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INTRODUCERE

Lucrarea prezintă reperele conceptuale şi metodologice ale formării 
profesionale continue, repere analizate în literatura de specialitate din dome-
niu. Prin utilizarea unei analize complexe, care a inclus diverse surse de 
cercetare şi prin investigarea unor multiple categorii de actori, cercetarea 
propune o analiză sistematică a cadrului de politici şi teoriilor ştiinţifice în 
domeniul formării profesionale continue la nivel internaţional şi naţional.

Totodată, încă mai există o serie de deficienţe care se regăsesc în docu-
mentele strategice şi de politici, acestea urmând a fi soluţionate prin fun-
damentarea procesului de modernizare a sistemului educaţional în baza 
implementării Codului Educaţiei.

În acest context, menţionăm doar câteva dintre aceste deficienţe 
majore:

− diminuarea competenţelor profesionale ale cadrelor didactice 
afectează negativ calitatea educaţiei şi slab contribuie la dezvol-
tarea unei societăţi şi a unei economii bazate pe cunoaştere;

− sistemul de monitorizare, evaluare şi asigurare a calităţii rezulta-
telor şcolare trebuie racordat mai activ la prevederile curriculare 
privind formarea de competenţe, la rigorile programelor interna-
ţionale de evaluare;

− centrarea programelor de formare profesională continuă pe nece-
sităţile reale ale cadrelor didactice de către prestatorii de servi-
cii educaţionale, axate pe formarea de competenţe profesionale 
necesare asigurării unui proces educaţional de calitate;

− cadrele didactice contribuie insuficient la asigurarea calităţii în 
educaţie atâta timp cât nu deţin competenţele necesare pentru a 
aplica eficient documentele de politici elaborate (Standardele de 
competenţă profesională ale cadrelor didactice din învăţământul gene-
ral, Standardele de eficienţă a învăţării, Curricula şcolare dezvoltate în 
bază de competenţe, ediţia 2018–2019) etc.

− prevederile cadrului legislativ cu privire la dezvoltarea profesi-
onală continuă a cadrelor didactice corespund parţial cerinţelor 
actuale ale sistemului educaţional, aspiraţiilor şi direcţiilor stra-
tegice promovate de Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării.

În atare context, formare profesională continuă a cadrelor didactice 
devine definitorie. Dezvoltarea profesională continuă nu poate fi opţională 
în educaţie atâta timp cât lucrurile sunt într-o continuă mişcare, cerinţele 
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şi standardele curriculare sunt complexe, iar complexitatea actului educa-
ţional necesită modernizare continuă şi corelare internaţională. Includerea 
competenţelor-cheie în curriculumul naţional implică, de asemenea, o serie 
de schimbări în şcoli (la nivel de proiectare de curriculum, metodologie, 
evaluare, materiale didactice şi organizare) şi în cele din urmă, activitatea 
de predare–învăţare–evaluare în aceste instituţii vizează responsabilitatea 
cadrelor didactice. 

Astfel, se prezintă o imagine de ansamblu asupra cadrului general al 
formării profesionale continue, descriind conceptul de formare profesio-
nală continuă, principiile, teoriile ştiinţifice, cadrul legislativ în acest dome-
niu, principalele instituţii responsabile de formarea profesională continuă 
şi ofertele de formare. Totodată se prezintă detalii privind participarea la 
formarea profesională continuă a cadrelor didactice, prin abordarea unor 
aspecte legate de formarea în cadrul instituţiilor de profil, universităţilor, 
centrelor educaţionale etc. 

În monografie este trasat scopul acestei lucrări de a conceptualiza dome-
niile de competenţe ale cadrelor didactice în sistemul educaţional, iar realiza-
rea acestora este demonstrată prin analizele şi reflecţiile prezentate în cele 
patru capitole.

Lucrarea prezintă mai multe componente ale formării profesionale 
continue a cadrelor didactice:

– Concepte şi politici ale formării profesionale continue a cadrelor didac-
tice, prezentate prin viziunea cercetătorilor cu privire la concep-
tul de formare profesională continuă a cadrelor didactice, analiza 
politicilor de formare profesională continuă a cadrelor didactice 
la nivel internaţional şi naţional, viziuni comparative ale standar-
delor de competenţă profesională ale cadrelor didactice la nivel 
internaţional şi naţional, conceptul de competenţe profesionale, 
care este fundamental în formarea unui cadru didactic şi în vede-
rea obţinerii rezultatelor şcolare în sistemul educaţional.

– Fundamente epistemice ale formării profesionale continue a cadrelor 
didactice analizate prin: abordările teoretice ale formării profesi-
onale continue a cadrelor didactice prin paradigme ale învăţării/
formării şi teorii ştiinţifice, modelele ca produs al activităţii şti-
inţifice şi ca rezultat al reflecţiei teoretice şi al sintezelor practice; 
componentele profesionalizării pentru cariera didactică, concep-
tele de dezvoltare profesională a cadrelor didactice şi învăţare pe tot 
parcursul vieţii, principii şi funcţii ale formării profesionale conti-
nue; dezvoltarea profesională şi evoluţia în carieră.
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– Determinări pedagogice ale formării profesionale continue a cadrelor 
didactice prezintă Modelul pedagogic de formare profesională 
continuă a competenţelor cadrelor didactice, dezvoltarea pro-
fesională şi evoluţia în carieră, condiţiile de realizare a predării 
şi învăţării/formării, formarea cadrelor didactice în contexte for-
male, nonformale şi informale din perspectivă constructivistă, 
programele de formare profesională continuă a cadrelor didactice 
– instrument de dezvoltare a competenţelor profesionale; analiza 
curriculumului programelor de formare profesională continuă 
(componentele structurale), conceptele fundamentale referitoare 
la curriculum: curriculum ca paradigmă şi ca proiect pedagogic 
de tip curricular; fundamentele curriculumului: generale, specific- 
pedagogice, domeniile curriculumului, produsele curriculumu-
lui; procesul de elaborare a curriculumului în vederea reglării 
activităţii şi a validării lui sociale, la nivel de sistem şi proces de 
învăţământ, finalităţile programelor de formare profesională con-
tinuă (scopuri, obiective, conţinuturi), toate acestea determinând 
domeniile principale ale competenţelor cadrelor didactice: 
relaţia cu elevii, managementul clasei de elevi, cunoştinţele de 
specialitate, proiectare şi planificare, predare–învăţare, evaluare 
şi monitorizare. Analiza domeniilor de competenţe ale cadrelor 
didactice a identificat următoarele competenţe profesionale ale 
cadrelor didactice: competenţa managerială, competenţa relaţio-
nală, competenţa cunoștinţe de specialitate, competenţa proiec-
tare și planificare, competenţa de predare–învăţare, competenţa 
evaluare și monitorizare.

– Constructul praxiologic al formării profesionale continue a cadrelor 
didactice prezintă contextul şi designul experimental, metodele 
şi instrumentele utilizate în experimentul pedagogic, eşantionul 
experimental, domeniile de competenţe ale cadrelor didactice ca ele-
ment de noutate în cercetarea pedagogică: competenţa relaţio-
nală, competenţa de predare–învăţare, competenţa managerială, 
competenţa proiectare şi planificare, competenţa cunoştinţe de 
specialitate, competenţa evaluare şi monitorizare în cadrul siste-
mului de formare profesională continuă.
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Capitolul 1. 
CONCEPTE ŞI POLITICI  

ALE FORMĂRII PROFESIONALE CONTINUE  
A CADRELOR DIDACTICE

Concepte ale formării profesionale continue a cadrelor didactice pre-
zintă viziunea cercetătorilor cu privire la conceptul de formare 
profesională continuă a cadrelor didactice, analiza politicilor 

de formare profesională continuă a cadrelor didactice la nivel inter-
naţional şi naţional, analiza comparativă a standardelor de competenţă 
profesională ale cadrelor didactice la nivel internaţional şi naţional, 
conceptul de competenţe profesionale, care este fundamental în for-
marea unui cadru didactic şi în vederea obţinerii rezultatelor şcolare în 
sistemul educaţional.

1.1. Semnificaţii teoretice  
ale conceptului de formare profesională continuă

În literatura de specialitate, formarea profesională continuă este ana-
lizată în contextul mai multor concepte: educaţie permanentă, educaţia 
adulţilor, învăţare pe tot parcursul vieţii. Formarea profesională continuă 
în contextul educaţiei permanente este analizată de specialiştii: L. Hainaut, 
H. Hartung; educaţia adulţilor – E. Nuissl, K. Pehl, N. Vinţeanu et al. Cer-
cetătorul G. Văideanu consideră că educaţia permanentă acţionează ca un 
principiu integrator, articulează mai multe niveluri şi tipuri ale educaţiei, 
pentru a deveni continuă în timp şi în spaţiu. În viziunea cercetătorului 
educaţia permanentă este modalitatea persoanei de a se adapta în diferite 
contexte sociale, educaţionale etc. [187, p. 140]. 

Problema formării profesionale continue a cadrelor didactice este în 
atenţia mai multor cercetători: V. Blackburn [12], G. Moisan [12], R. Bolam 
[18], F. Piettre [164], Şt. Iosifescu [100] – au analizat modalităţile de orga-
nizare şi realizare a formării profesionale continue a cadrelor didactice; 
Gh. Dumitrescu [76], A. Manolache [76], A. Rosianu [76], R. Iucu [101; 
102; 103; 104; 105; 106], I. Pânişoară [151] et al. – au examinat specificul 
formării persoanelor adulte şi a formării profesionale continue a persona-
lului didactic; S. Cristea [52; 53; 54; 55; 56; 57; 58; 59; 60; 61] – analizează 
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perspectiva teleologică a curriculumului, conceptele fundamentale referi-
toare la curriculum, M.D. Bocoş [13; 15; 16] – dimensiunea practic-acţi-
onală şi instrumentală a curriculumului, instrumentul care organizează 
procesul instructiv-educativ având la bază formarea competenţelor gene-
rale şi competenţe specifice, în baza conţinuturilor instructiv-educative;  
Ch. Hadji a fundamentat procesul de formare a formatorilor [Apud 30] etc. 
În Republica Moldova problema formării profesionale continue a cadrelor 
didactice este analizată de diverşi cercetători: T. Callo [28; 29; 30; 31; 32; 33] 
– conceptualizarea teoretico-metodologică a formării profesionale a cadre-
lor didactice şi educaţiei lingvistice a elevilor şi profesorilor din perspec-
tiva fenomenului de integralitate pedagogică; N. Bucun [25] – identificarea 
direcţiilor de adaptare a managementului resurselor umane la problema-
tica sistemului de învăţământ; N. Silistraru [180; 181; 182] – conceptul de 
identitate etnică ca valoare în educaţia modernă; V. Mândâcanu [125] – 
fundamentarea teoretică şi metodologică a măiestriei pedagogice; L. Pogo-
lşa [166; 167; 168] – fundamentarea teoretică şi praxiologică a managemen-
tului curriculumului în învăţământul preuniversitar; V. Andriţchi [3; 4] 
– fundamentarea teoretică şi metodologică a managementului resurselor 
umane în învăţământul preuniversitar; A. Bolboceanu [19; 20] – elucidarea 
dimensiunilor echilibrului emoţional al cadrului didactic contemporan; 
O. Dandara [65; 66; 67] – conturarea profilului de competenţă al cadrului 
didactic din învăţământul preuniversitar; M. Cojocaru-Borozan [44; 45; 46; 
47; 48; 49] – fundamentarea teoretică şi metodologică a culturii emoţionale 
a cadrului didactic; S. Baciu [7; 8] – conceptualizarea managementului cali-
tăţii în sistemul educaţional, Victoria Cojocaru [43] – conceptul de inovaţie 
în cercetarea pedagogică, N. Vicol [188, 189, 190] – conceptul de identitate 
profesională a cadrelor didactice etc. Printre priorităţile formării profesio-
nale continue, tindem să menţionăm:

– Promovarea funcţionalităţii sistemului educaţional în contextul 
reformelor educaţionale;

– Aplicarea şi difuzarea modelelor şi informaţiilor achiziţionate 
prin cercetare şi evaluare în cadrul stagiilor de formare profesio-
nală continuă;

– Promovarea cooperării naţionale şi internaţionale în condiţiile 
solicitate de piaţa muncii;

– Asigurarea accesului la formarea profesională continuă a cadre-
lor didactice în diferite faze din activitatea acestora;

– Promovarea modelelor care vizează dezvoltarea comunităţii pro-
fesionale;
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– Dezvoltarea stagiilor de formare profesională continuă şi altor 
forme de formare individualizate;

– Utilizarea TIC în organizarea şi realizarea activităţilor cu forma-
bilii etc. [118, p. 29].

Cercetătorul A. Neculau analizează conceptul de formare profesi-
onală continuă în sens larg, accentuând schimbarea structurii personali-
tăţii şi a dezvoltării culturii interacţionării, menţionează autorul T. Callo 
[30, p. 14]. Astfel formarea înseamnă nu doar transmitere şi achiziţie, ci 
şi influenţare prin interacţiune, prin intermediul normelor şi valorilor 
propuse de contextul psihosocial. De asemenea, autoarea T. Callo conclu-
zionează că „prin analiza conceptuală, formarea continuă are loc numai 
şi numai dacă: se produce o schimbare profesională; schimbarea este la 
nivel de cunoaştere; de atitudine; de comportament; se produce o adaptare 
şi aceasta este dependentă de situaţie” [30, p. 16]. Alţi cercetători consi-
deră formarea profesională continuă o validare în serviciu (D. Vaillant), 
menţionează scopul formării continue în formarea adulţilor pe tot parcur-
sul vieţii, argumentând specificul sec. XXI, care este unul al umanizări şi 
cunoaşterii (G. Vaysse). Astfel deducem că specificul formării profesionale 
continue constă în dezvoltarea personală şi profesională prin achiziţiona-
rea noilor competenţe în domeniile: didactica disciplinei, TICE, manage-
mentul calităţii în sistemul educaţional, schimbările sociale, pedagogice, 
culturale, tehnice etc. F. Pietrre defineşte formarea profesională continuă 
drept ansamblu de activităţi şi de practici care cer o implicare în vederea 
amplificării cunoştinţelor, perfecţionării competenţelor, analizei şi dezvol-
tării atitudinilor profesionale [164, p. 10]. Accentul în formarea profesio-
nală continuă se deplasează spre profesionalizare, spre nevoile profesio-
nale ale cadrului didactic.

Cercetătorul N.F. Severin Grundtvig (1783-1872) are contribuţia pri-
vind geneza educaţiei adulţilor, de unde şi diverse proiecte de mobilitate 
la nivel european au acest nume. În perioada respectivă scopul activităţi-
lor aveau un scop „iluminist, reparator”, pentru a compensa unele lacune 
în sistemul educaţional din acea epocă. 

După al doilea război mondial, preocupările privind educaţia perma-
nentă devin mai active şi au generat mai multe dificultăţi de interpretare 
şi de aplicare. Cercetătorul D.H. Dave, în 1973, prezintă diverse clarificări 
privind delimitarea conceptelor pedagogice: educaţia adulţilor şi educaţia 
permanentă [69]. Prin urmare, educaţia adulţilor nu se confundă cu edu-
caţia permanentă, aşa cum s-a încercat, pe alocuri, să se interpreteze con-
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ceptul, ci este o componentă a acesteia. Totodată, menţionăm că educaţia 
adulţilor nu trebuie să urmeze o etapă de educaţie formală, o treaptă de 
şcolarizare instituţională. Această abordare este întâlnită mai frecvent în 
Germania, dar poate fi regăsită şi în concepţiile unor pedagogi români. 
De exemplu, George Văideanu consideră că ,,educaţia adulţilor, ca acti-
vitate continuă care urmează pe cea şcolară şi/sau universitară/formală, 
este astăzi fundamentală prin calitatea şi extensia ei socială, pentru trans-
formarea educaţiei permanente într-o realitate socio-pedagogică” [187, 
p. 79]. Educaţia permanentă este un motor al societăţii în sec. XXI, este 
o componentă distinctă în sistemul educaţional, care vizează integrarea 
şi armonizarea educaţiei copiilor, tinerilor şi a adulţilor [75, p. 11]. Unii 
autori prezintă educaţia permanentă ca o concepţie privind educaţia, un 
principiu şi un sistem de obiective educative care se referă la pregătirea 
oamenilor astfel, încât acesta să-şi întreţină capacitatea de autoinstruire şi 
de autoeducaţie în vederea adaptării optime la viaţa socială contemporană 
caracterizată prin schimbări rapide [ibidem].

Cercetătorul S. Cristea utilizează noţiunea de perfecţionare a cadre-
lor didactice paralel cu noţiunea de formare continuă, care reprezintă  
„o activitate cu un conţinut pedagogic şi social proiectată, realizată şi 
dezvoltată în cadrul sistemului de învăţământ, cu funcţie managerială de 
reglare/autoreglare continuă a procesului de învăţământ, la toate nivelu-
rile sale de referinţă (funcţional/structural/operaţional)” [61, pp. 69-71].

Perspectiva psihosociologică de analiză a educaţiei adulţilor argu-
mentează în favoarea educaţiei/învăţării pe tot parcursul vieţii. Cerce-
tătorul A. Neculau menţionează că educaţia adulţilor nu este o continu-
are a educaţiei şcolare tradiţionale, dar este, mai degrabă, o continuare 
ce vizează achiziţionarea de noi informaţii şi orientări valorice, bazate pe 
modele acţionale de care are nevoie omul contemporan [138].

Contextul evoluţiei şi dezvoltării în sec. XXI este diferit datorită unor 
fenomene cum ar fi: fenomenul globalizării, revoluţia tehnologică din 
domeniul TICE, rolul inovaţiei, al societăţii bazate pe cunoaştere, ceea ce 
contribuie la schimbarea sistemului de valori şi atitudini, probleme refe-
ritoare la mediu, ecologie etc. În acest context, învăţarea permanentă ar 
fi „principalul instrument care poate asigura reuşita acestei tranziţii” [39, 
p. 81]. În comunicarea „Making a European Area of Lifelong Learning a Rea-
lity” din 2001, Comisia Europeană a renunţat la definirea conceptului de 
învăţare pe tot parcursul vieţii, deoarece presupune un spectru mai îngust, 
referindu-se la formarea profesională, ocupabilitatea şi adaptabilitatea for-
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ţei de muncă. Astfel, cercetarea noastră vizează conceptul de formare pro-
fesională şi dezvoltare profesională a cadrelor didactice în contextul învă-
ţării pe tot parcursul vieţii, care este o componentă a educaţiei adulţilor 
şi, respectiv, a educaţiei permanente. Analizând conceptul de învăţare pe 
tot parcursul vieţii, menţionăm că este un concept multidimensional, care 
implică trei dimensiuni: orizontală („spaţială”), verticală („temporală”) 
şi transversală („acţională”). Dimensiunea orizontală (lifewide learning) 
accentuează prezenţa şi necesitatea proceselor de învăţare în toate aspec-
tele vieţii personale, profesionale şi sociale. Dimensiunea verticală (lifelong 
learning) se referă la prezenţa şi necesitatea proceselor de învăţare pe tot 
parcursul vieţii, indiferent de vârstă. Dimensiunea acţională (learning for 
live) prezintă diversificarea câmpului educaţional, îmbogăţirea acestuia cu 
conţinuturi integrate, care accentuează formarea unor competenţe-cheie, 
specifice unei societăţi bazate pe cunoaştere [39, p. 82].

Ca o componentă în educaţia adulţilor, formarea profesională conti-
nuă a cadrelor didactice aparţine sistemului formal de organizare a activi-
tăţilor, acestea având drept scop profesionalizarea carierei didactice, concept 
foarte mult discutat şi promovat în cadrul sistemului educaţional. Forma-
rea profesională continuă a cadrelor didactice într-un local instituţionali-
zat amplifică prin următoarele aspecte: stagiile de formare profesională 
continuă se adresează unui grup-ţintă delimitat cu ajutorul unor criterii 
explicite (exemplu: cadre didactice din sistemul de învăţământ general, 
profesori de la discipline din aceeaşi arie curriculară etc.), au la baza acti-
vităţi profesionale obiective educaţionale cu un grad ridicat de operaţionali-
tate (delimitează foarte concret, prin anumiţi paşi, direcţiile de activitate), 
sunt proiectate psihopedagogic, astfel încât să asigure dezvoltarea unor com-
petenţe profesionale clare (cadrele didactice au o formare profesională în 
domeniul pedagogiei şi psihologiei, cunosc particularităţile de vârstă ale 
elevilor etc.), sunt realizate de specialişti atestaţi în domeniu, au o bună deli-
mitare în timp (se desfăşoară conform unui calendar aprobat la nivel insti-
tuţional, local şi naţional) şi se încheie cu certificarea cadrelor didactice care 
au promovat toate probele de evaluare.

Cercetătorul L. Lefter a fundamentat reperele teoretice şi condiţiile 
psihopedagogice specifice necesare construirii unui model de formare 
profesională iniţială a cadrelor didactice, care valorifică fundamentele 
sociale, psihologice şi pedagogice din perspectiva paradigmei educaţiei 
centrate pe elev [119]. 

M. Huncă constată insuficienţa conceptelor teoretice şi a mecanis-
melor metodologice de formare continuă a cadrelor didactice raportate 
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la nevoile instituţionale şi personale şi la realizarea conexiunii inverse, ca 
factor de profesionalizare a cadrelor didactice [98].

Prin urmare, după cum menţionează cercetătorul Vladimir Guţu, 
„formarea continuă devine o necesitate permanentă a cadrelor didactice 
indiferent de domeniul profesional şi de nivelul pregătirii fiecăruia, deoa-
rece ea reprezintă calea de la profesorul care improvizează şi încearcă 
diverse modele ale demersului didactic, către profesorul care ştie şi poate 
să-şi argumenteze deciziile profesionale pentru a obţine rezultate perfor-
mante în domeniul educaţional” [98, p. 3]. 

Formarea continuă are drept obiectiv o mai bună adaptare a servici-
ilor educative la provocările şcolii de astăzi. Dinamica societăţii conduce 
la evoluţia unei participări mai active a personalului în formare, ţinând 
cont de nevoile lor particulare şi de experienţa lor profesională. În plus, 
noile modalităţi de formare continuă deţin întâietate: autoformarea, for-
marea de către colegi, participarea la diverse produse/lucrări pedagogice; 
participarea la proiecte de cercetare-acţiune şi utilizarea tehnologiilor de 
informare şi comunicare.

În literatura de specialitate se vehiculează noţiunea de formare iniţială 
continuă, care prevede centrarea pe numeroase competenţe formate pro-
gresiv pe tot parcursul vieţii. Aceste competenţe se dezvoltă încadrându-se 
în etapele formării iniţiale, a formării practice, a inserţiei profesionale, apoi 
în practica meseriei, astfel se consolidează evaluarea/validarea profesio-
nală. Activităţile de formare continuă sunt structurate în funcţie de nevoile 
colective şi individuale determinate de profesori. Pentru a obţine un plan 
de formare continuă diversificat şi echilibrat, se ţine cont de nevoile refe-
ritoare la diferite dimensiuni în jurul cărora se structurează în mod egal 
formarea iniţială:

– o solidă cultură generală;
– abilităţi relaţionale, atitudini de acceptare, toleranţă şi deschidere 

faţă de toţi elevii;
– gestionarea disciplinelor şi a programelor de studii specifice aces-

tora;
–  competenţe în domeniul didacticii, a gestiunii clasei şi evaluării 

acesteia;
– cunoaşterea istoriei profesiei (conştientizarea rolului social şi a 

dimensiunii etice) şi a capacităţii de a se identifica cu aceasta în 
privinţa evoluţiei ei [143, p. 10];

– competenţe referitoare la cercetare-acţiune şi la inovaţie;
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– o capacitate de funcţionare autonomă şi creativă, un spirit critic şi 
capacitate de reflecţie asupra practicii sale [143, p. 11].

Formarea profesională continuă înglobează o realitate vastă. Obiecti-
vele care ghidează activităţile de formare sunt grupate pe trei axe de dez-
voltare: dezvoltare personală, dezvoltare în raport cu nevoile organizaţio-
nale şi dezvoltare profesională [143, p. 11]. Pentru a răspunde nevoilor de 
dezvoltare personală, formarea continuă permite actualizarea cunoştinţe-
lor şi a abilităţilor în ceea ce priveşte fundamentele predării: metode peda-
gogice, cunoştinţe disciplinare sau de specialitate în formarea profesională 
etc. Formarea profesională continuă permite de a avea o atitudine critică 
faţă de modalităţile de a face şi de a iniţia cercetarea în mediul şcolar.

Pentru a susţine dezvoltarea în raport cu nevoile organizaţionale, 
formarea profesională continuă contribuie la achiziţionarea cunoştinţelor 
referitoare la cadrul organizaţional în care evoluează personalul didactic. 
Formarea profesională continuă trebuie, mai ales, să asigure implementa-
rea legilor, regulamentelor, politicilor şi a programelor de studii. De ase-
menea, formarea profesională continuă susţine dezvoltarea competenţelor 
pentru a asigura funcţionarea eficientă într-o societate aflată în schimbare. 
Personalul didactic astfel achiziţionează cunoştinţe, formează abilităţi şi 
atitudini pentru a participa la realizarea intereselor şcolii, pentru a cola-
bora cu părinţii, pentru a lucra cu partenerii săi într-o organizaţie şcolară 
[143, p. 11]. Esenţial este ca nevoile de dezvoltare personală să fie încadrate 
în proiecte de formare profesională continuă individuale şi colective. Ale-
gerea formei de FPC/DP aparţine cadrului didactic, menţionează A. Paniş, 
care trebuie să-şi identifice nevoile proprii de formare în raport cu ofertele 
de formare şi cu nevoile personale de dezvoltare, în baza unei analize a 
calităţii şi avantajelor programelor de FPC existente [146, p. 44].

Analiza opiniilor autorilor cu privire la formarea profesională conti-
nuă direcţionează la triada de dimensiuni [111]: 

– dimensiunea cognitiv-axiologică, care este axată pe capacităţi biofi-
zice fundamentale (biologice, fizice, temperamentale) şi capaci-
tăţi cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectual-raţionale 
şi intelectual-instrumentale);

– dimensiunea motivaţional-atitudinală caracterizată de capacităţile 
reglatorii referitoare la: domeniul afectiv, motivaţional, voliţio-
nal, valoric-atitudinal, al orientării în problematică;

– dimensiunea acţional-strategică axată pe competenţe normativ- 
generale şi competenţe acţional-metodologice (în previziunea, 
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planificarea, organizarea situaţiilor educaţionale, în luarea deci-
ziilor, în îndrumarea elevilor, în finalizarea, reglarea acţiunilor).

Sintetizând ideile de mai sus, putem defini conceptual de formare 
profesională continua, ca un ansamblu de activităţi şi practici educaţionale, 
care vizează planificarea, organizarea, realizarea unui sistem de acţiuni 
necesare dezvoltării profesionale şi personale ale cadrului didactic pentru 
amplificarea cunoştinţelor, perfecţionarea competenţelor, analiza şi dez-
voltarea atitudinilor profesionale, vizând profesionalizarea carierei didac-
tice în contextual provocărilor societale.

Prin urmare, putem constata următoarele: 
Formarea profesională continuă a cadrelor didactice presupune obiec-

tive strategice de dezvoltare personală şi profesională, realizarea cărora necesită: 
• promovarea unui traseu de evoluţie în cariera profesională, a 

criteriilor de acces şi de evaluare, a competenţelor aferente şi 
corelarea acestora cu standardele educaţionale, astfel dezvoltând 
continuu managementul serviciilor educaţionale în sistemul de 
formare profesională continuă la nivel naţional;

•  asigurarea calităţii serviciilor educaţionale prin promovarea 
resurselor umane de calitate în sistemul de formare profesională 
continuă; 

• consolidarea statutului profesional al formatorilor din educaţia 
adulţilor.

Noţiunile de dezvoltare profesională a cadrelor didactice şi învăţare 
pe tot parcursul vieţii reprezintă componente esenţiale ale vieţii profesi-
onale şi personale în activitatea cadrului didactic. De asemenea, comple-
xitatea procesului de dezvoltare profesională şi învăţare pe tot parcursul 
vieţii poartă un caracter teoretic şi aplicativ. Identificarea oportunităţilor 
de dezvoltare profesională a cadrelor didactice în contextul învăţării pe 
tot parcursul vieţii se realizează de către fiecare furnizor în parte, dar se 
subordonează unor documente de politică educaţională comune sistemu-
lui de formare profesională continuă. Eficacitatea dezvoltării profesionale 
a cadrelor didactice rezultă din implementarea, în primul rând, a unor 
documente normative la nivel de sistem de formare continuă, şi, totodată, 
din realizarea proceselor de formare profesională continuă de către forma-
tori calificaţi în domeniul dat.
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1.2. Relevanţa valorică a politicilor de formare profesională 
continuă în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii

1.2.1. Reglementări privind formarea profesională continuă  
a personalului didactic / de conducere la nivel internaţional
În subcapitolul de faţă sunt prezentate reglementările privind FPC, 

atât cele existente la nivel european, cât şi cele adoptate la nivel naţional. 
Se vor lua în consideraţie, pe de o parte, reglementările programatice şi 
politicile publice referitoare la formarea cadrelor didactice – fiind eviden-
ţiate obiectivele centrale ale acestora, iar, pe de altă parte, vor fi prezentate 
direcţiile generale ale reglementărilor normative (legi, hotărâri de guvern, 
documente conceptuale, regulamente etc.). Analiza literaturii de specia-
litate, viziunile prezentate de mai mulţi autori [179, pp. 54-55] definesc 
formarea profesională continuă structurată în jurul a trei piloni: 

1) Dezvoltarea profesională şi personală a cadrelor didactice
Ţările membre ale Uniunii Europene evidenţiază obiectivele care 

vizează dezvoltarea competenţelor profesionale, prin: actualizarea com-
petenţelor bazale şi a cunoştinţelor din domeniile didacticii şi disciplinei; 
formarea de noi competenţe; didactica disciplinelor; iniţiere în utilizarea 
de noi metode şi mijloace de învăţământ.

2) Ameliorarea calităţii sistemelor de educaţie, a cursurilor oferite, a altor 
servicii educaţionale oferite de instituţiile de învăţământ şi a practicilor pedago-
gice ale educatorilor

Acest pilon este susţinut în special datorită componentelor psiho-socio-
pedagogice ale profesorilor, unde se punctează aspecte, precum: favorizarea 
interdisciplinarităţii şi amplificarea lucrului în echipă; o mai mare deschi-
dere spre inovaţie; formarea pentru gestionarea situaţiilor de criză la nivelul 
şcolii; punerea în acţiune a unor priorităţi pedagogice şi educaţionale; dez-
voltarea abilităţilor necesare gestionării relaţiilor umane [184, p. 41].

3) Ameliorarea interacţiunii dintre lumea educaţiei şi ansamblul societăţii
Acest pilon vizează crearea şi susţinerea legăturilor dintre mediile 

educaţional şi economic; provocarea unui interes stimulativ pentru inves-
tigarea unor factori economic-sociali; adaptarea permanentă la schimbă-
rile socioculturale [184, p. 42].

La nivel european, există o serie de elemente care influenţează parti-
ciparea cadrelor didactice la dezvoltarea profesională continuă şi la adec-
varea acesteia în contextul educaţional şi social. Astfel, timpul pe care 
profesorii din învăţământul secundar inferior îl petrec în dezvoltarea pro-
fesională continuă este mai mare în ţările în care aceasta este obligatorie. 
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Există şi neconcordanţe între oferta de dezvoltare profesională continuă şi 
nevoile exprimate de profesori. Aceste neconcordanţe sunt, în general, mai 
scăzute în ţările în care şcolile şi profesorii înşişi sunt responsabili de stabi-
lirea priorităţilor de formare. Ratele mai mari de participare la dezvoltarea 
profesională sunt asociate şi cu niveluri mai ridicate de sprijin financiar 
şi cu posibilitatea de a participa la activităţile de dezvoltare profesională 
continuă în timpului programului de lucru. Cele mai frecvente bariere în 
calea participării la dezvoltarea profesională indicate de profesori sunt 
lipsa timpului, respectiv suprapunerea programelor cu activităţile didac-
tice şi absenţa stimulentelor [34, p. 56]. 

În Republica Moldova au fost elaborate mai multe documente nor-
mative ce vizează formarea/dezvoltarea profesională continuă a cadrelor 
didactice: Programul Naţional pentru dezvoltarea resurselor umane în 
învăţământul general din Republica Moldova 2016-2020, Chişinău, 2016; 
Standarde de competenţă profesională ale cadrelor didactice din învăţă-
mântul general. Chişinău, 2018. Consiliul Naţional pentru Curriculum, 
proces-verbal nr. 18 din 03 iulie 2018; prin Ordinul ministrului educaţiei 
nr. 1124 din 20 iulie 2018; Standarde de competenţă profesională ale cadre-
lor de conducere din învăţământul general. Chişinău, 2018. Consiliul Naţi-
onal pentru Curriculum, proces-verbal nr. 18 din 03 iulie 2018; prin Ordi-
nul ministrului educaţiei nr. 1124 din 20 iulie 2018 etc. [177; 206; 207]. În 
contextul dat, menţionăm Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 
2014-2020 Educaţia 2020 [211], aprobată prin Hotărârea Guvernului nr. 994 
din 14.11.2014, unde este prezentată o diagnoză a sistemului educaţional 
şi stabileşte direcţiile de acţiuni pentru fiecare domeniu, vizând îmbună-
tăţirea situaţiei existente în sistemul educaţional. În mod special, Strate-
gia vizează obiective şi acţiuni pentru sporirea atractivităţii profesiei de cadru 
didactic, atragerea şi menţinerea cadrelor performante în sistem, asigurarea unui 
echilibru cantitativ şi structural între oferta şi cererea de cadre didactice la toate 
nivelurile sistemului educaţional, reconceptualizarea formării iniţiale a cadrelor 
didactice prin dezvoltarea competenţelor necesare pentru realizarea nou-
lui parcurs educaţional într-o societate globală a cunoaşterii, precum şi efi-
cientizarea şi flexibilizarea sistemului de formare continuă a cadrelor didactice 
şi manageriale.

Printre recomandările Comisiei Europene în domeniu, pentru ţările mem-
bre, se remarcă zece acţiuni-cheie, inserate în documentele Rethinking Edu-
cation: Investing in skills for better socio-economic outcomes şi Supporting the 
Teaching Professions for Better Learning Outcomes (Strasbourg, 2012), care 
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sunt perfect valabile şi pentru sistemul educaţional din Republica Moldova, 
punând accentul pe îmbunătăţirea calităţii resurselor umane, şi anume:

• Definirea competenţelor şi a calităţilor necesare cadrelor didactice; 
• Actualizarea sistemului de recrutare a celor mai buni candidaţi 

pentru profesia didactică;
• Asigurarea unui sprijin sistematic cadrelor didactice debutante 

pentru inserţie profesională;
• Revizuirea ofertei de formare continuă pentru asigurarea partici-

pării profesorilor în învăţarea profesională prin colaborare pe tot 
parcursul activităţii;

• Construirea dezvoltării profesionale a cadrelor didactice pe baza 
feedback-ului permanent privind performanţa lor [177, p. 4].

Analizând aceste acţiuni, menţionăm că unele dintre ele au fost rea-
lizate (mai mult sau mai puţin, cum ar fi definirea competenţelor şi a cali-
tăţilor necesare cadrelor didactice sau revizuirea ofertei de formare conti-
nuă pentru asigurarea participării profesorilor în învăţarea profesională 
prin colaborare pe tot parcursul activităţii, ceea ce se realizează la nivel 
de instituţie/departament de Formare Profesională), însă unele dintre 
acestea au rămas doar la nivel de recomandări: actualizarea sistemului de 
recrutare a celor mai buni candidaţi pentru profesia didactică; asigurarea 
unui sprijin sistematic cadrelor didactice debutante pentru inserţie profe-
sională; construirea dezvoltării profesionale a cadrelor didactice pe baza 
feedback-ului permanent privind performanţa lor (în societate sunt multe 
discuţii ce înseamnă performanţă şi cum poate fi evaluată aceasta).

Totuşi în perioada 2014-2015, prin efortul susţinut al Ministerului 
Educaţiei şi cu sprijinul partenerilor de dezvoltare, au fost elaborate o 
serie de studii care semnalează în detaliu problemele cu care se confruntă 
sistemul educaţional din Republica Moldova, inclusiv cele privind dezvol-
tarea resurselor umane, deficitul şi fluctuaţia de personal didactic, nemul-
ţumirile legate de salarizare şi condiţiile de muncă, statutul social scăzut 
al cadrelor didactice etc. 

Aceste documente includ: 
• Studiul SABER-Teachers pentru Moldova al Băncii Mondiale, 

care a analizat politicile de personal şi a adus numeroase reco-
mandări cu referire la contextul internaţional.

• Studiul de evaluare a sistemului şi a programelor de formare con-
tinuă a cadrelor didactice din învăţământul general din Repu-
blica Moldova (2014), realizat de Ministerul Educaţiei cu sprijinul 
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Open Society Foundations, în care a fost analizat şi evaluat sistemul 
de formare profesională continuă şi au fost generate o serie de 
recomandări de politici pentru reformarea domeniului dat.

• Studiul privind măsurile de politici pentru îmbunătăţirea atra-
gerii, pregătirii şi menţinerii personalului didactic în sistemul de 
învăţământ general din Republica Moldova (2014-2015) (Minis-
terul Educaţiei, Open Society Foundations), care prezintă ana-
liza detaliată a problemelor din domeniul dezvoltării resurselor 
umane din educaţie şi a cauzelor acestora, propunând recoman-
dări concrete pentru remediere [177, p. 5].

De asemenea, a fost elaborat şi aprobat Programul Naţional pentru 
dezvoltarea resurselor umane în învăţământul general din Republica 
Moldova 2016-2020, care prezintă principalele probleme identificate în 
domeniul dezvoltării resurselor umane din educaţie în Republica Mol-
dova şi trasează obiectivele generale şi specifice, precum şi planul de acţi-
uni pentru realizarea acestora [177, p. 50].

Un alt aspect important în dezvoltarea profesională a cadrelor didac-
tice reprezintă şi mobilitatea formării cadrelor didactice între diferite ţări. 
Mobilitatea asigură multe beneficii pentru profesorul individual în cauză, 
precum şi pentru sistemul educaţional. Posibilitatea calificării pentru a 
lucra la diferite niveluri ale educaţiei este importantă pentru dezvoltarea 
profesională continuă a cadrelor didactice. Mobilitatea este o parte inte-
grantă a dezvoltării profesionale şi trebuie recunoscută ca atare. Recu-
noaşterea cunoştinţelor şi abilităţilor acumulate prin studii sau munca în 
străinătate este un stimulent important pentru creşterea mobilităţii între 
profesori. Mobilitatea profesorilor poate asigura o ofertă echilibrată de 
posturi în toate regiunile şi ţările. Mobilitatea este importantă în pregăti-
rea profesorilor şi pentru a face faţă multitudinii de provocări ale claselor 
multiculturale. Este, de asemenea, importantă continuarea descoperirilor 
curente către implementarea sistemelor structurate pentru recunoaşterea 
abilităţilor şi experienţei dobândite în afara educaţiei ca mijloc de încura-
jare a mobilităţii mai mari între profesori şi de asigurare a unor căi flexibile 
de reintegrare în profesie [183, pp. 94-96]. 

A. Reglementări programatice și politici publice
Politicile de la nivelul Uniunii Europene (UE) în domeniul formării 

profesionale continue constituie puncte de reper pentru elaborarea, de 
către fiecare stat care aspiră la aderarea la standardele europene, a regle-
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mentărilor, politicilor şi direcţiilor de acţiune specifice. Cele mai semnifi-
cative documente europene de politică în domeniu vor fi sintetizate în cele 
ce urmează. 

Declaraţia de la Lisabona (martie, 2000), stabileşte o serie de obiective 
cu referire la constituirea unei societăţi şi economii bazate pe cunoaştere, 
care se pot realiza doar prin adaptarea şi îmbunătăţirea sistemelor de edu-
caţie şi FPC.

Memorandumul privind învăţarea pe tot parcursul vieţii al Comi-
siei Europene (octombrie, 2000) formulează o serie de mesaje-cheie cu rol 
de orientare a acţiunilor viitoare în domeniu: garantarea accesului univer-
sal şi continuu la învăţare pentru formarea şi îmbunătăţirea competenţe-
lor; realizarea unor investiţii superioare în resurse umane; încurajarea ino-
vaţiei în predare şi învăţare; valorizarea învăţării nonformale şi informale; 
regândirea orientării şi consilierii, cu focalizare pe accesul la informaţie de 
calitate şi la consiliere privind oportunităţile de învăţare pe tot parcursul 
vieţii; apropierea învăţării de domiciliu, oferirea de oportunităţi de învă-
ţare continuă, cât mai aproape de beneficiari, în propriile lor comunităţi şi 
sprijinită de echipamente IT. 

„Declaraţia de la Copenhaga” (Declaraţia miniştrilor europeni ai 
educaţiei şi formării profesionale şi a Comisiei Europene, cu privire la con-
solidarea cooperării europene în formare profesională, noiembrie, 2002), 
stabileşte următoarele priorităţi în dezvoltarea sistemelor de educaţie şi de 
formare profesională iniţială şi continuă: dimensiunea europeană, trans-
parenţă, informare şi consiliere, recunoaşterea competenţelor şi a califică-
rilor, asigurarea calităţii în formare. 

Consiliul European (martie, 2005), a redefinit, ca prioritate funda-
mentală de acţiune pentru UE, creşterea investiţiei în capitalul uman prin 
sisteme mai bune de educaţie şi de formare continuă şi adaptarea acestora 
la noile cerinţe de competenţe, iar ca linie directoare – creşterea şi îmbună-
tăţirea investiţiei în cercetare şi dezvoltare în vederea formării Ariei Euro-
pene a Cunoaşterii. 

Comunicarea Comisiei Europene (iunie, 2010), intitulată „Un nou 
impuls pentru cooperarea europeană în domeniul educaţiei şi formării 
profesionale pentru a sprijini strategia Europa 2020 ”, propune, în termeni 
generali, o viitoare agenda pentru politica europeană în domeniul formării 
profesionale şi continue.

Comunicatul de la Bruges (decembrie, 2010), privind revizuirea 
abordării strategice şi a priorităţilor procesului de la Copenhaga pentru 
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perioada 2010-2020. Au fost definite obiectivele strategice pe termen lung 
pentru următorul deceniu (2011-2020). „Viitoarea piaţă europeană a for-
ţei de muncă se va confrunta simultan cu o populaţie îmbătrânită şi cu 
efecte din ce în ce mai mici de persoane tinere. Prin urmare, adulţilor şi, 
în special, lucrătorilor mai în vârstă li se va cere din ce în ce mai mult să 
îşi actualizeze şi să îşi lărgească sfera de competenţe şi abilităţi prin FPC. 
Această necesitate din ce în ce mai mare de învăţare pe tot parcursul vieţii 
înseamnă că ar trebui să dispunem de moduri mai flexibile de furnizare, 
de oferte de formare personalizate şi de sisteme bine stabilite de validare a 
învăţării nonformale şi informale“.

Strategia Europa 2020 (2010) este strategia pe zece ani prin care Uni-
unea Europeană îşi propune să sprijine creşterea economică şi ocuparea 
forţei de muncă. Obiectivul ei este mai mult decât de a depăşi criza din 
care economiile îşi revin acum treptat. Strategia îşi propune să elimine 
deficienţele modelului de dezvoltare şi să creeze condiţii favorabile pentru 
o creştere economică inteligentă, durabilă şi favorabilă incluziunii. Cinci 
dintre iniţiativele emblematice ale Strategiei se referă la modernizarea 
educaţiei şi FPC.

Educaţia și formarea într-o Europă inteligentă, durabilă și favora-
bilă incluziunii (septembrie, 2012) este o Rezoluţie a Parlamentului Euro-
pean. În pofida unei îmbunătăţiri a educaţiei şi a FPC, pentru majorita-
tea populaţiei UE învăţarea pe tot parcursul vieţii încă nu este o realitate. 
Plecând de la premisa conform căreia creşterea economică trebuie să se 
bazeze prioritar pe educaţie, cunoaştere, inovare şi politici sociale adec-
vate încât UE să iasă din actuala criză, pare cu atât mai important să se 
aplice în mod adecvat politicile din acest domeniu în cadrul Strategiei UE 
2020, pentru a depăşi cu succes această perioadă critică.

Cadrul „Educaţia pentru dezvoltare durabilă: către atingerea obiec-
tivelor de dezvoltare durabilă (ESD pentru 2030)” se bazează pe experi-
enţele programului de acţiune globală în cele cinci domenii prioritare de 
acţiune ale politicii, educaţiei şi formării, educatorilor, tineret şi comuni-
tăţi [162].

Comisia pentru Cultură şi Educaţie a Parlamentului European a 
efectuat un studiu corelat cu cele trei etape ale dezvoltării profesionale a 
cadrelor didactice (formarea profesională iniţială (FPI), sprijinul acordat la 
începutul carierei şi dezvoltarea profesională continuă), axat pe următoa-
rele: parcurgerea bibliografiei de specialitate şi a reglementărilor existente, 
interviuri şi realizarea unor analize fundamentale cu profesorii, formato-
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rii, manageri de programe FPI, elevi şi personal de decizie din şapte state 
membre (Austria, Finlanda, Franţa, Irlanda, Italia, Lituania şi Olanda). 
Concluziile acestui studiu le prezintă autorul Muşata Bocoş [184, p. 44], 
grupate în trei categorii: 

1) În multe ţări, formarea cadrelor didactice este prioritară, refor-
mele de la nivelul naţional aliniindu-se recomandărilor Uniunii 
Europene.

2) Reformele politicilor se concentrează asupra FPI şi se orientează 
într-o măsură mai mică asupra ECS şi DPC.

3) Între structurile FPI, ECS şi DPC nu există o coordonare aprecia-
bilă, formarea profesorilor nefiind privită ca un proces continuu. 
Reformele accentuează FPI, mai precis sprijinul acordat la înce-
putul carierei. Totodată, DPC este asigurată în multe ţări, în ciuda 
faptului că, pe de o parte, lipsesc stimulentele pentru participarea 
la aceste programe, iar, pe de altă parte, există bariere în calea 
participării, care ţin de preocupările şi înclinaţiile individuale.

În concluzie, menţionăm că în statele Uniunii Europene, nu există un 
consens în privinţa formării profesionale continue a cadrelor didactice, fie-
care ţară având propria legislaţie care reglementează această componentă.

În acest context, Comisia pentru Cultură şi Educaţie a Parlamentului 
European a formulat trei recomandări: 

• Importanţa tratării formării profesorilor ca un proces continuu, 
corelând cele trei componente: FPI, ECS şi DPC, din nevoia de a 
răspunde provocărilor practicii didactice. De asemenea, se men-
ţionează asigurarea transparenţei ECS şi DPC pentru o corelare 
mai bună a nevoilor proprii cu serviciile oferite, dar şi cu aşteptă-
rile angajatorilor referitoare la formarea profesională continuă a 
cadrelor didactice.

• A doua recomandare este adresată factorilor interesaţi de la nivel 
naţional şi este legată de modalitatea în care sunt elaborate şi puse 
în practică elementele reformei menite să armonizeze cu progre-
sele la nivel european privind formarea iniţială şi continuă. De 
asemenea, se recomandă instituirea la nivel naţional, local şi şco-
lar structuri de ECS şi DPC.

• A treia recomandare se adresează părţilor interesate de la nivel 
naţional şi local/şcolar şi se referă la finanţarea formării profeso-
rilor care trebuie să acopere nevoile concrete, pentru a se putea 
implementa reformele [184, p. 45].
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În Republica Moldova, conform ultimelor decizii, formarea profesio-
nală continuă, în diferite perioade a fost realizată fie gratuit pentru forma-
rea acestora la Modulul A. Didactica disciplinei (10 credite), fie este cu plată: 
Modulul B. Psihopedagogie, Modulul C. Tehnologii Informaţionale şi Comuni-
caţionale în Educaţie, Modulul D. Branding profesional (10 credite) (decizia 
MECC din 2020).

B. Reglementări normative privind formarea profesională 
continuă
În viziune sistemică, demersurile de optimizare educaţională se rea-

lizează sub aspectul paradigmelor educaţionale şi curriculare, dar şi al 
strategiilor didactice, de evaluare şi al resurselor umane în procesul edu-
caţional. Astfel, succesul reformelor în sistemul educaţional depinde, în 
mare măsură, de resursele umane implicate, adică de cadrele didactice. În 
contextul analizelor referitoare la dinamica profesiei de cadru didactic se 
identifică două aspecte critice: în primul rând creşterea atractivităţii altor 
domenii de activitate şi a altor profesii (de exemplu: profesiile ce vizează 
noile tehnologii), iar în al doilea rând, degradarea percepţiei tinerilor asu-
pra statutului acestei profesii, mai ales din cauza nenumăratelor critici 
aduse sistemului educaţional şi salarizarea minimă a persoanelor impli-
cate în acest sistem. 

La nivel general, formarea profesională a cadrelor didactice presu-
pune parcurgerea a trei etape: formarea profesională iniţială (FPI) spriji-
nul acordat la începutul carierei (Early Career Support, ECS) şi dezvoltarea 
profesională continuă (DPC). Formarea continuă a personalului didactic 
– redenumită din ce în ce mai frecvent „formare profesională continuă” pen-
tru a exprima continuitatea şi coerenţa dintre diferitele etape ale carierei 
didactice, în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii [168, p. 21] – are sta-
tut diferit de la o ţară la alta: este întotdeauna considerată un drept, dar variază 
între obligativitate şi opţiune.
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Deşi în multe ţări europene predarea se orientează spre pregătirea 
indivizilor pentru ca aceştia să devină persoane care învaţă pe tot par-
cursul vieţii, echipându-l cu abilităţi de învăţare încă din învăţământul 
primar, totuşi în unele state membre ale Uniunii Europene sistemul de 
învăţământ este mai avansat în privinţa implementării unui stil de predare 
atractiv şi a sprijinirii dezvoltării abilităţilor de învăţare, inclusiv în cazul 
educaţiei adulţilor, în timp ce în alte state membre sistemul de învăţământ 
este prea puţin pregătit pentru o astfel de abordare.

Prezentul tabel are drept scop prezentarea şi analiza critică a siste-
mului de FPC la nivel naţional şi internaţional oferit cadrelor didactice 
din perspectiva dezvoltărilor recente din sistemul educaţional. Problema 
competitivităţii resurselor umane a fost repusă pe agenda de decizie ca 
domeniu prioritar de intervenţie pe termen scurt în contextul eforturilor 
Republicii Moldova de a contracara efectele crizei economice mondiale. 

Starea de fapt a sistemului de FPC a fost analizată pe mai multe 
dimensiuni:

• prevederile cadrului legislativ cu privire la dezvoltarea profesio-
nală continuă a cadrelor didactice în diverse ţări; 

• statutul FPC (obligatoriu/facultativ); 
• autorizarea şi certificarea stagiilor de FPC;
• cadrul instituţional / furnizorii de FPC;
• forme de FPC (periodică, curentă, modulară, conversia profesio-

nală etc.);
• standardele de FPC; 
• accesul cadrelor didactice şi posibilităţile de participare în cadrul 

programelor de formare continuă;
• finanţarea programelor de FPC. 
Programele de FPC adresate personalului didactic din învăţământul 

secundar general cuprind mai multe module, dar nu în toate ţările sunt 
prezentate în mod deschis denumirea cursurilor organizate în cadrul sta-
giilor de FPC. Cert este faptul că învăţarea pe tot parcursul vieţii este un 
deziderat al epocii actuale. Acest efort presupune participarea sporită pe 
piaţa muncii a unei forţe de muncă înalt calificate şi adaptabile, chiar dacă 
FPC are statut obligatoriu sau facultativ, îmbunătăţirea sistemului educa-
ţional şi creşterea adaptabilităţii acestuia la cererea pieţei muncii, promo-
varea educaţiei pe tot parcursul vieţii, creşterea adaptabilităţii angajaţilor 
şi a întreprinderilor, asigurarea calificărilor şi cunoştinţelor necesare inte-
grării şi mobilităţii pe piaţa muncii şi facilitarea dezvoltării economice.
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În unele dintre sistemele europene de educaţie, asigurarea calită-
ţii programelor de FPC se efectuează de către autorităţile educaţionale 
de nivel superior. Aceasta înseamnă, de obicei, ministerul educaţiei. De 
exemplu, în Slovacia, Ministerul acreditează programele de DPC pe baza 
recomandărilor făcute de către Consiliul de Acreditare pentru FPC a 
cadrelor didactice şi a personalului auxiliar. Cu toate acestea, în câteva 
ţări, autoritatea responsabilă nu este ministerul. De exemplu, în Spania, 
autorităţile educaţionale ale comunităţilor autonome sunt responsabile de 
realizarea acestor funcţii.

Activităţile de FPC a personalului didactic valorifică strategiile peda-
gogice afirmate la nivelul educaţiei permanente în general în domeniul 
didacticii adulţilor, în mod special. Aceasta presupune crearea unui cadru 
instituţionalizat, unde sunt formatori permanenţi ai CRFPC (Centrelor 
Regionale de Formare Profesională Continuă), care asigură: organizarea 
stagiilor, reglarea ofertei şi a cererii, managementul activităţilor de formare.

Majoritatea ţărilor au în vigoare măsuri de politică educaţională pen-
tru implementarea Programului UE pentru Învăţarea pe tot Parcursul Vieţii 
(LLP). Cu toate acestea, schemele naţionale de mobilitate pentru încuraja-
rea cadrelor didactice să participe la activităţi de învăţare în altă ţară euro-
peană (învăţare transnaţională) nu sunt răspândite în toate ţările europene. 
În câteva dintre ele oportunităţile cadrelor didactice de a fi implicate în acti-
vităţi educaţionale transnaţionale sunt corelate în mod specific cu învăţarea 
limbilor străine. În Franţa mobilitatea cadrelor didactice este încurajată în 
cadrul politicii de promovare şi diversificare a limbilor moderne. În Spa-
nia anumite scheme de mobilitate pentru profesori sunt organizate la nivel 
central, iar altele la nivelul Comunităţilor Autonome.

Un alt aspect important îl reprezintă statutul dezvoltării profesionale 
continue (DPC). În general, DPC poate fi considerată obligatorie (adică 
există un minim de dezvoltare profesională continuă pe care toate cadrele 
didactice trebuie să o efectueze). Aceasta poate fi una dintre obligaţiunile 
statutare ale cadrelor didactice în conformitate cu reglementările, cu docu-
mentele de politici relevante sau cu contractele de muncă (dar nu este defi-
nită o durată minimă); sau poate fi opţională pentru profesori. DPC este 
obligatorie pentru toţi profesorii din învăţământul primar şi secundar în 
21 de sisteme educaţionale. În toate acestea există un număr minim de 
ore, zile sau credite pe care cadrele didactice trebuie să le finalizeze într-o 
anumită perioadă. În alte 14 sisteme educaţionale, DPC este considerată ca 
fiind una dintre îndatoririle profesionale obligatorii ale cadrelor didactice, 
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însă regulamentele şi documentele de politici educaţionale nu definesc un 
număr minim de ore obligatorii. În celelalte 7 ţări (şi în Franţa, la nivel 
secundar), nu există nici o obligaţie statuară (legală) pentru profesori de 
a participa la DPC, însă este la latitudinea profesorilor dacă participă sau 
nu [68, pp. 56-57].

În peste 20 de ţări europene, DPC este considerată o îndatorire pro-
fesională, însă nu în toate cazurile cadrele didactice au obligaţia, în mod 
explicit, de a lua parte la cursuri de formare continuă. De exemplu, chiar 
dacă Franţa, Islanda, Olanda şi Suedia acceptă ideea conform căreia for-
marea continuă a profesorilor constituie o obligaţie profesională, nu pun 
sub semnul obligativităţii participarea la astfel de cursuri; dacă profeso-
rii optează pentru DPC, sunt încurajaţi şi motivaţi prin acordarea unor 
bonusuri de natură salarială şi/sau prin valorificarea unor oportunităţi de 
promovare în carieră. În Spania, Luxemburg, Polonia, Portugalia, Slove-
nia şi Slovacia, în ciuda faptului că formarea continuă a cadrelor didactice 
este opţională, aceasta este legată în mod direct de avansarea în carieră 
sau creşterea salarială. Astfel, Spania şi Luxemburg oferă un bonus salarial 
profesorilor care se înscriu la astfel de programe de formare, iar în Polonia, 
Portugalia, Slovacia şi Slovenia, prin participarea la aceste programe de 
formare cadrele didactice acumulează un număr de credite, care sunt luate 
în calcul atunci când este vorba de avansare în carieră. În acelaşi context, 
sunt obligate să participe la programe de formare continuă cadrele didac-
tice nou-numite, în ţări precum Grecia, Italia şi Cipru.

În legătură cu alocarea şi distribuirea fondurilor pentru finanţarea 
DPC, se constată inexistenţa unui model unic la nivel european. Nicio ţară 
nu alocă un beget, pentru fiecare persoană în parte, pentru a participa la 
programe de formare profesională continuă. În unele state, Bulgaria, Ger-
mania, Irlanda, Spania, Franţa, Malta, Portugalia şi Ungaria, autoritatea 
centrală pentru educaţie este cea care manageriază bugetul alocat DPC. În 
altele, Ministerul Educaţiei este răspunzător de alocarea bugetului către 
şcoli (Italia), reprezentanţii ministerului la nivel zonal (România – inspec-
toratele şcolare judeţene), autorităţi locale (Estonia – finanţarea pentru for-
mare este inclusă în baza fondului de salarii pentru cadrele didactice, fond 
care poate fi suplimentat de autorităţile locale). Există şi ţări în care resur-
sele financiare pentru formare ţin de alte fonduri: bugetul pentru formare 
în Republica Cehă şi Olanda face parte din fondul alocat şcolilor, pe când 
în Lituania, iar, în ultimii doi ani şi în România (aici includem şi Repub- 
lica Moldova), s-au pus bazele unui sistem de finanţare fundamentat pe 
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principiul coşul elevului sau finanţarea per elev, o parte din acesta poate 
fi folosit de şcoli pentru DPC a cadrelor didactice. În schimb, sunt ţări pre-
cum Ţara Galilor, în care este susţinută finanţarea guvernamentală pentru 
diferite burse de formare a profesorilor [68, pp. 57-58].

În cadrul analizei sistemului de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice un rol important îl are planificarea DPC la nivelul insti-
tuţiei şcolare. În 25 de sisteme educaţionale, şcolile trebuie să aibă un plan 
pentru DPC. În 19 dintre acestea, autoritatea de cel mai înalt nivel sta-
bileşte această obligaţie şi reglementează, de asemenea, condiţiile speci-
fice în care funcţionează planurile DPC. În celelalte sisteme educaţionale, 
această responsabilitate este împărţită cu alte niveluri de autoritate (adică 
cu autorităţile locale şi la nivel de şcoală în comunitatea franceză din Bel-
gia şi Regatul Unit (Scoţia), precum şi cu autorităţile regionale în Albania). 
În 18 ţări nu este obligatoriu ca şcolile să elaboreze un plan DPC, dar o 
planificare DPC la nivel de şcoală poate exista. În şcolile în care planifica-
rea şcolară a DPC este obligatorie, dispoziţiile legale pot include anumite 
cerinţe obligatorii, de exemplu, dacă DPC ar trebui inclusă în planul de 
dezvoltare şcolară sau frecvenţa cu care ar trebui să se realizeze planifica-
rea. Planificarea DPC face parte din planul de dezvoltare a şcolii în 22 de 
sisteme educaţionale, în unele instituţii acesta este un document separat 
(de exemplu în Cipru şi Regatul Unit (Scoţia)). În alte sisteme educaţio-
nale planul de DPC este parte componentă în planul de dezvoltare a şcolii  
(ex. comunitatea flamandă din Belgia). În alte ţări (ex. Bulgaria, Lituania, 
Regatul Unit (Anglia şi Irlanda de Nord), Bosnia şi Herţegovina, Liechten-
stein şi Norvegia), documentele de politici şi regulamentele nu specifică 
frecvenţa cu care ar trebui actualizate planurile DPC. În celelalte ţări, pla-
nurile pentru DPC sunt produse în mod normal în fiecare an. Excepţiile 
sunt ţări precum: Italia, Regatul Unit (Ţara Galilor), în care planurile de 
DPC sunt elaborate la fiecare trei ani, iar în Munte-Negru, la fiecare doi 
ani. În opt sisteme educaţionale, autorităţile competente specifică anumite 
elemente pe care trebuie să le includă planurile de DPC şcolare, cum ar 
fi o listă a activităţilor DPC planificate, rezultatele, intervalul de timp şi 
bugetul [68, pp. 58-60].

Aproape toate ţările europene oferă cadrelor didactice îndemnizaţii 
financiare atunci când aceştia sunt dispuşi să-şi asume responsabilităţi 
suplimentare. Aceste activităţi pot include supravegherea elevilor după 
ore, participarea la conducerea şcolii, acordarea de sprijin pentru alţi pro-
fesori, îndeplinirea funcţiei de şef de departament, membru în comisii de 
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selecţie sau de examinare, participarea la organisme naţionale sau interna-
ţionale, organizarea materialelor didactice etc. Îndemnizaţiile pentru res-
ponsabilităţile suplimentare sunt alocate atât la nivel central pentru unele 
dintre activităţile reglementate, cât şi la nivelul şcolii pentru sarcinile spe-
cifice care intră în sfera de aplicare a managementului autonom al buge-
telor delegate şcolii. Plus la aceasta, cadrele didactice din toate ţările euro-
pene, cu excepţia Ciprului, Letoniei, Lituaniei, Maltei, României şi Marii 
Britanii (Scoţia), primesc o remuneraţie în plus pentru orele suplimentare, 
adică timpul de lucru care depăşeşte numărul de ore specificate în con-
tractul de muncă sau în condiţiile de muncă. În general, conducerea şcolii 
este organismul responsabil, care ia decizia privind alocarea acestui tip de 
indemnizaţie. În multe cazuri, plata orelor suplimentare este definită la 
nivel central şi are valori cuprinse între 130% şi 200% din salariul calculat 
pe oră sau din veniturile medii pentru o oră de predare, iar conducerea 
şcolii înregistrează numărul de ore suplimentare care trebuie remunerate. 
Trebuie de menţionat însă, că plata orelor suplimentare adesea se limi-
tează la un anumit procent din salariul de bază.

1.2.2. Reglementări normative privind formarea profesională 
continuă a cadrelor didactice / de conducere în Republica Moldova
Sistemul de FPC a personalului didactic în Republica Moldova nu este 

reglementat de o legislaţie dedicată. Totodată, constatăm, că sistemul FPC 
este proiectat şi organizat în funcţie de un cadru legislativ specific (docu-
mente legislativ-normative, articole în legi conexe, documente de politici, 
documente conceptuale), a cărui analiză constituie premisa unei eficiente 
abordări a diferitelor aspecte ale FPC şi a propunerii unor eventuale reco-
mandări de modernizare în domeniu. 

Având ca premise politicile din domeniul FPC de la nivelul UE, Repub- 
lica Moldova le defineşte drept prioritate în parcursul de elaborare a stra-
tegiilor, politicilor şi direcţiilor de acţiune, asigură cu acestea concordanţa 
şi adaptarea contextului socio-profesional naţional.

În acest context, sintetizăm cele mai importante documente cu referire 
la sistemul de formare profesională continuă:

• Codul muncii (2003) stipulează că prin formare profesională continuă 
se înţelege orice proces de instruire în cadrul căruia un salariat, având deja o cali-
ficare ori o profesie, îşi completează cunoştinţele profesionale prin aprofundarea 
cunoştinţelor într-un anumit domeniu al specialităţii de bază sau prin deprinde-
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rea unor metode sau procedee noi aplicate în cadrul specialităţii respective. Mai 
mult, angajatorul este obligat să creeze condiţiile necesare şi să favorizeze forma-
rea profesională şi tehnică a salariaţilor care urmează instruirea în producţie, se 
perfecţionează sau studiază în instituţii de învăţământ, fără scoatere din activitate 
şi în cazul în care participarea salariaţilor la cursurile sau stagiile de formare 
profesională este iniţiată de angajator, toate cheltuielile aferente sunt suportate de 
către acesta. De asemenea, Codul muncii prevede că cel puţin 2% din fondul 
de salarizare al unităţii poate fi folosit pentru costurile cu formarea anga-
jaţilor (art. 192-207, 214).

• Concepţia formării personalului din învăţământul preuniversitar 
(2003), realizează o temelie epistemologică, teoretică, social-politică, educaţională 
şi managerială pentru dezvoltarea profesională a personalului din învăţământul 
preuniversitar, în contextul re-conceptualizării generale a educaţiei şi învăţămân-
tului în Moldova şi a întregii societăţi moldoveneşti. 

• Strategia Naţională de Dezvoltare „Moldova 2030”, obiectivul 4. 
Garantarea educaţiei de calitate pentru toţi şi promovarea oportunităţilor de învă-
ţare pe tot parcursul vieţii, menţionează că sistemul educaţional este un ele-
ment vital în dezvoltarea socială şi economică a unei ţări, dar şi în dezvol-
tarea fiecărui om în parte; educaţia în mod indirect influenţează realizarea 
tuturor obiectivelor de dezvoltarea durabilă şi, în primul rând, obiectivele 
ce se referă la educaţia de-a lungul vieţii pentru toţi [211, p. 51]. De aseme-
nea, în strategie sunt evidenţiate o serie de factori cauzali ai problemelor 
din sectorul educaţional [211, pp. 67-70].

• Metodologia de elaborare a Programelor de formare profesională 
continuă a cadrelor didactice, aprobată prin ordinul Ministerului Educaţiei, 
Culturii şi Cercetări nr. 92 din 30.01.2019, vizează cerinţele normative obliga-
torii pentru elaborarea programelor de formare profesională continuă şi criteriile şi 
indicatorii de performanţă pentru evaluarea programelor de formare profesională 
continuă, necesare sistemului de formare profesională continuă. Metodologia 
reglementează cadrul general, instituţional, conceptual şi procedural, prin 
care se realizează elaborarea şi evaluarea programelor de formare profesio-
nală continuă a personalului didactic în furnizarea de servicii / de stagii de 
FPC de către instituţii sau organizaţii de educaţie, componente ale sistemu-
lui de învăţământ general din Republica Moldova [198].

• Regulamentul privind validarea educaţiei nonformale şi infor-
male, aprobat de Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării, ordin nr. 65 
din 24.01.2019, care vizează cadrul normativ privind funcţionarea Siste-
mului naţional de validare a educaţiei nonformale şi informale, prin care 
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se realizează procesul de identificare, documentare, evaluare şi certificare 
a cunoştinţelor şi competenţelor dobândite în contexte de educaţie non-
formală şi informală, în concordanţă cu recomandările europene privind 
învăţarea pe tot parcursul vieţii [205]. 

• Ghidul de evaluare externă a programelor de formare profesională 
continuă care reglementează procesul de acreditare a programelor de FPC 
în bază de standarde, criterii şi indicatori de evaluare, evaluează calitatea 
programelor de FPC [38].

