri observate ´n situaŞie ĸi la 

persoanele ́ n cauzŁ ĸi criterii care permit sŁ se afirme cŁ prelucrarea situaŞiei este completŁ, 

reuĸitŁ ĸi acceptabilŁ din punct de vedere social [Apud 163, p. 78]. Analiz©nd conceptul de 

competenŞŁ, deducem urmŁtoarele caracteristici: 

- competenŞa nu se manifestŁ niciodatŁ direct; 
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- competenŞa este indisociabilŁ de activitatea subiectului ĸi de singularitatea contextului ´n 

care ea se exercitŁ; 

- competenŞa este structuratŁ ´n mod combinatoriu ĸi dinamic; 

- competenŞa este construitŁ ĸi evolutivŁ; 

- competenŞa este o dimensiune metacognitivŁ; 

- competenŞa are o dimensiune ´n acelaĸi timp individualŁ ĸi colectivŁ [287, p. 27-50]. 

Ċn literatura de specialitate sunt mai multe definiŞii ale conceptului de competenŞŁ 

profesionalŁ/pedagogicŁ. CercetŁtorul N. Mitrofan identificŁ urmŁtoarele competenŞe 

pedagogice: 

- competenŞa euristicŁ, care vizeazŁ nivelul dezvoltŁrii intelectuale, g©ndirea criticŁ ĸi 

creativŁ; 

- competenŞa de comunicare ĸi empaticŁ, care vizeazŁ relaŞia de comunicare dintre elevi ĸi 

profesor; 

- competenŞa epistemicŁ vizeazŁ totalitatea cunoĸtinŞelor posedate, noutatea ĸi consecinŞa 

acestora asupra comportamentului elevilor; 

- competenŞa teleologicŁ, care vizeazŁ capacitatea de a concepe rezultatele educaŞiei sub 

forma scopului, obiectivelor informaŞionale, axiologice ĸi pragmatice; 

- competenŞa instrumentalŁ ĸi de conducere, vizeazŁ cunoaĸterea mai multor limbi strŁine, 

utilizarea mai multor metode ĸi mijloace ale educaŞiei necesare formŁrii 

comportamentului elevilor; 

- competenŞa operaŞionalŁ vizeazŁ capacitatea de a utiliza o aplicaŞie sau mai multe; 

- competenŞa decizionalŁ vizeazŁ alegerea acŞiunii /acŞiunilor cea/cele mai eficientŁ/e ´n 

crearea unei performanŞe comportamentale a elevilor; 

- competenŞa de evaluare vizeazŁ mŁsurarea corectŁ a rezultatelor atinse ´n acŞiunea 

educativŁ cu elevii [76, p. 182]. 

CercetŁtorul I. Podl´s´i evidenŞiazŁ urmŁtoarele categorii de competenŞe pedagogice: 

- organizatorice ï organizarea grupului de elevi, diagnosticarea ĸi practicarea activitŁŞii cu 

elevii, monitorizarea activitŁŞii elevilor etc.; 

- didactice ï conceperea rezultatelor ´nvŁŞŁrii, aplicarea tehnologiilor didactice eficiente, 

motivarea ´nvŁŞŁrii etc.; 

- perceptive ï ´nŞelegerea copilului, evaluarea obiectivŁ a stŁrii emoŞionale a elevilor, 

stabilirea particularitŁŞilor psihice ale acestora etc.; 

- comunicative ï iniŞierea actului de comunicare, relaŞionarea eficientŁ cu elevii etc.; 

- sugestive ï influenŞa emoŞional-volitivŁ asupra elevilor; 

- investigaŞionale ï aprecierea situaŞiilor de ´nvŁŞare, realizarea cercetŁrilor aplicative; 
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- epistemice ï ´nvŁŞarea pe parcursul carierei pedagogice [Apud 136, p. 446]. 

Autorul V. Gh. Cojocaru [90, p. 184-185] analizeazŁ competenἪa de (auto)formare a cadrelor 

didactice, accentu©nd competenѿa autonomiei formŁrii continue a cadrelor didactice, care 

vizeazŁ douŁ componente: componenta conceptual-axiologicŁ Ἠi componenta praxiologicŁ ѽi 

proceduralŁ. Ċn acest context, autorul V. Gh. Cojocaru subliniazŁ cŁ Ăautonomia formŁrii 

profesionale continue este un stil profesional constituit din valori constructive ce faciliteazŁ 

interpretarea adecvatŁ a fenomenelor. Profesorul devine actorul propriei orientŁri, oferŁ dreptul 

de a discerne asupra prioritŁἪilor, edific©nd profilul sŁu optimal, eficient Ἠi democraticò            

[90, p. 185]. Autorul I. Jinga defineἨte competenѿa profesionalŁ a cadrelor didactice Ăun 

ansamblu de capacitŁἪi cognitive, afective, motivaἪionale Ἠi manageriale, care interacἪioneazŁ cu 

trŁsŁturile de personalitate ale educatorilor, conferindu-i acestuia calitŁἪile necesare efectuŁrii 

unei prestaἪii didactice care sŁ asigure ´ndeplinirea obiectivelor proiectateò [Apud 90, p.29]. 

Autoarea V. Olaru propune sistemul de competenἪe, complet©ndu-l cu competenѿa de formare 

continuŁ, axat pe macrocompetenѿe: competenѿa de a ´nvŁѿa sŁ ´nveѿi, care include 

conἨtientizarea procesului Ἠi a nevoilor individuale de ´nvŁἪare [186]. InterdependenἪa ´ntre 

competenἪa de formare continuŁ Ἠi celelalte competenἪe profesionale direcἪioneazŁ cadrul 

didactic spre performanἪŁ ´n activitatea profesionalŁ Ἠi obἪinerea de succese relevante. 

Ċn viziunea cercetŁtorului Vl. GuŞu, competenŞele pedagogice pot fi structurate ´n modul 

urmŁtor: competenŞe profesionale generale; competenŞe ´n domeniul disciplinei predate ĸi al 

didacticii particulare; competenŞe de predare ï ´nvŁŞare ï evaluare; competenŞe privind 

dezvoltarea personalitŁŞii elevilor; competenŞe de comunicare ĸi relaŞionale [136, p. 446]. 

Dezvoltarea cadrelor didactice este un factor determinant al succesului educaŞional ĸi al 

evoluŞiei ´n  societate. Toate studiile aratŁ cŁ progresul elevului depinde ´n mod semnificativ de 

competenŞele profesorilor sŁi. Cele mai eficiente programe de formare profesionalŁ sunt acelea 

care garanteazŁ un echilibru adecvat ´ntre teoria ĸi practica profesionalŁ ĸi reflectŁ colaborarea 

dintre cadrele didactice: profesorii petrec mult timp cu elevii ´n clase ĸi primesc sprijin de 

calitate, inclusiv printr-un sistem de ´ndrumare a cadrelor didactice calificate. Ċn acest context, 

profesorii ´nvaŞŁ sŁ dezvolte metode de predare inovative printr-o legŁturŁ permanentŁ cu 

activitatea de cercetare ´n context naŞional ĸi internaŞional. Acest nou mod de formare, de 

asemenea, pregŁteĸte mai bine cadrele didactice pentru a realiza diversitatea misiunii lor. 

Profesorul nu numai trebuie ca sŁ exceleze ´n disciplina de predare ĸi practicile sale pedagogice, 

dar ĸi sŁ utilizeze tehnologiile digitale, sŁ previnŁ ĸi sŁ gestioneze conflictele apŁrute, pentru a 

sprijini elevii ´n activitatea de predare-´nvŁŞare, sŁ ia atitudine corectŁ faŞŁ de stereotipuri ĸi de 

formele de discriminare etc. [327, p. 3 - 4]. Din punct de vedere istoric, procesul de predare 
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necesitŁ chestionarea continuŁ a realizŁrilor din trecut ĸi modernizarea continuŁ a cunoĸtinŞelor, 

ax©ndu-se pe dezvoltarea de competenŞe specifice situaŞiilor din clasŁ [328].  

Un rol important ´i revine cadrului didactic, care ´ĸi formeazŁ competenŞe ´n contextul 

´nvŁŞŁrii pe tot parcursul vieŞii. Este raἪional sŁ analizŁm tipurile de competenŞe specifice 

profesorului modern ´n contextul actual al reformelor sistemului educaŞional.  

V Una dintre competenŞe ar fi cea de profesor reflexiv [328]. ConsiderŁm cŁ unui profesor 

modern ´i este specificŁ reflexivitatea. Acest lucru ´nseamnŁ cŁ profesorul reflectŁ ´n 

orice moment al activitŁŞii sale: ´nainte ĸi dupŁ activitate, el reflectŁ la ceea ce face sau ce 

a fŁcut, ĸi nu este destul doar sŁ ´nveŞe, el anticipeazŁ actele cognitive ale elevilor pentru 

a gŁsi succesele ĸi eĸecurile lor. Profesorul devine un practicant Ăreflexivò, atunci c©nd 

activitatea sa intelectualŁ, dincolo de simpla observare sau predicŞie, se bazeazŁ pe o 

analizŁ a instrumentelor conceptuale; profesorul reflexiv se poate referi la teoriile care 

merg dincolo de empiric sau, de la caz la caz, sŁ dea o altŁ direcŞie, un alt sens ĸi o altŁ 

orientare tuturor acŞiunilor sale pedagogice. Pentru toate cazurile, acŞiunea pedagogicŁ 

este trecerea de la teorii de referinŞŁ la teorii de acŞiune, baza procesului de formare 

reprezent©nd alternarea teoriei cu practica ´n activitatea didacticŁ. 

V CompetenŞa de profesorïom de ĸtiinŞŁ [328]. Din moment ce nimeni nu contestŁ 

necesitatea ca profesorul sŁ ĸtie mai mult dec©t elevii sŁi, el trebuie sŁ le asigure accesul 

la un nivel ´nalt de cunoĸtinŞe. Ċn ceea ce priveĸte profesorii de ĸcoalŁ, gama de discipline 

este foarte largŁ, inclusiv cunoĸtinŞele interdisciplinare. Profesorul trebuie sŁ se identifice 

cŁ este capabil de a transforma acest tip de cunoĸtinŞe academice predate ´n cunoaĸterea 

didacticii disciplinei. Dar ´n afarŁ de aceste discipline de cunoĸtinŞe, profesorul are 

nevoie, de asemenea, de cunoĸtinŞe transversale.  

Atunci c©nd un profesor de ĸcoalŁ doreĸte sŁ devinŁ o persoanŁ resursŁ ´ntr-o activitate, 

trebuie sŁ aprofundeze cunoĸtinŞele sale disciplinare ĸi didactice. Dar fŁrŁ un proiect de 

dezvoltare personalŁ, motivaŞia internŁ este scŁzutŁ ĸi ´nvŁŞarea pe tot parcursul vieŞii adesea 

rateazŁ Şinta vizatŁ. 

V O altŁ competenŞŁ este cea de profesorïtehnician. Pe l©ngŁ cele douŁ competenŞe 

identificate p©nŁ ´n prezent, se pot gŁsi unele similare cu cele ale unui Ătehnicianò [328]. 

Profesorul-tehnician ĸtie meseria printr-o serie de gesturi profesionale, gesturi care pot fi 

defalcate ´n unitŁŞi separate, chiar ĸi ´n unitŁŞi foarte mici. Activitatea profesorului este 

constituitŁ din mai multe elemente, legate de cunoĸtinŞe, abilitŁŞi, atitudini ĸi am putea stabili o 

listŁ foarte lungŁ de elemente specifice unui profesor bun. ķi fiecare dintre aceste unitŁŞi mai 

mici ´ĸi gŁseĸte locul ´n traseul de dezvoltare profesionalŁ. 
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Un alt aspect ´l constituie problema integrŁrii ´ntr-o practicŁ la nivel mondial. FŁrŁ 

modalitŁŞi de integrare, formarea profesionalŁ continuŁ a cadrului didactic ´ĸi va pierde 

semnificaŞia, ´n orice caz, puŞin se va reinvesti ´n practicile profesionale. ToatŁ lumea a fost 

capabilŁ a experimenta domeniul TIC ´n activitatea profesionalŁ, care a contribuit la apariŞia mai 

multor cursuri foarte tehnice, dar fŁrŁ impact asupra clasei de elevi.  

V CompetenŞa de profesorïartizan. Profesorul specialist, spre deosebire de cel anterior, are 

o imagine de ansamblu a ceea ce face. Cel mai important lucru pentru el este acŞiunea la 

nivel mondial, vŁzutŁ ca un ´ntreg, riguros structuratŁ. Prin urmare, profesorul 

Ăspecialistò funcŞioneazŁ pe scenarii, sau, altfel spus, folosind date, ´n cazul ´n care un 

numŁr de activitŁŞi sunt prezentate ´ntr-o ordine precisŁ ĸi imuabilŁ, constantŁ [288].  Ċn 

cele din urmŁ, un stagiu de formare a unui profesor oferŁ un sentiment de satisfacŞie ´n 

r©ndul elevilor care aĸteaptŁ intervenŞie concretŁ ĸi practicŁ din partea cadrului didactic 

[284].   

V CompetenŞa de profesorïactor social. Al cincilea grup de competenŞe profesionale se 

referŁ la statutul de profesor [328]. Profesorul nu este singur ´n clasa sa, acesta trebuie 

acum mai mult dec©t oric©nd sŁ arate abilitŁŞile legate de rolul sŁu social. El este parte 

dintr-o echipŁ de profesori ´n instituŞia ´n care activeazŁ, cu care trebuie sŁ lucreze pentru 

a dezvolta proiecte, reflectŁ asupra monitorizŁrii elevilor ´n timp, ´n ĸi ´n afara sŁlii de 

clasŁ. Aceeaĸi capacitate de a lucra ´n echipŁ, el trebuie, de asemenea, sŁ demonstreze ĸi 

´n afara ĸcolii. 

 Ċn calitatea sa de actor social, profesorul este, de asemenea, ´n relaŞiile sale cu pŁrinŞii, 

care sunt parteneri cu drepturi depline ´n procesul educaŞional. Recunosc©nd cŁ copilul poate fi 

considerat doar ca un ́ntreg, el ĸtie cum sŁ lucreze ´ndeaproape cu pŁrinŞii, sŁ menŞinŁ o relaŞie 

profesionalŁ cu ei, plas©ndu-i ´ntr-un mod egal, dar cu roluri diferite. CercetŁtorul R. Iucu 

descrie un model al profesionalizŁrii carierei didactice [153]. Autorul prezintŁ principalele 

ipostaze, roluri profesionale ale cadrului didactic ĸi acŞiunile asociate acestuia: de exemplu: 

actorul social analizeazŁ valorile ĸi implicaŞiile antropo-sociale ale situaŞiilor cotidiene; se 

angajeazŁ ´n proiecte colective sau practicianul reflexiv produce mijloace, cŁi didactice noi, ĸi 

devine profesor cercetŁtor; reflecteazŁ asupra propriilor practici ĸi analizeazŁ defectele lor etc. 

V Un alt grup de competenŞe sunt cele care se referŁ la Ăpersoanaò profesorului. Oricare ar 

fi importanŞa rolului social al profesorului, nu trebuie sŁ uitŁm cŁ profesorul este un 

individ, care este uĸor de recunoscut ´n instituŞia unde activeazŁ sau de cŁtre membrii sŁi. 

Cel mai adesea, se pare cŁ nu existŁ nici o fiinŞŁ umanŁ ´n spatele profesorului. Cu toate 

acestea, unele competenŞe personale sunt utile ´n profesia de pedagog, ĸi anume: 
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a) competenŞa de comunicare necesitŁ empatie, capacitatea de a relaŞiona cu ceilalŞi, cu toŞi 

elevii, ´n general, ĸi cu fiecare elev, ´n special, cu colegii, cu pŁrinŞii etc. Profesorul stŁp©neĸte 

mai multe forme de comunicare; 

b) competenŞa emoŞionalŁ este competenŞa specificŁ cadrului didactic. Atunci c©nd profesorul 

intrŁ ´n clasŁ trebuie ´n permanenŞŁ sŁ-ĸi controleze emoŞiile sale. Profesorul trebuie sŁ rŁm©nŁ 

maestru de sine, sŁ rŁm©nŁ stŁp©nul situaŞiei sale profesionale; 

c) competenŞa de angajare pe care ĸi-o asumŁ ´n activitatea profesionalŁ. Se aĸteaptŁ un 

angajament care umple complet rolul profesional al cadrului didactic. Ċn special, profesorul 

trebuie sŁ arate dragoste de ´nvŁŞare, ´n iminenŞa formŁrii sale, pe termen mediu ĸi lung. Acesta 

trebuie sŁ prezinte o dorinŞŁ realŁ de a se forma pe tot parcursul vieŞii. De asemenea, 

angajamentul ajutŁ profesorul sŁ-ĸi construiascŁ propria formare profesionalŁ, fie ´n cadrul unui 

curs clasic, prin explicarea obiectivelor ĸi a conŞinutului cursurilor propuse, fie ´n sens mai larg, 

atunci c©nd este vorba de a facilita construirea unui program de formare, ´n cadrul ´nvŁŞŁrii pe tot 

parcursul vieŞii, fie instituŞionalizatŁ sau ´n afara acesteia.  

Ċn cele din urmŁ, al treilea aspect important este auto-evaluarea produselor realizate de 

profesor cu elevii sŁi ´n clasŁ ori ´n exteriorul ei.  

Autoarea M. Bocoĸ propune o listŁ de competenŞe necesare profesiei didactice dupŁ cum 

urmeazŁ [232, p.21]: competenŞe elementare, competenŞe de specialitate, competenŞe 

psihopedagogice ĸi metodice; competenŞe psihorelaŞionale; competenŞe transversale, fiecare 

av©nd o serie de componente specifice. De asemenea, literatura de specialitate propune un model 

structural al competenŞelor pe trei dimensiuni: cunoaĸterea disciplinei, cunoaĸterea/pregŁtirea 

pedagogicŁ generalŁ, cunoaĸterea pedagogiei conŞinuturilor [Apud 153, p. 23]. Valorific©nd 

aceeaĸi abordare multidimensionalŁ, R. Iucu ĸi M. Manolescu [Apud 153, p. 23] analizeazŁ 

conceptul de personalitate cristalizatŁ a profesorului ĸi identificŁ urmŁtoarele componente 

interne, definite competenŞe: competenŞa ĸtiinŞificŁ, competenŞa psihosocialŁ, referitoare la 

relaŞionarea interumanŁ prin ĸi din activitatea educativŁ; competenŞa managerialŁ, referitoare la 

coordonarea Ἠi gestionarea situaŞiilor autentice; competenŞa psihopedagogicŁ, referitoare la 

factorii necesari pentru formarea diferitelor componente ale personalitŁŞii elevului. 