• Standardele de formare continuă a cadrelor didactice din învăţă-
mântul secundar general (2007), introduc cadrul de referinţă pentru dezvolta-
rea continuă a competenţelor profesionale în raport cu necesităţile educaţionale, 
tendinţele existente şi gradul didactic solicitat, de motivare a autoformării şi rea-
lizării unei activităţi didactice de calitate [210].

• Regulamentul privind implementarea Standardelor de formare con-
tinuă a cadrelor didactice din învăţământul secundar general (2009) ope-
raţionalizează introducerea standardelor la nivel de furnizor şi programe 
de formare. În anexele regulamentului sunt descrise tipurile de programe 
şi durata fiecăruia, indicaţii metodologice de prezentare pentru acreditare. 
De asemenea, este propusă şi Harta creditară conform căreia cadrele didac-
tice ar putea gestiona managementul propriei formări continue [204]. 

• Regulamentul de atestare a cadrelor de conducere din învăţământul 
preşcolar, primar, special, complementar, secundar şi mediu de speciali-
tate (2012). Prevederi importante ale documentului: atestarea cadrelor de 
conducere se realizează, o dată la 5 ani, prin conferirea şi, respectiv, confir-
marea consecutivă a gradelor manageriale doi, întâi şi superior; atestarea 
cadrelor de conducere este un proces benevol, la care pot participa cadrele 
de conducere care întrunesc următoarele condiţii: a) studii superioare în 
domeniu; b) numărul necesar de credite profesionale. Pentru a participa la 
procesul de atestare, fiecare solicitant de grad managerial îşi va planifica 
traseul propriu de dezvoltare profesională pe parcursul a 5 ani, conform 
Hărţii creditare [202].

• Regulamentul cu privire la formarea continuă a adulţilor aprobat 
prin Hotărârea de Guvern nr. 193 din 24 martie 2017 stipulează, că for-
marea continuă a adulţilor, în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii, 
constituie totalitatea proceselor în dezvoltare ale învăţării formale, non-
formale şi informale cu ajutorul cărora adulţii îşi dezvoltă capacităţile, îşi 
îmbogăţesc cunoştinţele şi îşi perfecţionează calificarea profesională şi teh-
nică sau le aplică în alt mod pentru utilitate personală şi socială [201, cap. I, 
pct. 4]. 
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• În Regulamentul de atestare a cadrelor didactice din învăţământul 
general, profesional tehnic şi din cadrul serviciilor de asistenţă psihopeda-
gogică (2020) sunt indicate mai multe obiective, printre care este şi motivarea 
cadrelor didactice pentru obţinerea performanţelor de tip investigaţional şi 
aplicativ în demersul educaţional. Printre cele mai importante prevederi ale 
documentului menţionăm obiectivele atestării cadrelor didactice [203]:

1) stabilirea nivelului de competenţă profesională a cadrelor didac-
tice în conformitate cu standardele profesionale;

2) crearea cadrului motivaţional pentru dezvoltarea profesională a 
cadrelor didactice (DPCD), pentru realizarea maximă a potenţia-
lului intelectual şi creativ al acestora;

3) creşterea responsabilităţii personale a cadrului didactic pentru 
propria sa carieră didactică;

4) motivarea pedagogilor pentru realizarea performanţelor de tip 
investigaţional şi aplicativ în demersul educaţional;

5) asigurarea protecţiei sociale a cadrelor didactice prin stabilirea 
concordanţei între calitatea serviciilor educaţionale prestate şi 
retribuirea muncii acestora.

Atestarea cadrelor didactice se realizează o dată la cinci ani prin con-
ferirea sau confirmarea consecutivă a gradului didactic al doilea, unu şi 
superior. Atestarea cadrelor didactice este obligatorie pentru confirmarea 
gradelor didactice şi benevolă pentru conferirea gradelor didactice. Pentru 
a participa la procesul de atestare, fiecare solicitant de grad didactic îşi 
planifică traseul propriu de dezvoltare profesională pe parcursul a cinci 
ani, conform Hărţii creditare (anexa 3 la prezentul Regulament), în scopul 
obţinerii creditelor profesionale.

• Codul Educaţiei (2014) prezintă cadrul general al Învăţării pe tot 
Parcursul Vieţii (LLP). LLP include activităţile de învăţare realizate de 
o persoană pe parcursul vieţii, în scopul formării sau dezvoltării com-
petenţelor din perspectivă personală, civică, socială şi profesională. LLP 
cuprinde învăţământul general, profesional-tehnic şi superior, precum şi 
formarea profesională continuă a adulţilor (titlul VII Învăţarea pe tot parcur-
sul vieţii [195, art. 123, alin. 1-10].

Programele de formare profesională continuă în cadrul Învăţării pe tot Par-
cursul Vieţii(LLP) se supun evaluării în vederea acreditării sau autorizării 
de funcţionare provizorie, în condiţiile legii. Decizia cu privire la autoriza-
rea de funcţionare provizorie, la acreditare, neacreditare sau la retragerea 
dreptului de organizare a unui program de FPC se adoptă de Ministerul 
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Educaţiei, Culturii şi Cercetării în baza rezultatelor evaluării efectuate de 
Agenţia Naţională de Asigurare a Calităţii în Educaţie şi Cercetare.

Învăţarea pe tot Parcursul Vieţii (LLP) se realizează în contexte de edu-
caţie formală, nonformală şi informală. LLP în contextul educaţiei formale 
reprezintă un proces instituţionalizat, structurat şi bazat pe o proiectare 
curriculară explicită. 

Învăţarea pe tot parcursul vieţii (LLP) în contextul educaţiei nonformale 
este învăţarea integrată în cadrul unor activităţi planificate, cu obiective 
de învăţare care nu urmează în mod explicit un curriculum.

Învăţarea pe tot parcursul vieţii (LLP) în contextul educaţiei informale 
reprezintă rezultatul unor activităţi zilnice legate de muncă, mediul fami-
lial, timpul liber şi nu este organizată sau structurată din punct de vedere 
al obiectivelor, duratei ori sprijinului pentru învăţare. LLP în contextul 
educaţiei nonformale, care poate fi diferită ca durată, şi învăţarea pe tot 
parcursul vieţii în contextul educaţiei informale depind de intenţia celui 
care învaţă şi nu conduc în mod automat la certificarea cunoştinţelor şi 
competenţelor dobândite. 

Certificarea cunoştinţelor şi competenţelor dobândite în contexte de edu-
caţie nonformală şi informală poate fi realizată de structuri abilitate în 
acest sens, în baza unui regulament aprobat de Ministerul Educaţiei, Cul-
turii şi Cercetării.

Modalităţi de realizare a învăţării pe tot parcursul vieţii (LLP):
• Învăţarea pe tot parcursul vieţii în contextul educaţiei formale se poate 

realiza în următoarele instituţii sau organizaţii:
– instituţii de învăţământ general, profesional tehnic şi superior;
– instituţii sau organizaţii publice şi private care oferă servicii de 

educaţie şi programe de formare profesională, autorizate provi-
zoriu sau acreditate; 

– întreprinderi sau organizaţii care oferă propriilor angajaţi pro-
grame de formare profesională, autorizate provizoriu sau acredi-
tate [195, art. 124].

• Învăţarea pe tot parcursul vieţii (LLP) în contextul educaţiei nonformale 
se poate realiza în următoarele instituţii sau organizaţii: 

– instituţiile şi organizaţiile menţionate mai sus; 
– instituţii extraşcolare; 
– centre de îngrijire şi protecţie a copilului; 
– întreprinderi; 
– instituţii culturale; 
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– asociaţii profesionale, culturale, sindicale;
– organizaţii nonguvernamentale;
– alte organizaţii. 
• Învăţarea pe tot parcursul vieţii (LLP) în contextul educaţiei informale se 

realizează prin activităţi organizate în familie, la locul de muncă, în comu-
nitate, în reţele sociale, prin activităţi de voluntariat, sportive, culturale 
etc. şi poate conduce la formarea de competenţe şi calificări.

Organizarea formării profesionale continue a adulţilor 
Formarea profesională continuă a adulţilor include: 
• educaţia generală, prin care se asigură dezvoltarea generală a 

adulţilor sub aspect cultural, socioeconomic, tehnologic, ecologic; 
• FPC, prin care se înţelege orice proces de instruire în cadrul 

căruia un salariat, având deja o calificare ori o profesie, îşi com-
pletează competenţele profesionale prin aprofundarea cunoştin-
ţelor în domeniul specialităţii de bază sau prin deprinderea unor 
noi metode sau procedee aplicate în cadrul specialităţii respective 
[195, Cap. II, art. 126].

Statul garantează adulţilor formarea competenţelor digitale de bază, 
în condiţiile stabilite de Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării. FPC a 
adulţilor se realizează în conformitate cu Regulamentul de formare conti-
nuă a adulţilor, aprobat de Guvern. Formele de organizare a FPC a adulţi-
lor sunt: cu frecvenţă; cu frecvenţă redusă; la distanţă. 

Analiza politicilor europene şi naţionale privind FPC permite iden-
tificarea unei coerenţe între reglementările programatice de la nivelul UE 
şi cele adoptate de Republica Moldova. Reglementările europene au con-
stituit cadrul şi sistemul de referinţă în elaborarea direcţiilor de politică 
naţionale în domeniul FPC, obiectivele şi domeniile de acţiune stabilite la 
nivel european fiind adoptate şi contextualizate la nevoile şi priorităţile 
naţionale. Totodată, analiza documentelor strategice naţionale denotă o 
serie de deficienţe, acestea urmând a fi soluţionate în urma implementării 
Codului Educaţiei.

Principalele reglementări legislative în domeniul formării profesionale 
continue a personalului didactic / de conducere conţin următoarele aspecte: 

• formele de organizare a FPC; 
• standardele de FPC pentru cadrele didactice şi de conducere;
• autorizarea şi certificarea stagiilor de FPC;
• finanţarea stagiilor de FPC.
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Principalele forme de organizare a FPC a personalului didactic şi de 
conducere sunt:

– formarea profesională continuă curentă;
– formarea profesională continuă periodică;
– programe de conversie profesională.
Formarea profesională continuă curentă se organizează în raport cu cerin-

ţele sistemului educaţional şi în funcţie de nevoile de formare individuale 
ale cadrelor didactice şi de conducere, cuprinzând activităţi de informare 
şi formare profesională continuă (cu referire la schimbările/reformele sis-
temului educaţional; activităţi practice în pedagogie, psihologie, didactică 
etc.) şi se poate realiza în următoarele tipuri de activităţi: 

– activităţi metodico-ştiinţifice şi psihopedagogice, sesiuni metodi-
co-ştiinţifice de comunicări, simpozioane şi schimburi de experi-
enţă pe probleme de specialitate şi psihopedagogice; 

– stagii periodice de informare ştiinţifică de specialitate şi în dome-
niul ştiinţelor educaţiei;

– stagii de FPC în cadrul proiectelor naţionale/internaţionale etc.
Formarea profesională continuă periodică a personalului didactic are ca princi-

pale obiective dezvoltarea competenţelor de specialitate, de didactică a speci-
alităţii, de psihologie şcolară, de management al clasei de elevi şi de aplicare 
în practică a diferitor schimbări introduse prin reforma educaţională. 

Formarea profesională continuă periodică a personalului de conducere are ca 
obiective majore dezvoltarea competenţelor în domeniul managementului 
şcolar, financiar-administrativ şi al resurselor umane; dezvoltarea compe-
tenţelor în domeniul evaluării continue şi formative a activităţii cadrelor 
didactice (iniţierea unor studii de diagnoză şi prognoză asupra situaţiei 
învăţământului la nivelul unităţii şcolare etc.).

Acest tip de FPC până la aprobarea Codului Educaţiei permitea flexi-
bilizarea duratei de 5 ani, conform Codului – durata stagiilor periodice a 
fost stabilită cel puţin o dată la 3 ani [195, art. 134, pct. b)].

Programele de conversie profesională vizează extinderea formării iniţiale 
în vederea obţinerii dreptului de a preda şi alte discipline şcolare sau de a 
ocupa posturi didactice/manageriale.

Programele de conversie profesională sunt clasificate în două categorii:
– de recalificare profesională, pentru deţinătorii Diplomei de studii 

superioare din domeniu;
– de calificare profesională suplementară, pentru deţinătorii Diplomei 

de studii superioare din alte domenii [201].
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În concluzie, menţionăm că formarea profesională continuă a cadrelor 
didactice este prezentă în documentele normative la nivel internaţional şi 
naţional, unde sunt semnalate problemele în domeniu, dar la nivel con-
ceptual şi praxiologic necesită studii şi cercetări relevante, validate experi-
mental şi implementate în sistemul de FPC a cadrelor didactice.

1.3. Formarea profesională continuă  
în contextul reformelor educaţionale

Schimbările la nivel naţional au direcţionat necesitatea revizuirii siste-
mului de formare profesională continuă în contextul instituţional, având la 
bază mai multe documente normative naţionale: Codul Educaţiei al Repub- 
licii Moldova (2014); Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014-
2020 „Educaţia–2020” (2014); Regulamentul cu privire la formarea conti-
nuă a adulţilor (2017); Standarde de competenţă profesională ale cadre-
lor didactice din învăţământul general (2018); Standarde de competenţă 
profesională ale cadrelor de conducere din învăţământul general (2018); 
Ghid de evaluare externă a programelor de formare profesională continuă, 
2016 (ANACIP, 2016); Regulamentul de atestare a cadrelor didactice din 
învăţământul general, profesional tehnic şi din cadrul serviciilor de asis-
tenţă psihopedagogică (2020); Metodologia de elaborare a programelor de 
formare profesională continuă a cadrelor didactice, aprobată prin Ordinul 
MECC nr. 92 din 30.01.2019 etc.

În Standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice din învă-
ţământul general, aprobate prin Ordinul ministrului educaţiei, culturii şi 
cercetării nr. 1124 din 20 iulie 2018 [207], se stipulează drept standard 
(cadrul didactic gestionează propria dezvoltare profesională continuă) şi indica-
tori de performanţă în domeniul dezvoltării profesionale a cadrului didac-
tic (domeniul de competenţă 4. Dezvoltarea profesională). Indicatorul  
3 cadrul didactic realizează şi monitorizează procesul de dezvoltare personală 
şi profesională, de aceea am inclus în cercetare şi componenta dezvoltare 
personală. În literatura de specialitate sunt analizate mai multe definiţii 
ale acestui concept, cum ar fi viziunea noastră dezvoltare personală repre-
zintă „procesul ce desemnează o realitate psihosocială de interacţiune prin 
parcurgerea unor experienţe de educaţie şi învăţare” [192, p. 27]. Cadrul 
didactic se află într-un proces continuu de învăţare, dezvoltare, autofor-
mare, de luare a deciziilor şi implementarea acestora în activitatea didac-
tică. Or, dezvoltarea şi formarea cadrului didactic vizează şi dezvoltarea 
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sa personală prin atitudinile, valorile, viziunile sale asupra proceselor în 
societate, în general, şi în sistemul educaţional, în particular.

Sursele bibliografice din domeniul FPC prezintă mai multe cercetări 
cu privire la impactul standardelor de competenţă profesională în FPC a 
cadrelor didactice. În cadrul analizei sunt evidenţiate asemănări şi deose-
biri referitoare la sistemul de competenţe ale cadrului didactic în diverse 
ţări. Informaţia ştiinţifică prezentată are la bază mai multe documente 
normative şi de politică educaţională. Analiza standardelor profesionale 
ale cadrelor didactice şi rolul acestora în formarea profesională continuă a 
cadrelor didactice au permis formularea unor concluzii relevante pentru 
sistemul educaţional.

Au fost selectate standardele de competenţă profesională ale cadrelor 
didactice (sau alte documente normative care determină cerinţele faţă de 
competenţele profesionale ale cadrelor didactice) în Australia, Marea Bri-
tanie, Hong Kong, Canada, Singapore şi Scoţia.

Criteriile de selecţie ale ţărilor date sunt:
– dezvoltarea pozitivă / dinamica pozitivă de formare profesională 

a cadrelor didactice;
– rezultatele înalte ale elevilor în testările internaţionale.
În cadrul cercetării au fost formulate mai multe obiective:
– analiza standardelor profesionale ale cadrelor didactice şi locul 

acestora în sistemul educaţional; 
– evidenţierea şi descrierea competenţelor dezvoltate ale cadrelor 

didactice;
– realizarea unei analize comparative a competenţelor profesorului 

cu competenţele descrise în standardele profesionale.
În Marea Britanie în 1988 a fost aprobată noua lege a educaţiei, în care 

au fost determinate standardele de stat cu referire la formarea profesori-
lor. În 1995 a fost aprobat un şir de competenţe care trebuie să le deţină 
un profesor. În 1998 Departamentul Educaţie şi Cercetare a aprobat lista 
standardelor generale în pregătirea cadrelor didactice indiferent de alege-
rea traseului profesional. Standardele profesorilor care funcţionează astăzi 
în Marea Britanie au fost aprobate în septembrie 2012. Aceste standarde 
permit evaluarea nivelului profesional al cadrelor didactice, care doresc 
să obţină statutul de profesor calificat (Qualified Teacher Status – QTS), sta-
giari, care finalizează studiile pedagogice şi toate cadrele didactice, care 
trec atestarea în sistemul de atestare a profesorilor şcolari (School Teachers’ 
Appraisal System). Astfel, standardele descriu cerinţele de calificare pen-
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tru orice profesor din Marea Britanie indiferent de funcţia pe care o deţin. 
Standardele conţin Preliminarii şi două părţi. Prima parte este dedicată 
standardelor pedagogice / profesorilor, a II parte – standardelor eticii per-
sonale şi profesionale [194, p. 185]. Sistemul educaţional în Canada este 
descentralizat, unde există 10 provincii şi 3 teritorii, conducerea cărora 
decide priorităţile sale în politica educaţională şi măsurile de dezvoltare 
în sfera educaţională. În fiecare provincie este Ministerul Educaţiei, care 
stabileşte standardele, determină planul de studiu şi finanţarea şcolilor din 
provincia respectivă. De asemenea, Ministerul este responsabil de orga-
nizarea procesului de certificare a profesorului. În cercetarea respectivă 
au fost analizate recomandările pentru atestarea profesorilor, aprobate în 
provincia Ontario în 2010, reflectând cerinţele sistemului de atestare pen-
tru profesorii debutanţi şi experimentaţi [194, p. 185]. Componentele-cheie 
ale sistemului de atestare a profesorilor în Ontario putem menţiona: com-
petenţele profesionale dezvoltate ale cadrelor didactice; procedura de rea-
lizare a atestării; utilizarea rezultatelor atestării ca bază pentru sprijinirea 
suplementară a profesorilor; elaborarea în fiecare an a planului de dezvol-
tare şi avansare profesională. De asemenea, au fost analizate standardele 
de competenţă profesională ale cadrelor didactice (Standards of Practice for 
the Teaching Profession), aprobate în 2006. Aceste standarde includ o listă 
de 16 competenţe profesionale ale profesorului, care reflectă contribuţia 
profesorului în educaţia şi învăţarea elevilor; cunoştinţele profesionale; 
practica profesională; leadership-ul în comunitatea de învăţare; învăţare 
pe tot parcursul vieţii [194, pp. 184-191].

La începutul anilor 2000 Singapore a elaborat şi a realizat o nouă 
metodologie de evaluare a activităţii profesorilor, care permite evaluarea 
profesorilor la orice disciplină şi la orice nivel a sistemului educaţional – 
Enhanced Performance Management System (EPMS). În această metodologie 
accentul evaluării a fost schimbat de la anumite caracteristici (de exem-
plu, cunoştinţe disciplinare, managementul clasei, competenţe de predare 
etc.) spre caracteristicile profesionale mai profunde (competenţele profe-
sorului). Acest sistem reprezintă un instrument de stat întru susţinerea 
profesorilor, definind/stabilind criteriile de calificare a cadrelor didac-
tice. Modelul de competenţă pentru profesori elaborat (Teaching Compe-
tency Model) poate fi analog standardului de profesor. În acest Model sunt 
incluse competenţele-cheie privind dezvoltarea holistică a copilului şi patru 
grupe de competenţe: dezvoltarea sistemului de cunoştinţe, cucerirea/atrage-
rea/captarea inimilor şi a minţilor, activitatea în echipă, înţelegerea de sine şi a 
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celorlalţi. Fiecare competenţă corespunde mai multor nivele ale comporta-
mentului efectiv/real/concret al profesorului. 

La moment pregătirea profesională, activitatea profesorului şi susţine-
rea acestuia în Scoţia este determinată de standardele profesionale ale Con-
siliului General de Predare a Standardelor profesionale (General Teaching 
Council Scotland’s Professional Standards). În lista standardelor profesionale 
se includ standardele de înregistrare prealabilă (preînregistrare), înregis-
trarea completă a profesorului, formarea profesională pe tot parcursul 
activităţii profesionale, leadership şi management [194, p. 186]. Standar-
dele sunt elaborate ca „standarde minime”, altfel spus – determină cerin-
ţele pentru a „intra” în activitatea pedagogică, fixează competenţele, pe 
care trebuie să le obţină profesorul pentru a înregistra respectarea unui 
anumit standard. Standardele, pe de o parte, reprezintă cerinţele pentru 
formarea diferitor tipuri de competenţe şi, pe de altă parte, cerinţe pentru 
organizarea formării profesionale continue a cadrelor didactice.

În Hong Kong modelul/cadrul competenţelor profesorului / pedagogice 
(Teacher Competencies Framework) a fost introdus în 2003 şi are statut de reco-
mandare, serveşte ca orientare pentru dezvoltarea profesională a cadrelor 
didactice. Modelul este multidimensional, reflectă natura complexă a acti-
vităţii profesorului. Activitatea profesorului include 4 domenii: predare şi 
învăţare, dezvoltarea elevilor, dezvoltarea instituţiei/şcolii, comunicare şi 
relaţii/servicii profesionale. Aceste 4 domenii-cheie ale modelului/cadrului 
se referă la responsabilităţile obişnuite ale cadrelor didactice şcolare. De 
asemenea, responsabilităţile profesorului vizează dezvoltarea integră a 
elevilor incluzând organizarea activităţilor extracurriculare şi extraşcolare, 
morale, sociale, educaţia civică, de asemenea, dirigenţia şi diferite consulta-
ţii. De asemenea, profesorul îndeplineşte o anume activitate ca membru al 
comunităţii şcolare şi poartă răspundere pentru dezvoltarea profesională. 
Modelul prevede orientarea spre 6 valori-cheie / de bază: credinţa în faptul 
că toţi elevii pot învăţa, dragostea şi grija/atitudinea faţă de elevi, toleranţa 
diversităţii culturale, angajamentul profesional şi dăruirea pentru profesie, 
colaborarea, schimbul de experienţă şi spiritul de echipă, entuziasmul şi 
învăţarea pe tot parcursul vieţii şi aspiraţia spre excelenţă.

În Australia standardele profesionale naţionale ale cadrelor didactice 
(Australian Professional Standards for Teachers) au fost elaborate de Institutul 
Australian pentru predare şi conducerea şcolii (Australian Institute for Tea-
ching and School Leadership) în 2011 şi au fost revăzute în 2015. Standardele 
profesionale ale cadrelor didactice conţin trei domenii de predare (cunoştinţe 
profesionale, practica profesională/pedagogică), interacţiunea profesio-
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nală. Standardele naţionale determină cunoştinţele şi abilităţile necesare 
cadrelor didactice la patru etape de carieră profesională: profesorul debutant, 
profesorul experimentat, profesorul maestru/mentor şi profesorul lider. 
În Australia sunt şapte standarde profesionale ale cadrelor didactice, care 
sunt intercorelate şi interdependente. Fiecare standard are incluse cerinţe 
pentru cunoştinţe, abilităţi practice şi interacţiunea acestora, după care 
fiecare cerinţă este descrisă pentru patru etape în evoluţia profesională / 
avansarea profesională a cadrelor didactice.

În baza analizei standardelor profesionale ale cadrelor didactice au 
fost identificate cerinţele de bază pentru cadrele didactice în mai multe 
ţări. Aceste cerinţe au fost formulate în termeni de competenţe generale. 
Analiza comparativă a competenţelor generale demonstrează că unele 
competenţe coincid: motivarea elevilor, managementul clasei, proiectarea 
procesului educaţional, posedarea metodologiei de predare, elaborarea 
programelor de studii, contribuţia profesorului la dezvoltarea şcolii/insti-
tuţiei, competenţa de a transmite valorile naţionale şi culturale, cunoaşte-
rea disciplinei predate, cunoaşterea metodologiei de predare, competenţa 
de a crea mediul educaţional, reflecţia [194, p. 186].

Tabelul 1.2. Analiza comparativă a standardelor de competenţă 
ale cadrelor didactice la nivel internaţional şi naţional

Competenţele  
generale/Elemente 

de competenţă

Prezenţa competenţelor 
în diverse ţări

Prezenţa competenţelor 
în Republica Moldova

Abordarea individuală  
a elevilor

Identificarea şi dezvoltarea po-
tenţialului fiecărui copil; abilita-
tea de a transmite informaţia ac-
cesibilă fiecărui copil; capacitatea 
de a identifica nevoile, punctele 
forte şi slabe ale fiecărui copil, 
implicând specialişti de profil.
În Rusia profesorul elaborează 
programe individuale de dezvol-
tare, dar nu se accentuează nece-
sitatea de a descoperi potenţialul 
fiecărui copil. În standardele Fe-
deraţiei Ruse personalitatea co-
pilului nu este în centrul atenţiei; 
se accentuează individualitatea 
fiecărui copil, dar în centrul este 
profesorul, care trebuie să facă 
totul ca elevii să înţeleagă, dar nu 
este obligat profesorul să identi-
fice capacităţile lor individuale. 

În standardele de competenţă 
profesională ale cadrelor didac-
tice este prezentă abordarea in-
dividuală a elevilor, accentuând 
motivaţia şi autonomia elevilor 
pentru învăţare; dezvoltarea 
capacităţilor fiecărui elev, atin-
gerea performanţelor. De ase-
menea, elevii participă în toate 
activităţile, asigurându-se prin-
cipiul diversităţii şi individua-
lităţii; este accentuată diversifi-
carea activităţilor pentru copii/
elevi şi asigurarea unei autono-
mii comportamentale.



43

Competenţa  
de a lucra 
cu copiii cu CES

Capacitatea de a identifica nevo-
ile fiecărui copil, utiliza diferite 
metode de învăţare de a integra 
toţi copiii în procesul educaţi-
onal, inclusiv copiii cu CES. O 
astfel de competenţă există doar 
în standardele Marii Britanii şi 
Federaţiei Ruse.

În standarde este accentuat 
curriculum diferenţiat pentru 
copiii cu CES la domeniul Proce-
sul educaţional.

Transmiterea valorilor  
şi a eticii profesionale

Capacitatea de a promova şi a 
conştientiza la elevi valorile edu-
caţiei; capacitatea de a fi ghidat în 
comunicarea cu elevii după prin-
cipiul egalităţii, respectului, în-
crederii; promovarea autoapreci-
erii elevului. Această competenţă 
există şi în Rusia, cu excepţia pro-
movării autoaprecierii elevului. 
Acest fapt demonstrează lipsa 
atenţiei pentru individualitatea 
elevului. În standardele Rusiei 
suplementar sunt descrise ce-
rinţele pentru dezvoltarea sferei 
emoţionale şi valorice a elevului, 
toleranţa, cerinţele de comporta-
ment în realitatea virtuală.

Competenţa de proiectare şi de 
ghidare în procesul educaţio-
nal este stipulat la domeniul 1. 
Proiectarea didactică, unde este 
specificat formarea „atitudini-
lor şi valorilor fezabile” [207, 5]. 
Profesorul are obligaţiunea de a 
proiecta conţinuturile disciplinei 
în conformitatea cu cerinţele ca-
drului curricular şi a teoriilor şti-
inţifice în domeniul educaţional.

Cunoaşterea disciplinei 
predate

Competenţa profesională de a 
poseda informaţia la nivel ştiin-
ţific, metodologic şi didactic în 
clasa de elevi; este prezentă în 
toate ţările care au fost analizate 
standardele de competenţă pro-
fesională a cadrelor didactice.

La nivel naţional este prezent 
domeniul 1. Proiectarea didactică, 
unde standardul solicită de la 
cadrul didactic să proiecteze de-
mersul educaţional din perspec-
tiva teoriei curriculare. Astfel, 
cadrul didactic proiectează de-
mersul didactic în conformitate 
cu documentele curriculare, cu 
rezultatele ştiinţifice analizate 
în literatura de specialitate: pe-
dagogie, psihologie, didactica 
disciplinei.

Cunoaşterea documen-
telor normative

Cunoaşterea legislaţiei în dome-
niul educaţional, a procesului 
de învăţare; cunoaşterea drep-
turilor şi obligaţiunilor cadrelor 
didactice şi a altor documente 
normative cu privire la procesul 
educaţional.

În cadrul standardelor de com-
petenţă profesională ale cadrelor 
didactice este prezent la dome-
niul 4. Dezvoltare profesională este 
indicator (4.1.1) care solicită cu-
noaşterea şi respectarea cadrului 
normativ referitor la sistemul 
educaţional, inclusiv privind 
dezvoltarea profesională, pla-
nificarea şi evaluarea pregătirii 
profesionale ale cadrelor didac-
tice. 
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Evaluarea elevilor Utilizarea metodelor eficiente 
cu privire la evaluarea elevilor; 
realizarea continuă şi finală a 
evaluării, cunoaşterea criteriilor 
de evaluare, a cerinţelor pentru 
evaluare; obligaţiile profesorului 
de a transmite rezultatele evalu-
ării elevilor părinţilor acestora. În 
standardele F. Ruse nu este sti-
pulată obligativitatea transmite-
rii rezultatelor elevilor părinţilor 
acestora aşa cum se întâmplă în 
alte ţări. În rest, standardul acesta 
este precum în alte ţări.

Profesorul elaborează proiec-
tarea didactică de lungă dura-
tă, unde proiectează evaluarea 
rezultatelor şcolare ale elevilor 
prin probe de evaluare, prin 
diverse forme şi strategii de 
evaluare, toate acestea corelate 
cu particularităţile de vârstă ale 
elevilor. De asemenea, un aspect 
important îl constituie obţinerea 
performanţelor la învăţare şi 
motivarea elevilor pentru a spo-
ri acestea prin diverse activităţi 
organizate în clasă şi în activităţi 
extraşcolare. 

Competenţa  
de a elabora rapoarte

Cunoaşterea principiilor de a 
elabora un raport şi prezentarea 
acestuia; pregătirea şi elaborarea 
rapoartelor / notelor informati-
ve pentru părinţi şi pentru alţi 
factori de decizie cu privire la 
dezvoltarea elevilor. În Federaţia 
Rusă nu este scris în standard.

Cadrele didactice au obligaţia de 
a elabora diverse rapoarte stipu-
late şi în standardele de compe-
tenţă profesională şi prezentarea 
realizării planului individual de 
dezvoltare profesională (dome-
niul 4. Dezvoltare profesională).

Cunoaşterea psihologiei Cunoaşterea procesului de învă-
ţare, a factorilor care influenţează 
învăţarea şi rezultatele învăţării; 
cunoaşterea particularităţilor şi 
etapelor dezvoltării cognitive, 
sociale şi emoţionale ale elevului, 
cunoaşterea metodelor de preve-
nire a comportamentului agresiv. 

În standarde este specificat uti-
lizarea rezultatelor cercetărilor 
din domeniul psihologiei în 
cadrul activităţilor organizate  
(domeniul 1. Proiectarea didacti-
că). 

Activitatea  
cu părinţii

Capacitatea de a colabora cu pă-
rinţii referitor la rezultatele elevi-
lor şi bunăstarea acestora; obliga-
ţiile profesorului de a comunica 
rezultatele copiilor părinţilor; im-
plicarea părinţilor în activitatea 
şcolii. În unele ţări, în standarde 
nu este indicată obligativitatea 
implicării părinţilor doar în acti-
vitatea şcolii, ci implicarea părin-
ţilor în procesul educaţional (mai 
mult decât doar şcoala).

În standard sunt specificate res-
ponsabilităţile profesorului în 
activitatea cu părinţii / repre-
zentanţii legali ai copiilor despre 
progresul înregistrat, rezulta-
tele, succesele etc. pe parcursul 
învăţării, dar totul se realizează 
confidenţial (domeniul 5. Parte-
neriate educaţionale). 



45

Crearea atmosferei  
de învăţare

Crearea climatului confortabil, 
crearea mediului de învăţare, uti-
lizarea mijloacelor diferite pen-
tru crearea situaţiilor de învăţare, 
abilitatea de a inspira elevii pen-
tru învăţare în activităţi extraşco-
lare şi extracurriculare, crearea 
condiţiilor pentru a motiva elevii 
şi participarea elevilor în proce-
sul de luare a deciziilor. 

Există domeniul 2. Mediul de învă-
ţare, unde este stipulat că profeso-
rul trebuie să asigure mediul de 
învăţare, climatul de încredere, 
bazate pe principiile echităţii şi 
toleranţei, unde sunt formulaţi 
descriptorii care trebuie atinşi în 
activitatea profesională [207, p. 6].
Asigură managementul clasei şi 
al comportamentului elevilor.

Participarea  
în comunităţile  
educaţionale

Participarea în crearea şi funcţio-
narea comunităţilor educaţiona-
le, înţelegerea rolului acestora în 
procesul de învăţare.

În domeniul 5. Parteneriate edu-
caţionale sunt prezentate stan-
dardul indicatorii şi descriptorii 
ce vizează relaţiile profesorului 
cu comunitatea şi părinţii, astfel 
dezvoltând parteneriate educaţi-
onale [ibidem, p. 9].

Interacţiunea Capacitatea de a interacţiona cu 
elevii, părinţii, colegii în procesul 
educaţional şi utilizarea sprijinu-
lui acestora pentru dezvoltarea 
profesională a cadrelor didactice.

Interacţiunea profesorului cu 
elevii, părinţii, colegii în activi-
tatea şcolară şi extraşcolară cu 
privire la rezultatele învăţării, la 
progresul înregistrat. De aseme-
nea, profesorul colaborează şi cu 
personalul nedidactic şi auxiliar 
în dependenţă de situaţii (dome-
niul 5. Parteneriate educaţionale). 

Reflecţia Realizarea analizei sistematice 
şi autoanaliza activităţii profe-
sionale; reflecţii asupra lecţiilor 
personale realizate şi utilizarea 
metodelor de învăţare; introdu-
cerea portofoliului profesional; 
adaptarea continuă şi perfecţio-
narea propriei activităţi (în unele 
ţări utilizarea portofoliului oficial 
nu este stipulat în standarde, dar 
neformal există portofoliul în ac-
tivitatea cadrului didactic).

Reflecţia este prezentă în proiec-
tarea propriului traseu de dez-
voltare profesională şi analiza 
rezultatelor obţinute, corelarea 
planului individual cu planul 
instituţional, prezente (dome-
niul 4. Dezvoltare profesională) 
[ibidem, p. 8]. Portofoliul reflectă 
activitatea profesională a profe-
sorului, unde sunt plasate do-
vezi despre FPC, DPC etc.

Formarea profesională 
continuă

Obligativitatea avansării profe-
sionale, calificarea profesională, 
rezultate planificate şi realizate: 
reflecţii şi analize în comparaţie 
cu standardele profesionale. În 
standardele din Federaţia Rusă 
nu este specificat.

Domeniul 4. Dezvoltare profesională
Standardul: Cadrul didactic ges-
tionează propria dezvoltare pro-
fesională continuă [ibidem, p. 8], 
unde sunt prezenţi indicatorii şi 
descriptorii, care trebuie realizaţi: 
elaborarea planului individual de 
dezvoltare profesională, participă 
la diferite activităţi de dezvoltare 
personală şi profesională, dreptul 
de a participa la stagii de formare 
profesională continuă o dată la 3 
ani conform Codului Educaţiei 
(art. 134 p. 4 (b)) şi alte aspecte de 
dezvoltare profesională.
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În majoritatea ţărilor în standardele de competenţă profesională ale 
cadrelor didactice sunt indicate următoarele competenţe: abordarea indi-
viduală a elevilor, managementul clasei de elevi, cunoaşterea legislaţiei 
în domeniul, evaluarea elevilor, formare profesională în domeniul psiho-
logiei, capacitatea de a elabora programe de studiu, activitatea cu părin-
ţii, contribuţia profesorului la dezvoltarea şcolii/instituţiei, interacţiunea 
cadrului didactic cu alţi actori şi factori de decizie implicaţi în activitatea 
şcolii, formarea profesională continuă a cadrelor didactice.

Totuşi, sunt unele competenţe care sunt evidenţiate în standardele de 
competenţă profesională ale cadrelor didactice: capacitatea de a motiva 
elevii, capacitatea de a lucra cu copiii cu CES, capacitatea de a planifica 
procesul educaţional, capacitatea de a realiza rapoarte în activitatea pro-
fesională.

Analiza comparativă a standardelor de competenţă profesională ale 
cadrelor didactice la nivel naţional şi internaţional a evidenţiat următoa-
rele concluzii: 

• În standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice 
la nivel naţional şi internaţional sunt indicate următoarele com-
petenţe: abordarea individuală a elevilor, managementul clasei 
de elevi, cunoaşterea legislaţiei în domeniul, evaluarea elevilor, 
formare profesională în domeniul psihologiei, capacitatea de a 
elabora programe de studiu, activitatea cu părinţii, contribuţia 
profesorului la dezvoltarea şcolii/instituţiei, interacţiunea cadru-
lui didactic cu alţi actori şi factori de decizie implicaţi în activita-
tea şcolii, formarea profesională continuă a cadrelor didactice.

• Rezultatele elevilor, în mare măsură, depinde de activitatea 
cadrului didactic, prin motivarea elevilor, crearea climatului 
adecvat învăţării, dar şi de atitudinea şi implicarea elevilor în 
activităţile şcolare şi extraşcolare.

• Formarea profesională continuă are un rol esenţial în obţinerea 
de performanţe, în atestarea şi avansarea profesională ale cadru-
lui didactic, în perfecţionarea propriei activităţi.

• Cert este că la nivel naţional şi internaţional standardele de com-
petenţă profesională ale cadrelor didactice deţin un rol important 
în procesul educaţional, practic toată activitatea cadrului didactic 
este realizată în baza unor norme prezente în aceste documente.
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1.4. Dezvoltarea competenţelor profesionale  
ale cadrului didactic în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii

Conceptul de competenţă face obiectul mai multor abordări variate în 
funcţie de domeniul pe care îl evocă. Domeniul educativ sugerează o abor-
dare specifică pentru aceasta. În ştiinţele educaţiei sunt mai multe definiţii 
ale noţiunii de competenţă:

– o competenţă este întotdeauna asociată cu o situaţie, cu o familie 
de situaţii, precum şi cu domeniile de experienţă ale unei per-
soane sau ale unui grup de persoane;

– dezvoltarea unei competenţe se bazează pe mobilizarea şi coor-
donarea de către o persoană sau un grup de persoane a unei mul-
titudini de resurse: resurse proprii persoanelor şi resurse speci-
fice anumitor circumstanţe ale situaţiei şi ale contextului său;

– o competenţă este construită în cazul unei prelucrări complete şi 
acceptabile din punct de vedere social a situaţiei;

– o competenţă rezultă din procesul dinamic şi constructiv al prelu-
crării situaţiei; competenţa nu se confundă cu acest proces; proce-
sul constă în prelucrarea situaţiei de către o persoană sau un grup 
de persoane; o persoană sau un grup de persoane sunt declarate 
competente după prelucrarea situaţiei;

– o competenţă nu este predictibilă şi deci nu poate fi definită apri-
ori; ea depinde de o persoană sau de un grup de persoane, de 
propriile lor cunoştinţe, de înţelegerea situaţiei de către acestea, 
de ceea ce îşi imaginează că pot face în această situaţie, de resur-
sele de care dispun, de constrângerile şi de obstacolele pe care le 
întâmpină în această situaţie, de domeniile lor de experienţă etc. 
[Apud 116, p. 77].

În concluzie, putem sintetiza o definiţie a competenţei: competenţa 
este rezultatul prelucrării complete a unei situaţii de către o persoană sau 
un grup de persoane, într-un context dat [116, p. 77]. Competenţa este 
rezultatul unui proces dinamic, este specifică unei situaţii şi poate fi adap-
tată în alte situaţii. Ph. Jonnaert menţionează că o competenţă se defineşte 
printr-un context; o persoană sau un grup de persoane; un cadru situaţional: 
o situaţie şi familia ei de situaţii; o sferă de experienţe trăite anterior de o 
persoană sau un grup de persoane; un cadru de acţiune: categorii de acţi-
uni incluzând un anumit număr de acţiuni realizate de una sau mai multe 
persoane în această situaţie; un cadru al resurselor: resurse utilizate pentru 
dezvoltarea competenţei; un cadru de evaluare: rezultate obţinute, transfor-
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mări observate în situaţie şi la persoanele în cauză şi criterii care permit să 
se afirme că prelucrarea situaţiei este completă, reuşită şi acceptabilă din 
punct de vedere social [116, p. 78]. Analizând conceptul de competenţă, 
deducem următoarele caracteristici:

– competenţa nu se manifestă niciodată direct;
– competenţa este indisociabilă de activitatea subiectului şi de sin-

gularitatea contextului în care ea se exercită;
– competenţa este structurată în mod combinatoriu şi dinamic;
– competenţa este construită şi evolutivă;
– competenţa este o dimensiune metacognitivă;
– competenţa are o dimensiune în acelaşi timp individuală şi colec-

tivă [120, pp. 27-50].
Cercetările din domeniul psihologiei cognitive au demonstrat că, spre 

deosebire de performanţă, conceptul de competenţă ilustrează mult mai 
bine rezultatele învăţării şi reprezintă un reper mult mai bun pentru defi-
nirea obiectivelor învăţării [14, p. 15]. M.-D. Bocoş (coord.), R. Răduţ-Taciu, 
C. Stan, O. Chiş şi D.-C. Andronache [ibidem, p. 163] consideră competenţa 
o caracteristică individuală sau colectivă de a selecta, mobiliza, combina 
eficient, într-un context dat, un ansamblu integrat de cunoştinţe, abilităţi şi 
atitudini. Cercetătorul F. Voiculescu a propus un model integrator al con-
ceptului de competenţă [191], evidenţiind două categorii de factori ai com-
petenţei: interni şi externi, precizează că o competenţă are două substraturi 
cu caracter integrativ, interdependente: structura internă – componentele 
şi relaţiile competenţei (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) şi structura externă 
sau contextuală – componentele şi relaţiile din cadrul real (sarcina de lucru 
sau de învăţare, situaţia şi contextul). În concluzie, menţionăm competenţa 
este o caracteristică internă, neobservabilă, care reuneşte elemente latente, 
în timp ce performanţa reprezintă manifestarea observabilă, efectul com-
petenţei, concluzionează autorul M. Bocoş. 

În literatura de specialitate se analizează trei logici în legătură cu noţi-
unea de competenţă: o logică a acţiunii în situaţie, o logică curriculară şi o logică 
a învăţării [116, p. 83]. Logica acţiunii în situaţie se axează pe teoriile acţiunii 
şi precizează cum o persoană sau un grup de persoane acţionează în situa-
ţie. Competenţa în acest caz devine o competenţă acţional-situaţională, adică 
una care se dezvoltă prin acţiunea trăită de o persoană sau un grup de persoane 
în situaţie. Acest tip de logică plasează competenţa acţional-situaţională în 
centrul dezbaterilor curriculare contemporane [123]. Spre deosebire de o 
competenţă decontextualizată, o competenţă acţional-situaţională rezultă din-
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tr-o prelucrare competentă în situaţie. Este vorba mai puţin de o descriere 
a acestei competenţe, cât de sugerarea, direct, în programele de pregătire, 
a situaţiilor în care această competenţă se va dezvolta. Competenţa acţio-
nal-situaţională apare în momentul când persoana consideră prelucrarea 
situaţiei temporar încheiată. Momentul în care o persoană este declarată 
competentă sau nu ţine de această persoană: autorul este cel care declară 
că textul lui este momentan terminat. Atunci şi numai atunci competenţa 
devine o construcţie acţional-situaţională şi temporar viabilă [116; 123]. Logica 
curriculară se axează, mai degrabă, pe teoriile actuale ale curriculumului şi 
precizează elementele care trebuie prevăzute în programele de studii, pen-
tru ca elevii să dezvolte realmente competenţe. Această logică se sprijină 
pe o înţelegere a ceea ce realizează o persoană în situaţie pentru a deveni 
competentă. Logica acţiunii în situaţie generează logica curriculară. Com-
petenţa acţional-situaţională referitoare la producerea unui text apare ime-
diat după ce autorul a decis că textul său este acceptabil. Competenţa sa 
în legătură cu această producere de text este încă ancorată în întregime în 
situaţia de scriere, ea este acţional-situaţională.

Logica învăţării se referă la teoriile învăţării. O asemenea logică se 
bazează pe rezultatele analizelor unor competenţe acţional-situaţionale. 
Aceste trei logici trimit la cadre diferite, totuşi ele sunt complementare, se 
alimentează una pe alta şi in continuare le vom reprezenta prin Figura 1.1.

Figura 1.1. Trei logici ale competenţei [Apud 116, p. 85]

Conceptul de competenţă este utilizat cu referire la rezultatele şcolare 
[94, p. 7]. În Republica Moldova termenul competenţă a fost preluat mult 
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mai târziu, odată cu realizarea Reformei în învăţământul preuniversitar, 
care a elaborat Curriculumul Naţional axat pe triada: cunoştinţe, capacităţi/
competenţe şi valori şi atitudini [166]. În cadrul procesului instructiv-educa-
tiv competenţa se poate forma prin activităţi de integrare. Activitatea de 
integrare reprezintă situaţia în care elevul integrează cunoştinţele, pricepe-
rile, atitudinile [23, pp. 27-31]. 

În viziunea unor autori competenţa se manifestă printr-o capacitate, 
iar aceasta din urmă se bazează pe un suport informaţional. De asemenea, 
competenţa se constituie dintr-un ansamblu de resurse: savoir-dire, savoir- 
faire şi savoir-être [128; 129]. Competenţele reprezintă ansambluri structurate 
de cunoştinţe şi deprinderi dobândite prin învăţare, care permit identifi-
carea şi rezolvarea în diverse contexte a unor probleme caracteristice unui 
anumit domeniu [155, p. 37]. W. Edmonson distinge două structuri ale 
comunicării verbale: cea de adâncime (structurile posibile), care presu-
pune competenţa comunicativă, şi cea de suprafaţă (structurile verbale), care 
presupune competenţa socială a vorbitorului. 

În viziunea cercetătorului Vl. Pâslaru, competenţele comunicative 
„prezintă achiziţii ale personalităţii elevului. Ele sunt desemnate de predi-
catele a şti să faci, a fi în stare să.., a putea să..., a fi capabil să...” [153, p. 216].

În contrast cu aceste abordări, McCroskey et al. (1984) văd compe-
tenţa de comunicare ca fiind distinctă de comportament/performanţă: 
„Competenţa de comunicare necesită nu doar abilitatea de a performa în 
mod adecvat comportamente corecte de comunicare, în acelaşi timp, ea 
necesită înţelegerea acelor comportamente şi abilităţi cognitive care fac 
posibilă alegerea între comportamente” [Apud 107]. O încercare de a reuni 
aceste perspective o regăsim la F.M. Jablin et al. (1994), care a caracteri-
zat competenţa de comunicare ca set de abilităţi, resurse primare cu care 
un comunicator este capabil să utilizeze procesul de comunicare; aceste 
resurse includ cunoştinţe strategice (despre regulile şi normele de comu-
nicare potrivite) şi capacităţi (caracteristici şi abilităţi, cum ar fi, în general, 
abilităţile de codare şi de decodare) [107].

În viziunea unor cercetători, „competenţa este o noţiune dinamică, 
presupune un proces de fabricare, este o noţiune complexă care, para-
doxal, nu poate fi învăţată ca atare la şcoală/facultate, dar care „prinde în 
viaţă” şi greutate în situaţii concrete” [124, p. 56]. Observăm că o compe-
tenţă nu poate fi formată pe parcursul şcolarităţii, ci concluzionăm că pot 
exista elemente de competenţă, care contribuie ulterior, pe parcursul vie-
ţii, la formarea unei competenţe. Cercetătorul Miron Ionescu în lucrarea 
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Instrucţie şi educaţie defineşte competenţele astfel: „Ansambluri integrate 
de capacităţi şi abilităţi de aplicare, operare şi transfer al achiziţiilor, care 
permit desfăşurarea eficientă a unei activităţi, utilizarea în mod funcţional 
a cunoştinţelor, principiilor şi deprinderilor dobândite, în diferite contexte 
formale, neformale şi informale” [124, p. 57]. Cercetătorul accentuează 
latura praxiologică a competenţelor, care permit funcţionalitatea aces-
tora în diverse activităţi, unde sunt necesare nu doar în cadrul educaţiei 
formale, dar şi în realizarea activităţilor ce ţin de educaţia nonformală şi 
informală. În aceeaşi ordine de idei, Ph. Perrenoud afirma: „Competenţele 
presupun integrarea şi adaptarea, mobilizarea şi transferul de cunoştinţe 
la diverse situaţii, reglarea resurselor şi strategiilor de gândire şi acţiune 
căpătând tot mai multă fineţe în raport cu pluralitatea experienţelor acu-
mulate. Unele competenţe sunt disciplinare, altele se află la graniţa mai 
multor discipline, iar altele sunt transdisciplinare” [160; 161]. A. Stoica şi 
R. Mihail definesc competenţa ca „o disponibilitate acţională a elevului, 
bazată pe resurse bine precizate, dar şi pe experienţa prealabilă, sufici-
entă şi semnificativ organizată. Se materializează în performanţe ale ele-
vului, predictibile în mare măsură pe baza prestaţiilor anterioare” [Apud 
116, p. 21]. Cercetătorii menţionează partea acţională a subiectului căruia îi 
este formată competenţa; proiectarea activităţii, pentru a vedea rezultatul 
final, propunerea soluţiilor de rezolvare a situaţiilor-problemă din diverse 
domenii; planificarea activităţii, prognozarea rezultatelor aşteptate, elabo-
rarea strategiilor de activitate, acţionarea autonomă şi creativă în diverse 
situaţii de viaţă, materializându-se în performanţe ale elevului.

L. Şoitu evidenţiază câteva trăsături pe care trebuie să le aibă o per-
soană competentă în comunicare [185, p. 47]. Una dintre acestea este pre-
zenţa unui larg evantai de comportamente. Nevoia de a comunica motivează 
căutarea variantelor de intervenţie şi depunerea unui efort susţinut în 
menţinerea relaţiei. Cercetătorul L. Şoitu afirmă că o comunicare numai 
dacă trece de mine şi de tine poate deveni a noastră, noi oferind şansa altor 
legături [Apud 29, p. 93]. A doua trăsătură este, pornind de la R. Adler, 
complexitatea cognitivă, care înseamnă capacitatea de a elabora scenarii dife-
rite, dar atotcuprinzătoare pentru fiecare situaţie de comunicare. Acest 
lucru permite interlocutorilor să se integreze reciproc într-un univers care 
poate deveni comun [Apud 29, p. 93].

L. Şoitu vorbeşte despre calea parcursă până la formarea competen-
ţelor: cunoaşterea datelor fundamentale, executarea rapidă, definitivarea 
competenţelor, activitatea devenind automată. Pentru a genera comunica-
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rea, precizează cercetătorul, urmează să se realizeze: formarea atitudinilor 
şi capacităţilor de comunicare; formarea priceperilor şi deprinderilor, abi-
lităţilor de utilizare a arsenalului comunicativ [185, p. 163].

Rezumând cele enunţate, observăm că se conturează câteva trăsături 
de personalitate: atitudinea, capacitatea, priceperea, abilitatea, cunoştinţele. Cel 
mai des, deprinderea îşi are denumirea în funcţie de acele acţiuni la a căror 
realizare se formează. 

Când vorbim despre competenţa de comunicare, putem distinge două 
perspective: comportament şi cogniţie. O a treia perspectivă, identificată 
de autori ca fiind una alternativă, este aceea adusă de modelul ecologic: 
conform acesteia competenţa de comunicare este un rezultat al interacţiu-
nii dinamice dintre mediu şi dezvoltarea persoanei/grupului/organizaţiei; 
dezvoltarea competenţei de comunicare este influenţată şi influenţează la 
rândul ei mediul în fiecare proces care se produce.

Competenţa acţional-situaţională, care se construieşte prin acţiunile 
persoanelor în situaţie, precum şi ansamblul cadrelor care îi permit să se 
dezvolte, se află la baza acestei noi paradigme pentru educaţie, este cea 
care combină teoriile acţiunii, situaţii şi dezvoltarea unor competenţe de către 
persoanele respective.

Cercetătorul Vl. Guţu menţionează un şir de probleme ce vizează sta-
tutul profesorului în societatea de azi. Printre acestea, enumerăm urmă-
toarele [91, p. 442]:

– schimbarea atitudinii faţă de serviciile educaţionale prestate;
– nivelul scăzut al profesionalismului unor pedagogi, produsele 

activităţii educaţionale fiind de o calitate joasă;
– profesia de pedagog a devenit una neprestigioasă;
– lipsa diagnosticării candidaţilor pentru învăţământul cu profil 

pedagogic etc.
De asemenea, cercetătorul Vl. Guţu propune mai multe tipuri de peda-

gogi (citându-l pe cercetătorul A. Dragu): la bază sunt prezentate tipurile 
de profesori (4 tipuri: eficient, ineficient, rigid, dependent de circumstanţe) 
[91, p. 443].

În literatura de specialitate sunt mai multe definiţii ale conceptului de 
competenţă profesională/pedagogică. Cercetătorul N. Mitrofan identifică 
următoarele competenţe pedagogice:

– competenţa euristică, care vizează nivelul dezvoltării intelectuale, 
gândirea critică şi creativă;

– competenţa de comunicare şi empatică, care vizează relaţia de comu-
nicare dintre elevi şi profesor;
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– competenţa epistemică vizează totalitatea cunoştinţelor posedate, 
noutatea şi consecinţa acestora asupra comportamentului elevilor;

– competenţa teleologică, care vizează capacitatea de a concepe rezul-
tatele educaţiei sub forma scopului, obiectivelor informaţionale, 
axiologice şi pragmatice;

– competenţa instrumentală şi de conducere, vizează cunoaşterea mai 
multor limbi străine, utilizarea mai multor metode şi mijloace ale 
educaţiei necesare formării comportamentului elevilor;

– competenţa operaţională vizează capacitatea de a utiliza o aplicaţie 
sau mai multe;

– competenţa decizională vizează alegerea acţiunii/acţiunilor celei/
celor mai eficientă/-e în crearea unei performanţe comportamen-
tale a elevilor;

– competenţa de evaluare vizează măsurarea corectă a rezultatelor 
atinse în acţiunea educativă cu elevii [37, p. 182].

Cercetătorul I. Podlîsîi evidenţiază următoarele categorii de compe-
tenţe pedagogice:

– organizatorice – organizarea grupului de elevi, diagnosticarea şi 
practicarea activităţii cu elevii, monitorizarea activităţii elevilor etc.;

– didactice – conceperea rezultatelor învăţării, aplicarea tehnologii-
lor didactice eficiente, motivarea învăţării etc.;

– perceptive – înţelegerea copilului, evaluarea obiectivă a stării emoţi-
onale a elevilor, stabilirea particularităţilor psihice ale acestora etc.;

– comunicative – iniţierea actului de comunicare, relaţionarea efici-
entă cu elevii etc.;

– sugestive – influenţa emoţional-volitivă asupra elevilor;
– investigaţionale – aprecierea situaţiilor de învăţare, realizarea cer-

cetărilor aplicative;
– epistemice – învăţarea pe parcursul carierei pedagogice [Apud 91, 

p. 446].
În viziunea cercetătorului Vl. Guţu, competenţele pedagogice pot fi 

structurate în modul următor: competenţe profesionale generale; compe-
tenţe în domeniul disciplinei predate şi al didacticii particulare; compe-
tenţe de predare–învăţare–evaluare; competenţe privind dezvoltarea per-
sonalităţii elevilor; competenţe de comunicare şi relaţionale [91, p. 446].

Formarea cadrelor didactice este un factor determinant al succesului 
educaţional şi al evoluţiei în societate. Toate studiile arată că progresul ele-
vului depinde în mod semnificativ de competenţele profesorilor săi. Cele 
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mai eficiente programe de formare profesională sunt acelea care garan-
tează un echilibru adecvat între teoria şi practica profesională şi reflectă 
colaborarea dintre cadrele didactice: profesorii petrec mult timp cu elevii 
în clase şi primesc sprijin de calitate, inclusiv printr-un sistem de îndru-
mare a cadrelor didactice calificate.

În acest context, profesorii învaţă să dezvolte metode de predare ino-
vative printr-o legătură permanentă cu activitatea de cercetare în context 
naţional şi internaţional. Acest nou mod de formare, de asemenea, pregă-
teşte mai bine cadrele didactice pentru a realiza diversitatea misiunii lor. 
Profesorul nu numai trebuie să exceleze în disciplina de predare şi practi-
cile sale pedagogice, dar şi să utilizeze tehnologiile digitale, să prevină şi 
să gestioneze conflictele apărute, pentru a sprijini elevii în activitatea de 
predare–învăţare, să ia atitudine corectă faţă de stereotipuri şi de formele 
de discriminare etc. [149, pp. 3-4].

Din punct de vedere istoric, procesul de predare necesită chestionarea 
continuă a realizărilor din trecut şi modernizarea continuă a cunoştinţelor, 
axându-se pe dezvoltarea de competenţe specifice situaţiilor din clasă [97]. 

Care sunt competenţele unui profesor modern? Un rol important îi revine 
cadrului didactic, care îşi formează competenţe în contextul învăţării pe 
tot parcursul vieţii. Vom încerca să analizăm tipurile de competenţe speci-
fice profesorului modern în contextul actual al reformelor sistemului edu-
caţional. 

 Una dintre competenţe ar fi cea de „profesor reflexiv” [ibidem]. Con-
siderăm că unui profesor modern îi este specifică reflexivitatea. Acest lucru 
înseamnă că profesorul reflectă în orice moment al activităţii sale: înainte 
şi după activitate, el reflectă la ceea ce face sau ce a făcut, şi nu este des-
tul doar să înveţe, el anticipează actele cognitive ale elevilor pentru a găsi 
succesele şi eşecurile lor. Profesorul devine un practicant „reflexiv”, atunci 
când activitatea sa intelectuală, dincolo de simpla observare sau predicţie, 
se bazează pe o analiză a instrumentelor conceptuale; profesorul reflexiv 
se poate referi la teoriile care merg dincolo de empiric sau, de caz la caz, 
să dea o altă direcţie, un alt sens şi o altă orientare tuturor acţiunilor sale 
pedagogice. Pentru toate cazurile, acţiunea pedagogică este trecerea de la 
teorii de referinţă la teorii de acţiune, baza procesului de formare repre-
zentând alternarea teoriei cu practica în activitatea didactică.

 Competenţa de „profesor – om de ştiinţă” [97]: Ce competenţe pro-
fesionale sunt recunoscute ca fiind necesare unui astfel de profesor? Din 
moment ce nimeni nu ar contesta necesitatea ca profesorul să ştie mai mult 
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decât elevii săi, el trebuie să le asigure accesul la un nivel înalt de cunoş-
tinţe. În ceea ce priveşte profesorii de şcoală, gama de discipline este foarte 
largă, inclusiv cunoştinţele interdisciplinare. Profesorul trebuie să se iden-
tifice că este capabil de a transforma aceste tip de cunoştinţe academice 
predate în cunoaşterea didacticii disciplinei. Dar în afară de aceste disci-
pline legate de cunoştinţe, profesorul are nevoie, de asemenea, de cunoş-
tinţe transversale. 

Atunci când un profesor de şcoală doreşte să devină o persoană resursă 
într-o activitate, trebuie să aprofundeze cunoştinţele sale disciplinare şi 
didactice. Dar fără un proiect de dezvoltare personală, motivaţia internă 
este scăzută şi învăţarea pe tot parcursul vieţii adesea ratează ţinta vizată.

 O altă competenţă este cea de „profesor–tehnician”. Pe lângă cele 
două competenţe identificate până în prezent, se pot găsi unele similare cu 
cele ale unui „tehnician” [97].

Profesorul-tehnician ştie meseria printr-o serie de gesturi profesi-
onale, gesturi, care pot fi defalcate în unităţi separate, chiar şi în unităţi 
foarte mici. Activitatea profesorului este constituită din mai multe ele-
mente, legate de cunoştinţe, abilităţi, atitudini şi am putea stabili o listă 
foarte lungă de elemente specifice unui profesor bun. Şi fiecare dintre 
aceste unităţi mai mici îşi găseşte traseul în continuare.

Un alt aspect îl constituie problema integrării într-o practică la nivel 
mondial. Fără modalităţi de integrare, formarea profesională continuă a 
cadrului didactic îşi va pierde semnificaţia, în orice caz, puţin se va rein-
vesti în practicile profesionale. Toată lumea a fost capabilă a experimenta 
domeniul TIC în activitatea profesională, care a contribuit la apariţia mai 
multor cursuri tehnice, dar fără impact asupra clasei de elevi.

 Competenţa de „profesor–artizan”. Profesorul „specialist”, spre deosebire 
de cel anterior, are o imagine de ansamblu a ceea ce face. Cel mai important 
lucru pentru el este acţiunea la nivel mondial, văzută ca un întreg, riguros 
structurată. Prin urmare, profesorul „specialist” funcţionează pe scenarii, 
sau, altfel spus, folosind date, în cazul în care un număr de activităţi sunt 
prezentate într-o ordine precisă şi imuabilă, constantă [149]. 

În cele din urmă, un stagiu de formare a unui profesor oferă un senti-
ment de satisfacţie în rândul elevilor care aşteaptă intervenţie concretă şi 
practică din partea cadrului didactic [ibidem]. 

 Competenţa de „profesor – actor social”. Al cincilea grup de competenţe 
profesionale se referă la statutul de profesor [97]. Profesorul nu este singur 
în clasa sa, acesta trebuie acum mai mult decât oricând să arate abilită-
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ţile legate de rolul său social. El este parte dintr-o echipă de profesori în 
instituţia în care activează, cu care trebuie să lucreze pentru a dezvolta 
proiecte, reflectă asupra monitorizării elevilor în timp, în şi în afara sălii de 
clasă. Aceeaşi capacitate de a lucra în echipă, el trebuie, de asemenea, să 
demonstreze şi în afara şcolii.

 În calitatea sa de actor social, profesorul este, de asemenea, în relaţiile 
sale cu părinţii, care sunt parteneri cu drepturi depline în procesul edu-
caţional. Recunoscând că copilul poate fi considerat doar ca un întreg, el 
ştie cum să lucreze îndeaproape cu părinţii, să menţină o relaţie profesio-
nală cu ei, plasându-i într-un mod egal, dar cu roluri diferite. Cercetătorul  
R. Iucu descrie un model al profesionalizării carierei didactice [104]. Auto-
rul R. Iucu prezintă principalele ipostaze, roluri profesionale ale cadrului 
didactic şi acţiunile asociate acestuia: de exemplu: actorul social analizează 
valorile şi implicaţiile antropo-sociale ale situaţiilor cotidiene; se angajează 
în proiecte colective sau practicianul reflexiv produce mijloace, căi didactice 
noi, şi devine profesor cercetător; reflectează asupra propriilor practici şi 
analizează defectele lor etc.

 Un alt grup de competenţe sunt cele care se referă la „persoana” 
profesorului. Oricare ar fi importanţa rolului social al profesorului, nu tre-
buie să uităm că profesorul este un individ, care este uşor de recunoscut în 
instituţia unde activează sau de către membrii săi. Cel mai adesea, se pare 
că nu există nici o fiinţă umană în spatele profesorului. Cu toate acestea, 
unele competenţe personale sunt utile în profesia de pedagog, şi anume:

a) competenţa de comunicare necesită empatie, capacitatea de a rela-
ţiona cu ceilalţi, toţi din clasa cu elevii, în general, şi cu fiecare 
elev, în special, cu colegii, cu părinţii etc. Profesorul stăpâneşte 
mai multe forme de comunicare;

b) competenţa emoţională este competenţa specifică cadrului didactic. 
Atunci când profesorul intră în clasă trebuie în permanenţă să-şi 
controleze emoţiile sale. Profesorul trebuie să rămână maestru de 
sine, să rămână stăpânul situaţiei sale profesionale;

c) competenţa de angajare pe care şi-o asumă în activitatea profesio-
nală. Se aşteaptă un angajament care umple complet rolul profe-
sional al cadrului didactic. În special, profesorul trebuie să arate o 
dragoste de învăţare, în iminenţa formării sale, pe termen mediu 
şi lung. Acesta trebuie să prezinte o dorinţă reală de a se forma pe 
tot parcursul vieţii. De asemenea, angajamentul ajută profesorul 
să-şi construiască propria formare profesională, fie în cadrul unui 
curs clasic, prin explicarea obiectivelor şi a conţinutului cursu-
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rilor propuse, fie în sens mai larg, atunci când este vorba de a 
facilita construirea unui program de formare, în cadrul învăţării 
pe tot parcursul vieţii, fie instituţionalizată sau în afara acesteia. 

În cele din urmă, al treilea aspect important este auto-evaluarea pro-
duselor realizate de profesor cu elevii săi în clasă ori în exteriorul ei. 

Autorul Bocoş M. propune o listă de competenţe necesare profesiei 
didactice după cum urmează [184, p. 21]: competenţe elementare, competenţe 
de specialitate, competenţe psihopedagogice şi metodice; competenţe psihorelaţio-
nale; competenţe transversale, fiecare având o serie de componente specifice. 
De asemenea, literatura de specialitate propune un model structural al com-
petenţelor pe trei dimensiuni: cunoaşterea disciplinei, cunoaşterea/pregătirea 
pedagogică generală, cunoaşterea pedagogiei conţinuturilor [Apud 184, p. 23]. 
Valorificând aceeaşi abordare multidimensională, R. Iucu şi M. Manolescu 
[ibidem, p. 23] analizează conceptul de personalitate cristalizată a profe-
sorului şi identifică următoarele componente interne, definite în termeni 
de competenţe: competenţa ştiinţifică, competenţa psihosocială, referitoare la 
optimizarea relaţiilor interumane prin şi din activitatea educativă; compe-
tenţa managerială, referitoare la gestionarea situaţiilor specifice; competenţa 
psihopedagogică, referitoare la factorii necesari pentru construcţia diferite-
lor componente ale personalităţii elevului.

Autorul Crenguţa Oprea [142], analizând competenţa psihopredago-
gică, subliniază că viitorul profesor trebuie să deţină şi alte competenţe: 
competenţa energizantă (capacitatea de a-i face pe elevi să-şi dorească să 
se implice în activitate), empatică, ludică (capacitatea de a răspunde jocu-
lui elevilor prin joc), organizatorică, interrelaţională, toate acestea având 
posibilitatea de a (auto)forma şi (auto)dezvolta la nivel de sistem. De ase-
menea, reformele educaţionale accentuează şi alte competenţe specifice 
cadrului didactic: exploratoare, reflexivă, metacognitivă, de consiliere a 
elevilor şi de diferenţiere a instruirii sau competenţa de (auto)organizare a 
studiului/învăţării [122, p. 315].