C. Oprea [187], analiz©nd competenŞa psihopedagogicŁ, subliniazŁ cŁ viitorul profesor 

trebuie sŁ deŞinŁ ĸi alte competenŞe: competenŞa energizantŁ (capacitatea elevilor sŁ se implice ´n 

activitate), empaticŁ, ludicŁ (capacitatea elevilor de a rŁspunde prin joc), organizatoricŁ, 

interrelaŞionalŁ, toate acestea av©nd posibilitatea de a (auto)formate ĸi (auto)dezvoltate la nivel 

de sistemul educaἪional. De asemenea, reformele educaŞionale accentueazŁ ĸi alte competenŞe 

specifice cadrului didactic: exploratorie, reflexivŁ, metacognitivŁ, de consiliere a elevilor ĸi de 

diferenŞiere a instruirii sau competenŞa de (auto)organizare a studiului/´nvŁŞŁrii [166, p. 315]. 
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Ċn Recomandarea Consiliului Uniunii Europene din 2018 privind competenἪele ï cheie 

pentru ´nvŁἪarea pe tot parcursul vieἪii, competenἪele sunt definite ca o combinaἪie ´ntre 

cunoἨtinἪe, aptitudini Ἠi atitudini, unde:  

- cunoἨtinἪele sunt formate din fapte Ἠi cifre, concepte, idei Ἠi teorii deja stabilite Ἠi care 

sprijinŁ ´nἪelegerea ´ntr-un anumit domeniu sau subiect; 

- aptitudinile sunt definite ca abilitarea Ἠi capacitatea de a desfŁἨura procese Ἠi de a utiliza 

cunoἨtinἪele existente pentru obἪinerea de rezultate; 

- atitudinile descriu dispoziἪia Ἠi mentalitatea de a acἪiona sau de a reacἪiona la idei, 

persoane sau situaἪii [Apud 232, p. 19]. 

Logic vorbind, competenŞa se naĸte ĸi se formeazŁ la confluenŞa sensurilor date de verbele a 

ĸti, a ĸti sŁ faci, a ĸti sŁ fii, a ĸti sŁ convieŞuieĸti, a ĸti sŁ devii, deci nu este rezultatul acŞiunii 

educaŞionale numai pe domeniul cognitiv, psihomotor, ci se raporteazŁ ĸi la cele afectiv-

atitudinale [218, p. 18]. 

Cadrul de referinἪŁ elaborat prin documentul de politici educaἪionale stabileἨte urmŁtoarele 

opt competenѿe ï cheie (Recomandarea Consiliului Uniunii Europene din 2018): competenἪe de 

alfabetizare; competenἪe multilingvistice; competenἪe ´n domeniul ἨtiinἪei, tehnologiei, ingineriei 

Ἠi matematicii; competenἪe digitale; competenἪe personale, sociale Ἠi de a ´nvŁἪa sŁ ´nveἪi; 

competenἪe cetŁἪeneἨti; competenἪe antreprenoriale; competenἪe de sensibilizare Ἠi expresie 

culturalŁ [Apud 218, p. 19]. 

Ċn prezent, termenul de competenἪŁ este definit prin elementele componente Ăca un sistem 

integrat de cunoἨtinἪe, abilitŁἪi, atitudini Ἠi valori dob©ndite/formate Ἠi dezvoltate prin ´nvŁἪare, a 

cŁror mobilizare permite identificarea Ἠi rezolvarea diferitor probleme ´n diverse contexte, 

situaἪii de viaἪŁò [218, p. 19]. 

O componentŁ esenἪialŁ ´n formarea profesorului reprezintŁ atitudinile, care ´n viziunea 

autoarei T. Callo reprezintŁ Ăcomponente ale personalitŁἪii umane, rezultate din educaἪie Ἠi 

influenἪe sociale, reprezent©nd ansamblul de reacἪii personale faἪŁ de un obiect determinatò [66, 

p. 21]. Altfel spus, formarea profesorului depinde de educaἪie Ἠi, totodatŁ, de influenἪele 

mediului ´n care se aflŁ, de relaἪiile persoanelor cu cine relaἪioneazŁ, de culturŁ etc. De 

asemenea, un rol primordial ´l reprezintŁ grupul, orientarea personalŁ care contribuie la 

formarea/dezvoltarea atitudinilor caracteristice ale persoanei faἪŁ de realitatea existentŁ. T. Callo 

accentueazŁ cŁ atitudinea este Ăun filtru mintalò [66, p. 21] prin care percepem lumea, totul ce 

este ´n jurul nostru. Atitudinea este ´ntr-o relaἪie interdependentŁ de comportamentul persoanei. 

Dar, totodatŁ, existŁ diferiἪi stimuli care pot influenἪa comportamentul persoanei ´ntr-o situaἪie 

sau alta. Ċn concluzie, menἪionŁm cŁ profesorul poate avea mai multe tipuri de atitudine: 

atitudine faἪŁ de sine ´nsuἨi, atitudine faἪŁ de ceilalἪi, faἪŁ de societate Ἠi atitudine faἪŁ de muncŁ, 
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activitatea profesionalŁ. Astfel, formarea cadrului didactic este axatŁ, ´n mod esenἪial, pe 

atitudine Ἠi comportament, care contribuie la obἪinerea performanἪelor personale Ἠi profesionale. 

Promovarea unui model al ´nvŁѿŁrii pragmatice a elevilor ´n viziunea T. Callo trece prin 17 

paἨi/etape, care direcἪioneazŁ spre FPC a cadrelor didactice ´n bazŁ de competenἪe [67]. 

ExistŁ numeroase ansambluri de competenŞe care sŁ alcŁtuiascŁ profilul dezirabil al 

profesorului modern. Ċn plus, fiecare societate, ´n raport cu tradiŞiile ĸi cultura sa, accentueazŁ o 

dimensiune sau alta. Ċn literatura de specialitate, existŁ numeroase propuneri de seturi de 

competenŞe care sŁ alcŁtuiascŁ profilul profesorului modern (Anexa 3). PrezentŁm unele viziuni 

comparative ale profilului de competenŞŁ al profesorului (Tabelul 1.4.): 

Tabelul 1.4. Viziuni comparative ale profilului de competenŞŁ a cadrului didactic  

Sistemul educaŞional francez Sistemul educaŞional american Sistemul educaŞional din 

Republica Moldova 

CompetenŞe relative la 

polivalenŞa meseriei de profesor 

de ĸcoalŁ ´n predarea diferitelor 

discipline 

CompetenŞe derivate din 

devotamentul faŞŁ de elevul care 

´nvaŞŁ 

CompetenŞe derivate din  

documentele de politici 

(Curriculumul Ǔcolar, Standarde 

de competenǚŁ profesionalŁ, 

Standarde de eficienǚŁ a ´nvŁǚŁrii 
etc.) 

CompetenŞe relative la situaŞiile 

de ucenicie din cadrul formŁrii 

iniŞiale, c©nd devine profesor 

stagiar 

Cunoaĸterea disciplinei ĸi a 

metodologiei specifice 
CunoaǓterea disciplinei predate, a 

metodologiei ĸi conŞinuturilor 

respective 

 

CompetenŞe derivate din 

coordonarea activitŁἪii la clasa 

de elevi ĸi realizarea evaluŁrii, 

prin ´nŞelegerea diversitŁŞii 

elevilor 

Responsabilitatea pentru modul ´n 

care ´nvaŞŁ elevii, pentru 

managementul ´nvŁŞŁrii ĸi pentru 

monitorizarea activitŁŞii de 

ńvŁŞare 

Mediul de ´nvŁǚare al elevului, 

construirea experienǚelor de 

´nvŁǚare, managementul clasei de 

elevi 

CompetenŞe legate de autoritate 

ĸi relaŞia pedagogicŁ cu elevii 

CompetenŞe derivate din 

monitorizarea experienŞei proprii 

ĸi derivate din statutul de membru 

al unei comunitŁŞi care ´nvaŞŁ 

Competenǚe derivate din 

comunicarea/cooperarea cu 

membrii comunitŁǚii 
educaǚionale, colaborarea cu 

familia ĸi comunitatea, pentru 

realizarea unui mediu pozitiv de 

´nvŁŞare  

 

Prin urmare, formarea profesionalŁ continuŁ este realizatŁ prin: activitŁŞi de formare 

metodicŁ ĸi psihopedagogicŁ, realizate la nivelul catedrelor ´n instituŞiile de formare profesionalŁ 

continuŁ, conferinŞe, seminarii, dezbateri sau alte forme speciale de formare, organizate la nivel 

instituἪional, local ĸi naŞional; cursuri de FPC de specialitate, metodice ĸi psihopedagogice.  

Ċn baza analizei conceptului de competenἪŁ, propunem o definiἪie a competenѿelor 

profesionale ale cadrelor didactice, care reprezintŁ un rezultat/efect al FPC Ἠi vizeazŁ o 

abordare complexŁ a cunoἨtinἪelor, capacitŁἪilor, abilitŁἪilor, valorilor Ἠi atitudinilor ´n procesul 

educaἪional. Ċn cadrul stagiilor de formare profesionalŁ continuŁ este logic sŁ se dezvolte toate 

tipurile de competenŞe profesionale ale cadrelor didactice. Toate aceste competenŞe, analizate 
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mai sus, ´ĸi au un rol bine definit la un moment dat ĸi reprezintŁ rezultatul/efectul FPC a cadrelor 

didactice. At©t la nivel internaŞional, c©t ĸi la nivel naŞional, se remarcŁ importanŞa din ce ´n ce 

mai mare acordatŁ FPC a cadrelor didactice.  

 

1.5. Concluzii la capitolul 1 

1. Analiza conceptelor de formare profesionalŁ, formare profesionalŁ iniѿialŁ Ἠi continuŁ a 

cadrelor didactice, autoformare ´n contextul educaἪiei permanente, ´nvŁἪŁrii pe tot parcursul 

vieἪii, ´nvŁἪŁrii continue, demonstreazŁ complexitatea problemei Ἠi interesul multor 

cercetŁtori la nivel internaἪional Ἠi naἪional. Ċn Republica Moldova au fost trasate unele 

direcἪii ἨtiinἪifice pe anumite probleme, ´nsŁ elaborarea unei direcἪii ἨtiinἪifice,  formarea 

profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice 

la nivel naἪional, constituie un deziderat teoretico-praxiologic, ca reacἪie la schimbŁrile din 

sistemul educaἪional Ἠi provocŁrile societale. 

2. Din perspectiva obiectivelor cercetŁrii, a fost prezentat parcursul istoric al conceptului de 

praxiologie, semnificaἪiile noἪiunii de praxiologie, analiza epistemologicŁ Ἠi componentele 

structurale ale acestuia denotŁ corelarea mai multor ἨtiinἪe: sociologie, filosofie, pedagogie. 

Ċn contextul dat, ἨtiinἪele educaἪiei au preluat Ἠi au dezvoltat pragmatismul, 

instrumentarismul, constructul experimental ´n practica educaἪionalŁ. 

3. Prin analiza documentelor de politici educaἪionale naἪionale s-a stabilit cŁ acestea asigurŁ 

coerenἪa funcἪionalŁ Ἠi structuralŁ a procesului de FPC a cadrelor didactice, corelat cu 

formarea profesionalŁ iniἪialŁ a lor. ĊnsŁ provocŁrile socio-psihopedagogice ale sistemului 

educaἪional Ἠi necesitatea racordŁrii la standardele europene condiἪioneazŁ fundamentarea 

teoreticŁ Ἠi praxiologicŁ a formŁrii profesionale continue din perspectiva profesionalizŁrii 

cadrelor didactice. 

4. EvidenἪierea esenἪelor formative ale  competenŞelor profesionale ale cadrelor didactice, axate 

pe repere teoretice, racordate la cerinŞele sistemului educaŞional, at©t la nivel naŞional c©t ĸi 

internaŞional, a confirmat  importanἪa formŁrii profesionale continue ´n vederea creἨterii 

calitŁἪii educaἪiei. ExistŁ numeroase ansambluri de competenŞe care pot sŁ alcŁtuiascŁ 

profilul dezirabil al profesorului modern. Ċn baza analizei conceptului de competenἪŁ, a fost 

propusŁ o definiἪie a competenѿelor profesionale ale cadrelor didactice, care reprezintŁ un 

rezultat/efect al FPC Ἠi vizeazŁ o abordare complexŁ a cunoἨtinἪelor, capacitŁἪilor, 

abilitŁἪilor, valorilor Ἠi atitudinilor ´n procesul educaἪional. 
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2. FUNDAMENTELE EPISTEMOLOGICE ALE TEORIEI FORMŀRII 

PROFESIONALE CONTINUE DIN PERSPECTIVA PROFESIONALIZŀRII 

CADRELOR DIDACTICE   

 

Ċn capitolul Fundamentele epistemologice ale Teoriei formŁrii profesionale continue din 

perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice sunt prezentate: paradigme ale ´nvŁἪŁrii/formŁrii 

profesionale continue; teorii behavioriste; teorii cognitiviste; teorii constructiviste; modele 

pedagogice ca produs al reflecἪiei teoretice ĸi rezultat al sintezelor practice; fundamentarea 

ἨtiinἪificŁ a Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice; principii ĸi funcἪii ale formŁrii 

profesionale continue; procesul de profesionalizare a cadrelor didactice; componentele 

profesionalizŁrii pentru cariera didacticŁ, traseul de profesionalizare a cadrelor didactice; 

conceptualizarea Paradigmei de FPC din perspectiva profesionalizŁrii cadrelor didactice, 

realizatŁ prin dimensiunile  conceptualŁ, metodologicŁ, managerialŁ.  

Fundamentele epistemologice ale Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice au la bazŁ 

dezvoltarea cognitivŁ, care reprezintŁ o sintezŁ a interacἪiunilor ´ntre cogniἪie, metacogniἪie Ἠi 

cogniἪie socialŁ, ´ntre g©ndire, inteligenἪŁ Ἠi celelalte procese iniἪiale cognitive complexe 

(percepἪie, reprezentare, memorie, imaginaἪie). Profesionalizarea cadrelor didactice reprezintŁ 

una din dimensiunile esenἪiale ale dezvoltŁrii profesionale Ἠi personale ale cadrelor didactice, 

asigur©nd funcἪionalitatea fundamentelor epistemologice ale FPC. Opiniile autorilor  cu privire la 

profesionalizarea cadrelor didactice se axeazŁ pe conceptul de competenἪe profesionale, cogniἪie 

Ἠi metacogniἪie,  asigur©nd continuitatea formŁrii profesionale iniἪiale Ἠi continue. 

Profesionalizarea didacticŁ reprezintŁ raportarea la standarde instituἪionale, curriculare, 

instrucἪionale, de evaluare Ἠi certificare a competenἪelor profesionale ale cadrelor didactice. 

Conceptele de paradigmŁ Ἠi profesionalism fundamenteazŁ traseul de profesionalizare a cadrelor 

didactice. Paradigma reprezintŁ schimbarea Ἠi este datoratŁ acumulŁrilor ἨtiinἪifice, teoretice Ἠi 

practice Ἠi apare ca o soluἪie mai eficientŁ, este o cale de cŁutare a unui nou echilibru ´ntr-o 

problemŁ criticŁ Ἠi genereazŁ o nouŁ viziune asupra realitŁἪii respective, un nou model de 

abordare Ἠi interpretare a realitŁἪii educaἪionale. Profesionalismului este, mai degrabŁ, o obligaἪie 

Ἠi nu o opἪiune, Ἠi Ἢine de modul ´n care practicianul ´Ἠi face meseria. 

 

2.1. Teorii Ἠi modele privind formarea profesionalŁ a cadrelor didactice 

Efortul analizelor de a determina specificul teoretic al sistemului Ἠi procesului de formare 

profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice ne-a condus notabil spre elucidarea unui Ἠir de teorii, 

care reprezintŁ temeiurile ἨtiinἪifice Ἠi constituie reperul de bazŁ ´n modelarea unui construct de 

pertinenἪŁ, contribuind la elaborarea Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice.  
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Ċn aceastŁ ordine de idei, constructivismul, care recunoaѽte rolul activ, creator al g©ndirii ´n 

procesul de cunoaѽtere, reprezintŁ una din cele trei mari paradigme ale ´nvŁŞŁrii alŁturi de 

behaviorism (psihologie comportamentalŁ) ĸi cognitivism (psihologie cognitivŁ). 

Ċn literatura de specialitate se vehiculeazŁ mai multe modele behavioriste (comportamentale), 

printre care menἪionŁm:  ´nvŁѿarea deplinŁ (Bloom, Caroll) sau instruirea directivŁ (Glaser Ἠi 

Becker, 1981, 1992); ́nvŁѿarea controlului personal: accentueazŁ prezenἪa feedbackului pentru 

modificarea comportamentului personal Ἠi dezvoltŁ strategiile de self-management la elevii 

implicaἪi ´n ´nvŁἪare (Rimm Ἠi Masters, 1974, 1986; Thoresen Ἠi Mahoney, 1974, 1996); 

´nvŁѿarea prin simulare (Barti Ἠi Guggen, 1995); ´nvŁѿarea prin afirmare (Alberti Ἠi Emmons, 

1978, 1989) accentueazŁ analiza comunicŁrii interpersonale Ἠi la nivel de grup pentru a evita 

situaἪiile de stres apŁrute ´n procesul educaἪional [152, p. 73-74]. 

Autorul A. Bandura analizeazŁ mecanismele comportamentale sociale Ἠi distinge  

urmŁtoarele operaἪii prezente ´n procesele de imitaἪie: 

¶ atenἪionale, care faciliteazŁ ´nvŁἪarea prin reproducere; 

¶ retenἪia, ce creeazŁ imagini mentale facilit©nd stocajul mnezic; 

¶ reproducerea ï capacitatea esenἪialŁ de a reda sau de a reproduce o performanἪŁ prin 

repetiἪie; 

¶ motivarea ï ca formŁ Ἠi nivel de angajament Ἠi determinare, ´n funcἪie de scopul propus 

[269]. 

Ċn baza ideilor expuse, considerŁm cŁ prezenἪa celor patru operaἪii influenἪeazŁ subiectul ´n 

procesul de ´nvŁἪare, ´n obἪinerea rezultatelor Ἠi a feedbakului privind asimilarea informaἪiilor la 

nivelul cognitiv. 

Un comportament urmat de un stimul de ´ntŁrire determinŁ o probabilitate ´naltŁ ca acel 

comportament sŁ aibŁ loc ´n viitor, aἨa cum lipsa ´ntŁririi duce la stingerea comportamentului. Ċn 

concepἪia lui B. F. Skinner un ´ntŁritor nu este altceva dec©t un stimul care sporeἨte 

probabilitatea producerii unui rŁspuns, disting©nd douŁ tipuri de ´ntŁritori: ´ntŁritori primari  (cu 

variantele ´ntŁritor pozitiv Ἠi negativ) Ἠi ´ntŁritori condiѿionaѿi  (orice stimul poate deveni 

´ntŁritor condiἪionat sau secundar, dacŁ este asociat ´n mod repetat cu un ´ntŁritor primar) [193, 

p. 75]. Teoria lui B. F. Skinner accentueazŁ rolul feedbackului Ἠi importanἪa sa pentru procesul 

de predare-´nvŁἪare-evaluare. Calitatea procesului educaἪional sporeἨte cu c©t feedbackul este 

mai complex, elevul are performanἪe mai ´nalte, iar profesorul ´Ἠi ajusteazŁ strategiile de predare-

´nvŁἪare-evaluare conform situaἪiilor apŁrute, nevoilor Ἠi aἨteptŁrilor elevului [224]. 