În Recomandarea Consiliului Uniunii Europene din 22 mai 2018 privind 
competenţele-cheie pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii, competenţele 
sunt definite ca o combinaţie între cunoştinţe, aptitudini şi atitudini, unde: 

– cunoştinţele sunt formate din fapte şi cifre, concepte, idei şi teorii 
deja stabilite şi care sprijină înţelegerea într-un anumit domeniu 
sau subiect;

– aptitudinile sunt definite ca abilitarea şi capacitatea de a desfă-
şura procese şi de a utiliza cunoştinţele existente pentru obţinerea 
de rezultate;
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– atitudinile descriu dispoziţia şi mentalitatea de a acţiona sau de a 
reacţiona la idei, persoane sau situaţii [Apud 184, p. 19].

Competenţa se naşte şi se formează la confluenţa sensurilor date de 
verbele a şti, a şti să faci, a şti să fii, a şti să convieţuieşti, a şti să devii, deci 
nu este rezultatul acţiunii educaţionale numai pe domeniul cognitiv, psi-
homotor, ci se raportează şi la cele afectiv-atitudinale [166, p. 18].

Cadrul de referinţă elaborat prin documentul de politică educaţio-
nală stabileşte următoarele opt competenţe-cheie (Recomandarea Consiliului 
Uniunii Europene din 22 mai 2018): competenţe de alfabetizare; compe-
tenţe multilingvistice; competenţe în domeniul ştiinţei, tehnologiei, ingi-
neriei şi matematicii; competenţe digitale; competenţe personale, sociale şi 
de a învăţa să înveţi; competenţe cetăţeneşti; competenţe antreprenoriale; 
competenţe de sensibilizare şi expresie culturală [Apud 184, p. 19].

În prezent, termenul de competenţă este definit prin elementele com-
ponente „ca un sistem integrat de cunoştinţe, abilităţi, atitudini şi valori 
dobândite/formate şi dezvoltate prin învăţare, a căror mobilizare permite 
identificarea şi rezolvarea diferitor probleme în diverse contexte, situaţii 
de viaţă” [166, p. 19].

O componentă esenţială în formarea profesorului reprezintă atitudi-
nile, care în viziunea autorului T. Callo reprezintă „sunt componente ale 
personalităţii umane, rezultate din educaţie şi influenţe sociale, repre-
zentând ansamblul de reacţii personale faţă de un obiect determinat” [33, 
p. 21]. Altfel spus, formarea profesorului depinde de educaţie şi, totodată, 
de influenţele mediului în care se află, de relaţiile persoanelor cu cine rela-
ţionează, de cultură etc. De asemenea, un rol primordial îl reprezintă gru-
pul, orientarea personală care contribuie la formarea/dezvoltarea atitudi-
nilor caracteristice ale persoanei faţă de realitatea existentă. Cercetătorul 
T. Callo accentuează că atitudinea este „un filtru mintal” [33, p. 21] prin 
care percepem lumea, totul ce este în jurul nostru. Atitudinea este într-o 
relaţie interdependentă de comportamentul persoanei. Dar, totodată există 
diferiţi stimuli care pot influenţa comportamentul persoanei într-o situaţie 
sau alta. În concluzie, menţionăm că profesorul poate avea mai multe tipuri 
de atitudine: atitudine faţă de sine însuşi, atitudine faţă de ceilalţi, faţă de 
societate şi atitudine faţă de muncă, activitatea profesională. Astfel, forma-
rea cadrului didactic este axată, în mod esenţial pe atitudine şi comporta-
ment, care contribuie la obţinerea performanţelor personale şi profesionale.

Există numeroase propuneri de seturi de competenţe care să alcătu-
iască profilul dezirabil al profesorului modern. În plus, fiecare societate, în 
raport cu tradiţiile şi cultura sa, accentuează o dimensiune sau alta. În lite-
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ratura de specialitate, există numeroase propuneri de seturi de competenţe 
care să alcătuiască profilul profesorului modern. Prezentăm unele viziuni 
comparative ale profilului de competenţă al profesorului (Tabelul 1.3).

Tabelul 1.3. Profilul de competenţă al cadrului didactic:  
viziuni comparative

Sistemul educaţional  
francez

Sistemul educaţional  
american

Sistemul educaţional  
din Republica Moldova

Competenţe relative la poli-
valenţa meseriei de profesor 
de şcoală în predarea diferi-
telor discipline.

Competenţe derivate din de-
votamentul faţă de elevul care 
învaţă.

Competenţe derivate din 
documentele de politici 
(Curriculumul şcolar, Stan-
darde de competenţă profe-
sională, Standarde de efici-
enţă a învăţării etc.).

Competenţe relative la situ-
aţiile de ucenicie din cadrul 
formării iniţiale, când devine 
profesor stagiar.

Cunoaşterea disciplinei şi a 
metodologiei specifice.

Cunoaşterea disciplinei pre-
date, a metodologiei şi conţi-
nuturilor respective.

Competenţe derivate din co-
ordonarea activităţii la clasa 
de elevi şi realizarea evaluă-
rii, prin înţelegerea diversită-
ţii elevilor.

Responsabilitatea pentru mo-
dul în care învaţă elevii, pen-
tru managementul învăţării şi 
pentru monitorizarea activită-
ţii de învăţare.

Mediul de învăţare al ele-
vului, construirea experien-
ţelor de învăţare, manage-
mentul clasei.

Competenţe legate de autori-
tate şi relaţia pedagogică cu 
elevii.

Competenţe derivate din mo-
nitorizarea experienţei pro-
prii şi derivate din statutul de 
membru al unei comunităţi 
care învaţă.

Competenţe derivate din 
comunicarea/cooperarea cu 
membrii comunităţii educa-
ţionale, colaborarea cu fami-
lia şi comunitatea, pentru re-
alizarea unui mediu pozitiv 
de învăţare.

În concluzie, menţionăm că formarea profesională continuă este rea-
lizată prin: activităţi de formare metodică şi pşihopedagogică, implemen-
tate la nivelul catedrelor în instituţiile de formare profesională continuă, 
conferinţe, seminarii, dezbateri sau alte forme speciale de formare, orga-
nizate la nivel interşcolar, teritorial şi naţional; cursuri de perfecţionare a 
pregătirii de specialitate, metodice şi psihopedagogice. În cadrul stagiilor 
de formare profesională continuă este logic să se accentueze toate tipurile 
de competenţe ale profesorului. Toate aceste competenţe, analizate ante-
rior, îşi au un rol bine definit la un moment dat şi reprezintă obiectul de 
studiu al formării profesionale continue a cadrelor didactice. Atât la nivel 
internaţional, precum şi la nivel naţional, se remarcă importanţa din ce în 
ce mai mare acordată formării profesionale continue.
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Capitolul 2. 
FUNDAMENTE EPISTEMICE  

ALE FORMĂRII PROFESIONALE CONTINUE  
A CADRELOR DIDACTICE  

ÎN CONTEXTUL PARADIGMELOR CONTEMPORANE

Fundamentele epistemice ale formării profesionale continue a cadrelor 
didactice reprezintă fundamentele teoretice ale formării profesi-
onale continue a cadrelor didactice prin paradigme ale învăţării/ 

formării şi teorii ştiinţifice, modelele ca produs al activităţii ştiinţifice şi ca 
rezultat al reflecţiei teoretice şi al sintezelor practice; principii şi funcţii 
ale formării profesionale continue, analizează procesul de profesionali-
zare a cadrelor didactice, componentele profesionalizării pentru cariera 
didactică, conceptele de dezvoltare profesională a cadrelor didactice şi învă-
ţare pe tot parcursul vieţii, dezvoltarea profesională şi evoluţia în carieră. 

2.1. Abordări teoretice ale formării profesionale continue  
a cadrelor didactice

Constructivismul reprezintă una dintre cele trei mari paradigme ale 
învăţării, alături de behaviorism (psihologie comportamentală) şi cogniti-
vism (psihologie cognitivă).

Constructivismul este definit de principiile educaţiei centrate pe elev 
şi pune accentul pe procesele de interpretare a stimulilor care au loc în 
mintea elevului. Elevul nu mai este văzut ca un recipient care absoarbe 
informaţiile în mod pasiv, cunoştinţele nu sunt transmise prin simpla 
citire sau ascultare, ci prin semnificaţia personală pe care o acordă ele-
vul stimulilor educaţionali. Elevii îşi dezvoltă noi cunoştinţe în mod activ 
prin interacţiunile cu mediul. Prin urmare, orice citeşte, vede, aude, simte 
sau atinge elevul este analizat din perspectiva constructelor mentale exis-
tente / cunoştinţelor anterioare, dezvoltând şi întărind vechile structuri de 
cunoştinţe dacă acestea pot fi aplicate în structurile de mediu mai largi 
sau modificându-le pe cele vechi atunci când noile informaţii produc o 
stare de dezechilibru. Învăţarea este văzută ca un proces activ şi social de 
construire de sensuri şi sisteme de sensuri pe baza stimulilor senzoriali şi 
este influenţată în mare măsură de limba de comunicare (citare necesară).



61

Mediile constructiviste de comunicare se definesc prin următoarele 
caracteristici:

• oferă reprezentări multiple ale realităţii; 
• evită simplificarea excesivă şi reprezintă complexitatea lumii vii; 
• pune accent pe solicitările autentice în contexte semnificative; 
• oferă medii de învăţare naturale şi bazate pe cazuri concrete; 
• încurajează reflecţia critică asupra experienţei; 
• permite construirea cunoştinţelor în funcţie de conţinut sau context; 
• permite construirea în colaborare a cunoştinţelor.
Constructivismul este o teorie care afirmă că învăţarea/formarea devine 

mai eficace atunci când persoana construieşte ceva cu scopul de a transmite 
celorlalţi înţelesul pe care a acordat-o unui lucru (prin simple afirmaţii sau 
compoziţii elaborate). Simpla citire nu este suficientă pentru a produce învă-
ţare, însă efortul de a explica în propriile cuvinte o idee unei alte persoane sau 
de a face o pledoarie, va conduce la o mai bună înţelegere a sarcinii didac-
tice, aceasta fiind integrată în mod mai consistent propriilor idei. Aceasta este 
explicaţia dată de această teorie faptului că oamenii iau notiţe în timpul unei 
prelegeri, deşi nu intenţionează în mod expres să le recitească ulterior.

Constructivismul social este un curent care pune accent pe construirea 
de sensuri şi semnificaţii de către membrii unor grupuri sociale, construind 
astfel în colaborare o cultură în miniatură de produse comune cu înţelesuri 
comune. Participarea în astfel de grupuri generează situaţii de învăţare 
continue. Activităţile şi produsele realizate în cadrul unui grup ca întreg 
ajută la modelarea comportamentului membrilor în cadrul grupului [110].

Paradigma asociază teorii complementare şi diverse într-o ambianţă 
disciplinară dată. Modelul stabileşte intenţii de conceptualizare, de simbo-
lizare, de reprezentare selectivă şi parţială a unor tendinţe identificate, este 
o construcţie simplificată a unei realităţi, a unui fenomen ştiinţific. Modelele 
didactice reprezintă o convenţie ştiinţifică utilizată atât de profesor, cât şi 
de cercetător, în scopul construirii unei structuri de epistemologie educaţi-
onală în relaţie cu procesele de predare şi învăţare. Modelele sunt un pro-
dus al activităţii ştiinţifice şi un rezultat al reflecţiei teoretice şi al sintezelor 
practice. Modelul reprezintă un instrument eficient pentru configurarea 
structurilor interacţionale din perspectiva determinării curriculumului, a 
elaborării materialelor, a predării şi a susţinerii activităţilor de formare a 
personalităţii elevilor [105, p. 59].

Paradigma socioconstructivistă şi interactivă este definită de trei 
dimensiuni complementare şi solidare din punct de vedere funcţional: 
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dimensiunea constructivistă (face referire la subiectul care învaţă, respectiv 
la elev), dimensiunea corelată cu interacţiunile sociale (sociologică – face 
referire la partenerii prezenţi: ceilalţi elevi şi profesorul) şi dimensiunea 
corelată cu interacţiunile cu mediul (interactivă – face referire la situaţiile şi 
obiectul de învăţare organizat în interiorul acestor situaţii) [13, p. 397]. În 
cercetarea noastră ne interesează dimensiunea constructivistă, care formu-
lează următoarele puncte de plecare:

– subiectul îşi formulează cunoştinţele în cadrul propriei sale activităţi; 
obiectul manevrat în cursul acestei activităţi este propria sa cunoaştere.

Altfel spus, subiectul care învaţă desfăşoară o activitate reflexivă asu-
pra propriilor sale cunoştinţe, acestea fiind adaptate la situaţia cu care el 
se confruntă, astfel încât, cel care învaţă este mai mult decât un actor, este 
artizan al propriilor sale cunoştinţe (există o dialectică, o dinamică des-
chisă, continuă şi suplă între vechi şi nou). Efectul major al constructivis-
mului asupra pedagogiei este de deschidere a drumului pentru didacticile 
care fundamentează achiziţia cunoaşterii / a savoir-faire-ului pe elaborarea 
cunoştinţelor de către elevul însuşi [13, p. 53].

În cadrul situaţiilor de învăţare propuse, acest savoir codificat este 
legat de dimensiunea constructivistă şi de cea sociologică, astfel că situaţi-
ile de învăţare devin, simultan, sursă şi criteriu al cunoştinţelor (sursă – situ-
aţiile de învăţare confruntă cunoştinţele subiectului cu exigenţele situaţiei 
şi criteriu – subiectul poate fi eficient în această situaţie dacă achiziţiile, 
cunoştinţele sale sunt pertinente) [ibidem].

Destul de eficiente pentru formarea profesională continuă sunt mode-
lele generate de teoriile psihologice ale învăţării (adaptate cadrului didac-
tic), printre care menţionăm următoarele:

• modele care au la bază scheme constructive:
– derivate din teoriile asociaţioniste, ca proces de acumulare şi 

prelucrare a experienţei senzoriale;
– derivate din teoriile învăţării prin condiţionare;
– bazate pe teoriile semiotice (verbale) ale învăţării;
– bazate pe teoriile operaţionale ale învăţării;

• modele de abordare psihologică a procesului de formare a cadrului didac-
tic (adaptate domeniului de formare profesională continuă):
– modelul logocentric, bazat pe învăţarea noţională, logică;
– modelul empiriocentric, construit pe valorificarea experien-

ţelor variate ale formabilului în acţiunea de cunoaştere inde-
pendentă;
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– modelul tehnocentric, centrat pe eficienţă şi pe performanţă 
în învăţământ, precum şi pe raţionalizarea procesului de 
predare–învăţare, în sensul descompunerii învăţării în ope-
raţiile componente [105, p. 69];

– modelul sociocentric, accentuează organizarea socială a 
învăţării [ibidem];

– modelul psihocentric, în care accentul cade pe subiectul care 
învaţă: teoria treptelor formale ale cunoaşterii intelectuale, 
centrele de interes, modelul învăţării depline, modelul sec-
venţelor cumulative [85; 86];

– modelul formativ, centrat pe ideea formării personalităţii;
– modelul modular, centrat pe direcţiile de abordare holistică 

şi holodinamică a învăţării;
– modelul informaţional, bazat pe ideile cognitiviste, ciberne-

tice şi pe tehnologiile moderne;
– modelul acţiunii didactice, bazat pe formarea seturilor de 

acţiune, învăţare, pe structurarea conţinutului şi pe orien-
tarea procesului de învăţare, potrivit teoriilor actuale [Apud 
167, p. 50].

Autorul R. Iucu clasifică modelele formativ, informaţional şi al acţiu-
nii didactice ca fiind modele ale şcolii germane, care au fost propuse spre 
analiză dintr-o perspectivă instrucţională [105, p. 70]. Autorul R. Iucu 
menţionează că între predare şi învăţare există o legătură indisolubilă, 
astfel încât pe structurile de tip psihologic specifice învăţării se pot dez-
volta comportamente de predare eficiente. În cadrul analizei modelelor predă-
rii, printre cele mai relevante menţionăm: modelele centrate pe procesarea 
informaţiei, modelele centrate pe persoană, modelele centrate pe dimensi-
unea socială, modelele comportamentale (behavioriste) [105, pp. 70-74]. O 
primă categorie de modele ale predării sunt modelele centrate pe procesarea 
informaţiei. Unul dintre acestea este modelul învăţării conceptelor de către 
formabil, care descrie designul conceptual la nivelul structurilor cognitive 
şi oferă un sprijin pentru dinamizarea activităţilor cognitive (J.S. Bruner, 
J.J. Goodnow şi G.A. Austin, 1967) [ibidem, p. 71]. Un alt model vizează 
gândirea inductivă, care se referă la modalităţile de colectare, organizare 
şi manipulare a informaţiei (H. Taba, 1966). Modelul gândirii investigative 
prelungeşte reflecţia de la factori la teorii, valorizând gândirea cauzală şi 
implicit procesele cognitive complexe care pot culmina cu testarea unor 
ipoteze şi cu opţiunea pentru unele dintre acestea (J.R. Suchman, 1962). 
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Modelul învăţării prin organizatori anticipativi, numit şi modelul organi-
zatorilor avansaţi, a dezvoltat o teorie a semnificaţiilor verbale implicate în 
învăţarea de acest tip (D.P. Ausbel). Memorizarea, un alt model, are drept 
fundamentare psihologică noile abordări complexe ale memoriei, din care 
derivă tehnici speciale de organizare a materialului de învăţat (M. Pressley 
şi J.R. Levin, 1981; J. Lucas şi H. Lorayne, 1974). Dezvoltarea intelectuală sau 
modelul psihologiei cognitive pledează pentru ajustarea sarcinilor – dezvol-
tare la nivelul pe care îl presupun diferitele stadii de vârstă (J. Piaget, 1952; 
L. Kohlberg, 1976; H. Sullivan, 1967; J. Siegel, 1969). Modelul cercetării şti-
inţifice se referă la tot ceea ce înseamnă învăţare simultană prin strategii 
cognitive complexe, prin absorbţia unor concepte şi informaţii întemeiate 
pe reperele unei scheme ştiinţifice elaborate (J. Bruner, 1960). În cadrul for-
mării profesionale continue modelele centrate pe procesarea informaţiei 
corelează pe tot parcursul activităţilor, în cadrul analizei conceptelor, noţi-
unilor, termenilor, a modalităţilor de colectare şi procesare a informaţiei, 
prin sinteza informaţiilor redate, prin formularea diferitor sarcini de învă-
ţare etc.

O altă categorie de modele ale predării sunt modelele centrate pe per-
soană, care consideră că succesul predării este condiţionat de implicarea 
personală a subiectului în actul educaţional. Astfel la baza actului de 
învăţare se află autodeterminarea şi autoresponsabilizarea [105, p. 72]. În 
cadrul modelelor centrate pe persoană, menţionăm:

– Predarea nondirectivă: modelul a fost introdus şi dezvoltat de 
C. Rogers şi teoretizat de Neill (1960) şi Snyders (1984), solicită o schim-
bare de rol pentru cadrul didactic, care trebuie să se prezinte în faţa elevi-
lor numai în calitate de consilier, de organizator de spaţiu instrucţional şi 
de resursă în situaţiile – problemă pe care le creează nevoile elevilor.

– Sinectica: abordată de W. Gordon (1961) reprezintă o modalitate efi-
cientă de rezolvare în grup a problemelor.

– Predarea „conştientizată” (acumularea de conştiinţă): modelul este 
centrat pe susţinerea eului şi pe antrenamentul conştient, dezvoltat în 
grup (D. Brown, 1964; L. Perls, 1968; P. Schutz, 1958, 1967), pe stimularea 
reflecţiei personale cu privire la ceilalţi, la propria persoană sau la interac-
ţiunile eu–celălalt–ceilalţi. 

– Reuniunile clasei (R. Glaser, 1965) constă în angajarea tuturor mem-
brilor grupului (cadru didactic şi elevi) în realizarea unei atmosfere pozi-
tive şi a unui climat favorabil studiului în clasă, precum şi în stabilirea 
unor norme şi principii psihosociale cu rol reglator [105, p. 72].
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În cadrul activităţilor de formare profesională continuă, un rol esen-
ţial îl are formabilul prin propria persoană, prin reflecţiile personale, prin 
atitudinea şi implicarea faţă de subiectele discutate, corelarea informaţiei 
şi prezentarea acesteia, realizarea coeziunii grupului. Modelele centrate pe 
persoană conferă succes în activităţile de formare profesională continuă, 
deoarece este implicată fiecare persoană participantă.

Modelele centrate pe dimensiunea socială sunt modele specifice învăţării 
prin cooperare, reprezintă o categorie complexă de modele de predare. 
Modelele centrate pe dimensiunea socială pune elevul în faţa unor situ-
aţii-problemă pentru care trebuie să se găsească soluţii, elevii analizând 
valorile publice, sociale etc. Printre modelele centrate pe dimensiunea 
socială, menţionăm: 

– ancheta de grup: construirea educaţiei pe valorile democraţiei, 
unde este accentuat studiul de caz (H. Thelen (1960) a extins şi a 
redefinit valorile educaţionale ale grupului);

– jocul de rol: este important pentru diagnoza şi intervenţia în cazul 
valorilor şi comportamentelor sociale complexe (Fannie şi George 
Shaftel, 1984, 1991);

– cercetarea (ancheta) juridică: vizează învăţarea comportamentelor 
sociale integrate, deprinderea semnificaţiilor diverselor doctrine 
şi politici sociale etc. (Donald Oliver şi James Shaver, 1966, 1980, 
1988);

– „laboratorul social”: reuneşte modelele care urmăresc dezvoltarea 
competenţelor interpersonale în situaţii sociale specifice, a reper-
cusiunilor pe care le au stilurile interacţionale, atât la nivelul 
organizaţiei, cât şi la nivelul persoanei (K.D. Benne, J.R. Gibb şi 
L.P. Bradford, 1964, 1977, 1987);

– ancheta (cercetarea) în ştiinţele sociale: acest model uzează de meto-
dele specifice ştiinţelor sociale: antropologice, psihologice, geo-
grafice, istorice, sociologice etc. (B. Massialas şi B. Cocs, 1966, 
1987, 1994) [105, p. 73].

În baza analizei modelelor centrate pe dimensiunea socială, menţio-
năm că unul dintre dezideratele formării profesionale continue reprezintă 
corelarea situaţiilor de învăţare cu experienţele cotidiene, autentice. Astfel 
spus, formarea profesională continuă a cadrelor didactice trebuie realizată 
în conformitate cu cerinţele vieţii sociale şi a pieţei muncii.

Modelele comportamentale (behavioriste) sunt: învăţarea deplină sau 
„instruirea directivă”; învăţarea controlului personal (modificarea com-
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portamentului personal); învăţarea prin stimulare; instruirea prin afirmare 
(analiza comunicării interpersonale şi la nivel de grup pentru diminuarea 
situaţiilor de stres) [ibidem].

Autorii B. Joyce şi M. Weil [117] propun următoarele componente 
pentru modelele predării: 

– sintaxa modelului constă în descrierea modelului în acţiune, des-
compunerea modelului în etape de realizare a acestuia; 

– interacţiunea socială presupune descrierea modalităţilor şi a tehni-
cilor specifice de relaţionare în implementarea modelului;

– principiile de reacţie reprezintă modalităţile specifice de răspuns 
ale cadrului didactic la situaţii şi stimuli tipici şi, mai ales, atipici 
din punctul de vedere al organizării intervenţiei în procesul de 
predare;

– sistemele-suport reprezintă instrumentele şi mijloacele, resursele 
suplimentare, complementare predării, determinate de specificul 
teoretic şi practic al predării;

– aplicarea instrucţională şi efectele colaterale, identificate la nivelul 
mediului de învăţare în cadrul procesului educaţional.

Epoca digitală şi a cunoştinţelor face apel la persoanele cu capaci-
tăţi superioare de reflecţie, capabile să gândească într-un mod logic şi să 
rezolve o problemă slab definită prin identificarea, descrierea, efectuarea 
unei analize critice informaţiilor disponibile sau crearea de cunoştinţe 
necesare, luând în considerare şi testarea diverselor ipoteze, formulând 
soluţii creative şi acţionând în consecinţă/urmare, rezultat [27, p. 10]. Ast-
fel, este nevoie de variate modele ale învăţării şi ale predării pentru a lua o 
decizie informată şi a acţiona la momentul oportun. Experienţele de învă-
ţare autentice şi relevante permit elevilor şi cadrelor didactice să desco-
pere, să creeze şi să utilizeze cunoştinţe noi.

O altă categorie de teorii ştiinţifice necesare formării profesionale a 
cadrului didactic sunt teoriile acţionale, care accentuează comportamen-
tul, conduita din perspectiva generală a dezvoltării. Reprezentantul aces-
tei teorii J. Piaget consideră că învăţarea este fundamentată pe procesele de 
asimilare şi acomodare, considerate părţi ale unui proces unitar şi echili-
brat calitativ. De aceea conform acestor teorii, în cazul apariţiei discordan-
ţei între obiective şi subiect sau situaţie, procesul de formare profesională 
continuă va fi orientat să producă o reechilibrare între asimilare şi acomo-
dare. Procesul de dezvoltare a formabilului se va realiza în baza echilibră-
rii active dintre subiect şi obiect.
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Calitatea formării profesionale continue a cadrelor didactice este 
determinată şi de teoria acţiunilor intelectuale (mentale). A.Н. Леонтьев 
[193] şi P.I. Galperin [87, pp. 526-546] susţin că procesul de formare a acţi-
unilor se desfăşoară în etape, activitatea psihică fiind rezultatul transfor-
mării unor acţiuni materiale exterioare în planul reflectării, adică în planul 
percepţiei, al reprezentării şi al noţiunilor. Conform acestei teorii, etapele 
învăţării/formării acţiunilor mentale constau în:

– familiarizarea cu sarcina: etapa reprezentării preliminare a sarcinii;
– execuţia acţiunii, materializarea ei;
– trecerea acţiunii în planul vorbirii cu glas tare, fără sprijinul 

obiectelor;
– transferarea acţiunii din plan verbal în plan interior, expunerea 

liberă în gând a acţiunii;
– formularea acţiunii intelectuale în limbaj interior; formula ver-

bală este redusă, concentrată, decurge automat. Formarea acţiu-
nilor construite constituie baza formării profesionale continue a 
cadrelor didactice.

Tabelul 2.1. Parametrii de analiză a modelului constructivist  
[Apud 148, pp. 65-73]

Teorii/  
parametri de analiză Modelul constructivist

1. Repere istorice Rădăcini încă din antichitate, dominant spre sfârşitul secolului 
al XX-lea şi începutul secolului al XXI-lea.

2. Principali autori E. von Glasersfeld – constructivismul radical.
J. Piaget – constructivismul cognitiv.
L.S. Vâgotski – constructivismul social.
S. Papert – construcţionism.

3. Justificarea apariţiei – A apărut tot ca reacţie la concepţia behavioristă (care ne-
glijează modalităţile de înţelegere a cunoştinţelor şi a cu-
noaşterii), dar şi la limitele cognitivismului, din perspecti-
va concepţiei despre natura adevărului şi a procesualităţii 
acestei cunoaşteri.

– În timp ce cognitivismul admite existenţa unui adevăr 
obiectiv, care vine din exterior şi care ne poate fi făcut ac-
cesibil, constructivismul admite existenţa unui adevăr con-
textual, care este valabil pe anumite coordonate, de aceea 
el este descoperit de către individ.

– La fel, în cognitivism cunoştinţele sunt receptate, chiar dacă 
această receptare are semnificaţie personală sau se produce 
activ, pe când în constructivism cunoştinţele sunt construite 
activ, prin acţiune, prin interacţiune socială, prin valorificarea 
experienţei personale şi prin luarea în calcul a alternativelor.

– Constructivismul „s-a construit” progresiv din conflictul 
obiectivitate-subiectivitate în teoria cunoaşterii.
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4. Esenţa psihologiei – Constructivismul aduce o nouă lumină în epistemologia 
actuală, prin explicaţiile aduse naturii şi modului cum se 
realizează cunoaşterea realităţii de către individ.

– Realitatea obiectivă nu o construim, ea există, dar noi con-
struim doar cunoaşterea ei, încercând s-o înţelegem cu 
propriile forţe şi împreună cu ceilalţi. Cunoaşterea este o 
construcţie mentală temporară, mereu supusă dezvoltării, 
influenţată socio-cultural.

– Cunoaşterea este o construcţie subiectivă, pe fondul reali-
tăţii autentice, pe baza experienţei individuale de cunoaş-
tere anterioară, prin înţelegere proprie, prin interpretare, 
argumentare, prin utilizarea unui anume limbaj în eviden-
ţierea ei. Cunoaşterea este o construcţie şi nu o descoperire 
ştiinţifică, ea se clădeşte, nu există apriori, este relativă şi 
nu constantă precum realitatea autentică, este o derulare 
de procese active în sensul dezvoltării ei.

– Înţelegerea lumii reale nu este decât progresul în cunoaşte-
rea ei, prin experienţe individuale întâi, apoi prin colabo-
rare sau cooperare, negociere pentru a găsi generalul. Cu 
cât sunt mai variate experienţele individuale, cu cât sunt 
supuse apoi unor confruntări semnificative cu ale altora, 
cu atât progresează şi înţelegerea realităţii, cunoaşterea ei.

– Abordarea constructivistă a realităţii cunoaşterii este o 
problemă de construcţie personală şi socială, obiectivă şi 
subiectivă. Cunoaşterea având două baze, obiectivă şi su-
biectivă, poate fi construită folosind nu doar modalităţile, 
instrumentele ştiinţifice clasice, ci şi cele individuale: expe-
rienţe, structuri mentale, credinţe, trăiri, valori, interpretări 
proprii şi prin colaborare asupra realităţii.

– Ştiinţa cunoaşterii este un construct intelectual, care antre-
nează natura umană şi este un rezultat al activităţii umane.

– Faptele cunoaşterii ştiinţifice nu sunt simple copii, reprezentări 
ale lumii, ci moduri de cunoaştere, înţelegere, interpretare a ei.

– Epistemologia constructivistă insistă pe centrarea pe su-
biect, pe experienţele de bază ale acestuia, pe relativitatea 
cunoaşterii, pe diferenţele individuale în cunoaştere. De 
unde şi necesitatea organizării participării active a subiec-
tului cunoscător.

5. Şcoala pedagogică  
pe care o generează

– Învăţarea ca mod de construire a conceptelor, pornind de 
la experienţa concretă directă.

– Învăţarea aparţine elevului, el caută informaţiile, el le pro-
cesează mental, înţelege propriu şi apoi interacţionează.

– Baza cunoaşterii este conflictul cognitiv sau sociocognitiv, 
inclus în situaţiile reale prezentate, pe care se construieşte 
înţelegerea prin prelucrare mentală, structurare, reflecţie 
sau reconstrucţie, învăţarea fiind tocmai construcţia înţele-
gerii, valorificând facilităţile disponibile.

– Cooperarea interindividuală în elaborarea activităţii inte-
lectuale este sursa a trei feluri/niveluri de transformări ale 
gândirii individuale:
• la nivelul reflecţiei şi dezvoltării conştiinţei de sine;
• la nivelul disocierii dintre obiectiv şi subiectiv;
• la nivelul reglării care instaurează regula autonomă 

sau regula deplinei reciprocităţi [Apud 148, p. 147].
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6. Principalii  
reprezentanţi

– J. Dewey – prima jumătate a sec. XX – marele părinte al 
constructivismului în plan educaţional, pentru că funda-
mentează curriculumul constructivist (un curriculum cen-
trat pe ceea este interesant pentru elev, unde învăţarea să 
fie un lanţ de activităţi şi experienţe, plasate în contextul 
vieţii sociale, care să permită abordări interdisciplinare, 
realizate prin cooperare şi cu ajutorul noilor tehnologii)
[Apud 115, p. 15].

– J. Piaget – fondatorul constructivismului cognitiv – este 
un constructivist în sens psiho-genetic, prin caracteriza-
rea, explicarea stadiilor dezvoltării cognitive, a aspectelor 
structurale, a faptelor experienţiale cognitive. Cunoştinţele 
se construiesc în baza interacţiunii subiectului cu obiectele, 
realitatea, în mod direct, independent, urmând ca la nivel 
mental să fie prelucrate, integrate, generalizate rezultatele 
acestora.

– L.S. Vâgotski – teoria naturii sociale a învăţării (rădăcina 
socială în formarea de structuri mentale): învăţarea prin 
cooperare, problema „conflictului cognitiv”, „zona proxi-
mei dezvoltări”, contextul social şi cultural cu rol de su-
port al învăţării, pentru construirea modelului de învăţa-
re, rolul activ al profesorului în instruirea constructivistă, 
importanţa acordată limbajului, ca mediator în dezvoltarea 
socio-cognitivă, ca instrument psihologic [Apud 110, p. 18].

– Activitatea de cunoaştere prin construcţie subiectivă este 
un proces complex în care cunoaşterea noastră pentru a fi 
pertinentă are nevoie să se confrunte cu a altora. Este vorba 
de un proces interpersonal, în sensul în care fiecare func-
ţie apare de două ori în dezvoltarea cunoașterii copilului, 
mai întâi una interpsihologică (care apare între indivizi) 
şi apoi una intrapsihologică (la copilul însuşi). Procesul 
acesta de interiorizare sau de trecere a interpsihicului în 
intrapsihic care va conduce la asimilarea instrumentelor şi 
la dezvoltarea funcţiilor psihologice presupune o interven-
ţie educativă, acţiunea unui mediator care vine să se in-
terpună între subiectul în dezvoltare şi aceste instrumente 
socialmente constituite.

– J.S. Bruner – concepe învăţarea ca un proces realizabil în 
3 moduri: activ, iconic şi simbolic. Structurile cognitive 
(scheme, modele) provin din autoorganizarea mentală a 
experienţelor, informaţiilor direct obţinute sau prin dialog 
activ de înţelegere, în mod progresiv, într-un curriculum 
proiectat după principiul spiralei dezvoltări.

– R. Anderson – teoreticianul schemei cognitive – ca o struc-
tură organizată a cunoştinţelor. Ele au diferite grade de 
generalitate, organizare ierarhică, influenţează modul în 
care selectăm, interpretăm şi stocăm informaţiile. Schema 
cognitivă are 6 funcţii: oferă un eşafodaj pentru concepe-
rea ideilor în procesul de asimilare a informaţiilor dintr-un 
text; facilitează atenţia selectivă; face posibilă realizarea 
inferenţelor; permite rememorări sistematice; facilitează 
corectarea şi rezumarea; permite reconstruirea prin raţio-
namente.
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7. Esenţa școlii  
pedagogice

– Constructivismul pune accent mai degrabă pe cel care în-
vaţă decât pe cel care predă, învăţarea fiind rezultatul im-
plicării active şi a construirii mentale.

– Constructivismul este o teorie a învăţării, aducând în prim 
plan mecanismele mentale implicate, procesualitatea învă-
ţării, cum se înţelege şi se rezolvă o sarcină cognitivă.

– Pedagogia constructivistă modifică mentalitatea asupra 
predării, ca transmitere, demonstraţie, explicaţie a profeso-
rului, centrarea fiind pe educat.

8. Scopul educaţiei Nu interesează comportamentul final observabil, măsurabil, 
ci abilităţile, capacităţile, competenţele mentale de înţelegere, 
prelucrare, interpretare, reflecţii proprii.

9. Proiectarea activităţii Proiectarea pune accent pe organizarea condiţiilor de rezolvare 
mentală a situaţiilor reale sau a conflictelor cognitive, pe cău-
tarea independentă pentru înţelegere proprie şi apoi în grup 
pentru conceptualizare, pe afirmarea rolurilor profesorului de 
facilitare, îndrumare, provocare, stimulare, sprijinire, ghidare, 
pe folosirea de metode constructiviste şi instrumente procedu-
rale [148, p. 70].

10. Rolul profesorului – Trecerea de la profesorul „transmiţător” la cel facilitator, 
ghid, îndrumător.

– Profesorul are rol activ în oferirea suporturilor necesare 
învăţării, în ghidarea elevilor în explorarea problemei, în 
descoperirea abilităţilor mentale ale elevilor, a particulari-
tăţilor lor, pentru crearea contextului favorabil de dezvol-
tare a elevilor.

– Profesorul îndeplineşte roluri multiple: planifică şi organi-
zează activităţile instructiv-educative, coordonează, îndru-
mă elevii, motivează, consiliază.

– Predarea trebuie pusă în relaţie cu o nouă concepţie asupra 
învăţării: învăţarea activă, reflexivă şi conştientă [ibidem].

11. Rolul elevului – Accentul cade pe elevul care învaţă, folosind diferite resur-
se, mijloace şi instrumente.

– Cunoştinţele sunt incluse în acţiunea directă de explorare.
– Elevul observă, analizează critic, procesează mental, inter-

pretează, structurează, rezolvă variat, cooperează, intră în 
conflict cognitiv cu ceilalţi, conceptualizează, creează sen-
suri etc.

– Elevul este pus în situaţia de a construi informaţii şi de a le 
utiliza în diferite împrejurări.

– Elevul învaţă prin acţiune şi reflecţie, prin rezolvarea de 
probleme şi crearea de probleme, prin învăţare socială de 
tip grupal [148, pp. 70-71].

12. Variabilitatea  
conduitei / diferenţe  
de rezultate

– Învăţarea depinde de calitatea experienţelor anterioare ale 
elevului, de schemele şi structurile mentale de care dispu-
ne la un moment dat, de competenţele/trăsăturile persoa-
nelor care pot media experienţe de învăţare şi de trăsăturile 
culturale ale acestui context [ibidem, p. 71].
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13. Evaluarea – Nu interesează comportamentul final observabil, măsura-
bil, ci abilităţile, capacităţile, competenţele mentale de înţe-
legere, prelucrare, interpretare, reflecţii proprii.

– Comportamentul este analizat din perspectiva construcţiei 
mintale a învăţării, a capacităţilor implicate în rezolvarea 
de probleme.

– Evaluarea este însoţită de autoevaluare şi de formarea ca-
pacităţii de evaluare şi autoevaluare.

14. Motivaţia învăţării – Motivaţia intrinsecă ca rezultat al valorificării experienţe-
lor elevului, al demonstrării utilităţii practice a celor ce se 
învaţă, al parteneriatului profesor-elev.

15. Rolul feedbackului 
și a feedforward-ului în 
instruire

– Trece în prim plan feedforward-ul – ca setul de anticipări pe 
care profesorul îl construieşte în timp ce facilitează proce-
sul de învăţare al elevilor.

– Feedbackul devine autofeedback, având în vedere apropi-
erea instruirii constructiviste de autoinstruire [idem].

16. Aplicaţii în plan  
educaţional

– Instruirea centrată pe elev, cu utilizarea de strategii active 
şi interactive.

– Învăţarea prin cooperare ca principiu organizatoric al in-
struirii constructiviste.

– Perspectiva abordării interdisciplinare şi transdisciplinare 
a învăţării.

– Contextualizarea învăţării.
– Perspectiva multiculturalităţii în instruire.
– Personalizarea, individualizarea învăţării [148, p. 72].

17. Cuvinte/ 
concepte-cheie

– Alternative, colaborare, conflict socio-cognitiv, construirea 
cunoştinţelor, context, creativitate, eşafodaj, schemă cogni-
tivă, interacţiune, individualizare, opinie personală, relati-
vism, semnificaţie, explorare etc. [ibidem].

18. Fișă de monitorizare  
a activităţii

– Perspective multiple.
– Învăţarea este un parteneriat între profesor şi elev.
– Utilizarea metaforelor în predare.
– Rezolvarea de probleme.
– Autenticitatea sarcinilor de învăţare.
– Legătura cu experienţa personală şi cu experienţa anterioară.
– Învăţarea ca ucenicie.
– Evaluarea formativă a abilităţilor de utilizare a cunoştinţelor.
– Diversitatea surselor de învăţare.
– Comunicarea verticală şi orizontală.
– Predarea în echipă.
– Rezolvarea sarcinilor prin cooperare şi colaborare.
– Negocierea regulilor.
– Reconstruirea cunoştinţelor anterioare.
– Analiza surselor de eroare.
– Abordarea inter- şi intradisciplinară.
– Responsabilizarea pentru învăţare.
– Formarea opiniilor personale [148, p. 73].

Una dintre tendinţele existente la ora actuală în educaţie o constituie 
încercarea de satisfacere a nevoilor educaţionale fundamentale care să-i 
permită individului integrarea şi inserţia socio-profesională. Tendinţa 
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actuală mută accentul de pe latura informativă pe cea formativă a cunoaş-
terii. „Omul nu este un recipient pasiv faţă de informaţie... Cel care învaţă 
conectează noile cunoştinţe cu cele asimilate anterior şi le procesează, dân-
du-le propria interpretare”, plecând de la opinia lui Im. Kant, se dezvoltă 
paradigma constructivistă începând cu John Dewey, Lev Vâgotski, Jean 
Piaget sau Gerome Bruner [1, p. 24].

Ideea centrală în constructivism este că învăţarea umană se constru-
ieşte. Cel care învaţă adaugă noi cunoştinţe pe fundamentul celor vechi. 
În decursul actului de învăţare are loc confruntarea înţelegerii cunoştin-
ţelor curente provenite din noua situaţie de învăţare cu modelul mental 
deja construit (modelul mental incumbă colecţii de date, strâns corelate cu 
procese şi reguli de utilizare). Pe parcursul acestui proces, cel care învaţă 
participă activ: aplică înţelegerea curentă, identifică elementele impor-
tante în noua experienţă de învăţare, analizează noile date în raport cu 
modelul mental şi modifică cunoaşterea de bază a judecăţilor dezvoltate. 
Paradigma constructivistă vizează două direcţii:

– Din punctul de vedere al elevului, modelul constructivist accen-
tuează organizarea activă a noilor informaţii în modelul mental 
pentru ca învăţarea să capete sens. Pe parcursul noului act de 
învăţare, elevul îşi va reformula structurile mentale existente 
doar că noua informaţie furnizată sau noua experienţă trăită pot 
fi legate de cunoştinţe deja existente în memorie. Interferenţele, 
elaborările şi relaţionările dintre vechile percepţii şi noile idei tre-
buie să fie tratate de o manieră personală, încât cele din urmă să 
devină parte integrantă, utilă a memoriei;

– Din punctul de vedere al profesorului, raportul acestuia faţă de 
elev şi faţă de procesul de învăţare se schimbă. În învăţământul 
tradiţional, denumit modelul obiectivist, desfăşurarea procesu-
lui educaţional plasează cadrul didactic în centrul referenţial; se 
spune de aşa zisul „profesor prezentator”, care prezintă infor-
maţii, cunoştinţe gata construite, iar elevul reprezintă o audienţă 
pasivă.

Curentul care a stat la baza acestei abordări a învăţării este postmo-
dernismul. La nivelul constructivismului, curentul postmodernist aduce o 
modificare a ideii că locusul cunoştinţelor se află în interiorul persoanei. 
Învăţarea şi procesul de construire a sensului sunt procese sociale prin 
excelenţă, la aceasta contribuind activităţile şi instrumentele culturale, de 
la sistemele de simboluri, la limbă şi artefacte [Apud 127, pp. 46-48].
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Învăţarea are la bază interacţiunea dintre procesele cognitive indivi-
duale şi cele sociale (accentul fiind pus pe procesele sociale). 

Mecanismele implicate sunt:
a) conflictul sociocognitiv (bazat în mare parte pe teoria lui J. Piaget 

şi a discipolilor). 
• Rolul interacţiunilor sociale este doar de a genera conflictul cog-

nitiv, care generează o stare de dezechilibru şi forţează individul 
să-şi modifice schemele existente.

• Studii care investighează teoria conflictului sociocognitiv aduc o 
serie de nuanţări. G. Bell et al. (1985) au demonstrat importanţa 
participării active şi influenţa statutului social în cadrul grupului 
asupra beneficiului pe care interacţiunea cu copii de aceeaşi vâr-
stă o are asupra învăţării. Ei trebuie să fie activ antrenaţi în activi-
tatea de rezolvare de probleme şi să existe o interacţiune verbală 
între ei. De asemenea, dacă diferenţa de expertiză este prea mare 
copiii tind să preia soluţia, fără să o analizeze în mod critic, fără a 
participa la procesul de construcţie [Apud 127, p. 47].

• W. Damon, 1984, arată că natura modificării pe care copiii tre-
buie să o facă influenţează, de asemenea, diferenţiat modul în 
care ei beneficiază de pe urma interacţiunilor sociale – dacă este 
o modificare de perspectivă, copiii beneficiază mai mult de pe 
urma interacţiunii cu copii de aceeaşi vârstă, în timp ce pentru 
dobândirea unei noi deprinderi este mai benefică interacţiunea 
cu o persoană mai experimentată. 

b) co-construcţia cunoştinţelor (internalizarea) (având la bază teoria 
lui L. Vâgotsky). 

Activitatea cognitivă individuală nu este derivată doar din interacţiu-
nea socială, ci este un produs al acestei interacţiuni:

– dezvoltarea individuală şi funcţionarea mentală superioară îşi au 
originea în interacţiunile sociale. Participarea la activităţi comune 
de rezolvare de probleme duce la internalizarea efectelor acti-
vităţii comune astfel încât persoana acumulează noi strategii şi 
cunoştinţe despre lume şi cultură. În acest sens interacţiunile pro-
ductive sunt cele care orientează instrucţia spre nivelul de ZPD 
(zona proximei dezvoltări);

– Funcţionarea, atât în plan social, cât şi individual, este mediată 
de simboluri (artefacte, semne, limbă, mnemotehnici, scheme, 
diagrame, produse artistice) care facilitează co-construcţia cunoş-
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tinţelor şi în acelaşi timp sunt mijloace internalizate care vor sta 
la baza activităţilor individuale ulterioare de rezolvare de pro-
bleme; 

– Înţelegerea relaţiei complexe dintre aspectele individuale şi cele 
sociale trebuie privită din perspectivă developmentală (filogene-
tică, culturală/antropologică, ontogenetică şi microgenetică);

– Dependenţa învăţării de contextul sociocultural în care se desfă-
şoară, separarea individului de influenţele sociale este imposibilă. 
În acest sens, şcoala trebuie privită ca un sistem cultural, iar şcolari-
zarea ca un proces cultural (de culturalizare), în care elevii şi profe-
sorii construiesc şi îşi integrează cultura şcolii [Apud 127, p. 48].

Educaţia din perspectivă socio-constructivistă presupune conceperea 
şcolilor sub forma unor comunităţi de învăţare (A.L. Brown, I.C. Campi-
one, 1994), în care responsabilitatea pentru învăţare este individuală, dar 
ea se realizează practic prin participare la rezolvarea în grup a sarcinilor, 
prin interacţiune, negociere şi colaborare.

– evaluarea ia forma evaluării dinamice, luând în considerare influ-
enţa socială, spre deosebire de evaluarea tradiţională care încerca 
să reducă la minim, prin practicile utilizate, contribuţia socială la 
determinarea produselor învăţării;

– şcoala este sensibilă la diferenţele culturale ale elevilor (o şcoală 
pentru toţi elevii).

Explicaţii socioculturale ale ineficienţei şcolii în a răspunde necesită-
ţilor elevilor:

a) discontinuitatea dintre culturi (valori, atitudini, convingeri) între 
casă şi şcoală; 

b) diferenţe de comunicare; 
c) interiorizarea stereotipurilor negative de către o minoritate şi 

conceptualizarea şcolii ca un teren al opoziţiei şi rezistenţei;
d) probleme de relaţionare, cum ar fi eşecul de construire a încrede-

rii între profesor şi elev. 
Abordarea structuralistă (Oevermann, Apud Wollscheid, 2013) pune 

în discuţie profesionalismul în cazul profesorilor şi afirmă că aceştia au 
trei arii diferite de responsabilitate în calitate de profesionişti: dezvolta-
rea cunoaşterii, formarea sistemului de norme şi funcţia terapeutică [Apud 
186]. Pentru îndeplinirea celor trei roluri sunt necesare două tipuri de 
cunoştinţe: cunoaştere fundamentală (puternic structurată, standardizată, 
ştiinţifică, necesară expertului) şi cunoaştere hermeneutică obiectivă şi 
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specifică unor cazuri diverse, axată pe abordarea diferitelor situaţii, cazuri 
(Krüger şi Michalek, 2011; Wollscheid, 2013) [186, p. 19].

Învăţarea constructivistă nu elimină transmiterea, ci o transformă, 
aducând în prim plan elevul cu particularităţile lui în cunoaştere şi învă-
ţare, ca şi strategiile, metodele, procedeele de înţelegere proprie. Stimu-
lează procesarea personalizată a informaţiilor după o generală prezentare 
introductivă a lor şi a resurselor disponibile, apoi oferă punct de sprijin 
pentru stimulare, îndrumare, antrenare, comunicare, colaborare, genera-
lizare, aplicare. Aceasta presupune angajarea activă a elevilor în formarea 
construcţiilor prin cunoaştere directă şi nu numai prin intermediul trans-
miterii, receptării pasive. 

Un alt model de învăţare a adulţilor, în general, şi a cadrelor didactice, 
în particular, reprezintă modelul autoreglării învăţării [40, p. 51], care este 
prezentat în Figura 2.1.

Figura 2.1. Modelul autoreglării învăţării [Apud 40, p. 51]

Modelul autoreglării învăţării vizează trei faze: faza de planificare, faza 
performanţei şi faza de autoreflecţii, componentele cărora se află într-o inter-
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dependenţă unele cu altele. Astfel observăm că faza de planificare are un 
algoritm care reprezintă anticiparea şi automotivarea cadrelor didactice în 
cadrul procesului de învăţare. Faza performanţei vizează alte două com-
ponente: autocontrolul şi autoobservarea esenţiale în cadrul formării pro-
fesionale continue a cadrelor didactice. Faza de autoreflecţii reprezintă o 
autoanaliza a activităţii realizate şi, totodată, o direcţionare a următoarelor 
activităţi în contextul obiectivelor stabilite.

Pornind de la diverse modele de procesare a informaţiei, autorii fac 
distincţie între învăţarea cu sens, nonînvăţarea şi învăţarea mecanică, menţi-
onând că învăţarea cu sens este una activă în cadrul căreia participantul 
îşi construieşte propria cunoaştere şi poate aplica cunoştinţele obţinute în 
situaţii noi, poate să transfere cunoştinţele într-un alt context [40, p. 49]. 

Învăţarea situaţională (situată) este un proces care ca funcţie a unei acti-
vităţi, a unui context sau a unei culturi în care aceasta este situată. De ase-
menea, învăţarea situaţională reprezintă o formă a învăţării cu influenţe 
dinspre constructivismul social (Vâgotski) şi învăţarea socială [Apud 38, 
p. 51]. În concepţia autorilor respectivi, interacţiunea socială este o com-
ponentă importantă a învăţării situate, deoarece contextul acestui tip de 
învăţare se află într-o cultură sau într-un mediu, participanţii căruia se vor 
reuni într-un grup numit „comunitate de practică”. Persoanele care au în 
comun anumite cunoştinţe şi comportamente ce urmează a fi achiziţionate 
[40, p. 51].

D. Kolb menţionează că procesul de învăţare experienţială urmează 
un ciclu alcătuit din patru faze: experienţă concretă, observaţie reflectată, 
conceptualizare abstractă, experimentare activă.

• Experienţa concretă constă în a trăi o situaţie reală în care există 
o problemă reală, astfel este stimulată gândirea formabilului în 
activităţile realizate.

• Reflecţia constă în observarea experienţei trăite, reflectând la sem-
nificaţiile acestora, luând în considerare diferite puncte de vedere 
prezentate în cadrul activităţilor de formare.

• Conceptualizarea abstractă se referă la crearea de concepte şi for-
mularea unor generalizări, care integrează diferitele noastre 
observaţii şi reflecţii ale fenomenelor sau evenimentelor discu-
tate.

• Experimentarea activă presupune trimiterea conceptelor şi genera-
lizărilor noastre la realitatea cotidiană.
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Figura 2.2. Ciclul învăţării experienţiale (după D. Kolb) [144, p. 51]

În cadrul învăţării experienţiale, un rol important îl au activităţile 
autentice. Analizând conceptul de activităţi autentice, menţionăm că aces-
tea se caracterizează prin mai multe trăsături, cum ar fi: relevanţă profe-
sională, problemă defectuoasă, cerere susţinută de investigaţie, mai multe 
surse de informare şi perspective de rezolvare, preocupare pentru coo-
perare/colaborare, cerinţe pentru reflecţie, perspective interdisciplinare, 
produs final realizat, multiple interpretări şi rezultate de învăţare, evalu-
are integrată. Dacă ne referim la relevanţa profesională, atunci activităţile 
autentice se apropie cât mai posibil de sarcinile reale ale profesioniştilor în 
practică. Învăţarea atinge un nivel ridicat de autenticitate atunci când for-
mabilii lucrează în mod activ cu diverse concepte, fapte şi formule într-un 
context social care stimulează practicile obişnuite ale culturii profesionale 
şi/sau ştiinţifice. O altă caracteristică este problema defectuoasă care trebuie 
rezolvată. În acest sens, provocările nu pot fi rezolvate întotdeauna cu uşu-
rinţă, prin aplicarea unui algoritm deja existent. Activităţile autentice sunt, 
mai degrabă, slab definite şi deschise interpretărilor multiple, obligând for-
mabilii să-şi identifice singuri sarcinile necesare pentru atingerea scopului. 
Problemele existente nu pot fi rezolvate în câteva minute sau ore. Activi-
tăţile autentice includ sarcini care trebuie studiate pe parcursul unei peri-
oade mai îndelungate, necesitând o investigaţie semnificativă de timp şi de 
resurse umane, informaţionale etc. Activităţile autentice oferă formabililor 
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posibilitatea de a examina activitatea propusă printr-o varietate de per-
spective teoretice şi practice, folosind o multitudine de resurse. În aşa mod, 
cadrele didactice au obligaţia de a distinge informaţiile relevante şi irele-
vante pe tot parcursul rezolvării problemelor. Rezolvarea unei probleme 
complexe şi insuficiente nu este posibil prin activitatea unei singure per-
soane. Activităţile autentice obligă la colaborare ca parte integrantă a acti-
vităţii atât în cadrul orelor, cât şi în cadrul situaţiei profesionale. Sarcinile 
propuse permit formabililor să aleagă, pe de o parte, şi să reflecteze, pe de 
altă parte, atât în echipă, cât şi individual. Activităţile autentice au subiecte 
care depăşesc o specializare sau o disciplină, încurajând cadrele didactice 
să preia diferite roluri şi forme de gândire din perspectivă interdisciplinară. 
Concluziile rezolvării unei activităţi autentice nu sunt doar exerciţii sau 
etape intermediare prealabile unei alte etape. Activităţile autentice finali-
zează cu elaborarea/crearea unui produs complet şi valoros. Pentru a găsi un 
răspuns simplu şi corect, prin aplicarea regulilor şi procedurilor, sarcinile 
autentice permit diverse interpretări şi soluţii concludente. Evaluarea nu este 
pur şi simplu sumativă, dar depinde de un feedback pe parcursul unei 
perioade de timp şi o reflectare asupra procesului de evaluare în aceeaşi 
activitate profesională. Evaluarea în cadrul situaţiei autentice este realistă, 
favorizează gândirea şi inovaţia, solicită formabililor să îndeplinească o 
realizare, nu doar să spună, să repete sau să reproducă, stimulează contex-
tul unei situaţii de lucru, propune sarcini complexe, favorizează consulta-
rea, retroacţiunea şi ameliorarea (adaptat de Wiggins (1998), de Prégent, 
Bernard şi Kozanits (2009)) [Apud 186].

Carl Rogers descrie învăţarea experienţială (sau învăţarea bazată pe 
experienţă) ca rezultat al implicării personale, intelectuale şi afective, ca o 
autoiniţiere, profesorul fiind doar facilitator al acesteia [144, p. 50]. Acelaşi 
autor descrie câteva principii specifice învăţării experienţiale:

– Indivizii au potenţialul natural de a învăţa;
– Învăţarea apare cu adevărat atunci când cursantul sesizează rele-

vanţa conţinutului;
– Învăţarea implică schimbări de autopercepţie şi de autoorganizare;
– Învăţarea cu mai multe semnificaţii se produce aplicând practic;
– Când adultul iniţiază învăţarea, se implică cu totul;
– Independenţa, creativitatea şi încrederea în sine sunt facilitate de 

simţul critic şi de autoevaluare etc. [ibidem].
Esenţa teoriei lui C. Rogers se axează pe „individ ca agent al propriei 

formări, dacă structura socială nu acţionează prea opresiv asupra sa” [144, 
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p. 51]. Malcom Knowles analiza conceptele de sine (self) şi de învăţare auto-
dirijată, unde explică diferenţa trăsăturilor la învăţarea adultului de cele 
ale învăţării copilului [ibidem, p. 51]. D. Kolb elaborează o radiografie a 
procesului de învăţare, ciclul învăţării experienţiale. Conceptele-cheie folo-
site sunt experienţă şi reflecţie, care sunt definitorii pentru învăţarea expe-
rienţială. Ciclul învăţării experienţiale poate începe din orice stadiu şi tre-
buie văzut ca o spirală continuă. Autorul menţionează că mişcarea pe axa 
verticală reprezintă procesul de conceptualizare, în timp ce axa orizontală 
reprezintă variaţia dintre manipularea pasivă şi cea activă şi, de asemenea, 
fiecare cuadrat reprezintă un stil de învăţare [144, p. 52].

Jack Mezirow explică mai nuanţat procesul învăţării ca pe o „succe-
siune ciclică de secvenţe: experienţa, incapacitatea de a mai face faţă cu 
succes rolurilor sociale de îndeplinit, reformularea, reconstrucţia propriei 
concepţii asupra realităţii şi a locului său în această lume, reintegrarea în 
societate dintr-o nouă perspectivă” [Apud 144]. El vede aceste transformări 
graduale ca pe un proces de dezvoltare, de emancipare, noile perspective 
fiind în mod progresiv mai inclusive, mai discriminatorii şi mai integra-
toare. Cu toate acestea, nu putem limita învăţarea adultului doar la rapor-
tarea la experienţa sa, la reflectarea acesteia. Ulterior, J. Mezirow dezvoltă 
şi mai mult ideea învăţării transformative ca un construct social al realită-
ţii, diferenţiind mai multe niveluri de reflecţie, care să explice comprehen-
siv modul în care adultul procesează informaţia, pornind de la date din 
experienţa sa socioculturală [144, p. 52]. Procesul învăţării transformative 
poate fi schematizat astfel [23]:

Figura 2.3. Teoria învăţării transformativă/transformatoare
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Conceptele de bază ale teoriei învăţării transformative/transforma-
toare sunt: cadru de referinţă, reflecţie critică, acţiune şi transformare. Cadrul 
de referinţă cuprinde atât obişnuinţele noastre de a gândi, de a interpreta 
lumea, dobândite în procesul socializării noastre, cât şi punctele de vedere 
pe care le-am dezvoltat ca urmare a acestui proces. Reflecţia critică asupra 
acestor cadre de referinţă şi reconsiderarea lor, prin învăţare comunica-
tivă, este punctul de pornire ce ne determină să acţionăm într-o nouă per-
spectivă, acest nou mod de a acţiona fiind indicaţia clară că o transformare 
a avut loc. Accentul pus de J. Mezirow pe punctul de vedere al cursantului 
şi pe necesitatea de a adapta metodele şi conţinutul la nevoile acestuia îl 
plasează între teoreticienii constructivişti, alături de Brookfield şi Haber-
mas, fiecare având ca termeni-cheie ai teoriilor lor învăţarea transforma-
toare, rolul contextului, gândirea critică etc. [144, p. 53].

Analiza viziunilor referitoare la conceptul de învăţare vizează, pe de 
o parte, cadrul didactic şi, pe de altă parte, procesul educaţional în care 
profesorul realizează diverse activităţi. Astfel se proliferează noţiunea de 
învăţare transformatoare care presupune schimbări la nivel de subiecţii 
implicaţi în activitate (profesori, elevi) şi învăţare transformativă, care 
vizează schimbarea procesului educaţional în contextul documentelor 
de politică educaţională şi normative aprobate pentru şcoală. În contex-
tul învăţării transformative/transformatoare rolul esenţial îl deţine cadrul 
didactic / de conducere prin activităţile complexe care implică o multitu-
dine de roluri şi responsabilităţi din partea actorilor implicaţi. Literatura 
de specialitate înregistrează diferite teorii, formulate de-a lungul timpului, 
privind modalităţile de conducere a grupurilor, a colectivităţilor umane, 
care pot fi adaptate şi la specificul clasei de elevi, privind calităţile, trăsă-
turile pe care trebuie să le posede managerul sau liderul grupului/colec-
tivităţii/clasei. Astfel cadrul didactic este responsabil pentru formarea şi 
coordonarea activităţilor la nivel de proces educaţional.

În cele ce urmează vom prezenta unele teorii ale managementului for-
mării cadrelor didactice / de conducere în contextul constructivismului: 
teorii personologice: teoria conducerii carismatice şi teoria trăsăturilor, care 
stau la baza formării/dezvoltării profesionale şi personale ale cadrului 
didactic / de conducere.

Teoria conducerii carismatice este cunoscută şi ca „teoria eroilor” sau 
„teoria marilor personalităţi”; a apărut în perioada de început a psiholo-
giei, când se acorda o atenţie deosebită studierii proceselor psihice pri-
mare; ideea esenţială: succesul conducătorului, al managerului este asigu-
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rat de o serie de trăsături care sunt fie un dar al zeilor, fie un dar al naturii, 
în felul acesta apărând modelul carismatic al conducerii (gr. Kharisma = 
harul sau datul excepţional cu care e înzestrată o persoană). Astfel, succe-
sul conducătorului este reflectat în activitatea instituţiei prin componen-
tele prezentate în planul de dezvoltare strategică, unde formarea cadrelor 
didactice reprezintă o dimensiune-cheie în realizarea calitativă a procesu-
lui educaţional şi obţinerea rezultatelor şcolare.

Teoria trăsăturilor a apărut în primele trei-patru decenii ale secolului 
trecut. Succesul în activitatea de conducere este determinat de anumite 
trăsături pe care conducătorul trebuie să le posede. A generat numeroase 
cercetări şi investigaţii legate de stabilirea unor liste de trăsături care pot 
fi considerate ca fiind necesare succesului, acestea dovedindu-se a fi însă 
nerelevante, deoarece nu s-a putut stabili o legătură de dependenţă directă 
între o anumită categorie de trăsături/factori (fizici şi constituţionali, psi-
hologici, psihosociali, sociologici) şi succesul în activitatea de conducere 
[Apud 112, p. 201].

Alte teorii derivate din concepţia constructivistă privind conducerea 
clasei se caracterizează printr-o modificare a raporturilor dintre rolul pro-
fesorului şi al elevului în procesul instructiv-educativ, în sensul acordării 
unui rol central elevului. Se constată o multiplicare a rolurilor şi compe-
tenţelor manageriale ale profesorului, alături de rolurile de organizator, 
coordonator, evaluator al activităţii, apărând şi cele de facilitator, antrenor, 
stimulator, observator, factor de comunicare, moderator, monitorizator.

O altă categorie de teorii comportamentiste: teoria celor două dimensi-
uni comportamentale şi teoria continuumului comportamental.

Teoria celor două dimensiuni comportamentale care a apărut ca o con-
tinuare şi ca o alternativă la teoriile personologice, considerând că ceea 
ce contează este ce face conducătorul, nu neapărat ce este sau cum este. 
A fost formulată de către un grup de cercetători de la Universitatea din 
Ohio, după cel de-al doilea război mondial, continuând şi după aceea. Se 
bazează pe cercetări constând în aplicarea unor scale prin care subordona-
ţii îşi descriau şefii, în urma acestora cercetătorii stabilind două dimensi-
uni comportamentale implicate în activitatea de conducere: consideraţia 
(comportamentele conducătorilor care se repercutează asupra relaţiilor 
interpersonale, în special asupra celor de profunzime, precum cele prin 
care se stimulează consultarea, motivaţia, participarea la luarea deciziilor) 
şi structura (se referă la comportamentele care afectează realizarea sarci-
nii formale). Din combinarea celor două dimensiuni rezultă patru situaţii 
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tipice, dintre care una este considerată optimală datorită faptului că cele 
două dimensiuni se regăsesc în grade înalte. Această teorie a impus nece-
sitatea formării şi antrenării liderilor, a conducătorilor.

Teoria continuumului comportamental a fost propusă de către R. Likert, 
în urma unor investigaţii efectuate asupra comportamentelor conducăto-
rilor grupurilor înalt productive şi cele ale conducătorilor grupurilor slab 
productive, unde s-a constatat că succesul este obţinut în situaţia în care 
conducătorul practică un stil de conducere participativ, orientat spre anga-
jaţi şi nu spre un stil de conducere autoritar, orientat spre producţie. Între 
cele două extreme se află stilurile consultativ – mai apropiat de participa-
tiv – şi autoritar-binevoitor – mai apropiat de autoritar. De asemenea, este 
necesară echilibrarea celor două dimensiuni comportamentale (centrarea 
pe oameni/centrarea pe rezultate) pentru a obţine succesul. Poate fi des-
prinsă concluzia că există mai multe tipuri de comportamente de condu-
cere, eficienţa acestora fiind determinată de diferite variabile ale situaţiei 
respective [Apud 112, p. 202].

Teorii situaţionale primare (Teoria supunerii faţă de legea situaţiei) a 
fost formulată de Mary Parket Follet, a apărut în anii `40 ca o reacţie la teori-
ile personologice. Acordă atenţie nu atât individului, ci mai ales situaţiei în 
care se acţionează şi particularităţilor acesteia. Porneşte de la problema ordi-
nelor pe care ar trebui să le dea conducătorul subordonaţilor săi, conside-
rând că o persoană nu trebuie să dea ordine altei persoane, ci ele trebuie să 
ţină seama de condiţiile situaţiei în care se află. Absolutizează rolul situaţiei 
în asigurarea conducerii eficiente, ignorând în totalitate persoana liderului.

Teorii ale contingenţei: teoria favorabilităţii situaţiei de conducere şi teo-
ria maturităţii subordonaţilor.

Teoria favorabilităţii situaţiei de conducere a fost formulată de către  
F.E. Fiedler, considerând că eficienţa conducerii este contingentă (contin-
gent = dependent de...) cu combinaţia a 2 elemente: personalitatea condu-
cătorului şi variabilele situaţionale. Corelarea celor două categorii de ele-
mente conduce la concluzia că nu există lideri buni sau slabi, eficienţa lor 
depinzând de compatibilitatea trăsăturilor de personalitate cu caracteris-
ticile situaţiei. Se consideră că există două categorii de lideri (unii centraţi 
pe relaţii, alţii centraţi pe sarcina de muncă) şi trei categorii de situaţii în 
funcţie de lider (favorabile, nefavorabile şi intermediare). 