Producerea schimbŁrilor ´n conduitele practice ale subiecἪilor implicaἪi ´n procesul de 

´nvŁἪare solicitŁ cadrelor didactice o formare profesionalŁ axatŁ pe proiecte personale Ἠi de 

carierŁ a elevilor ´n cadrul procesului educaἪional. De aici deducem cŁ este necesar de a antrena 
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fiecare formabil ´n diferite activitŁἪi pentru a-Ἠi valorifica potenἪialul personal Ἠi motivant prin 

implementarea unor programe de FPC stimulative Ἠi creative, care sŁ corespundŁ stilurilor de 

´nvŁἪare ale fiecŁrui formabil prezent la stagiile de FPC. Adaptarea conduitei cadrelor didactice 

la mediul profesional concurenἪial existent necesitŁ promovarea Ἠi integrarea cadrelor didactice 

´n comunitatea ἨtiinἪificŁ, pe de o parte, Ἠi ´n comunitŁἪile profesionale, pe de altŁ parte [180,     

p. 87]. Astfel conἨtientizŁm limitele Ἠi obstacolele prezente ´n abordŁrile cognitive, 

metacognitive, socioafective, implicate comunicativ ´n procesele de predare-´nvŁἪare Ἠi evaluare-

monitorizare.  

Ċn contextul celor menἪionate, considerŁm cŁ putem deduce urmŁtoarele axe ´n activitatea de 

FPC a cadrelor didactice: 

¶ FPC a cadrelor didactice trebuie sŁ se axeze pe identificarea valorilor de conἪinuturi, 

nucleul cŁrora vizeazŁ ´nἪelegerea Ἠi depŁἨirea situaἪiilor problemŁ apŁrute ´n clasa de 

elevi, pe construirea de noi reἪele cognitive specifice contextelor socioprofesionale, 

bazate pe interacἪiune, transfer Ἠi aplicare inovativŁ a curriculumului disciplinar; 

¶ FPC a cadrelor didactice trebuie sŁ utilizeze realizarea de hŁrἪi mentale, unde reflectŁ 

valorile conceptuale ale competenἪelor profesionale, bogate ´n scheme Ἠi modele mintale 

[adaptare dupŁ 58], cu activitŁἪi, operaἪii Ἠi produse ale ´nvŁἪŁrii, valori ´nsoἪite de tehnici 

Ἠi instrumente care pot fi utilizate la evaluarea calitŁἪii produselor Ἠi schimbŁrilor vizibile. 

T. Buzan Ἠi B. Buzan prezintŁ un nou concept ´n dezvoltarea g©ndirii ï g©ndirea 

arborescentŁ [60, p. 27]. Astfel, autorii T. Buzan Ἠi B. Buzan prezintŁ g©ndirea 

arborescentŁ ca un mod de a controla natura Ἠi evoluἪia proceselor cognitive prin care 

prezintŁ g©ndirea creativŁ ca o capacitate teoretic infinitŁ [60, p. 28] Ἠi entuziasmul 

formabilului persistŁ pe tot parcursul pe tot parcursul explorŁrii acestui nou instrument. 

TotodatŁ, subliniem cŁ dezvoltarea cognitivŁ reprezintŁ o sintezŁ a interacἪiunilor ´ntre 

cogniἪie, metacogniἪie Ἠi cogniἪie socialŁ, ´ntre g©ndire, inteligenἪŁ Ἠi celelalte procese iniἪiale 

cognitive complexe (percepἪie, reprezentare, memorie, imaginaἪie), concluzioneazŁ I. NeacἨu 

[180, p. 89]. 

Construirea reἪelelor cognitive, ca rezultat al ´nvŁἪŁrii, se realizeazŁ prin corelarea 

componentelor mentale de tip operaἪional: (re)organizarea, sub forma structurilor, a schemelor 

psihologice necesare ´nἪelegerii Ἠi realizŁrii interacἪiunilor cu mediul extern; adaptarea, ca proces 

de ajustare Ἠi modificare a conduitei prin acomodare Ἠi asimilare la noi medii Ἠcolare; cŁutarea 

armoniei la nivelul co-evoluἪiei ´ntre schemele de organizare, asimilare Ἠi acomodare eficiente, 

specifice proceselor cognitive, Ἠi nevoia de relaἪie ecologicŁ eficientŁ subiect-mediu [180, p. 90]. 

Teoriile de tip stimul ï reacŞie: teoria ´nvŁŞŁrii prin condiŞionare (condiŞionarea instrumentalŁ a 

lui Thorndike), condiŞionarea clasicŁ a lui Pavlov, teoria ´nvŁŞŁrii prin asociaŞie (condiŞionare prin 
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contiguitate), teoriile probabiliste (condiŞionarea operantŁ a lui Skinner), teoria sistemicŁ a 

comportamentului, teoria orientŁrii ´nvŁŞŁrii (a lui Tolman), teoria Gestalt-ului, psihodinamica lui 

Freud, funcŞionalismul, teoria matematicŁ a ´nvŁŞŁrii. 

Teoriile cognitive: teoria operaŞionalŁ a ´nvŁŞŁrii (P. I. Galperin), teoria psihogenezei 

cunoĸtinŞelor ĸi operaŞiilor intelectuale (J. Piaget), teoria genetic-cognitivŁ ĸi structuralŁ                 

(J. S. Bruner), teoria ´nvŁŞŁrii cumulativ-ierarhice (R. Gagn®), teoria organizatorilor cognitivi ĸi 

anticipativi de progres (D. P. Ausbel), teoria holodinamicŁ a ´nvŁŞŁrii. 

Ċn contextul analizei paradigmelor, teoriilor Ἠi modelelor privind fundamentarea ἨtiinἪificŁ a 

Teoriei profesionalizŁrii cadrelor didactice, menἪionŁm douŁ aspecte: motivaἪia pentru ´nvŁἪare 

Ἠi metacogniἪia. 

Motivaѿia pentru ´nvŁἪare reprezintŁ menἪinerea formabilului direcἪionat spre un scop, care 

determinŁ comportamentul individual al fiecŁrei persoane [179]. 

Metacogniѿia are un rol esenἪial prin ghidarea formabilului ´n prelucrarea cognitivŁ a 

informaἪiei, prin dezvoltarea capacitŁἪilor de autoreglare a ´nvŁἪŁrii. CogniἪia socialŁ se identificŁ 

procesual Ἠi temporal cu perioada de intrare Ἠi situare a persoanei ´n socialul apropiat, ´n Ἠi prin 

care persoana ´nvaἪŁ lucruri despre sine, despre ceilalἪi, despre mediul proxim Ἠi din care ´nvaἪŁ, 

devenind un subiect cu un statut recunoscut Ἠi valorizat [180, p. 92]. Ċn contextul dat, autorul      

M. ἧleahtiἪchi a cercetat cogniἪia socialŁ, care are la bazŁ relaἪiile interpersonale, care fortificŁ 

comunitatea profesionalŁ, socialŁ a subiecἪilor implicaἪi  [346]. 

Modelele teoretice privind Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice sunt: modelele 

generate de teoriile psihologice ale ´nvŁѿŁrii, modelele centrate pe persoanŁ, modelele centrate pe 

dimensiunea socialŁ. 

 Ċn contextul dat, modelele generate de teoriile psihologice ale ´nvŁѿŁrii (adaptate cadrului 

didactic) sunt urmŁtoarele: 

¶ modele care au la bazŁ scheme constructiviste: 

- derivate din teoriile asociaἪioniste, ca proces de acumulare Ἠi prelucrare a experienἪei 

senzoriale; 

- derivate din teoriile ´nvŁἪŁrii prin condiἪionare; 

- bazate pe teoriile semiotice (verbale) ale ´nvŁἪŁrii; 

- bazate pe teoriile operaἪionale ale ´nvŁἪŁrii; 

¶ modele de abordare  psihologicŁ a procesului de formare a cadrului didactic (adaptate 

domeniului de formare profesionalŁ continuŁ): 

- modelul logocentric, bazat pe ´nvŁἪarea noἪionalŁ, logicŁ; 

- modelul empiriocentric, construit pe valorificarea experienἪelor variate ale formabilului ´n 

acἪiunea de cunoaἨtere independentŁ; 
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- modelul tehnocentric, centrat pe eficienἪŁ Ἠi pe performanἪŁ ´n ´nvŁἪŁm©nt, precum Ἠi pe 

raἪionalizarea procesului de predare ï ´nvŁἪare, ´n sensul descompunerii ´nvŁἪŁrii ´n 

operaἪiile componente [152, p. 69]; 

- modelul sociocentric, accentueazŁ organizarea socialŁ a ´nvŁἪŁrii [152, p. 69]; 

- modelul psihocentric, ´n care accentul cade pe subiectul care ´nvaἪŁ: teoria treptelor formale 

ale cunoaἨterii intelectuale, centrele de interes, modelul ´nvŁἪŁrii depline, modelul 

secvenἪelor cumulative [120, 121]; 

- modelul formativ, centrat pe ideea formŁrii personalitŁἪii; 

- modelul modular, centrat pe direcἪiile de abordare holisticŁ Ἠi holodinamicŁ a ´nvŁἪŁrii; 

- modelul informaŞional, bazat pe ideile cognitiviste, cibernetice Ἠi pe tehnologiile moderne; 

- modelul acŞiunii didactice, bazat pe formarea seturilor de acἪiune, ´nvŁἪare, pe structurarea 

conἪinutului Ἠi pe orientarea procesului de ´nvŁἪare, potrivit teoriilor actuale [Apud 219,    

p. 50]. 

Autorul R. Iucu clasificŁ modelele formativ, informaἪional Ἠi al acἪiunii didactice ca fiind 

modele ale Ἠcolii germane, care au fost propuse spre analizŁ dintr-o perspectivŁ instrucἪionalŁ [330, 

p. 70]. Autorul R. Iucu menἪioneazŁ cŁ ´ntre predare Ἠi ´nvŁἪare existŁ o legŁturŁ indisolubilŁ, astfel 

´nc©t pe structurile de tip psihologic specifice ´nvŁἪŁrii se pot dezvolta comportamente de predare 

eficiente. Ċn cadrul analizei modelelor predŁrii, printre cele mai relevante menἪionŁm: modelele 

centrate pe procesarea informaἪiei, modelele centrate pe persoanŁ, modelele centrate pe 

dimensiunea socialŁ, modelele comportamentale (behavioriste) [152, p. 70 - 74]. O primŁ categorie 

de modele ale predŁrii sunt modelele centrate pe procesarea informaѿiei. Unul dintre acestea este 

modelul ´nvŁѿŁrii conceptelor de cŁtre formabil, care descrie designul conceptual la nivelul 

structurilor cognitive Ἠi oferŁ un sprijin pentru dinamizarea activitŁἪilor cognitive (J. S. Bruner,     

J. J. Goodnow Ἠi G. A. Austin, 1967) [Apud 152, p. 71]. Un alt model vizeazŁ g©ndirea inductivŁ, 

care se referŁ la modalitŁἪile de colectare, organizare Ἠi manipulare a informaἪiei (H. Taba, 1966). 

Modelul g©ndirii investigative prelungeἨte reflecἪia de la factori la teorii, valoriz©nd g©ndirea 

cauzalŁ Ἠi implicit procesele cognitive complexe care pot culmina cu testarea unor ipoteze Ἠi cu 

opἪiunea pentru unele dintre acestea (J. R. Suchman, 1962). Modelul ´nvŁѿŁrii prin organizatori 

anticipativi, numit Ἠi modelul organizatorilor avansaἪi, a dezvoltat o teorie a semnificaἪiilor verbale 

implicate ´n ´nvŁἪarea de acest tip (D. P. Ausbel). Memorizarea, un alt model, are ca fundamentare 

psihologicŁ noile abordŁri complexe ale memoriei, din care derivŁ tehnici speciale de organizare a 

materialului de ´nvŁἪat. Dezvoltarea intelectualŁ sau modelul psihologiei cognitive pledeazŁ pentru 

ajustarea sarcinilor ï dezvoltare la nivelul pe care ´l presupun diferitele stadii de v©rstŁ (J. Piaget, 

1952; L. Kohlberg, 1976; H. Sullivan, 1967; J. Siegel, 1969). Modelul cercetŁrii ѽtiinѿifice se 

referŁ la tot ceea ce ´nseamnŁ ´nvŁἪare simultanŁ prin strategii cognitive complexe, prin absorbἪia 
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unor concepte Ἠi informaἪii ´ntemeiate pe reperele unei scheme ἨtiinἪifice elaborate (J. Bruner, 

1960). Ċn cadrul formŁrii profesionale continue modelele centrate pe procesarea informaἪiei 

coreleazŁ pe tot parcursul activitŁἪilor, ´n cadrul analizei conceptelor, noἪiunilor, termenilor, a 

modalitŁἪilor de colectare Ἠi procesare a informaἪiei, prin sinteza informaἪiilor redate, prin 

formularea diferitor sarcini de ´nvŁἪare etc. [Apud 252]. 

O altŁ categorie de modele ale predŁrii sunt modelele centrate pe persoanŁ, care considerŁ cŁ 

succesul predŁrii este condiἪionat de implicarea personalŁ a subiectului ´n actul educaἪional. Astfel 

la baza actului de ´nvŁἪare se aflŁ autodeterminarea Ἠi autoresponsabilizarea [153, p. 72]. Ċn cadrul 

modelelor centrate pe persoanŁ, menἪionŁm: 

- Predarea nondirectivŁ: modelul a fost introdus Ἠi dezvoltat de Carl Rogers Ἠi teoretizat de Neill 

(1960) Ἠi Snyders (1984), solicitŁ o schimbare de rol pentru cadrul didactic, care trebuie sŁ se 

prezinte ´n faἪa elevilor numai ´n calitate de consilier, de organizator de spaἪiu instrucἪional Ἠi de 

resursŁ ´n situaἪiile ï problemŁ pe care le creeazŁ nevoile elevilor. 

- Sinectica: abordatŁ de W. Gordon (1961) reprezintŁ o modalitate eficientŁ de rezolvare ´n grup a 

problemelor. 

- Predarea ĂconѽtientizatŁò (acumularea de conἨtiinἪŁ): modelul este centrat pe susἪinerea eului Ἠi 

pe antrenamentul conἨtient, dezvoltat ´n grup, pe stimularea reflecἪiei personale cu privire la 

ceilalἪi, la propria persoanŁ sau la interacἪiunile eu ï celŁlalt ï ceilalἪi.  

- Reuniunile clasei (R. Glaser, 1965) constŁ ´n angajarea tuturor membrilor grupului (cadru 

didactic Ἠi elevi) ´n realizarea unei atmosfere pozitive Ἠi a unui climat favorabil studiului ´n clasŁ, 

precum Ἠi ´n stabilirea unor norme Ἠi principii psihosociale cu rol reglator [Apud 152, p.72]. 

Principalele tipuri de ´nvŁŞare: ´nvŁŞarea prin imitare, ´nvŁŞarea conceptualŁ, ´nvŁŞarea pe de 

rost, ´nvŁŞarea prin rezolvarea de probleme, ´nvŁŞarea pasivŁ, ´nvŁŞarea activŁ, ´nvŁŞarea senzorialŁ, 

´nvŁŞarea algoritmizatŁ, ´nvŁŞarea prin activitate practicŁ, ´nvŁŞarea euristicŁ, ´nvŁŞarea prin 

exersare, ´nvŁŞarea prin receptare, ´nvŁŞarea prin descoperire. Ċn Republica Moldova a fost analizat 

Ἠi valorificat conceptul de ´nvŁѿare pragmaticŁ, centratŁ pe rezolvarea de probleme. N. Petrovschi 

prezintŁ componentele ´nvŁἪŁrii pragmatice prin cadrul referenἪial de valorizare a ´nvŁἪŁrii 

pragmatice, unde sunt corelate pragmatica, cadru de referinἪŁ, produsul, structurarea tehnologicŁ Ἠi 

procesul cunoaἨterii active [208, p. 86 - 87].  

Teoria constructivistŁ este definitŁ de principiile educaŞiei centrate pe elev ĸi pune accentul 

pe procesele de interpretare a stimulilor care au loc ´n mintea elevului. Elevul nu mai este vŁzut 

ca un recipient care absoarbe informaŞiile ´n mod pasiv, cunoĸtinŞele nu sunt transmise prin 

simpla citire sau ascultare, ci prin semnificaŞia personalŁ pe care o acordŁ elevul stimulilor 

educaŞionali. Elevii ´ĸi dezvoltŁ noi cunoĸtinŞe ´n mod activ prin interacŞiunile cu mediul. Prin 

urmare, orice citeĸte, vede, aude, simte sau atinge elevul este analizat din perspectiva 
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constructelor mentale existente/ cunoĸtinŞelor anterioare, dezvolt©nd ĸi ´ntŁrind vechile structuri 

de cunoĸtinŞe dacŁ acestea pot fi aplicate ´n structurile de mediu mai largi sau modific©ndu-le pe 

cele vechi atunci c©nd noile informaŞii produc o stare de dezechilibru. ĊnvŁŞarea este vŁzutŁ ca un 

proces activ ĸi social de construire de sensuri ĸi sisteme de sensuri pe baza stimulilor senzoriali ĸi 

este influenŞatŁ ´n mare mŁsurŁ de limba de comunicare [157, 159, 160]. 

Mediile constructiviste de comunicare se definesc prin urmŁtoarele caracteristici: 

¶ oferŁ reprezentŁri multiple ale realitŁŞii;  

¶ evitŁ simplificarea excesivŁ ĸi reprezintŁ complexitatea lumii vii;  

¶ pune accent pe solicitŁrile autentice ´n contexte semnificative;  

¶ oferŁ medii de ´nvŁŞare naturale ĸi bazate pe cazuri concrete;  

¶ ´ncurajeazŁ reflecŞia criticŁ asupra experienŞei;  

¶ permite construirea cunoĸtinŞelor ´n funcŞie de conŞinut sau context;  

¶ permite construirea ´n colaborare a cunoĸtinŞelor. 

Constructivismul este o teorie care afirmŁ cŁ ´nvŁŞarea/formarea devine mai eficace atunci 

c©nd persoana construieĸte ceva cu scopul de a transmite celorlalŞi ´nŞelesul pe care a acordat-o 

unui lucru (prin simple afirmaŞii sau compoziŞii elaborate). Simpla citire nu este suficientŁ pentru 

a produce ´nvŁŞare, ´nsŁ efortul de a explica ´n propriile cuvinte o idee unei alte persoane sau de a 

face o pledoarie, va conduce la o mai bunŁ ´nŞelegere a sarcinii didactice, aceasta fiind integratŁ 

´n mod mai consistent propriilor idei.  

Astfel, cadrele didactice, interesate de modul ´n care este organizat procesul de predare- 

´nvŁἪare-evaluare vor utiliza proceduri constructiviste, iar unele caracteristici ale 

constructivismului ´i pot pune pe g©nduri, ´i pot determina sŁ facŁ un prim pas ï pasul cel mai 

dificil ´n dezvoltarea traseului profesional ï cel de cercetŁtor.  

Constructivismul social este un curent care pune accent pe construirea de sensuri ĸi 

semnificaŞii de cŁtre membrii unor grupuri sociale, construind astfel ´n colaborare o culturŁ ´n 

miniaturŁ de produse comune cu ´nŞelesuri comune. Participarea ´n astfel de grupuri genereazŁ 

situaŞii de ´nvŁŞare continue. ActivitŁŞile ĸi produsele realizate ´n cadrul unui grup ca ´ntreg ajutŁ 

la modelarea comportamentului membrilor ´n cadrul grupului [157]. 

Paradigma socioconstructivistŁ ĸi interactivŁ este definitŁ de trei dimensiuni complementare 

ĸi solidare din punct de vedere funcŞional: dimensiunea constructivistŁ (face referire la subiectul 

care ´nvaŞŁ, respectiv la elev), dimensiunea corelatŁ cu interacŞiunile sociale (sociologicŁ ï face 

referire la partenerii prezenŞi: ceilalŞi elevi ĸi profesorul) ĸi dimensiunea corelatŁ cu interacŞiunile 

cu mediul (interactivŁ ï face referire la situaŞiile ĸi obiectul de ´nvŁŞare organizat ´n interiorul 

acestor situaŞii) [47, p. 397]. Ader©nd la dimensiunea constructivistŁ, putem evidenἪia urmŁtorul  

punct de plecare: 
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- Subiectul ´ĸi formuleazŁ cunoĸtinŞele, determinŁ etapele de obἪinere a acestora ´n cadrul 

propriei sale activitŁŞi; obiectul, care este manevrat ´n cadrul acestei activitŁŞi, este propria 

sa cunoaĸtere. 

Altfel spus, subiectul care ´nvaŞŁ desfŁĸoarŁ o activitate reflexivŁ asupra propriilor sale 

cunoĸtinŞe, acestea fiind adaptate la situaŞia cu care el se confruntŁ, astfel ´nc©t cel care ´nvaŞŁ 

este mai mult dec©t un actor, este artizan al propriilor sale cunoĸtinŞe (existŁ o dialecticŁ, o 

dinamicŁ deschisŁ, continuŁ ĸi suplŁ ´ntre vechi ĸi nou). Efectul major al constructivismului 

asupra pedagogiei este de deschidere a drumului pentru didacticile care fundamenteazŁ achiziŞia 

cunoaĸterii/ a savoir-faire-ului pe elaborarea cunoĸtinŞelor de cŁtre elevul ´nsuĸi [47, p. 53]. 

Ċn cadrul situaŞiilor de ´nvŁŞare propuse, acest savoir codificat este legat de dimensiunea 

constructivistŁ ĸi de cea sociologicŁ, astfel cŁ situaŞiile de ´nvŁŞare devin, simultan, sursŁ ĸi 

criteriu al cunoĸtinŞelor (sursŁ ï situaŞiile de ´nvŁŞare confruntŁ cunoĸtinŞele subiectului cu 

exigenŞele situaŞiei ĸi criteriu ï subiectul poate fi eficient ´n aceastŁ situaŞie dacŁ achiziŞiile, 

cunoĸtinŞele sale sunt pertinente) [47, p. 53]. 

Ċn acest context, formatorul ´n modelul constructivist de formare profesionalŁ continuŁ este 

una din resursele pe care le utilizeazŁ formabilul ´n procesul de ´nvŁŞare ĸi nu singura sursŁ de 

informaŞii. Modelul constructivist de formare profesionalŁ continuŁ permite profesorului 

formator sŁ angajeze formabilii ´n experienŞe care constituie provocŁri pentru conceptele bazate 

pe cunoĸtinŞele lor anterioare; permite ca rŁspunsurile formabililor sŁ conducŁ lecŞia; oferŁ timp 

de g©ndire dupŁ formularea ´ntrebŁrii; ´ncurajeazŁ spiritul interogativ formul©nd ´ntrebŁri cu 

caracter deschis; ´ncurajeazŁ discuŞiile participanἪilor la dialog; acceptŁ ĸi ´ncurajeazŁ autonomia 

ĸi iniŞiativa formabilului; este deschis cedŁrii controlului clasei; utilizeazŁ seturi de date ĸi surse 

de informaŞii primare, precum ĸi materialele fizice cu manipulare interactivŁ; nu separŁ 

cunoaĸterea de procesul descoperirii. 

Putem enumera criteriile ´n baza cŁrora este analizat modelul constructivist de formare 

profesionalŁ continuŁ: esenŞa ´nvŁŞŁrii constructiviste ĸi a predŁrii constructiviste ´n procesul 

educaŞional; subiecŞii actului educaŞional (formatorul Ἠi formabilul); condiŞiile de realizare ´n 

clasŁ ĸi rolul factorilor noncognitivi ´n dezvoltarea domeniilor de competenἪe ale cadrelor 

didactice. 

Un alt tip de ´nvŁἪare/formare este ´nvŁŞarea/formarea constructivistŁ care reprezintŁ: 

cunoaĸterea construitŁ prin interpretarea realitŁŞii, construirea semnificaŞiilor proprii, structurare 

individualŁ sau ´n grup, ´ncercŁri greĸite, experienŞe autentice, reflecŞii prin corelare; orientarea 

proceselor cognitive. Este un proces ´n evoluŞie continuŁ, subiectiv, influenŞat ĸi sociocultural, un 

proces de interiorizare, de autoreglare a conflictelor cognitive, prin experienŞe proprii, reflecŞii 

sau relatŁri verbale [157, p. 95]. Astfel noile idei se obἪin prin cŁutarea ĸi preluarea altor idei ´n 
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stil propriu sau prin rezolvarea/soluἪionarea unui conflict cognitiv ´ntre acestea sau ´ntre 

experienŞe cognitive. Procesul de construire prin care profesorul formator ´ĸi formeazŁ o 

reprezentare/opinie internŁ a cunoaĸterii, o interpretare personalŁ a experienŞei parcurse, fiind ´n 

continuŁ transformare, modificare, restructurare, conectare la noile date, prin acomodare cu cele 

vechi.  

Autorul V. Gh. Cojocaru abordeazŁ conceptul de constructivism ´n FPI, unde 

componentele esenἪiale reprezintŁ epistemologia constructivismului Ἠi competenἪele necesare ´n 

formarea iniἪialŁ a cadrului didactic. Autorul prezintŁ conceptul de constructivism ´n contextul 

culturii organizaἪionale, prin elaborarea unei strategii de ´nvŁἪare/formare/cercetare, unui context 

de integralitate ´n baza unor norme, abordate sistemic, realizate conform unor condiἪii Ἠi 

determin©nd prioritŁἪile, competenἪele profesionale/pedagogice ale cadrului didactic, astfel 

contur©ndu-se modelul profesiei didactice [88, p. 140 -141]. Organizarea condiἪiilor necesare 

cŁutŁrii individuale ĸi ´n grup necesitŁ reactualizarea celor necesare noii cunoaĸteri, prin 

atenŞionarea asupra procesŁrilor necesare, prin conĸtientizarea rolului erorilor posibile, pentru 

oferirea unor puncte de sprijin pentru prelucrŁri ĸi interpretŁri, prin asigurarea condiŞiilor de 

comunicare internŁ (reflexia) ĸi ´n grup/ clasŁ prin oferirea de sugestii ´n formarea de ipoteze, 

proiecte de rezolvare ĸi apoi dezbaterea lor. Astfel formarea profesorului constructivist este 

legatŁ de experienŞa anterioarŁ, de structurile ĸi semnificaŞiile deja asimilate; de procedurile ĸi 

criteriile de interpretare, de contextul multiplu determinat ´n care are loc, de nivelul ĸi momentul 

cooperŁrii cu alŞii, de complexitatea abordŁrii, de situaŞiile efective ´n care e pus formabilul, de 

condiŞiile date [157, p. 96]. Ċn cadrul FPC cadrul didactic parcurge un proces de interiorizare a 

modului de cunoaĸtere cu prioritate, iar ´nŞelegerea este experienŞialŁ, subiectivŁ, inductivŁ, 

interactivŁ, colaborativŁ, bazatŁ pe posibilitatea de reprezentare multiplŁ, pe activitate autenticŁ, 

de unde ĸi rolul contextului creat specific [157].  

Ċn cadrul activitŁἪilor de FPC, un rol esenἪial ´l are formabilul prin propria persoanŁ, prin 

reflecἪiile personale, prin atitudinea Ἠi implicarea faἪŁ de subiectele discutate, corelarea informaἪiei 

Ἠi prezentarea acesteia, realizarea coeziunii grupului. Modelele centrate pe persoanŁ conferŁ succes 

´n activitŁἪile de formare profesionalŁ continuŁ, deoarece este implicatŁ fiecare persoanŁ 

participantŁ. 

Modelele centrate pe dimensiunea socialŁ sunt modele specifice ´nvŁἪŁrii prin cooperare, 

reprezintŁ o categorie complexŁ de modele de predare. Modelele centrate pe dimensiunea socialŁ 

pune elevul ´n faἪa unor situaἪii-problemŁ pentru care trebuie sŁ se gŁseascŁ soluἪii, elevii analiz©nd 

valorile publice, sociale etc. Printre modelele centrate pe dimensiunea socialŁ, menἪionŁm:  

- ancheta de grup: construirea educaἪiei pe valorile democraἪiei, unde este accentuat studiul de caz 

(H. Thelen, 1960 a extins Ἠi a redefinit valorile educaἪionale ale grupului); 
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- jocul de rol: este important pentru diagnoza Ἠi intervenἪia ´n cazul valorilor Ἠi comportamentelor 

sociale complexe (Fannie Ἠi George Shaftel, 1984, 1991); 

- cercetarea (ancheta) juridicŁ: vizeazŁ ´nvŁἪarea comportamentelor sociale integrate, deprinderea 

semnificaἪiilor diverselor doctrine Ἠi politici sociale etc. (Donald Oliver Ἠi James Shaver, 1966, 

1980, 1988); 

- Ălaboratorul socialò: reuneἨte modelele care urmŁresc dezvoltarea competenἪelor interpersonale 

´n situaἪii sociale specifice, a repercusiunilor pe care le au stilurile interacἪionale, at©t la nivelul 

organizaἪiei, c©t Ἠi la nivelul persoanei (K. D. Benne, J. R. Gibb Ἠi L. P. Bradford, 1964, 1977, 

1987); 

- ancheta (cercetarea) ´n ѽtiinѿele sociale: acest model uzeazŁ de metodele specifice ἨtiinἪelor 

sociale: antropologice, psihologice, geografice, istorice, sociologice etc. (Byron Massialas Ἠi 

Benjamin Cocs, 1966, 1987, 1994) [Apud 152, p.73]. 

Ċn baza analizei modelelor centrate pe dimensiunea socialŁ, menἪionŁm cŁ unul dintre 

dezideratele formŁrii profesionale continue reprezintŁ corelarea situaἪiilor de ´nvŁἪare cu 

experienἪele cotidiene, autentice. Astfel spus, formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor didactice 

trebuie realizatŁ ´n conformitate cu cerinἪele vieἪii sociale Ἠi a pieἪii muncii. 

Autorii B. Joyce Ἠi M. Weil [260], la ideea cŁrora aderŁm analitic, propun urmŁtoarele 

componente pentru modelele predŁrii:  

- sintaxa modelului constŁ ´n descrierea modelului ´n acἪiune, descompunerea modelului ´n etape 

de realizare a acestuia;  

- interacѿiunea socialŁ presupune descrierea modalitŁἪilor Ἠi a tehnicilor specifice de relaἪionare ´n 

implementarea modelului; 

- principiile de reacѿie reprezintŁ modalitŁἪile specifice de rŁspuns ale cadrului didactic la situaἪii Ἠi 

stimuli tipici Ἠi, mai ales, atipici din punctul de vedere al organizŁrii intervenἪiei ´n procesul de 

predare; 

- sistemele ï suport reprezintŁ instrumentele Ἠi mijloacele, resursele suplimentare, complementare 

predŁrii, determinate de specificul teoretic Ἠi practic al predŁrii; 

- aplicarea instrucѿionalŁ ѽi efectele colaterale, identificate la nivelul mediului de ´nvŁἪare ´n 

cadrul procesului educaἪional. 

Epoca digitalŁ Ǔi a cunoǓtinǚelor face apel la persoanele cu capacitŁǚi superioare de 

reflecǚie, capabile sŁ g©ndeascŁ ´ntr-un mod logic Ǔi sŁ rezolve o problemŁ slab definitŁ prin 

identificarea, descrierea, efectuarea unei analize critice informaǚiilor disponibile sau crearea de 

cunoǓtinǚe necesare, lu©nd ´n considerare Ǔi testarea diverselor ipoteze, formul©nd soluǚii creative 

Ǔi acǚion©nd ´n consecinǚŁ/urmare, rezultat [277, p. 10]. Astfel este nevoie de variate  modele ale 

´nvŁἪŁrii Ἠi ale predŁrii pentru a lua o decizie informatŁ Ǔi a acǚiona la momentul oportun. 
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Experienǚele de ´nvŁǚare autentice Ǔi relevante permit elevilor Ǔi cadrelor didactice sŁ descopere, 

sŁ creeze Ǔi sŁ utilizeze cunoǓtinǚe noi. 

O altŁ categorie de teorii ἨtiinἪifice necesare formŁrii profesionale a cadrului didactic sunt 

teoriile acѿionale, care accentueazŁ comportamentul, conduita din perspectiva generalŁ a 

dezvoltŁrii. Reprezentantul acestei teorii, J. Piaget considerŁ cŁ ´nvŁἪarea este fundamentatŁ pe 

procesele de asimilare Ἠi acomodare, considerate pŁrἪi ale unui proces unitar Ἠi echilibrat calitativ. 

De aceea conform acestor teorii, ´n cazul apariἪiei discordanἪei ´ntre obiective Ἠi subiect sau 

situaἪie, procesul de formare profesionalŁ continuŁ va fi orientat sŁ producŁ o reechilibrare ´ntre 

asimilare Ἠi acomodare. Procesul de dezvoltare a formabilului se va realiza ´n baza echilibrŁrii 

active dintre subiect Ἠi obiect [340]. 

Calitatea rezultatelor obἪinute ´n cadrul FPC a cadrelor didactice este determinatŁ Ἠi de 

teoria acἪiunilor intelectuale (mentale). A. ʅ. ʃʝʦʥʪʴʝʚ [308] Ἠi P. I. Galperin [256, p. 526 ï 546] 

susἪin cŁ procesul de formare a acἪiunilor se desfŁἨoarŁ ´n etape, activitatea psihicŁ fiind rezultatul 

transformŁrii unor acἪiuni materiale exterioare ´n planul reflectŁrii, adicŁ ´n planul percepἪiei, al 

reprezentŁrii Ἠi al noἪiunilor. Conform acestei teorii, etapele ´nvŁἪŁrii / formŁrii acἪiunilor mentale 

constau ´n: 

- familiarizarea cu sarcina: etapa reprezentŁrii preliminare a sarcinii; 

- execuἪia acἪiunii, materializarea ei; 

- trecerea acἪiunii ´n planul vorbirii cu glas tare, fŁrŁ sprijinul obiectelor; 

- transferarea acἪiunii din plan verbal ´n plan interior, expunerea liberŁ ´n g©nd a acἪiunii; 

- formularea acἪiunii intelectuale ´n limbaj interior; formula verbalŁ este redusŁ, concentratŁ, 

decurge automat. Formarea acἪiunilor construite constituie baza formŁrii profesionale 

continue a cadrelor didactice. 

Una dintre tendinŞele existente la ora actualŁ ´n educaŞie o constituie ´ncercarea de 

satisfacere a nevoilor educaŞionale fundamentale care sŁ-i permitŁ individului integrarea ĸi 

inserŞia socio-profesionalŁ. TendinŞa actualŁ mutŁ accentul de pe latura informativŁ pe cea 

formativŁ a cunoaĸterii. ĂOmul nu este un recipient pasiv faŞŁ de informaŞie... Cel care ´nvaŞŁ 

conecteazŁ noile cunoĸtinŞe cu cele asimilate anterior ĸi le proceseazŁ d©ndu-le propria 

interpretareò, plec©nd de la opinia lui I. Kant, se dezvoltŁ paradigma constructivistŁ ´ncep©nd cu 

John Dewey, Lev V©gotski, Jean Piaget sau Gerome Bruner [193, p. 24]. 

Ideea centralŁ ´n constructivism, idee care este conformŁ cu viziunea pe care o promovŁm, 

este cŁ ´nvŁŞarea umanŁ se construieĸte. Cel care ´nvaŞŁ adaugŁ noi cunoĸtinŞe pe fundamentul 

celor vechi. Ċn decursul actului de ´nvŁŞare are loc confruntarea ´nŞelegerii cunoĸtinŞelor curente 

provenite din noua situaŞie de ´nvŁŞare cu modelul mental deja construit (modelul mental 

incumbŁ colecŞii de date, str©ns corelate cu procese ĸi reguli de utilizare). Pe parcursul acestui 
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proces, cel care ´nvaŞŁ participŁ activ: aplicŁ ´nŞelegerea curentŁ, identificŁ elementele 

importante ´n noua experienŞŁ de ´nvŁŞare, analizeazŁ noile date ´n raport cu modelul mental ĸi 

modificŁ cunoaĸterea de bazŁ a judecŁŞilor dezvoltate. Parametrii posibili de analizŁ a 

constructivismului sunt prezentaἪi ´n Tabelul 2.1. 

Tabelul 2.1. Parametrii de analizŁ a constructivismului  

Parametri  

de analizŁ 
Teoria constructivistŁ 

1. Repere istorice 
RŁdŁcini ´ncŁ din antichitate, dominant la sf. sec.XX ï ´nc. sec.  

XXI.  

2. Principali 

autori 

E. von Glasersfeld ï constructivismul radical 

J. Piaget ï constructivismul cognitiv 

L.S. V©gotski ï constructivismul social 

S. Papert ï constructionism 

3. Justificarea 

apariŞiei 

- a apŁrut ca reacŞie la concepŞia behavioristŁ (care neglijeazŁ 

modalitŁŞile de ´nŞelegere a cunoĸtinŞelor ĸi a cunoaĸterii), dar 

ĸi la limitele cognitivismului, din perspectiva concepŞiei despre 

natura adevŁrului ĸi a procesualitŁŞii acestei cunoaĸteri; 

- ´n timp ce cognitivismul admite existenŞa unui adevŁr obiectiv, 

care vine din exterior ĸi care nu poate fi fŁcut accesibil, 

constructivismul admite existenŞa unui adevŁr contextual, care 

este valabil pe anumite coordonate, de aceea el este descoperit 

de cŁtre individ; 

- ´n cognitivism cunoĸtinŞele sunt receptate, chiar dacŁ aceastŁ 

receptare are semnificaŞie personalŁ sau se produce activ, pe 

c©nd ´n constructivism cunoĸtinŞele sunt construite activ, prin 

acŞiune, prin interacŞiune socialŁ, prin valorificarea experienŞei 

personale ĸi prin luarea ´n calcul a alternativelor; 

- constructivismul a apŁrut progresiv din conflictul obiectivitate-

subiectivitate ´n teoria cunoaĸterii [Apud 193, p. 65-73]. 