Teoria maturităţii subordonaţilor a fost propusă de P. Hersey şi  
K.H. Blanchard (1969). Variabilele situaţionale sunt reprezentate de „matu-
ritatea subordonaţilor”, în funcţie de care se adaptează comportamentele 
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şi stilurile de conducere ale liderilor. În funcţie de gradul de maturitate al 
subordonaţilor, se impune un anumit stil de conducere al liderului (matu-
ritate scăzută – stil dirijist, centrat pe sarcină; maturitate medie-moderată, 
în cazul în care subordonaţii nu dispun de capacităţile necesare rezolvării 
sarcinilor, dar sunt motivaţi – stil cvasi negociat, centrat în mare măsură 
pe ambele dimensiuni, maturitate medie moderată în situaţia în care sub-
ordonaţii dispun de capacităţile necesare rezolvării sarcinii, dar nu sunt 
motivaţi. Stil participativ, centrat în mare măsură pe relaţii, maturitate 
înaltă – stil delegativ, de implicare minimală a liderului în ambele direcţii 
[Apud 112, p. 203].

Teorii cognitive: teoria normativă a luării deciziei, teoria „calescop” şi teo-
ria atribuirii.

Teoria normativă a luării deciziei a fost formulată de V. Vroom şi  
Ph. Yetton (1973) şi revizuită de V. Vroom şi A. Jago (1988). Ea se bazează 
pe ideea că nu există un stil ideal de conducere, care să se potrivească per-
fect oricărei situaţii. Ia în considerare procesul decizional, a cărui eficienţă 
depinde de calitatea deciziei şi de acceptanţa ei (gradul de angajare a sub-
ordonaţilor în punerea în aplicare a deciziei). Autorii propun o tipologie 
a stilurilor decizionale, propunând 5 stiluri (autocratic I şi II, consultativ I 
şi II şi grupal), în funcţie de gradul de implicare a grupului în luarea unei 
decizii (de la neimplicare – în cazul stilului autocratic I de la luarea unei 
decizii de către grup, în cazul stilului grupal). Cele 5 stiluri sunt analizate 
în funcţie de 7 factori care afectează decizia: calitatea ei, completitudinea 
informaţiilor liderului care să-i permită să ia singur deciziile; gradul de 
structurare a problemei; semnificaţia acceptării deciziei de către subordo-
naţi, probabilitatea acceptării deciziilor de tip autoritar, congruenţa sco-
purilor individuale cu cele organizaţionale, conflictul dintre subordonaţi 
generat de preferinţa pentru o anumită soluţie.

Teoria „calescop” a fost dezvoltată de R.J. House şi T.R. Mitchell (1974). 
Se fundamentează pe ideea că subordonaţii sunt mulţumiţi de munca lor 
şi se implică adecvat dacă ei consideră că efortul depus îi va conduce la 
obţinerea rezultatelor dorite. Sarcina liderului este de a-şi recompensa 
adecvat subordonaţii şi de a le indicat acel comportament, acea cale care 
să-i conducă cel mai rapid spre rezultatul dorit. Ia în calcul trei categorii de 
elemente: stilurile de conducere ale liderilor (directiv, suportiv, participa-
tiv, orientat spre scop), caracteristicile subordonaţilor (experienţă, abilităţi, 
locul controlului) şi factorii ambientali (sarcini, sistemul oficial de auto-
ritate, grupul de muncă). Această teorie ia în considerare rolul factorilor 
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motivaţionali şi diferenţele interindividuale în explicarea satisfacţiei şi a 
performanţelor.

Teoria atribuirii a fost teoretizată de R. Calder (1977) şi G. Green şi  
T. R. Mitchell (1979) şi încearcă să explice de ce au loc anumite comporta-
mente, atribuindu-le unor cauze interne sau externe. Atribuirea unui com-
portament unor cauze este precedată de informarea liderului în legătură 
cu situaţia respectivă şi este urmată apoi de un comportament de răspuns, 
în funcţie de situaţie (mustrare, transfer, reproiectarea muncii, instruire).

Teorii ale interacţiunii sociale: teoria legăturilor diadice verticale şi teo-
ria conducerii tranzacţionale.

Teoria legăturilor diadice verticale formulată iniţial de F. Dansereau, 
G. Graen şi W. J. Haga (1975), a cunoscut ulterior numeroase completări 
şi adaptări. Se fundamentează pe ideea că eficienţa conducerii este depen-
dentă de calitatea relaţiilor dintre lider şi subordonaţi, de interacţiunea 
acestuia cu fiecare membru al grupului. Membrii unui grup se împart 
în două categorii: cei motivaţi, capabili, dedicaţi scopurilor organizaţiei 
(in-group) şi cei mai puţin capabili sau motivaţi (aut-group). Cu cei din 
prima categorie, liderul va colabora mai strâns, stabilind diade verticale, 
relaţiile dintre lideri şi subordonaţi constituindu-se din asemenea diade, 
unele mai eficiente, care sunt promovate, altele mai puţin eficiente. Această 
teorie are meritul de a lua în considerare diferenţele interindividuale ale 
subordonaţilor.

Teoria conducerii tranzacţionale a fost teoretizată de numeroşi autori 
de-a lungul ultimelor trei decenii ale secolului trecut. Consideră con-
ducerea ca fiind un proces care presupune tranzacţie, un schimb social 
între lideri şi subordonaţi, dar şi influenţă şi contra influenţă. Conducerea 
tranzacţională se bazează pe un schimb reciproc între lider şi subordonaţi. 
Interacţiunea dintre lider şi subordonaţi se bazează pe recompensarea sau 
răsplătirea comportamentului. Tranzacţia dintre lider şi subordonaţi are 
la bază un contract psihologic, nu atât unul oficial, formal [Apud 112, pp. 
204-205]. Toate aceste teorii vizează activitatea cadrului didactic în relaţie 
cu elevii şi în organizare şi realizarea activităţilor complexe la nivel de 
curricular, extracurricular şi extraşcolar. 

Paradigma cognitiv-constructivistă îşi are originea în teoria lui J. Pia-
get, iar paradigma socio-constructivistă derivă din conceptualizările 
lui L. Vâgotski, W. Doise, G. Mugny, J.S. Brunner, P. Cobb, J. Brunning 
et al. [127, p. 45]. Teoriile constructiviste se centrează astfel pe persoana 
implicată în învăţare, mai precis pe modul în care aceasta construieşte, 
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de-construieşte şi re-construieşte propria înţelegere şi cunoaştere asupra 
lumii. Acest proces de construcţie este rezultatul integrării experienţelor 
şi reflecţiilor asupra propriei activităţi cognitive [ibidem]. Astfel, teoria 
constructivistă asimilează elevul unui potenţial cercetător care descoperă 
noi cunoştinţe (semnificaţii) printr-un proces continuu de reconsiderare şi 
reconstrucţie a bazei proprii de cunoştinţe, în condiţiile în care aceasta îşi 
dovedeşte limitele. Implicaţia imediată a acestei abordări constă în atribu-
irea unui rol mult mai activ elevului în învăţare [127, p. 45]. 

O altă categorie de teorii ştiinţifice necesare formării profesionale con-
tinue sunt teoriile învăţării, care vizează:

– principalele procese şi căi psihice angajate: învăţarea cognitiv 
– senzorială, învăţarea cognitiv – mintală, învăţarea bazată pe 
impuls emoţional etc.;

– conţinut: învăţarea perceptivă, verbală, conceptuală, motorie etc.;
– modul de acţiune cu stimulii: învăţare prin discriminare, prin 

asociere, prin repetare, prin transfer, prin generalizare;
– modul de organizare a informaţiilor şi a situaţiilor stimulatorii – 

învăţare algoritmică, euristică, programată, creatoare;
– gradul variabil de angajare a subiectului în acţiune: învăţare 

spontană, mecanică, latentă etc.;
– condiţiile de realizare: în şcoală, în societate;
– natura experienţei: învăţarea directă, din experienţa altora;
– scopul urmărit: informativă şi formativă;
– finalitate: senzorio-motrică, intelectuală, afectivă, socială etc.;
– mecanismele, operaţiile neuropsihice implicate în dobândirea 

cunoştinţelor: prin condiţionare, prin imitaţie, prin încercare şi 
eroare, prin recompensă şi pedeapsă, prin anticipare şi decizie 
inventivă, prin creaţie [113].

Teoriile învăţării pot fi adaptate în variate formule, modele ale instru-
irii şcolare, dar şi în modele ale formării profesionale ale cadrului didactic.

Alte viziuni ale conceptului de învăţare disting două grupe mari: teo-
riile de tip stimul – reacţie şi teoriile cognitive [105]. 

Teoriile de tip stimul – reacţie: teoria învăţării prin condiţionare (condi-
ţionarea instrumentală a lui Thorndike), condiţionarea clasică a lui Pavlov, 
teoria învăţării prin asociaţie (condiţionare prin contiguitate), teoriile pro-
babiliste (condiţionarea operantă a lui Skinner), teoria sistemică a compor-
tamentului, teoria orientării învăţării (a lui Tolman), teoria Gestalt-ului, 
psihodinamica lui Freud, funcţionalismul, teoria matematică a învăţării.
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Teoriile cognitive: teoria operaţională a învăţării, teoria psihogenezei 
cunoştinţelor şi operaţiilor intelectuale, teoria genetic-cognitivă şi structu-
rală, teoria învăţării cumulativ-ierarhice, teoria organizatorilor cognitivi şi 
anticipativi de progres, teoria holodinamică a învăţării.

Principalele tipuri de învăţare: învăţarea prin imitare, învăţarea concep-
tuală, învăţarea pe de rost, învăţarea prin rezolvarea de probleme, învăţa-
rea pasivă, învăţarea activă, învăţarea senzorială, învăţarea algoritmizată, 
învăţarea prin activitate practică, învăţarea euristică, învăţarea prin exer-
sare, învăţarea prin receptare, învăţarea prin descoperire. În Republica 
Moldova a fost analizat şi valorificat conceptul de învăţare pragmatică, 
centrată pe rezolvarea de probleme. Cercetătorul N. Petrovschi prezintă 
componentele învăţării pragmatice prin cadrul referenţial de valorizare a 
învăţării pragmatice, unde sunt corelate pragmatica, cadru de referinţă, 
produsul, structurarea tehnologică şi procesul cunoaşterii active [163,  
pp. 86-87]. Reieşind din cele analizate anterior, menţionăm că rezolvarea 
de probleme reprezintă o coordonată esenţială în activitatea profesorului.

În concluzie menţionăm:
– Educaţia adulţilor are la bază teorii ştiinţifice şi modele de învă-

ţare / de formare, în general, şi specifice formării profesionale 
continue a cadrelor didactice;

– Teoriile ştiinţifice şi modelele de învăţare / de formare prezen-
tate accentuează rolul cadrului didactic în cadrul clasei de elevi şi 
impactul acestuia în formarea personalităţii elevului;

– Modelele de învăţare / de formare contribuie la dezvoltarea pro-
fesională a cadrului didactic, accentuând astfel identitatea profe-
sională şi personală a profesorului

2.2. Principii și funcţii ale formării profesionale continue  
a cadrelor didactice

În vederea realizării unei formări profesionale eficiente şi a funda-
mentării evaluării procesului de formare pe criterii obiective, în 2007 au 
fost stabilite Standardele de formare continuă a cadrelor didactice din învăţă-
mântul secundar general, iar pe baza lor, în 2009, a fost elaborat Regulamen-
tul privind implementarea Standardelor de formare continuă a cadrelor didactice 
din învăţământul secundar general. Aceste documente normative se remarcă 
prin deschiderea internaţională, definirea rolurilor moderne ale actorilor 
FPC şi presupun o schimbare de mentalitate şi practici de FPC. Inovaţia se 
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regăseşte, în primul rând, în analiza şi prezentarea principiilor de formare 
profesională continuă relevante:

a) Principii de politică educaţională:
• Principiul descentralizării şi flexibilizării exprimă caracterul democra-

tic, diversificat şi integral al FPC ca sistem şi subsistem al paradigmei edu-
caţionale, orientează parcursul FPC la cerinţele cadrelor didactice atât sub 
aspectul tematicii oferite, precum şi al gestionării formelor de organizare 
şi a duratelor aferente;

• Principiul calităţii presupune o folosire cât mai raţională a resurselor 
umane (formatori naţionali, centrali, locali certificaţi) şi a programelor de 
FPC prin modalităţi structurate şi procedurale care să asigure atât forma-
rea de calitate, cât şi formarea şi dezvoltarea formatorilor;

• Principiul eficienţei se referă la faptul că resursele umane (reprezen-
tate de formatori), precum şi curriculumul şi materialele de suport valori-
ficate de aceştia trebuie utilizate cât mai eficient.

• Principiul compatibilizării standardelor de FPC din Republica Moldova 
cu standardele europene, cu necesităţile sociale şi educaţionale naţionale;

b) Principii curriculare:
• Principiul selecţiei şi al ierarhizării culturale se referă la flexibilizarea 

programelor de FPC în raport cu necesităţile identificate ale formabililor. 
Oferta programelor de FPC a cadrelor didactice trebuie să fie suficient de 
diversă şi să integreze abordări culturale diverse care favorizează cunoaş-
terea şi învăţarea umană;

• Principiul funcţionalităţii presupune racordarea conţinuturilor pro-
puse în cadrul programelor de FPC la nivelul de dezvoltare personală a 
participanţilor, la particularităţile psihologice specifice generaţiilor dife-
rite de formabili;

• Principiul coerenţei presupune integrarea domeniilor şi subdomeni-
ilor de FPC astfel încât să favorizeze învăţarea continuă şi formarea com-
petenţelor profesionale;

• Principiul egalizării şanselor prin educaţie şi al asigurării parcursu-
lui individualizat presupune că tematica de formare va favoriza atât FPC 
cerută pe piaţa muncii în baza analizei cererii de FPC şi a previziunii, cât şi 
facilitarea accesului la reprofilare;

• Principiul racordării la cerinţele sociale vizează reacţia la cerinţele exis-
tente la nivel social. Astfel FPC va valorifica experienţele de învăţare prin 
diversitatea şi dinamica rapidă a vieţii sociale moderne, adecvate contex-
tului socio-cultural.
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• Principiul axării pe nevoile cadrelor didactice se referă la tematica şi expe-
rienţele de învăţare ce trebuie să vină în sprijinul marii diversităţi a vieţii 
sociale şi care să fie centrate pe soluţionarea de situaţii – probleme reale sau 
similare din viaţa reală, pe libertatea în alegerea programelor de FPC.

Autorii din domeniu au sistematizat mai multe principii ştiinţi-
fice, care stau la baza activităţii de formare profesională continuă [102,  
pp. 93-94]:

• Principiul priorităţii construcţiei mentale – prioritatea construcţiei 
mentale este derivată din însăşi esenţa paradigmei cognitiv-constructi-
viste, astfel încât obiectivele, conţinuturile, metodologia, evaluarea să con-
ducă spre realizarea înţelegerii de către cei care învaţă; 

• Principiul autonomiei şi individualizării – se bazează pe stimularea res-
ponsabilităţii în învăţare, fiecare elev afirmându-şi propriul mod de înţele-
gere asupra materialului de învăţat; 

• Principiul învăţării prin colaborare – arată că, pentru a construi cunoaş-
terea, înţelegerea proprie trebuie raportată la cea realizată de alţi elevi, 
prin cooperare şi colaborare, prin comparaţie şi negociere, ajungându-se 
la un consens; 

• Principiul învăţării contextuale – se referă la crearea de către profesor 
a unor situaţii autentice pe care elevii să le rezolve; 

• Principiul priorităţii evaluării formative: 
– utilizarea evaluării formative presupune aprecierea şi autoapreci-

erea capacităţilor, atitudinilor şi competenţelor elevilor, elemente 
ce presupun utilizarea cunoştinţelor şi nu simpla reproducere a 
acestora; 

– reactualizarea experienţelor anterioare, prin utilizarea metacog-
niţiei, prin sprijinul procedural, facilitează învăţarea şi înlătură 
acumularea lacunelor, care însoţeşte, de obicei, evaluarea de tip 
cumulativ/sumativ. 

În cadrul cercetării prezentăm principii la nivel de proces de FPC:
• Formarea profesională continuă: o necesitate
Diferite modele de formare profesională continuă au plus valoare, pe 

de o parte, cât şi anumite repercusiuni asupra serviciilor educative furni-
zate de profesori la clasă şi asupra contribuţiei acestora la responsabilită-
ţile instituţiei de învăţământ. Modelele de formare profesională continuă 
furnizează personalului didactic atât mijloace de transfer în practica lor 
şcolară, cât şi mari teorii pedagogice, care, de fapt, fundamentează teoretic 
personalitatea cadrului didactic [143, p. 12].
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• Formarea profesională continuă: o responsabilitate individuală
Profesorii au responsabilitatea de a fi la curent cu toate noutăţile în 

domeniul disciplinei şcolare şi în psihopedagogie. Orice apartenenţă la 
o profesie presupune de fapt angajamentul într-un proces continuu de 
dezvoltare. Profesionalizarea cadrului didactic trebuie să fie însoţită de o 
anumită autonomie cu privire la metodologia de formare. De multe ori 
întâlnim în literatura de specialitate că achiziţionarea lui a şti, a şti să faci şi 
a şti să fii cere participarea activă a elevilor din clasă. De asemenea, dezvol-
tarea profesională este posibilă dacă fiecare individ este actorul principal 
al formării sale continue [143, p. 12].

• Formarea profesională continuă: o responsabilitate colectivă 
Activitatea în cadrul sistemului educaţional implică mai mulţi parte-

neri. Fiecare profesor are angajamentul de a realiza activităţi de formare 
continuă şi aceasta din urmă este favorizată de mediul în care activează 
cadrele didactice. Prezenţa mai multor parteneri implică prezenţa mai 
multor proiecte de dezvoltare în echipă. Formarea continuă este un proces 
educaţional care implică participarea atât a cadrelor didactice, cât şi direc-
ţia instituţiei de învăţământ, unele comisii şcolare etc.

În continuare vom sintetiza principiile analizate corelate din perspec-
tiva prestatorului de servicii de formare profesională continuă, a formabi-
lilor şi a formatorilor în procesul educaţional.

Tabelul 2.2. Principii de formare profesională continuă 
Principii  

de acţiune
Prestatorul 

de servicii de FPC Formabilii Formatorii

Responsabili-
zarea forma-
bililor

− A elabora şi a oferi 
referenţiale deschise;

− a coordona şi elabora 
proiectul/planul de 
formare;

− a propune diverse 
experienţe profesiona-
le în oferte şi cereri de 
formare profesională 
continuă.

− A se autoevalua; 
− a se încadra în pro-

iectul de formare;
− a participa la activi-

tăţile de formare.

− A explicita proiectele 
de formare;

− a corela proiectele 
individuale cu cele 
instituţionale;

− a propune diferite 
scenarii de interven-
ţie;

− a practica evaluarea 
formativă, formatoa-
re şi sumativă.
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Diseminarea 
practicilor 
experienţiale

− A promova experi-
enţele profesionale 
direct şi indirect în 
activităţile organizate;

− a promova experienţe-
le în diverse contexte;

− a asigura formarea 
profesională pentru 
o perioadă medie şi 
lungă de timp.

− A-şi asuma riscul 
de a se expune; 

− a şti să observe şi 
să analizeze fap-
tele, evenimentele 
produse;

− a experimenta pro-
dusele personale.

− A avea o atitudine 
deschisă, valoroasă 
şi calmă faţă de 
procesul de formare;

− a elabora instrumen-
te de formare (indi-
vidual şi în grup)

− a dezvolta instru-
mente experimentale.

Valorifica-
rea formării 
profesionale 
continue în 
practică

− A valoriza cunoştin-
ţele şi experienţele 
profesionale;

− a crea condiţii de 
formare;

− a oferi posibilităţi de 
experimentare a di-
verselor activităţi; 

− a organiza, a monito-
riza şi a evalua produ-
sele realizate în cadrul 
activităţilor practice.

− A face schimb de 
experienţe în conti-
nuare;

− a învăţa să facă / să 
realizeze;

− a învăţa să evalueze.

− A crea un climat 
favorabil;

− a sprijini analiza 
activităţilor practice;

− a oferi suport teore-
tic;

− a monitoriza evalua-
rea şi autoevaluarea.

Favorizarea 
socializării 
profesionale a 
formabililor

− A propune instrumen-
te în oferte şi cereri; 

− a sprijini accesul la 
diferite tipuri de re-
surse;

− a organiza monito-
rizarea şi evaluarea 
formabililor.

− A explica obiective-
le personale şi a le 
corela cu obiective-
le în grup;

− a face schimb de 
experienţe;

− a şti să recurgă la 
resurse externe;

− a se autoevalua.

− A construi o formare 
de grup axându-se 
pe obiective indivi-
duale/personalizate;

− a organiza un mediu 
de resurse în proce-
sul de formare;

− a promova schimbă-
rile profesionale;

− a participa la moni-
torizare şi evaluare.

Formarea profesională continuă a cadrului didactic din perspectiva 
învăţării pe tot parcursul vieţii se axează pe câteva principii. Vom analiza 
succint unele dintre acestea, pe care le considerăm primordiale formării 
profesionale continue. 

Principiul de responsabilizare a profesorilor în procesul de formare. Res-
ponsabilizarea este de a da iniţiativa unui număr cât mai mare de acţiuni. 
Responsabilizarea este, de asemenea, accentuarea proiectelor personale 
ale profesorului în cadrul grupului de formare a unui sau a altui proiect. 

Principiul de înscriere a FPC în istoria formabililor. Această istorie, 
cea a practicilor personale sau a colaborărilor cu alţi profesori, nu este 
întotdeauna explicită; totuşi ea reprezintă un teren de reprezentări fixate 
în profesia de profesor. Este important să li se ofere cadrelor didactice 
în procesul de formare mijloace de explicitare, de verbalizare, orale sau 
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scrise. Prin urmare, este necesar a facilita analiza activităţilor realizate, 
accentuându-se şi unele referinţe teoretice, care vor da un sens istoriei per-
sonale a profesorului în cadrul stagiului de formare profesională continuă. 

Valorificarea formării profesionale continue în practică necesită de multe ori 
dezvoltarea unui proiect personal, realizarea unui produs personal. Este 
foarte important ca un profesor să se autoevalueze, dar, totodată, să consi-
dere că formarea profesională continuă reprezintă un vector de progres: un 
angajament pentru viitor de a se forma în contextul schimbărilor din siste-
mul educaţional. În cadrul formării profesionale continue profesorul obţine 
un set de instrumente pedagogice, profesorul obţine unele progrese, şi, cu 
siguranţă, el se va centra pe aspectul praxiologic, ceea ce îi va permite să 
observe un profit, un avantaj din stagiile de formare profesională continuă. 
Pentru a rămâne în domeniul praxiologicului, profesorul poate să-şi valo-
rifice experienţele profesionale care sunt acumulate anume din domeniul 
activităţii sale profesionale. Orice instrument de cercetare–acţiune–formare 
reprezintă reflexia, teoretizarea şi experimentarea practicilor: profesorul 
descrie gesturile profesionale, înţelege fundamentele acesteia, extrage din 
cotidian fapte, idei, principii de acţiune pe care le corelează cu teoria de 
referinţă pentru a le da sens acestora, a le formaliza şi a le difuza. Dacă 
vrem cu adevărat să ancorăm formarea profesională continuă în practică, 
atunci produsul pe care îl realizăm la stagiile de formare profesională con-
tinuă trebuie experimentat în şcoală, pentru a putea fi discutat şi pentru a se 
realiza un schimb de experienţă cu persoana care l-a construit / l-a realizat.

Ultimul principiu al punerii în aplicare a învăţării continue este cel de 
promovare şi de favorizare a socializării profesionale a formabililor. A fi un 
profesor nu înseamnă doar a efectua activităţi în sala de clasă, dar, de ase-
menea, a lucra cu alţii, a învăţa să trăiască cu ceilalţi, a crea un schimb de 
experienţă, ceea ce contribuie la dezvoltarea mutuală vizibilă şi de durată 
a unui profesor. Autorul Ph. Meirieu menţionează că profesorul trebuie 
să se oprească, să se gândească şi să realizeze o activitate metacognitivă 
asupra a ceea ce tocmai a făcut, a construit, a adus reciproc valori în acti-
vitatea profesională [126]. Mediul de instruire este, prin urmare, un factor 
important pentru activitatea cu elevii. 

Una dintre problemele sistemului de formare continuă reprezintă 
elaborarea curriculumului naţional de formare continuă, a paradigmei de 
formare continuă, a metodologiei de formare continuă etc. Astăzi se cere o 
schimbare în domeniul formării didactice a viitoarelor cadre didactice din 
învăţământ. Dezvoltarea unei pieţe a programelor de formare continuă 
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furnizate de diverse instituţii este o necesitate, dar cu respectarea cerinţe-
lor de formare continuă [106, p. 4]. Forma şi conţinutul formării continue 
trebuie modificate pentru a răspunde mai bine atât nevoii profesorilor, cât 
şi a şcolii: bugetul programelor de formare continuă trebuie să fie suportat 
atât de la nivel central, cât şi de la nivel local, instituţional.

În literatura de specialitate, sunt evidenţiate mai multe principii acţi-
onale care pot revigora politica formării profesionale a cadrelor didac-
tice, atât la nivel naţional, cât şi în plan academic şi stau la baza elaborării 
modelelor acţionale de formare profesională continuă: continuitatea între 
formarea iniţială şi formarea continuă a cadrelor didactice; corelarea unui 
plan de formare profesională continuă cu referenţialul competenţelor pro-
fesionale; plasarea formării profesionale continue a cadrelor didactice în 
centrul politicilor educaţionale existente; clarificarea priorităţilor ofertei 
de formare; adaptarea ofertei de formare la nevoile de formare ale cadrelor 
didactice; completarea şi consolidarea rezervei de formatori; instituţiile de 
formare profesională continuă a cadrelor didactice să devină locuri privi-
legiate în formarea profesională continuă a cadrelor didactice; dezvoltarea 
resurselor de învăţare la distanţă; evaluarea eficienţei formării profesio-
nale continue; prezenţa unui dialog dintre administraţia centrală şi insti-
tuţiile de formare profesională continuă etc. În literatura de specialitate, 
am analizat şi am sintetizat mai multe principii acţionale care pot revigora 
politica formării profesionale a cadrelor didactice, atât la nivel naţional, cât 
şi în plan academic şi stau la baza elaborării următoarelor modele acţio-
nale de formare profesională continuă.

1. Continuitatea între formarea iniţială şi formarea continuă a cadrelor didactice
Recrutarea şi formarea profesională continuă a cadrelor didactice con-

duce la o mai bună articulare între formarea iniţială şi continuă, într-un 
continuum de formare profesională de la profesorul debutant până la for-
marea pe tot parcursul vieţii. Astfel, este esenţial ca aptitudinile profesio-
nale dobândite, în special, în cadrul cursurilor de master, să fie dezvoltate şi 
îmbunătăţite în cadrul formării profesionale continue a cadrelor didactice.

Oferta formării profesionale continue se concentrează pe:
– adaptarea la noile provocări ale sistemului educaţional, în spe-

cial, a celor legate de personalizarea traseelor educaţionale;
– sprijinirea implementării reformelor educaţionale şi evoluţiile 

programelor de formare profesională continuă;
– problemele gestionării clasei, managementul conflictelor, sigu-

ranţa şcolii, mai ales, pentru profesori debutanţi;
– dezvoltarea utilizării tehnologiilor digitale.
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Din această perspectivă, formarea profesională continuă ar trebui să 
beneficieze de aportul cercetării ştiinţifice şi se referă atât pentru a îmbo-
găţi nivelul şi domeniile de cunoaştere ale cadrelor didactice, cât şi pentru 
a alimenta formarea acestora în baza rezultatelor obţinute în cadrul cerce-
tării aplicate la clasa de elevi.

2. Corelarea planurilor de formare profesională continuă cu referenţialul 
competenţelor profesionale ale cadrelor didactice

Este esenţial ca acţiunile de formare profesională continuă să fie con-
struite prin aplicarea standardelor de competenţă profesională ale cadre-
lor didactice, aprobate de Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării, 
2018, care stabilesc, domeniile de competenţă, standardele, indicatorii şi 
descriptorii ce vizează descrierea unor operaţii, specifice unui aspect con-
cret, aceştia din urmă fiind orientaţi la „măsurarea manifestării calitative 
a indicatorului respectiv” [207, p. 4]. Standardele de competenţă profesi-
onală ale cadrelor didactice reflectă exigenţele cerinţele de bază pe care 
trebuie să le realizeze cadrul didactic în contextul actual al reformelor din 
sistemul educaţional. În baza autoevaluării şi evaluării externe, instituţiile 
abilitate în formare iniţială şi continuă a cadrelor didactice, vor concepe 
planuri de formare profesională continuă axate pe nevoile personale şi 
profesionale ale instituţiilor de învăţământ. 

Ca o referinţă comună pentru toate părţile interesate în sistemul de 
învăţământ, angajatorul exprimă cerinţele faţă de cadrul didactic şi facili-
tează evaluarea imediată şi pe termen lung, în special, în timpul validării 
experienţei dobândite. Astfel, se ghidează proiectarea de conţinuturi edu-
caţionale şi se promovează acţiuni transversale privind oferta de formare, 
contribuind la coerenţa şi lizibilitatea ofertei de formare profesională con-
tinuă a cadrelor didactice.

Standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice servesc 
ca punct de referinţă în evaluarea oricărei nevoi de formare pe tot parcursul 
vieţii şi contribuie la îmbunătăţirea abilităţilor profesionale, inclusiv defini-
rea perspectivelor de dezvoltare a carierei şi a mobilităţii profesionale.

3. Plasarea formării continue a cadrelor didactice în centrul politicilor edu-
caţionale existente

Formarea profesională continuă trebuie să permită profesorilor să-şi 
reînnoiască şi să-şi aprofundeze cunoştinţele şi aptitudinile profesionale 
şi să acceadă la promovările interne în activitatea profesională. Cadrele 
didactice ar trebui să fie sprijinite în dezvoltarea carierei lor şi în proiec-
tele lor de mobilitate profesională, astfel fiind pregătite pentru exercitarea 
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noilor funcţii în cadrul instituţiei de învăţământ. Formările profesionale 
continue ulterioare şi nevoile de formare exprimate sunt luate în conside-
rare ca parte a evaluării individuale a cadrelor didactice. Pentru a ancora 
meseria de profesor într-o carieră profesională şi pentru a valoriza forma-
rea pe tot parcursul vieţii, este creat un portofoliul al competenţelor, care 
înregistrează aprecierile şi sugestiile inspectorilor care realizează evalua-
rea cadrelor didactice. 

4. Clarificarea priorităţilor ofertei de formare profesională continuă
Un program naţional de formare global, mai lizibil şi care afişează 

priorităţile naţionale, se substituie cu programul naţional de ghidare pro-
fesională. Acesta evidenţiază principalele tendinţe ale politicii de formare 
continuă şi direcţionează politicile academice de formare, care ar trebui să 
corespundă în mare măsură cu priorităţile naţionale în formarea profesi-
onală continuă.

Programul naţional de formare se adresează, în primul rând, persoa-
nelor a cărei misiune reprezintă punerea în aplicare a politicii educative 
naţionale. Acesta reuneşte într-un singur document, publicat anual, toate 
acţiunile naţionale de formare propuse de Ministerul Educaţiei, Culturii şi 
Cercetării şi instituţiile abilitate în domeniul formării profesionale conti-
nue. Aceste acţiuni naţionale favorizează formarea formatorilor, dezvolta-
rea reţelelor naţionale şi academice ale formatorilor în domeniul formării 
cadrelor didactice şi manageriale.

5. Adaptarea ofertei de formare la nevoile cadrelor didactice
Priorităţile sunt stabilite şi ierarhizate în fiecare an, pe baza dezvoltă-

rii orientărilor naţionale şi a nevoilor de formare continuă. Inovaţia este în 
centrul adaptării constante a ofertei de formare profesională continuă. Prin 
urmare, planurile de formare profesională continuă ar trebui să evite orice 
formă de reînnoire automată a formării profesionale continue a cadrelor 
didactice. Activităţile de formare continuă sunt elaborate începând de la o 
analiză detaliată a nevoilor de formare, care necesită corelarea priorităţilor 
naţionale şi internaţionale. O condiţie prealabilă a elaborării planului de 
formare profesională continuă a cadrelor didactice reprezintă evaluarea 
planului de formare profesională continuă a anului precedent. Temele pri-
oritare, cum ar fi managementul clasei de elevi pentru profesorii debu-
tanţi, sau reactualizarea cunoştinţelor cu privire la evoluţiile în domeniul 
cercetării, fiecare furnizor de formare profesională continuă a cadrelor 
didactice poate stabili un timp minim de formare şi specifica frecvenţa sta-
giilor de formare continuă.
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6. Completarea şi consolidarea rezervei de formatori
Reţelele de formatori şi misiunea acestora în fiecare zonă trebuie să 

fie identificabile. Exercitarea funcţiilor de formator trebuie să facă parte 
din dezvoltarea carierei unui profesor şi să îndeplinească în mod continuu 
priorităţile naţionale şi de formare academică. Reînnoirea rezervei de for-
matori şi identificarea de noi resurse de oameni contribuie la diseminarea 
eficientă şi adecvată a formării profesionale continue. Alegerea formatori-
lor este controlată, în principal, de conţinutul de formare pentru a dezvolta 
şi nu numai de aptitudinile formatorilor disponibile. 

7. Instituţiile de formare profesională continuă a cadrelor didactice trebuie să 
devină locuri privilegiate în formarea profesională continuă a acestora.

Activităţile de formare continuă sunt organizate cât mai aproape de 
locul de activitate a formabililor: instituţiile de învăţământ. Managerii insti-
tuţiilor de învăţământ planifică în proiectul de dezvoltare strategică a insti-
tuţiei pentru o perioadă de 5 ani cadrele didactice care urmează să participe 
la stagiile de formare continuă. Managerii şcolari contribuie la analiza per-
sonalizată a nevoilor de formare şi evaluare a cadrelor didactice, totodată, 
analizează nevoile instituţionale şi impactul activităţilor asupra instituţiei 
de învăţământ. Aceştia se asigură că activităţile de formare profesională 
continuă se vor desfăşura în aşa mod ca elevii să continue activitatea la ore, 
fără a fi perturbat procesul educaţional. Atunci când un profesor participă 
la stagiul de formare profesională în timpul orelor de serviciu, conducerea 
instituţiei de învăţământ asigură continuitatea predării, inclusiv prin utili-
zarea de ore înlocuite pe perioada stagiului de formare.

8. Dezvoltarea resurselor de învăţare la distanţă 
La nivel naţional, elaborarea modulelor de formare online pentru pro-

fesori este coordonată de fiecare furnizor de formare continuă, bazându-se 
pe schimbările ce au loc în sistemul educaţional. Această ofertă naţională 
de formare este aşteptată să faciliteze formarea profesională a cadrelor 
didactice prin furnizarea de module şi punerea în aplicare prin utilizarea 
TIC, astfel dezvoltând reţeaua de stagii de formare profesională la distanţă. 

9. Evaluarea eficienţei formării profesionale continue a cadrelor didactice şi 
monitorizarea formării profesionale continue de către managerul instituţiei de 
învăţământ

Activităţile de formare profesională continuă sunt însoţite în mod 
sistematic de o evaluare specifică, care permite să se adapteze la nevoile 
personale şi instituţionale de formare a cadrelor didactice. Fiecare sesiune 
de formare se încheie cu o fază de evaluare. Furnizorii de formare profe-
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sională continuă colectează, analizează şi sintetizează datele obţinute în 
cadrul acestor evaluări, pentru a satisface aşteptările formabililor, adap-
tând tematica formărilor cerinţelor actuale din sistemul educaţional. De 
asemenea, evaluarea eficienţei stagiilor de formare continuă contribuie la 
măsurarea impactului programelor de formare continuă privind practicile 
profesionale şi calitatea predării în cadrul acestor stagii. Un aspect foarte 
important îl reprezintă finalităţile programului de formare profesională 
continuă. Finalităţile sistemului de formare profesională continuă defi-
nesc, de fapt, „orientările valorice prospective ale activităţii de educaţie 
construite în zona macrostructurii educaţiei, la nivelul relaţiilor complexe 
dintre educaţie şi societate” [56, p. 65]. De aceea evaluarea eficienţei formă-
rii continue a cadrelor didactice reprezintă obţinerea unor finalităţi teore-
tice şi practice, care urmează să fie realizate în şcoală şi să coreleze nu doar 
cu activitatea profesională, ci şi cu activitatea cotidiană. Astfel profesorul 
urmează să intereseze elevul în cadrul orelor predate prin utilizarea diver-
selor metode interactive, conţinuturi etc. obţinute în cadrul programului 
de formare profesională continuă. Aceasta din urmă constituie şi o moni-
torizare a procesului de formare profesională continuă de către managerul 
instituţiei de învăţământ.

10. Prezenţa unui dialog dintre administraţia centrală şi instituţiile de for-
mare profesională continuă asigură o formare continuă a cadrelor didactice 
axată pe problemele şcolare şi sociale. Aceasta oferă o evaluare anuală a 
formării continue, compilate din studii şi evaluări naţionale. Este nevoie 
de un bilanţ al resurselor bugetare mobilizate în fiecare an pentru forma-
rea profesională continuă a cadrelor didactice. Politica de formare profesi-
onală continuă a cadrelor didactice şi efectele sale sunt analizate în fiecare 
an, ca parte a dialogului de management între prestatorii şi beneficiarii 
acestor formări.

În literatura de specialitate sunt menţionate mai multe priorităţi ale 
formării profesionale continue: promovarea funcţionalităţii sistemului 
educaţional; aplicarea şi difuzarea modelelor şi informaţiilor achiziţio-
nate prin cercetare şi evaluare; promovarea cooperării naţionale şi inter-
naţionale cu piaţa muncii; asigurarea accesului la formarea profesională 
continuă a personalului didactic în diferite faze din activitatea acestora; 
promovarea modelelor de formare profesională continuă care vizează dez-
voltarea comunităţii profesionale; mărirea stagiilor de formare profesio-
nală continuă şi altor forme de formare individualizate; utilizarea TIC etc. 
[118, p. 29].
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În unele ţări (exemplu Finlanda) nu există o lege specifică care regle-
mentează formarea profesională continuă a profesorilor. Profesorii sunt 
obligaţi să participe la formarea profesională continuă timp de o zi sau 
cinci zile pe an conform legilor şi convenţiilor colective. Profesorii care 
participă la formare profesională continuă au avantajul de a primi salariile 
complete în perioada stagiilor de formare profesională continuă. Pe de altă 
parte, angajatorii au dreptul de a obliga profesorii să urmeze o formare 
continuă. Angajatorii decid, de asemenea, ce tip de programe de formare 
profesională continuă şi care forme de predare pot fi acceptate ca formare 
profesională continuă în timpul anului şcolar. 

Perspectiva acţională se bazează pe diverse teorii: teoria concepţiei: pro-
fesorul este condus să-şi imagineze sarcina pentru a o realiza, astfel este 
necesar să înţeleagă pentru ce învaţă; cognitivismul: profesorul trebuie să 
poată relaţiona cunoaşterea şi trebuie, prin urmare, să înveţe cum să mobi-
lizeze resursele necesare pentru a-şi îndeplini misiunea; constructivismul: 
profesorul construieşte cunoştinţe, abilităţi şi acestea trebuie să fie noi prin 
modalitatea de îndeplinire a sarcinii şi luând în considerare anumite con-
strângeri şi context unde urmează să fie realizate şi implementate pentru a 
avea un rezult benefic pentru sistemul educaţional.

Perspectiva acţiunii, unul dintre pilonii inovatori ai pedagogiei actu-
ale, vizează abordarea sarcinilor prin acţiunile care trebuie realizate în 
contactele multiple ale cadrului didactic cu viaţa sa socială. Profesorul este 
ca un actor social care ştie cum să mobilizeze toate competenţele şi resur-
sele sale (strategice, cognitive, verbale şi nonverbale), pentru a ajunge la 
rezultatul pe care îl aşteaptă.

Stagiile de formare profesională continuă vizează pe de o parte, eva-
luarea capacităţii cadrului didactic de a mobiliza, a combina şi utiliza în 
mod autonom capacităţile de cunoaştere, deprinderile şi competenţele 
generale şi profesionale în acord cu diversele cerinţe specifice unui anumit 
context, situaţii sau probleme, iar, pe de altă parte, capacitatea cadrului 
didactic de a face faţă schimbării, situaţiilor complexe şi imprevizibile în 
cadrul sistemului educaţional [207, p. 8].

Valorile Profesionale şi Angajamentul Personal sunt fundamentate axio-
logic şi pot fi aplicate doar prin respectarea:

Valorilor Profesionale:
– Echitate socială, care înseamnă:

• acceptarea valorilor educaţionale şi sociale la nivel local şi 
global;
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• asumarea responsabilităţii pentru prezentul şi viitorul insti-
tuţiei de învăţământ; 

• respectarea drepturilor şi oferirea şanselor egale tuturor 
copiilor, inclusiv a dreptului de a fi incluşi în procesul de 
luare a deciziilor cu privire la asigurarea stării de bine şi la 
experienţele lor de învăţare; 

• valorizarea şi respectarea diversităţii sociale, culturale, eco-
nomice; 

• promovarea politicilor corecte, transparente, durabile şi 
favorabile incluziunii. 

– Integritate, care înseamnă: 
• demonstrarea deschiderii, onestităţii, curajului şi înţelepciunii; 
• analiza critică a conexiunilor între atitudinile personale şi 

profesionale, între credinţele, valorile personale şi provocă-
rile din practica profesională.

– Încredere şi respect, care înseamnă: 
• respectarea demnităţii umane a fiecărui membru al comuni-

tăţii de învăţare din şcoală;
• dezvoltarea culturii încrederii şi respectului;
• asigurarea mediului optim şi sigur pentru toţi angajaţii şi 

elevii;
• excluderea barierelor în obţinerea performanţei şi atingerea 

potenţialului personal maxim.
Angajamentului Personal, care înseamnă:
• angajarea, în toate aspectele legate de practica profesională, inclu-

siv în dezvoltarea personală şi profesională pe parcursul întregii 
vieţi;

• implicarea pro-activă în practici colaborative cu membrii comu-
nităţii educaţionale;

• asumarea responsabilităţii pentru deciziile adoptate individual şi 
colectiv, pentru aplicarea deciziilor şi pentru consecinţe.

Concluzii:
• necesitatea angajamentului şi a motivării pentru profesia de 

pedagog în contextul formării profesorilor şi accentuarea cercetă-
rii în formarea cadrelor didactice reprezintă o problemă naţională 
în sistemul educaţional;
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• dezvoltarea competenţelor profesionale şi de management, cât 
şi dezvoltarea instituţiilor în formarea profesională continuă a 
cadrelor didactice solicită resurse umane calificate în activitatea 
sistemului educaţional [81, p. 32].

Formarea profesională continuă are la bază nu doar scopul şi anumite 
caracteristici, ci şi funcţii specifice formării profesionale continue, cum ar 
fi [84]:

– Funcţia de profesionalizare, care vizează formarea unor competenţe 
profesionale noi (didactice, metodologice, de comunicare şi rela-
ţionare, de dezvoltare profesională şi personală, competenţe digi-
tale etc.), în acord cu politicile educaţionale şi cu schimbările la 
nivel de sistem şi/sau de proces – de exemplu: utilizarea la clasă a 
unei strategii bazate pe o inovaţie în ştiinţele educaţiei, evaluarea 
conform standardelor de competenţă profesională ale cadrelor 
didactice impuse de politicile educaţionale europene şi naţionale, 
utilizarea TICE în activitatea de predare–învăţare–evaluare;

– Funcţia de adaptare profesională, cu referire la dezvoltarea sau exer-
sarea competenţelor deja dobândite şi la diversificarea contexte-
lor didactice în care pot fi utilizate, de exemplu competenţa de 
a corela eficient metodele tradiţionale de predare–învăţare cu 
metodele interactive moderne;

– Funcţia de angajare profesională, care accentuează necesitatea folo-
sirii competenţelor într-un cadru profesional larg (de exemplu, 
în activităţile extracurriculare, în managementul organizaţional 
etc.) ceea ce presupune implicit o abordare bazată pe iniţiativă şi 
creativitate; 

– Funcţia de organizare socioprofesională, cu rol în autoconştientizarea 
statutului de inovator în demersul educaţional şi identificarea, 
din proprie iniţiativă, în dependenţă de circumstanţele care per-
mit schimbarea. 

Am încercat să identificăm principalele perspective şi tendinţe înre-
gistrate la nivel european în domeniul sistemului de educaţie/formare a 
cadrelor didactice. Printre acestea enumerăm: 

• asigurarea unei dimensiuni europene a proceselor de formare 
a personalului didactic – formarea cadrelor didactice – compo-
nentă fundamentală a procesului de redefinire culturală a Euro-
pei contemporane;

• dezvoltarea carierei didactice prin intermediul proceselor evolu-
tive de formare continuă / dezvoltare profesională;
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• modelul profesionalizării carierei didactice – de la aptitudine la 
competenţa pedagogică;

• orientarea sistemelor de formare către competenţa pedagogică şi 
performanţa educaţională;

• calitate şi formare – standarde pentru pregătirea personalului 
didactic;

• mobilitate şi dezvoltare profesională – sistemul de credite profe-
sionale transferabile;

• dominantele curriculare ale programelor de formare – orientarea 
practică (practică pedagogică);

• managementul sistemelor de formare a cadrelor didactice – de la 
abordarea sistemică la abordarea pe programe şi proiecte;

• e-learning / formarea la distanţă – suport pentru sistemul de for-
mare continuă a cadrelor didactice [106, p. 10].

Perspectiva de dezvoltare a cadrului didactic care trebuie să rezolve 
sarcini psihosociale, decizii pentru a-şi actualiza potenţialul său prin:

• achiziţia de competenţe – corespunde cu dezvoltarea a trei tipuri de 
competenţe: intelectuale, fizice şi interpersonale;

• gestionarea emoţiilor – anticiparea emoţiilor şi acţionarea adultului 
în consecinţă;

• dezvoltarea autonomiei – independenţa tânărului de a acţiona în 
mod autonom; 

• dezvoltarea relaţiilor interpersonale mature vizează implicarea tână-
rului adult într-un tip de relaţii care se caracterizează prin accep-
tarea de diferenţe şi adoptarea intimităţii, confidenţialităţii în 
cadrul interacţiunii;

• stabilirea identităţii reprezintă etapa în care el trebuie să-şi 
cunoască şi să accepte forţele sale şi punctele slabe; în cele din 
urmă el trebuie să ştie cine este şi cine doreşte să fie / să devină;

• identificarea aspectelor personale şi profesionale;
• dezvoltarea integrităţii reprezintă etapa când tânărul este mobilizat 

de autentic în alegerea sa, în cunoaşterea identităţii sale, a valori-
lor sale şi a convingerilor într-un ansamblu coerent.

În situaţiile sale, I. Dumitru citează patru factori de care trebuie să 
ţinem cont în aprecierea nivelului de inteligenţă a cadrului didactic în pro-
cesul de formare:

• primul factor vizează înţelegerea corectă a noţiunilor de vârstă şi 
înaintare în vârstă;
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• al doilea factor prevede definirea exactă a inteligenţei;
• tipurile de teste corespunzătoare utilizate pentru măsurarea inte-

ligenţei definesc cel de-al treilea factor;
• stabilirea adecvată a metodelor de cercetare a inteligenţei consti-

tuie al patrulea factor [77, p. 115].
Cea mai specifică formă de învăţare a adultului este învăţarea auto- 

dirijată. H. Siebert [Apud 144, pp. 120-121] prezintă mai multe caracteristici 
ale învăţării autodirijate:

– conceperea învăţării autodirijate axată pe pedagogia teoretic-con-
strucitivistă şi sistemică, şi nu pedagogia normativă;

– învăţarea autodirijată accentuează însuşirea şi nu transmiterea 
cunoştinţelor;

– învăţarea autodirijată are o determinare biografică, axată pe sti-
lurile de învăţare specifice fiecărei personalităţi care participă la 
învăţare;

– învăţarea autodirijată este o activitate bazată pe autoresponsabi-
lizare;

– în procesul învăţării, autoorganizarea presupune constructivism;
– învăţarea autodirijată necesită contexte sociale;
– autodirijarea se referă nu doar la metodele, ci şi la conţinutul 

învăţării;
– autodirijarea este un proces cognitiv şi emoţional.
Învăţarea la adult, comparativ cu învăţarea la copil, are un specific 

aparte, determinat de o serie de variabile majore, şi anume [Apud 144, p. 129]:
– contextul (face învăţarea să devină imperioasă), influenţat de exis-

tenţa cotidiană şi de cadrul sociocultural, dar şi de mediul în care 
aceasta decurge;

– caracteristicile fizice şi psihologice ale personalităţii adulte, cu nevoile 
sale specifice;

– procesul efectiv de învăţare, modelat atât de variabilele cognitive 
(inteligenţă, memorie ş.a.), cât, mai ales, de cele non-cognitive 
(ritmul de învăţare, semnificaţia strâns legată de situaţiile de 
viaţă cu care se confruntă adultul, teama de eşec sau motivaţia sa 
de a se angaja în procesul de învăţare) [Apud 144, p. 129].

Experienţele de învăţare în care se implică adultul se pot derula în 
cadre diferite:

– formal, bine structurat şi uşor de identificat, reprezentat de insti-
tuţiile educaţionale (şcoli, universităţi etc.);
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– non-formal, în afara celui formal, fiind mai puţin structurat şi foca-
lizat mai mult pe nevoi sociale şi servicii comunitare, învăţarea 
derulându-se prin intermediul bibliotecilor, muzeelor, progra-
melor de asistenţă socială, trainingurilor etc.;

– informal, învăţarea fiind iniţiată de persoana însăţi, acasă sau la 
lucru, devenind parte a vieţii sale cotidiene [ibidem, p. 130].

Indiferent de cazul în care se desfăşoară învăţarea (formal, nonfor-
mal), ea nu trebuie separată de contextul în care va fi utilizată, fiind nece-
sară proiectarea sarcinilor şi a mediului de învăţare, în aşa fel încât ele să 
reflecte complexitatea mediului în care adultul va trebui să fie capabil să se 
manifeste la sfârşitul experienţei de învăţare [idem, p. 130].

Ingineria formării (fr. ingénierie de formation/ingénierie pédagogique) 
cuprinde toată gama de activităţi care permit unui proiect de educaţie a 
adulţilor să se desfăşoare, adică: analiza nevoilor de învăţare; definirea 
obiectivelor pregătirii, cum ar fi rezultatele aşteptate în urma sesiunilor de 
învăţare în termeni de cunoştinţe, deprinderi şi atitudini; definirea obiecti-
velor învăţării, cum ar fi rezultatele specifice ale învăţării pe care cursantul 
le va obţine la sfârşitul fiecărui stadiu al cursului; designul general al pro-
iectului de învăţare, cum ar fi organizarea obiectivelor de învăţare într-o 
progresie coerentă, definirea conţinutului corespunzător, alegerea meto-
delor, a instrumentelor de învăţare şi a materialelor adiţionale; stabilirea 
proiectului; urmărirea activităţii; evaluarea continuă şi generală; luarea în 
considerare a concluziilor procesului de evaluare pentru planificarea nou-
lui proiect [Apud 144, pp. 157-158]. Analizând literatura de specialitate, 
evidenţiem caracteristicile proiectării activităţilor de formare, care relaţio-
nează principiile FPC cu funcţiile şi factorii realizate în educaţia adulţilor, 
la general, şi a cadrelor didactice, în particular, care diferă de activităţile de 
formare iniţială, şi anume: 

– este o planificare flexibilă, deschisă şi permisivă la nuanţe şi con-
texte variate; 

– este axată pe client, pe beneficiar, pe nevoile reale ale adultului;
– beneficiarul poate să fie implicat direct şi să influenţeze anumite 

elemente ale demersului de proiectare, prin explorare, alegere, 
negociere a anumitor conţinuturi, modalităţi de organizare etc.;

– conţinuturile propuse nu sunt precizate în acte normative ce 
trebuie respectate, ci sunt impuse de beneficiari, de nevoile de 
învăţare identificate la ei, proiectarea activităţilor de educaţie a 
adulţilor având astfel un puternic caracter pragmatic – utilitarist 
[Apud 144, p. 158].
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2.3. Profesionalizarea cadrelor didactice –  
bază pentru formarea profesională continuă

Analizând politicile europene cu privire la formarea profesională 
continuă, constatăm că promovarea reprezintă principalul stimulent pentru 
participarea cadrelor didactice la dezvoltarea profesională continuă. Participarea 
la dezvoltarea profesională continuă este în mod clar legată de promo-
vare sau de un sistem de avansare la un grad profesional superior. Mai 
mult decât atât, în unele sisteme educaţionale, profesorii nu pot fi luaţi în 
considerare pentru promovare fără să participe la activităţi specifice de 
dezvoltare profesională continuă. Cu toate acestea, dezvoltarea profesio-
nală reprezintă rareori singura condiţie pentru avansare. Aceasta este mai 
degrabă doar una dintre cerinţele necesare sau este considerată ca fiind 
un avantaj important. În general, dezvoltarea profesională continuă este 
un aspect important în evaluarea performanţelor cadrelor didactice. În 
schimb, sunt şi ţări (Belgia, comunităţile flamandă şi franceză) nu oferă 
cadrelor didactice niciun fel de stimulent explicit pentru a încuraja partici-
parea acestora la dezvoltarea profesională continuă [68, pp. 60-61]. 

I.-O. Pânişoară analizează principiile pedagogiei practice, care formează 
profesorul de succes, necesar sistemului educaţional [151, p. 245]. Printre 
principiile analizate, remarcăm doar unele, necesare cercetării noastre, 
şi, anume, principiul automotivării cadrului didactic, care este primordial 
pentru sistemul educaţional, deoarece motivarea/automotivarea cadrului 
didactic direcţionează toate procesele care sunt în instituţia de învăţământ. 
Important este să se accentueze importanţa automotivării de fiecare cadru 
didactic, unde trebuie implicaţi atât cadrul didactice, cât şi sistemul edu-
caţional, care să ofere minimum necesar motivării profesorului în clasa 
de elevi [151, p. 14]. Studiile de specialitate prezintă cinci categorii de bază 
care trebuie îndeplinite pentru o carieră să devină satisfăcătoare pentru 
o persoană: subzistenţa de bază (obţinerea unui salariu adecvat, activarea 
într-un mediu sigur); structură şi control (persoana ştie ce se aşteaptă de 
la ea, înţelege lucrurile care se întâmplă, posedă control asupra propriu-
lui viitor); identitate şi scop (persoana trebuie să vadă că realizările sale au 
valoare, să fie mândră de propriile competenţe); apartenenţă (individul este 
parte a unui grup pe care îl preţuieşte, are sentimente de apartenenţă la 
un grup profesional); oportunitate (oportunităţi privind provocările profe-
sionale, realizarea unor progrese etc.) [26]. Toate aceste categorii trebuie 
corelate cu resursele umane (cadrele didactice) prezente în sistemul edu-
caţional, pe de o parte, şi cu dorinţa cadrului didactic de a performa în 
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sistemul educaţional prin tot ceea ce face. Un alt principiu fundamental în 
formarea profesională continuă a cadrului didactic este principiul compe-
tenţei cadrului didactic încadrat în sistemul educaţional. Competenţa cadrului 
didactic reprezintă un ansamblu de elemente în care se intersectează mai 
multe elemente: pe de o parte cunoştinţele şi abilităţile, dar, pe de altă parte, 
conceptul de sine, atitudinile, valorile, motivaţia [151, p. 17]. Analizând princi-
piile de succes ale unui profesori, menţionăm următoarele:

Principiul cunoaşterii pedagogice vizează cele mai bune soluţii la proble-
mele care apar în activitatea profesională.

Principiul creării unei conexiuni emoţionale cu elevul reprezintă rolul 
ambianţei în clasa de elevi, ceea ce favorizează la obţinerea rezultatelor 
şcolare ale elevilor, dar şi performanţele cadrului didactic.

Principiul feedbackului reprezintă un motivator foarte important al rela-
ţiei cadru didactic – elev. În literatura de specialitate distingem feedback 
pozitiv şi feedback negativ [151, p. 83]. Feedbackul pozitiv este singurul 
care motivează pe termen lung performanţa cadrului didactic.

Principiul relaţiei dintre predare–învăţare–evaluare care vizează un 
ansamblu de elemente sau părţi ale unui sistem care trebuie luate în calcul 
de cadrul didactic. 

Principiul autoevaluării cadrului didactic: autoevaluarea este un proces 
complex, care necesită parcurgerea mai multor paşi: autocorectarea/corec-
tarea reciprocă este necesară pentru a stabili o autonomie între formator şi 
participant/formabil în procesul de evaluare; autonotarea şi notarea rezul-
tatelor în raport cu propria persoană şi cu persoana participantă [151, 
pp. 197-200]. 

Formarea cadrelor didactice este un factor determinant al succesului 
educaţional şi al evoluţiei în societate. Toate studiile arată că progresul ele-
vului depinde în mod semnificativ de competenţele profesorilor săi. Cele 
mai eficiente programe de formare profesională sunt acelea care garan-
tează un echilibru adecvat între teoria şi practica profesională şi reflectă 
colaborarea dintre cadrele didactice: profesorii petrec mult timp cu elevii 
în clase şi primesc sprijin de calitate, inclusiv printr-un sistem de îndru-
mare a cadrelor didactice calificate.

În acest context, profesorii învaţă să dezvolte metode de predare ino-
vative printr-o legătură permanentă cu activitatea de cercetare în context 
naţional şi internaţional. Acest nou mod de formare, de asemenea, pregă-
teşte mai bine cadrele didactice pentru a realiza diversitatea misiunii lor. 
Profesorul trebuie nu doar să exceleze în disciplina de predare şi practicile 
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sale pedagogice, dar şi să utilizeze tehnologiile digitale, să prevină şi să 
gestioneze conflictele apărute, pentru a sprijini elevii în activitatea de pre-
dare–învăţare, să ia atitudine corectă faţă de stereotipuri şi de formele de 
discriminare etc. [149, pp. 3-4].

Ion Al. Dumitru consideră că un aspect important în formarea pro-
fesională continuă reprezintă profesionalizarea didactică, care presupune 
raportarea la mai multe standarde [77, pp. 15-20]: 

• standarde de natură instituţională, cu referire la instituţiile abili-
tate să formeze personalul didactic, la modul cum trebuie reali-
zat, gestionat şi condus programul de formare iniţială şi continuă 
a profesorilor; 

• standarde de natură curriculară care, la rândul lor, se referă la 
obiectivele programelor de pregătire a profesorilor (standarde 
de finalităţi), la conţinutul acestor programe (standarde de conţi-
nut), la durata necesară formării continue a personalului didactic; 

• standarde instrucţionale, care vizează formele şi modalităţile de 
organizare şi desfăşurare a pregătirii teoretice şi practice a pro-
fesorilor, strategiile, metodele şi tehnicile utilizate în programele 
de formare continuă a personalului didactic, care să conducă la 
formarea competenţelor necesare exercitării profesiei didactice; 

• standarde de evaluare şi certificare a competenţei didactice şi a 
nivelului acesteia care fac referire la calitatea prestaţiei didactice, 
la progresul în cariera didactică, certificându-le. 

E. Păun consideră că profesionalizarea didactică este „un proces de 
formare a unui ansamblu de capacităţi şi competenţe într-un domeniu dat, 
pe baza asimilării unui sistem de cunoştinţe (teoretice şi practice), proces 
controlat deductiv de un model al profesiei respective” [150]. 

Dimensiunile profesionalizării care decurg din definiţia dată de 
E. Păun sunt următoarele [ibidem, p. 146]:

• profesionalizarea presupune descrierea (sau elaborarea) „identi-
tăţii profesionale astfel încât să fie generat la final un set de cunoş-
tinţe şi competenţe descrise şi structurate într-un model profesi-
onal (standarde profesionale) care se asimilează sistematic şi pe 
baze ştiinţifice”; 

• profesionalizarea solicită şi un efort corespunzător de legitimare 
a profesiei didactice în câmpul activităţilor şi profesiilor sociale 
prin elaborarea unui model al profesiei didactice [150, p. 146]. 
Am încercat să sintetizăm componentele profesionalizării didac-
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tice, analizând viziunea unor autori [131] cu referire la problema 
formării iniţiale şi formării continue. În acest context, propunem 
un tabel unde se regăseşte o comparaţie între analiza clasică şi 
cea modernă referitor la şcoală, caracteristicile acesteia în diferite 
epoci ale evoluţiei sistemului educaţional, ca mai apoi să ajun-
gem la o viziune a profesionalizării în cariera didactică.

Tabelul 2.3. Componente ale profesionalizării pentru cariera didactică  
[Apud 131, p. 13]

Pedagogia clasică: elevii se adaptează la pro-
fesor 
– Şcoala tradiţională tip uniformă 
– Şcoala conservatoare 
– Şcoala pentru elevul modal, de mijloc

Pedagogia modernă: profesorul se adaptea-
ză la elevi 
– Şcoală în schimbare
– Şcoala pentru toţi şi pentru fiecare 
– Şcoală inclusivă

Competenţe nucleu: 
– de transmitere 
– de repetiţie 
– de persuasiune

Competenţe nucleu: 
– interactivitate 
– sociabilitate 
– comunicare 
– strategii alternative

Componente ale profesionalizării în cariera didactică: 
• să stăpânească metodologia şi conţinuturile predării 
• să ştie cum învăţă elevii şi să construiască experienţe de învăţare 
• să cunoască strategii eficiente de management al grupurilor de elevi
• să asigure succesul şcolar, social, civic şi personal pentru toţi elevii 
• să utilizeze tehnologiile moderne în predare şi învăţare 
• să colaboreze cu familia şi comunitatea, pentru realizarea unui mediu pozitiv de învăţare 
• să fie practicieni reflexivi

Sistemul de competenţe cuprinde cinci categorii fundamentale: compe-
tenţe profesionale: competenţe cognitive, competenţe funcţional-acţionale; 
competenţe complementare: competenţe digitale, competenţe lingvistice, 
competenţe de consiliere; competenţe transversale: competenţe de rol, com-
petenţe de dezvoltare personală şi profesională; competenţe de conducere, de 
îndrumare şi de control; competenţe dobândite prin programe de conversie profe-
sională.

Tendinţele dezvoltării sistemelor de formare profesională continuă 
a cadrelor didactice la nivel european şi global determină perspectivele 
dezvoltării formării continue în plan naţional. Orientările moderne în dez-
voltarea sistemelor de formare profesională continuă a cadrelor didactice 
sunt axate pe următoarele dimensiuni-cheie: 

– orientarea la standardele de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice pentru asigurarea calităţii formării profesio-
nale continue;
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– implementarea sistemului de credite profesionale transferabile 
pentru asigurarea mobilităţii în dezvoltarea profesională;

– descentralizarea în domeniul formării profesionale continue şi 
crearea pieţei serviciilor de formare profesională continuă;

– trecerea de la abordarea sistemică a procesului de formare profe-
sională continuă pe programe şi proiecte;

– orientarea sistemelor de formare profesională continuă spre com-
petenţă pedagogică şi performanţă educaţională, adoptarea abor-
dării bazate pe rezultatele învăţării;

– dezvoltarea carierei didactice prin intermediul proceselor evolu-
tive şi al modelului profesionalizării ştiinţifice a carierei didac-
tice, îmbunătăţirea participării personale a cadrului didactic la 
dezvoltarea profesională proprie şi învăţarea pe tot parcursul 
vieţii [91, p. 471].

Profesionalizarea apare ca şi concept şi model în sociologia anglo- 
saxonă în anii ′80 ai sec. XX, semnificând un mijloc de valorizare şi amelio-
rare a poziţiei sociale a cadrelor didactice; un simbol şi o garanţie a calită-
ţii; o cale pentru modernizarea educaţiei; un mod de formare pedagogică, 
de oferire a instrumentelor de activitate ştiinţifică la nivel de activitate cu 
copiii. Prin introducerea conceptului „profesionalizare” în lucrările mai 
multor cercetători (Lang, 1999; Perrenoud, 1994), a fost recunoscută com-
plexitatea profesiei de profesor şi specificitatea formării profesionale a 
cadrului didactic şi, în acelaşi timp, existenţa problemei formării compe-
tenţelor practice opuse formării academice [91, p. 471].

Modelul profesionalizării concretizează diversitatea rolurilor profesoru-
lui, accentuează rolul competenţelor pedagogice pentru identitatea pro-
fesională. Modelul profesionalizării trasează calea de la profesorul care 
improvizează la profesionistul care îşi justifică ştiinţific activitatea; trece-
rea de la meseria didactică (rezultat al asimilărilor preponderent intuitive 
şi imitative) la profesie, ca model acţional standardizat rezultat din forma-
rea, internalizarea şi exercitarea competenţelor metodologice, de comuni-
care şi relaţionare, a competenţelor de evaluare, psihosociale, tehnice şi 
antreprenoriale. 

A profesionaliza implică şi dezvoltarea competenţelor necesare exer-
citării profesiunii. Pentru instituţiile abilitate în formarea profesională 
continuă a cadrelor didactice aplicarea modelului profesionalizării soli-
cită redimensionarea structurii procesului de formare prin introducerea 
componentei de consiliere profesională a cadrelor didactice în contextul 
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elaborării propriilor trasee de profesionalizare şi a componentei de moni-
torizare; diversificarea formelor de organizare a stagiilor de formare prin 
introducerea atelierelor practice; reconceptualizarea formării profesionale 
continue din perspectivă teleologică prin introducerea competenţelor dez-
voltate pe parcursul stagiilor şi a instrumentelor de măsurare a nivelului 
de dezvoltare a acestora din perspectiva praxiologică prin accentuarea 
transpunerii didactice a conţinuturilor şi explicarea/argumentarea ştiinţi-
fică a acţiunii didactice [91, p. 472]. Un alt aspect esenţial al profesionaliză-
rii reprezintă autoformarea profesională a cadrului didactic pe tot parcursul 
vieţii. Astfel, activitatea profesională presupune un ansamblu de compe-
tenţe pe care le valorifică permanent şi încontinuu pe toată perioada pro-
movării în funcţia de profesor. Pe parcursul identificării şi analizei viziuni-
lor cu privire la conceptul de autoformare, un concept complex, distingem 
mai multe curente reprezentative ale acestui domeniu:

• Curentul extraşcolar, prezentat în literatura de specialitate de  
A. Tough, se bazează pe câteva idei esenţiale. În formarea profesională 
continuă la vârsta adultă sunt importante următoarele aspecte: este impor-
tantă planificarea actului de învăţare autonomă şi elaborarea proiectelor 
asociate; sunt eficiente formele personalizate de învăţare în afara instituţiei 
de învăţământ; este eficace autoformarea care se realizează în baza plani-
ficării autonome a învăţării (în baza „proiectului individual de dezvoltare 
profesională” autoplanificat de către cadrul didactic) [Apud 91, p. 473].

• Curentul sociocultural (reprezentanţi P. Galvani şi Ph. Carre) susţin 
că: autoformarea este un proces sociocultural, este un mod de dezvoltare a 
cunoştinţelor prin „sine însuşi” în ritm propriu, cu ajutorul resurselor edu-
cative; autoformarea se realizează în context cultural definit: omul „se for-
mează permanent” într-un câmp de relaţii socioculturale; individualizarea 
în autoformare este una socială; autoformarea are o importantă dimensi-
une socializantă care a permis introducerea „reţelelor de schimburi reci-
proce de cunoştinţe”, formarea comunităţilor profesionale de dezvoltare 
[91, p. 473].