4. Epistemologia 

constructivistŁ 

Constructivismul prezintŁ o altŁ dimensiune ´n epistemologia 

cercetŁrii, prin explicaŞiile aduse naturii ĸi modului cum se 

realizeazŁ cunoaĸterea realitŁŞii de cŁtre persoanŁ: 

- realitatea obiectivŁ nu o construim, ea existŁ, dar noi construim 
doar cunoaĸterea ei, ´ncerc©nd s-o ´nŞelegem cu propriile forŞe 

ĸi ´mpreunŁ cu ceilalŞi. Cunoaĸterea este o construcŞie mentalŁ 

temporarŁ, permanent subordonatŁ evoluἪiei, exercit©nd o 

influenŞŁ socio-culturalŁ ´n dezvoltarea personalitŁἪii; 

- cunoaĸterea este o construcŞie subiectivŁ, pe fondul realitŁŞii 

autentice, pe baza experienŞei individuale de cunoaĸtere 

anterioarŁ, prin ´nŞelegere proprie, prin interpretare, 

argumentare, prin utilizarea unui anume limbaj ´n evidenŞierea 

ei [Apud 193, p. 65-70];  

- cunoaĸterea este o construcŞie ĸi nu o descoperire ĸtiinŞificŁ, ea 

se clŁdeĸte, nu existŁ apriori, este relativŁ ĸi nu constantŁ 

precum realitatea autenticŁ, este o derulare de procese active ´n 

sensul dezvoltŁrii ei; 

- ´nŞelegerea lumii reale nu este dec©t progresul ´n cunoaĸterea 
ei, prin experienŞe individuale ´nt©i, apoi prin colaborare sau 

cooperare, negociere pentru a gŁsi generalul. Varietatea 

experienἪelor individuale este supusŁ mai multor confruntŁri 

semnificative ale personalitŁἪii, care genereazŁ progresul ĸi 

´nŞelegerea realitŁŞii, cunoaĸterea ei; 

- abordarea constructivistŁ a realitŁŞii cunoaĸterii este o problemŁ 
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de construcŞie personalŁ ĸi socialŁ, obiectivŁ ĸi subiectivŁ. 

Cunoaĸterea are douŁ baze, obiectivŁ ĸi subiectivŁ, poate fi 

construitŁ at©t prin modalitŁŞile, instrumentele ĸtiinŞifice 

clasice, c©t ĸi cele individuale: experienŞe, structuri mentale, 

credinŞe, trŁiri, valori, interpretŁri proprii ĸi prin colaborare 

asupra realitŁŞii; 

- ἨtiinŞa cunoaĸterii este un construct intelectual, care antreneazŁ 
natura umanŁ ĸi este un rezultat al activitŁŞii umane; 

- faptele cunoaĸterii ĸtiinŞifice nu sunt simple copii, reprezentŁri 
ale lumii, ci moduri de cunoaĸtere, ´nŞelegere, interpretare a ei; 

- epistemologia constructivistŁ insistŁ pe centrarea pe subiect, pe 
experienŞele de bazŁ ale acestuia, pe relativitatea cunoaĸterii, pe 

diferenŞele individuale ´n cunoaĸtere. De unde ĸi necesitatea 

organizŁrii participŁrii active a subiectului cunoscŁtor [Apud 

193, p. 70-73]. 

5. ķcoala 
pedagogicŁ pe 

care o 

genereazŁ 

- ´nvŁŞarea ca mod de construire a conceptelor, pornind de la 

experienŞa concretŁ directŁ; 

- ´nvŁŞarea aparŞine elevului, el cautŁ informaŞiile, el le 

proceseazŁ mental, ´nŞelege individual ĸi apoi interacŞioneazŁ; 

- baza cunoaĸterii este conflictul cognitiv sau sociocognitiv, 
inclus ´n situaŞiile reale prezentate, pe care se construieĸte 

´nŞelegerea prin prelucrare mentalŁ, structurare, reflecŞie sau 

reconstrucŞie, ´nvŁŞarea fiind tocmai construcŞia ´nŞelegerii, 

valorific©nd facilitŁŞile disponibile; 

- cooperarea interindividualŁ ´n elaborarea activitŁŞii intelectuale 

este sursa a trei feluri/ niveluri de transformŁri ale g©ndirii 

individuale: 

¶ la nivelul reflecŞiei ĸi dezvoltŁrii conĸtiinŞei de sine; 

¶ la nivelul disocierii dintre obiectiv ĸi subiectiv; 

¶ la nivelul reglŁrii care instaureazŁ regula autonomŁ sau 

regula deplinei reciprocitŁŞi [Apud 193, p. 147]. 

6. Principalii 

reprezentanŞi 

- J. Dewey ï prima jum. a sec. XX ï marele pŁrinte al 

constructivismului ´n plan educaŞional, pentru cŁ 

fundamenteazŁ curriculumul constructivist (un curriculum 

centrat pe formabil, unde ´nvŁŞarea este o suitŁ de activitŁŞi ĸi 

experienŞe, corelate cu contextul vieŞii sociale, care permite 

abordŁri interdisciplinare, realizate prin cooperare ĸi cu ajutorul 

noilor tehnologii)[160, p. 15]; 

- J. Piaget ï fondatorul constructivismului cognitiv ï este un 

constructivist ´n sens psiho-genetic, prin caracterizarea, 

explicarea stadiilor dezvoltŁrii cognitive, a aspectelor 

structurale, a faptelor experienŞiale cognitive. CunoĸtinŞele se 

construiesc ´n baza interacŞiunii subiectului cu obiectele, 

realitatea, ´n mod direct, independent, urm©nd ca la nivel 

mental sŁ fie prelucrate, integrate, generalizate rezultatele 

acestora; 

- L.S. V©gotski ï teoria naturii sociale a ´nvŁŞŁrii (rŁdŁcina 

socialŁ ´n formarea de structuri mentale): ´nvŁŞarea prin 

cooperare, problema Ăconflictului cognitivò, Ăzona proximei 

dezvoltŁriò, contextul social ĸi cultural cu rol de suport al 

´nvŁŞŁrii, pentru construirea modelului de ´nvŁŞare, rolul activ 

al profesorului ´n instruirea constructivistŁ, importanŞa acordatŁ 

limbajului, ca mediator ´n dezvoltarea socio-cognitivŁ, ca 

instrument psihologic [Apud 160, p. 18]; 

- Activitatea de cunoaĸtere prin construcŞie subiectivŁ este un 
proces complex ´n care cunoaĸterea noastrŁ pentru a fi 

pertinentŁ are nevoie sŁ se confrunte cu a altora. Este vorba de 
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un proces interpersonal, ´n sensul ´n care fiecare funcŞie apare 

de douŁ ori ´n dezvoltarea cunoaĸterii, mai ´nt©i una 

interpsihologicŁ (care apare ´ntre indivizi) ĸi apoi una 

intrapsihologicŁ (la subiectul ´nsuĸi). Procesul acesta de 

interiorizare sau de trecere a interpsihicului ´n intrapsihic care 

va conduce la asimilarea instrumentelor ĸi la dezvoltarea 

funcŞiilor psihologice presupune o intervenŞie educativŁ, 

acŞiunea unui mediator care vine sŁ se interpunŁ ´ntre subiectul 

´n dezvoltare ĸi aceste instrumente socialmente constituite; 

- J.S. Bruner ï concepe ´nvŁŞarea ca un proces realizabil ´n 3 

moduri: activ, iconic ĸi simbolic. Structurile cognitive (scheme, 

modele) provin din autoorganizarea mentalŁ a experienŞelor, 

informaŞiilor direct obŞinute sau prin dialog activ de ´nŞelegere, 

´n mod progresiv, ´ntr-un curriculum proiectat dupŁ principiul 

spiralei dezvoltŁri; 

- R. Anderson ï teoreticianul schemei cognitive ï ca o structurŁ 

organizatŁ a cunoĸtinŞelor. Ele au diferite grade de generalitate, 

organizare ierarhicŁ, influenŞeazŁ modul ´n care selectŁm, 

interpretŁm ĸi stocŁm informaŞiile. Schema cognitivŁ are 6 

funcŞii: oferŁ un eĸafodaj pentru conceperea ideilor ´n procesul 

de asimilare a informaŞiilor dintr-un text; faciliteazŁ atenŞia 

selectivŁ; face posibilŁ realizarea inferenŞelor; permite 

rememorŁri sistematice; faciliteazŁ corectarea ĸi rezumarea; 

permite reconstruirea prin raŞionamente. 

7. EsenŞa ĸcolii 
pedagogice 

- constructivismul pune accent mai degrabŁ pe cel care ´nvaŞŁ 
dec©t pe cel care predŁ, ´nvŁŞarea fiind rezultatul implicŁrii 

active ĸi a construirii mentale; 

- constructivismul este o teorie a ´nvŁŞŁrii, aduc©nd ´n prim plan 
mecanismele mentale implicate, procesualitatea ´nvŁŞŁrii, cum 

se ´nŞelege ĸi se rezolvŁ o sarcinŁ cognitivŁ; 

- pedagogia constructivistŁ modificŁ mentalitatea asupra 

predŁrii, ca transmitere, demonstraŞie, explicaŞie a profesorului, 

centrarea fiind pe educat. 

8. Scopul educaŞiei 
Nu intereseazŁ comportamentul final observabil, mŁsurabil, ci 

abilitŁŞile, capacitŁŞile, competenŞele mentale de ´nŞelegere, 

prelucrare, interpretare, reflecŞii proprii. 

9. Proiectarea 

activitŁŞii 

Proiectarea accentueazŁ organizarea condiŞiilor de rezolvare 

mentalŁ a situaŞiilor reale, autentice sau a conflictelor cognitive, 

cŁutarea independentŁ pentru ´nŞelegere proprie ĸi apoi ´n grup 

pentru conceptualizare, pe afirmarea rolurilor profesorului de 

facilitare, ´ndrumare, provocare, stimulare, sprijinire, ghidare, pe 

folosirea de metode constructiviste ĸi instrumente procedurale 

[193, p. 70]. 

10.  Rolul 

profesorului 

- trecerea de la profesorul ĂtransmiŞŁtorò la cel facilitator, ghid, 
´ndrumŁtor; 

- profesorul are rol activ ´n oferirea suporturilor necesare 
´nvŁŞŁrii, ´n ghidarea elevilor ´n explorarea problemei, ´n 

descoperirea abilitŁŞilor mentale ale elevilor, a particularitŁŞilor 

lor, pentru crearea contextului favorabil de dezvoltare a 

elevilor; 

- profesorul ´ndeplineĸte roluri multiple: planificŁ ĸi organizeazŁ 
activitŁŞile educative, coordoneazŁ, ´ndrumŁ elevii, motiveazŁ, 

consiliazŁ; 

- predarea trebuie pusŁ ´n relaŞie cu o nouŁ concepŞie asupra 

´nvŁŞŁrii: ´nvŁŞarea activŁ, reflexivŁ ĸi conĸtientŁ [193, p. 70]. 

11. Rolul elevului 
- accentul cade pe elevul care ´nvaŞŁ, folosind diferite resurse, 
mijloace ĸi instrumente; 
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- cunoĸtinŞele sunt incluse ´n acŞiunea directŁ de explorare; 

- elevul observŁ, analizeazŁ critic, proceseazŁ mental, 

interpreteazŁ, structureazŁ, rezolvŁ variat, coopereazŁ, intrŁ ´n 

conflict cognitiv cu ceilalŞi, conceptualizeazŁ, creeazŁ sensuri 

etc; 

- elevul este pus ´n situaŞia de a construi informaŞii ĸi de a le 

utiliza ´n diferite ´mprejurŁri ; 

- elevul ´nvaŞŁ prin acŞiune ĸi reflecŞie, prin rezolvarea de 
probleme ĸi crearea de probleme, prin ´nvŁŞare socialŁ de tip 

grupal [193, p. 70-71]. 

12. Variabilitatea 

conduitei/ 

diferenŞe de 

rezultate 

- ´nvŁŞarea depinde de calitatea experienŞelor anterioare ale 
elevului, de schemele ĸi structurile mentale de care dispune la 

un moment dat, de competenŞele/ trŁsŁturile persoanelor care 

pot media experienŞe de ´nvŁŞare ĸi de trŁsŁturile culturale ale 

contextului prezentat [193, p. 71]. 

13. Evaluarea 
- nu intereseazŁ comportamentul final observabil, mŁsurabil, ci 
abilitŁŞile, capacitŁŞile, competenŞele mentale de ´nŞelegere, 

prelucrare, interpretare, reflecŞii proprii, 

- comportamentul este analizat din perspectiva construcŞiei 

mintale a ´nvŁŞŁrii, a capacitŁŞilor implicate ´n rezolvarea de 

problem; 

- evaluarea este ´nsoŞitŁ de autoevaluare ĸi de formarea 

capacitŁŞii de evaluare ĸi autoevaluare. 

14.  MotivaŞia 
´nvŁŞŁrii 

- motivaŞia intrinsecŁ ca rezultat al valorificŁrii experienŞelor 

elevului, al demonstrŁrii utilitŁŞii practice a celor ce se ´nvaŞŁ, 

al parteneriatului profesor-elev. 

15.  Rolul 

feedbackului ĸi 

a feedforward-

ului ´n instruire 

- trece ´n prim plan feedforward-ul ï ca setul de anticipŁri pe 

care profesorul ´l construieĸte ´n timp ce faciliteazŁ procesul de 

´nvŁŞare al elevilor; 

- feedbackul devine auto feedback, av©nd ´n vedere apropierea 
instruirii constructiviste de autoinstruire [193, p. 71]. 

16.  AplicaŞii ´n 
plan 

educaŞional 

- instruirea centratŁ pe formabil, cu utilizarea de strategii active 

ĸi interactive; 

- ´nvŁŞarea prin cooperare ca principiu organizatoric al instruirii 
constructiviste; 

- perspectiva abordŁrii interdisciplinare ĸi transdisciplinare a 
´nvŁŞŁrii; 

- contextualizarea ´nvŁŞŁrii; 

- perspectiva multiculturalitŁŞii ´n instruire; 

- personalizarea, individualizarea ´nvŁŞŁrii [193, p. 72]. 

17. Cuvinte/ 

concepte cheie 

- alternative, colaborare, conflict socio-cognitiv, construirea 

cunoĸtinŞelor, context, creativitate, eĸafodaj, schemŁ cognitivŁ, 

interacŞiune, individualizare, opinie personalŁ, relativism, 

semnificaŞie, explorare etc. [193, p. 72]. 
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18.  FiĸŁ de 
monitorizare a 

activitŁŞii 

- perspective multiple; 

- ´nvŁŞarea este un parteneriat ´ntre profesor ĸi elev; 

- utilizarea metaforelor ´n predare; 

- rezolvarea de problem; 

- autenticitatea sarcinilor de ´nvŁŞare; 

- legŁtura cu experienŞa personalŁ ĸi cu experienŞa anterioarŁ; 

- ´nvŁŞarea ca ucenicie; 

- evaluarea formativŁ a abilitŁŞilor de utilizare a cunoĸtinŞelor; 

- diversitatea surselor de ´nvŁŞare; 

- comunicarea verticalŁ ĸi orizontalŁ; 

- predarea ´n echipŁ; 

- rezolvarea sarcinilor prin cooperare ĸi colaborare; 

- negocierea regulilor; 

- reconstruirea cunoĸtinŞelor anterioare; 

- analiza surselor de eroare; 

- abordarea inter- ĸi intradisciplinarŁ; 

- responsabilizarea pentru ´nvŁŞare; 

- formarea opiniilor personale [193, p. 73]. 

 

 

Paradigma constructivistŁ a procesului de formare profesionalŁ continuŁ vizeazŁ douŁ 

direcŞii: 

¶ din punctul de vedere al formabilului, modelul constructivist accentueazŁ organizarea 

activŁ a noilor informaŞii ´n modelul mental pentru ca ´nvŁŞarea sŁ capete sens. Pe 

parcursul noului act de ´nvŁŞare, formabilul ´ĸi va reformula structurile mentale existente 

doar cŁ noua informaŞie furnizatŁ sau noua experienŞŁ trŁitŁ pot fi legate de cunoĸtinŞe 

deja existente ´n memorie. InterferenŞele, elaborŁrile ĸi relaŞionŁrile dintre vechile 

percepŞii ĸi noile idei trebuie sŁ fie tratate de o manierŁ personalŁ pentru ca cele din urmŁ 

sŁ devinŁ parte integrantŁ, utilŁ a memoriei; 

¶ din punctul de vedere al formatorului, raportul acestuia faŞŁ de formabil ĸi faŞŁ de 

procesul de ´nvŁŞare se schimbŁ. Ċn ´nvŁŞŁm©ntul tradiŞional, denumit modelul obiectivist, 

desfŁĸurarea procesului educaŞional plaseazŁ cadrul didactic ´n centrul referenŞial; se 

spune de aĸa zisul Ăprofesor prezentatorò, care prezintŁ informaŞii, cunoĸtinŞe gata 

construite, iar formabilul reprezintŁ o audienŞŁ pasivŁ. 

Astfel procesul de predare constructivistŁ constituie o componentŁ a procesului educaŞional 

ĸi nu eliminŁ transmiterea, ci o transformŁ, aduc©nd ´n prim plan formabilul cu particularitŁŞile 

lui ´n cunoaĸtere ĸi ´nvŁŞare, ca ĸi strategiile, metodele, procedeele de ´nŞelegere proprie. Acesta 

stimuleazŁ procesarea personalizatŁ a informaŞiilor; dupŁ o generalŁ prezentare introductivŁ a lor 

ĸi a resurselor disponibile (de cŁtre formator), apoi oferŁ punct de sprijin pentru stimulare, 

´ndrumare, antrenare, comunicare, colaborare, generalizare, aplicare.  

Procesul de predare constructivistŁ presupune angajarea activŁ a formabililor ´n formarea 

construcŞiilor prin cunoaĸtere directŁ, ĸi nu numai prin intermediul transmiterii, receptŁrii pasive. 
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Presupune, de asemenea, ´ntreruperea transmiterii, manipulŁrii cognitive ĸi antrenarea 

formabilior ´n a constata, a vedea, a actualiza, a dezvolta, a comunica, a corela, a verifica ï 

singur ĸi/ sau cu ceilalŞi ï sub ´ndrumarea profesorului formator ĸi alte moduri de interpretare, 

argumentare, exemplificare, rezolvare, ca apoi sŁ aibŁ loc sinteze, dezbateri, negocieri, 

generalizŁri [adaptare dupŁ 157, p. 97].  

Procesul de ´nvŁŞare constructivistŁ ĸi procesul de predare constructivistŁ ´i revine 

profesorului formator, dar nu este exclus, ´n unele situaŞii sŁ se schimbe rolurile prin intermediul 

diferitor metode didactice. Formabilul se prezintŁ ca un agent activ principal prin experienŞele 

sale reale ĸi stilul de ´nvŁŞare, pentru a prelucra, nu pentru a recepta simplu informaŞiile 

existente. El este cel ce produce experienŞele cognitive, el se confruntŁ cu conflictele cognitive ĸi 

cu erorile, el reinterpreteazŁ, el formuleazŁ ipoteze, el reflectŁ asupra problemelor. 

Comportamentul lui este unul care vŁdeĸte curiozitate, autonomie, iniŞiativŁ, angajare ´n cŁutare, 

comunicare, cooperare, ´ĸi construieĸte singur propria ´nvŁŞare, ´ĸi construieĸte/elaboreazŁ o 

anume imagine asupra realitŁŞii problemei, situaŞiei, mai aproape sau mai departe de un model 

cunoscut, de propria experienŞŁ anterioarŁ sau imediatŁ, bazatŁ pe o ´nŞelegere autonomŁ Ἠi 

interpretare mentalŁ, filtrare subiectivŁ, chiar emoŞionatŁ, motivatŁ.  

Pe de altŁ parte, este prezent cel de-al doilea subiect, profesorul formator, care creeazŁ 

contexte facilitatoare: reactualizŁri, corecŞii, materiale suport, cerinŞe, concepte, operative, 

´ndrumŁri, criterii de evaluare, management; faciliteazŁ, ghideazŁ, este antrenor, organizeazŁ, 

stimuleazŁ, oferŁ puncte de sprijin, coordoneazŁ; ´ĸi structureazŁ activitŁἪile dupŁ criteriile temei 

proiectate, nu dupŁ informaŞiile de detaliu; cunoaĸte ĸi ´ĸi ajutŁ formabilul sŁ aprecieze nivelul 

´nvŁŞŁrii anterioare, sŁ ´ĸi evidenŞieze aἨteptŁrile, sŁ ´ncerce sŁ rezolve discrepanŞa ´ntre acestea ĸi 

stadiul actual al cunoaĸterii, ´n conŞinut ĸi proceduri, sŁ conĸtientizeze existenἪa conflictului 

cognitiv, ca punct central ´n activitŁἪile realizate de cŁtre formabili.  

DacŁ ne referim la condiŞiile de realizare a procesului de predare-´nvŁŞare/formare 

constructivist, atunci menŞionŁm cŁ pentru formabil condiŞiile care ar determina reuĸita ´nvŁŞŁrii 

nu se referŁ dec©t la contactul, interacŞiunea directŁ a acestuia cu realitatea (situaŞia, contextul), 

la efectuarea ĸi c©ĸtigarea experienŞelor de interpretare a ei, la punerea formabilului  ´n situaŞia 

efectivŁ de a prelucra, a ´nŞelege singur ´ntr-un mod propriu. Ċn clasŁ, constructivismul este 

posibil datoritŁ esenŞei filosofiei sale: realitatea prin conŞinutul ĸtiinŞific este variat perceputŁ de 

formabili ca indivizi. Pentru profesorul/formatorul de la clasŁ, ´n cele mai multe situaŞii, conform 

finalitŁŞilor ĸi curriculumului, este aplicatŁ regula completŁrii, amplificŁrii, dezvoltŁrii 

construcŞiilor cognitive anterioare, potrivit spiralei dezvoltŁrii [252].  

Profesorul sŁ creeze situaŞii care sugereazŁ abstracŞii asupra cŁrora sŁ opereze mental 

formabilul, sŁ le manipuleze propriu conform contextului existent. Ċn practica educaŞionalŁ 
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drumul construirii nu este linear, doar ´n sens progresiv; ca atare, este tot at©t de firesc ca 

profesorul sŁ aibŁ ´n vedere ĸi Ăabaterileò sau adesea nevoia de deconstruire sau re-construire a 

experienŞei ĸi a schemelor anterioare, de reanalizare ĸi de refacere, ´n punerea ´ntr-o luminŁ nouŁ 

a celor ĸtiute, sau ´ntr-un context nou al celor ĸtiute. Ċn clasŁ se utilizeazŁ variate tehnici practice; 

formabilii trebuie ´ncurajaŞi sŁ utilizeze tehnici active, dupŁ care sŁ reflecteze propriu, sŁ 

integreze ´n cunoĸtinŞele anterioare, sŁ caute sprijin ´n ´nŞelegere. Pentru realizarea reuĸitŁ a 

activitŁŞilor ´n procesul educaŞional sunt foarte importanŞi factorii noncognitivi, deoarece 

´nvŁŞarea constructivistŁ implicŁ ĸi aportul educaŞiei nonformale pentru cŁ: extinde baza 

experimentalŁ, extinde sursele de informare, exerseazŁ automotivarea ´n accentuarea cŁutŁrii ĸi 

concentrŁrii, permite utilizarea intensivŁ a noilor tehnologii informaŞionale ´n documentare, 

comunicare ĸi construcŞie proprie, oferŁ timp pentru reflecŞie.  

CercetŁri psihologice recente subliniazŁ ĸi rolul important al afectivitŁŞii ´n construcŞia 

cognitivŁ, prin existenŞa unei logici a acesteia; afectele sunt principalii furnizori de energie ai 

dinamicii cognitive; determinŁ continuu focarele atenŞiei, determinŁ ierarhia conŞinuturilor 

g©ndirii. Ċntre factorii ´nvŁŞŁrii constructiviste este subliniat ĸi rolul mediului, contextului 

stimulat. AntreneazŁ limbajul variat pentru comunicare ĸi argumentare, explicare, dezbatere, 

negociere. Se adreseazŁ variabilitŁŞii particularitŁŞii formabililor, stilurilor de ´nvŁŞare. Sunt 

respectate interesele, dorinŞele, credinŞele participanἪilor la activitŁἪile formŁrii. 

Ċn ceea ce priveĸte procesul de predare constructivist, menŞionŁm cŁ este util ca ´nainte de 

noua construcŞie, formatorul nu numai sŁ recapituleze, dar ĸi sŁ facŁ exerciŞii pregŁtitoare de noi 

corelaŞii, interpretŁri critice, formulŁri de ipoteze, realiz©nd astfel o motivare a formabililor 

pentru angajarea cognitivŁ prin conflict cognitiv, situaŞie problematicŁ, corectare a unor 

interpretŁri sau proceduri. Formatorul trebuie sŁ acorde atenŞie climatului, condiŞiilor 

ergonomice, componenŞei grupurilor, ´nvŁŞŁrii colaborative ĸi, prin cooperare, apropierea de 

realitatea cotidianŁ, a situaŞiei, amenajŁrii clasei, existenŞei materialelor ï suport variate ´n temŁ, 

manifestŁrii metacogniŞiei [157, p. 99]. 

At©t procesul de ´nvŁŞare constructivistŁ, c©t ĸi procesul de predare constructivistŁ pot fi 

corelate ´n cadrul formelor educaŞiei formale, nonformale ĸi informale prin utilizarea mai multor 

variabile: locul de desfŁĸurare, finalitŁŞile specifice fiecŁrei forme educaŞionale, conŞinuturile 

propuse ´n cadrul ĸcolii, c©t ĸi ´n alte medii de ´nvŁŞare, agenŞii implicaŞi, metodologia de 

realizare a educaŞiei formale, nonformale ĸi informale, evaluarea ĸi timpul necesar fiecŁrei 

activitŁŞi, proiectarea raŞionalŁ a acestora ĸi diverse instrumente de evaluare. Am considerat 

oportunŁ prezentarea celor trei forme ale educaŞiei prin prisma variabilelor menŞionate ´n forma 

unui tabel, care ne oferŁ o viziune integralŁ a procesului educaŞional (Anexa 4). 
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Curentul care a stat la baza acestei abordŁri a ´nvŁŞŁrii este postmodernismul. La nivelul 

constructivismului, curentul postmodernist aduce o modificare a ideii cŁ locul cunoĸtinŞelor se 

aflŁ ´n interiorul persoanei. ĊnvŁŞarea ĸi procesul de construire a sensului sunt procese sociale 

prin excelenŞŁ, la aceasta contribuind activitŁŞile ĸi instrumentele culturale, de la sistemele de 

simboluri, la limbŁ ĸi artefacte [Apud 169, p. 46-48]. 

ĊnvŁŞarea are la bazŁ interacŞiunea dintre procesele cognitive individuale ĸi cele sociale 

(accentul fiind pus pe procesele sociale).  

Mecanismele implicate sunt: 

a) conflictul sociocognitiv (bazat ´n mare parte pe teoria lui J. Piaget ĸi a discipolilor).  

¶ rolul interacŞiunilor sociale este doar de a genera conflictul cognitiv, care genereazŁ o 

stare de dezechilibru ĸi forŞeazŁ individul sŁ-ĸi modifice schemele existente; 

¶ studii care investigheazŁ teoria conflictului sociocognitiv aduc o serie de nuanŞŁri. G. Bell 

et al. (1985) au demonstrat importanŞa participŁrii active ĸi influenŞa statutului social ´n 

cadrul grupului asupra beneficiului pe care interacŞiunea cu copii de aceeaĸi v©rstŁ o are 

asupra ´nvŁŞŁrii. Ei trebuie sŁ fie antrenaŞi ´n activitatea de rezolvare de probleme ĸi sŁ 

existe o interacŞiune verbalŁ ´ntre ei. De asemenea, dacŁ diferenŞa de expertizŁ este prea 

mare, copiii tind sŁ preia soluŞia, fŁrŁ sŁ o analizeze ´n mod critic, fŁrŁ a participa la 

procesul de construcŞie [Apud 169, p. 47]; 

¶ W. Damon, 1984, aratŁ cŁ natura modificŁrii pe care copiii trebuie sŁ o facŁ influenŞeazŁ, 

de asemenea, diferenŞiat modul ´n care ei beneficiazŁ de pe urma interacŞiunilor sociale ï 

dacŁ este o modificare de perspectivŁ, copiii beneficiazŁ mai mult de pe urma 

interacŞiunii cu copii de aceeaĸi v©rstŁ, ´n timp ce pentru dob©ndirea unei noi deprinderi 

este mai beneficŁ interacŞiunea cu o persoanŁ mai experimentatŁ.  

b) construcŞia cunoĸtinŞelor/internalizarea (av©nd la bazŁ teoria lui L. V©gotsky).  

Activitatea cognitivŁ individualŁ nu este derivatŁ doar din interacŞiunea socialŁ, ci este un 

produs al acestei interacŞiuni: 

- dezvoltarea individualŁ ĸi funcŞionarea mentalŁ superioarŁ ´ĸi au originea ´n interacŞiunile 

sociale. Participarea la activitŁŞi comune de rezolvare de probleme duce la internalizarea 

efectelor activitŁŞii comune astfel ´nc©t persoana acumuleazŁ noi strategii ĸi cunoĸtinŞe 

despre lume ĸi culturŁ. Ċn acest sens interacŞiunile productive sunt cele care orienteazŁ 

instrucŞia spre nivelul de ZPD (zona proximei dezvoltŁri); 

- funcŞionarea, at©t ´n plan social, c©t ĸi individual, este mediatŁ de simboluri (artefacte, 

semne, limbŁ, mnemotehnici, scheme, diagrame, produse artistice) care faciliteazŁ co-

construcŞia cunoĸtinŞelor ĸi, ´n acelaĸi timp, sunt mijloace internalizate care vor sta la baza 

activitŁŞilor individuale ulterioare de rezolvare de probleme;  
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- ´nŞelegerea relaŞiei complexe dintre aspectele individuale ĸi cele sociale trebuie privitŁ din 

perspectivŁ dezvoltativŁ (filogeneticŁ, culturalŁ/ antropologicŁ, ontogeneticŁ ĸi 

microgeneticŁ); 

- dependenŞa ´nvŁŞŁrii de contextul sociocultural ´n care se desfŁĸoarŁ, separarea individului 

de influenŞele sociale este imposibilŁ. Ċn acest sens ĸcoala trebuie privitŁ ca un sistem 

cultural, iar ĸcolarizarea ca un proces cultural (de culturalizare), ´n care elevii ĸi profesorii 

construiesc ĸi ´ĸi integreazŁ cultura ĸcolii [Apud 169, p. 48]. 

EducaŞia din perspectivŁ socio-constructivistŁ presupune conceperea ĸcolilor sub forma 

unor comunitŁŞi de ´nvŁŞare, ´n care responsabilitatea pentru ´nvŁŞare este individualŁ, dar ea se 

realizeazŁ practic prin participare la rezolvarea ´n grup a sarcinilor, prin interacŞiune, negociere ĸi 

colaborare. 

- evaluarea ia forma evaluŁrii dinamice, lu©nd ´n considerare influenŞa socialŁ, spre 

deosebire de evaluarea tradiŞionalŁ care ´ncerca sŁ reducŁ la minim, prin practicile utilizate, 

contribuŞia socialŁ la determinarea produselor ´nvŁŞŁrii; 

- ĸcoala este sensibilŁ la diferenŞele culturale ale elevilor (o ĸcoalŁ pentru toŞi elevii). 

ExplicaŞii socioculturale ale ineficienŞei ĸcolii ´n a rŁspunde necesitŁŞilor elevilor: 

a) discontinuitatea dintre culturi (valori, atitudini, convingeri) ´ntre casŁ ĸi ĸcoalŁ;  

b) diferenŞe de comunicare;  

c) interiorizarea stereotipurilor negative de cŁtre o minoritate ĸi conceptualizarea ĸcolii ca un 

teren al opoziŞiei ĸi rezistenŞei; 

d) probleme de relaŞionare, cum ar fi eĸecul de construire a ´ncrederii ´ntre profesor ĸi elev 

[adaptarea dupŁ 40].  

Abordarea structuralistŁ pune ´n discuŞie profesionalismul ´n cazul profesorilor ĸi afirmŁ cŁ 

aceĸtia au trei arii diferite de responsabilitate ´n calitate de profesioniĸti: dezvoltarea cunoaĸterii, 

formarea sistemului de norme ĸi funcŞia terapeuticŁ. Pentru ´ndeplinirea celor trei roluri sunt 

necesare douŁ tipuri de cunoĸtinŞe: cunoaĸtere fundamentalŁ (puternic structuratŁ, standardizatŁ, 

ĸtiinŞificŁ, necesarŁ expertului) ĸi cunoaĸtere hermeneuticŁ obiectivŁ ĸi specificŁ unor cazuri 

diverse, axatŁ pe abordarea diferitelor situaŞii, cazuri (Kr¿ger ĸi Michalek, 2011; Wollscheid, 

2013) [Apud 236,  p. 19].  

Astfel din perspectiva necesitŁἪilor cercetŁrii Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice 

constituie rezultatul unor analize Ἠi sinteze teoretice, reflecἪii ἨtiinἪifice privind dezvoltarea 

abordŁrilor sistemico-holstice Ἠi acἪional-strategice ale procesului de FPC a cadrelor didactice 

(Figura 2.1.): 
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Fig. 2.1. Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice 

 

 

 

Fig. 2.1. Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice 

Ċn contextul dat, Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice constituie din conceptele-

cheie: formare profesionalŁ continuŁ, competenἪele profesionale ale cadrelor didactice, 

profesionalizare, reprezentate prin paradigmele behavioristŁ, cognitivistŁ, constructivistŁ, 

acἪionalŁ, axate pe teorii Ἠi modele, principiile acἪional-strategice Ἠi funcἪiile FPC, dezvoltarea 

identitŁἪii profesionale Ἠi a dimensiunilor profesionalizŁrii cadrelor didactice. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Epistemologia profesionalizŁrii cadrelor didactice 

Conceptele-cheie 

  

 

Principiile acἪional-strategice 

- continuitatea ´ntre FPI ĸi FPC a cadrelor didactice;  

- corelarea unui plan de FPC cu referenŞialul  competenἪelor profesionale ale 
cadrelor didactice;  

- clarificarea prioritŁἪilor ofertei de formare ´n conformitate cu nevoile 

cadrelor didactice;  

- adaptarea ofertei de formare la nevoile de formare personale, instituἪionale 
Ἠi sociale;  

- evaluarea eficienἪei FPC ´n conformitate cu politicile educaἪionale 
implementate ´n sistemul educaἪional. 

 

 

Dimensiunile profesionalizŁrii 

cadrelor didactice 

dimensiunea cognitiv-axiologicŁ  

dimensiunea motivaἪional-

atitudinalŁ  

dimensiunea acἪional-strategicŁ 

 

Identi tatea profesionalŁ a cadrelor 

didactice 

CompetenἪa relaἪionalŁ 

CompetenἪa cognitivŁ de specialitate 

CompetenἪŁ de predare ï ´nvŁἪare 

CompetenἪa managerialŁ 

CompetenἪa de proiectare Ἠi planificare 

CompetenἪa de evaluare Ἠi monitorizare 

 

 

 

FuncἪiile FPC 

- funcἪia de profesionalizare  

- funcἪia de adaptare profesionalŁ  

- funcἪia de angajare profesionalŁ  

- funcἪia de organizare socioprofesionalŁ 

formare profesionalŁ 

continuŁ 
 

competenἪele profesionale ale 

cadrelor didactice 

profesionalizare 
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Ca urmare a analizei Ἠi sintezei paradigmelor, teoriilor Ἠi modelelor, prezentŁm reperele 

epistemologice privind profesionalizarea cadrelor didactice ´n Tabelul 2.2. Analiza 

paradigmelor, teoriilor Ἠi modelelor cu privire la ´nvŁἪare/formare demonstreazŁ cŁ acestea sunt 

interdependente una faἪŁ de alta Ἠi nu se exclud una pe cealaltŁ. TotodatŁ, menἪionŁm cŁ ´n 

diferite contexte de formare preponderent este o teorie sau alta, celelalte corel©nd ´n contextul 

dat. AἨadar,  ´nvŁŞarea constructivistŁ nu eliminŁ transmiterea, ci o transformŁ, aduc©nd  ´n prim 

plan formabilul cu particularitŁŞile lui ´n cunoaĸtere ĸi ´nvŁŞare, ca ĸi strategiile, metodele, 

procedeele de ´nŞelegere proprie. StimuleazŁ procesarea personalizatŁ a informaŞiilor dupŁ o 

generalŁ prezentare introductivŁ a lor ĸi a resurselor disponibile, apoi oferŁ punct de sprijin 

pentru stimulare, ´ndrumare, antrenare, comunicare, colaborare, generalizare, aplicare. Presupune 

angajarea activŁ a formabililor ´n formarea construcŞiilor prin cunoaĸtere directŁ, ĸi nu numai 

prin intermediul transmiterii, receptŁrii pasive.  

Tabelul  2.2. Epistemologia profesionalizŁrii cadrelor didactice 

 

Paradigme Teorii Ἠi modele SemnificaἪii conceptuale 

Paradigma 

behavioristŁ  

 

teoria ´nvŁѿŁrii prin 

condiѿionare (E. L. 

Thorndike) 

Ă´nvŁἪarea se subordoneazŁ ´n esenἪŁ acἪiunii 

urmŁtoarelor legi: starea de pregŁtire, exerciἪiul Ἠi 

efectulò [152, p. 42]; 

teoria condiѿionŁrii 

clasice (I. Pavlov) 

ĂprezenἪa stimului necondiἪionat pentru o activitate 

prin combinarea repetatŁ a unui stimul originar 

neutru..., care duc la satisfacerea nevoilor primareò 

[152, p. 43]; 

teoria ´nvŁѿŁrii prin 

asociaѿie (E. R. Guthrie) 

Ă´nvŁἪarea depinde ´n esenἪŁ de interese Ἠi ´nclinaἪiiò 

[152, p. 44]; 

teoriile probabiliste ale 

´nvŁѿŁrii (condiἪionarea 

operantŁ a lui B. F. 

Skinner) 

accentueazŁ rolul feedbackului Ἠi importanἪa sa pentru 

procesul de predare-´nvŁἪare-evaluare; 

teoria sistemicŁ a 

comportamentului (C. L. 