• Curentul centrat pe dezvoltare (reprezentanţi G. Pineau, A. Galvani) 
promovează următoarele idei-cheie: autoformarea este dependentă de 
dezvoltarea personalităţii, de aceea este necesară valorizarea „atelierelor 
pedagogice personalizate”; dezvoltarea profesională axată pe coordona-
tele sociale; dezvoltarea gândirii critice prin efortul personal [91, p. 474].

• Curentul psihometric accentuează importanţa măsurării gradului de 
autonomie a indivizilor care învaţă pentru dirijarea autoformării acestora 
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(reprezentanţi: G. Guglielmino, Pilling-Cormich prezintă şi instrumente în 
investigaţiile psihometrice focalizate pe autodirijare – autonomie: SDLRS 
(Self – Directed Learning Readiness Scale); SDLPS (Self-Directed Learning Per-
ception Scale); OCLI (Odli Continuing Learning Inventory)) [91, p. 474].

• Curentul epistemologic (reprezentanţi: D.W. Mocker, F.J. Varella, 
A.N. Tremblay) se bazează pe trei teorii distincte: teoria învăţării sociale, 
teoria angajării în acţiune care a servit la modelarea autodidaxiei; teoria con-
structivistă asupra formării [ibidem, p. 474]. Autorii susţin că succesul unui 
proiect de autoformare depinde de implicarea într-un număr suficient de 
activităţi şi de organizare a rezultatelor obţinute într-un tot coerent; orice 
iniţiativă de cunoaştere este autoreferenţială (face apel la propria cultură, la 
propriile repere valorice prestabilite) [idem, p. 474].

• Curentul focalizat pe organizare (reprezentanţi: A. Moisan, G. LeMeur, 
R. Foucher) defineşte autoformarea ca „demers care implică anumite dispo-
ziţii şi care este influenţat de capacitatea de reflecţie asupra sieşi” [Apud 91, 
p. 475]. Autorii încadrează procesul de autoformare în mediul organizaţio-
nal şi accentuează faptul că organizarea unui spaţiu de autoinstruire la locul 
de muncă necesită un proiect individual de formare, un contract pedagogic, 
o pregătire anterioară, un mediu deschis spre educaţie, existenţa alternanţei 
individ–colectiv şi a unui nivel/model de urmat [91, p. 475].

Conceptul de FPC este unul complex, incluzând mai multe dimen-
siuni: dezvoltare profesională, învăţare pe tot parcursul vieţii, evoluţia/
avansarea în carieră etc. În literatura de specialitate, există mai multe defi-
niţii şi accepţiuni ale conceptelor de dezvoltare profesională a cadrelor didac-
tice şi învăţare pe tot parcursul vieţii. O definiţie propusă o întâlnim într-un 
studiu realizat la Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, prin care dezvoltarea 
profesională a cadrelor didactice este definit ca „implicarea cadrelor didactice 
în orice tip de oportunitate de învăţare după absolvirea studiilor universi-
tare” [168, p. 8]. De asemenea, autorii studiului dat [ibidem] prezintă unele 
caracteristici ale dezvoltării profesionale a cadrelor didactice, precum ar 
fi: continuitatea dezvoltării profesionale a cadrelor didactice, responsabi-
litatea proprie etc., cât şi prezenţa acesteia ca „o componentă esenţială a 
vieţii profesionale şi personale” în activitatea cadrului didactic. Conceptul 
învăţarea pe tot parcursul vieţii sau Lifelong Learning (engl.), apprentissage tout 
au long de la vie (fr.) este definit ca „o totalitate de activităţi de învăţare 
realizate pe tot parcursul vieţii, în scopul îmbunătăţirii cunoştinţelor, abili-
tăţilor şi competenţelor personalităţii, ce ţin de perspectivele civice, sociale 
şi de muncă” [168, p. 9]. De asemenea, se menţionează contextul realizării 
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învăţării pe tot parcursul vieţii: în cadrul educaţiei formale, nonformale şi 
informale. 

Profesionalizarea carierei didactice se axează pe un set de competenţe 
necesare cadrului didactic în procesul educaţional. Activitatea cadrului 
didactic este influenţată şi de interacţiunea cu elevii şi de colaborarea cu 
ceilalţi colegi, de conversaţiile cu părinţii etc. În acest sens, menţionăm că 
profesionalizarea carierei didactice vizează mai multe domenii de com-
petenţe ale cadrului didactic, care influenţează progresul şi rezultatele 
elevilor, îmbunătăţirea permanentă a strategiilor didactice în activitatea 
profesională: 

– relaţia cu elevii, 
– activitatea de predare–învăţare, 
– managementul clasei, 
– proiectare și planificare, 
– evaluare–monitorizare, 
– cunoștinţe de specialitate la disciplina predată, 
– comunicare/cooperare cu membrii comunităţii educaţionale, 
– parteneriate cu comunitatea locală.
La nivelul procesului educaţional, cadrul didactic cunoaşte conţinutul 

disciplinelor predate şi documentelor şcolare aferente; proiectează, conduce 
şi evaluează procesul didactic; ameliorează şi inovează procesul didactic; 
valorifică experienţele de învăţare ale elevilor, dobândite în alte contexte; 
utilizează noile tehnologii informaţionale şi de comunicare în procesul 
didactic. De asemenea, cadrul didactic analizează impactul feedbackului pe 
care îl oferă elevilor şi ghidează elevii pentru a-şi îmbunătăţi performanţa 
şcolară. Un aspect important în activitatea de predare–învăţare îl constituie 
experienţa de învăţare oferită elevilor într-un mod pozitiv şi constructiv.

La nivelul managementului clasei de elevi, cadrul didactic formează coe-
ziunea grupului, organizează şi asigură conducerea educaţională şi socială a 
grupului şcolar; asigură un climat socio-afectiv securizant, bazat pe încredere 
şi cooperare; gestionează situaţiile de criză educaţională etc. Managementul 
clasei de elevi vizează motivarea elevilor pentru a obţine rezultate la cele 
mai înalte standarde de eficienţă a învăţării, promovarea unui comportament 
pozitiv în clasă, organizarea unui mediu de învăţare plăcut, motivant pentru 
elevi, promovarea colaborării în echipă şi a învăţării prin cooperare.

Competenţa de proiectare şi planificare a cadrului didactic demon-
strează cunoaşterea obiectivelor de învăţare, schimbările propuse în curri-
culumul şcolar, stabilirea priorităţilor, elaborarea proiectelor didactice 
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pentru disciplina predată, elaborarea materialelor didactice pentru disci-
plina predată etc.

Cunoştinţele de specialitate la disciplina predată vizează proiectarea, 
planificarea şi implementarea curriculumului şcolar, evoluţiile recente 
în domeniul disciplinei predate, consultarea materialelor de specialitate, 
rolul disciplinei predate în activităţile de învăţare interdisciplinare şi tran-
sdisciplinare, cercetarea în domeniul predat etc.

Evaluarea şi monitorizarea în cadrul procesului educaţional repre-
zintă cunoaşterea criteriilor de evaluare specifice disciplinei predate, selec-
tarea instrumentelor de evaluare adecvate pentru a verifica competenţele 
elevilor, a interpreta rezultatele elevilor, a oferi un feedback privind pro-
pria performanţă didactică etc.

Consilierea şcolară cunoaşte individualitatea elevilor şi asistă în pro-
pria dezvoltare; identifică nevoile şi dificultăţile de învăţare; colaborează 
cu familia şi cu alţi factori educativi.

Comunicarea cu membrii comunităţii educaţionale din şcoală şi din 
localitate vizează activitatea cadrului didactic în cadrul unor echipe, spri-
jinirea colegilor pentru dezvoltarea cunoştinţelor acestora în domeniul 
profesional şi personal, schimbul de experienţă profesională, acceptarea 
consultaţiilor şi a feedbackului pe care le obţine profesorul, contacte profe-
sionale cu profesorii care predau aceeaşi disciplină etc.

Parteneriate cu comunitatea locală vizează comunicarea eficientă cu 
părinţii sau alte persoane, stabilirea contactelor cu membrii comunităţii 
locale, participarea actorilor din comunitatea locală la diferite activităţi 
şcolare, implicarea comunităţii locale în viaţa şcolii etc.

Un alt aspect important în dezvoltarea profesională a cadrelor didac-
tice reprezintă şi mobilitatea formării cadrelor didactice între diferite ţări. 
Mobilitatea asigură multe beneficii pentru profesorul individual în cauză, 
precum şi pentru sistemul educaţional. Posibilitatea calificării pentru a 
lucra la diferite niveluri ale educaţiei este importantă pentru dezvoltarea 
profesională continuă a cadrelor didactice. Mobilitatea este o parte inte-
grantă a dezvoltării profesionale şi trebuie recunoscută ca atare. Recu-
noaşterea cunoştinţelor şi abilităţilor acumulate prin studii sau munca în 
străinătate este un stimulent important pentru creşterea mobilităţii între 
profesori. Mobilitatea profesorilor poate asigura o ofertă echilibrată de 
posturi în toate regiunile şi ţările. Mobilitatea este importantă în pregăti-
rea profesorilor şi pentru a face faţă multitudinii de provocări ale claselor 
multiculturale. Este, de asemenea, importantă continuarea descoperirilor 
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curente către implementarea sistemelor structurate pentru recunoaşterea 
abilităţilor şi experienţei dobândite în afara educaţiei ca mijloc de încu-
rajare a mobilităţii mai mari între profesori şi de asigurare a unor căi fle-
xibile de reintegrare în profesie [184, pp. 94-96]. Mobilitatea profesională 
se realizează prin implementarea diverselor programe de dezvoltare pro-
fesională continuă a cadrelor didactice prin diverse modele. Unul dintre 
acestea reprezintă modelul ADDIE, care constă din cinci faze: 

1) Analiză: în această fază de analizare se studiază şi se obţin infor-
maţii în legătură cu durata, natura şi obiectivele pe care propuse pentru 
programul de formare/dezvoltare profesională, precum şi cu privire la 
cunoştinţele şi aptitudinile existente ale participanţilor la stagiile de for-
mare profesională.

2) Design: pe durata fazei de planificare, se stabileşte conţinutul pro-
gramului: obiectivele de învăţare, aspectele-cheie ale predării şi activităţile 
de formare, care pot fi utilizate în scopul de a explora şi consolida aspec-
tele-cheie ale predării. 

3) Dezvoltare: în această fază de dezvoltare, se documentează prezen-
tarea, prin crearea unui plan al sesiunii, materiale de sprijin şi materialele 
de distribuit participanţilor (diferite fişe de lucru care vor fi utilizate în 
cadrul sesiunilor de formare).

4) Implementare: pe durata implementării, planul sesiunii de formare 
este pus în practică. Formatorii urmează planul sesiunii în timp ce deru-
lează cursul de formare. 

5) Evaluare: evaluarea constă în obţinerea feedbackului de la persoa-
nele implicate pe durata fiecărei faze a stagiului de formare/dezvoltare 
profesională continuă. 

În fiecare etapă a modelului ADDIE vor fi generate informaţii, care 
să fie utilizate în etapa următoare. Modelul ADDIE este un proces iterativ 
– paşii sunt interconectaţi şi rezultatele fiecărei etape se rafinează de-a lun-
gul întregului proces de formare profesională continuă. De exemplu, chiar 
dacă evaluarea este prezentată ca fiind un ultim pas, ar trebui să persiste 
în cadrul activităţilor de formare, critica constructivă din partea colegilor 
de-a lungul întregului proces. 

În cadrul unui astfel de cadru conceptual se poate elabora planul de 
sesiune de formare cu durata de 90 minute, se poate stabili numărul de 
sesiuni de formare (maxim 4 pe zi), numărul de zile de formare etc. [130].

Noţiunile de dezvoltare profesională a cadrelor didactice şi învăţare 
pe tot parcursul vieţii reprezintă componente esenţiale ale vieţii profesi-
onale şi personale în activitatea cadrului didactic. De asemenea, comple-
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xitatea procesului de dezvoltare profesională şi învăţare pe tot parcursul 
vieţii poartă un caracter teoretic şi aplicativ. Identificarea oportunităţilor 
de dezvoltare profesională a cadrelor didactice în contextul învăţării pe 
tot parcursul vieţii se realizează de către fiecare furnizor în parte, dar se 
subordonează unor documente de politică educaţională comune sistemu-
lui de formare profesională continuă. Eficacitatea dezvoltării profesionale 
a cadrelor didactice rezultă din implementarea, în primul rând, a unor 
documente normative la nivel de sistem de formare continuă, şi, totodată, 
din realizarea proceselor de formare profesională continuă de către forma-
tori calificaţi în domeniul dat.

În Standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice din învăţă-
mântul general, aprobate prin Ordinul ministrului educaţiei, culturii şi cer-
cetării nr. 1124 din 20 iulie 2018 [207], se stipulează drept standard (cadrul 
didactic gestionează propria dezvoltare profesională continuă) şi indicatori 
de performanţă în domeniul dezvoltării profesionale a cadrului didactic 
(domeniul de competenţă 4. Dezvoltarea profesională). Indicatorul 3 pre-
scrie: cadrul didactic realizează şi monitorizează procesul de dezvoltare perso-
nală şi profesională, de aceea am inclus în cercetare şi componenta dezvoltare 
personală. În literatura de specialitate sunt analizate mai multe definiţii ale 
acestui concept, cum ar fi viziunea noastră dezvoltare personală reprezintă 
„procesul ce desemnează o realitate psihosocială de interacţiune prin par-
curgerea unor experienţe de educaţie şi învăţare” [192, p. 27]. Cadrul didac-
tic se află într-un proces continuu de învăţare, dezvoltare, autoformare, de 
luare a deciziilor şi implementarea acestora în activitatea didactică. Altfel 
apus, dezvoltarea şi formarea cadrului didactic vizează şi dezvoltarea sa 
personală prin atitudinile, valorile, viziunile sale asupra proceselor care au 
loc în societate, în general, şi în sistemul educaţional, în particular.

Specificul personalităţii cadrului didactic în planul dezvoltării emoţi-
onale este prezentat de cercetătorul M. Cojocaru-Borozan în cadrul anali-
zei conceptului de profesionalizare a carierei didactice [49, p. 82]. Printre 
reperele valorice este menţionată perfecţionarea cadrelor didactice în ter-
meni de formare continuă la nivel funcţional, structural şi operaţional. De 
asemenea, cercetătorul M. Cojocaru-Borozan prezintă componentele unui 
model al profesionalizării didactice în perspectiva competenţelor emoţio-
nale şi componentele unui model al profesionalizării didactice în perspec-
tiva competenţelor efective [49, pp. 91-93].

Urmare a tezelor expuse, prezentăm un model al identităţii profesionale 
a cadrului didactic:
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1) principiile cadrului didactic ca fundament ştiinţific pentru forma-
rea identităţii profesionale a cadrului didactic;

2) standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice ca 
document normativ reglator în formarea competenţelor profesio-
nale;

3) profesionalizarea didactică prin componentele profesionalizării 
pentru cariera didactică;

4) domeniile de competenţe ale cadrului didactic, valorificate prin 
atitudini, valori şi comportamente, realizate în procesul de for-
mare profesională continuă. 

În consecinţă, un model al profesiei didactice trebuie să cuprindă 
atât competenţe standardizabile (măsurabile, observabile), cât şi competenţe 
nestandardizabile (cu un coeficient mare de subiectivitate). În prima catego-
rie pot fi incluse competenţele din domeniul pedagogiei, a conţinuturilor 
şi a documentelor şcolare curriculare, competenţe privind accesibilizarea 
informaţiei, proiectarea activităţii didactice ş.a., iar în a doua categorie 
includem capacitatea de a empatiza cu elevul şi cu clasa de elevi, stilul 
cognitiv interpersonal, creativitatea, comunicativitatea ş.a.

Tezele expuse permit a menţiona că formarea profesională continuă are 
la bază o triadă de dimensiuni [111]: 

– dimensiunea cognitiv-axiologică, care este axată pe capacităţi biofi-
zice fundamentale (biologice, fizice, temperamentale) şi capaci-
tăţi cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectual-raţionale 
şi intelectual-instrumentale);

– dimensiunea motivaţional-atitudinală caracterizată de capacităţile 
reglatorii referitoare la: domeniul afectiv, motivaţional, voliţio-
nal, valoric-atitudinal, al orientării în problematică;

– dimensiunea acţional-strategică axată pe competenţe normativ-ge-
nerale şi competenţe acţional-metodologice (în previziunea, pla-
nificarea, organizarea situaţiilor educaţionale, în luarea decizii-
lor, în îndrumarea elevilor, în finalizarea, reglarea acţiunilor).

Instituţiile/prestatorii de servicii de formare profesională continuă şi 
şcolile urmează să-şi aducă contribuţia întru susţinerea elaborării de către 
fiecare cadru didactic a propriului traseu de dezvoltare profesională şi cre-
area condiţiilor necesare pentru implementarea proiectului/planului indi-
vidual de dezvoltare profesională.

Analiza cercetărilor în domeniu ne permit a identifica domeniile de 
competenţe ale cadrelor didactice: relaţia cu elevii, activitatea de pre-
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dare–învăţare, managementul clasei, proiectare și planificare, cunoștinţe 
de specialitate, evaluare și monitorizare, care au permis a delimita com-
petenţele-cheie ale cadrelor didactice: competenţa relaţională, compe-
tenţa managerială, competenţa de planificare și proiectare, competenţa 
de predare–învăţare, competenţa cunoștinţe de specialitate, competenţa 
de evaluare și monitorizare.

În concluzie, menţionăm că formarea profesională continuă reprezintă 
un ansamblu de domenii de competenţe ale cadrului didactic, axate pe 
activităţi şi practici educaţionale, care vizează planificarea, organizarea, 
realizarea unui sistem de acţiuni necesare dezvoltării profesionale şi per-
sonale ale cadrului didactic, în baza unui model al identităţii profesionale, 
pentru amplificarea cunoştinţelor, a perfecţionării competenţelor, a anali-
zei şi dezvoltării atitudinilor profesionale, vizând profesionalizarea carie-
rei didactice. 

2.4. Dezvoltarea profesională continuă și evoluţia în carieră
 Cadrul instituţional de formare profesională continuă  

a cadrelor didactice
Organizarea şi funcţionarea sistemului de formare profesională con-

tinuă a cadrelor didactice şi de conducere, îndrumare şi control constituie 
atribuţii şi responsabilităţi ale unor instituţii cu roluri specifice (organi-
zarea sistemului de FPC, evaluarea/autorizarea programelor de formare 
continuă etc.).

La nivel central, Ministerul Educaţiei, Culturii și Cercetării este res-
ponsabil de elaborarea normelor legale de organizare şi funcţionare a sis-
temului de FPC, dar şi de alocări de fonduri în vederea desfăşurării unor 
programe de FPC. Ministerul Educaţiei reglementează, coordonează şi 
monitorizează sistemul de FPC.

Organele locale de specialitate în domeniul învăţământului (OLSDÎ) 
au datoria de a operaţionaliza ordinele ministerului cu privire la FPC. Prin-
tre funcţii enumerăm informarea cadrelor didactice cu privire la obligaţiile 
legislative ce ţin de FPC, promovarea ofertelor de formare, planificarea FPC, 
organizarea de evenimente de dezvoltare profesională la nivel raional/local, 
participarea în comisii de atestare/evaluare a cadrelor didactice etc. 

Şcolile/managerii școlari au obligativitatea de a monitoriza şi eva-
lua performanţa cadrelor didactice şi de a planifica împreună cu aceştia 
participarea la programe de FPC din perspectiva procesului de atestare. 



116

Managerii şcolari, de asemenea, pot conduce, la nivelul şcolii, comisii în 
problematica FPC, precum şi asigurarea finanţării din bugetul instituţiei 
conform prevederilor legale. 

Cadrele didactice sunt în totalitate responsabile de propria formare 
profesională continuă. În concordanţă cu Harta creditară din Regulamentul 
de atestare a cadrelor didactice (în continuare – Regulament), trebuie să 
acumuleze la fiecare 5 ani un număr de credite din diferite activităţi de 
dezvoltare profesională. Împreună cu managerul şcolii planifică participa-
rea la FPC la nivel instituţional, local şi naţional, îşi contabilizează creditele 
obţinute şi din alte tipuri de activităţi, iar la fiecare 5 ani (în cazul confir-
mării gradului) – îşi întocmeşte dosarul de atestare conform procedurilor 
prevăzute de Regulament. Acumularea creditelor se face prin participarea 
la stagii, ateliere, traininguri şi alte forme prevăzute de actele normative 
(la nivel naţional, raional, local) organizate de instituţii specializate, prin 
activităţi didactice evaluate, activităţi știinţifico-metodice, comunitare etc. 

Analiza cadrului instituţional al FPC a cadrelor didactice evidenţiază 
varietatea instituţiilor cu responsabilităţi în domeniu, la nivel central, raţi-
onal şi local, precum şi tendinţa de descentralizare a rolurilor de decizie cu 
privire la proiectarea, organizarea, desfăşurarea, monitorizarea şi realiza-
rea programelor de FPC, fapt care reprezintă premisa pentru o mai bună 
adaptare a ofertei de formare la nevoile diferitelor grupuri-ţintă. 

 Instituţiile prestatoare de programe  
de formare profesională continuă a cadrelor didactice

Instituţiile prestatoare de programe de FPC sunt instituţii de educa-
ţie, în mare parte instituţii de învăţământ superior aprobate prin ordinul 
MECC n. 1469 din 31.12.2020 anexa 1(din cele 12 autorizate, 1 institut de 
profil, 10 cu statut de universitate şi 1 centru educaţional). Acestea oferă în 
funcţie de cerere stagii de FPC la nivel naţional (majoritatea) şi în funcţie 
de solicitare şi disponibilitate – stagii de FPC la nivel local. Tematica sta-
giilor este destul de consistentă, însă principalele stagii de FPC solicitate 
şi oferite sunt din categoria celor obligatorii – psihopedagogie, didactica 
disciplinei, TIC şi Branding profesional. 

Cadrele didactice / de conducere îşi poate perfecţiona competenţele 
profesionale la alegere în cele 12 instituţii prestatoare de servicii de FPC: 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, Universitatea Pedagogică de Stat „Ion 
Creangă”, Universitatea de Stat „Alecu Russo” din Bălţi, Universitatea de 
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Stat din Tiraspol, Universitatea de Stat din Comrat, Universitatea de Stat 
din Moldova, Universitatea de Stat „Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul, 
Universitatea de Studii Politice şi Economice Europene „Constantin Stere”, 
Universitatea de Stat de Educaţie Fizică şi Sport, Academia de Muzică, 
Teatru şi Arte Plastice, Academia de Studii Economice, AO Programul 
Educaţional „Pas cu Pas”.

Pe parcursul ultimilor ani, deşi observăm o profundă schimbare în 
abordarea FPC, încă există suficiente reminiscenţe ale trecutului, în care 
formatorii sunt profesori universitari, unii fără a înţelege esenţa formării 
adulţilor (în lipsa unui standard ocupaţional şi a unei pregătiri adecvate 
pentru meseria de formator), stagiile de FPC se desfăşoară în aceleaşi săli 
ca în studenţie, nivelul de teorie al stagiilor mai rămâne destul de ridicat, 
rigiditatea conţinuturilor, lipsa interactivităţii. Totuşi lucrurile se schimbă 
treptat ca urmare a reformelor, a presiunii noilor politici educaţionale şi 
a bunelor practici evidenţiate în proiectele cu finanţare externă. Odată cu 
trecerea la finanţarea prin taxe a stagiilor de FPC şi noile legi cu privire la 
sursele de finanţare ale instituţiilor de învăţământ superior, acest proces 
promovat de cadrele didactice a devenit o oportunitate de FPC, care nu 
putea fi neglijată. Drept urmare, instituţiile prestatoare de programe de 
FPC sunt într-o acerbă competiţie de a atrage cadrele didactice pentru rea-
lizarea stagiilor de FPC obligatorie. Partea pozitivă constă în faptul, că s-a 
ajuns la o concurenţă privind creşterea calităţii stagiilor de FPC.

• Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei este – prin tradiţie – cel mai impor-
tant furnizor de programe de FPC pentru personalul didactic / de condu-
cere din perspectiva motivării învăţării pe tot parcursul vieţii. IŞE are cea 
mai consistentă ofertă de programe de FPC dintre toţi furnizorii care aco-
peră, şi ca număr de programe de FPC, şi ca durată, majoritatea cererilor. 
Oferă programe de FPC de toate tipurile (lung, mediu, scurt, tematic) pen-
tru toate nivelurile de predare precum şi pentru majoritatea disciplinelor. 
IŞE realizează FPC prin formele: cu frecvenţă, fără frecvenţă, la distanţă/
online prin diferite platforme educaţionale: Moodle (platforma de bază, 
unde sunt plasate suporturile de curs pentru toate specialităţile), dar şi pe 
alte platforme educaţionale: Google meet, Zoom, Skype etc.

• Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă” – o altă instituţie 
de tradiţie în sfera pedagogică, are un centru de formare continuă, care 
dezvoltă şi furnizează programe de FPC pentru cadrele didactice/mana-
geriale. UPS „Ion Creangă” are o ofertă bogată de stagii care acoperă toate 
nivelurile de predare, precum şi categorii de programe. Majoritatea pro-
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gramelor sunt din domeniile sociouman, pedagogic, psihologic. Ca formă 
de livrare UPS oferă şi FPC online pe propria platformă de e-Learning şi 
alte platforme educaţionale. 

• Universitatea de Stat „Alecu Russo” din Bălţi – un centru de for-
mare profesională continuă din afara capitalei oferă programe de FPC de 
lunga durată pentru majoritatea disciplinelor din învăţământul general. 
De asemenea, mai oferă un număr impresionant de programe tematice 
modulare.

• Universitatea de Stat din Tiraspol oferă programe de FPC de psi-
hopedagogie şi didactica disciplinei pentru aria matematică şi ştiinţe, 
învăţământ primar şi preşcolar, management educaţional etc. cu durata 
lungă, medie şi programe tematice cu durată scurtă. 

• Universitatea de Stat din Comrat oferă programe de formare în 
limba rusă cu durată lungă şi medie. 

• Universitatea de Stat din Moldova oferă programe de lungă durată 
cadrelor didactice din învăţământul gimnazial, liceal, mediu de speciali-
tate şi profesional, la majoritatea disciplinelor. 

• Universitatea de Stat „Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul oferă 
programe de lungă durată pentru majoritatea disciplinelor din învăţămân-
tul general.

• Universitatea de Stat de Educaţie Fizică și Sport oferă programe 
de lungă durată doar profesorilor de educaţie fizică la toate nivelurile de 
predare şi profesorilor-antrenori sportivi. 

• Academia de Muzică, Teatru și Arte Plastice oferă programe de 
FPC (lungă, medie şi scurtă durată) pentru personalul didactic şi de con-
ducere din învăţământul general, profil psihopedagogia artelor şi disci-
pline muzicale, în special, didactica disciplinei şi alte programe tematice 
de importanţă pentru domeniul muzical. Programele se desfăşoară în Chi-
şinău, cât şi local în baza solicitărilor. 

• AO Programul Educaţional „Pas cu Pas”, alternativă educaţională 
specializată pe zona educaţiei preşcolare şi primare, oferă stagii din cate-
goria obligatorie de durată lungă, medie şi scurtă pentru educatori şi învă-
ţători şi manageri şcolari. De asemenea, se oferă programe în contextul 
noilor concepte şi inovaţii precum Educaţia Centrată pe Copil sau Şcoala 
prietenoasă copilului. 

• Universitatea de Studii Politice și Economice Europene „Constan-
tin Stere”, specializată în formarea profesională continuă la solicitare (prin 
utilizarea tehnologiilor educaţionale moderne şi a resurselor educaţionale 
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moderne). Scopul FPC constă în predarea disciplinelor în baza soft-urilor 
educaţionale şi a tehnologiilor educaţionale moderne. 

• Academia de Studii Economice realizează FPC a cadrelor didactice 
din domeniul economiei la specialitatea psihopedagogie (metodica predă-
rii disciplinelor economice).

De menţionat, că în domeniul FPC se remarcă varietatea furnizări-
lor de FPC atât din sectorul public, cât şi din cel privat, care oferă game 
diverse de programe de FPC, în funcţie de: nivelul la care funcţionează, 
scopurile pentru care au fost înfiinţate şi responsabilităţile în planul FPC, 
accesul la resurse financiare publice etc.

 Evoluţia în carieră
În literatura de specialitate întâlnim mai multe definiţii ale noţiunii de 

carieră. În viziunea unor specialişti, cariera este traseul parcurs de o persoană 
în profesarea/exersarea unor activităţi care presupun o anumită pregătire şi 
formare, concretizate în capacităţi şi competenţe specifice, atestate, certifi-
cate şi dovedite în exercitarea profesiilor, în realizarea sarcinilor reclamate 
de acestea [78, p. 203]. Orientarea în carieră implică o activitate complexă 
atât la nivel de individ, cât şi la nivel de colectiv, la nivel de societate. Pregă-
tirea pentru alegerea şi construirea unei carierei presupune un demers edu-
caţional-formativ complex în care se intersectează influenţele a trei direcţii:

• Ceea ce poate individul (cunoştinţe, capacităţi, abilităţi, compe-
tenţe etc.);

• Ceea ce vrea individul (interesele, aspiraţiile şi idealurile acestuia, 
sistemul său personal de valori);

• Ceea ce solicită societatea (meseriile, ocupaţiile, profesiile şi genu-
rile de activităţi/munci necesare satisfacerii nevoilor oamenilor şi 
ale societăţii).

În baza acestor direcţii, menţionăm că evoluţia în carieră este reuşită 
şi îi aduce profesorului satisfacţii şi mulţumiri dacă este construită cât mai 
corect şi mai realist, bazându-se pe:

• Cunoaşterea de sine a persoanei (autocunoaşterea);
• Cunoaşterea lumii profesiilor, a activităţilor specifice unor ocu-

paţii şi funcţii diverse;
• Dobândirea unor abilităţi de a lua decizii adecvate şi rapide în 

funcţie de posibilităţile persoanei şi de cerinţele (de forţă de 
muncă) ale societăţii [78, p. 206].
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a) Cunoaşterea de sine a persoanei (autocunoaşterea) presupune cristaliza-
rea/formarea conceptului de Sine (Self-concept). Conceptul de sine, arată 
Rosenberg, se referă la totalitatea ideilor/gândurilor şi sentimentelor pe 
care o persoană le are despre ea ca obiect [78, p. 206]. Conţinutul conceptu-
lui de sine include cunoştinţe şi trăiri despre felul în care ne pricepem, avem 
o imagine de sine şi ne apreciem, avem sentimentul propriei valori: evaluare 
de sine [ibidem, pp. 206-207]. 

Autocunoaşterea este foarte importantă în luarea unor decizii privind 
alegerea şi construirea carierei. Realizarea efectivă a autocunoaşterii pre-
supune ca subiectul în cauză să-şi pună câteva întrebări la care să dea răs-
punsuri cât mai realiste (mai sincere, mai obiective). Astfel de întrebări ar 
putea fi (adaptare după „Cinci paşi pentru cariera mea”. Ghid pentru elevi, 
Centrul „Educaţia 2000+”. Bucureşti, Editura BIC ALL, 2003) [Apud 186]:

1. Ce ştiu şi ce pot să fac bine? Răspunsul formabilului la această între-
bare conduce la identificarea cunoştinţelor, capacităţilor, abilităţilor, 
deprinderilor pe care le deţine.

2. Ce aş dori, ce mi-ar plăcea să fac? Această întrebare conduce forma-
bilul la depistarea propriilor interese, dorinţe, preferinţe, aspiraţii, 
idealuri referitoare la cariera sa.

3. Ce este important pentru mine? Această întrebare îi oferă prilejul 
formabilului să-şi circumscrie propriul sistem de valori.

4. Cum sunt? Este întrebarea al cărei răspuns îi oferă formabilului 
posibilitatea să-şi identifice propriile trăsături de personalitate.

5. Ce ar trebui (să ştiu / să pot) să fac pentru a-mi satisface interesele şi 
dorinţele, pentru a-mi îndeplini scopurile, aspiraţiile şi idealurile pri-
vind cariera? Răspunsul la această întrebare conduce formabilul la 
alegerea studiilor şi a programelor de formare, sub îndrumarea pro-
fesorului-diriginte, care să-i asigure dobândirea competenţelor 
necesare reuşitei în carieră.

Rezultatele autocunoaşterii persoanei pot fi sintetizate într-o matrice 
SWOT personală în care sunt prezentate punctele tari (strenghts), punctele 
slabe (weaknesses), oportunităţile privind propria dezvoltare (opportuni-
ties) şi ameninţările (threats) care ar putea complica procesul cunoaşterii de 
sine, al constituirii unei imagini de sine şi a unei aprecieri de sine cât mai 
realiste [78, p. 207].

b) Cunoaşterea lumii profesiilor şi ocupaţiilor cerute de societate
Obiectivele activităţii privind evoluţia carierei, focalizate pe cunoaşte-

rea profesiilor, urmăresc informarea subiecţilor cu privire la:
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• tipurile de profesii şi ocupaţii existente la un moment dat în societate;
• mutaţiile produse în lumea muncii în epoca contemporană şi ten-

dinţele privind dinamica profesiilor şi ocupaţiilor în viitor;
• cerinţele/exigenţele exercitării unei profesii sau unui grup de pro-

fesii în condiţii de calitate, eficienţă şi eficacitate optime;
• structura competenţelor necesare pentru practicarea cu succes a 

unei/unor profesii şi/sau ocupaţii, funcţii etc.;
• corelaţiile dintre profesii, astfel încât să se poată construi un tra-

seu profesional şi social determinat, o anumită carieră.
Realizarea acestor obiective presupune activităţi specifice de infor-

mare a formabililor şi de orientare a lor pentru a face alegeri profesionale 
cât mai bune.

Cunoaşterea profesiilor se poate realiza la mai multe nivele de exi-
genţă, şi anume („Cinci paşi pentru cariera mea”. Ghid pentru elevi, Centrul 
„Educaţia 2000+”. Bucureşti, Editura BIC ALL, 2003) [Apud 186]:

– la nivel descriptiv – precizarea activităţilor şi sarcinilor specifice 
unei profesii, a exigenţelor şi cerinţelor exercitării acesteia, a 
mediului de lucru etc.;

– la nivelul reprezentărilor sociale despre o profesie – cunoaşterea 
modului cum percep oamenii acea profesie, ce statut şi ce presti-
giu social conferă practicanţilor ei, dacă este specifică bărbaţilor 
sau femeilor, ce pregătire şi ce formare profesională sunt necesare 
pentru exercitarea ei etc.;

– la nivel oniric (al viselor, al dorinţelor persoanei); la acest nivel, 
cunoaşterea unor profesii implică dorinţa persoanei de a ajunge 
„ceva” sau „cineva”, fapt care, de multe ori, o motivează şi-i stâr-
neşte ambiţia de a-şi îndeplini visul [78, p. 208].

c) Construirea carierei 
A şti cum să procedezi în alegerea profesiei şi a carierei nu este totuna 

cu a reuşi. Fiecare dintre noi trebuie să încerce să răspundă cât mai adecvat 
la câteva întrebări [78, pp. 211-212]:

1. Cum aş dori / mi-ar plăcea să îmi trăiesc viaţa?
2. Cum să fac pentru a face cea mai bună alegere?
Este necesar ca orice persoană să-şi stabilească un scop în viaţă, nişte 

obiective personale flexibile, dar la un nivel cât mai ridicat, şi un plan de 
acţiune, îndrumat, coordonat de profesorul-diriginte.

Alegerea carierei este considerată o alegere realizată de fiecare persoană 
atunci când există mai multe alternative; persoana are libertatea deplină 
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de a alege; se oferă serviciile educaţionale (pregătire psihologică, consi-
liere psihopedagogică etc.) necesare formării persoanei, pentru a şti ceea 
ce corespunde posibilităţilor, capacităţilor şi dorinţelor acesteia, pe de o 
parte, şi cerinţelor societăţii, pe de altă parte. În acest fel se poate asigura 
dezvoltarea unei motivaţii corespunzătoare care să susţină şi să direcţio-
neze opţiunile persoanei privind cariera [78, p. 213].

În continuare vom analiza teorii, principii şi factori ale orientării/ 
evoluţiei în carieră, importante pentru formarea personalităţii integrale.

O primă componentă reprezintă teoriile psihologice privind orien-
tarea în carieră, care îşi fundamentează demersurile sale pe următoarele 
aspecte: psihologia personalităţii, psihologia dezvoltării şi psihologia proceselor 
decizionale.

a) Teorii bazate pe psihologia personalităţii susţin că particularităţile psi-
hoindividuale ale omului, care configurează personalitatea acestuia, sunt 
responsabile de alegerile profesionale făcute de fiecare persoană. Astfel 
spus, tipul de personalitate căruia îi aparţine fiecare individ determină 
opţiunile sale privind profesia şi cariera. Trăsăturile şi/sau factorii de per-
sonalitate influenţează în mod hotărâtor alegerile persoanei referitoare la 
profesie şi carieră.

• Alegerea profesiei şi satisfacţia în muncă, teorie analizată de Anne Roe, 
care a dezvoltat o anumită concepţie privind alegerea profesiilor/ocupaţi-
ilor şi obţinerea satisfacţiei în muncă pornind de la teoria lui Maslow refe-
ritoare la trebuinţele umane. Autoarea relevă că, pentru a înţelege rolul 
profesiei (şi al ocupaţiei) în viaţa individului, „trebuie să înţelegem mai 
întâi individul şi nevoile lui” [10, p. 497]. Anne Roe a construit o concepţie 
privind alegerea profesiei şi satisfacerea trebuinţelor umane care ar putea 
fi rezumată astfel: există o anumită relaţie între trecutul familial al unei 
persoane, educaţia şi situaţia ei profesională/ocupaţională. Astfel, unele 
deficite (frustrări, nerealizări, insatisfacţii etc.) din perioada copilăriei pot 
fi compensate prin munca (profesia, ocupaţia) pe care o desfăşurăm. Per-
soana ale cărei trebuinţe au fost nesatisfăcute sau insuficient satisfăcute 
în copilărie va încerca să şi le satisfacă alegând profesii şi ocupaţii care 
să-i permită satisfacerea acelor nevoi. Profesiile şi ocupaţiile dispun de 
potenţialul necesar satisfacerii la nivel optim a trebuinţelor umane şi, în 
consecinţă, dobândirea de către persoană a sentimentului autorealizării şi al 
autoîmplinirii [78, pp. 215-216]. 

• Teoria alegerii profesiei a lui Holland poate fi caracterizată prin câteva 
idei fundamentale:
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– prin trăsăturile şi comportamentele lor, oamenii pot fi caracterizaţi 
ca aparţinând unor tipuri de personalitate (şase tipuri): realist, intelectual, 
social, convenţional, întreprinzător şi artistic;

– personalitate şi mediu (profesional) de tip realist. Este vorba de acele 
persoane orientate către prezent şi activităţi concrete, predominant fizice, 
desfăşurate cu ajutorul unor unelte, instrumente, scule, dispozitive etc. Au 
abilităţi fizice, o bună coordonare manuală;

– personalitate şi mediu (profesional) de tip investigativ/intelectual. 
Persoanele sunt orientate spre activităţi care presupun gândire abstractă 
şi valori de ordin intelectual. Ele preferă activităţile de cercetare, dovedind 
aptitudini şi abilităţi în acest sens;

– personalitate şi mediu (profesional) de tip artistic include persoanele 
cu disponibilităţi imaginative şi creative ridicate, care preferă activităţi ce 
presupun valori artistice şi le dau posibilitatea să-şi manifeste originalita-
tea şi o anumită „notă personală”;

– personalitate şi mediu (profesional) de tip social include persoanele 
care manifestă interes pentru relaţionarea cu alţii, pentru acordarea de aju-
tor şi sprijin, pentru lucrul cu oamenii;

– personalitate şi mediu (profesional) de tip întreprinzător/antrepreno-
rial include persoanele cu înclinaţii spre domeniile politic şi economic, cu 
capacităţi şi aptitudini de influenţare, de persuasiune şi de conducere; sunt 
persoane cu iniţiativă şi spirit întreprinzător;

– personalitate şi mediu (profesional) de tip convenţional include oame-
nii conformişti, buni executanţi, care se supun unor convenţii, reguli etc. 
Preferă ordinea, mediile de muncă în care sarcinile sunt bine structurate şi 
presupun punerea în practică a unor algoritmi, au aptitudinea pentru munci 
administrative, de birou, în domeniul financiar etc. [96; 78, pp. 219-220].

b) Teorii bazate pe psihologia dezvoltării: alegerea profesiei şi a carierei 
presupune un ansamblu de opţiuni luate în diferite etape şi momente ale 
evoluţiei persoanei; formarea şi cristalizarea unor interese şi aspiraţii în 
adolescenţă contribuie, în mod esenţial, la construirea identităţii profesio-
nale a fiecărei persoane [78, p. 220]. 

• Teoria alegerii ocupaţionale a lui E. Ginzberg [90] descrie alegerea voca-
ţională ca un proces cu mai multe etape:

– etapa fanteziilor profesionale (până la 10 ani);
– etapa exploratorie (11-18 ani), când persoana îşi manifestă intere-

sele şi preferinţele, îşi evaluează capacităţile, aderă la anumite 
valori etc.;



124

– etapa opţiunilor realiste (19-24 ani), când se face evaluarea soluţii-
lor posibile şi se ia o decizie finală.

• Teoria evoluţiei în carieră a lui D. E. Super [78, p. 221] este o teorie 
bazată pe conceptul de sine şi are la bază idei şi principii ale psihologiei 
diferenţiale, psihologiei fenomenologice şi ale psihologiei dezvoltării.  
D. E. Super afirmă că procesul dezvoltării carierei parcurge mai multe sta-
dii aflate într-o succesiune cronologică, şi anume:

– stadiul de creştere (până la 14 ani), în care persoana îşi conturează 
un anumit concept de sine (imagine de sine). Acest stadiu are trei substadii:  
1. cel al fanteziilor (până la 10 ani), dominat de jocuri de rol imaginative; 
2. cel al intereselor (11-12 ani), caracterizat prin conturarea unor interese şi 
aspiraţii; 3. cel al capacităţii (13 – 14 ani), caracterizat prin nevoia de activi-
tate, de formare (pregătire);

– stadiul de explorare (15-24 ani), în care persoana acţionează pen-
tru a se cunoaşte şi experimentează diferite roluri. Acesta are mai multe 
substadii: 1. cel al tentativelor de alegere a unei profesii/ocupaţii (15-17 ani);  
2. cel de tranziţie spre primele experienţe de muncă (18-20 ani); 3. cel de 
încercare a mai multor activităţi şi, în final, acceptarea de către persoană a 
unei anumite ocupaţii pentru un timp mai îndelungat;

– stadiul de stabilizare (25-44 ani) – păstrarea ocupaţiei, dacă este cea 
dorită, sau schimbarea ocupaţiilor până când persoana ajunge să presteze 
una care-i aduce mulţumire şi satisfacţii. Substadiile acestui stadiu sunt: 
1. cel de probă (25-30 ani), în care sunt schimbate mai multe ocupaţii sau 
slujbe, uneori foarte diferite; 2. cel de stabilizare propriu-zisă pe un post con-
siderat acceptabil (31-44 ani). Este perioada în care persoana are un randa-
ment maxim, dovedind pricepere şi creativitate;

– stadiul de menţinere (45-64 ani), în care persoana angajată încearcă 
să-şi menţină poziţia dobândită;

– stadiul declinului (peste 65 ani), în care persoana îşi asumă alte roluri, 
îndepărtându-se treptat de lumea muncii [78, pp. 221-222]. 

• Teoria dezvoltării profesionale a lui D.V. Tiedeman şi R.P. O’Hara anali-
zează procesul alegerii profesiei, al construirii carierei prin două perioade, 
fiecare cu mai multe stadii [78, p. 223]:

a) perioada de anticipare şi preocupare, care include următoarele stadii:
– explorarea – persoana încearcă mai multe posibilităţi pentru atin-

gerea unor scopuri posibile; ea consideră că sunt importante 
numai scopurile ce pot fi atinse;

– cristalizarea – conturarea unui demers prin evaluarea mai multor 
alternative şi scopuri posibile;
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– alegerea – opţiunea pentru o variantă şi angajarea persoanei în 
punerea ei în practică;

- clarificarea – construirea unei imagini realiste privind viitorul său 
profesional.

b) perioada de înfăptuire şi adaptare, cu următoarele stadii:
– intrarea într-un sistem organizaţional şi social; persoana conştien-

tizează faptul că, pentru a avea succes, scopurile sale nu trebuie 
să fie în contradicţie cu cerinţele societăţii şi ale organizaţiei în 
care îşi va desfăşura activitatea;

– transformarea – încercarea persoanei de a-şi înfăptui aspiraţiile şi 
idealurile racordându-se (prin transformări specifice) la cerinţele 
societăţii;

– integrarea prin realizarea unui compromis între interesele şi aspi-
raţiile persoanei, pe de o parte, şi cerinţele societăţii/organizaţiei, 
pe de altă parte [78, p. 223].

c) Teorii bazate pe psihologia proceselor decizionale
• Alegerea profesiei şi a ocupaţiei ca proces decizional (A.B. Gelatt) [78, 

p. 224] analizează decizia privind profesia şi cariera, care presupune cel 
puţin două condiţii:

– autonomia, independenţa persoanei care ia o hotărâre; 
– existenţa a cel puţin două alternative, a cel puţin două moduri de 

acţiune pe care persoana le cunoaşte şi în funcţie de care adoptă o 
decizie (face o alegere).

• Modelul de consiliere psihopedagogică bazat pe teoria deciziei (Teoria 
deciziei a lui Bramer) [78, p. 224], conform căreia procesul de consiliere 
psihopedagogică privind alegerea profesiilor şi orientarea carierei trebuie 
să urmeze următorii paşi [78, p. 249; 95]:

– stabilirea unei relaţii specifice cu clientul şi implicarea acestuia în rea-
lizarea propriilor sale probleme;

– identificarea şi clarificarea problemei şi stabilirea obiectivelor consilie-
rii cu scop de ajutor, îndrumare şi orientare a activităţii clientului;

– identificarea şi analizarea alternativelor posibile de soluţionare a pro-
blemei;

– culegerea de informaţii relevante;
– analiza implicaţiilor şi a consecinţelor care derivă din diversele alter-

native posibile;
– clarificarea sistemului de valori care fundamentează opţiunile per-

sonale, atât ale clientului, cât şi ale consilierului;
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– reexaminarea obiectivelor, a soluţiilor alternative, a riscurilor prezu-
mate şi a consecinţelor acestora;

– decizie în favoarea unei alternative şi formularea unui plan de 
acţiune în vederea atingerii obiectivelor propuse;

– generalizarea şi transferul celor învăţate în timpul procesului de 
consiliere în situaţii de viaţă noi;

– monitorizarea şi reevaluarea periodic a modalităţilor de acţiune 
ale clientului şi, eventual, modificarea procedurilor în funcţie de 
împrejurări şi de solicitările concrete [78, pp. 224-225].

Activitatea de orientare în carieră se realizează progresiv, formal şi 
nonformal, în cadrul procesului educaţional şcolar, cât şi pe parcursul 
întregii vieţi. Orientarea în carieră trebuie să fie în concordanţă cu siste-
mul de interese, motivaţii şi aptitudini ale elevului. Teoriile psihologice 
privind orientarea în carieră dezvoltate în cadrul învăţământului la dife-
rite nivele contribuie la prognoza, parţială, a viitoarei profesii, pe care şi-o 
alege viitorul absolvent al şcolii. Dar, totodată, elevul trebuie să ştie că ale-
gerea unei profesii nu înseamnă, în totalitate, şi realizarea acesteia, pentru 
că societatea e mereu în schimbare, iar aceasta înseamnă şi învăţarea pe 
tot parcursul vieţii, adică obţinerea unei alte meserii decât cea anterioară.

O altă componentă foarte importantă constituie principiile privind 
orientarea în carieră, pe care le vom menţiona în continuare:

• Educaţia alegerii.
• Recunoaşterea identităţii şi libertăţii elevului.
• Promovarea autodeciziei în orientare.
• Participarea activă a elevilor.
• Concordanţa internă şi externă a alegerii profesionale.
• Acţiune continuă şi pozitivă.
• Deschidere spre dezvoltare personală [80].
Vorbind despre factorii privind evoluţia în carieră, distingem factori 

interni şi externi, care au o importanţă deosebită: interni: cunoştinţele des-
pre sine, cunoştinţele despre alternativele educaţionale şi ocupaţionale, 
abilităţile decizionale; şi externi: întâmplarea; cererea şi oferta forţei de 
muncă; factorii de natură socioculturală şi educaţională (părinţii, grupul 
de prieteni şi colegi, profesorii, persoane semnificative).

Evoluţia în carieră constituie un sistem complex de acţiuni în care 
subiectul este ajutat să-şi aleagă profesia, în conformitate cu capacităţile şi 
aptitudinile sale, cât şi cu cerinţele societăţii. De asemenea, opţiunea pentru 
o profesie sau alta presupune prezenţa mai multor factori, precum: compa-
tibilitatea elevului pentru profesia selectată, avantajele şi prestigiul acesteia.
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Evoluţia în carieră a cadrelor didactice se realizează prin sistemul gra-
delor didactice doi, unu şi superior, considerate evaluări a diferitor niveluri 
de competenţă atinse în cariera didactică (conform Codului educaţiei, 
art. 56). În Republica Moldova, obţinerea gradelor didactice doi, unu şi 
superior conferă profesorilor un statut profesional mai înalt şi contribuie 
la majorarea salariului. Analizând diferite modele europene de formare 
profesională continuă a profesorilor, constatăm că Republica Moldova se 
aliniază sistemelor cu cariere pe mai multe niveluri, care sunt definite prin 
competenţe specifice şi responsabilităţi. Menţionăm că este specific siste-
mului naţional de FPC structurat pe mai multe niveluri având legătură 
între nivelurile carierei şi salariu. Acest fapt se regăseşte şi în alte sisteme 
de FPC europene, dar nu este obligatoriu. Nivelurile de carieră sunt struc-
turate ascendent şi le pot aduce profesorilor noi roluri sau responsabili-
tăţi, de exemplu o avansare profesională la anumite funcţii: şef de comisie 
metodică, director adjunct, membru în diverse comisii fie la olimpiada 
şcolară, fie la evaluarea şi atestarea cadrelor didactice, fie în alte comisii cu 
diverşi parteneri (APL, ONG etc.). În Regulamentul de atestare a cadrelor 
didactice sunt stipulate cerinţele pentru obţinerea gradelor didactice doi, 
unu şi superior. 

Tabelul 2.4. Avansarea în carieră a cadrelor didactice

Nivel în cariera didactică Confirmare  
grad didactic

Conferire  
grad didactic

Cadru didactic debutant - 2 ani
 Cadru didactic gradul doi 50 de credite / 5 ani 50 de credite 
Cadru didactic gradul unu 60 de credite / 5 ani 60 de credite 
 Cadrul didactic gradul superior 80 de credite / 5 ani 80 de credite 

Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării, în calitatea sa de angajator 
şi legiuitor al sistemului, poate recomanda direcţia, standardele, obiecti-
vele educaţiei cadrelor didactice la fiecare 5 ani sau de câte ori este necesar. 
Daca DPC este solicitată de o nevoie a sistemului de educaţie, atunci sis-
temul de educaţie trebuie să plătească. În caz contrar, conferirea de grade 
didactice, reprezintă nevoia cadrului didactic pentru a obţine un nivel de 
salarizare mai mare, un alt statut, alte privilegii. În acest caz cadrul didac-
tic este responsabil atât de managementul FPC, cât şi de finanţarea între-
gului proces [108, p. 24]. 

Agenţia Naţională de Asigurare a Calităţii în Educaţie şi Cercetare are 
ca atribuţie acreditarea şi autorizarea programelor de formare profesională conti-
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nuă propuse de instituţiile prestatoare de servicii de formare profesională 
continuă, care sunt evaluate de comisiile de evaluare externă şi validate de 
comisia de profil Formare continuă. Programele de FPC sunt supuse acredi-
tării sau autorizării de funcţionare provizorie.

Parcurgerea programelor de FPC se finalizează cu obţinerea de către cadrele 
didactice/de conducere a Certificatului de FPC. Programele de conversie pro-
fesională se finalizează, după cum urmează: programele de recalificare 
profesională – diploma de studii de recalificare, programele de calificare 
suplementară – diploma de studii de calificare profesională suplementară.

Figura 2.2. Categoriile de competenţe ale cadrelor didactice



129

În literatura de specialitate am analizat mai multe tipuri de compe-
tenţe necesare cadrului didactic. Vom sintetiza cele expuse în paragraful 
1.3. prin trei categorii de competenţe: competenţe-cheie, competenţe pro-
fesionale generale şi specifice, competenţe transversale, toate acestea regă-
sindu-se în standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice 
(Figura 2.2).

Competenţele-cheie reprezintă un pachet multifuncţional, transferabil 
de cunoştinţe, abilităţi, atitudini şi valori de care au nevoie toţi indivizii 
pentru împlinirea şi dezvoltarea personală, incluziunea socială şi găsirea 
unui loc de muncă [27]. 

Competenţele transversale (CT) – reprezintă competenţele ce transcend 
un anumit domeniu, respectiv program de studii, având o natură trans-
disciplinară.

De regulă, competenţele transversale derivă din competenţele-cheie, 
le extind şi le dezvoltă pe acestea. Există mai multe modele de taxonomii. 
Una dintre acestea se prezintă astfel: învăţarea pe tot parcursul vieţii, gândirea 
complexă şi critică, comunicarea eficientă, colaborarea / lucrul în echipă, cetăţenia 
responsabilă, încadrarea în câmpul muncii [166, pp. 22-26].

Competenţele profesionale generale (CPG) – sunt proprii unui grup de 
profesii/specialităţi înrudite în cadrul unui domeniu ocupaţional (din 
acelaşi domeniu de formare profesională), iar raportarea competenţelor 
generale la o profesie/specialitate concretă se efectuează prin formularea 
competenţelor profesionale specifice [199]. 

Competenţele profesionale specifice – reprezintă un sistem de cunoştinţe, 
aptitudini, nivel de responsabilitate şi autonomie, care, prin valorificarea 
unor resurse, contribuie la realizarea individuală sau în grup a unor sar-
cini stabilite de contextul activităţii profesionale. Aceste competenţe sunt 
formulate în termeni de cerinţe asociate profesiei, pe care trebuie să le 
întrunească persoana pentru a putea îndeplini anumite lucrări în cadrul 
unei profesii/specialităţi şi pentru a se integra pe piaţa muncii [200].

Conform Regulamentului cu privire la formarea continuă a adulţilor, 
2017, art. 38, programele de FPC elaborate de furnizorii de formare pro-
fesională, sunt axate pe competenţele-cheie, competenţele profesionale şi 
competenţele transversale.

Concluzionăm că este important să fie corelate toate tipurile de compe-
tenţe în cadrul FPC, astfel asigurându-se calitatea procesului de predare. 
În acest sens, sunt mai multe elemente care contribuie la sporirea calităţii 
predării, cum ar fi DPC, sistemul de evaluare şi feedback semnificative, 
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colaborarea între profesori şi perspectivele bune pentru cariera didactică 
[34, p. 69].

Cariera didactică ca o structură are mai multe niveluri, nivelurile 
reprezentând, de obicei, un set de competenţe şi/sau responsabilităţi. În 
cadrul unei structuri a carierei pe mai multe niveluri, diferitele niveluri 
sunt structurate în termeni de complexitate ascendentă şi de responsabili-
tate sporită. Majorarea salariului poate fi legată de structura carierei, dar 
nu este o caracteristică dominantă. Structurile cu cariere cu un singur nivel 
sunt numite structuri cu carieră plată. O structură plată a carierei poate per-
mite unui cadru didactic să-şi lărgească experienţa sau să-şi asume res-
ponsabilităţi suplimentare, nu numaidecât şi creştere salarială [34, p. 70].

În literatura de specialitate am sintetizat mai multe cerinţe pentru pro-
movarea la un nivel mai înalt al carierei, specific pentru structura carierei 
pe mai multe niveluri: evaluarea/aprecierea pozitivă, durata experienţei 
profesionale; demonstrarea competenţelor specifice; dezvoltarea profesio-
nală specifică; activităţile de cercetare; desfăşurarea cursurilor de dezvol-
tare profesională continuă. În Republica Moldova este evaluarea internă 
a cadrului didactic, care se realizează anual, şi evaluarea externa, care se 
realizează o dată la 5 ani, prin atestarea cadrului didactic şi avansarea pro-
fesională prin obţinerea gradelor didactice: doi, întâi şi superior, respectiv 
şi majorarea salarială, după cum urmează (Legea salarizării nr. 270 din 
23.11.2018, anexa 7, tabelul 1, p. 11): cu 5 clase succesive pentru gradul 
didactic II, cu 10 clase succesive pentru gradul didactic I şi cu 15 clase suc-
cesive pentru gradul didactic superior.

În conformitate cu Codul Educaţiei (art. 58. Activitatea de mento-
rat, p. (1)), este promovată activitatea de mentorat prin care o persoană 
cu experienţă (mentorul) oferă sprijin, ajutor şi schimb de experienţă şi 
cunoştinţe unei alte persoane pentru a-i favoriza dezvoltarea profesională 
şi achiziţia de competenţe sau cunoştinţe. Mentoratul este un proces inter-
activ, în cadrul căruia participanţii îşi asumă, în conformitate cu statutul 
pe care îl deţin, responsabilitatea pentru rezultatele activităţii de învăţare 
şi dezvoltare profesională.

Codul Educaţiei, art. 58, p. (3): Activitatea de mentorat se desfăşoară 
sub următoarele forme: a) mentorat de practică; b) mentorat de inserţie 
profesională; c) mentorat de dezvoltare profesională.

Politicile educaţionale europene subliniază importanţa a trei tipuri de 
sprijin pentru profesorii debutanţi: personal, social şi profesional. Men-
toratul cuprinde, de obicei, toate cele trei tipuri de sprijin. De regulă, un 
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mentor este un profesor cu experienţă desemnat să-şi asume responsabi-
litatea pentru noii colegi sau profesori potenţiali. Mentorul este, de obicei, 
un profesor mai în vârstă care introduce profesorii începători în comuni-
tatea şcolară şi viaţa profesională, sprijinindu-i şi oferind coaching şi con-
siliere atunci când este necesar. Mentoratul este un element obligatoriu al 
programelor de admisie (stagiatură) în aproape toate sistemele educaţio-
nale în care admisia este reglementată. Numai în Grecia şi Turcia, men-
toratul nu este o caracteristică a programelor de admisie reglementate; în 
Irlanda, este opţional.

Directorii de şcoală joacă, de asemenea, un rol important în susţinerea 
profesorilor debutanţi şi acest lucru este evident în 23 de sisteme educaţi-
onale. În aceste sisteme, directorii de şcoală, de multe ori, în colaborare cu 
mentorul şi/sau cu alţi profesori seniori, organizează în mod regular întâl-
niri cu profesorii debutanţi pentru a discuta despre progresele în activi-
tate, despre aspectele personale şi profesionale şi, dacă este cazul, să ofere 
feedback şi consultanţă. În 15 sisteme educaţionale, sprijinul directorului 
de şcoală este un element obligatoriu al programelor de admisie (stagia-
tură). Stagiatura sau admisia, de obicei, oferă o oportunitate profesorilor 
debutanţi să dobândească experienţă practică, să-şi dezvolte abilităţile de 
predare şi, uneori, să-şi extindă cunoştinţele pe care le-au dobândit în tim-
pul formării iniţiale pentru profesia didactică. Diferitele tipuri de activităţi 
de dezvoltare profesională, cum ar fi formarea, cursurile şi seminariile, 
constituie o componentă a programelor de admisie/stagiatură în 25 de sis-
teme educaţionale; în 17 dintre acestea, ele sunt un element obligatoriu. În 
23 de sisteme, sprijinul profesional pentru profesorii debutanţi este oferit, 
de asemenea, prin asistenţă în planificarea şi evaluarea lecţiilor. Evaluarea 
colegială şi jurnalele sunt o practică obişnuită în 15, respectiv, 18 sisteme. 

Dimensiunea socială a programului de admisie/stagiatură se reflectă, 
de obicei, în activităţile care permit crearea unui mediu colaborativ, aju-
tând la integrarea profesorilor începători în comunitatea şcolară şi viaţa 
profesională, în care se schimbă ideile şi bunele practici cu colegii şi se cre-
ează reţele sociale. Sprijinul social poate fi oferit prin diverse activităţi, cea 
mai răspândită fiind participarea la activităţile de la clasă ale altor profe-
sori şi/sau observarea în clasă. În 25 de sisteme educaţionale acest element 
este specificat în programele de admisie/stagiatură. În aproximativ jumă-
tate dintre sistemele educaţionale în care este admisia, şcolile promovează 
includerea profesorilor debutanţi în viaţa profesională prin organizarea de 
reţele/comunităţi virtuale, asigurarea colaborării cu alte şcoli şi promova-
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rea predării în echipă. Aceste activităţi sunt, de obicei, organizate pe bază 
de voluntariat. 

Admisia, în special atunci când este obligatorie, se încheie cu o evalu-
are formală. În unele sisteme educaţionale, evaluarea pozitivă duce la califi-
carea completă sau contribuie la acreditarea/înregistrarea finală ca profesor 
complet calificat. În altele, este o condiţie prealabilă pentru angajarea per-
manentă. În sistemele unde admisia este combinată cu perioada de probă, 
este necesară o evaluare finală pentru a confirma recrutarea (de exemplu, 
în Spania). Programele de admisie pentru profesorii debutanţi au dobândit 
o importanţă considerabilă în ultimii ani. După cum arată studiile Eurydice 
anterioare, în ultimul deceniu au fost introduse programe de admisie struc-
turate în Irlanda, Malta, Portugalia, România, Slovacia, Suedia (Comisia 
Europeană / EACEA / Eurydice, 2013 şi 2015). Comunitatea germanofonă 
din Belgia intenţionează să introducă un program de admisie pentru profe-
sorii debutanţi din învăţământul primar în 2018. În Austria, noua educaţie 
a cadrelor didactice include o fază de admisie obligatorie pentru toţi profe-
sorii debutanţi începând din septembrie 2019 [34, pp. 54-55].

Mentoratul este un element obligatoriu al programelor de stagiatură 
în aproape toate sistemele educaţionale în care stagiatura este reglemen-
tată. Cu toate acestea, mentoratul poate fi pus la dispoziţia profesorilor 
debutanţi în absenţa unui program de admisie şi pentru toţi profesorii din 
sistem care au nevoie de sprijin.

În general, mentoratul cadrelor didactice care intră în profesie este 
obligatoriu în 28 de sisteme educaţionale şi este recomandat în alte 5 (Bul-
garia, Republica Cehă, Cipru, Letonia şi Norvegia).

Mentoratul pentru alţi profesori decât cei debutanţi nu este atât de 
obişnuit în Europa. Deşi mentoratul este rareori reglementat pentru alţi 
profesori decât cei începători, în multe ţări europene sunt disponibile alte 
forme de sprijin profesional şi personal pentru profesorii aflaţi în sistem. 
Numai în opt sisteme educaţionale nu există recomandări oficiale sau 
regulamente privind mentoratul [34, p. 55].

O altă etapă în evoluţia în carieră reprezintă mentoratul şi formele de 
organizare: mentorat de practică, de inserţie profesională şi de dezvoltare pro-
fesională. Subiectul cercetării noastre vizează formele de mentorat de inser-
ţie profesională (profesorii debutanţi) şi de dezvoltare profesională (cadre 
didactice cu experienţă profesională avansată).

În Dicţionarul praxiologic de pedagogie, vol. IV este definit ca „o acti-
vitate profesională complexă realizată de către un profesor mentor care 
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presupune, în detaliu, acţiunea specifică de mediere pedagogică, de îndru-
mare a activităţii, de facilitare a învăţării şi dezvoltării profesionale bene-
fice, integrare în (micro)comunitate etc. [17, p. 102]”. Mentorii de inserţie 
profesională sau mentorii de stagiatură reprezintă acea categorie de cadre 
didactice cu experienţă în domeniul predării unei anumite specialităţi, 
care îşi desfăşoară activitatea în instituţia de învăţământ unde activează 
profesorul debutant sau într-o instituţie şcolară situată într-o zonă limi-
trofă. Aceste persoane au parcurs un program de formare pentru a exer-
cita atribuţii de mentorat de inserţie profesională şi urmăresc dezvolta-
rea profesională a profesorilor debutanţi în vederea practicării profesiei 
didactice la standarde de calitate [99]. În România, mentorul de dezvoltare 
profesională este o funcţie didactică prevăzută la articolul 247, punctul i) 
din Legea Educaţiei Naţionale (LEN)/2011, colaborează cu Casa Corpului 
Didactic (CCD) pentru proiecte şi programe de formare profesională con-
tinuă. În România putem identifica existenţa mentoratului într-o variantă 
informală, neoficială. Deşi, la nivel neoficial există profesori cu experienţă 
care oferă sprijin, îndrumare altor profesori. Activitatea profesorilor men-
tori este reglementată pentru coordonarea efectuării stagiului practic în 
vederea ocupării unei funcţii didactice.

În România există standarde ocupaţionale pentru toate categoriile de 
profesii de mentor (mentor de pregătire iniţială, pentru practica pedago-
gică a studenţilor, pentru debutul profesional – de inserţie profesională), 
există o metodologie care stabileşte condiţiile de ocupare a funcţiei de pro-
fesor mentor pentru a asigura formarea iniţială şi inserţia profesională a 
cadrelor didactice (în bază de concurs), activitatea oficială de mentorat nu 
este demarată nici în prezent.

Conform prevederilor art. 262, alineatul (4) din LEN 1/2011, cadrele 
didactice care au calitatea de profesori mentori şi fac parte din corpul pro-
fesorilor mentori ar fi trebuit să beneficieze de reducerea cu două ore pe 
săptămână a normei didactice în anul şcolar în care desfăşoară activita-
tea de mentorat. Din nefericire, corpul profesorilor mentori este o entitate 
numită în baza legii, dar a cărei activitate nu se regăseşte în practică.

În baza legislaţiei existente, mulţi furnizori de formare au valorificat 
oportunitatea accesării unor fonduri şi, prin intermediul unor proiecte, au 
conceput, acreditat şi livrat programe de formare pentru profesorii men-
tori. Din păcate, demersurile acestor furnizori s-au rezumat la activităţile 
din cadrul proiectelor, la finalul acestora, inspectoratele şcolare nefiind 
obligate să-şi asume asigurarea sustenabilităţii proiectelor prin acţiuni 
instituţionale oficiale [184, p. 124].
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În cadrul activităţii de mentorat sunt identificate mai multe etape sau sta-
dii de dezvoltare a relaţiei de mentorat de stagiatură (inserţie profesională):

1. Etapa iniţierii, numită şi „formare”: mentorii şi persoanele mento-
rate se întâlnesc prima dată şi încep să-şi formeze primele impre-
sii unul despre celălalt; încearcă să facă primul pas în stabilirea de 
interacţiuni sociale şi profesionale. Tot la prima etapă, persoana 
mentorată este încurajată de mentor să-şi autoevalueze compe-
tenţele profesionale, să-şi identifice punctele forte şi cele slabe, să 
solicite sprijin profesional.

2. Etapa de provocare poate fi o etapă de turbulenţă între mentor şi 
persoana mentorată. Rolul mentorului este de a evidenţia rezul-
tatele şi de a-l ajuta pe profesorul debutant să analizeze opţiuni, 
alegeri şi consecinţe, să identifice soluţii, conform principiului eu 
cred în tine. 

3. În etapa a treia, numită „transformare” sau „creştere”, persoana 
mentorată începe să-şi asume responsabilităţile pentru acţiunile 
sale şi să meargă înainte spre dezvoltarea propriei autonomii 
profesionale. Este mentoratul real, când între cei doi s-a creat o 
legătură puternică, încrederea a fost stabilită şi relaţia s-a dezvol-
tat. Sarcina profesorului mentor este de a oferi feedback prompt, 
constructiv şi concret, care nu se bazează pe judecăţi de valoare 
negative, conform principiului eu nu te las să greşeşti. 

4. Ultima etapă, „separare” sau „încheierea”, reflectă credinţa decla-
rată: tu ai puterea. Este timpul pentru reflectare şi pentru a pro-
mova învăţarea explicită. Mentorul ajută persoana mentorată să 
fie mai puternică, recunoscând şi evidenţiind elementele perso-
nale forte şi oferind sensuri operaţionale scopurilor sale. În timpul 
acestei etape, cel care gestionează programul de mentorat trebuie 
să reflecteze asupra eficacităţii acestuia, să creeze oportunităţi de 
valorificare şi valorizare a rezultatelor pozitive, să-l evalueze şi să 
propună măsuri de remediere şi eficientizare [184, p. 126]. 

Unul dintre instrumentele utilizate în activitatea de mentorat este pla-
nul individual/personalizat de dezvoltare. 

Componentele planului individual/personalizat de dezvoltare:
• Obiectivele planului individualizat/personalizat de dezvoltare.
• Indicatorii de performanţă.
• Activităţile proiectate şi persoanele care răspund de realizarea 

lor.
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• Resurse.
• Termenele sau bugetul de timp.
Toate instrumentele utilizate în FPC, DPC sunt incluse în programele 

de FPC, subiect care este analizat în paragraful următor.
În concluzie menţionăm, că jumătate dintre sistemele educaţionale 

europene au un sistem de avansare bazat pe o structură pe mai multe nive-
luri, iar jumătate dintre ele – au o structură a carierei plată, unde profesorii 
nu pot trece la niveluri de carieră mai înalte. Pentru sistemele educaţionale 
cu o structură a carierei pe mai multe niveluri există mai multe tipuri de 
scară [34, pp. 70-71].
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Capitolul 3.  
DETERMINĂRI PEDAGOGICE  

ALE FORMĂRII PROFESIONALE CONTINUE

Capitolul Determinări pedagogice ale formării profesionale continue 
prezintă metodologia formării profesionale continue a cadrelor 
didactice, Modelul pedagogic al formării profesionale continue a 

cadrelor didactice, condiţiile de realizare a predării şi învăţării/formării, 
formarea cadrelor didactice în contexte formale, nonformale şi infor-
male din perspectivă constructivistă, programele de formare profesio-
nală continuă a cadrelor didactice – instrument de dezvoltare a compe-
tenţelor profesionale, conceptele fundamentale referitoare la curriculum: 
curriculum ca paradigmă şi ca proiect pedagogic de tip curricular; 
fundamentele curriculumului: generale, specific-pedagogice, domeni-
ile curriculumului, produsele curriculumului; procesul de elaborare al 
curriculumului în vederea reglării activităţii şi a validării sale sociale, 
la nivel de sistem şi proces de învăţământ, finalităţile programelor de 
formare profesională continuă (scopuri, obiective, conţinuturi).

3.1. Metodologia formării profesionale continue  
a competenţelor cadrelor didactice

Documentele de politici educaţionale, de exemplu Standardele de com-
petenţă ale cadrelor didactice din învăţământul general, vizează evaluarea com-
petenţelor profesionale ale profesorului. În cadrul standardelor de compe-
tenţă profesională sunt cinci domenii care reprezintă activitatea cadrelor 
didactice: proiectarea didactică, mediul de învăţare, procesul educaţional, 
dezvoltarea profesională şi parteneriatele educaţionale [207]. Astfel evalu-
area cadrului didactic se axează pe manifestarea cadrului didactic conform 
unor criterii şi indicatori de performanţă stipulate în acest document. De 
asemenea, a fost elaborată şi experimentată o metodologie FPC a cadrelor 
didactice în baza standardelor de competenţă profesională ale cadrului 
didactic. Totalitatea tipurilor de competenţe analizate în literatura de spe-
cialitate sunt vizate prin acest document. 

Aspectul metodologic managerial/organizatoric al programului de 
formare profesională continuă a cadrelor didactice în contextul reformelor 
curriculare va cuprinde aceste etape într-un ciclu, care va include:
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– planificarea procesului de formare profesională continuă;
– organizarea procesului de formare profesională continuă; 
– monitorizarea/coordonarea performanţelor;
– evaluarea programului de formare profesională continuă;
– îmbunătăţirea programului de formare profesională continuă.
I. Planificarea procesului de formare profesională continuă vizează mai 

multe acţiuni:
a) informarea cadrelor didactice privind programul de formare pro-

fesională continuă;
b) identificarea nevoilor de formare profesională continuă a cadrelor 

didactice, participante la acest program.
Acţiunea incipientă şi determinarea tipului şi obiectivelor activităţii de 

formare profesională continuă va începe cu determinarea problemei cadrului 
didactic. Ele pot viza mai multe domenii de activitate ale cadrului didactic:

• Informarea cu noi paradigme ale educaţiei;
• Dezvoltarea competenţelor specifice;
• Integrarea tinerilor profesori în activitatea didactică;
• Atestarea cadrelor didactice (diverse probleme ce există în 

legătură cu acest Regulament de atestare);
• Adaptarea la reformele curriculare realizate în anii 2018-2019;
• Transferul de cunoştinţe, metode, tehnici etc. în activitatea 

profesională etc.
c) Elaborarea listei de ipoteze referitoare la dificultăţile cu care se con-

fruntă cadrele didactice va începe cu formularea de întrebări: 
 Care sunt nevoile cadrelor didactice? 
 Ce facem pentru a satisface aceste nevoi? 
 Ce principii sau convingeri ghidează munca noastră? (Se definesc 

valorile care stau la baza deciziilor.) 
 etc.

d) Elaborarea planului de dezvoltare profesională a cadrului didactic. Con-
ceptul de planificare pentru dezvoltarea profesională se referă 
la crearea unui plan de acţiuni care are la bază: conştientizarea 
situaţiei, reflectarea asupra situaţiei create, stabilirea scopurilor, 
determinarea acţiunilor/activităţilor necesare de realizat. 

Planul de dezvoltare profesională a cadrului didactic presupune definirea 
obiectivelor de dezvoltare profesională, determinarea activităţilor/acţiu-
nilor relevante, stabilirea resurselor necesare, determinarea rezultatelor 
aşteptate (în termeni de cunoştinţe, abilităţi, atitudini şi valori).
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 Analiza SWOT şi trasarea preventivă a obiectivelor SMART:
Precizăm că analiza SWOT reprezintă un instrument de auto-reflecţie 

pentru identificarea aspectelor care trebuie îmbunătăţite (punctele slabe) şi 
a punctelor tari, care pot fi valorificate pentru a profita de oportunităţi şi de 
a contracara de ameninţările externe care pot apărea. Procesul de analiză 
SWOT trebuie să înceapă prin a examina propriile puncte tari şi cele slabe. 
De exemplu:

Tabelul 3.1. Analiza SWOT
COMPONENTA DEFINIŢIA EXEMPLE

Punctele forte
(Strengths)

Întrebări-cheie:
 Ce îmi reuşeşte cel mai bine?
 Prin ce se deosebesc activităţile 

mele de ale altor persoane?
 Care sunt resursele utilizate cu 

succes în domeniul profesional?

Motivaţia, competenţele şi abili-
tăţile avansate de care dispun;
Performanţele mele în anumite 
domenii;
Sprijinul din partea instituţiei, 
părinţilor, reprezentanţilor 
comunităţii etc.

Punctele slabe
(Weaknesses)

Întrebări-cheie:
 Ce realizez eu mai puţin reuşit?
 Ce segmente ale activităţii mele 

sunt mai puţin valorificate de 
către elevi, colegi, administraţia 
instituţiei?

Lipsa performanţelor în anumite 
domenii;
Lipsa motivaţiei mele ca profesor 
pentru unele domenii (lucru cu 
părinţii, colaborarea cu agenţii 
economici etc.); 
Nivelul limitat de competenţă 
personală (unele dificultăţi în re-
alizarea orelor cu elevii cu CES);
Insuficienţa de resurse materiale 
pentru realizarea orelor; limita-
rea la resursele informaţionale.

Oportunităţi  
(Posibilităţi)
(Opportunities)

Întrebare-cheie:
 Ce schimbări din exterior au 

intervenit şi pot favoriza atin-
gerea unor noi performanţe de 
către mine şi alţi colegi ai insti-
tuţiei?

Schimbări în legislaţia educaţio-
nală;
Implementarea unui nou model 
de lecţie;
Aplicarea noilor metodologii de 
activitate;
Invitarea consultanţilor în do-
meniu pe anumite probleme  
(ex.: comportamentul agresiv al 
unor elevi, sănătatea emoţională 
a copiilor de anumită vârstă etc.).

Pericole, ameninţări
(Threats)

Întrebări-cheie:
 Ce schimbări de ordin adminis-

trativ, politic etc. pot influenţa 
activitatea performantă a insti-
tuţiei noastre?

 Ce ne împiedică să manifestăm 
o performanţă mai ridicată?

Schimbări nefavorabile în dome-
niul administrativ;
Menţinerea în continuare a per-
soanelor necompetente în funcţii 
importante;
Menţinerea unor relaţii tensiona-
te în interiorul colectivului etc.
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 Determinarea obiectivelor în orice acţiune reprezintă destinaţiile la 
care trebuie să ajungem, de aceea formularea obiectivelor este esenţială 
în activitatea profesională şi personală. O metoda eficientă de formulare a 
obiectivelor este SMART, unde obiective formulate corespund următoare-
lor criterii: specifice, măsurabile, accesibile, relevante/realiste, încadrate în timp. 
Fiecare dintre aceste caracteristici contribuie la planificarea unei activităţi 
de formare profesională continuă eficiente.

Stabilirea obiectivelor programului de formare profesională continuă 
constituie un prim pas spre succes. Obiectivele consolidează eforturile de 
interacţiune şi comunicare ale formatorului şi formabililor participanţi la 
stagiile de formare profesională. Cu cât mai explicit este formulat obiecti-
vul, cu atât mai clare sunt direcţiile de realizare a acestuia şi obţinerea per-
formanţelor în activitatea profesională. De exemplu, formulăm obiective: 

a) asigurarea calităţii proceselor de predare–învăţare–evaluare în 
vederea dezvoltării armonioase a personalităţii elevilor, prin formarea 
şi dezvoltarea competenţelor acestora – acţiuni concrete: monitorizare şi 
consiliere privind utilizarea softului educaţional în lecţii; demonstraţii 
practice de diseminare a softului educaţional la lecţii; 

b) menţinerea în şcoală a unui climat de siguranţă fizică şi psihică 
necesar derulării optime a activităţilor şcolare şi extraşcolare – acţiuni con-
crete: iniţierea de proiecte educaţionale cu instituţiile care monitorizează 
respectarea drepturilor copilului; dezvoltarea serviciilor educaţionale de 
consiliere şi orientare şcolară pentru elevi şi părinţi; extinderea reţelei de 
supraveghere video a locurilor cu potenţial de risc.

 Stabilirea resurselor constituie un element care stabileşte limitele 
posibilităţilor programului de formare profesională continuă.

Astfel, se vor lua în calcul toate resursele umane (formatori, formabili), 
informaţionale (calculatoare, planşete, informaţii ştiinţifice, metodice referi-
toare temei date), financiare (banii alocaţi stagiului de formare prin diverse 
modalităţi), materiale (totalitatea materialelor elaborate de formatori şi de 
formabili pe durata stagiului de formare), precum şi alte necesităţi pentru 
desfăşurarea stagiului de formare profesională continuă.

 Stabilirea exactă a structurii programului de formare profesională con-
tinuă este un element esenţial şi reprezintă un succes în implementarea 
activităţilor prevăzute de programul de formare profesională. Conţinutul 
programului de formare prevede planificarea, organizarea şi respectarea 
activităţilor propuse de formator şi realizate de formabili. În acest mod 
structurarea unei activităţi de formare profesională continuă devine una 
oficială şi formală.
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 Specificarea elementelor programului de formare profesională continuă 
va contribui, de asemenea, la stabilirea exactă a activităţilor şi termenii de 
realizare a acestora. Acest program poate fi completat cu o planificare în 
comun a activităţilor de formare profesională continuă privind identifica-
rea punctelor tari atinse şi punctelor slabe identificate, care ulterior se vor 
operaţionaliza în obiective pentru perioada imediată. 

Cercetătorul V. Andriţchi prezintă un model de Plan de formare conti-
nuă a cadrelor didactice, unde specifică următoarele componente: obiective, 
conţinuturi, modalităţi de formare continuă, tipurile de resurse şi indicato-
rii de performanţă [4, p. 175]. Totuşi, analizând componentele prezentate 
de V. Andriţchi considerăm importante şi alte componente: competenţele 
profesionale dezvoltate în cadrul FPC, modulele programului de FPC, 
numărul de credite transferabile. Astfel am realiza unul din dezideratele 
formării profesionale continue care vizează formarea/dezvoltarea profesi-
onală şi personală a cadrelor didactice. În conformitate cu cele relatate mai 
sus, propunem un model de Plan de FPC a cadrelor didactice.

Tabelul 3.2. Plan de formare profesională continua a cadrelor didactice
Competenţe 
profesionale Module Modalităţi

de FPC Resurse Numărul 
de credite

de timp informaţionale umane

Procesul proiectării activităţii de formare profesională continuă se desfă-
şoară în mai multe etape şi se manifestă, ca orice proces de proiectare, 
structurat în jurul următoarelor aspecte [121]:

1. Selectarea finalităţilor şi obiectivelor ce se doresc a fi atinse prin pro-
cesul de implementare a activităţii de formare profesională continuă.

2. Alegerea experienţelor de formare profesională continuă necesare 
atingerii finalităţilor educaţionale, planificate şi organizate în prealabil, 
conform caracteristicilor situaţiei educaţionale, finalităţilor urmărite, con-
ţinuturilor curriculare, dar mai ales, particularităţilor de vârstă şi indivi-
duale ale elevilor.

3. Alegerea conţinuturilor prin intermediul cărora este oferită experi-
enţa de învăţare, conform unor criterii de selecţie mai puţin riguroase şi 
ştiinţifice, şi, mai degrabă, centrate pe nevoile şi interesele elevilor. 

4. Organizarea şi integrarea experienţelor şi conţinuturilor în activităţi de 
formare profesională continuă specifice şi anticiparea modalităţilor gene-
rale de realizare a acestor două aspecte, ca şi repere orientative pentru 
munca efectivă a cadrelor didactice.
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5. Evaluarea eficacităţii tuturor aspectelor din fazele anterioare, ca nece-
sitate pentru eficientizarea şi optimizarea activităţii de formare profesio-
nală continuă. 

 Şedinţe/seminarii de cunoaştere a nivelului de pregătire sau a performan-
ţelor cadrelor didactice în domeniul profesional vor include acţiuni de veri-
ficare a fazei pregătitoare/iniţiale. Ele vor viza responsabilităţile asumate, 
aşteptările fiecăruia, distribuirea şi acceptarea rolurilor şi a obligaţiilor, 
stabilirea exactă a programului/activităţilor, identificarea domeniilor şi 
strategiilor de lucru, criteriile de performanţă, comunicarea eficientă între 
participanţii programului de formare profesională continuă.

 Concluziile evaluării iniţiale sunt formulate de formator pe baza inter-
pretării informaţiilor colectate şi fac referire la nivelul de performanţă pen-
tru fiecare din abilităţile care au fost testate.

Rezultatele vor fi înregistrate în fişa programului Fişa competenţelor 
deţinute (evaluare iniţială) în care este prezentat nivelul de performanţă al 
fiecărei competenţe specifice.

II. Organizarea procesului de FPC a cadrelor didactice. Analiza metodologiei 
de FPC în literatura de specialitate, direcţionează la următoarea structură:

– Definirea clară a finalităţilor şi a beneficiarilor / grupului-ţintă, etapă în 
care se stabilesc intenţionalităţile vizate la nivel de program de FPC, prin 
raportare la nevoile de formare ale beneficiarilor. De asemenea, sunt sta-
biliţi beneficiarii sau grupul-ţintă care vor participa la stagiul de FPC; sunt 
definite/identificate/diagnosticate nevoile participanţilor/formabililor care vor 
determina tipurile de activităţi realizate în cadrul programului de FPC a 
cadrelor didactice; sunt definite scopul, competenţele profesionale, obiectivele şi 
indicatorii de performanţă.

– Selectarea conţinuturilor specifice FPC vizează integrarea acţiunilor de 
selectare a conţinuturilor, accentuând calitatea, operaţionalitatea şi funcţio-
nalitatea competenţelor formate/dezvoltate, precum şi exersarea de către 
formabili a competenţelor de documentare, informare şi management al 
informaţiilor în procesul de FPC.

În selectarea conţinuturilor curriculare ale FPC se delimitează trei 
direcţii de bază: Ce trebuie să ştie participanţii la programul de FPC (con-
ţinutul de bază al programului de FPC), Ce ar putea să ştie participanţii 
la programul de FPC (conţinutul suplimentar care poate fi inclus în pro-
gramul de FPC), Ce ar putea să afle participanţii (conţinutul interesant şi 
relevant, dar nu conţinutul esenţial pentru o mai bună înţelegere). Anali-
zând cele trei direcţii de bază în stabilirea conţinutului pentru un program 
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de FPC, menţionăm că la direcţia a treia conţinutul interesant şi relevant 
poate viza şi conţinutul esenţial, deoarece atunci când sunt analizate nevo-
ile de formare profesională ale formabililor, este necesar de accentuat şi 
de selectat acele conţinuturi care corespund intereselor formabililor, dar şi 
care corelează cu principalele probleme existente în sistemul educaţional. 
Probabil, concluzionăm că odată ce un conţinut este relevant, este şi un 
conţinut esenţial al programului de FPC.

– Stabilirea acţiunilor concrete pentru realizarea scopului şi obiectivelor pro-
puse şi a conţinuturilor selectate pentru programul de FPC;

– Selectarea metodelor, procedeelor, mijloacelor/instrumentelor de FPC a 
cadrelor didactice în corespundere cu formele de organizare, conţinuturile 
selectate;

– Elaborarea proiectului de FPC a formatorului, formularea obiectivelor 
specifice activităţilor propuse, selectarea metodelor şi a procedeelor pen-
tru fiecare activitate, indicarea mijloacelor şi a tehnologiilor informaţio-
nale utilizate;

– Implementarea proiectului de FPC a formatorului şi concluzionarea cu pri-
vire la satisfacerea nevoilor de FPC a formabililor. În baza evaluărilor finale ale 
programului de FPC se trasează unele direcţii ulterioare de FPC, se anali-
zează avantajele şi limitele unui program de FPC.

III. Monitorizarea/coordonarea procesului/activităţilor de FPC a cadrelor 
didactice de către formator în cadrul programului de formare profesională 
continuă constituie supravegherea, îndrumarea, ghidarea într-un sens uni-
tar a unui ansamblu de acţiuni desfăşurate cu un singur scop bine deter-
minat – atingerea performanţelor profesionale dorite în cadrul activităţilor 
realizate. Aceste acţiuni includ etapa de învăţare propriu-zisă a ciclului de 
formare care reprezintă faza principală a unui proces de formare profesi-
onală continuă. Este etapa în care se aplică toate resursele participantului 
la formare, etapa în care putem evalua corectitudinea proiectării obiecti-
velor, etapa în care se corectează şi se dezvoltă competenţele formabili-
lor implicaţi în activitatea de formare profesională continuă. O altă fază 
importantă este cea a căutărilor sau a provocărilor care reprezintă activitatea 
formatorului împreună cu formabilul într-o atmosferă benefică pentru a 
realiza schimburi de experienţe.

Cea mai cunoscută şi mai eficientă strategie de căutare şi selectare a 
informaţiei pentru un stagiu de formare profesională continuă este Tehnica 
celor 6 paşi (a lui M. Eisenberg şi R. Berkowitz), prezentată mai jos. 
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Tabelul 3.3. Tehnica celor 6 paşi

Pasul Activităţile Detaliere a activităţilor  
de către formabil

Pasul 1:
Definirea sarcinii

Definirea problemei şi iden-
tificarea în linii mari a tipului 
de informaţie căutat

Care este sarcina mea propriu-zisă?
Ce tip de informaţie îmi este utilă pen-
tru această sarcină?

Pasul 2:
Identificarea  
surselor

Identificarea tuturor surselor 
disponibile, selectarea celor 
mai potrivite sau mai uşor 
accesibile

Ce surse posibile mi-ar fi de ajutor în 
rezolvarea acestei sarcini?
Ce surse sunt disponibile şi care ar fi 
mai potrivite pentru a le folosi?
Aceasta este o listă de cărţi care mi-ar 
fi de folos?
Aceasta este o listă cu alte surse de 
informaţie pe care le-aş putea utiliza:
Care dintre acestea îmi este oare cea mai 
utilă?

Pasul 3:
Localizarea surselor 
și accesarea lor

Localizarea surselor (atât a 
sursei de informare, cât şi a 
informaţiei dorite în cadrul 
acesteia)

Acum că am decis ce fel de surse să uti-
lizez, unde le găsesc şi cum le folosesc?
După ce am localizat sursele posibile, 
mi se pare cumva că am prea multe/
puţine surse de informare?
Ştiu exact unde să găsesc informaţia 
care mă interesează în cadrul fiecărei 
surse identificate?

Pasul 4:
Utilizarea  
informaţiei

Extragerea informaţiei rele-
vante dintr-o sursă

Ce pot să folosesc din aceste surse?
Cum să mă asigur că valorific din plin 
ceea ce utilizez (iau notiţe, înregistrez, 
schematizez, citez sau reformulez)?

Pasul 5:
Sinteza

Organizarea informaţiilor 
din multiple surse şi prezen-
tarea rezultatelor

În ce formă va fi necesar să finalizez 
sarcina?
Să scriu un referat, să pregătesc o pre-
zentare, să găsesc idei esenţiale?
Sub ce formă o să prezint informaţia?
Care sunt etapele pe care trebuie să le 
parcurg ca să realizez ceea ce mi-am 
propus?

Pasul 6:
Evaluarea

Evaluarea rezultatelor
Evaluarea eficienţei procesu-
lui de rezolvare a problemei

Am îndeplinit toate cerinţele sarcinii?
Am făcut o planificare bună în vederea 
prezentării finale?
Cum aş putea îmbunătăţi procesul de 
căutare pe viitor?

III. Evaluarea programului de formare profesională continuă vizează mai 
multe acţiuni:

– Evaluarea realizării planului de activitate 
– Analiza domeniilor de activitate propuse
Analiza programului de FPC a cadrelor didactice poate fi realizată în 

felul următor:
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Tabelul 3.4. Lista de verificare a programului de FPC

Itemii vizaţi
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A fost bine pregătit programul de FPC 5 4 3 2 1
A fost informat cu privire la modulele 
programului de FPC
A fost informat cu privire la subiectele 
predate
A fost entuziasmat la subiectul/subiectele 
predat/-e
Formatorii au vorbit în mod clar şi cu în-
credere
Formatorii au folosit o varietate de exemple 
relevante subiectelor predate
Formatorii au utilizat tehnologii informaţi-
onale, alte ajutoare vizuale 
Formatorii au utilizat întrebări stimulative
Formatorii au câştigat atenţia formabililor
Formatorii au reuşit să implice activ toţi 
participanţii/formabilii
Formatorii au tratat cu respect formabilii în 
cadrul activităţilor
Este programul de FPC relevant şi eficient 
în activitatea la clasa de elevi

Mobilitatea profesională se realizează prin implementarea diverselor 
programe de dezvoltare profesională continuă a cadrelor didactice prin 
diverse modele. Unul dintre acestea reprezintă modelul ADDIE, care con-
stă din cinci faze: 

1) Analiză: în această fază de analizare se studiază şi se obţin infor-
maţii în legătură cu durata, natura şi obiectivele pe care propuse pentru 
programul de formare/dezvoltare profesională, precum şi cu privire la 
cunoştinţele şi aptitudinile existente ale participanţilor la stagiile de for-
mare profesională.

2) Design: pe durata fazei de planificare, se stabileşte conţinutul pro-
gramului: obiectivele de învăţare, aspectele-cheie ale predării şi activităţile 
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de formare, care pot fi utilizate în scopul de a explora şi consolida aspec-
tele-cheie ale predării. 

3) Dezvoltare: în această fază de dezvoltare, se documentează prezen-
tarea, prin crearea unui plan al sesiunii, materiale de sprijin şi materialele 
de distribuit participanţilor (diferite fişe de lucru care vor fi utilizate în 
cadrul sesiunilor de formare).

4) Implementare: pe durata implementării, planul sesiunii de formare 
este pus în practică. Formatorii urmează planul sesiunii în timp ce deru-
lează cursul de formare. 

5) Evaluare: evaluarea constă în obţinerea feedbackului de la persoa-
nele implicate pe durata fiecărei faze a stagiului de formare/dezvoltare 
profesională continuă. 

În fiecare etapă a modelului ADDIE vor fi generate informaţii, care 
să fie utilizate în etapa următoare. Modelul ADDIE este un proces iterativ 
– paşii sunt interconectaţi şi rezultatele fiecărei etape se rafinează de-a lun-
gul întregului proces de formare profesională continuă. De exemplu, chiar 
dacă evaluarea este prezentată ca fiind un ultim pas, ar trebui să persiste 
în cadrul activităţilor de formare, critica constructivă din partea colegilor 
de-a lungul întregului proces. 

În cadrul unui astfel de cadru conceptual se poate elabora planul de 
sesiune de formare cu durata de 90 de minute, se poate stabili numărul de 
sesiuni de formare (maxim 4 pe zi), numărul de zile de formare etc.

3.2. Modelul pedagogic al formării profesionale continue  
a cadrelor didactice

Conceptul de formare profesională continuă a cadrelor didactice din 
învăţământul general este axat pe două abordări: abordare conceptuală şi 
metodologică. Abordarea conceptuală vizează teoriile ştiinţifice analizate 
în literatura de specialitate, preluate şi analizate în contextul temei de cer-
cetare: teorii personologice, comportamentiste, situaţionale primare, teorii 
ale contingenţei, cognitive. Modele de învăţare analizate şi experimentate: 
modelul autoreglării învăţării, modelul învăţării situaţionale, modelul 
învăţării generatoare, modelul învăţării experienţiale, abordate de cerce-
tătorii din domeniu la nivel naţional şi internaţional. Principiile care stau 
la baza formării profesionale continue ale cadrelor didactice: principii de 
politică educaţională, principii curriculare în cadrul formării profesionale 
continue, principii acţionale în cadrul FPC. Abordarea metodologică a con-
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ceptului de formare profesională continuă vizează: constructul curricular 
al formării profesionale continue a cadrelor didactice, finalităţi curriculare, 
competenţe profesionale, domenii de competenţe, conţinuturi curriculare, 
program de formare profesională continuă, instrumente de identificare a 
nevoilor cadrelor didactice etc., toate fiind reprezentate în fig. Modelul peda-
gogic de formare profesională continuă a competenţelor cadrelor didactice. Astfel 
formarea profesională continuă a cadrelor didactice este axată pe două 
componente: abordarea conceptuală a competenţelor cadrelor didactice şi 
abordarea metodologică a competenţelor cadrelor didactice, fiecare având 
elementele specifice, rolul în formarea cadrului didactic. În cadrul formă-
rii profesionale a cadrului didactic este esenţială componenta de învăţare 
a adultului în contextul noilor orientări şi a noilor schimbări în societate. 
Analiza literaturii de specialitate ne permite să evidenţiem câteva repere: 

a) orientarea – cadru – educaţia/formarea prin învăţare dirijată tinde 
spre a evolua semidirijat şi autoorganizat. Observăm că devin 
prioritare obiective, precum: încurajarea reflecţiei, utilizarea 
activă a cunoaşterii valorizarea experienţelor pozitive ale profe-
sorilor, asigurarea nivelului calitativ al competenţelor de bază şi 
transversale etc. [137, p. 97];

b) aspectul automotivant al statutului celui care învaţă – schimbările 
semnificative vizează subiectul care este un constructor al pro-
priei cunoaşteri în cadrul programului de formare, un evaluator 
al propriilor progrese, combinând cel puţin două conexe favo-
rizante: aspectul integrativ în cadrul formării prin dezbatere con-
structivă, generatoare de întrebări, critică, argumente şi probe; 
aspectul epistemologic, de orientare reconstructivă şi metacog-
nitivă, cu accente pe inteligenţele multiple (socială, emoţională şi 
acţională), cu impact asupra învăţării în cadrul formării profesio-
nale a cadrului didactic;

c) competenţele implicate în procesele şi produsele învăţării prin apa-
riţia noilor tehnologii de comunicare, prin canale informaţionale 
sub formă electronică, digitală (numerică, textuală, baze de date 
etc.). Toate acestea depăşesc canoanele clasice, oferind perspec-
tive alternative de învăţare, contribuind la apariţia noilor para-
digme ştiinţifice în ştiinţa pedagogică [137, p. 98].

d) instrumente bazate pe mijloace de susţinere şi optimizare a comunicării 
empatice: apar noi echipamente/dispozitive de transmisie rapidă, 
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transmiterea conţinuturilor prin poşta electronică, servicii de 
acces la baza de date, servicii digitale interactive pentru schimbul 
de mesaje şi imagini etc. Toate acestea asigură accesul la alte cul-
turi şi limbi străine, îmbogăţirea hărţii diversităţii opţiunilor şi a 
multiculturalităţii, cu consecinţe asupra strategiilor de procesare 
eficientă a informaţiei şi a cunoaşterii în diferite ipostaze.

e) proiecte destinate formării/pregătirii continue a formatorilor – prezenţa 
strategiilor de construcţie, validare şi utilizare a materialelor – 
suport pentru predare–învăţare; proiectarea scenariilor didactice 
alternative; personalizarea traseului şi ritmului de învăţare, ale 
managementului clasei de elevi realizat în contexte noi, virtuale. 
Astfel este oferit o mai mare diversitate de canale informaţionale, 
un acces mult mai rapid la informaţii;

f) evaluarea proceselor şi produselor învăţării/formării – deplasarea 
accentului dinspre produs spre proces, dinspre performanţă spre 
competenţă, dinspre scheme de evaluare tradiţională spre noi 
moduri de evaluare euristică a învăţării continue, spre centralita-
tea stilurilor de învăţare conectate la tipurile de personalitate. De 
exemplu, modificările în sfera corespondenţelor între tipul/forma 
de învăţare/formare şi organizarea conţinuturilor învăţării şi 
practicarea unor noi trasee şi reţele de învăţare. Putem menţiona 
învăţarea colaborativă, care accentuează relaţiile şi eforturile unui 
grup, coparticipare activă, interacţiune a ideilor, informaţiilor sau 
învăţarea/formarea reciprocă care accentuează interesele şi experien-
ţele comune, având la bază gândirea critică, capacitatea de a face 
conexiuni între idei, al liberalizării opiniilor personale [137, p. 99]. 

În acest context, formatorul în modelul constructivist este una din resur-
sele pe care le utilizează formabilul în procesul de învăţare şi nu singura 
sursă de informaţii. Modelul constructivist permite profesorului forma-
tor să angajeze formabilii în experienţe care constituie provocări pentru 
conceptele bazate pe cunoştinţele lor anterioare; permite ca răspunsurile 
formabililor să conducă lecţia; oferă timp de gândire după formularea 
întrebării; încurajează spiritul interogativ formulând întrebări cu caracter 
deschis; încurajează discuţiile participanţilor la dialog; acceptă şi încura-
jează autonomia şi iniţiativa formabilului; este deschis cedării controlului 
clasei; utilizează seturi de date şi surse de informaţii primare, precum şi 
materialele fizice cu manipulare interactivă; nu separă cunoaşterea de pro-
cesul descoperirii.
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Putem enumera criteriile în baza cărora analizăm modelul construc-
tivist: esenţa învăţării constructiviste şi a predării constructiviste în pro-
cesul educaţional; subiecţii actului educaţional (formatorul şi formabilul); 
condiţiile de realizare în clasă şi rolul factorilor noncognitivi în formarea 
domeniilor de competenţe ale cadrelor didactice.

Un alt tip de învăţare/formare este învăţarea/formarea constructivistă 
care reprezintă: cunoaşterea construită prin interpretarea realităţii, con-
struirea semnificaţiilor proprii, structurare individuală sau în grup, încer-
cări greşite, experienţe autentice, reflecţii prin corelare; orientarea proce-
selor cognitive.

– Este un proces în evoluţie continuă, subiectiv, influenţat şi 
sociocultural, un proces de interiorizare, de autoreglare a conflic-
telor cognitive, prin experienţe proprii, reflecţii sau relatări ver-
bale [110, p. 95].

– Noile idei se găsesc prin căutarea şi preluarea altor idei în stil 
propriu sau prin rezolvarea unui conflict cognitiv între acestea 
sau între experienţe cognitive. 

– Procesul de construire prin care profesorul formator îşi clădeşte o 
reprezentare internă a cunoaşterii, o interpretare personală a expe-
rienţei, care este în continuă transformare, modificare, restructu-
rare, conectare la noile date, prin acomodare în cele vechi. 

– Nu este prioritară o achiziţie decât mai multe cunoştinţe, mai ales, 
dacă acestea nu sunt şi înţelese, asimilate raţional, acomodate la 
structurile anterioare; dimpotrivă, importante sunt semnificaţiile 
sesizate, identificate, construite, interpretările proprii făcute, abi-
lităţile de construire ale lor mereu exersate, de procesare inde-
pendentă cât mai variată a informaţiilor culese.

– Este un proces de interiorizare a modului de cunoaştere cu pri-
oritate, iar înţelegerea este experienţială, subiectivă, inductivă, 
interactivă, colaborativă, bazată pe posibilitatea de reprezentare 
multiplă, pe activitate autentică, de unde şi rolul contextului creat 
specific [110, p. 96]. 

– Este legată de experienţa anterioară, de structurile şi semnifi-
caţiile deja asimilate; de procedurile şi criteriile de interpretare, 
de contextul multiplu determinat în care are loc, de nivelul şi 
momentul cooperării cu alţii, de complexitatea abordării, de situ-
aţiile efective în care e pus formabilul, de condiţiile date.
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– În schimb, predarea constructivistă constituie o componentă 
a procesului educaţional şi nu elimină transmiterea, ci o trans-
formă, aducând în prim plan formabilul cu particularităţile lui în 
cunoaştere şi învăţare, ca şi strategiile, metodele, procedeele de 
înţelegere proprie. 

– Stimulează procesarea personalizată a informaţiilor; după o gene-
rală prezentare introductivă a lor şi a resurselor disponibile (de 
către profesor), apoi oferă punct de sprijin pentru stimulare, îndru-
mare, antrenare, comunicare, colaborare, generalizare, aplicare. 

– Presupune angajarea activă a formabililor în formarea construcţi-
ilor prin cunoaştere directă şi nu doar prin intermediul transmi-
terii, receptării pasive. 

– Devine incitantă, facilitatoare prin chiar modul de punere a pro-
blemelor de învăţat, de organizare a condiţiilor necesare căută-
rii individuale şi în grup prin reactualizarea celor necesare noii 
cunoaşteri, prin atenţionarea asupra procesărilor necesare, prin 
conştientizarea rolului erorilor posibile, pentru oferirea unor 
puncte de sprijin pentru prelucrări şi interpretări, prin asigurarea 
condiţiilor de comunicare internă (reflexia) şi în grup/clasă prin 
oferirea de sugestii în formarea de ipoteze, proiecte de rezolvare 
şi apoi dezbaterea lor. 

– Presupune întreruperea transmiterii, manipulării cognitive şi 
antrenarea formabililor în a constata, a vedea proprie, actualiza, a 
dezvolta, a comunica, a corela, a verifica – singur şi/sau cu ceilalţi 
– sub îndrumarea profesorului formator şi alte moduri de inter-
pretare, argumentare, exemplificare, rezolvare, ca apoi să aibă loc 
sinteze, dezbateri, negocieri, generalizări (adaptare după E. Joiţa, 
2006) [110, p. 97]. 

Procesul de învăţare constructivistă îi este specific formabilului şi proce-
sul de predare constructivistă îi revine profesorului formator, dar nu este 
exclus, în unele situaţii să-şi schimbe rolurile prin intermediul diferitor 
metode didactice. Formabilul se prezintă ca un agent activ principal prin 
experienţele sale şi stilul de învăţare, pentru a prelucra, ci nu a recepta 
simplu informaţiile. El este cel ce produce experienţele cognitive, el se con-
fruntă cu conflictele cognitive şi cu erorile, el reinterpretează, el formulează 
ipoteze, el reflectă asupra problemelor. Comportamentul lui este unul care 
vădeşte curiozitate, autonomie, iniţiativă, angajare în căutare, comuni-
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care, cooperare, îşi construieşte singur propria învăţare, îşi construieşte 
o anume imagine asupra realităţii problemei, situaţiei, mai aproape sau 
mai departe de un model cunoscut, de propria experienţă anterioară sau 
imediată, bazată pe o autonomă înţelegere interpretare mentală filtrare 
subiectivă, chiar emoţionată, motivată. 

Pe de altă parte, este prezent cel de-al doilea subiect, profesorul/forma-
torul, care creează contexte facilitatoare: reactualizări, corecţii, materiale 
suport, cerinţe, concepte, operative, îndrumări, criterii de evaluare, mana-
gement; facilitează, ghidează, este antrenor, organizează, stimulează, oferă 
puncte de sprijin, coordonează; îşi structurează lecţiile după criteriile 
majore ale temei proiectate, nu după informaţiile de detaliu; cunoaşte şi 
îşi ajută elevul să aprecieze nivelul învăţării anterioare, să îşi evidenţieze 
expectanţele, să încerce să rezolve discrepanţa între acestea şi stadiul pre-
zent al cunoaşterii, în conţinut şi proceduri, să conştientizeze conflictul 
cognitiv apărut, ca punct central (adaptare după E. Joiţa, 2006 [110, p. 98]). 

Dacă ne referim la condiţiile de realizare a predării şi învăţării/formă-
rii constructiviste, atunci menţionăm că pentru formabil condiţiile care ar 
determina reuşita învăţării nu se referă decât la contactul, interacţiunea 
directă a acestuia cu realitatea (situaţia, contextul), la efectuarea şi câşti-
garea experienţelor de interpretare a ei, la punerea formabilului în situa-
ţia efectivă de a prelucra, a înţelege singur într-un mod propriu. În clasă, 
constructivismul este posibil datorită esenţei filosofiei sale: realitatea prin 
conţinutul ştiinţific este variat percepută de formabili ca indivizi. Pentru 
profesorul/formatorul de la clasă, în cele mai multe situaţii, conform fina-
lităţilor şi curriculumului, aplică regula completării, amplificării, dezvol-
tării construcţiilor cognitive anterioare, potrivit spiralei dezvoltării [24]. 

Profesorul trebuie să creeze situaţii care să sugereze abstracţii asu-
pra cărora să opereze mental formabilul, să le manipuleze propriu ca şi 
cum ele ar fi concrete. În practica educaţională drumul construirii nu este 
linear, doar în sens progresiv; ca atare este tot atât de firesc ca profesorul să 
aibă în vedere şi „abaterile” sau adesea nevoia de deconstruire sau re-con-
struire a experienţei şi a schemelor anterioare, de reanalizare şi de refacere, 
în punerea într-o lumină nouă a celor ştiute, sau într-un context nou a 
celor ştiute. În clasă se utilizează variate tehnici practice; formabilii trebuie 
încurajaţi să utilizeze tehnici active, după care să reflecteze propriu, să 
integreze în cunoştinţele anterioare, să caute sprijin în înţelegere (adaptare 
după E. Joiţa, 2006 [110, p. 98]). Pentru realizarea reuşită a activităţilor în 
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procesul educaţional sunt foarte importanţi factorii noncognitivi, deoarece 
învăţarea constructivistă implică şi aportul educaţiei nonformale pentru 
că: extinde baza experimentală, extinde sursele de informare, exersează 
automotivarea în accentuarea căutării şi concentrării, permite utilizarea 
intensivă a noilor tehnologii informaţionale în documentare, comunicare 
şi construcţie proprie, oferă timp pentru reflecţie. 

Cercetări psihologice recente subliniază şi rolul important al afectivi-
tăţii în construcţia cognitivă, prin existenţa unei logici a acesteia; afectele 
(adaptare după E. Joiţa, 2006 [110, pp. 93-94]): sunt principalii furnizori de 
energie ai dinamicii cognitive; determină continuu focarele atenţiei, deter-
mină ierarhia conţinuturilor gândirii. Între factorii învăţării constructiviste 
este subliniat şi rolul mediului, contextului stimulat. Antrenează limbajul 
variat pentru comunicare şi argumentare, explicare, dezbatere, negociere. 
Se adresează variabilităţii particularităţii elevilor, stilurilor de învăţare. 
Sunt respectate interesele, dorinţele, credinţele participanţilor la activită-
ţile formării.

În ceea ce priveşte predarea constructivistă, menţionăm că este util ca 
înainte de noua construcţie, profesorul nu doar să recapituleze, ci şi să facă 
exerciţii pregătitoare de noi corelaţii, interpretări critice, formulări de ipo-
teze, realizând astfel o motivare a formabililor pentru angajarea cognitivă 
prin conflict cognitiv, situaţie problematică, corectare a unor interpretări 
sau proceduri. Profesorul trebuie să acorde atenţie climatului, condiţiilor 
ergonomice, componenţei grupurilor, învăţării colaborative şi, prin coo-
perare, apropierea de realitatea cotidiană, a situaţiei, amenajării clasei, 
existenţei materialelor-suport variate în temă, manifestării metacogniţiei  
[110, p. 99].

Atât învăţarea constructivistă, cât şi predarea constructivistă pot fi core-
late în cadrul formelor educaţiei formale, nonformale şi informale prin 
utilizarea mai multor variabile: locul de desfăşurare, finalităţile specifice 
fiecărei forme educaţionale, conţinuturile propuse în cadrul şcolii, cât şi în 
alte medii de învăţare, agenţii implicaţi, metodologia de realizare a educa-
ţiei formale, nonformale şi informale, evaluarea şi timpul necesar fiecărei 
activităţi, proiectarea raţională a acestora şi diverse instrumente de eva-
luare. Am considerat oportună prezentarea celor trei forme ale educaţiei 
prin prisma variabilelor menţionate în forma unui tabel, care ne oferă o 
viziune integrală a procesului educaţional.
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Tabelul 3.5. Formarea cadrelor didactice în contexte formale, 
nonformale şi informale din perspectivă constructivistă

Educaţia formală Educaţia nonformală Educaţia informală

Locul  
de desfășurare

Cadru instituţionali-
zat (şcoli de diferite 
trepte).

Cadru instituţiona-
lizat, dar situat în 
afara şcolii.

În afara unui cadru in-
stituţionalizat, din punct 
de vedere pedagogic.

Finalităţi

Stabilite prin politica 
educaţională şi de 
învăţământ.

Complementare 
educaţiei formale, cu 
accent pe anumite 
dimensiuni ale per-
sonalităţii elevilor.

De altă natură decât 
cea pedagogică şi cu un 
câmp mai larg.

Conţinutul 

Conţinuturi şi mo-
dalităţi specifice, 
programe curriculare 
adecvate.

Conţinuturi mai 
flexibile, cu caracter 
aplicativ.

Conţinut variat, nedife-
renţiat, neorganizat din 
punct de vedere peda-
gogic.

Agenţii  
implicaţi

Se realizează cu cadre 
specializate. Cuprinde 
cu precădere popula-
ţia cea mai receptivă 
la educaţie.

Educatori nonfor-
mali.

Părinţi, colegi, rude.

Metodologia  
de realizare

Dispune de un cadru 
metodic, investit spe-
cial cu funcţii pedago-
gice specifice.

Strategiile sunt alese 
în scopul menţinerii 
motivaţiei, interesu-
lui participanţilor. 

Nu dispune de un con-
text metodologic orga-
nizat.

Evaluarea

Criterială, continuă şi 
sumativă se soldează 
cu note sau calificati-
ve, pe baza cărora se 
asigură promovarea.

Mai puţin evidentă, 
se bazează pe auto-
control. 

Este realizată social.

Variabila timp 

Ocupă timp puţin în 
viaţa individului, este 
însă cea mai impor-
tantă, ca premisă a 
formării şi dezvoltării 
personalităţii. 

Ocupă acea parte din 
timpul individului 
pe care acesta i-o 
alocă.

Este un proces care du-
rează toată viaţa.

O altă componentă reprezintă modele de învăţare, unde am menţi-
onat câteva în capitolul 2: modelul autoreglării, modelul învăţării situa-
ţionale, modelul învăţării generatoare, modelul învăţării experienţiale. 
Un rol important în formarea profesională continuă a cadrelor didactice 
reprezintă şi modelul operator al învăţării reflexiv-operaţionale, analizat 
de cercetătorul Ioan Neacşu [137, p. 95]. Acest model este considerat un 
model de învăţare academică, dar putem să-l adaptam cercetării noastre 
fiind util cadrelor didactice în cadrul stagiilor de formare profesională 
continuă; este un model funcţional şi bazat pe procesare cognitivă, având 
următoarea structură:
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• experienţa – activitatea începe cu orientarea de către profesor a 
utilizării experienţei subiecţilor;

• conceptualizarea – în procesul de învăţare domină direcţionarea 
gândirii pe sinteze, categorii şi tipuri sau modele de acţiune;

• aplicarea – activitatea este centrată pe aplicarea în practică a celor 
învăţate, cu implicare personală, cu explorarea, valorizarea, tran-
sferul şi/sau extensia experienţelor noi;

• integrarea personală creativă – orientarea activităţii de învăţare are 
la bază practici integrative, inovatoare, cu feedback pozitiv [137, 
p. 95]. 

Modelul pedagogic de formare profesională continuă a cadrelor didactice este 
axat pe două dimensiuni: conceptuală şi metodologică. În cele ce urmează 
vom prezenta componentele fiecărei dimensiuni şi rolul în FPC a cadrelor 
didactice. 

Dimensiunea conceptuală este structurată din următoarele componente: 
teorii ştiinţifice, modele de formare profesională continuă cu accent pe 
activitatea de învăţare/formare şi principiile de FPC, care prezintă princi-
pii de politică educaţională, curriculare şi acţionale. Teoriile ştiinţifice se 
axează pe viziunea mai multor cercetători analizaţi la nivel internaţional 
şi naţional: J. Jonnaert, M.F. Legendre, R. Mager, M. Minder, M. Bocoş,  
F. Voiculescu, E. Păun, T. Callo, Vl. Pâslaru, M. Hadîrcă et al., care au ana-
lizat conceptul de competenţe profesionale în formarea unui cadru didac-
tic. Modele de formare profesională a cadrelor didactice prezentate prin 
cercetătorii D. Kolb, C. Rogers, P. Javis, J. Mezirow, R. Iucu, S. Panţuru, 
V.Gh. Cojocaru care accentuează dimensiunea FPC corelată cu tipurile de 
învăţare/formare şi rolul acestora în formarea cadrului didactic. Principi-
ile de FPC au fost analizate prin viziunea autorilor: M. Bocoş, Vl. Guţu,  
L. Pogolşa, I. Neacşu, autori care analizează principiile la nivel de proces de 
FPC, de curriculum şi de acţiune în procesul educaţional, unde se interco-
nectează formatorul şi formabilul pe tot parcursul activităţii profesionale.

Dimensiunea metodologică este realizată prin constructul metodologic 
al formării profesionale continue a cadrelor didactice, alcătuit din finali-
tăţi educaţionale, conţinuturi curriculare, programul de formare şi instru-
mente de identificare a nevoilor de FPC a cadrelor didactice. Finalităţile 
educaţionale vizează competenţele profesionale, domeniile de competenţe 
şi funcţiile pedagogice, valorificate în experimentul pedagogic. Conţinutu-
rile curriculare au fost promovate în baza documentelor de politică educa-
ţională şi normative, în contexte concrete de realizare, unde au fost identi-
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ficate valori şi atitudini ale subiecţilor incluşi în cercetare. Metodologia de 
FPC constă în implementarea curriculumului de FPC, a programului de 
FPC, a criteriilor şi indicatorilor privind FPC a cadrelor didactice.

3.3. Programele de formare profesională continuă  
a cadrelor didactice – instrument de dezvoltare a competenţelor

În Republica Moldova, conform cap. IV, art. 31. Programele de for-
mare profesională continuă a adulţilor sunt organizate în instituţiile edu-
caţionale de formare profesională continuă şi în alte tipuri de instituţii/
organizaţii de stat ori private care sunt supuse autorizării/acreditării 
şi sunt abilitate pentru această activitate în conformitate cu legislaţia în 
vigoare (Regulamentul cu privire la formarea continuă a adulţilor, 2017). 
Conform Metodologiei „Programul de formare profesională continuă repre-
zintă totalitatea activităţilor de proiectare, organizare, conducere şi eva-
luare, care asigură formarea într-un domeniu ocupaţional şi academic, în 
conformitate cu cadrul normativ în vigoare” [198, art. 7, Metodologia ela-
borare a programelor FPC]. 

Conform Metodologiei de elaborare a programelor de FPC (2019)  
art. 11 (1), formarea profesională continuă se realizează pe diverse domenii de 
activitate, în conformitate cu tipurile de programe corespunzând numărului 
de creditele profesionale. Formarea profesională continuă se realizează prin:

a) programe şi activităţi de perfecţionare a pregătirii ştiinţifice, psi-
hopedagogice şi didactice;

b) programe de formare în domeniul managementului educaţional;
c) programe/studii de conversie profesională (recalificare);
d) programe/studii corespunzătoare unei specializări din alt dome-

niu de licenţă (calificare profesională suplimentară).
În Republica Moldova sunt stabilite 6 tipuri de programe de formare 

profesională continuă: programe tematice sau modulare; programe de formare 
profesională continuă de durată medie; programele de formare profesională con-
tinuă multimodulare de lungă durată; programe de calificare suplimentară; pro-
grame de recalificare profesională; programe speciale (cu finanţare din afara 
ţării) (art. 12 în Metodologiei de elaborare a programelor de FPC (2019)).

Agenţia Naţională de Asigurare a Calităţii în Educaţie şi Cercetare 
are ca atribuţie acreditarea şi autorizarea programelor de formare profesională 
continuă propuse de instituţiile prestatoare de servicii de formare conti-
nuă, care sunt evaluate de grupuri formate ad-hoc din persoane din alte 
instituţii.
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Programele de FPC supuse acreditării/autorizării se împart în patru 
categorii:

– programe de FPC periodice; 
– programe tematice sau modulare, realizate prin stagii nondisci-

plinare;
– programe de FPC datorate reformei / în acord cu politicile educa-

ţionale; 
– programe de FPC desfăşurate în cadrul unor proiecte cu finanţare 

naţională/internaţională;
– programele de conversie profesională.
Parcurgerea programelor de FPC se finalizează cu obţinerea de către 

cadrele didactice / de conducere a Certificatului de FPC. 
Programele de conversie profesională se finalizează, după cum 

urmează:
• Programele de recalificare profesională – Diploma de studii de reca-

lificare.
• Programele de calificare profesională suplementară – Diploma de 

studii de calificare profesională suplementară.
Programul de formare profesională continuă reprezintă oferta edu-

caţională a unui furnizor care urmăreşte formarea şi dezvoltarea compe-
tenţelor profesionale ale cadrelor didactice / de conducere din învăţămân-
tul general, în conformitate cu standardele profesionale, standardele de 
calitate şi competenţele profesionale şi cu documentele de politici edu-
caţionale. Furnizorii de programe de formare profesională continuă sunt 
instituţii sau entităţi care realizează programe de formare profesională 
continuă a cadrelor didactice / de conducere din învăţământul general, 
respectând principiile şi standardele de calitate şi a documentelor regla-
torii din domeniu. Cercetările realizate în domeniu evidenţiază eficienţa 
unui program de formare profesională continuă: 

• prin furnizarea oportunităţilor de colaborare şi practică deliberată 
cu feedback atunci când sunt implicate experienţe de învăţare, o învăţare 
formală, nonformală şi informală, când formabilii au oportunităţi de cola-
borare, când implică practică deliberată cu feedback [184, p. 160];

• prin oportunităţile de dezvoltare a sentimentului de apartenenţă 
la comunitatea profesională şi a autoeficacităţii cadrelor didactice, axat 
pe teoria autodeterminării. Edward L şi Richard M. Ryan furnizează un 
cadru conceptual care relaţionează nevoia de apartenenţă şi competenţele 
cu programe eficiente de învăţare. Sentimentul de apartenenţă este definit 
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de aceşti doi cercetători nominalizaţi ca dorinţă de a fi conectaţi cu ceilalţi, 
iar competenţa se referă la abilitatea indivizilor de a se simţi capabili. 

Autorul Bocoş M. propune un model triarhic al formării profesio-
nale, pe care îl adaptăm pentru formarea profesională continuă a cadrelor 
didactice [184, p. 161] din învăţământul general. Autorul numit propune 
trei componente pentru o formare profesională continuă optimă: determi-
nanţele mediului, atribute individuale, experienţe-cheie. Determinanţele 
mediului vizează eficienţa unui program de formare prin furnizarea unor 
oportunităţi de colaborare şi practică deliberată cu feedback. Un program 
de formare este eficient dacă oferă oportunităţi de explorare şi îmbună-
tăţire a modelului mintal, având ca bază atributele individuale şi experi-
enţele-cheie. Un program de formare este eficient dacă oferă oportunităţi 
de dezvoltare a sentimentului de apartenenţă şi a autoeficacităţii cadrelor 
didactice, axat pe determinanţele mediului şi experienţele-cheie ale cadre-
lor didactice implicate în procesul educaţional.

Figura 3.3. Modelul triarhic al formării profesionale continue  
a cadrelor didactice din învăţământul general [184, p. 161]

• prin oportunităţile de explorare şi îmbunătăţire a modelului mintal 
al profesorului, care devine ghid de practică profesională. Studiile reali-
zate de B.G. Sheckley şi S. Bell concluzionează că dezvoltarea complexităţii 
modelelor mintale ale formabilului îmbunătăţesc semnificativ abilitatea de 
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a lua decizii şi de a rezolva probleme. Modelele mintale devin structuri 
de procesare informaţională cu rol central în interpretarea şi traducerea 
noilor informaţii [Apud 184, p. 161].

În concluzie, menţionăm că programele de formare profesională con-
tinuă sunt eficiente atunci când există o combinare a mai multor modele 
mintale, astfel asigurând o creştere a rezultatelor învăţării, ceea ce vizează 
dezvoltarea domeniilor de competenţe ale cadrelor didactice.

Reformele educaţionale din sistemul educaţional reflectă schimbările 
în formarea profesională continuă a cadrelor didactice. Acest fapt deter-
mină sistemul de formare profesională continuă să revadă şi să restruc-
tureze programele de formare profesională continuă a cadrelor didactice. 
Furnizorii de programe de formare profesională continuă urmează a iden-
tifica nevoile cadrelor didactice şi posibilităţile de dezvoltare profesională 
continuă, de optimizare şi perfecţionare a activităţii profesionale prin pro-
grame performante de formare profesională continuă, cu efecte pozitive pe 
termen mediu şi lung, fiind ancorate în paradigma educaţiei permanente.

În condiţiile dezvoltării ştiinţelor educaţiei şi dinamicii educaţionale, 
culturale, tehnologice, sociale şi a schimbărilor de paradigmă, realizarea 
programelor de formare profesională continuă devin din ce în ce mai rele-
vante în sistemul educaţional. Programele de FPC reprezintă răspunsuri la 
nevoile profesionale şi personale ale cadrelor didactice pentru formarea/
dezvoltarea competenţelor profesionale ale acestora în contextul învăţării 
pe tot parcursul vieţii.

Scopul programelor de FPC constă în actualizarea, modelarea şi dezvol-
tarea competenţelor cadrelor didactice, dobândirea de noi competenţe în 
funcţie de schimbările curriculare, educaţionale, sociale şi societale, naţi-
onale şi internaţionale. Programele de FPC deţin mai multe caracteristici, 
datorită cărora sunt implementate documentele de politici educaţionale 
la nivel de instituţie şi clasă. Printre caracteristicile programelor de FPC, 
menţionăm următoarele:

• Finalitatea centrală a programelor de FPC
În sistemul educaţional din Republica Moldova, programele de FPC 

a cadrelor didactice reprezintă o modalitate de a realiza procesul de FPC 
a acestora. Finalitatea programelor de FPC constă în susţinerea cadrelor 
didactice în procesul de profesionalizare, prin asigurarea unei continuităţi 
sistemice între formarea profesională iniţială şi continuă, contribuind la 
dezvoltarea resurselor umane din sistemul educaţional şi la dezvoltarea 
profesională şi personală a cadrelor didactice din sistem. 
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Cercetările în domeniu subliniază că programelor de FPC reprezintă 
o componentă referenţială a profesionalizării carierei didactice, „care 
cuprinde un sistem de demersuri şi acţiuni prin care se vizează raţionali-
zarea şi fundamentarea procesului de formare iniţială şi continuă a cadre-
lor didactice pe un sistem de standarde profesionale” [184, p. 162]. Din 
perspectivă pragmatică, profesionalizarea carierei didactice vizează asi-
gurarea unui set de competenţe specifice care îi conferă cadrului didactic 
abilităţile necesare desfăşurării eficiente şi performante a activităţii pro-
fesionale în instituţia de învăţământ. Profesionalizarea carierei didactice 
vizează atât formarea unor competenţe specifice profesiei didactice, cât 
şi obţinerea acestora prin diverse abordări creative şi euristice, încadrân-
du-se într-un model al profesiei didactice. Dinamica educaţiei şi a politi-
cilor educaţionale solicită de la cadrul didactic restructurarea permanentă 
a formării profesionale continue a cadrelor didactice, prin reactualizarea 
conţinuturilor pentru FPC, prin formarea, evaluarea şi dezvoltarea profe-
sională continuă pentru a deveni un profesor modern şi eficient conform 
noilor realităţi sociale.

• Paradigma formării este o paradigmă centrată pe formabil şi pe 
competenţele care vor fi formate în cadrul stagiului de FPC. 

Un rol important reprezintă cunoaşterea formabililor, a nevoilor pen-
tru formare, pe baza unei analize diagnostice (experienţe profesionale, 
nevoi profesionale generale şi particulare/individuale, competenţe, obiec-
tive etc.). 

Elementul fundamental care facilitează centrarea pe formabil este 
curriculumul programului de formare profesională continuă, care are o 
structură stabilită de furnizor, bazată pe documente de politici educaţi-
onale la nivel naţional şi internaţional, finalităţi educaţionale fixate, per-
sonalizate în funcţie de condiţiile concrete de formare. Un aspect esenţial 
reprezintă situaţiile de învăţare şi formare construite şi caracterul pozitiv 
şi constructiv al experienţelor de învăţare şi formare generate de acestea 
[184, p. 163].

• Paradigma curriculară 
În cadrul programelor de FPC promovează paradigma competenţei, 

curriculumul este centrat pe competenţe, unde finalităţile sunt formulate 
în termeni de competenţe (conform Metodologiei de elaborare a progra-
melor de formare profesională continuă, MECC, 2019).

Centrul European pentru dezvoltarea formării profesionale [50] a 
Comisiei Europene asociază termenul englez de skill cu aptitudinile şi 
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capacităţile profesionale şi îl defineşte ca având capacitatea de a realiza 
sarcini şi de a rezolva probleme. În schimb termenul de competenţă este 
definit ca o capacitate de a implementa rezultatele învăţării într-o manieră 
adecvată într-un context definit (educaţie, activitate, dezvoltare profesi-
onală, dezvoltare personală). Precizăm că o competenţă nu se limitează 
doar la elementele cognitive (axându-se pe teorii, concepte sau cunoştinţe 
tacite (admise)); competenţa înglobează aspecte funcţionale (implicând 
capacităţi tehnice) şi calităţi interpersonale (de exemplu: abilităţi sociale şi 
organizaţionale) şi valori etice. Programele de formare profesională conti-
nuă trebuie axate pe competenţele sec. 21, unde competenţele sunt asociate 
cu dezvoltarea cognitivă, intrapersonală şi interpersonală. Competenţele 
din domeniul cognitiv asociate cu gândirea critică, cu analiza şi rezolvarea 
problemelor sunt considerate, de obicei, indicatorii-cheie în reuşită. Tot-
odată, în sec. XXI, datorită schimbării contextului social, economic şi teh-
nologic, competenţele interpersonale şi intrapersonale au devenit foarte 
importante. Angajatorii apreciază din ce în ce mai mult competenţele spe-
cifice activităţii în echipă şi competenţe de leadership. 

J.W. Pellegrino şi M.L. Hilton accentuează că aptitudinile în relaţiile 
umane sunt un factor determinant în profesia exercitată şi în salariu, con-
cluzionând că competenţele sociale ale persoanelor au consecinţe referi-
toare la perspectivele profesionale la vârsta adultă [157]. În baza studiilor 
referitoare la sănătate şi starea de bine, aptitudinile cum ar fi: perseve-
renţa, curajul şi tenacitatea sunt uneori mult mai buni indicatori în reuşită 
decât rezultatele activităţii intelectuale. Printre competenţele din dome-
niul intrapersonal, aptitudinea de a fi diligent (tendinţa de a fi organizat, 
responsabil şi muncitor) este foarte puternic legată de rezultatele favora-
bile în domeniile educaţiei, vieţii profesionale şi sănătăţii [157, pp. 4-5]. 
Conferinţa din Canada (2000) a identificat competenţele în trei domenii: 

• competenţe de bază / -cheie (a comunica, a gestiona informaţiile, a 
utiliza cifrele, a reflecta şi a rezolva probleme);

• competenţe personale în management (a demonstra atitudini şi com-
portamente pozitive, a fi responsabil, a fi flexibil, a învăţa con-
stant, a lucra în siguranţă);

• competenţe de lucru în echipă (a lucra cu alţii, a participa la proiecte, 
a realiza sarcini) [71, p. 10].

De asemenea, a fost stabilit un profil al competenţelor de inovare în 
următoarele domenii: 

• creativitate, rezolvare de probleme şi ameliorare continuă (competenţe, 
atitudini şi comportamente necesare pentru a genera idei);
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• managementul riscului şi asumarea riscurilor (competenţe, atitu-
dini şi comportamente necesare pentru asumarea riscurilor şi a fi 
antreprenorial);

• construirea relaţiilor şi comunicarea (competenţe, atitudini şi com-
portamente necesare pentru a stabili şi menţine relaţiile favora-
bile inovării);

• implementarea ideilor (competenţe, atitudini şi comportamente 
necesare pentru a transforma ideile în strategii, în capacităţi, pro-
duse, procese şi servicii) [71, pp. 10-11].

Figura 3.4. Domeniile principale ale competenţelor în sec. XXI [133, p. 2]

Promovarea unui curriculum axat pe competenţe permite ca activită-
ţile de formare să fie orientate, în mod egal, tuturor componentelor: cunoş-
tinţelor, capacităţilor, atitudinilor şi valorilor, astfel încât programul de 
formare profesională şi curriculumul realizat să fie orientat spre eficienţa 
educaţională ulterioară şi spre ameliorarea practicilor educative. Astfel 
unii autori accentuează abordarea în spirală, prin reorganizări succesive, 
„cu posibile întoarceri la conceptele de bază, semnificative, cu favorizarea 
de noi conexiuni şi demersuri de construire personală a cunoaşterii” [184, 
p. 163]. În aşa fel, activităţile de formare profesională continuă sunt con-
struite şi diversificate constructivist pentru realizarea demersului educaţi-
onal. Accentul cade pe atitudinile şi valorile produse de cadrele didactice 
prin utilizarea strategiilor de predare–învăţare–evaluare, care reprezintă 
contexte concrete de realizare a competenţei. 
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În contextul paradigmei curriculare, referindu-ne la concepţia inte-
gratoare [33, p. 97], putem menţiona că există o tipologie a valorilor şi, tot-
odată, valorile pot integra una cu cealaltă în diverse conţinuturi, activităţi 
didactice sau extradidactice, „valorile se dezvoltă ca şi produs al învăţării 
şi al experienţei şi interferează cu mediul cultural” [33, p. 61]. Este ştiut 
faptul că curriculumul, în structura sa, conţine valori, însă acestea urmează 
să fie accentuate în cadrul fiecărei discipline prin corelarea conţinuturilor 
şi a competenţelor formate/dezvoltate în procesul educaţional. Însă este 
foarte important de a atrage atenţia profesorului că, curriculumul posedă 
anumite valori, cum ar fi, idealul educaţional, scop, obiective etc. Profe-
sorul cunoaşte, mai puţin, că aceste componente sunt valori curriculare. 
Sunt prezente şi componentele de conţinut (materii de studiu şi formare) 
sau pot fi numite valori conţinutale. Atunci când vorbim despre valori, 
prima întrebare care se impune este ce înseamnă valoare şi ce înţelegem 
prin valoare educaţională, postmodernitate, deoarece vorbim despre sistemul 
educaţional, unde subiecţii implicaţi valorifică un sistem de valori. Unii 
autori consideră că „valorile nu se manifestă la modul general, ci primesc 
consistenţă în diferite cadre particulare” [63]. Alţi autori definesc valoarea 
ca fiind „ceea ce comportă imanent materiile predate – învăţate, aceasta 
putând fi transmisă prin efort intelectual, afectiv şi psihomotor celui edu-
cat [154, p. 104]. De asemenea, un aspect primordial îl reprezintă comu-
nicarea, ce determină riguros organizarea şi viaţa fiecărei societăţi [189,  
pp. 12-13]. În viziunea noastră, valoare înseamnă posedarea unui sistem 
de achiziţii profesionale, psihopedagogice şi psihosociale, ce stau la baza 
formării şi dezvoltării unei personalităţi, aplicate în situaţii concrete şi 
valorificate în cazuri particulare.