Hull) 

ĂexistŁ douŁ elemente care trebuie transferate: 

echivalenἪa stimulilor (explicatŁ pe baza generalizŁrii) 

Ἠi echivalenἪa rŁspunsurilor (depinde de oscilaἪia lor)ò 

[152, p. 46]; 

teoria orientŁrii ´nvŁѿŁrii 

(E. C. Tolman) 

Ăprocesele de ´nvŁἪare iau naἨtere ca rezultat al unor 

ordonŁri specifice ale obiectivelor impuls care se 

prezintŁ ´n mod repetat organismuluiò [152, p. 47]; 

modele behavioriste 

(comportamentale)  

 

´nvŁѿarea deplinŁ (Bloom, Caroll) sau instruirea 

directivŁ (Glaser Ἠi Becker, 1981, 1992): la baza 

actului de ´nvŁἪare se aflŁ autodeterminarea Ἠi 

autoresponsabilizarea; 

´nvŁѿarea controlului 

personal: (Rimm Ἠi 

Masters, 1974, 1986; 

Thoresen Ἠi Mahoney, 

1974, 1996);  

accentueazŁ prezenἪa feedbackului pentru modificarea 

comportamentului personal Ἠi dezvoltŁ strategiile de 

self-management la elevii implicaἪi ´n ´nvŁἪare; 

´nvŁѿarea prin afirmare 

(Alberti Ἠi Emmons, 

1978, 1989)  

accentueazŁ analiza comunicŁrii interpersonale Ἠi la 

nivel de grup pentru a evita situaἪiile de stres apŁrute ´n 

procesul educaἪional; 
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´nvŁѿarea prin imitaѿie  

(A. Bandura)  

analizeazŁ mecanismele comportamentale sociale Ἠi 

distinge  urmŁtoarele operaἪii prezente ´n procesele de 

imitaἪie. 

Paradigma 

cognitivistŁ  

 

teoriile cognitive:  teoria operaŞionalŁ a ´nvŁŞŁrii (P. I. Galperin), teoria 

psihogenezei cunoĸtinŞelor ĸi operaŞiilor intelectuale (J. 

Piaget), teoria genetic-cognitivŁ ĸi structuralŁ (J. S. 

Bruner), teoria ´nvŁŞŁrii cumulativ-ierarhice (R. 

Gagn®), teoria organizatorilor cognitivi ĸi anticipativi 

de progres (D. P. Ausbel), teoria holodinamicŁ a 

´nvŁŞŁrii. 

teoria operaŞionalŁ a 

´nvŁŞŁrii (P. I. Galperin) 

se axeazŁ pe structura operaἪionalŁ a activitŁἪilor umane 

Ἠi pe orientarea tipurilor de activitate cognitiv-reflexive 

Ἠi acἪionale; 

teoria psihogenezei 

cunoĸtinŞelor ĸi operaŞiilor 

intelectuale (J. Piaget) 

cunoaἨterea lumii exterioare ´ncepe cu folosirea 

imediatŁ a lucrurilor; 

teoria genetic-cognitivŁ ĸi 

structuralŁ (J. S. Bruner) 

´n procesul de ´nvŁἪare accentul trebuie pus pe 

descoperire, plasarea copilului ´n situaἪia de a rezolva 

probleme; 

teoria ´nvŁŞŁrii cumulativ-

ierarhice (R. Gagn®) 

cunoἨtinἪele sunt ordonate ´ntr-o serie sistematizatŁ, 

ierarhizatŁ conform criteriului de la simplu spre 

complex (se ´nvaἪŁ mai ´nt©i o capacitate simplŁ, apoi 

una complexŁ); 

teoria organizatorilor 

cognitivi ĸi anticipativi de 

progres (D. P. Ausbel) 

´nvŁἪarea este vŁzutŁ din douŁ perspective: faἪŁ de 

produsul cunoaἨterii  (´nvŁἪare prin receptare  Ἠi ´nvŁἪare 

prin descoperire) Ἠi faἪŁ de mecanismul ´nἪelegerii 

sensului ´nvŁἪŁrii (´nvŁἪare conἨtientŁ Ἠi ´nvŁἪare 

mecanicŁ);  

teoria holodinamicŁ a 

´nvŁŞŁrii (R. Titone) 

saἨe noi tipuri de ´nvŁἪare: ´nvŁἪarea de atitudini, 

dispoziἪii, motivaἪii; de opinii Ἠi convingeri; 

autocontrolului intelectiv Ἠi/sau volitiv; de capacitŁἪi; 

socialŁ; de capacitŁἪi organizatorice; 

dezvoltarea cognitivŁ        

(I. NeacἨu) 

reprezintŁ o sintezŁ a interacἪiunilor ´ntre cogniἪie, 

metacogniἪie Ἠi cogniἪie socialŁ, ´ntre g©ndire, 

inteligenἪŁ Ἠi celelalte procese iniἪiale cognitive 

complexe (percepἪie, reprezentare, memorie, 

imaginaἪie); 

metacogniѿia 

(I. NeacἨu) 

prelucrarea cognitivŁ a informaἪiei, prin dezvoltarea 

capacitŁἪilor de autoreglare a ´nvŁἪŁrii;  

cogniѿia socialŁ 

(M. ἧleahtiἪchi) 

la bazŁ stau relaἪiile interpersonale, care fortificŁ 

comunitatea profesionalŁ, socialŁ; 

Paradigma  

constructivistŁ 
 

 

teoriile psihologice ale 

´nvŁѿŁrii (adaptate 

cadrului didactic): 

a) modele care au la 

bazŁ scheme 

constructiviste: 

 

 

 

 

- derivate din teoriile asociaѿioniste, ca proces de 

acumulare Ἠi prelucrare a experienἪei senzoriale; 

- derivate din teoriile ´nvŁѿŁrii prin condiѿionare; 

- bazate pe teoriile semiotice (verbale) ale ´nvŁѿŁrii; 

- bazate pe teoriile operaѿionale ale ´nvŁѿŁrii; 

b) modele de 

abordare  

psihologicŁ a 

procesului de 

- modelul logocentric, bazat pe ´nvŁἪarea noἪionalŁ, 

logicŁ; 

- modelul empiriocentric, construit pe valorificarea 

experienἪelor variate ale formabilului ´n acἪiunea de 
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formare a 

cadrului didactic 

(adaptate 

domeniului de 

formare 

profesionalŁ 

continuŁ): 

 

cunoaἨtere independentŁ; 

- modelul tehnocentric, centrat pe eficienἪŁ Ἠi pe 

performanἪŁ ´n ´nvŁἪŁm©nt, precum Ἠi pe 

raἪionalizarea procesului de predare ï ´nvŁἪare, ´n 

sensul descompunerii ´nvŁἪŁrii ´n operaἪiile 

componente [152, p. 69]; 

- modelul sociocentric, accentueazŁ organizarea 

socialŁ a ´nvŁἪŁrii [152, p. 69]; 

- modelul psihocentric, ´n care accentul cade pe 

subiectul care ´nvaἪŁ: teoria treptelor formale ale 

cunoaἨterii intelectuale, centrele de interes, modelul 

´nvŁἪŁrii depline, modelul secvenἪelor cumulative 

[120, 121]. 

- modelul formativ, centrat pe ideea formŁrii 

personalitŁἪii; (componentele esenἪiale reprezintŁ 

epistemologia constructivismului Ἠi competenἪele 

necesare ´n formarea iniἪialŁ a cadrului didactic, 

menἪioneazŁ V. Gh. Cojocaru; 

- modelul modular, centrat pe direcἪiile de abordare 

holisticŁ Ἠi holodinamicŁ a ´nvŁἪŁrii; 

- modelul informaŞional, bazat pe ideile cognitiviste, 

cibernetice Ἠi pe tehnologiile moderne; 

- modelul acŞiunii didactice, bazat pe formarea 

seturilor de acἪiune, ´nvŁἪare, pe structurarea 

conἪinutului Ἠi pe orientarea procesului de ´nvŁἪare, 

potrivit teoriilor actuale 

Paradigma  

socio-

constructivistŁ 
  

dimensiunile 

constructivistŁ, 

sociologicŁ ѽi interactivŁ 

- construirea de sensuri ĸi semnificaŞii de cŁtre 

membrii unor grupuri sociale ; activitŁŞile ĸi 

produsele realizate ´n cadrul unui grup ca ´ntreg 

ajutŁ la modelarea comportamentului membrilor ´n 

cadrul grupului; 

Paradigma 

acἪionalŁ 

teorii acѿionale 

(J. Piaget) 

- accentueazŁ comportamentul, conduita din 

perspectiva generalŁ a dezvoltŁrii; ´nvŁἪarea este 

fundamentatŁ pe procesele de asimilare Ἠi 

acomodare, considerate pŁrἪi ale unui proces unitar 

Ἠi echilibrat calitativ. De aceea conform acestor 

teorii, ´n cazul apariἪiei discordanἪei ´ntre obiective 

Ἠi subiect sau situaἪie, procesul de formare 

profesionalŁ continuŁ va fi orientat sŁ producŁ o 

reechilibrare ´ntre asimilare Ἠi acomodare 

 

 

O altŁ componentŁ ´n Teoria profesionalizŁrii cadrelor didactice reprezintŁ modelele de 

´nvŁѿare ale cadrelor didactice, adaptate dupŁ modelele de ´nvŁἪare ale adulἪilor. Ċn contextul 

profesionalizŁrii cadrelor didactice, un rol important ´n formarea profesionalŁ continuŁ a cadrelor 

didactice reprezintŁ modelul operator al ´nvŁѿŁrii reflexiv-operaѿionale, analizat de cercetŁtorul 

Ioan NeacἨu [180, p. 95]. Acest model este considerat un model de ´nvŁἪare academicŁ, dar 

putem sŁ-l adaptŁm formŁrii profesionale, fiind util cadrelor didactice ´n cadrul stagiilor de 

formare profesionalŁ continuŁ; este un model funcἪional Ἠi bazat pe procesare cognitivŁ, av©nd 

urmŁtoarea structurŁ: experienѿa ï activitatea ´ncepe cu orientarea de cŁtre profesor a utilizŁrii 

experienἪei subiecἪilor; conceptualizarea ï ´n procesul de ´nvŁἪare dominŁ direcἪionarea g©ndirii 
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pe sinteze, categorii Ἠi tipuri sau modele de acἪiune; aplicarea ï activitatea este centratŁ pe 

aplicarea ´n practicŁ a celor ´nvŁἪate, cu implicare personalŁ, cu explorarea, valorizarea, 

transferul Ἠi/sau extensia experienἪelor noi; integrarea personalŁ creativŁ ï orientarea activitŁἪii 

de ´nvŁἪare are la bazŁ practici integrative, inovatoare, cu feedback pozitiv. 

Un alt model de ´nvŁǚare a adulǚilor, ´n general, Ǔi a cadrelor didactice, ´n particular, 

reprezintŁ modelul autoreglŁrii ´nvŁǚŁrii, care vizeazŁ trei faze: faza de planificare, faza 

performanǚei Ǔi faza de autoreflecǚii, componentele cŁrora se aflŁ ´ntr-o interdependenǚŁ unele cu 

altele. Astfel, observŁm cŁ faza de planificare are un algoritm care reprezintŁ anticiparea Ǔi 

automotivarea cadrelor didactice ´n cadrul procesului de ´nvŁǚare. Faza performanǚei vizeazŁ alte 

douŁ componente: autocontrolul Ǔi autoobservarea esenǚiale ´n cadrul formŁrii profesionale 

continue a cadrelor didactice. Faza de autoreflecǚii reprezintŁ o autoanalizŁ a activitŁǚii realizate 

Ǔi, totodatŁ, o direcǚionare a activitŁǚilor ´n contextul obiectivelor stabilite. Pornind de la diverse 

modele de procesare a informaŞiei, autorii fac distincŞie ´ntre ´nvŁŞarea cu sens, non´nvŁŞarea ĸi 

´nvŁŞarea mecanicŁ, menŞion©nd cŁ ´nvŁŞarea cu sens este una activŁ ´n cadrul cŁreia 

participantul ´ĸi construieĸte propria cunoaĸtere ĸi poate aplica cunoĸtinŞele obŞinute ´n situaŞii 

noi, poate sŁ transfere cunoĸtinŞele ´ntr-un alt context  (Figura 2.2.) [91, p. 49].  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2.2. Modelul autoreglŁrii ´nvŁǚŁrii [Apud 91, p. 51] 

Cea mai specificŁ formŁ de ´nvŁǚare a adultului este ́nvŁǚarea auto-dirijatŁ. H. Siebert 

[Apud 188, p. 120 - 121] prezintŁ mai multe caracteristici ale ´nvŁŞŁrii autodirijate: conceperea 

´nvŁŞŁrii autodirijate axatŁ pe pedagogia teoretic-construcitivistŁ ĸi sistemicŁ, ĸi nu pedagogia 

normativŁ; ´nvŁŞarea autodirijatŁ accentueazŁ ´nsuĸirea ĸi nu transmiterea cunoĸtinŞelor; ´nvŁŞarea 

autodirijatŁ are o determinare biograficŁ, axatŁ pe stilurile de ´nvŁŞare specifice fiecŁrei 
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personalitŁŞi care participŁ la ´nvŁŞare; ´nvŁŞarea autodirijatŁ este o activitate bazatŁ pe 

autoresponsabilizare; ́n procesul ´nvŁŞŁrii, autoorganizarea presupune constructivism; ´nvŁŞarea 

autodirijatŁ necesitŁ contexte sociale; autodirijarea se referŁ nu numai la metodele, ci ĸi la 

conŞinutul ´nvŁŞŁrii; autodirijarea este un proces cognitiv ĸi emoŞional. 

ĊnvŁŞarea situaŞionalŁ (situatŁ) este un proces ca funcŞie a unei activitŁŞi, a unui context sau a 

unei culturi ´n care aceasta este situatŁ. De asemenea, ´nvŁŞarea situaŞionalŁ reprezintŁ o formŁ a 

´nvŁŞŁrii cu influenŞe dinspre constructivismul social ĸi ´nvŁŞarea socialŁ [Apud 188, p.51]. Ċn 

concepŞia autorilor respectivi, interacŞiunea socialŁ este o componentŁ importantŁ a ´nvŁŞŁrii 

situate, deoarece contextul acestui tip de ´nvŁŞare se aflŁ ´ntr-o culturŁ sau ´ntr-un mediu, 

participanŞii cŁruia se vor reuni ´ntr-un grup numit Ăcomunitate de practicŁò, persoanele care au 

´n comun anumite cunoĸtinŞe ĸi comportamente ce urmeazŁ a fi achiziŞionate [91, p. 51]. 

D. Kolb menŞioneazŁ cŁ procesul de ´nvŁŞare experienŞialŁ urmeazŁ un ciclu alcŁtuit din 

patru faze [188, p. 51]: experienŞŁ concretŁ, observaŞie reflectatŁ, conceptualizare abstractŁ, 

experimentare activŁ  (Figura 2.3.).  

 

Fig. 2.3. Ciclul ´nvŁŞŁrii experienŞiale (dupŁ D. Kolb)  

¶ ExperienŞa concretŁ constŁ ´n a trŁi o situaŞie realŁ ´n care existŁ o problemŁ realŁ, astfel este 

stimulatŁ g©ndirea formabilului ´n activitŁŞile realizate. 

¶ ReflecŞia constŁ ´n observarea experienŞei trŁite, reflect©nd la semnificaŞiile acestora, lu©nd ´n 

considerare diferite puncte de vedere prezentate ´n cadrul activitŁŞilor de formare. 

¶ Conceptualizarea abstractŁ se referŁ la crearea de concepte ĸi formularea unor generalizŁri, 

care integreazŁ diferitele noastre observaŞii ĸi reflecŞii ale fenomenelor sau evenimentelor 

discutate. 
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¶ Experimentarea activŁ presupune trimiterea conceptelor ĸi generalizŁrilor noastre la 

realitatea cotidianŁ. 

Ċn cadrul ´nvŁŞŁrii experienŞiale, un rol important ´l au activitŁŞile autentice. Analiz©nd 

conceptul de activitŁŞi autentice, la care aderŁm interpretativ, menŞionŁm cŁ acestea se 

caracterizeazŁ prin mai multe trŁsŁturi, cum ar fi: relevanŞŁ profesionalŁ, problemŁ defectuoasŁ, 

cerere susŞinutŁ de investigaŞie, mai multe surse de informare ĸi perspective de rezolvare, 

preocupare pentru cooperare/colaborare, cerinŞe pentru reflecŞie, perspective interdisciplinare, 

produs final realizat, multiple interpretŁri ĸi rezultate de ´nvŁŞare, evaluare integratŁ. DacŁ ne 

referim la relevanŞa profesionalŁ, atunci activitŁŞile autentice se apropie c©t mai posibil de 

sarcinile reale ale profesioniĸtilor ´n practicŁ. ĊnvŁŞarea atinge un nivel ridicat de autenticitate 

atunci c©nd formabilii lucreazŁ ´n mod activ cu diverse concepte, fapte ĸi formule ´ntr-un context 

social care stimuleazŁ practicile obiĸnuite ale culturii profesionale ĸi/sau ĸtiinŞifice. O altŁ 

caracteristicŁ este problema defectuoasŁ care trebuie rezolvatŁ. Ċn acest sens, provocŁrile nu pot 

fi rezolvate ´ntotdeauna cu uĸurinŞŁ, prin aplicarea unui algoritm deja existent.  

ActivitŁŞile autentice sunt, mai degrabŁ, slab definite ĸi deschise interpretŁrilor multiple, 

oblig©nd formabilii sŁ-ĸi identifice singuri sarcinile necesare pentru atingerea scopului. 

Problemele existente nu pot fi rezolvate ´n c©teva minute sau ore. ActivitŁŞile autentice includ 

sarcini care trebuie studiate pe parcursul unei perioade mai ´ndelungate, necesit©nd o investigaŞie 

semnificativŁ de timp ĸi de resurse umane, informaŞionale etc. ActivitŁŞile autentice oferŁ 

formabililor posibilitatea de a examina activitatea propusŁ printr-o varietate de perspective 

teoretice ĸi practice, folosind o multitudine de resurse. Ċn aĸa mod, cadrele didactice au obligaŞia 

de a distinge informaŞiile relevante ĸi irelevante pe tot parcursul rezolvŁrii problemelor. 

Rezolvarea unei probleme complexe ĸi insuficiente nu este posibil prin activitatea unei singure 

persoane. ActivitŁŞile autentice obligŁ la colaborare ca parte integrantŁ a activitŁŞii at©t ´n cadrul 

orelor, c©t ĸi ´n cadrul situaŞiei profesionale. Sarcinile propuse permit formabililor sŁ aleagŁ, pe 

de o parte, ĸi sŁ reflecteze, pe de altŁ parte, at©t ´n echipŁ, c©t ĸi individual. ActivitŁŞile autentice 

au subiecte care depŁĸesc o specializare sau o disciplinŁ, ´ncuraj©nd cadrele didactice sŁ preia 

diferite roluri ĸi forme de g©ndire din perspectivŁ interdisciplinarŁ. Concluziile rezolvŁrii unei 

activitŁŞi autentice nu sunt doar exerciŞii sau etape intermediare prealabile unei alte etape. 

ActivitŁŞile autentice finalizeazŁ cu elaborarea/crearea unui produs complet ĸi valoros.  