De multe ori observăm că profesorii nu au stabilit o clasificare a valo-
rilor general-umane, cât şi naţionale, dar şi faptul că de multe ori enumeră 
alte valori decât cele general-umane şi naţionale. În categoria valorilor 
naţionale sunt incluse: obiceiuri, tradiţii, demnitate naţională, educaţia 
conştiinţei naţionale, cultura naţională. Valorile morale pot fi formate în 
cadrul tuturor disciplinelor existente în învăţământul general. Unii cerce-
tători disting anumite etape în formarea valorilor morale, în dependenţă 
de particularităţile de vârstă şi de componentele comportamentului etic: 
formarea unor obişnuinţe morale elementare, trezirea conştiinţei morale, 
cultivarea convingerilor morale, stimularea comportamentelor afective, 
formarea atitudinilor etice, structurarea unor valori şi a idealului moral 
[33, p. 67]. Promovarea valorilor morale este necesară de a fi realizată în 
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baza unor conţinuturi, idei etc. De aceea, profesorii conştientizează că ală-
turi de valorile morale sunt prezente valorile intelectuale, care sunt pro-
movate prin domeniul cognitiv, unul dintre domeniile-cheie ale compe-
tenţelor sec. 21. Orice persoană are nevoie de un „bagaj informaţional de 
bază”, de „dezvoltarea capacităţilor de cunoaştere”, de „formarea unor 
interese de cunoaştere” etc. şi toate acestea pot fi realizate în cadrul edu-
caţiei intelectuale prin promovarea valorilor respective. A avea o morală 
bine formată înseamnă a dispune de o raţiune, de o gândire, înseamnă a 
gestiona cunoştinţele, a le selecta pe cele pozitive pentru a forma atitudini 
corespunzătoare, ceea ce duce deja la promovarea valorilor morale. Pentru 
a forma valorile morale este necesar de a integra cel puţin trei dimensiuni: 
dimensiunea moral-afectivă; dimensiunea prosocială – experimentarea unor 
comportamente alternative celor agresive, violente, formarea de atitudini 
orientate spre colaborare şi împărtăşire de idei, sentimente şi valori cu alte 
persoane; dimensiunea normativă – văzută sub două aspecte: 

a) comportamentul civilizat, reguli de politeţe (automatisme însuşite 
în ocazii de reciprocitate ale vieţii cotidiene); 

b) disciplina şcolară, înţeleasă ca raport între libertatea elevului şi 
autoritatea profesorului, norme şi cerinţe axiologice vizând înde-
plinirea îndatoririlor şcolare şi atitudinile, alegerile, comporta-
mentul elevilor în raport cu respectivele norme. 

Astfel, se poate vorbi de două mari categorii în care pot fi împărţite 
principalele caracteristici pe care cadrele didactice doresc să le formeze la 
elevii lor: trăsături morale şi intelectuale, corelate cu domeniile cognitiv, 
interpersonal şi intrapersonal. 

Trăsăturile morale pot fi împărţite, la rândul lor, în trei categorii: 
• trăsăturile morale exprimate în atitudinea faţă de societate şi de oameni şi 

în relaţiile cu aceştia. Profesorii urmăresc ca elevii lor să dea dovadă de cin-
ste, onestitate, sinceritate, corectitudine, dreptate, onoare, politeţe/respect 
faţă de oameni şi pentru valori estetice şi morale, toleranţă, creşterea spi-
ritului de echipă şi a cooperării, empatie, prietenie, răbdare, compasiune, 
formarea unor conduite morale bine închegate, responsabilizare morală 
şi civică, omenie, bunătate, altruism, comportament civilizat, bun simţ. Ei 
îşi doresc formarea unor copii educaţi, care să aprecieze valorile, capabili 
de optimism, patriotism, loialitate, spirit civic, altruism, ataşat de colectiv. 

• trăsăturile morale exprimate în atitudinea faţă de şcoală/învăţătură/muncă 
vizate de cadrele didactice sunt: responsabilitate, perseverenţă, ambi-
ţie (perseverenţă în atingerea scopurilor educaţionale), conştiinciozitate, 
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punctualitate, seriozitate, eficienţă, pragmatism, tenacitate în realizarea 
sarcinilor propuse, dragoste de carte/muncă (cultul muncii, implicarea în 
activităţi), să fie motivaţi să înveţe, rigurozitate, organizare, să dea dovadă 
de concurenţă loială, să fie receptivi la sarcini, ordonaţi şi prompţi, să se 
adapteze la situaţii noi de viaţă.

• trăsături morale exprimate în atitudinea faţă de sine însuşi: demnitate, 
modestie, autocunoaştere (autoapreciere corectă), încredere în forţele pro-
prii (stimă de sine), stăpânire de sine, autocontrol, consecvenţă, simţul 
demnităţii personale, cumpătare, echilibru emoţional. 

În literatura de specialitate se menţionează necesitatea formării tră-
săturilor de personalitate pe care profesorii sunt interesaţi să le dezvolte 
elevilor, cristalizându-se şase categorii care însumează trăsături de perso-
nalitate (tendinţe dominante) şi atitudini-valori, componentă esenţială în 
curriculumul şcolar şi de FPC: 

a. Eul cu autocontrol: echilibru interior; stăpânire de sine; autocu-
noaştere/autoevaluare. 

b. Eul ofensiv: curaj; încredere; ambiţie; bun lider. 
c. Eul caritabil, mărinimos: toleranţă; omenie; bunătate; prietenie/com-

pasiune; colegialitate; altruism; sensibilitate (la prezenţa celuilalt). 
d. Eul interactiv: implicare; spirit de echipă / de colaborare, lucrul în 

echipă; abilitatea de a comunica; spirit civic. 
e. Rigoarea muncii: seriozitate; perseverenţă; continuitate; capacita-

tea de a munci; hărnicie; rigoare; organizare; punctualitate; spirit 
de disciplină. 

f. Cultura învăţării şi învăţarea culturii: dorinţa de a învăţa; interes 
faţă de ceea ce elevii fac; deprinderea de a studia, de a fi autodi-
dact; nivel ridicat de cultură; cultivarea valorilor, respect faţă de 
valori; simţ estetic, dragostea de frumos; înţelepciune. 

În acest context, menţionăm că profesorul proiectează, astfel încât elevul: 
– să-şi asume responsabilităţi şi să ia o decizie de natură morală; 
– să-şi poată regăsi nevoile şi interesele; 
– să-şi poată exprima trăirile emoţionale, empatia; 
– să-şi formeze o atitudine caracterizată de respect pentru ceilalţi, 

toleranţă, solidaritate etc. 
Când profesorilor li se solicită să menţioneze subiectele pe care le soli-

cită să le realizeze cu elevii, atunci ei menţionează: Să nu minţi; Să nu furi; 
Ajută-ţi aproapele!; Respectă-ţi părinţii!; Respectă-ţi promisiunile; Asumă-ţi con-
ştient reguli de morală; Nu fi prefăcut; Fii curajos! etc. 
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Este important, ca prin atitudine, conduită şi comportament, profeso-
rii să încerce, pe cât posibil, să ofere modele demne de urmat elevilor. Pro-
fesorii educă nu doar prin ceea ce transmit elevilor, „ci şi prin întreaga lui 
personalitate, prin modelul pe care-l oferă în îndeplinirea datoriilor sociale 
şi personale” [109, p. 155].

Toate tipurile de valori sunt promovate într-o societate, axându-se pe 
anumite legi nescrise, de aceea, probabil, profesorii au situat pe poziţia 
a treia valorile sociale. Societatea este acel mediu care oferă posibilitatea 
de a combina existenţa valorilor. Vorbind despre valorile estetice, men-
ţionăm că acestea pot fi formate nu doar prin intermediul disciplinelor 
de profil, ci şi în cadrul unor activităţi instructiv-educative. De aceea este 
prezentă specializarea unor cadre didactice pentru promovarea valorilor 
estetice. Frumosul este considerat un mijloc care vizează realizarea valo-
rilor morale, intelectuale, sociale, fizice şi tehnologice, acestea fiind într-o 
permanentă interacţiune. Valorile tehnologice şi valorile fizice sunt pe 
ultimele poziţii în viziunea profesorilor. Acest fapt înseamnă insuficienţa 
cunoaşterii aplicative a diverselor activităţi. Este necesară înţelegerea, 
cunoaşterea şi stăpânirea tehnicii şi a produselor tehnologice pentru pro-
movarea acestor valori. Este necesară cunoaşterea specificităţii diverselor 
meserii şi accentuarea dimensiunii practice de ordin tehnologic. În cazul 
meseriei de profesor, este prezentă îmbinarea activităţii teoretice şi a celei 
aplicative, utilizarea mijloacelor tehnice, a tehnologiilor informaţionale şi 
de comunicare, realizarea obiectivelor cognitive, afective şi psihomotorii.

S. Cristea consideră că însuşi curriculum reprezintă „una dintre cele 
mai importante valori ale educaţiei, valoare dată de capacitatea sa de a 
realiza rolul de instrument principal general de proiectare, instruire şi for-
mare a celor educaţi” [54, pp. 105-106].

Unii autori determină unele caracteristici ale valorilor sau „note fun-
damentale ale conceptului de valoare”, valorificate prin generalitate şi cen-
tralitate în universul spiritual-simbolic; standarde ale acţiunilor umane; 
vectori motivaţionali; caracterul acestora accentuat, conştient, deliberat, în 
sensul de adeziune la ceea ce e de dorit” [33, p. 62].

Participarea la stagii de FPC este obligatorie indiferent de gradul 
didactic. Programele de FPC la care participă cadrele didactice pot fi de 
diverse tipuri: programe tematice; programe de scurtă durată, programe 
de durată medie, programe de lungă durată, programe modulare. În prin-
cipiu, conform legii, cadrul didactic îşi poate alege diverse categorii şi 
tipuri de programe de FPC la nivel naţional şi/sau internaţional, în diferite 
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instituţii de formare, reieşind din: a) nevoile şi opţiunile proprii; b) necesi-
tăţile/oportunităţile instituţiei de învăţământ; c) direcţiile dezvoltării siste-
mului de învăţământ din ţară. 

Oferta de programe de FPC a furnizorilor acreditaţi este publicată în 
fiecare an pe web-site-ul Ministerului Educaţiei, Culturii şi Cercetării. 

Prestatorii de servicii de FPC pot furniza următoarele tipuri de pro-
grame: art. 21, art. 22: programe tematice sau modulare, programe de formare 
profesională continuă de durată medie, programe de formare profesională conti-
nuă, multimodulare, o dată la 3 ani, conform art. 133, alin. 2, lit. a) şi art. 134, 
alin. 4, lit. b) din Codul educaţiei, programe de calificare suplimentară, pro-
grame de recalificare profesională, programele de calificare suplimentară şi de 
recalificare profesională au menirea de a forma specialişti cu studii superi-
oare pentru domeniul general de studii 011 Ştiinţele educaţiei, domeniul de 
formare profesională 0114 Formarea profesorilor.

În cadrul sistemului de FPC, instituţiile prestatoare de servicii de FPC 
oferă următoarele categorii de programe conforme [197; 198]: 

Tabelul 3.6. Programele de FPC
Categorii de programe  

de formare profesională 
continuă

Tipuri  
de programe Nr. de ore Nr. de credite 

profesionale

Programe tematice  
sau modulare

Program tematic/ 
modul de scurtă durată

30 ore
(8 ore contact 

direct şi 22 ore 
activităţi prac-
tice şi indivi-

duale)

1 credit

Program tematic/ 
modul de durată medie

60 ore 
(16 ore contact 
direct şi 44 ore 
activităţi prac-
tice şi indivi-

duale)

2 credite

Program tematic/  
modul de lungă durată

90 ore 
(24 ore contact 
direct, 66 ore 

activităţi prac-
tice şi indivi-

duale)

3 credite
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Programe de formare  
profesională continuă  
de durată medie 

Programe de formare pro-
fesională continuă de 10 
credite (300 ore) conţine 
următoarele module:
Modulul A – Modul Te-
matic (45 ore contact 
direct şi 135 ore activi-
tate individuală);
Modulul B – Psihope-
dagogie (15 ore contact 
direct şi 45 ore activita-
te individuală);
Modulul C – Branding 
profesional (15 ore 
contact direct şi 45 ore 
activitate individuală).

300 ore 
(75 ore contact 

direct şi 225 
ore activităţi 

practice şi indi-
viduale)

sau
360 ore 

(90 ore contact 
direct şi 270 
ore activităţi 

practice şi indi-
viduale)

10 credite

12 credite

Programe de formare  
profesională continuă,  
multimodulare, o dată  
la 3 ani, conform art. 133, 
alin. 2, lit. a) și art. 134,  
alin. 4, lit. b) din Codul  
educaţiei

Program de lungă durată 
Programul de formare 
profesională continuă 
de 20 credite (600 ore) 
conţine următoarele 
module: 
Modulul A – Didactica 
de specialitate

Modulul B – Psihope-
dagogie 

Modulul C – TIC în 
educaţie 

Modulul C – Branding 
profesional 

600 ore 
(150 ore contact 

direct şi 450 
ore activităţi 

practice şi indi-
viduale)

75 ore contact 
direct şi 225 ore 
activitate indi-

viduală
45 ore contact 

direct şi 135 ore 
activitate indi-

viduală
15 ore contact 
direct şi 45 ore 
activitate indi-

viduală
15 ore contact 
direct şi 45 ore 
activitate indi-

viduală

20 credite

10 credite

6 credite

2 credite

2 credite

Programe de calificare  
suplimentară 

1800 ore
(450 ore contact 

direct şi 1350 
ore activităţi 

practice şi indi-
viduale)

60 credite

Programe de recalificare 
profesională 

3600 ore
(900 ore contact 

direct şi 2700 
ore activităţi 

practice şi indi-
viduale)

120 credite
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Programe speciale realizate 
de către structuri organi-
zatorice/instituţionale care 
implementează programe 
internaţionale la care Repu-
blica Moldova este parte sau 
programe cu finanţare din 
proiecte internaţionale ale 
căror beneficiar este MECC: 

Modul de scurtă durată 30 ore
(8 ore contact 

direct şi 22 ore 
activităţi prac-
tice şi indivi-

duale)

1 credit

Modul de durată medie 60 ore 
(16 ore contact 
direct şi 44 ore 
activităţi prac-
tice şi indivi-

duale) 
sau 

90 ore 
(24 ore contact 
direct şi 66 ore 
activităţi prac-
tice şi indivi-

duale)

2 credite

3 credite

Modul de lungă durată 150 ore 
(40 ore contact 

direct şi 110 
ore activităţi 

practice şi indi-
viduale)

5 credite

Programele de calificare  
suplimentară  
și de recalificare profesională 

au menirea de a forma 
specialişti cu studii su-
perioare pentru dome-
niul general de studii 
011 Ştiinţele educaţiei, 
domeniul de formare 
profesională 
0114 Formarea profe-
sorilor

Cele 4 module, Psihopedagogie, Didactica disciplinei, Tehnologii 
informaţionale şi comunicaţionale, Dezvoltare personală / Branding pro-
fesional, au fost până la aprobarea Codului educaţiei obligatorii – la fiecare 
3 ani (conform Codului Educaţiei, art. 134, (4, b)). În cadrul fiecărui modul 
există unităţi de conţinuturi obligatorii şi opţionale. 

În concluzie, menţionăm că analiza programelor de FPC denotă că 
acestea reprezintă un instrument esenţial în FPC a cadrelor didactice, prin 
care se formează competenţele profesionale ale cadrelor didactice, valorile 
cadrului didactic în contextul paradigmei curriculare centrate pe compe-
tenţă.
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3.4. Curriculumul programelor de formare profesională continuă 
Conceptul de „curriculum” este unul dintre conceptele cele mai con-

troversate şi mai analizate în literatura de specialitate, unii autori îl numesc 
„fenomen al pedagogiei, care face parte din categoria ştiinţelor educaţio-
nale: teoria generală a educaţiei, teoria instruirii, fundamentele pedagogiei 
etc.” [167, p. 30]. Alţi autori definesc curriculumul ca „un concept pedago-
gic integrator, complex şi evolutiv, care se referă la oferta educaţională a 
şcolii şi care reprezintă sistemul proceselor educaţionale şi al experienţe-
lor de învăţare şi formare directe, indirecte, trăite de formabili în diferite 
contexte: formale, nonformale şi informale” [184, p. 173]. Primele conotaţii 
educaţionale ale conceptului „curriculum” apar în a doua jumătate a sec. 
al XVI-lea, în documentele universităţilor medievale din Leiden (Olanda) 
– 1582 şi Glasgow (Scoţia) – în 1633; curriculumul era un curs obligatoriu 
de studiu în universitate [15, p. 107]. O contribuţie deosebită o are pedago-
gul american J. Dewey, care introduce sintagma „experienţă de învăţare” 
a copilului, preluată ulterior şi utilizată mult în operaţionalizarea concep-
tului de curriculum [Apud 15, p. 107]. Concepţiile lui J. Dewey din perspec-
tiva curriculumului relevă:

– curriculumul este perceput ca o realitate amplă, dinamică, retro-
activă şi proactivă;

– curriculumul reprezintă un proces interactiv între educator şi 
educabili;

– prefigurează şi promovează o apropiere între educabil (copil) şi 
educaţie (curriculum) [73; 74]. 

F. Bobbit în lucrarea sa The Curriculum atribuie noi semnificaţii con-
ceptului de curriculum şi include întreaga experienţă de învăţare a elevilor, 
respectiv, atât activităţile formale, desfăşurate în mediul şcolar, cât şi pe cele 
desfăşurate în mediul extraşcolar. Curriculumul este privit ca un ansamblu 
de experienţe concrete, directe şi indirecte, reieşite din derularea efectivă a 
exersării abilităţilor prezente şi ulterioare ale individului; un ansamblu de 
experienţe de învăţare explicite, eminamente directe, concepute şi preco-
nizate finalist de către şcoală, pentru a dezvolta abilităţile existente şi a le 
completa cu altele noi [Apud 167, p. 32]. Cercetătorul R. Tyler prin lucrarea 
Basic Principles of Curriculum and Instruction, accentuează instituţia şcolară, 
autonomia ei în materie de concepţie curriculară [Apud 15, p. 108]. R. Tyler 
menţionează patru acţiuni aplicabile în elaborarea unui curriculum: 

– formularea obiectivelor învăţării, respectiv a obiectivelor educaţi-
onale ale procesului de învăţământ;
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– selectarea experienţelor de învăţare şi a conţinuturilor cu valenţe 
formative, în concordanţă cu obiectivele educaţionale formulate;

– stabilirea metodologiilor de organizare a experienţelor de învă-
ţare, în funcţie de metodologiile şi de conţinuturile selectate;

– evaluarea rezultatelor activităţilor de instruire [Apud 167, p. 32].
Cercetătorii M. Bocoş şi D. Jucan subliniază dimensiunea practic-ac-

ţională şi instrumentală a curriculumului, care este instrumentul care 
organizează procesul instructiv – educativ având la bază formarea compe-
tenţelor generale şi competenţe specifice, în baza conţinuturilor instructiv 
– educative; realizează instruiri şi formări care să-i ajute pe formabili în 
activitatea profesională. Autorii M. Bocoş şi D. Jucan [15, p. 109] delimi-
tează componentele curriculumului: experienţa de învăţare (a şi b), obiec-
tivele, conţinuturile şi relaţiile dintre ele (d), conţinutul (c), dimensiunea sa 
prescriptivă şi axiologică (e), caracterul de proiect (f), caracterul de proiect 
şi necesitatea implementării acestuia (g, h, i). Astfel, cercetătorii M. Bocoş 
şi D. Jucan propune următoarea definiţie a curriculumului: „curriculumul 
se referă la oferta educaţională a şcolii şi reprezintă sistemul proceselor 
educaţionale şi al experienţelor de învăţare şi formare directe şi indirecte 
oferite educaţilor şi trăite de aceştia în contexte formale, neformale şi chiar 
informale” [15, p. 109].

În baza analizei literaturii de specialitate, menţionăm că un curriculum 
se centrează pe componentele: experienţe de învăţare, obiective, conţinu-
turi şi relaţiile dintre acestea, dimensiunea prescriptivă şi axiologică, pe 
proiect şi necesitatea implementării acestuia, metode pedagogice, modali-
tăţi de evaluare sau de gestionare a procesului învăţării etc. Toate acestea 
semnalează modificări de paradigmă care descriu schimbările în sistemul 
educaţional, astfel accentuând necesitatea revizuirii curriculumului în sis-
temul educaţional. Domeniul formării profesionale continue a cadrelor 
didactice face parte din sistemul educaţional, domeniu ce vizează forma-
rea profesorului pentru a reuşi să implementeze curriculumul la disciplina 
predată şi să răspundă tuturor provocărilor în contextul evoluţiei sociale. 

Cercetătorul S. Cristea analizează perspectiva teleologică a curricu-
lumului, conceptele fundamentale referitoare la curriculum: curriculum ca 
paradigmă şi ca proiect pedagogic de tip curricular (centrat pe obiective 
şi conţinuturi de bază); fundamentele curriculumului: generale (etimolo-
gice, istorice, filozofice, sociologice, psihologice, politice), specific-pedago-
gice (finalităţile educaţiei), domeniile curriculumului (resursele, tipurile 
de curriculum, nivelurile, treptele, ciclurile, ariile – curriculare), produsele 
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curriculumului (la nivel de sistem: reforma învăţământului, modelele de 
cercetare pedagogică fundamentală; la nivel de proces: planul de învă-
ţământ, programele şi manualele şcolare, materialele anexe, planificarea 
profesorului etc.); procesul de elaborare al curriculumului (organizarea 
curriculară a resurselor pedagogice, planificarea curriculară a activităţii 
de referinţă, realizarea-dezvoltarea curriculară a activităţii planificate, 
evaluarea continuă/formativă/autoformativă) în vederea reglării activită-
ţii şi a validării sale sociale, la nivel de sistem şi proces de învăţământ  
[60, pp. 92-93]. Profesorul S. Cristea analizează cultura pedagogică şi aplicată 
la nivel de sistem educaţional (trepte de învăţământ, activitate de instru-
ire, abordare interdisciplinară) şi la nivel de proces educaţional (discipline 
de învăţământ, practica pedagogică). Astfel autorul S. Cristea propune un 
model – ideal al culturii pedagogice a profesorului, care trebuie formată şi dez-
voltată în contextul ştiinţelor educaţiei, axată pe trei dimensiuni: cultura 
pedagogică generală, cultura pedagogică generală specificată şi cultura pedago-
gică aplicată [60, pp. 95-98]. În acest sens, teoria generală a curriculumu-
lui menţionează competenţele pedagogice, vizate în termeni de obiective 
specifice/psihologice, cognitive: analiza–sinteza conceptelor pedagogice 
fundamentale din domeniul educaţiei şi al instruirii la nivelul activităţii 
de proiectare curriculară a educaţiei şi a instruirii la nivel de sistem şi de 
proces educaţional [60, p. 96].

În Republica Moldova, paradigma curriculumului se axează pe afir-
marea rolului prioritar al finalităţilor educaţiei la nivelul oricărui proiect 
pedagogic, în baza cărora se structurează şi celelalte elemente ale mode-
lului curricular de abordare a instruirii (metodele de predare–învăţare, 
strategiile de evaluare şi conţinuturile) [166, p. 8]. Cercetătorul I. Bot-
gros analizează curriculumul şcolar din două perspective: ca paradigmă 
pedagogică şi ca proiect educativ. Autorul I. Botgros concluzionează prin 
accentuarea acestor două perspective: curriculum-paradigmă, cu referire 
la teoria curriculumului, şi curriculum-proiect cu deschidere spre prac-
tica educaţională, dimensiuni esenţiale în formarea profesională a cadrelor 
didactice [21, pp. 5-9].

I. Negreţ-Dobridor prezintă principiile proiectării curriculare: 
Principiul fundamentării empirice vizează dimensiunea cercetării empi-

rice a stării anterioare şi să fie astfel alcătuit, încât să anuleze toate disfunc-
ţionalităţile acesteia. 

Principiul orientării filozofice accentuează baza filozofică a educa-
ţiei, aflată în consonanţă cu filozofia omului din societatea democratică 
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modernă, şi să ignore doctrinele politice pasagere, care contestă această 
filozofie. 

Principiul individualizării răspunde trebuinţelor personale ale celui 
care învaţă şi acomodează posibilităţile lui de învăţare. 

Principiul realismului centrează pe viaţa reală, cu valorile ei actuale, cu 
tendinţele de dezvoltare ale societăţii şi cu nevoile autentice de formare a 
membrilor acestei societăţi.

Principiul echilibrului presupune ca niciuna dintre componente curri-
culumului să nu fie neglijată şi niciuna să nu prevaleze asupra celorlalte 
(de la resurse materiale şi umane care susţin curriculumul şi până la filo-
zofia care îl orientează). 

Principiul colaborării accentuează realizarea colectivă la care iau parte 
toţi cei competenţi şi toţi cei interesaţi (de la specialişti, instituţii oficiale şi 
autorităţi până la profesori, elevi şi părinţii lor). 

Principiul evaluării. Evaluarea este elementul esenţial al cercetării, 
proiectării, experimentării, validării oricărui curriculum, nefiind permisă 
implementarea lui dacă evaluarea nu a fost riguroasă, obiectivă, pozitivă 
şi practicată la momentul oportun. 

Principiul asigurării. Curriculumul trebuie să beneficieze de o susţi-
nere adecvată şi nu trebuie pus în practică dacă vreunul din elementele 
de susţinere este insuficient (resurse financiare, spaţii funcţionale, labora-
toare, manuale, planuri, programe, educatori, manageri competenţi etc.). 

Principiul temeiniciei. Curriculumul trebuie proiectat pe termen lung 
astfel, încât să suscite ameliorări esenţiale şi structurale cât mai rare şi 
cât mai tardive. Principiul managementului schimbării. Implementarea 
proiectului curricular este o schimbare radicală, care trebuie condusă de 
manageri competenţi [139].

S. Cristea analizează principiile pedagogice ale proiectării pedagogice 
şi le clasifică în principiile generale de proiectare pedagogică şi principiile 
operaţionale de realizare a educaţiei/instruirii [60, pp. 71-72]. Clasificarea 
principiilor pedagogice sunt realizate din perspectiva microstructurală a 
procesului educaţional din punct de vedere general şi operaţional. Prin-
cipiile generale de proiectare pedagogică sunt construite epistemologic în 
funcţie de structura de funcţionare a educaţiei/instruirii, care fixează repe-
rele normative necesare în orice activitate de proiectare pedagogică.

 Principiul cunoaşterii pedagogice vizează necesitatea transformării 
cunoştinţelor de specialitate în cunoştinţe cu valoare formativă 
pozitivă.
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 Principiul comunicării pedagogice vizează realizarea eficientă a 
mesajului pedagogic la nivelul repertoriului comun necesar între 
educator şi educat.

 Principiul creativităţii pedagogice vizează reglarea – autoreglarea 
permanentă a produselor/rezultatelor activităţii de educaţie/
instruire, la nivelul acţiunii de evaluare – autoevaluare continuă / 
formativă–autoformativă. 

 Principiile operaţionale de realizare a educaţiei/instruirii sunt promo-
vate ca principii didactice care ordonează în mod special activi-
tatea de instruire/formare; vizează toate componentele activită-
ţii de educaţie/instruire, abordate distinct şi în interdependenţa 
lor la nivel de obiective (specifice şi concrete) – conţinuturi de 
bază – metode eficiente – evaluare (iniţială, continuă, finală), 
forme de organizare care asigură individualizarea activităţii de 
educaţie / instruire / de formare. S. Cristea le enumeră: principiul 
orientării formative pozitive a activităţii de educaţie/instruire; prin-
cipiul esenţializării cunoştinţelor în cadrul activităţii de educaţie/
instruire; principiul sistematizării cunoştinţelor în cadrul activităţii 
de educaţie/instruire; principiul participării eficiente a educaţilor la 
activitatea de educaţie/instruire; principiul accesibilităţii activităţii 
de educaţie/instruire; principiul interdependenţei dintre cunoaşte-
rea intuitivă şi cunoaşterea logică în cadrul activităţii de educaţie/
instruire; principiul interdependenţei dintre teorie şi practică în cadrul 
activităţii de educaţie/instruire; principiul reglării–autoreglării per-
manente a activităţii de educaţie/instruire [60, pp. 72-73].

Proiectarea curriculară valorizează abordarea curriculară, sistemică 
şi integratoare asupra procesului educaţional. M. Bocoş şi D. Jucan men-
ţionează că abordarea curriculară urmăreşte optimizarea raporturilor de 
relaţionare a componentelor structurale ale curriculumului: obiective edu-
caţionale, conţinuturi curriculare, strategii de instruire şi strategii de evalu-
are, precum şi între acţiunile de predare, învăţare şi evaluare subordonate 
finalităţilor angajate la nivel de sistem educaţional şi de proces educaţio-
nal [15, p. 172]. În viziunea autorului sunt mai multe principii generale şi 
principii de construire a curriculumului. Principiile generale în proiectarea 
curriculară creează premise pentru dezvoltarea profesională a cadrelor 
didactice, gândire creativă, critică, sistemică, logică şi flexibilă. Principiile 
generale evidenţiază importanţa componentei teleologice a programelor 
de formare profesională continuă a cadrelor didactice, vizează dezvoltarea 
integrală a cadrelor didactice. Principiile generale sunt următoarele:
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– abordarea sistemică a componentelor procesului educaţional 
(finalităţi, conţinuturi, strategii de instruire şi autoinstruire, stra-
tegii de evaluare şi autoevaluare);

– asigurarea coerenţei şi convergenţei finalităţilor educaţionale ale 
sistemului educaţional;

– centrarea activităţii educaţionale pe influenţarea formativă a for-
mabililor;

– stimularea participării active şi depline a formabililor, transfor-
marea lor în parteneri în procesul propriei instruiri şi formări, 
situarea profesorului şi a activităţii de învăţare în formare a aces-
tuia în centrul procesului educaţional [15, p. 173]. 

O altă categorie sunt principiile de construire a curriculumului, care 
vizează formularea fiecărei componente curriculare, corelarea acestora, 
abordarea celor mai noi paradigme, orientări ştiinţifice etc. În cadrul lite-
raturii de specialitate, am identificat următoarele principii de construire a 
curriculumului:

Principiul fundamentării curriculumului pe cercetarea curriculară se referă 
la rolul pe care îl au cercetarea şi analiza diagnostică premergătoare elabo-
rării curriculumului activităţilor de formare, respectiv asupra necesităţii 
realizării unei analize de nevoi de formare profesională, unde vor fi identi-
ficate aspectele critice în formarea profesională continuă a cadrelor didac-
tice, aspecte care vor ocupa un loc central în elaborarea curriculumului 
programului de formare profesională continuă a cadrelor didactice.

Principiul raportării curriculumului la standardele profesionale de formare 
continuă se referă lă faptul că standardele profesionale de formare conti-
nuă pentru funcţia de profesor constituie un instrument necesar asigurării 
calităţii procesului de implementare a programelor de formare profesio-
nală continuă a cadrelor didactice.

Principiul actualizării şi unificării conţinuturilor curriculare se referă la 
integrarea celor mai recente cercetări din domeniul ştiinţelor educaţiei şi 
a ştiinţelor cu care acestea stabilesc relaţii, celor mai noi paradigme, orien-
tări, modele şi strategii ştiinţifice.

Principiul elaborării de fişe ale modulelor, de programe analitice ale modu-
lelor/disciplinelor/temelor şi de suporturi de curs deschise, flexibile accentuează 
rolul activităţilor de formare privind răspunsul la nevoile educaţionale ale 
cadrelor didactice.

Principiul diversificării abordărilor şi sistemelor metodologice, în spirit con-
structivist accentuează componenta metodologică a programelor de formare 
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profesională continuă a cadrelor didactice, promovând formele superioare 
ale învăţării: reflexivă, constructivistă, experienţială, activă, interactivă, cri-
tică, logică, transformativă/transformatoare [184, pp. 165-166]. 

 În viziunea autorului M. Bocoş, „curriculumul programelor de for-
mare continuă a cadrelor didactice / curriculumul de formare reprezintă 
oferta de formare a unui furnizor, sistemul proceselor educaţionale şi al 
experienţelor de învăţare şi formare directe şi indirecte oferite formabililor 
şi trăite de aceştia în contextele educaţionale prilejuite de realizarea formă-
rii” [184, p. 173]. De asemenea, autorii M. Bocoş şi D. Jucan argumentează 
necesitatea modelului de proiectare curriculară centrat pe competenţe din 
mai multe perspective: pedagogică, a proiectării curriculumului, psiholo-
gică, a şcolii ca instituţie a comunităţii şi din perspectiva politicii educaţi-
onale [184, pp. 173-177]. Din perspectiva pedagogică modelul de proiectare 
curriculară abordează latura pragmatică a aplicării curriculumului prin 
realizarea unei legături directe, de interdependenţă funcţională între ce se 
învaţă (conţinutul învăţământului) şi de ce se învaţă (finalităţile educaţi-
onale urmărite). Componentele în proiectarea curriculară din perspectivă 
pedagogică sunt predarea, învăţarea şi evaluarea, esenţiale în formarea 
personalităţii formabilului şi focalizate pe achiziţiile finale în procesul de 
formare profesională continuă a cadrului didactic. Din perspectiva proiectării 
curriculumului, modelul curricular centrate pe competenţe răspunde cerin-
ţelor actuale ale societăţii şi vieţii profesionale în perspectiva dobândirii 
de către elevi a unor achiziţii integrate. Astfel, cadrul didactic este format 
pentru a corespunde provocărilor în sistemul educaţional şi a forma elevii 
pentru a-şi continua studiile sau pentru a se încadra în câmpul muncii. 
Perspectiva psihologică răspunde nevoii de a proiecta curriculumul conform 
cerinţelor psihologiei cognitive, care valorizează competenţele în scopul 
transferului şi mobilizării cunoştinţelor şi abilităţilor în contexte cotidi-
ene, reale, autentice. Din perspectiva şcolii ca instituţie a comunităţii, modelul 
curricular permite realizarea de evaluări ale şcolilor de către părinţi, auto-
rităţile locale, ONG-uri etc. Anumite competenţe vizate în curriculum pot 
reprezenta nevoile sociale, concrete ale comunităţii. În acest sens, cadrul 
didactic trebuie să aibă formate competenţe care răspund acestor nevoi şi 
să le implementeze în cadrul procesului educaţional, prin formarea elevi-
lor de a fi implicaţi în diverse activităţi comunitare. Din perspectiva politi-
cii educaţionale proiectarea curriculară centrată pe competenţe răspunde 
mai bine cerinţelor actuale şi viitoare ale societăţii, ale vieţii sociale şi pro-
fesionale prin centrarea demersurilor pedagogice pe achiziţiile integrate 
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ale elevilor. Din perspectiva politicii educaţionale, modelul curricular răs-
punde paradigmelor actuale, oferind posibilitatea formării competenţelor 
interdisciplinare şi transdisciplinare [15, p. 177]. 

În cadrul analizei viziunilor referitoare la proiectarea curriculară am 
identificat mai multe principii care stau la baza proiectării curriculare, am 
reflectat perspectivele proiectării curriculare şi abordarea curriculară sis-
temică şi integratoare în cadrul formării profesionale continue a cadrelor 
didactice, accentuându-se situaţiile şi contextele cotidiene, autentice şi reale. 

Principalele etape ale demersului curricular în proiectarea curriculu-
mului programelor de formare profesională continuă a cadrelor didactice 
sunt: proiectarea unui curriculum, aplicarea sau implementarea curriculu-
mului, evaluarea curriculumului de FPC, toate acestea asigurând funcţio-
nalitatea sistemului de FPC (Tabelul 3.7). 

Tabelul 3.7. Etapele curriculumului programelor de FPC
Denumirea etapelor 

curriculumului de FPC Acţiunile realizate în baza curriculumului de FPC

Proiectarea  
curriculumului  
programului de FPC

Identificarea şi stabilirea finalităţilor educaţionale ale fiecărui 
program de FPC (scop, competenţe profesionale)
Indicarea domeniului de activitate al cadrelor didactice
Selectarea conţinuturilor/modulelor/unităţilor de curs în progra-
mul de FPC
Elaborarea produselor curriculare
Selectarea strategiilor pedagogice (metode, forme, mijloace de 
învăţământ)
Stabilirea formelor şi metodelor de evaluare în cadrul activită-
ţilor de FPC
Stabilirea tipurilor de resurse: temporale, informaţionale, umane
Elaborarea listei bibliografice pentru curriculumul de FPC

Aplicarea/implementarea 
curriculumului  
programului de FPC

Organizarea efectivă a activităţilor de formare, a situaţiilor de 
învăţare/formare
Implementarea produselor curriculare elaborate

Evaluarea curriculumului 
programului de FPC

Stabilirea strategiei de evaluare a curriculumului programului 
de FPC (pertinent, eficient, relevant)
Realizarea evaluărilor: iniţială, continuă şi finală
Reglarea şi ameliorarea/optimizarea procesului curricular şi a 
programului de FPC

Autorul D. Potolea subliniază că un „curriculum există prin cele trei 
procese; nici unul nu poate fi suspendat şi, în consecinţă, urmează să fie 
integrate într-un concept comprehensiv al curriculumului” [175, p. 81]. 
Proiectarea curriculumului programului de FPC, aplicarea/implementarea 
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curriculumului şi evaluarea curriculumului reprezintă trei procese inter-
dependente unul cu celălalt, constituind etapele esenţiale în demersurile 
curriculare ale formatorului în cadrul activităţilor de FPC.

Pe lângă FPC obligatorie, cadrele didactice au şi alte forme de dezvol-
tare profesională din care pot acumula credite conform Hărţii creditare [203]. 

Astfel, în portofoliul personal al cadrului didactic trebuie să se regă-
sească: 

• Opţiunile planificate privind traseul propriu de FPC pentru peri-
oada de 5 ani;

• Dovezi de participare la activităţile profesionale desfăşurate la 
nivel de unitate şcolară, la nivel de raion/municipiu, la nivel naţi-
onal, la nivel internaţional (reflectate în Harta creditară); 

• Produse ale FPC (elaborări de articole, materiale, reflectate în 
Harta creditară);

• Actul/acte de studii;
• Certificate de obţinere a gradului didactic;
• CV-ul cu detalierea cursurilor de FPC pe care le-a frecventat 

cadrul didactic.
Considerăm că Harta creditară este un instrument foarte util pentru 

cadrele didactice în managementul personal al FPC, cuprinde o paletă 
largă de forme şi activităţi de dezvoltare profesională continuă. Cu toate 
acestea dorim să subliniem câteva neajunsuri ale documentului, luând în 
calcul situaţia socioeconomică a cadrelor didactice, necesităţile de dezvol-
tare şi disponibilitatea lor de implicare:

– numărul de credite solicitat pentru a fi acumulat într-un interval de 
5 ani raportat la timpul necesar (1 credit = 30 de ore) este foarte mare. La 
un calcul simplu, un cadru didactic aspirant sau deţinător de grad didactic 
superior, trebuie să acumuleze pentru conferirea/confirmarea gradului un 
număr de 80 de credite. Pentru a le obţine, trebuie să se implice în acti-
vităţi de dezvoltare profesională (separat de activitatea zilnică/didactică 
cu elevii la lecţie) un număr de 2400 de ore sau 300 de zile în decursul a 
5 ani. Din punctul nostru de vedere menţinerea unui număr atât de mare 
de ore, mai ales, pentru activităţi individuale, este nerealistă. În condiţi-
ile socioeconomice din Republica Moldova, când multe dintre cadrele 
didactice mai au şi alte locuri de muncă în paralel, nu există timp fizic 
pentru un număr exagerat de ore/activităţi de DPC (dezvoltare profesio-
nală continuă). Numărul de zile depăşeşte cu mult media din ţările UE sau 
OECD de 12-15 zile/an (TALIS 2010, Eurydice 2018). Din punctul nostru 
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de vedere cantitatea nu duce neapărat la calitate. DPC nu trebuie perce-
pută de cadrele didactice ca un impediment din cauza numărului mare de 
activităţi şi ore. Calitatea vine ca rezultat al implicării, relevanţei ofertei şi 
motivaţiei cadrelor didactice în procesul educaţional. 

În practica internaţională procentul de activităţi individuale este de 
maximum 40-50% din durata unui program de FPC, iar dacă se optează 
pentru o astfel de formulă, agenda cursului este organizată de o manieră 
intercalată (o săptămână – curs faţă în faţă, săptămâna următoare – activi-
tăţi individuale, apoi debriefing, continuare faţă în faţă etc.). 

Recomandăm reducerea numărului de ore de activitate individuală 
prevăzut în Harta creditară la maximum 50% din durata unui program 
şi elaborarea unei metodologii transparente prin care orice evaluator să 
poată verifica activitatea cadrelor didactice în timpul unui program de for-
mare; – cel mai însemnat număr de credite se acordă pentru participarea 
la FPC la nivel naţional. Deşi acest tip de formare, plasează cadrul didactic 
într-un alt mediu, cu alţi profesori din zone diferite, este cel mai eficient, 
generează o serie de probleme: taxa de curs mai mare, costuri de transport, 
cazare şi masă, lipsa de la domiciliu şi din şcoală, preluarea claselor de alt 
cadru didactic etc. Cel mai mare neajuns, pare să fie, lipsa de echitate. Unii 
manageri şcolari reuşesc să acopere toate costurile pentru FPC a cadrelor 
didactice din şcoală, în alte cazuri, deşi planificaţi la formare, profesorii tre-
buie să îşi plătească formarea profesională continuă din propriul buget. În 
alte cazuri, directorii, pentru a avea costuri reduse, îndeamnă cadrele didac-
tice să participe la FPC online, pe platforme de e-Learning. În acest mod, se 
evită o serie de alte costuri. Din punctul nostru de vedere, participarea la 
cursuri online satisface criteriile de atestare (formare profesională continuă 
la nivel naţional), dar nu şi obiectivele FPC, acelea de a creşte eficienţa, rele-
vanţa şi performanţa la clasă (dezvoltarea abilităţilor şi atitudinilor). 

Platformele educaţionale (de ex., Moodle) permit cursuri de FPC care 
se bazează în general pe studiul individual, pe când esenţa unei FPC de 
calitate pentru personalul didactic o reprezintă colaborarea şi schimbul 
de idei faţa în faţă, comportamentele observabile, comunicarea sincronă, 
feedback-ul imediat. De aceea, în condiţiile actuale, optim ar fi o FPC de 
tip mixt, unde formabilii să aibă acces la resursele informaţionale, pentru 
a se documenta, dar şi posibilitatea de a interacţiona prin schimburi de 
experienţe profesionale. 

Recomandăm ca, în cazul în care şcolile nu-şi permit financiar să for-
meze personalul didactic la nivel naţional, să fie creat un mecanism în care 
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mai multe şcoli din aceeaşi localitate/raion să solicite ca prestatorul să se 
deplaseze în teritoriu pentru desfăşurarea acestor activităţi. În documenta-
ţia de acreditare a programului poate fi creată o rubrică, în care prestatorul 
de FPC declară dacă în acel program se oferă şi local disponibil pentru 
desfăşurarea unor atare activităţi. De exemplu, un curs IT care necesită 
echipament performant, poate fi oferit local doar dacă furnizorul de FPC 
confirmă deţinerea a minimum 25 de laptop-uri cu care se va deplasa în 
teritoriu, la cererea clienţilor. De asemenea, recomandăm ca managerii 
şcolari să se informeze şi să găsească soluţii pentru a acoperi cheltuielile 
legate de FPC pentru a rezolva problemele legate de echitate. Acesta poate 
fi un criteriu în evaluarea anuală a managerilor şcolari. Trebuie încura-
jat dinamismul furnizorilor de FPC şi modalităţile în care aceştia îşi pot 
livra programele. Ca principiu, toate programele ar trebui să fie autorizate, 
monitorizate şi evaluate periodic de autoritatea în domeniu, indiferent 
unde se oferă, naţional, raional, local; 

– confirmarea şi conferirea gradelor didactice văzute ca proces similar, 
care merge mână în mână, poate induce ideea că Ministerul Educaţiei, Cul-
turii şi Cercetării susţine prin politici, inclusiv financiare, ambele procese: 
confirmarea – pentru ca profesorii să fie la zi cu toate noutăţile, conferirea de 
grade – ca măsură de motivaţie, măsură socială – prin creşterea salariilor. 

Din punctul nostru de vedere, confirmarea reprezintă obligativitatea 
de DPC, proces prin care Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării intro-
duce inovaţiile legate de curriculum, alte reforme, schimbări de practică la 
clasă (didactică, metodică) etc. 

Activităţile de formare reprezintă demersuri pedagogice care includ 
intervenţiile formatorului şi acţiunile comune ale formatorului şi ale for-
mabililor, realizate în vederea organizării şi coordonării activităţii de for-
mare, astfel încât să se realizeze finalităţile educaţionale stabilite în pro-
gramul de FPC. 

Din punct de vedere al modului în care se realizează interacţiunile for-
matorului cu formabilii, pot fi mai multe tipuri de activităţi:

• Activităţi de formare faţă în faţă presupune interacţiuni între formatori 
şi formabili aflaţi în acelaşi spaţiu fizic, respectiv în aceeaşi sală. Acest tip de 
activităţi sunt necesare pentru explicarea anumitor concepte, noţiuni, vizi-
uni, teorii etc., unde participanţii au posibilitatea de a interacţiona unul cu 
celălalt, de a face schimb de opinii referitoare la anumite subiecte discutate.

• Activităţi de formare de tip eLearning/online se realizează cu ajutorul 
suporturilor tehnologice în spaţiul virtual şi se referă la diferite analize, 
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aplicaţii, transferuri de cunoştinţe. Activităţile online pot presupune 
forme şi modalităţi de lucru sincrone şi asincrone. Activităţile online de tip 
sincrone se realizează într-un mediu virtual în care formatorii şi formabilii 
se găsesc în acelaşi timp şi lucrează în acelaşi moment. Activităţile online 
de tip asincrone vizează că formatorii şi formabilii nu regăsesc în acelaşi 
spaţiul virtual la momentul dat, acţiunile formabililor şi formatorilor nu se 
realizează în acelaşi timp. 

• Activităţi de tip blended learning îmbină formarea faţă în faţă cu forma-
rea online, integrând diferite metode tradiţionale şi moderne ale activităţi-
lor desfăşurate faţă în faţă cu cele desfăşurate în mediul virtual. Sintagma 
blended learning vizează formarea este combinată fie în mediile online, fie 
în sala de clasă, iar formabilii pot beneficia de formări în săli de curs sau 
în spaţii virtuale, iar învăţarea se numeşte combinată/mixtă/hibridă/ames-
tecată. În condiţiile avansării tehnologiilor informaţionale, se observă o 
tendinţă majoră privind FPC a cadrelor didactice în mediile virtuale, con-
siderată ca un potenţial ce vizează creşterea calităţii în formare şi educaţie. 

În funcţie de activităţile de formare propuse şi de modalitatea lor de 
realizare, după criteriul curricular distingem activităţi teoretice şi activităţi 
aplicative/practice. Activităţile teoretice vizează o cunoaştere teoretică refe-
ritoare la diferite noţiuni, concepte, teorii, legităţi etc. şi corelarea acestora 
cu obiecte, fenomene în procesul educaţional. Activităţile practice/aplica-
tive vizează o cunoaştere practică a conceptelor, fenomenelor etc. de către 
formabili prin diverse situaţii de învăţare şi contexte cotidiene, autentice, 
reale. Conform Metodologiei de elaborare a programelor de formare pro-
fesională continuă (2019), cap. II, art. 17, programele de FPC trebuie să 
respecte următoarea proporţie referitoare la repartizarea numărului de ore 
pentru activităţile propuse: 30 % ore teoretice, 60% ore practice şi 10% ore 
evaluare / schimb de experienţă (evaluare continuă, de progres, pe par-
curs, sumativă, de bilanţ, cumulativă).

În concluzie, menţionăm că perspectiva acţională/operaţională a for-
mării profesionale continue a cadrelor didactice delimitează următoarele 
sarcini fundamentale pentru un stagiu de FPC:

– stabilirea finalităţilor unui program de FPC;
– structurarea experienţelor de învăţare şi formare care contribuie 

la atingerea finalităţilor propuse;
– organizarea experienţelor de învăţare şi formare pentru a obţine 

maximum prevăzut din programul de FPC;
– evaluarea eficienţei programului de FPC a cadrelor didactice prin 
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analiza progreselor înregistrate de formabili cu privire la siste-
mul de competenţe profesionale formate/dezvoltate.

A doua etapă a demersului curricular al formării profesionale con-
tinue reprezintă aplicarea/implementarea curriculumului de FPC a cadrelor 
didactice care presupune demersuri pedagogice de organizare efectivă a 
situaţiilor de învăţare/formare, care contribuie la realizarea experienţelor 
de învăţare, de implementare a conţinuturilor propuse în curriculumul 
de FPC la nivel teoretic şi aplicativ, în baza modulelor stabilite în curri-
culum, valorificând resursele angajate: umane, materiale, informaţionale, 
financiare, temporale. Identificarea şi valorificarea resurselor reprezintă 
demersuri esenţiale în FPC a cadrelor didactice. Literatura de specialitate 
şi practicile educaţionale la nivel internaţional şi naţional delimitează mai 
multe tipuri de resurse: 

– resurse umane în cadrul FPC reprezintă formatorii cu programul 
de formare şi competenţele de formare, pe de o parte, şi formabi-
lii, cu experienţa de învăţare şi formare, cu motivaţia de formare, 
pe de altă parte;

– resurse materiale reprezintă totalitatea suporturilor informaţionale 
realizate de formatori, în dependenţă de gradul de adecvare, dis-
ponibilitate, nevoile formabililor etc.;

– resurse informaţionale reprezintă prezentarea informaţiilor sub 
formă de noutăţi în domeniile specialităţii, psihopedagogiei, 
didacticii etc., experienţele de învăţare/formare, reinterpretarea 
unor date existente, ilustrarea unor situaţii profesionale speci-
fice, contexte, valorificarea experienţelor formabililor la locul de 
muncă etc.;

– resurse temporale (de timp) reprezintă perioada de timp destinată 
FPC a cadrelor didactice, alegerea variantei optime de formare, 
atât faţă în faţă, cât şi formarea online;

– resurse financiare reprezintă costurile unui program de FPC a 
cadrelor didactice.

Literatura de specialitate menţionează necesitatea corelării tipurilor 
de resurse cu celelalte componente ale curriculumului de FPC: finalităţile 
programului de FPC, modulele de FPC, conţinuturile propuse pentru FPC, 
strategiile de predare–învăţare–evaluare, formele de evaluare stipulate în 
programul de FPC.

Un alt aspect important în stagiul de FPC reprezintă monitoriza-
rea internă a FPC a cadrelor didactice, care reprezintă un demers proce-
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sual prin care se obţin diverse informaţii despre stagiul de FPC a cadre-
lor didactice şi stadiul de desfăşurare a activităţilor preconizate, despre 
implementarea conţinuturilor şi a strategiilor de predare–învăţare–evalu-
are realizate. Autorul M. Bocoş [184, p. 243] prezintă monitorizarea internă 
ca un ansamblu sistemic de date, cuantificarea anumitor variabile, precum 
şi asigurarea unui flux informaţional şi, ulterior, decizional cu referire la 
realizarea finalităţilor educaţionale. Monitorizarea internă a programelor 
de FPC constă din mai multe acţiuni: observarea tuturor activităţilor reali-
zate, discuţii individuale şi colective cu formatorii şi formabilii, identifica-
rea şi consemnarea problemelor apărute, raportarea problemelor, elabora-
rea unui plan de redresare a problemelor apărute etc. 

La nivel de proces, deosebim mai multe tipuri de monitorizare internă: 
monitorizare formativă, axată pe formabili, care sunt ajutaţi în procesul de 
formare; monitorizarea eficienţei programului de FPC care vizează evalu-
area activităţilor de formare în cadrul stagiului de FPC prin colaborare cu 
formabilii; monitorizare administrativă care vizează respectarea reglementă-
rilor legale şi curriculare referitoare la managementul programului de FPC.

O altă etapă în demersul curricular al programelor de FPC constituie evalu-
area curriculumului care stabileşte relaţii de interdependenţă între proiec-
tarea curriculumului şi aplicarea/implementarea curriculumului progra-
melor de FPC. Evaluarea curriculumului FPC a cadrelor didactice poate 
fi internă şi externă. Evaluarea unui program de FPC a cadrelor didactice 
reprezintă un proces care vizează eficienţa unui program de FPC în pri-
vinţa realizării finalităţilor educaţionale stabilite, conţinuturilor curricu-
lare selectate, strategiilor de predare–învăţare–evaluare, precum şi ana-
liza, interpretarea şi utilizarea acestor informaţii în activitatea profesională 
de către formabili. Calitatea unui program de FPC reprezintă concordanţa 
dintre finalităţile programului de formare şi rezultatele învăţării/formării 
de către formabilii participanţi la stagiile de FPC. Evaluarea unui program 
de FPC vizează trei aspecte principale:

– nivelul de satisfacţie al formabililor participanţi;
– nivelul de formare/dezvoltare a competenţelor profesionale;
– impactul FPC în practica profesională a formabililor.
Evaluarea internă a programului de FPC poate fi realizată prin mai 

multe demersuri acţionale:
– pilotarea programului de FPC, unde sunt implicate resursele 

umane şi un plan de acţiuni referitoare la pilotarea acestui pro-
gram de formare;
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– realizarea de activităţi/sesiuni de follow-up reprezintă realizarea 
mai multor acţiuni după finalizarea unei sau mai multe stagii de 
FPC;

– ancheta pe bază de chestionar (de evaluare a programului de 
FPC) care poate fi realizată atât în perioada derulării programului 
de formare, cât şi la finele programului de formare;

– monitorizarea internă este realizată concomitent cu implementa-
rea programului de FPC;

– analiza internă presupune raportarea rezultatelor obţinute cu pri-
vire la implementarea activităţilor realizate pe parcursul formării.

Evaluarea externă a unui program de FPC este realizată de Agenţia 
Naţională de Asigurare a Calităţii în Cercetare şi Educaţie, în baza unei 
metodologii de evaluare externă care prevede acreditarea sau autorizarea 
de funcţionare provizorie a unui program de FPC.

În concluzie, menţionăm că demersul curricular al programului de 
FPC reprezintă totalitatea activităţilor/acţiunilor, strategiilor pedagogice 
integrate şi contextualizate prin proiectarea, implementarea şi evaluarea 
finalităţilor urmărite în cadrul stagiilor de FPC.

În continuare prezentăm finalităţile unui curriculum al programelor 
de FPC şi a activităţilor de FPC a cadrelor didactice.

3.4.1. Finalităţile programelor de formare profesională continuă 
Finalităţile educaţionale exprimă orientările prefigurate la nivel de poli-

tică a educaţiei în vederea dezvoltării personalităţii umane, prin raportare 
la un sistem de valori acceptate de societate [15, p. 52]. Din perspectivă 
teleologică, finalitatea exprimă intenţii, scopuri cu referire la întregul sis-
tem educaţional, la nivelurile, dimensiunile, procesul şi formele concrete 
de activitate pedagogică (formală şi nonformală) [64, p. 81].

De asemenea, în concepţia cercetătorului S. Cristea, clasificarea fina-
lităţilor educaţionale din perspectiva dimensiunii predominante poate fi 
prezentată astfel [56, p. 57]:

a) Finalităţi teoretice, fundamentale: idealul educaţional şi scopurile 
generale ale educaţiei. În cadrul sistemului de formare profesi-
onală continuă menţionăm că finalităţile sus-menţionate sunt 
prezentate în toate produsele realizate, precum: Metodologia de 
elaborare a programelor de formare profesională continuă a cadrelor 
didactice, aprobată prin ordinul Ministrului Educaţiei, Culturii 
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şi Cercetării [197], unde este specificat scopul Metodologiei, care 
accentuează calitatea programelor de formare profesională con-
tinuă în corespundere cu Standardele de formare continuă a cadrelor 
didactice din învăţământul general. De asemenea, am putea exemp-
lifica şi cu alte produse ştiinţifice elaborate în cadrul cercetărilor 
realizate în cadrul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei (Formarea 
profesională continuă. Acte normative şi de reglementare. Compendiu. 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei. Chişinău: Lyceum, 2018 [174]). 
Produsele menţionate sunt fundamentale, deoarece stau la baza 
procesului de formare profesională continuă a cadrelor didactice 
pentru tot sistemul de FPC.

b) Finalităţi teoretice angajate în proiectarea pedagogică a obiectivelor 
generale ale educaţiei, valabile la nivelul întregului sistem de 
formare profesională continuă (exemplu: Metodologia de elaborare 
a programelor de formare profesională continuă a cadrelor didactice, 
art. 4, vizează obiectivele generale ale lucrării prezentate şi impac-
tul acesteia pentru sistemul de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice). Finalităţile teoretice sunt proiectate în cadrul 
unităţilor de conţinut la fiecare modul/disciplină, care contribuie 
la formarea/dezvoltarea competenţelor cadrelor didactice.

c) Finalităţi aplicative, angajate la nivelul unor taxonomii ale obiecti-
velor, exprimate în termeni de competenţe şi conţinuturi de bază 
(exemplu poate fi taxonomia lui Bloom, exprimată în termeni 
de competenţe: la nivel de cunoaştere, înţelegere, aplicare, ana-
liză, sinteză, evaluare critică, şi de performanţe de specialitate, 
corespunzătoare competenţelor). În Programul de FPC şi Curricu-
lum de FPC, Metodologia de elaborare şi evaluare a programelor de for-
mare profesională continuă a cadrelor didactice [172] sunt prezentate 
următoarele finalităţi ale Programului de formare profesională 
continuă: competenţe la nivel de cunoaştere şi înţelegere; compe-
tenţe la nivel de aplicare; competenţe la nivel de integrare.

d) Finalităţi concrete, angajate la nivelul unor activităţi concrete: 
obiective operaţionale ale activităţii de instruire concrete (lecţiei 
etc.) în contextul procesului de formare profesională continuă. 
Aici menţionăm proiectarea activităţilor de formare profesională 
în cadrul stagiilor de formare profesională continuă, stabilirea 
obiectivelor operaţionale (conform taxonomiei lui Bloom) pentru 
activităţile concrete, realizate cu formabilii pe parcursul stagiului.
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Finalităţile educaţiei reprezintă o componentă-cheie în realizarea cali-
tăţii serviciilor educaţionale în cadrul stagiilor de formare profesională con-
tinuă. Astfel spus, distingem două perspective ale proiectării, organizării şi 
realizării serviciilor educaţionale:

– o perspectivă generală, integrată managementului serviciilor soci-
ale (pot fi incluse, de exemplu, serviciile educaţionale, serviciile 
medicale, serviciile de asistenţă socială, serviciile de recuperare şi 
terapie din centrele de zi, serviciile de consiliere etc.);

– o perspectivă restrânsă, ca un proces de organizare şi conducere a 
unor activităţi specifice, adresate unei populaţii-ţintă sau a unor 
beneficiari bine precizaţi (managementul unei şcoli, managemen-
tul unui program pentru educaţia adulţilor, managementul unui 
program de formare profesională continuă pentru cadrele didac-
tice / de conducere, managementul de la nivelul unei clase etc.) 
[89, p. 22].

Finalităţile educaţionale sunt analizate din mai multe perspective. Din 
perspectivă pedagogică, finalităţile educaţionale reprezintă orientări prefigu-
rate la nivel de politică educaţională, intenţionalităţi educaţionale stabilite 
în vederea dezvoltării personalităţii umane, prin raportare la un sistem de 
valori acceptate de societate [184, p. 174]. Din perspectivă axiologică/valorică, 
finalitatea implică conglomeratul de valori şi corelaţii funcţionale dintre 
acestea, structurate în conţinuturile educaţionale a disciplinelor şcolare, 
modulelor, activităţilor şi temelor, menţionează L. Cuzneţov [64, p. 81]. Din 
perspectivă curriculară, finalităţile educaţiei reprezintă o componentă structu-
rală fundamentală a curriculumului, care asigură orientarea, sensul şi direc-
ţiile strategice ale activităţilor educaţionale [184, p. 174]. Astfel finalităţile 
programelor de formare profesională continuă a cadrelor didactice repre-
zintă o componentă structurală esenţială şi fundamentală în curriculumul 
programelor de formare. În acest sens, Metodologia de elaborare a programelor 
de formare profesională continuă a cadrelor didactic (ordin nr. 92 din 30.01.2019 
MECC), prezintă finalităţile urmărite în programul de FPC a cadrelor didac-
tice: scopul programului de formare continuă a cadrului didactic, finalităţile 
Programului conform Ghidului utilizatorului ECTS (competenţe profesio-
nale dezvoltate): competenţe la nivel de cunoaştere şi înţelegere; competenţe 
la nivel de aplicare şi competenţe la nivel de integrare.

Finalităţile programelor de formare profesională continuă reprezintă 
intenţionalităţi stabilite în vederea dezvoltării profesionale a cadrelor 
didactice, prin raportare la nevoile de formare identificate, la dinamica 
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educaţională şi la politicile educaţionale [184, p. 175]. Programele de for-
mare profesională continuă a cadrelor didactice reprezintă o modalitate 
de realizare a procesului de formare profesională continuă a cadrelor 
didactice. Finalitatea lor centrală/majoră este de a sprijini profesionali-
zarea cadrelor didactice, prin asigurarea unei continuităţi între formarea 
iniţială şi formarea continuă a acestora, contribuind astfel la dezvoltarea 
resurselor umane din educaţie şi la dezvoltarea profesională a acestora  
[184, p. 162]. Astfel finalitatea unei formări profesionale asigurate de pro-
gramul de FPC constituie obţinerea unui sistem de competenţe profesi-
onale dezvoltate necesare cadrului didactic în activitatea profesională. 
Competenţe obţinute în cadrul stagiilor de formare profesională continuă 
sunt valorificate de cadrul didactic în demersurile acţionale şi implemen-
tarea acestora la clasa de elevi. 

Finalităţile programelor de formare profesională se formulează prin 
derivare pornind de la idealul educaţional, care reprezintă finalitatea edu-
caţională cu gradul cel mai mare de generalitate, care „exprimă orientările 
strategice pentru activitatea educativă în general, la nivelul întregii soci-
etăţi într-o anumită etapă istorică a dezvoltării economice, sociale, ştiinţi-
fice şi culturale a unei ţări… Astfel idealul pedagogic reflectă şi exprimă 
coordonatele majore ale societăţii, într-o anumită epocă sau perioadă isto-
rică, iar educaţia este chemată să urmărească atingerea lui” [14, p. 14]. În 
prezent, idealul educaţional al şcolii din Republica Moldova constă în for-
marea personalităţii cu spirit de iniţiativă, capabile de autodezvoltare, care 
posedă nu numai un sistem de cunoştinţe şi competenţe necesare pentru 
angajare pe piaţa muncii, dar şi independenţă de opinie şi acţiune, fiind 
deschisă pentru dialog intercultural în contextul valorilor naţionale şi uni-
versale asumate (codul educaţiei, art. 6). Originile idealului educaţional 
se află în realitatea socială, psihologică şi pedagogică, realităţi care se află 
într-o continuă schimbare/dezvoltare. Astfel idealul educaţional se modi-
fică, se completează şi interrelaţionează pe toate cele trei dimensiuni: 

– dimensiunea socială vizează tendinţa generală de dezvoltare a 
societăţii;

– dimensiunea psihologică se referă la tipul de personalitate pe care 
societatea îl reclamă, trăsăturile fundamentale ce răspund cerin-
ţelor societăţii;

– dimensiunea pedagogică se referă la oportunităţile şi posibilităţile 
acţiunii educative care va asigura transpunerea idealului în prac-
tica educaţională.
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Scopul educaţiei reprezintă finalitatea mai clară a idealului educativ, 
detaliindu-l la nivelul tuturor dimensiunilor educaţiei, al nivelurilor de 
învăţământ, al sistemelor de activităţi educaţionale etc. Scopul educaţional 
reprezintă finalitatea intermediară ce vizează corelarea idealului educaţio-
nal cu obiectivele educaţionale. Idealul educativ declanşează şi orientează 
acţiunea educativă, iar scopul o conectează la obiective prin paşi concreţi 
de realizare [64, p. 83]. În contextul formării profesionale continue a cadre-
lor didactice, idealul educaţional este general şi unitar la nivel de program 
de formare. Scopul programului de formare profesională continuă derivă din 
ideal şi stabileşte strategiile/direcţiile generale de formare/dezvoltare a 
cadrelor didactice. Deci, din punct de vedere pedagogic, scopurile sunt 
determinate teleologic şi axiologic de ideal, devenind variate şi multiple 
şi, anume, acesta ghidează în mod real procesul de educaţie (în cerceta-
rea noastră, procesul de formare/dezvoltare profesională continuă) [91, 
p. 62]. Scopurile educaţionale reprezintă un tip de finalitate educaţională 
care concretizează şi permit o conturare mai clară a idealului educaţio-
nal, detaliindu-l la nivelul dimensiunilor educaţiei, al nivelurilor de învă-
ţământ, al ciclurilor curriculare, al sistemelor de activităţi educaţionale, 
al programelor de formare etc. Astfel scopul unui program de formare 
profesională continuă a cadrelor didactice descrie intenţiile pedagogice, 
rezultatele aşteptate la finele unui sistem de acţiuni educaţionale, rezultate 
anticipative. Scopul unui program de formare profesională are un grad de 
generalitate medie, se realizează în intervale medii de timp şi este concre-
tizat sau detaliat de obiectivele educaţionale, care au grad redus de gene-
ralitate. Un alt grup de finalităţi ale Programului conform Ghidului utili-
zatorului ECTS sunt competenţele profesionale dezvoltate: competenţe la nivel 
de cunoaştere şi înţelegere; competenţe la nivel de aplicare şi competenţe 
la nivel de integrare.

Conceptul teleologic, dar şi pedagogic de finalitate a educaţiei deter-
mină orientările axiologice în plan subiectiv, la nivel de sistem (prin ideal 
şi scop / profil de personalitate şi competenţe transversale) şi de proces 
(prin obiective / unităţi de competenţe) pentru realizarea funcţiei de bază: 
de formarea-dezvoltarea personalităţii umane [166, p. 17].

În literatura de specialitate, sunt prezentate mai multe funcţii ale finali-
tăţilor educaţionale, care le adaptăm cercetării noastre [91; 184]:

1) funcţia de proiectare a activităţii de formare/dezvoltare profesională la 
nivel de sistem (elaborarea politicilor educaţionale); la nivel de 
proces – sens larg: elaborarea standardelor educaţionale, a planu-
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rilor de învăţământ, a curricula cursurilor de formare; la nivel de 
proces – sens îngust: planificarea calendaristică şi planificarea pe 
unităţi de învăţare sau subiecte de formare, proiectarea didactică 
a activităţilor de formare în cadrul stagiilor de formare profesio-
nală continuă;

2) funcţia de reglare prin feedback permite perfecţionarea acţiunii prin 
raportarea la rezultatele ei la finele stagiului de FPC; 

3) funcţia de evaluare şi autoevaluare, datorită căreia obiectivele, uni-
tăţile de competenţă şi competenţele devin repere ale eficienţei 
acţiunii educaţionale; calitatea obiectivelor, claritatea enunţării şi 
concretizarea lor sunt condiţii esenţiale pentru validarea şi fideli-
tatea evaluării rezultatelor FPC; evaluarea în bază de competenţe 
şi raportarea la standardele educaţionale reprezintă noua para-
digmă a evaluării formabililor la finele stagiului de FPC; 

4) funcţia de orientare valorică – utilă trasării sensului şi direcţiei acţi-
unii educative; FPC constituie o aspiraţie educaţională, care se 
subordonează unor valori relevante din perspectiva formării şi 
dezvoltării profesionale şi personale ale cadrului didactic;

5) funcţia de organizare şi (auto)reglare a proceselor didactice – obiec-
tivele intervin în procesele didactice ca instrumente şi criterii 
referenţiale pentru dirijarea acţiunii de predare şi învăţare, fiind 
implicate în proiectarea, desfăşurarea şi evaluarea procesului de 
FPC, având un rol semnificativ în controlul şi autoreglarea acţiu-
nilor instructiv-formative; 

6) funcţia de prognozare, de anticipare a rezultatelor FPC prin intermediul 
proiectării obiectivelor educaţionale concrete, realizabile şi măsu-
rabile; orice obiectiv anticipează o realitate care încă nu există; 

7) funcţia de diagnoză – evaluările finale şi intermediare determină 
nivelul de formare a competenţelor specifice cursului/modulului, 
a competenţelor transdisciplinare şi a competenţelor-cheie reali-
zate în cadrul FPC.