Pentru a gŁsi un rŁspuns simplu ĸi corect, prin aplicarea regulilor ĸi procedurilor, sarcinile 

autentice permit diverse interpretŁri ĸi soluŞii concludente. Evaluarea nu este pur ĸi simplu 

sumativŁ, dar depinde de un feedback pe parcursul unei perioade de timp ĸi o reflectare asupra 

procesului de evaluare ´n aceeaĸi activitate profesionalŁ. Evaluarea ´n cadrul situaŞiei autentice 

este realistŁ, favorizeazŁ g©ndirea ĸi inovaŞia, solicitŁ formabililor sŁ ´ndeplineascŁ o realizare, 
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nu doar sŁ spunŁ, sŁ repete sau sŁ reproducŁ, stimuleazŁ contextul unei situaŞii de lucru, propune 

sarcini complexe, favorizeazŁ consultarea, retroacŞiunea ĸi ameliorarea. 

Carl Rogers descrie ´nvŁŞarea experienŞialŁ (sau ´nvŁŞarea bazatŁ pe experienŞŁ) ca rezultat al 

implicŁrii personale, intelectuale ĸi afective, ca o autoiniŞiere, profesorul fiind doar facilitator al 

acesteia [188, p. 50]. Acelaĸi autor descrie c©teva principii specifice ´nvŁŞŁrii experienŞiale: 

indivizii au potenŞialul natural de a ´nvŁŞa; ńvŁŞarea apare cu adevŁrat atunci c©nd formabilul 

sesizeazŁ relevanŞa conŞinutului; ńvŁŞarea implicŁ schimbŁri de autopercepŞie ĸi de 

autoorganizare; ńvŁŞarea cu mai multe semnificaŞii se produce aplic©nd practic; c©nd adultul 

iniŞiazŁ ´nvŁŞarea, se implicŁ cu totul; independenŞa, creativitatea ĸi ´ncrederea ´n sine sunt 

facilitate de simŞul critic ĸi de autoevaluare etc. [188, p. 50]. 

EsenŞa teoriei lui C. Rogers se axeazŁ pe Ăindivid ca agent al propriei formŁri, dacŁ structura 

socialŁ nu acŞioneazŁ prea opresiv asupra saò [188, p. 51]. Malcom Knowles analiza conceptele 

de sine (self) ĸi de ´nvŁŞare autodirijatŁ, unde explicŁ diferenŞa trŁsŁturilor la ´nvŁŞarea adultului 

de cele ale ´nvŁŞŁrii copilului [188, p. 51]. D. Kolb elaboreazŁ o radiografie a procesului de 

´nvŁŞare, ciclul ´nvŁŞŁrii experienŞiale. Conceptele ï cheie folosite sunt experienŞŁ ĸi reflecŞie, 

care sunt definitorii pentru ´nvŁŞarea experienŞialŁ. Ciclul ´nvŁŞŁrii experienŞiale poate ´ncepe din 

orice stadiu ĸi trebuie vŁzut ca o spiralŁ continuŁ. Autorul menŞioneazŁ cŁ miĸcarea pe axa 

verticalŁ reprezintŁ procesul de conceptualizare, ´n timp ce axa orizontalŁ reprezintŁ variaŞia 

dintre manipularea pasivŁ ĸi cea activŁ ĸi, de asemenea, fiecare cuadrat reprezintŁ un stil de 

´nvŁŞare [188, p. 52]. 

Jack Mezirow  explicŁ mai nuanŞat procesul ´nvŁŞŁrii ca pe o Ăsuccesiune ciclicŁ de secvenŞe: 

experienŞa, incapacitatea de a mai face faŞŁ cu succes rolurilor sociale de ´ndeplinit, 

reformularea, reconstrucŞia propriei concepŞii  asupra realitŁŞii ĸi a locului sŁu ´n aceastŁ lume, 

reintegrarea ´n societate dintr-o nouŁ perspectivŁò [Apud 188, p. 52]. El vede aceste transformŁri 

graduale ca pe un proces de dezvoltare, de emancipare, noile perspective fiind ´n mod progresiv 

mai inclusive, mai discriminatorii ĸi mai integratoare. Cu toate acestea, nu putem limita ´nvŁŞarea 

adultului doar la raportarea la experienŞa sa, la reflectarea acesteia. Ulterior, J. Mezirow dezvoltŁ 

ĸi mai mult ideea ´nvŁŞŁrii transformative ca un construct social al realitŁŞii, diferenŞiind mai 

multe niveluri de reflecŞie, care sŁ explice comprehensiv modul ´n care adultul proceseazŁ 

informaŞia, pornind de la date din experienŞa sa socioculturalŁ [Apud 188, p. 52].  

Conceptele de bazŁ ale teoriei ´nvŁŞŁrii transformative/transformatoare sunt: cadru de 

referinŞŁ, reflecŞie criticŁ, acŞiune ĸi transformare. Cadrul de referinŞŁ cuprinde at©t obiĸnuinŞele 

noastre de a g©ndi, de a interpreta lumea, dob©ndite ´n procesul socializŁrii noastre, c©t ĸi 

punctele de vedere pe care le-am dezvoltat ca  urmare a acestui proces.  ReflecŞia criticŁ asupra 

acestor cadre de referinŞŁ ĸi reconsiderarea lor, prin ´nvŁŞare comunicativŁ, este punctul de 
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pornire ce ne determinŁ sŁ acŞionŁm ´ntr-o nouŁ perspectivŁ, acest nou mod de a acŞiona fiind 

indicaŞia clarŁ cŁ o transformare a avut loc [186].  

Ċn contextul celor analizate, concluzionŁm cŁ tipurile de ´nvŁἪare analizate se focuseazŁ pe 

´nvŁἪarea transformativŁ/transformatoare, care contribuie la dezvoltarea profesionalŁ a cadrelor 

didactice Ἠi poate fi schematizat conform Figurii 2.4.: 

 

Fig. 2.4. ĊnvŁἪarea transformativŁ/transformatoare [188] 

           Accentul pus pe punctul de vedere al formabilului ĸi pe necesitatea de a adapta metodele 

ĸi conŞinutul la nevoile acestuia este unul constructivist, fiecare av©nd ca termeni ï cheie 

´nvŁŞarea transformatoare, rolul contextului, g©ndirea criticŁ etc. 

Analiza viziunilor referitoare la conceptul de ´nvŁἪare vizeazŁ, pe de o parte, cadrul 

didactic Ἠi, pe de altŁ parte, procesul educaἪional ´n care profesorul realizeazŁ diverse activitŁἪi. 

Astfel se prolifereazŁ noἪiunea de ´nvŁἪare transformatoare care presupune schimbŁri la nivel de 

subiecἪii implicaἪi ´n activitate (formatori, formabili) Ἠi ´nvŁἪare transformativŁ, care vizeazŁ 

schimbarea procesului educaἪional ´n contextul documentelor de politicŁ educaἪionalŁ Ἠi 

normative aprobate pentru ἨcoalŁ. Ċn contextul ´nvŁἪŁrii transformative/transformatoare rolul 

esenἪial ´l deἪine cadrul didactic prin activitŁἪile complexe care implicŁ o multitudine de roluri ĸi 

responsabilitŁŞi din partea actorilor implicaŞi.  

O ´nsemnŁtate aparte o au Ἠi unele teorii ale managementului formŁrii cadrelor 

didactice/de conducere ´n contextul constructivismului: teorii personologice: teoria conducerii 

carismatice ĸi teoria trŁsŁturilor, care stau la baza dezvoltŁrii profesionale Ἠi personale a 

cadrului didactic. 

Teoria conducerii carismatice este cunoscutŁ ĸi ca Ăteoria eroilorò sau Ăteoria marilor 

personalitŁŞiò; a apŁrut ´n perioada de ´nceput a psihologiei, c©nd se acorda o atenŞie deosebitŁ 

studierii proceselor psihice primare; ideea esenŞialŁ: succesul conducŁtorului, al managerului este 

asigurat de o serie de trŁsŁturi care sunt fie un dar al zeilor, fie un dar al naturii, ´n felul acesta 

apŁr©nd modelul carismatic al conducerii (gr. Kharisma = harul sau datul excepŞional cu care e 

´nzestratŁ o persoanŁ). Astfel, succesul conducŁtorului este reflectat ´n activitatea instituἪiei prin 
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componentele prezentate ´n planul de dezvoltare strategicŁ, unde formarea cadrelor didactice 

reprezintŁ o dimensiune cheie ´n realizarea calitativŁ a procesului educaἪional Ἠi obἪinerea 

rezultatelor Ἠcolare. 

Teoria trŁsŁturilor a apŁrut ´n primele trei-patru decenii ale secolului trecut. Succesul ´n 

activitatea de conducere este determinat de anumite trŁsŁturi pe care conducŁtorul trebuie sŁ le 

posede. A generat numeroase cercetŁri ĸi investigaŞii legate de stabilirea unor liste de trŁsŁturi care 

pot fi considerate ca fiind necesare succesului, acestea dovedindu-se a fi ´nsŁ nerelevante, deoarece 

nu s-a putut stabili o legŁturŁ de dependenŞŁ directŁ ´ntre o anumitŁ categorie de trŁsŁturi/ factori 

(fizici ĸi constituŞionali, psihologici, psihosociali, sociologici) ĸi succesul ´n activitatea de 

conducere [Apud 333, p. 201]. 

Alte teorii derivate din concepŞia constructivistŁ privind conducerea clasei se 

caracterizeazŁ printr-o modificare a raporturilor dintre rolul profesorului ĸi al elevului ´n 

procesul instructiv-educativ, ´n sensul acordŁrii unui rol central elevului. Se constatŁ o 

multiplicare a rolurilor ĸi competenŞelor manageriale ale profesorului, alŁturi de rolurile de 

organizator, coordonator, evaluator al activitŁŞii, apŁr©nd ĸi cele de facilitator, antrenor, 

stimulator, observator, factor de comunicare, moderator, monitorizator. 

O altŁ categorie de teorii comportamentiste: teoria celor douŁ dimensiuni 

comportamentale ĸi teoria continuumului comportamental. 

Teoria celor douŁ dimensiuni comportamentale a apŁrut ca o continuare ĸi ca o alternativŁ la 

teoriile personologice, consider©nd cŁ ceea ce conteazŁ este ce face conducŁtorul, nu neapŁrat ce 

este sau cum este. A fost formulatŁ de cŁtre un grup de cercetŁtori de la Universitatea din Ohio, 

dupŁ cel de-al doilea rŁzboi mondial, continu©nd ĸi dupŁ aceea. Se bazeazŁ pe cercetŁri const©nd ´n 

aplicarea unor scale prin care subordonaŞii ´ĸi descriau ĸefii, ´n urma acestora cercetŁtorii stabilind 

douŁ dimensiuni comportamentale implicate ´n activitatea de conducere: consideraŞia 

(comportamentele conducŁtorilor care se repercuteazŁ asupra relaŞiilor interpersonale, ´n special 

asupra celor de profunzime, precum cele prin care se stimuleazŁ consultarea, motivaŞia, 

participarea la luarea deciziilor) ĸi structura (se referŁ la comportamentele care afecteazŁ realizarea 

sarcinii formale). Din combinarea celor douŁ dimensiuni rezultŁ patru situaŞii tipice, dintre care 

una este consideratŁ optimalŁ datoritŁ faptului cŁ cele douŁ dimensiuni se regŁsesc ´n grade ´nalte. 

AceastŁ teorie a impus necesitatea formŁrii ĸi antrenŁrii liderilor, a conducŁtorilor. 

Teoria continuumului comportamental a fost propusŁ de cŁtre R. Likert, ´n urma unor 

investigaŞii efectuate asupra comportamentelor conducŁtorilor grupurilor ´nalt productive ĸi cele 

ale conducŁtorilor grupurilor slab productive, unde s-a constatat cŁ succesul este obŞinut ´n 

situaŞia ´n care conducŁtorul practicŁ un stil de conducere participativ, orientat spre angajaŞi ĸi nu 

spre un stil de conducere autoritar, orientat spre producŞie. Ċntre cele douŁ extreme se aflŁ 
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stilurile consultativ ï mai apropiat de participativ ï ĸi autoritar-binevoitor ï mai apropiat de 

autoritar. De asemenea, este necesarŁ echilibrarea celor douŁ dimensiuni comportamentale 

(centrarea pe oameni/ centrarea pe rezultate) pentru a obŞine succesul. Poate fi desprinsŁ 

concluzia cŁ existŁ mai multe tipuri de comportamente de conducere, eficienŞa acestora fiind 

determinatŁ de diferite variabile ale situaŞiei respective [Apud 165, p. 202]. 

Teorii situaŞionale primare (Teoria supunerii faŞŁ de legea situaŞiei) a fost formulatŁ de 

Mary Parket Follet, a apŁrut ´n anii `40 ca o reacŞie la teoriile personologice. AcordŁ atenŞie nu 

at©t individului, ci mai ales situaŞiei ´n care se acŞioneazŁ ĸi particularitŁŞilor acesteia. Porneĸte 

de la problema ordinelor pe care ar trebui sŁ le dea conducŁtorul subordonaŞilor sŁi, consider©nd 

cŁ o persoanŁ nu trebuie sŁ dea ordine altei persoane, ci ele trebuie sŁ ŞinŁ seama de condiŞiile 

situaŞiei ´n care se aflŁ. AbsolutizeazŁ rolul situaŞiei ´n asigurarea conducerii eficiente, ignor©nd 

´n totalitate persoana liderului. 

Teoriile constructiviste se centreazŁ, astfel, pe persoana implicatŁ ´n ´nvŁŞare, mai precis pe 

modul ´n care aceasta construieĸte, de-construieĸte ĸi re-construieĸte propria ´nŞelegere ĸi 

cunoaĸtere asupra lumii. Acest proces de construcŞie este rezultatul integrŁrii experienŞelor ĸi 

reflecŞiilor asupra propriei activitŁŞi cognitive [157, p. 45]. Astfel, teoria constructivistŁ asimileazŁ 

profesorul unui potenŞial cercetŁtor care descoperŁ noi cunoĸtinŞe (semnificaŞii) printr-un proces 

continuu de reconsiderare ĸi reconstrucŞie a bazei proprii de cunoĸtinŞe, ´n condiŞiile ´n care aceasta 

´ĸi dovedeĸte limitele. ImplicaŞia imediatŁ a acestei abordŁri constŁ ´n atribuirea unui rol mult mai 

activ dezvoltŁrii profesionale.  

O altŁ categorie de teorii ἨtiinἪifice necesare formŁrii profesionale continue sunt teoriile 

´nvŁѿŁrii, care vizeazŁ: 

- principalele procese Ἠi cŁi psihice angajate: ´nvŁἪarea cognitiv ï senzorialŁ, ´nvŁἪarea 

cognitiv ï mintalŁ, ´nvŁἪarea bazatŁ pe impuls emoἪional etc. [155]; 

- conἪinut: ´nvŁἪarea perceptivŁ, verbalŁ, conceptualŁ, motorie etc.; 

- modul de acἪiune cu stimulii: ´nvŁἪare prin discriminare, prin asociere, prin repetare, prin 

transfer, prin generalizare [155]; 

- modul de organizare a informaἪiilor Ἠi a situaἪiilor stimulatorii ï ´nvŁἪare algoritmicŁ, 

euristicŁ, programatŁ, creatoare; 

- gradul variabil de angajare a subiectului ´n acἪiune: ´nvŁἪare spontanŁ, mecanicŁ, latentŁ 

etc.; 

- condiἪiile de realizare: ´n ἨcoalŁ, ´n societate [155]; 

- natura experienἪei: ´nvŁἪarea directŁ, din experienἪa altora; 

- scopul urmŁrit: informativŁ Ἠi formativŁ; 

- finalitate: senzorio-motricŁ, intelectualŁ, afectivŁ, socialŁ etc.; 



108 
 

- mecanismele, operaἪiile neuropsihice implicate ´n dob©ndirea cunoἨtinἪelor: prin 

condiἪionare, prin imitaἪie, prin ´ncercare Ἠi eroare, prin recompensŁ Ἠi pedeapsŁ, prin 

anticipare Ἠi decizie inventivŁ, prin creaἪie [155]. 

Teoriile ´nvŁἪŁrii pot fi adaptate ´n variate formule, modele ale instruirii Ἠcolare, dar Ἠi ´n 

modele ale formŁrii profesionale ale cadrului didactic. 

Alte viziuni ale conceptului de ´nvŁἪare disting douŁ grupe mari: teoriile de tip stimul ï 

reacἪie Ἠi teoriile cognitive [330].  

Procesul de profesionalizare a cadrelor didactice are un caracter continuu Ἠi se desfŁἨoarŁ ´n 

baza unui sistem de principii acѿional-strategice, care reprezintŁ o altŁ componentŁ a Teoriei 

profesionalizŁrii cadrelor didactice, revigor©nd politica FPC a cadrelor didactice, at©t la nivel 

naǚional, c©t Ἠi ´n plan academic ĸi stau la baza elaborŁrii modelelor acŞionale de formare 

profesionalŁ continuŁ: continuitatea ´ntre FPI ĸi FPC a cadrelor didactice; corelarea unui plan de 

FPC cu referenŞialul  competenǚelor profesionale ale cadrelor didactice; clarificarea prioritŁǚilor 

ofertei de formare ´n conformitate cu nevoile cadrelor didactice; adaptarea ofertei de formare la 

nevoile de formare personale, instituἪionale Ἠi sociale; completarea ĸi consolidarea rezervei de 

formatori; dezvoltarea resurselor de ´nvŁǚare la distanǚŁ; evaluarea eficienǚei FPC ´n 

conformitate cu politicile educaἪionale implementate ´n sistemul educaἪional. 

       ĊnvŁŞarea la adult, comparativ cu ´nvŁŞarea la copil, are un specific aparte, determinat de o 

serie de variabile majore, care reprezintŁ o altŁ componentŁ, ĸi anume [Apud 188, p. 129]: 

- contextul (face ´nvŁŞarea sŁ devinŁ imperioasŁ), influenŞat de existenŞa cotidianŁ ĸi de 

cadrul sociocultural, dar ĸi de mediul ´n care aceasta decurge; 

- caracteristicile fizice ĸi psihologice ale cadrelor didactice, cu nevoile sale specifice; 

- procesul efectiv de ´nvŁŞare, modelat at©t de variabilele cognitive (inteligenŞŁ, memorie     

ĸ. a.), c©t, mai ales, de cele non ï cognitive (ritmul de ´nvŁŞare, semnificaŞia str©ns legatŁ 

de situaŞiile de viaŞŁ cu care se confruntŁ adultul, teama de eĸec sau motivaŞia sa de a se 

angaja ´n procesul de ´nvŁŞare) [Apud 188, p. 129]. 

ReieἨind din abordŁrile teoretice privind aspectele specifice ale formŁrii profesionale 

continue a cadrelor didactice, dezvoltarea  profesionalŁ Ἠi personalŁ a cadrului didactic, modelele 

de ´nvŁἪare/formare prezentate privind rolul cadrelor didactice ´n cadrul clasei de elevi Ἠi 

impactul acestora ´n formarea personalitŁἪii elevului, ni se pare judicios Ἠi actual de a promova ´n 

cercetare tezele esenἪiale ale constructivismului, ´n special ale constructivismului social. 

 

 

 

 