Competenţele profesionale dezvoltate în programele de FPC sunt 
aserţiuni referitoare la rezultatele formării, la nivelul formabililor, formu-
late în termeni de finalitate ceea ce aceştia vor trebui să obţină la finalul 
programului de FPC.

Competenţe la nivel de cunoaştere şi înţelegere vizează identificarea, 
explicarea, interpretarea, comentarea şi extrapolarea faptelor, evenimen-
telor etc. în contexte cotidiene, autentice şi vizează redarea, recunoaşterea 
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datelor factuale, a definiţiilor, a criteriilor, a metodelor, a regulilor, a prin-
cipiilor, a teoriilor etc.

Competenţe la nivel de aplicare vizează utilizarea informaţiilor dobân-
dite în explicarea şi/sau rezolvarea unor situaţii noi, necunoscute.

Competenţe la nivel de integrare vizează generalizarea, transferarea, 
adaptarea şi adecvarea la contexte noi; cercetarea individuală şi în grup a 
situaţiilor-problemă.

Competenţa poate fi abordată în trei ipostaze: instrument al calităţii 
şi al performanţei profesionale, obiectiv al curriculumului programelor de 
FPC şi rezultat al FPC. În programele de FPC şi activităţile de FPC este 
promovată paradigma competenţei, întrucât competenţele sunt achiziţii 
integrate, pentru că sunt formate din componentele: cunoştinţe, capaci-
tăţi, atitudini şi valori, răspund din punct de vedere aplicativ şi pragmatic 
cerinţelor profesionale actuale şi de perspectivă ale cadrelor didactice.

Funcţia competenţelor profesionale dezvoltate vizează reglarea com-
petenţelor specifice formate cadrelor didactice prin cursuri / unităţile de 
curs / module şi a unităţile de competenţe. În cadrul analizei competenţe-
lor, am elaborat un cadru operaţional al competenţelor profesionale dez-
voltate (CPD) pentru cadrele didactice (Tabelul 3.8).

Tabelul 3.8. Cadrul operaţional al competenţelor  
de dezvoltare profesională

Tipul 
de competenţe: Taxonomia cunoștinţelor

Competenţe specifice  
pentru curs / unitatea de curs/ 
modul / concepte operaţionale

la nivel de cunoaştere 
şi înţelegere

– cunoştinţe factuale: cu-
noaşterea terminologiei, 
noţiunilor, fenomenelor, 
proceselor, relaţiilor etc.;

– cunoştinţe conceptuale: 
cunoaşterea clasificărilor 
şi categoriilor, cunoaşterea 
principiilor, generalizări-
lor, cunoaşterea teoriilor, 
modelelor şi structurilor.

• identificarea noţiunilor, fenome-
nelor, proceselor, relaţiilor; 

• definirea unor noţiuni; 
• observarea unor fenomene; 
• enumerarea unor fapte, fenome-

ne, procese etc.; 
• reproducerea unor definiţii, 

texte etc.; 
• culegerea de date, informaţii etc.; 
• descrierea faptelor, fenomene-

lor, proceselor etc.;
• evidenţierea faptelor, fenomene-

lor, proceselor etc.
• analiza şi sinteza; 
• compararea şi discriminarea;
• stabilirea unor relaţii;
• categorizarea şi clasificarea etc.
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la nivel de aplicare – cunoştinţe procedurale: 
cunoaşterea algoritmi-
lor specifici subiectului; 
cunoaşterea tehnicilor 
şi metodelor specifice 
subiectului; cunoaşterea 
criteriilor pentru a realiza 
diverse aplicaţii referitoare 
la rezolvarea problemelor, 
a situaţiilor problemă; 
cunoaşterea contextului 
specific problemei;  
cunoaşterea strategiilor de 
rezolvare a problemelor.

• investigarea; 
• explorarea; 
• experimentarea; 
• rezolvarea exemplelor simple
• construirea schemelor, modelelor; 
• aplicarea schemelor, modelelor 

algoritmilor; 
• rezolvarea de probleme prin 

modelare şi algoritmizare;
• rezolvarea studiilor de caz,  

a situaţiilor-problemă; 
• anticiparea unor rezultate;
• reprezentarea datelor;
• structurarea; 
• modelarea; 
• transpunerea, descrierea unor 

procese, fenomene, sisteme;
• generarea de idei, concepte, 

soluţii; 
• argumentarea unor enunţuri; 

demonstrarea; 
• interpretarea; 
• ilustrarea; 
• relatarea; 
• explicarea etc.

la nivel de integrare – cunoştinţe strategice: 
transferul/aplicarea cu-
noştinţelor în alte situaţii, 
contexte, domenii de acti-
vitate; nivelul de realizare 
a conexiunilor între re-
zultate, contexte, domenii 
de activitate profesională; 
planificarea/proiectarea 
noilor acţiuni;  
autonomia formabilului  
în elaborarea proiectului.

• concluzionarea; 
• evaluarea rezultatelor; 
• analiza sistemică a unor date, 

fenomene, procese; 
• elaborarea de strategii;
• relaţionarea între diferite tipuri 

de reprezentări; 
• producerea de noi idei;
• extrapolarea; 
• extinderea; 
• abstractizarea; 
• aprecierea; 
• realizarea.
• generalizarea şi particularizarea; 
• optimizarea; 
• transpunerea; 
• transferarea; 
• adaptarea şi adecvarea la con-

texte;
• planificarea/proiectarea; gestio-

narea; 
• cercetarea individuală şi în 

grup; 
• conceptualizarea; 
• luarea de decizii; 
• comunicarea eficientă etc.
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Analiza studiilor teoretice a permis stabilirea următoarelor domenii 
principale ale competenţelor cadrelor didactice, identificându-se prin 
competenţele:

• Competenţa relaţională: dezvoltarea relaţiilor constructive bazate pe 
corectitudine;

• Competenţă de predare–învăţare: valorificarea oportunităţilor de 
învăţare curriculare, extracurriculare şi extraşcolare;

• Competenţa managerială: planificarea, organizarea, implementarea 
şi monitorizarea documentelor de politică educaţională şi normative;

• Competenţa de proiectare și planificare: formularea obiectivelor 
de învăţare pentru disciplina predată şi activităţile extracurriculare şi 
extraşcolare;

• Competenţa cunoștinţe de specialitate: proiectarea, planificarea şi 
implementarea curriculumului în procesul educaţional;

• Competenţa de evaluare și monitorizare: stabilirea criteriilor de 
evaluare specifice utilizate în cadrul disciplinei predate / activităţilor 
planificate şi implementarea acestora în procesul educaţional.

O altă categorie de finalităţi reprezintă obiectivele educaţionale, care 
derivă din scopul educaţiei şi din competenţe, care constituie elaborări 
concrete, intermediare între predare sau actul educativ şi punctul final al 
disciplinei/cursului sau activităţii extracurriculare şi extraşcolare. Obiec-
tivele se referă la ceea ce pretinde formatorul să obţină de la formabil şi 
exprimă conduita şi comportamentul care pot fi măsurate [64, p. 83]. Alţi 
autori definesc obiectivele educaţionale ca un tip de finalitate educaţională 
cu nivel redus de generalitate, care descriu o intenţie pedagogică, un rezul-
tat aşteptat la finele unei activităţi profesionale/acţiuni educative deter-
minate şi concrete [184, p. 176]. Obiectivele educaţionale îndeplinesc mai 
multe funcţii, adaptate domeniului de FPC:

• de anticipare a rezultatelor procesului FPC, întrucât obiectivele preci-
zează rezultatele aşteptate la care urmează să ajungă formabilii;

• de organizare şi dirijare a procesului de FPC, prin orientarea forma-
torului spre alegerea formelor, metodelor, procedeelor şi mijloacelor de 
învăţământ; alţi autori accentuează funcţia de orientare axiologică/valorică a 
procesului de FPC, care se subordonează unor valori relevante pentru for-
marea/dezvoltarea profesională a personalităţii umane:

• de (auto)evaluare a rezultatelor, deoarece formatorul stabileşte meto-
dele şi tehnicile de evaluare a randamentului activităţii profesionale;

• de (auto)reglare a procesului de FPC în conformitate cu activităţile pro-
iectate şi rezultatele obţinute în cadrul activităţilor realizate.
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Literatura de specialitate [15; 59; 64 etc.] oferă mai multe clasificări 
ale obiectivelor educaţionale, delimitate în: obiectivele generale, care derivă 
din scopurile educaţionale; obiectivele specifice, care derivă din obiectivele 
generale; obiectivele operaţionale, care derivă din obiectivele specifice. 

În concluzie menţionăm că tipologia obiectivelor racordată la dome-
niul de FPC stabileşte obiectivele programelor de FPC (la nivel general, de 
realizare a procesului de FPC) şi se referă la elaborarea planului de FPC la 
nivel de instituţie de formare; obiectivele specifice se referă la elaborarea 
curriculumului pentru un curs/modul şi obiectivele operaţionale vizează 
concret rezultatele formabililor în termeni de comportamente în cadrul 
activităţilor de FPC.

O altă componentă a curriculumului programelor de FPC constituie 
conţinuturile curriculare propuse formabililor, care sunt analizate în core-
laţie cu alte componente ale curriculumului şi nu ca entităţi separate. În 
literatura de specialitate, am identificat următoarele elemente ale conţi-
nuturilor curriculare: conceptual-teoretică/cognitivă/declarativă, proce-
dural-practică/aplicativă, atitudinal-comportamentală/condiţională. În 
cadrul experimentului pedagogic, am identificat valorile şi atitudinile 
corespunzătoare componentelor curriculare (a se vedea Tabelul 3.9), relie-
fate în curriculumul de FPC şi în programul formatorului elaborate pentru 
activităţile realizate cu formabilii pe parcursul stagiului de FPC.

Tabelul 3.9. Corelarea componentelor: Domeniile de competenţe  
ale cadrelor didactice – Obiective operaţionale –  

Conţinuturi curriculare – Valori şi Atitudini
Domeniile de competenţe 

ale cadrelor didactice 
Obiective  

operaţionale
Conţinuturi curri-

culare
Valorile 

și atitudinile
Relaţia cu elevii
Activitatea de predare– 
învăţare
Managementul clasei
Proiectare şi planificare 
Cunoştinţe de specialitate 
Evaluare şi monitorizare

cognitive cognitive/ 
conceptuale

conceptual-teoretice/ 
cognitive

psihomotorii acţionale/ 
procedurale/practice

procedural-practice/ 
aplicative

afectiv- 
motivaţionale 

atitudinale/ 
referenţiale/ 

comportamentale

atitudinal- 
comportamentale

Conţinuturile curriculare reprezintă un mijloc prin care se obţin valo-
rile cunoaşterii în procesul de FPC. Conţinuturile curriculare au trei dimen-
siuni: teoretică, practică şi afectivă, fiecare având la bază competenţele 
respective: intelectuale, psihomotorii și afectiv-atitudinale, centrându-se 
pe domeniile de competenţe: relaţia cu elevii, activitatea de predare–învăţare, 
managementul clasei, proiectare şi planificare, cunoştinţe de specialitate, evalu-
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are şi monitorizare. Competenţele reprezintă finalitatea procesului de FPC, 
care se obţin prin implementarea conţinuturilor curriculare prin strate-
gii de predare–învăţare şi evaluare. Conţinuturile curriculare reprezintă 
finalităţi exprimate în termeni de competenţe, care includ trei categorii 
de cunoştinţe: declarative (concepte, legi, principii, formule, date esenţi-
ale etc.), procedurale (algoritmul de realizare a cunoştinţelor declarative) şi 
condiţionale (atitudinile care direcţionează însuşirea şi formarea, consolida-
rea strategiilor cognitive pentru rezolvarea problemelor şi situaţiilor-pro-
blemă) [52, p. 21]. Astfel conţinuturile curriculare reprezintă un sistem de 
valori şi atitudini aflate la baza obiectivelor operaţionale transpuse didactic 
în termeni de cunoştinţe, capacităţi, valori şi atitudini, realizabile în cadrul 
activităţilor de FPC a cadrelor didactice. Conţinuturile curriculare proiec-
tate pe baza obiectivelor operaţionale definesc, la nivelul documentelor de 
planificare ale formatorului, performanţele concrete, realizabile de formabili 
până la sfârşitul activităţii de FPC, observabile şi evaluabile pe tot par-
cursul activităţii de formare, raportate la competenţele profesionale, fixate 
în termeni de politică a educaţiei, în curriculumul disciplinei/modulului 
predate/predat.

O altă componentă inclusă în finalităţile educaţionale reprezintă obiec-
tivele operaţionale, realizate în cadrul activităţilor de FPC. Obiectivele ope-
raţionale definesc acţiunile concrete ale formabilului realizate în cadrul 
unei sau mai multor activităţi de formare, proiectate de formator pe ter-
men scurt, observabile şi evaluabile la nivel de performanţe proprii fiecărei 
discipline/curs/modul, în contextul specific fiecărei categorii de formabili. 
Obiectivele operaţionale sunt fundamentate pedagogic la nivel de tehnici de 
operaţionalizare angajate în raţionalizarea activităţii de FPC, care fixează 
(adaptare după E. Joiţa, 2006) [59, p. 15]:

a) comportamentele cognitive şi psihomotorii ale formabililor, observa-
bile pe tot parcursul activităţii, divizibile în cadrul unor sarcini 
de învăţare, secvenţe de formare, situaţii de învăţare/formare etc.;

b) criteriile precise de evaluare sumativă, cumulativă, a rezultatelor 
obţinute la sfârşitul activităţii;

c) metode de învăţare/formare necesare formabililor pe tot parcursul 
activităţii.

Obiectivele operaţionale sunt fundamentate psihologic la nivelul psi-
hologic la nivelul teoriilor behavioriste ale învăţării/formării care susţin 
construcţia unor modele de instruire programată, centrate pe valorificarea 
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relaţiilor de condiţionare dintre stimul (cauză) – răspuns (efect), existente 
sau apărute în timpul activităţilor de FPC.

Obiectivele operaţionale sunt fundamentate social la nivelul relaţiei din-
tre formator şi formabil, realizabilă prin comunicare, la începutul fiecă-
rei activităţi de formare, a sarcinii de învăţare/formare şi a criteriilor de 
evaluare a acestora conform standardelor de competenţă profesională ale 
cadrelor didactice.

Literatura de specialitate propune următoarea clasificare a obiective-
lor operaţionale: cognitive, psihomotorii, afective. Taxonomia obiectivelor 
cognitive este iniţiată de B.S. Bloom în 1948, apoi schiţată şi dezbătută cu 
profesori universitari şi cercetători din domeniul ştiinţelor educaţiei. Suc-
cesul acestei taxonomii se datorează faptului că este adresată profesorilor 
angajaţi în acţiuni de planificare şi de evaluare a activităţii de învăţare/
formare. Ulterior taxonomia lui B.S. Bloom a fost revizuită ca o taxono-
mie a obiectivelor învăţării, care se prezintă în felul următor: 1) Cunoaş-
terea sau Reamintirea; 2) Comprehensiunea sau Înţelegerea; 3) Aplicarea;  
4) Analiza; 5) Sinteza şi/sau Evaluare; 6) Creaţia. Acest model de specifi-
care şi operaţionalizare este aplicabil la treptele de învăţământ şi la dis-
ciplinele de studiu. În cadrul programului de FPC considerăm necesar 
adaptarea modelului de operaţionalizare a obiectivelor cognitive pentru 
formarea/dezvoltarea competenţelor profesionale, axat pe trei niveluri: 
stăpânirea materiei, transferul operaţional şi exprimarea creativă [Apud 59,  
pp. 78-79]. În continuare prezentăm competenţele profesionale generale 
pe cele trei niveluri ale taxonomiei lui Gilbert de Landsheere (1979, 1989) 
şi competenţele profesionale specifice fiecărui nivel, obiective operaţionale 
cognitive în cadrul unui program de FPC a cadrelor didactice (adaptare 
după S. Cristea, 2018 [59, pp. 78-79]). Cele trei niveluri ale taxonomiei sunt 
corelate cu nivelurile prezentate în Metodologia de elaborare a programe-
lor de FPC (document normativ, aprobat de MECC la 30.01.2019), unde 
competenţele profesionale se formează la nivel de: cunoaştere şi integrare, 
aplicare şi integrare. Astfel prezentă formarea/dezvoltarea competenţe-
lor profesionale în baza obiectivelor cognitive pentru un program de FPC 
(Tabelul 3.10). Taxonomia obiectivelor operaţionale (cognitive, psihomoto-
rii, afective) se elaborează în cadrul proiectării activităţilor de formare de 
către formatorii implicaţi în procesul de FPC.
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Tabelul 3.10. Formarea/dezvoltarea competenţelor profesionale  
în baza obiectivelor cognitive

Competenţe 
profesionale generale

Competenţe 
profesionale specifice

Obiective operaţionale/
Performanţe concrete  

(specifice pentru orice nivel, 
formă, disciplină de studiu / 

curs / unitate de curs)
1) Stăpânirea materiei 
(la nivel de cunoaştere 
şi înţelegere)

a) Achiziţia cunoştinţelor:
definirea, denumirea/enumera-
rea, fixarea; citarea, povestirea, 
consemnarea, înregistrarea, ex-
tragerea/deducerea; enumerarea, 
descoperirea, etichetarea, listarea, 
localizarea, situarea, memorarea, 
reevocarea; recunoaşterea, selec-
tarea, stabilizarea.
b) Înţelegerea cunoştinţelor de bază:
redefinirea, rearanjarea, asoci-
erea, convertirea, traducerea, 
descrierea, explicarea, exemplifi-
carea, localizarea, parafrazarea, 
raportarea, sortarea/măsurarea, 
însumarea.

– Să definească termeni/ 
elemente,

– să recunoască fapte/ 
informaţii,

– să formuleze principii,
– să enumere proprietăţi.

– Să redefinească relaţiile,
– să explice teoriile/ 

abstracţiunile,
– să descrie efectele/ 

factorii…,
– să exemplifice diverse abor-

dări/tratări/semnificaţii…
2) Transferul operaţional  
(la nivel de aplicare)

a) Aplicarea cunoştinţelor de bază:
aplicarea, utilizarea, adaptarea, 
calcularea, coordonarea, demon-
strarea, dezvoltarea, dramati-
zarea, estimarea, interpretarea, 
stabilirea, ordonarea, examinarea, 
ilustrarea, informarea, chestio-
narea, manipularea, modificarea, 
operarea, ordonarea, practicarea, 
predicţia, pregătirea, producerea.
b) Analiza: analiza, aprecierea, de-
talierea, determinarea, calcularea, 
categorizarea, clasificarea, compa-
rarea, contrastarea, transferarea, 
corelarea, clasificarea, generali-
zarea, criticarea, apărarea, detec-
tarea, disecţia, examinarea, ins-
pectarea, inventarea, cercetarea, 
rezolvarea, însumarea, listarea.
c) Sinteza: sintetizarea, asam-
blarea, construirea, integrarea, 
alegerea, proiectarea, dezvolta-
rea, eşantionarea, formularea, 
generarea, măsurarea, judecarea, 
aprecierea, justificarea, condu-
cerea managerială, organizarea, 
predicţia, pregătirea, producerea, 
recomandarea, structurarea.

– Să aplice principii…,
– să utilizeze metode,
– să demonstreze situaţii,
– să ordoneze concluzii/ 

generalizări.

– Să analizeze elemente,
– să coreleze argumente,
– să clasifice idei,
– să generalizeze puncte de 

vedere.

– Să sintetizeze ipoteze,
– să integreze concepte,
– să proiecteze soluţii,
– să justifice descoperiri.
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3) Exprimarea creativă 
(la nivel de integrare)

a) Evaluarea critică a problemelor 
rezolvate: evaluarea, generarea, 
iniţierea, modelarea, negocierea, 
argumentarea, organizarea, plani-
ficarea, reconcilierea, revizuirea, 
rezolvarea, substituirea, reevalu-
area, dezbaterea, restructurarea/
reformarea, implementarea.
b) Crearea unor produse noi, ori-
ginale şi semnificative pedagogic: 
construcţia, producerea, compu-
nerea, explorarea, extrapolarea, 
proiectarea, validarea, standardi-
zarea, creaţia.

– Să evalueze proiecte/ 
planuri,

– să genereze idei/soluţii,
– să revizuiască argumente-

le, principiile,
– să dezbată probleme.

– Să construiască produse 
originale/proprii,

– să compună scheme,
– să valideze concluzii/ 

generalizări,
– să creeze lucrări/ 

comunicări…

O altă categorie de obiective operaţionale sunt obiectivele psihomotorii, 
care se referă la executarea mişcărilor motrice, la formarea operaţiunilor 
manuale, a comportamentelor şi conduitelor practice. În cercetarea noas-
tră ne axăm pe clasificarea propusă de R. Dave [129, p. 74] în comparaţie 
cu clasificarea propusă de Simpson, care identifică următoarele niveluri: 
imitarea (percepţia), manipularea (dispoziţia), precizarea (reacţia dirijată), 
structurarea (reacţia automatizată) şi naturalizarea (reacţia complexă).

Totodată, autorul M. Minder asociază aceste cinci niveluri în felul 
următor: imitarea sau exemplul, manipularea sau cerinţa, precizarea sau auto-
nomia, structurarea sau stăpânirea, naturalizarea sau integrarea (Tabelul 3.11).

Tabelul 3.11. Formarea/dezvoltarea competenţelor profesionale  
în baza obiectivelor psihomotorii

Competenţe 
profesionale generale

Competenţe 
profesionale specifice

Obiective operaţionale
Performanţe concrete  

(specifice pentru orice nivel,  
formă, disciplină de studiu / curs / 

unitate de curs)
1) Imitarea / Exemplul
(o tentativă de imitare 
interioară a unei acţiuni, a 
repeta o acţiune observată) 

A audia, a vedea, a vi-
ziona, a gusta, a simţi,  
a mirosi etc.

– Să audieze o secvenţă audio,
– să vizioneze un film,
– să guste…,
– să simtă…,
– să miroase…

2) Manipularea / Cerinţa
(subiectul urmează instruc-
ţiuni)

A pregăti / a selecta 
instrumentele necesare, 
a lua poziţia necesară,  
a fi dispus să realizeze 
o operaţie/activitate,  
a diferenţia, a alege 
comportamentul etc.

– Să pregătească / să selecteze in-
strumentele necesare …,

– să fie dispus să realizeze o opera-
ţie…,

– să fie dispus să realizeze o activi-
tate…
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3) Precizarea / Autonomia 
(subiectul reproduce mode-
lul cu exactitate şi precizie; 
subiectul dirijează acţiunea 
şi poate să-i modifice viteza 
de execuţie în funcţie de 
situaţie)

A executa, a desena,  
a realiza, a opera etc.

– Să execute un model,
– să deseneze o schiţă,
– să realizeze un subiect…

4) Structurarea / Stăpânirea  
(subiectul coordonează o 
serie de acţiuni pentru a 
forma o secvenţă, apoi îşi 
armonizează acţiunea, fiind 
capabil să-i regleze viteza, 
durata şi ceilalţi factori, în 
aşa fel încât acţiunile sale să 
se articuleze bine)

A reconstitui, a con-
strui, a prelucra etc.

– Să reconstruiască un scenariu,
– să construiască un lanţ de acţi-

uni,
– să prelucreze un model dat…

5) Naturalizarea / Integrarea  
(subiectul dezvoltă, cu un 
minim de energie psihică 
sarcina formulată)

A proiecta, a planifica, 
a produce etc.

– Să proiecteze un model nou,
– să planifice o lucrare,
– să producă un produs complex…

Taxonomia lui D.R. Krathwohl prezintă cinci niveluri de angajare per-
sonală: receptare, reacţie, valorizare, organizare şi caracterizare. Totuşi, 
taxonomia lui D.R. Krathwohl aplicată în sistemul educaţional demon-
strează un grad înalt de abstractizare şi, uneori, nu poate sau este anevoios 
să fie utilizată, pentru a formula obiectivele afective (Tabelul 3.12). 

Tabelul 3.12. Formarea/dezvoltarea competenţelor profesionale în baza 
obiectivelor afective (după D.R. Krathwohl) [Apud 128, pp. 79-80] 

Competenţe profesi-
onale generale

Competenţe profesio-
nale specifice

Obiective operaţionale/
Performanţe concrete (specifice pentru 

orice nivel, formă, disciplină de studiu / 
curs / unitate de curs)

1) Receptare A diferenţia, a separa,  
a izola, a împărţi.
A acumula, a alege,  
a combina, a accepta /  
a respinge 
a alege, a răspunde 
corporal, a asculta,  
a controla

– Să diferenţieze sunete,
– să separe evenimente.
– Să acumuleze exemple,
– să accepte modele,
– să accepte / să respingă modele,
– să aleagă răspunsuri,
– să aleagă nuanţe…

2) Reacţie / Răspuns A se conforma, a urma, 
a aproba, a încredinţa.
A discuta, a practica,  
a se juca, a oferi spontan
a aplauda, a argumenta, 
a aclama, a evita, a revi-
zui, a susţine etc.

– Să aprobe legi, instrucţiuni,
– să se conformeze liniilor de conduită.
– Să practice jocuri,
– să discute opere,
– să ofere spontan instrumente,
– să aplaude discursuri, prezentări, 

piese, lucrări.
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3) Valorizare A-şi ameliora competen-
ţele, a mări cantităţile cu, 
a renunţa, a specifica.
A asista, a ajuta, a încu-
raja, a adăuga.

A protesta, a nega,  
a combate, a discerne,  
a critica, a argumenta,  
a convinge etc.

– Să renunţe la producţie/-i artistică/-e,
– să specifice producţiile artistice,
– să amelioreze competenţele unui 

membru din grup.
– Să încurajeze proiecte,
– să adauge argumente / puncte de 

vedere.
– Să dezbată inconsecvenţe,
– să argumenteze abdicări,
– să argumenteze anumite inconsec-

venţe/abdicări.
4) Organizare A discuta, a teoretiza,  

a abstrage, a compara.
A defini, a armoniza,  
a organiza, a omogeniza, 
a formula etc.

– Să discute / să compare standarde/
coduri/scopuri/parametri.

– Să definească / să organizeze / să 
formuleze abordări/criterii/sisteme/
limite.

5) Caracterizare prin-
tr-o valoare sau prin-
tr-un sistem de valori

A recapitula, a schimba, 
a completa, a reclama.

A evita, a colabora,  
a rezista, a persevera,  
a rezolva etc.

– Să recapituleze / să schimbe / să 
completeze planuri/comportamente/
metode/eforturi.

– Să evite / să rezolve conflicte/excese/
enormităţi.

În cadrul analizei nivelurilor prezentate, menţionăm că primele trei 
niveluri îşi găsesc o utilizare în clasă, iar celelalte două niveluri depăşesc 
limitele unei clase [132]. În viziunea cercetării noastre primele trei niveluri 
pot fi utilizate pentru formarea cadrului didactic să activeze în clasa de 
elevi în învăţământul general, iar ultimele două niveluri pot fi utilizate 
în formarea formatorilor sau dezvoltarea personală a cadrului didactic în 
cadrul unei teme de cercetare.
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Capitolul 4. 
CONSTRUCTUL PRAXIOLOGIC  

AL FORMĂRII PROFESIONALE CONTINUE  
A CADRELOR DIDACTICE

Capitolul Constructul praxiologic al formării profesionale continue 
a cadrelor didactice prezintă designul experimental, instrumen-
tele utilizate în experimentul pedagogic care oferă posibilitatea 

de a identifica problemele existente şi de a forma cadrele didactice /  
de conducere, clasificate după domeniile de competenţe enumerate, 
proliferând un model al identităţii profesionale al cadrului didactic /  
de conducere, eşantionul experimental la etapele de constatare, for-
mare şi validare. 

4.1. Contextul și designul experimentului pedagogic
În cadrul experimentului pedagogic au fost diagnosticate, formate şi 

validate următoarele domenii de competenţe ale cadrelor didactice iden-
tificate prin competenţele-cheie (Tabelul 4.1):

• Competenţa managerială: planificarea, organizarea, implementarea 
şi monitorizarea documentelor de politică educaţională şi normative;

• Competenţa relaţională: dezvoltarea relaţiilor constructive bazate pe 
corectitudine;

• Competenţă de predare–învăţare: valorificarea oportunităţilor de 
învăţare curriculare, extracurriculare şi extraşcolare;

• Competenţa de proiectare și planificare: formularea obiectivelor 
de învăţare pentru disciplina predată şi activităţile extracurriculare şi 
extraşcolare;

• Competenţa cunoștinţe de specialitate: proiectarea, planificarea şi 
implementarea curriculumului în procesul educaţional;

• Competenţa de evaluare și monitorizare: stabilirea criteriilor de 
evaluare specifice utilizate în cadrul disciplinei predate / activităţilor 
planificate şi implementarea acestora în procesul educaţional.

Metode și instrumente utilizate în experimentul pedagogic:
Demersul investigativ privind FPC a utilizat o strategie complexă de 

cercetare, care îmbină atât metode cantitative, cât şi metode calitative de 
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investigaţie. În cele ce urmează redăm setul de metode şi tehnici utilizate 
în vederea colectării informaţiilor în scopul în care au fost folosite.

• Analiza documentară
Prin această metodă au fost studiate reglementările în domeniu, din-

tre care putem menţiona următoarele categorii:
• documente de politică educaţională la nivel internaţional şi naţional (Stra-

tegia „Moldova 2020”, Strategia „Educaţia–2020”, Planul de acţiuni pentru 
implementarea reformelor structurale în educaţie, Codul Educaţiei, Stan-
dardele de calitate pentru instituţiile de învăţământ primar şi secundar 
general din perspectiva şcolii prietenoase copilului, 2015; Standardele de 
competenţă profesională ale cadrelor didactice / de conducere din învăţă-
mântul general, MECC, 2018), care reflectă starea de fapt şi – pornind de la 
aceasta – coordonatele fundamentale ale unor viitoare dezvoltări;

Analiza documentelor a avut următoarele obiective: colectarea infor-
maţiilor cu referire la FPC în Republica Moldova; ordonarea informaţiilor 
obţinute şi alcătuirea unei baze de date; analiza datelor cu privire la FPC 
şi formularea unor ipoteze pentru continuarea cercetării prin intermediul 
altor metode şi instrumente.

 Chestionarea cadrelor didactice / de conducere  
privind sistemul de formare profesională continuă, 

accentuându-se competenţa cadrului didactic:
Ipotezele care au stat la baza investigaţiei cadrelor didactice sunt 

următoarele:
– sistemul de FPC a cadrelor didactice prezintă anumite deficienţe 

(la nivel de strategii, ofertă, metode, organizare etc.) care gene-
rează dificultăţi în atingerea obiectivelor propuse, afectând, toto-
dată, calitatea FPC;

– stagiile de FPC sunt parţial adecvate la nevoile cadrelor didactice;
– competenţele vizate prin stagiile de FPC nu sunt întotdeauna 

atinse;
– cadrele didactice manifestă un interes mai crescut privind parti-

ciparea la stagii de FPC în vederea obţinerii gradului didactic, şi 
nu pentru formarea/dezvoltarea profesională continuă a compe-
tenţelor.
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 Ancheta prin chestionar adresată cadrelor didactice
Principalele informaţii solicitate prin intermediul chestionarului/

chestionarelor adresat/-e cadrelor didactice / de conducere au vizat urmă-
toarele aspecte:

– tipurile de programe la care au participat şi competenţele for-
mate/dezvoltate prin acestea;

– nevoile de formare ale cadrelor didactice cu privire la dezvoltarea 
domeniilor de competenţe;

– motivaţii privind participarea la formare (intrinseci/extrinseci);
– surse de informare privind dezvoltarea competenţelor cadrelor 

didactice;
– aprecieri ale cadrelor didactice cu privire la: condiţii de acces; 

conţinut; calitate; utilitate; eficienţă; curriculum; raportul teorie–
practică; sistemul de evaluare folosit pe parcursul de FPC; siste-
mul de credite (număr de credite, număr de ore);

– impactul FPC în dezvoltarea competenţelor cadrului didactic;
– recomandări ale cadrelor didactice privind îmbunătăţirea proce-

sului de FPC şi a competenţelor dezvoltate în cadrul FPC ş.a.

 Discuţii adresate cadrelor didactice participante  
la stagiile de formare profesională continuă

Discuţiile au solicitat din partea subiecţilor:
– aprecieri cu privire la programele de FPC oferite (calitate, resurse 

umane şi materiale disponibile/necesare, relaţia teorie–practică în 
cadrul programelor de FPC, utilitatea şi aplicabilitatea cunoştin-
ţelor şi competenţelor dobândite, accesul, curriculumul, durata 
stagiilor, metode, strategii etc.);

– aprecieri cu privire la strategiile, metodologiile de evaluare şi 
autorizare a programelor de FPC în contextul domeniilor de com-
petenţe;

– informaţii privind necesarul de FPC a cadrele didactice / de con-
ducere (identificarea, adecvarea ofertei la necesarul de FPC pre-
cum şi la numărul de formatori);

– iniţiativa organizării şi desfăşurării programelor de FPC şi a com-
petenţelor dezvoltate prin acestea;

– modalităţi de promovare a ofertelor de FPC, axate pe dezvoltarea 
competenţelor cadrelor didactice;
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– dificultăţi întâmpinate de-a lungul organizării şi desfăşurării pro-
gramelor de FPC (lipsa motivaţiei, nivelul de pregătire etc.);

Scopul experimentului pedagogic vizează determinarea, formarea şi 
validarea domeniilor de competenţe ale cadrelor didactice în baza Meto-
dologiei de FPC a cadrelor didactice şi prin valorificarea Modelului peda-
gogic de formare profesională continuă a competenţelor cadrelor didac-
tice, având criteriu de bază competenţele cadrelor didactice, demonstrate prin 
soluţionarea diferitelor situaţii în cadrul procesului de formare profesională con-
tinuă a cadrelor didactice. 

În concordanţă cu scopul cercetării, au fost stabilite obiectivele experi-
mentului pedagogic:

– diagnoza situaţiei în domeniul formării profesionale continue în 
raport cu domeniile de competenţe ale cadrului didactic din învă-
ţământul general / profesional tehnic;

– identificarea domeniilor de competenţe ale cadrelor didactice 
prin formularea diferitor itemi care vizează aceste domenii;

– determinarea nivelului de cunoaştere a conceptelor: formare pro-
fesională continuă, educaţia adulţilor, învăţare pe tot parcursul 
vieţii, educaţie permanentă, dezvoltare profesională, dezvoltare 
personală (competenţa cunoştinţe de specialitate);

– identificarea dificultăţilor în planificarea şi realizarea formării 
profesionale continue ale cadrelor didactice / de conducere (com-
petenţa de planificare şi proiectare);

– proiectarea activităţilor teoretice şi practice în cadrul formă-
rii profesionale continue a cadrelor didactice din învăţământul 
general (competenţa de planificare şi proiectare; competenţa cunoştinţe 
de specialitate); 

– motivarea participării/implicării cadrelor didactice / de condu-
cere în formarea profesională continuă la nivel instituţional şi 
personal (competenţa managerială);

– promovarea valorilor, atitudinilor şi comportamentelor pozitive 
faţă de elevi / profesori / alţi actori implicaţi în sistemul educaţio-
nal (competenţa relaţională);

– implementarea documentelor de politică educaţională şi norma-
tive în formarea profesională continuă a cadrelor didactice (com-
petenţa de evaluare şi monitorizare);

– elaborarea referenţialului de evaluare a domeniilor de competenţe ale 
cadrelor didactice la etapa de constatare (Tabelul 4.1).
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Experimentul de diagnosticare a fost anticipat de un pre-experiment 
[168], rezultatele căruia au determinat necesitatea conceptualizării teo-
riei şi praxiologiei formării profesionale continue a cadrelor didactice din 
învăţământul general în contextul competenţelor cadrului didactic. Datele 
experimentale sunt analizate şi prelucrate conform recomandărilor din 
literatura de specialitate la nivel de elaborare a instrumentelor, aplicarea 
acestora şi prezentarea rezultatelor experimentale.

Anterior derulării experimentului pedagogic de constatare au fost 
efectuate mai multe acţiuni:

 a fost stabilită instituţia unde se va desfăşura experimentul peda-
gogic: Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, ca instituţie de formare 
profesională continuă a cadrelor didactice / de conducere; 

 a fost stabilit tipul de instituţii care vor participa la experimentul 
pedagogic: instituţiile din învăţământul general (învăţământ pri-
mar, gimnazial şi liceal);

 au fost selectate eşantioanele experimentale (două grupuri: eşan-
tionul experimental (EE) şi eşantionul de control (EC)), cadre 
didactice / de conducere, care predau discipline de curs general;

 au fost determinate metodele şi instrumentele aplicate în experi-
mentul pedagogic: chestionarul, observaţia, discuţiile, comparaţia, 
analiza, sinteza, prelucrarea statistică a datelor experimentale.

Formarea profesională continuă a cadrelor didactice / de conducere 
s-a axat pe următoarele criterii de calitate: relevanţa formării profesionale 
continue (FPC), eficacitatea FPC, efectivitatea FPC, eficienţa FPC, sustenabilita-
tea FPC, impactul FPC în contextul reformelor educaţionale prin implemen-
tarea documentelor de politică educaţională.

Relevanţa formării profesionale continue (FPC) este demonstrată 
prin coerenţa realizării demersurilor formative, esenţa Modelului peda-
gogic de formare profesională continuă a domeniilor de competenţe ale 
cadrelor didactice din învăţământul general şi a metodologiei de formare 
profesională continuă a cadrelor didactice, precum şi nevoile concrete de 
formare profesională continuă a cadrelor didactice.

Eficacitatea FPC demonstrează măsura în care activităţile de formare 
profesională continuă satisfac necesităţile reale ale cadrelor didactice care 
vizează domeniile de competenţă profesională ale cadrelor didactice.

Efectivitatea FPC vizează gradul de adecvare al activităţilor de for-
mare profesională continuă în raport cu obiectivele demersului formativ, 
esenţa Modelului pedagogic de formare profesională continuă a cadrelor 
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didactice din învăţământul general şi a metodologiei de formare profesio-
nală continuă a cadrelor didactice.

Eficienţa FPC vizează măsura rezultatelor tuturor activităţilor de for-
mare profesională continuă desfăşurate în cadrul experimentului pedago-
gic, raportate la timpul alocat, resursele utilizate, investiţiile profesionale 
implementate.

Sustenabilitatea FPC vizează prezentarea dovezilor certe referitoare 
la rezultatele pozitive ale formării profesionale continue ale cadrelor 
didactice, care vor fi implementate în activitatea practică după finalizarea 
formării propriu – zise. FPC a cadrelor didactice vizează durabilitatea, cu 
impact pe termen lung asupra procesului educaţional (cel puţin aceasta îşi 
doreşte orice instituţie de formare profesională continuă).

Impactul FPC este demonstrat de efectul ansamblului de activităţi de 
formare realizate asupra unui număr mare de persoane, care au participat 
la toate etapele experimentale, care, ulterior, vor beneficia de formări în 
domeniul de referinţă al tezei la nivel local şi instituţional. 

Fiecare domeniu de competenţă conţine un număr de descriptorii de 
performanţă sub formă de enunţuri afirmative necesare de atins în cazul 
unei bune activităţi profesionale. Indicatorii de calitate ne pot ajuta să eva-
luăm măsura în care cadrele didactice şi directorii de şcoală satisfac sco-
purile şcolii. 

• Competenţa managerială: 
– motivarea cadrelor didactice pentru învăţare şi obţinerea 

rezultatelor la cele mai înalte standarde posibile;
– stabilirea şi menţinerea unui control eficient al sălii de clasă, 

al activităţilor şi comportamentului grupului de formabili;
– gestionarea situaţiilor de criză apărute în activitatea la clasă;
– organizarea unui mediu de învăţare plăcut şi motivant pen-

tru formabili prin amenajarea sălii de clasă;
– promovarea şi încurajarea colaborării, activităţii în echipă la 

clasă şi a învăţării prin cooperare;
• Competenţa relaţională:

– promovarea valorilor, atitudinilor şi comportamentelor 
pozitive faţă de profesori/elevi;

– crearea unui climat favorabil învăţării;
– recunoaşterea, aprecierea şi valorificarea diversităţii sociale, 

religioase, etnice şi lingvistice a clasei, în beneficiul cadrelor 
didactice;
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– oferirea consultaţiilor colegilor în situaţii referitoare la ega-
litate, incluziune şi diversitate pentru a răspunde nevoilor 
cadrelor didactice;

• Competenţă de predare–învăţare:
– reflectarea asupra eficacităţii propriei activităţi didactice şi 

analiza impactului acesteia asupra progresului şi rezultate-
lor formabililor;

– dezvoltarea periodică a abordărilor folosite în activitatea 
profesională, atunci când este necesar;

– analiza impactului feedback-ului pe care îl ofer cadrelor 
didactice şi coordonarea formabililor în îmbunătăţirea per-
formanţei profesionale;

– abordarea în mod creativ şi constructiv a strategiilor pedago-
gice folosite în procesul educaţional;

– prezentarea conţinutului activităţilor educaţionale într-un 
mod variat şi stimularea interesului formabililor;

– oferirea cadrelor didactice a feedbackului pozitiv şi construc-
tiv pentru a îmbunătăţi experienţa de învăţare;

– comunicarea eficientă a obiectivelor lecţiei;
• Competenţa de proiectare și planificare: 

– cunoaşterea schimbărilor aduse curriculumului; 
– stabilirea priorităţilor, planificarea şi elaborarea proiectelor 

de lungă şi scurtă durată pentru disciplina predată;
– elaborarea materialelor didactice pentru disciplina predată, 

în funcţie de necesităţi;
– elaborarea materialelor de învăţare corelate cu obiectivele de 

învăţare ale acestora;
– utilizarea strategiilor de predare şi învăţare pentru a răs-

punde nevoilor formabililor;
– oferirea cadrelor didactice a oportunităţilor de a-şi dezvolta 

capacitatea de gândire şi învăţare;
– utilizarea abordărilor şi resurselor didactice corelate cu 

obiectivele de învăţare; 
• Competenţa cunoștinţe de specialitate: 

– valorificarea reperelor metodologice în formarea competen-
ţelor la disciplina predată;

– promovarea activă a metodologiei didacticii interactive spe-
cifice disciplinei predate;



206

– consultarea materialelor de specialitate, colaborarea în 
cadrul unor organizaţii profesionale;

– cunoaşterea şi înţelegerea contribuţiei pe care o are disci-
plina predată în activităţile de învăţare interdisciplinare şi 
transdisciplinare;

– implementarea unei game variate de surse de informare pri-
vind ultimele evoluţii în domeniu;

– prezentarea informaţiilor recente în domeniul disciplinei 
predate într-o formă clară şi adecvată;

• Competenţa de evaluare și monitorizare:
– selectarea instrumentului de evaluare adecvat pentru a veri-

fica competenţele formabililor;
– realizarea activităţii de evaluare şi interpretare a rezultatelor;
– oferirea formabililor a feedbackului constructiv şi pozitiv 

care să îi motiveze în învăţare;
– primirea şi acceptarea feedbackului privind propria perfor-

manţă didactică;
– îmbunătăţirea eficienţei evaluării la clasă.

Domeniile-cheie pot fi evaluate în funcţie de cele cinci niveluri de per-
formanţă care sunt parte integrantă a fiecărui indicator de calitate.

Cele cinci niveluri trebuie să vă permită să faceţi aprecieri de natură 
calitativă, ca de exemplu: cadrul didactic X satisface sau excelează în 
raport cu standardele de predare sau cadrul didactic Y are puncte slabe 
majore în domenii specifice de competenţă. 

Cele cinci niveluri au următoarele semnificaţii:
 Nivelul 5 excelent – excelent
 Nivelul 4 foarte bine – puncte tari 
 Nivelul 3 bine – puncte tari cu aspecte care ar putea fi îmbunătă-

ţite
 Nivelul 2 slab – puncte slabe semnificative
 Nivelul 1 nesatisfăcător – puncte slabe majore

Calitatea produsului obţinut analizat prin nivelurile de performanţă 
reprezintă indicatorii de reuşită pentru fiecare competenţă analizată prin 
demersul experimental: excelent, foarte bine, bine, slab şi nesatisfăcător.
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Descriptorii de bază ai competenţelor cadrelor didactice (Ds)
Logica răspunsului (Ds1) vizează înţelegerea, pătrunderea sensului, 

capacitatea de a gândi şi de a ordona răspunsurile într-o formă coerentă, a 
fenomenelor, acţiunilor şi activităţilor solicitate în baza itemilor formulaţi. 
Logica expunerii unor evenimente indică, de fapt, corelarea acţiunilor care 
le urmează subiecţii experimentali în activitatea profesională, ceea ce con-
tribuie la o activitate coerentă şi obţinerea rezultatelor scontate.

Semnificaţia răspunsului (Ds2) vizează conţinutul semantic al afirma-
ţiilor propuse prin capacitatea subiecţilor experimentali de a oferi sensuri 
concrete, valoroase fenomenelor, activităţilor şi acţiunilor operate; sesiza-
rea sensului denotativ şi evoluţia ulterioară a fenomenelor vizate. Semni-
ficaţia răspunsului denotă pregătirea profesională a cadrelor didactice /  
de conducere cu privire la domeniul de activitate.

Relevanţa răspunsului (Ds3) reprezintă însemnătatea, importanţa opi-
niilor exprimate, evidenţierea posibilităţilor de a fi implementate în acti-
vitatea profesională şi impactul acestora în dezvoltarea instituţională şi 
personală a cadrelor didactice. Relevanţa răspunsului se referă la analiza, 
selectarea, structurarea, organizarea, prelucrarea, sintetizarea şi interpre-
tarea informaţiei solicitate.

Profunzimea răspunsului (Ds4) reprezintă capacitatea de a judeca şi 
de a înţelege lucrurile în esenţă, în adâncimea lor; se referă la aprecierea 
şi emiterea judecăţilor de valoare în raport cu subiectul vizat, pătrunde-
rea subiecţilor chestionaţi în esenţa problemei şi necesitatea de a decide 
în raport cu această problemă, acţiune etc. Profunzimea răspunsurilor 
vizează analiza temeinică a lucrurilor necesare pentru activitatea cadrelor 
didactice / de conducere.

Originalitatea răspunsului/ideilor (Ds5), ca descriptor, reprezintă capa-
citatea de a oferi răspunsuri inedite, noi, deosebite în comparaţie cu alte 
răspunsuri; elaborarea unor alte variante de răspunsuri decât cele pro-
puse; reflecţia profesorului asupra faptelor existente şi direcţionarea aces-
tora spre obţinerea performanţelor profesionale.

Cercetarea experimentală s-a realizat în trei etape conexe, reprezentate 
în Tabelul 4.2. Experimentul pedagogic face parte din strategia generală a 
cercetării, fiind esenţial pentru a justifica funcţionalitatea Metodologiei de 
formare profesională continuă a competenţelor cadrelor didactice din învăţămân-
tul general prin valorificarea Modelului pedagogic de formare profesională con-
tinuă a competenţelor cadrelor didactice.

Experimentul de diagnosticare a fost anticipat de un pre-experiment, 
rezultatele căruia au determinat necesitatea conceptualizării teoriei şi pra-
xiologiei formării profesionale continue a cadrelor didactice din învăţă-
mântul general (Tabelul 4.2).
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Experimentul de pre-diagnosticare 828 de cadre didactice / de conducere 
din învăţământul general (2017). În cadrul experimentului pedagogic de 
bază au participat 888 de cadre didactice / de conducere, în total în expe-
rimentul pedagogic au participat 1716 de cadre didactice şi de conducere 
preponderent din învăţământul general.

Experimentul pedagogic a fost realizat în perioada 2019–2020 (888), care 
a inclus etapele: constatare, formare şi validare, eşantionul de constatare: 
2019–2020 (888 subiecţi chestionaţi), eşantionul de formare: 2019–2020 (441 
subiecţi), experimentul de control/validare 2019–2020 (447 subiecţi), în total 
cu 888 de persoane (profesori, directori, directori adjuncţi instruire, direc-
tori adjuncţi educaţie), repartizaţi în eşantionul experimental (EF) – 441 de 
persoane; eşantionul de control (EM) – 447 persoane) în cadrul stagiilor 
de FPC prin sistemul mixt: faţă în faţă, online şi la distanţă (Tabelul 4.2). 
Componenţa grupelor selectate sunt reprezentative pentru obiectivele 
experimentului nostru. Grupele selectate sunt destul de neomogene ca 
experienţă profesională, calificare în baza gradului didactic, vârstă, speci-
alitate, însă criteriul principal a fost că, absolut toate cadrele didactice, să 
aibă formate competenţe pentru a presta servicii educaţionale de calitate. 

În cadrul experimentului de constatare au participat 888 de persoane, 
unde au fost aplicate mai multe instrumente de diagnosticare a domeniilor 
de competenţe ale cadrelor didactice: chestionar pentru profesori, şi se referă 
la modalitatea de a fi încadraţi în activităţi de formare profesională conti-
nuă (prioritar vizând următoarele competenţe: relaţională, managerială, 
planificare şi proiectare, predare–învăţare, cunoştinţe de specialitate, eva-
luare şi monitorizare) (509 subiecţi) la nivel instituţional, local şi naţional 
şi un alt instrument, chestionar privind procesul de evaluare/atestare a cadrelor 
didactice/manageriale (competenţa de evaluare şi monitorizare, planificare 
şi proiectare) (300 subiecţi), chestionar pentru manageri (79 cadre de condu-
cere) referitor la modalitatea de a organiza şi a monitoriza activităţile de 
formare profesională în instituţia de învăţământ, alt instrument vizează 
cadrele didactice / de conducere, toate aceste instrumente vizând, direct 
sau indirect, domeniile de competenţe ale cadrelor didactice.

Experimentul de formare a fost realizat în perioada 2019–2020, eşantionul 
de formare 441 subiecţi repartizaţi conform Tabelului 4.2.

Experimentul de control/validare a fost realizat în perioada 2019–2020, 
unde au participat 447 subiecţi repartizaţi conform Tabelului 4.2, care au 
servit ca punct de control în elaborarea şi realizarea formărilor cu subiecţii 
incluşi în experimentul de formare.
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4.2. Descrierea instrumentelor de cercetare  
și a produselor curriculare aplicate în experimentul pedagogic

Menţionăm că la experimentul pedagogic au fost utilizate următoa-
rele tehnici, care au permis o cunoaştere complexă şi detaliată a realităţilor 
pedagogice studiate: chestionare; practicum formativ; analiza; argumenta-
rea situativă; observarea; statistica matematică. 

Experimentul pedagogic este unul specific, realizat pe parcursul a 
trei săptămâni, în cadrul mai multor seminarii de implementare a diferitor 
documente de politică educaţională şi normative, a secţiunilor ştiinţifice la 
conferinţe de profil, fiind un experiment natural, care presupune cerceta-
rea evenimentelor în modul obişnuit, în mediul grupelor care au participat 
la formări de trei săptămâni, seminarii de 2-3 zile, foruri ştiinţifice organi-
zate în Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

În cadrul experimentului pedagogic de constatare au fost aplicate 
mai multe chestionare: chestionar destinat managerilor, chestionar destinat 
cadrelor didactice, chestionar destinat managerilor/profesorilor, procesul 
de atestare/evaluare în învăţământul general, în scopul diagnozei domeni-
ilor de competenţe ale cadrelor didactice în învăţământul general / profesional 
tehnic la nivel de sistem şi de proces educaţional.

Chestionar destinat cadrelor didactice vizează diagnoza domeniilor de 
competenţe ale cadrelor didactice în domeniul formării profesionale con-
tinue, managementul formării profesionale continue a cadrelor didactice /  
de conducere în instituţia care activează, dificultăţile în planificarea şi rea-
lizarea stagiilor de formare profesională continuă la nivel de conducere a 
organului local de specialitate în domeniul învăţământului, la nivel de rea-
lizare a orelor în instituţie, în selectarea perioadei de delegare a cadrelor 
didactice sau alte probleme. De asemenea, chestionarul a vizat opinia refe-
ritoare la coraportul optimal între activităţile teoretice şi cele practic-apli-
cative în cadrul stagiilor de formare profesională continuă şi monitorizarea 
impactului formării profesionale continue a cadrelor didactice în instituţia 
Dvs., fie prin organizarea seminariilor metodice, fie prin asistări la ore de 
membrii echipei manageriale, fie prin asistări la ore de membrii catedrei. 
Un aspect important a vizat motivarea participării cadrelor didactice la 
diverse activităţi referitoare la formarea profesională continuă la nivel insti-
tuţional şi corelarea formării profesionale continue cu documentele de poli-
tică educaţională. O importanţă a fost acordată documentelor de politică 
educaţională şi documente normative implementate în instituţie privind 
formarea profesională continuă. Astfel, prin aplicarea chestionarului s-au 
identificat următoarele domenii de competenţe ale cadrelor didactice: com-
petenţa managerială, competenţa relaţională, competenţa de planificare şi proiec-
tare, competenţa cunoştinţe de specialitate, competenţa de evaluare şi monitorizare.
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Chestionar privind procesul de evaluare/atestare a cadrelor didactice/mana-
geriale, vizează procesul de evaluare şi atestare a cadrelor didactice /  
de conducere, cum motivează organizarea şi desfăşurarea procesului de 
atestare cadrele didactice/manageriale pentru dezvoltarea competenţelor 
profesionale, atestarea cadrelor didactice/manageriale în contextul imple-
mentării standardelor de competenţă profesională ale cadrelor didactice 
contribuie la creşterea calităţii procesului educaţional procesul de atestare 
reflectă competenţele profesionale ale cadrelor didactice/manageriale, pro-
cesului de atestare evaluează: traseul de dezvoltare profesională a cadrelor 
didactice/manageriale, portofoliul cadrelor didactice/manageriale, impac-
tul asupra rezultatelor şcolare a competenţelor profesionale ale cadrelor 
didactice/manageriale, calitatea educaţiei. De asemenea, o importanţă 
deosebită reprezintă în ce măsură valorifică competenţele profesionale 
ale cadrelor didactice/manageriale Regulamentul de atestare a cadrelor 
didactice/manageriale. Astfel, prin aplicarea chestionarului s-au identifi-
cat următoarele domenii de competenţe ale cadrelor didactice: competenţa 
managerială, competenţa relaţională, competenţa de planificare şi proiectare, com-
petenţa cunoştinţe de specialitate, competenţa de predare–învăţare, competenţa de 
evaluare şi monitorizare.

Chestionar destinat managerilor vizează situaţia în domeniul formării 
profesionale continue a cadrelor de conducere, organizarea formării profe-
sionale continue a cadrelor didactice / de conducere în instituţia, dificultă-
ţile în planificarea şi realizarea stagiilor de formare profesională continuă 
la nivel de conducere a organului local de specialitate în domeniul învăţă-
mântului, la nivel de realizare a orelor în instituţie, în selectarea perioadei 
de delegare a cadrelor didactice sau alte probleme. De asemenea, ches-
tionarul a vizat opinia referitoare la coraportul optimal între activităţile 
teoretice şi cele practic-aplicative în cadrul stagiilor de formare profesio-
nală continuă şi monitorizarea impactului formării profesionale continue 
a cadrelor didactice în instituţia Dvs., fie prin organizarea seminariilor 
metodice, fie prin asistări la ore de membrii echipei manageriale, fie prin 
asistări la ore de membrii catedrei. Un aspect important a vizat motivarea 
participării cadrelor didactice la diverse activităţi referitoare la formarea 
profesională continuă la nivel instituţional. Astfel, prin aplicarea chesti-
onarului s-au identificat următoarele domenii de competenţe ale cadrelor 
didactice: competenţa managerială, competenţa relaţională, competenţa de plani-
ficare şi proiectare.

Chestionar aplicat cadrelor didactice şi de conducere privind diagnosti-
carea nivelului de profesionalizare a cadrelor didactice în învăţămân-
tul general, identificarea şi dezvoltarea competenţelor necesare cadrelor 
didactice. Itemii formulaţi în chestionar vizează domeniile de activitate ale 
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cadrului didactic în baza competenţelor profesionale deţinute de acesta. 
Astfel, prin aplicarea chestionarului s-au identificat următoarele domenii 
de competenţe ale cadrelor didactice: competenţa relaţională, competenţa de 
planificare şi proiectare, competenţa cunoştinţe de specialitate, competenţa de pre-
dare–învăţare, competenţa de evaluare şi monitorizare.

Fiecare domeniu de competenţe ale cadrului didactic conţine un număr de 
indicatori de performanţă sub formă de întrebări necesar de atins în cazul 
unei bune activităţi profesionale. Indicatorii de calitate ne ajută să evaluăm 
măsura în care cadrele didactice şi directorii de şcoală satisfac scopurile 
instituţiei de învăţământ. 

În cadrul experimentului de formare au participat 441 de subiecţi, 
repartizaţi în grupe neomogene, unde a fost aplicată Metodologia de for-
mare profesională continuă a competenţelor cadrelor didactice din învă-
ţământul general, care a inclus implementarea mai multor produse ştiinţifice 
elaborate în cadrul cercetării: curriculum la modulele: Formarea profesională 
continuă a cadrelor didactice în contextul pedagogiei competenţelor şi 
Managementul activităţilor educative curriculare şi extraşcolare, progra-
mul formatorului la modulele: Formarea profesională continuă a cadrelor 
didactice în contextul pedagogiei competenţelor şi Managementul activi-
tăţilor educative extracurriculare şi extraşcolare. 

Probele şi acţiunile de formare a competenţelor cadrelor didactice 
/ de conducere utilizate în experiment au fost variate în dependenţă de 
gradul de relevanţă în dezvoltarea profesională, de natura informaţiei uti-
lizate şi au contribuit la rezolvarea diverselor sarcini cu caracter teoretic 
şi practic. În cadrul activităţilor de formare (stagii de formare de trei săp-
tămâni, seminare de 2-3 zile cu referire la implementarea documentelor 
de politică educaţională, secţiuni, mese rotunde în cadrul manifestaţiilor 
ştiinţifice şi teoretico-practice etc.), subiecţii implicaţi în experiment au 
realizat un şir de sarcini, acţiuni de alegere, selectare, formulare, definire, 
corelare, structurare etc. Rezultatele au fost evaluate în medii procentuale 
pe baza baremului elaborat pentru fiecare sarcină propusă.

În cadrul experimentului de validare au fost aplicate chestionar pen-
tru eşantionul experimental 441 de subiecţi şi pentru eşantionul de control 
la 447 subiecţi (Tabelul 4.3). Analiza datelor experimentale sunt realizate în 
baza procentului obţinut de la eşantioanele experimentale (motivul fiind 
grupele neomogene la etapa de formare şi de control).

Menţionăm că la experimentul pedagogic au fost utilizate următoa-
rele tehnici, care au permis o cunoaştere complexă şi detaliată a realităţii 
pedagogice studiate: chestionare; practicum formativ; analiza; argumenta-
rea situativă; observarea; statistica matematică.
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CONCLUZII GENERALE

Conceptul formare profesională continuă a fost prezentat în viziunea 
cercetărilor internaţionale şi naţionale, au fost trasate direcţiile ştiinţifice 
pedagogice fundamentate în Republica Moldova, prezentate prin viziunea 
cu privire la conceptul de formare profesională continuă a competenţelor 
cadrelor didactice. 

Analiza politicilor de formare profesională continuă a cadrelor didac-
tice la nivel internaţional şi naţional a pus în evidenţă teri dimensiuni 
esenţiale în formarea cadrului didactic: dimensiunea cognitiv-axiologică, 
axată pe capacităţi biofizice fundamentale (biologice, fizice, temperamen-
tale) şi capacităţi cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectual-raţio-
nale şi intelectual-instrumentale); dimensiunea motivaţional-atitudinală, 
caracterizată de capacităţile reglatorii referitoare la: domeniul afectiv, 
motivaţional, voliţional, valoric-atitudinal, al orientării în problematică; 
dimensiunea acţional-strategică axată pe competenţe normativ-generale 
şi competenţe acţional-metodologice (în previziunea, planificarea, organi-
zarea situaţiilor educaţionale, în luarea deciziilor, în îndrumarea elevilor, 
în finalizarea, reglarea acţiunilor).

Conceptul de competenţe profesionale, care este fundamental în for-
marea unui cadru didactic şi în vederea obţinerii rezultatelor şcolare în 
sistemul educaţional, a fost reflectat la nivel conceptual, metodologic şi 
praxiologic, valorificat în cadrul experimentului pedagogic prin diverse 
produse elaborate şi validate experimental.

Fundamentele epistemice ale FPC a cadrelor didactice au fost elu-
cidate prin paradigme şi modele ale învăţării/formării, prin reflecţii şi 
sinteze teoretice. De asemenea, au fost analizate diferite dimensiuni ale 
FPC prin conceptele de dezvoltare profesională şi învăţare pe tot parcursul 
vieţii, prin funcţii şi principii ale FPC. 

O altă dimensiune reprezintă standardele de competenţă profesio-
nală ale cadrelor didactice, documentul stă la baza evaluării interne/anu-
ale şi evaluării externe / o dată la 5 ani, care formează traseul de profe-
sionalizare a cadrului didactic pentru atestarea profesională. Acest fapt 
determină o etapă în FPC: evoluţia în carieră, etapă care redimensionează 
activitatea cadrului didactic în baza performanţelor obţinute, prin partici-
parea acestuia în diverse activităţi la nivel instituţional, local şi naţional. O 
altă etapă în evoluţia în carieră este mentoratul şi formele mentoratului de 
inserţie profesională şi de dezvoltare profesională.
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Determinările pedagogice ale formării profesionale continue prezintă 
Modelul pedagogic de formare profesională continuă a cadrelor didac-
tice, care este esenţa fundamentelor conceptuale şi metodologice, dezvol-
tarea profesională, condiţiile de realizare a predării şi învăţării/formării, 
formarea cadrelor didactice în contexte formale, nonformale şi informale 
din perspectivă constructivistă.

Analiza şi prezentarea programelor de formare profesională conti-
nuă a cadrelor didactice reprezintă instrumentul esenţial de dezvoltare 
a competenţelor profesionale; caracteristicile programelor de formare 
profesională continuă a cadrelor didactice în contextul reformelor educa-
ţionale. Finalitatea centrală a programelor de FPC contribuie la dezvoltarea 
resurselor umane din sistemul educaţional şi la dezvoltarea profesională 
şi personală a competenţelor cadrelor didactice din sistem educaţional. De 
asemenea, capitolul 3, Semnificaţii pedagogice ale formării profesionale 
continue, analizează curriculumul programelor de formare profesională 
continuă prin componentele structurale, conceptele fundamentale referitoare 
la curriculum. Sunt prezentate dimensiunile: conceptuală a curriculumu-
lui prin abordările mai multor autori din domeniu; practic-acţională şi 
instrumentală a curriculumului care organizează procesul de FPC, având 
la bază formarea competenţelor generale şi competenţe specifice. La nivel 
naţional, paradigma curriculumului se axează pe afirmarea rolului priori-
tar al finalităţilor educaţiei la nivelul oricărui proiect pedagogic. Cerceta-
rea sintetizează principiile curriculare şi principiile proiectării pedagogice 
care valorizează aspectul relaţional al componentelor curriculare. Mode-
lul de proiectare curriculară centrat pe competenţe este prezentat din mai 
multe perspective: pedagogică, psihologică, a proiectării curriculare.

Principalele etape ale demersului curricular în proiectarea curriculu-
mului programelor de formare profesională continuă a cadrelor didactice 
au fost sintetizate în Tabelul 3.2. Etapele curriculumului programelor FPC, 
axate pe proiectarea unui curriculum, aplicarea sau implementarea curri-
culumului, evaluarea curriculumului de FPC, toate acestea asigurând 
funcţionalitatea sistemului de FPC. În cadrul cercetării sunt prezentate 
instituţiile prestatoare de servicii de FPC oferă diferite categorii de pro-
grame de FPC.

Capitolul Constructul praxiologic al formării profesionale continue a cadre-
lor didactice finalizează lucrarea prin prezentarea contextului și designului 
experimental, analiza instrumentelor implicate în experimentul pedago-
gic, eșantionul experimental pentru grupa de formare şi grupa martor, 
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referenţialul de evaluare a competenţelor cadrelor didactice în experi-
mentul de constatare. 

Astfel, în lucrare au fost realizate următoarele obiective:
• Analiza prin sinteză a conceptelor: formare profesională conti-

nuă, dezvoltare profesională şi dezvoltare personală, învăţare pe 
tot parcursul vieţii, profesionalizarea cadrelor didactice, compe-
tenţele cadrelor didactice, domeniile de competenţe;

• Delimitarea noţională a profesionalizării cadrelor didactice în 
contextul schimbărilor educaţionale;

• Conturarea profilului cadrului didactic prin viziuni comparative 
analizate, sintetizate în literatura de specialitate;

• Fundamentarea conceptuală a competenţelor cadrelor didactice 
prin analize şi sinteze ştiinţifice;

• Determinarea cadrului metodologic al FPC a competenţelor 
cadrelor didactice;

• Elaborarea Modelului pedagogic de formare profesională conti-
nuă a cadrelor didactice;

• Determinarea domeniilor de competenţe ale cadrelor didactice în 
procesul educaţional.

Rezultatele principial noi pentru știinţă în teoria și practica educa-
ţională, care au condus la noua direcţie de cercetare, Formarea profesio-
nală continuă a cadrelor didactice, sunt fundamentate pe domeniile de 
competenţe ale cadrelor didactice, integrate structural, funcţional şi ope-
raţional în procesul de formare profesională continuă. Astfel rezultatele 
ştiinţifice obţinute ilustrează valorificarea pedagogică a formării profesi-
onale continue a competenţelor cadrelor didactice ca o parte componentă 
a domeniului educaţional, antropologic, psihologic şi sociologic.
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•    Fundamentarea paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice în contextul provocări-
lor societale;

•    Reconceptualizarea formării continue a cadrelor didactice din perspectiva motivării de învăţare 
pe tot parcursul vieţii; 

•    Educaţia pentru schimbare din perspectiva axiologică, 
•    Paradigme, metode şi tehnici de educaţie integrală în învăţământul secundar general, 
•  Standardele de calitate în instituţia de învăţământ secundar general din perspectiva şcolii 

prietenoase copilului şi dezvoltarea instrumentelor aferente acestora.
Formator naţional la implementarea Standardelor de competenţă profesională ale cadrelor 
manageriale în învăţământul general, 22 august 2016 – 26 august 2016, Ministerul Educaţiei;
Formator şi expert în pilotarea Standardelor de calitate şi instrumentelor aferente acestora în 
învăţământul secundar general pentru cadrele manageriale; 
Formare profesională internaţională:
Managementul bun – pregătire pentru rolul de formator din cadrul proiectului „Gestiunea bună, 
baza unei bune educaţii”, Varşovia, Polonia (2017).


